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RESUMO

Ha varias contribuicdes cientificas de estudiosos do desenvolvimento infantil sobre o
brincar e sua importancia para o desenvolvimento cognitivo, social, fisico e afetivo da
crianca. No entanto, observa-se que, muitas vezes, o brincar ndo possui uma efetiva
presenca na matriz curricular das escolas. Tendo como referéncia o jogo simbdlico
fundamentado na teoria piagetiana, esta pesquisa foi realizada em uma Escola de Tempo
Integral no interior paulista, objetivando analisar como é a insercdo das brincadeiras
dentro deste formato de ensino, mais especificamente do jogo simbdlico no 1° ano do
Ensino Fundamental I. Buscamos, ainda, analisar as concepcdes que professores do 1°
ano possuem acerca do brincar, relacionando-as ao espago e tempo que essa atividade
ocupa na rotina escolar, bem como analisar a perspectiva da crianca em relacéo ao faz de
conta. Participaram do estudo 39 criancas (entre 6 e 7 anos de idade) regularmente
matriculadas em duas salas de 1° ano e suas respectivas professoras. Os instrumentos
utilizados foram: roteiro de observacdo, hora de jogo e entrevistas pautadas no método
clinico-critico piagetiano, realizadas com as criangas e as professoras. Os resultados
apontaram a presenca de jogo simboélico em situacdes criadas pelas proprias criancas, mas
ndo valorizadas pela escola, inclusive reprimidas por seus profissionais. Observamos total
auséncia de brinquedos e materiais que favorecem este tipo de jogo nas salas de aula e
espacos da escola. Na hora do jogo, as criangas demonstraram-se satisfeitas em brincar
de faz de conta com os recursos disponibilizados, evidenciando a importancia desse jogo
para o seu desenvolvimento. Na entrevista realizada com as criancas, 71% confirmaram
a auséncia de brinquedos e brincadeiras na escola. As professoras demonstraram néo
conhecer o jogo simbolico e, ao mencionarem questbes e acdes ludicas, evidenciaram a
transformacdo de brincadeiras nas aulas em momentos de aprendizagem de contedos
especificos, descaracterizando o jogo simbdlico e apresentando uma desvalorizacéo do
contexto ladico em relacdo a aprendizagem. Buscou-se com essa pesquisa sustentar que
o0 brincar é, por exceléncia, uma necessidade infantil que precisa ser compreendida por
educadores e autoridades publicas, de forma a se promover ambientes que o tenham como
eixo norteador do trabalho desenvolvido na escola.

Palavras-Chave: Jogo Simbdlico. Escola de Tempo Integral. Ensino Fundamental I;
Teoria piagetiana.



ABSTRACT

There are several scientific contributions of children's development scholars
about playing and its importance to the cognitive, social, physical and affective
development of the child. However, it is observed that eventually play does not
have an effective presence in the curricular matrix of the schools. The symbolic
game based on Piaget's theory was considered as the reference of this research
which was carried out in a Full Time School in the countryside of S&o Paulo.
The goal was to analyze how the insertion of the symbolic game occurs within
this teaching format in the first year of elementary School. Also, the research
aimed to analyze the first-year teachers' conceptions of play relating them to
space and time that this activity occupies among the school routine, as well as
analyze the child's perspective in relation to the pretend play. The study
included 39 children (between 6 and 7 years old) who are regularly enrolled in
two classrooms and their respective teachers. The instruments used were:
observation script, game time and interviews based on Piaget's clinical-critical
method which were carried out with the children and the teachers. The results
pointed out the presence of symbolic play in situations created by the children
themselves, but not valued by the school, even repressed by its professionals. It
was possible to observe a total absence of toys and materials that could benefit
this type of game in classrooms and school spaces. During game time, the
children appeared to be satisfied to play pretend game with the resources
available, which highlights the importance of this game for their development.
In the interview with children, 71% confirmed the absence of toys and games
atschool. Teachers demonstrated they didn't know the symbolic game and when
they mentioned some questions regarding this issue, they showed that they
changed some playing moments during classes in a situation to children learn
some specific contents. That transformation modifies the symbolic game and
devaluate of the playful context in relation to learning. With this research it was
sought to sustain that play is a child's need and it should to be understood by
educators and public authorities, in order to promote environments that have it
as an axis to guide the work developed in the school.

Keywords: Symbolic Game. Full time school. Elementary School. Piaget's
theory.



Tabela 1 -

Quadro 1 -
Quadro 2 -
Quadro 3 -
Quadro 4 -

Grafico 1 -
Grafico 2 -
Grafico 3 -
Grafico 4 -
Grafico 5 -
Grafico 6 -
Grafico 7 -
Grafico 8 -
Grafico 9 -
Grafico 10 -

LISTA DE TABELAS

Pesquisas encontradas nas bases até o ano de 2018

LISTA DE QUADROS

Alteracdo das leis

Nomenclatura para Educacéo Infantil e Ensino Fundamental
Roteiro de observacao da organizacéo fisica do ambiente
Roteiro de observacdo dos momentos de brincadeira

LISTA DE GRAFICOS

Escolarizacéo anterior

Descricao sobre a escola anterior

O que menos gostavam de fazer na escola anterior

O que mais gostavam de fazer na escola anterior

O que mais gostam de fazer na escola atual
Gostariam que tivesse na escola atual

O que falta na escola atual

Brincadeiras que as criancas mais realizam no lar
Companhias das criangas em suas brincadeiras no lar
Locais onde as criangas costumam brincar

35

52
53
66
66

80
81
82
83
84
88
89
91
91
92



SUMARIO

IS 14 oo [ o T F S SSSSP 13
2. O Jogo Simbolico na teoria de Jean Piaget..........ccccovevvviieivere i 19
2.1.A classificacdo do Jogo Simbolico na teoria de Piaget..........cccoovvrircinciicnne. 29
3. Revisdo bibliogréafica: 0 Jogo Simbdlico em pesquisas.........ccccovvereiererienenne, 35
4. O Ensino Fundamental de 9 @N0S.........cccceiiiiininiiesiee s 51
5. A Escolade Tempo Integral..........cccooviiiiiiiiiccecec e 58
6. ASPECtOS MEetOdOIOGICOS. ... ...civieireeieiiecie et 63
TN I o 1] o] 1= o - OSSR 63
5.2, ODJEEIVOS. ...ttt bbb a e 63
6.2.1. ODJELIVO GEral......ecvveiieeiiccie e 63
6.2.2. ODbjetivos eSPECITICOS........cci it 63
LGTR TR Y/ 1 o (o TSRS 63
6.4, LOCAI 0 PESUUISA. .....evieneeneeieieestesit ettt 64
6.5, ParTICIPANTES. ... ..veeivecie ettt sra e r e re e re e 65
6.6, INSTIUMEBNTOS. ...ttt ettt ne e 65
6.6.1. ROteir0 de ODSEIVAGAD.........coueiviriiriiriieieieie et 65
6.6.2. A horado Jogo e Roteiro de entrevista COM as Criangas. ..........cccoeerererennens 67
6.6.3. Roteiro de entrevista com as professoras..........ccccveveeeeieeiesiieieere s 68
6.7. ANALISE dOS UAUDS. ......ecvieeierieiecie e ens 69
B6.8. ASPECLOS BLICOS. .. vttt ettt n 70
A £ 55510 1| 7 T [0TSR 71
7.1. Resultados do RoOteiro de 0DSErVaGaO. ..........ccoiveiieierie e 71
7.1.1. Observagdo em ambiente INEINO0..........ccoovveiirieiieieeee e 71
7.1.2. Observagdo em ambiente eXEINO........ccccvuieierererierere e 75
7.2. Observagdo A N0ra do JOgO........ccuuieiiiieieniiiisee e 76
7.3. Resultados da entrevista COM as CraNGAS. ........ccueruereereerierierieeriesee e see e 79
7.4. Resultado da entrevista cCOm as Professoras..........covevvvvevieiieeiiesie e 97
8. CONSIAEIACOES FINAIS. ... c.eeieiiieite ittt 111
=] (1 =] [0 =TSRSS 114
APBNAICE Attt ettt ettt e nnes 124

APBNAICE B 125






13

1 Introducéo

Inicialmente, pensamos em analisar 0 jogo simbolico em escola de educacéo infantil
com salas de pré | e pré 1l (criancas entre 4 e 5 anos de idade), quando nos veio a seguinte
indagacdo: “Como sera a inser¢do do jogo simbolico na educagdo infantil ¢ qual a concepgao
dos professores acerca da importancia do faz de conta no desenvolvimento dos alunos?”” De
acordo com a teoria piagetiana, estas criangas se encontram no estadio pré-operatério, momento
em que se evidencia o jogo simbdlico. Dessa forma, tal pesquisa foi entdo denominada como:
“O jogo simbodlico em uma escola de educacao infantil da rede municipal do interior paulista”.
No entanto, ao buscarmos por trabalhos que explorassem o faz de conta, encontramos diversos
que foram desenvolvidos com turmas de educacdo infantil e nos desafiamos a pensar além, pois,
poderia ser um tanto previsivel trabalhar com jogo simbdlico antes do primeiro ciclo do ensino
fundamental. Nossos resultados poderiam ndo ser tdo satisfatorios ou inovadores. Assim,
decidimos manter nossa pesquisa com relacdo ao faz de conta, porém, estendendo para o ensino
fundamental, mais especificamente, para o primeiro ano, ja que, de acordo com a lei n° 11.274
de 2006 (BRASIL, 2006a), a crianga entra mais cedo no primeiro ano, aos 6 anos de
idade, justamente na fase de declinio do pré-operatério, onde o simbolismo ainda é muito
presente.

Estas reflexdes partiram de nossas observacdes ao longo de nossa carreira lidando com
criancas, constatando o quanto os alunos dos primeiros anos do ensino fundamental ainda
necessitam brincar e anseiam pelo momento da brincadeira na escola para driblar a rotina
macante de lousa, carteira, livros e professor transmissor. Principalmente por terem vindo da
educacdo infantil e terem de se adaptar a uma nova rotina, disciplinas e obrigacdes estudantis,
0S pequenos ainda carecem do brincar.

Retirada das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Infantil, destacamos a

defini¢do de “crianga” como um:

Sujeito histdrico e de direitos que, nas interacGes, 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. (BRASIL, 2010b, p.12)

Se a crianga é um ser com direitos, assim como qualquer adulto, passamos entéo a vé-
la em sua peculiaridade, considerando-a nesse seu processo de construgdo. Verificamos, entéo,
com relacdo a proposta pedagogica destinada a crianga, o que dizem as mesmas Diretrizes:

A proposta pedagdgica das instituicGes de Educagdo Infantil deve ter como objetivo
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garantir a crianga acesso a processos de apropriagdo, renovacdo e articulagdo de
conhecimentos e aprendizagens de diferentes linguagens, assim como o direito a
protecdo, a saude, a liberdade, a confianca, ao respeito, a dignidade, a brincadeira, a
convivéncia e a interacdo com outras criancas. (BRASIL, 2010b, p.18)

Embora ndo estejamos tratando de criangas da educacdo infantil neste trabalho,
ressaltamos que as criangas do primeiro ano do ensino fundamental, nos tempos atuais, séo da
mesma idade daquelas que tempos atras ainda estavam na pré-escola, ainda brincavam mais do
que permaneciam enfileiradas, ainda eram vistas em sua esséncia lidica, ao menos legalmente.

Permeando nessa abstracéo, retiramos a justificativa da insercdo da crianca de 6 anos no
Ensino Fundamental do documento Ensino Fundamental de nove anos: orientacfes para a

incluséo da crianca de seis anos de idade.

A crianca de seis anos de idade que passa a fazer parte desse nivel de ensino ndo
poderd ser vista como um sujeito a quem faltam conteddos da educacéo infantil ou um
sujeito que serd preparado, nesse primeiro ano, para 0s anos seguintes do ensino
fundamental. Reafirmamos que essa crianga estd no ensino obrigatério e, portanto,
precisa ser atendida em todos os objetivos legais e pedagdgicos para essa etapa de
ensino. (BRASIL, 2007a, p. 8)

Consideramos que ao rever o curriculo para esta nova proposta de ensino, é necessario

que a criancga seja vista em sua singularidade. O mesmo documento afirma ainda que:

Se assim entendermos, estaremos convencidos de que este € o momento de
recolocarmos no curriculo dessa etapa da educacdo basica o brincar como um modo
de ser e estar no mundo; o brincar como uma das prioridades de estudo nos espagos
de debates pedagdgicos, nos programas de formagdo continuada, nos tempos de
planejamento; o brincar como uma expressao legitima e Unica da infancia; o ladico
como um dos principios para a pratica pedagogica; a brincadeira nos tempos e espagos
da escola e das salas de aula; a brincadeira como possibilidade para conhecer mais as
criangas e as infancias que constituem os anos/séries iniciais do ensino fundamental
de nove anos. (BRASIL, 20073, p. 9)

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC), faz uma consideragcdo importante a
respeito da transi¢do das criancas da educacdo infantil para o ensino fundamental, pois, para
que essa mudanca na vida da crianca seja bem sucedida e ela consiga superar com sucesso 0S
desafios dessa nova etapa, € indispensavel que haja um acolhimento afetivo do novo professor,
gue este a ajude a se construir com base no que sabem e sdo capazes de fazer, sendo responsavel
pela continuidade do trabalho pedagdgico na educacdo basica. Essa transi¢do “requer muita
atencdo, para que haja equilibrio entre as mudancas introduzidas, garantindo integracdo e
continuidade dos processos de aprendizagens das criancas” (BRASIL, 2018, p. 51).

A BNCC aponta ainda que para os anos iniciais do ensino fundamental, seja necessaria

uma articulacdo com as experiéncias vivenciadas na educacéo infantil, uma vez que as criangas
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estdo vivendo mudancas que sdo importantes em seu desenvolvimento que irdo repercutir em
suas relacfes consigo mesmas, com 0s outros e com 0 mundo, torna-se mais importante que
haja uma valorizacdo das atividades ludicas nesses anos iniciais para que contribuam neste
processo (BRASIL, 2018). Brincar é a forma da crianca se expressar, reproduzir, imitar
exatamente conforme sua vivéncia, criando sua propria linguagem imaginativa e criativa na
escola. As brincadeiras fornecem importantes observacdes aos professores para constituir os
processos de desenvolvimento das criancas e todos 0s recursos sociais e afetivos que dispdem
para, entdo, auxiliar no processo de aprendizagem.

Audaciosamente, transcendemos nosso desafio em pesquisar o jogo simbolico no
primeiro ano do ensino fundamental e, de maneira diversa, tencionamos nossos esforgos em
buscar ndo uma escola comum, digamos de ensino parcial, mas uma outra modalidade de
ensino: uma escola de tempo integral. Partindo dessa definicdo e expectativa de produzirmos
um trabalho, considerando que a crianca além de permanecer mais tempo na escola em anos,
também permanece diariamente em periodo integral, relacionando-se com a dicotomia turno e
contraturno, ou seja, com atividades curriculares e extracurriculares. Posto isso, firmamos a
pesquisa conclusivamente denominada agora como: “Quando e onde se brinca no primeiro ano?
Um estudo sobre o jogo simbdlico no ensino fundamental de uma escola de tempo integral”,
fundada em analisar como ocorre o jogo simbolico numa escola de tempo integral, quais sao as
concepcdes que professores desta modalidade de ensino possuem a respeito do brincar, bem
como analisar as ideias que os alunos do primeiro ano possuem sobre a brincadeira.

Embasada no Programa Estadual sobre a implantacdo do Ensino Integral nas escolas
(SAO PAULO, 2005, 2014), a prefeitura do municipio onde a pesquisa foi desenvolvida, criou
a modalidade educacional escolas de tempo integral voltadas para o ensino fundamental do
ciclo I, no ano de 2014, com o objetivo dos alunos permanecerem na escola por mais tempo, a
fim de garantir a amplia¢do do curriculo escolar. Dessa forma, o turno da manh& é destinado
aos contetdos das areas do conhecimento comum e o turno da tarde voltado aos conteudos que
envolvem atividades para enriquecimento do curriculo, tais como o ensino artistico, atividades
esportivas, motoras e jogos educativos, hora da leitura, qualidade de vida e direitos humanos,
lingua estrangeira (inglés), matematica recreativa e inclusdo digital (informatica).

As brincadeiras fazem com que as criangas explorem 0 mundo ao seu redor e, por
intermédio delas, é possivel descobrir cada vez mais seu proprio “eu” e a forma de lidar com
os envolvidos nesse processo do brincar: os colegas, a familia, o espago fisico. Ela também
proporciona desenvolver capacidades de demonstracdo da compreensdo, opinido, ponto de vista

em relacdo aos das outras pessoas e 0 enfrentamento de regras.
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Por essa vertente, a BNCC destaca que as caracteristicas das crian¢as dos anos iniciais
do ensino fundamental demandam um trabalho no ambiente escolar que se organize em torno
dos interesses manifestos pelas criangas, de suas vivéncias mais imediatas para que dessa forma,
elas possam, progressivamente, ampliar essa compreensao, o que se da pela mobilizacao de
operacdes cognitivas cada vez mais complexas e pela sensibilidade para apreender o mundo,
expressar-se sobre ele e nele atuar (BRASIL, 2018). As pesquisas de Ramozzi-Chiarottino
(2010), embasadas pela teoria piagetiana, nos confirmam o contetdo da BNCC, pois o ser
humano constrdi as préprias estruturas mentais nas trocas do organismo com o meio, a partir
dos esquemas motores. De um lado a a¢do organiza o0 meio e de outro ela permite a construgéo
das estruturas mentais e por essa organizacao do meio permitir-se-a a construcdo do espaco, do
tempo e da causalidade, mas para isto, a crian¢a precisa agir sobre o meio.

Na realidade atual, a cultura digital tem promovido mudancas sociais significativas nas
sociedades contemporaneas, conforme também é apontado pelo documento da BNCC
(BRASIL, 2018). Vemos criangas distraindo-se com equipamentos eletronicos de tela, como
smartphones, tablets e computadores, e no contato com esses aparelhos ou qualquer meio
eletronico, a crianga nado traz para a realidade o que vivencia nesse objeto, justamente porque
ndo a constroi, pois, confunde o que é a representacdo e o que é real. Antigamente, ndo havia
uma gama tdo ampliada de dispositivos eletronicos que fizessem as criangas permanecerem
dentro de suas casas. Com excecdo de quando surgiram as novidades em video-game, que
mesmo assim tinham cabos e ndo podiam ser levados a qualquer lugar. Assim, para jogar com
outra pessoa era preciso convidar amigos ou ir a casa de alguém. Hoje, para jogar video-game
com adverséario pode ser online, formato que ndo obriga a interacdo pessoal ao vivo. A
programacao televisiva era um tanto restrita, pois ndo havia tantos canais de contetdos infantis
como hoje. Em tal grau, criancas e rua eram uma dualidade. As criangas eram vistas brincando
na rua as mais diversas brincadeiras que ora possuiam regras, ora eram livres ou adaptadas, ou
criadas (jogo simbdlico), ou 0 que a imaginacdo permitisse. Sendo assim, ndo somente 0 UsO
das telas influenciou na mudanca dos tipos de brincadeiras das criangas, mas tambem a
formagé&o das cidades que tiraram as criangas da rua. Silva (1989) cita em sua obra: esconde-
esconde, amarelinha, pula corda, bola de gude, passa anel, salada mista, queimada, gato-mia,
batata quente, cabra-cega, pega-pega, peteca, roda pido, bets, dentre algumas das brincadeiras
de rua de antigamente, se podemos denominar assim. Certamente, qualquer crianca daquela
época, leia-se adultos de hoje com mais de 25 anos de idade, possui prazerosas lembrancas
sobre elas.

Nos tempos atuais, as brincadeiras mais antigas foram ofuscadas ou substituidas pelas
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brincadeiras modernas e que nem sempre envolvem o contato com outras criangas. Acreditamos
e vemos que ainda ha criangas que brinquem na rua, porém, sdo 0s pais ou quaisquer outros
responsaveis que as acompanham. Brincar na rua agora € andar de patinete, pedalar bicicleta,
ir ao parquinho do bairro ou do condominio.

Aguiar (2001) realizou uma pesquisa com 30 criancas de 9 a 12 anos de idade, sendo 15
moradoras do centro de uma cidade do interior do Parana e 15 que residiam em periferia. O
autor verificou, por meio de um questionario/entrevista, quais eram 0s conhecimentos das
criancas sobre as brincadeiras de rua e suas vivéncias na pratica destas. Os resultados mostraram
que 40% dos que residem no centro da cidade praticam as brincadeiras de rua pelo privilégio
da localizacdo de suas casas, 27% somente quando vao a locais apropriados, 20% brincam nas
redondezas dos prédios onde moram e 13% ndo conheciam as brincadeiras de rua. Estas
criancas que residem no centro da cidade, em sua maioria sdo de classe média alta e no tempo
em que estdo fora da escola, se ocupam com atividades extracurriculares como: curso de inglés,
masica, informatica, entre outros, e no tempo que resta para lazer, estdo dentro de casa em
frente a TV, computador ou video-game. Ja na coleta com as criancas da periferia, a amostra
foi de 100% de conhecimento e vivéncia em brincadeiras de rua.

Mesmo ap6s anos da publicacdo destes dados, acreditamos que a pesquisa desenvolvida
ainda € atual. Obviamente, a preocupacdo com a seguranca foi criando uma dimensdo téo
grande que as familias observaram-se no dever de protegerem 0s pequenos, situagcdo em funcgéo
da qual os aparelhos eletrbnicos foram ganhando cada vez mais espaco. Vieram 0s
computadores com jogos e as possibilidades de jogos online. Apos, celulares com jogos ja
instalados ganharam vez, e no momento, sdo smartphones e tablets que se “instalaram” no bolso
da calca de qualquer pessoa, tornando assim mais acentuado o declinio da convivéncia nas ruas
para brincar, pois pelos aplicativos, é possivel ter adversarios online. Um exemplo desse tipo
de jogo entre criangas e adolescentes, como colocado por Cavalcanti (2014), é o Minecraf. Ha
ainda o YouTube, visto que este esta repleto de canais que mostram pessoas jogando, onde as
criancas consideram divertido apenas assistirem videos de como jogar, passar de fase ou
construir lugares.

Citamos tal pesquisa e mencionamos a trajetdria das formas de brincadeira mais comuns
do passado para as modernas, com o intuito de percorrermos o tempo e revelarmos a
importancia do brincar no desenvolvimento afetivo e cognitivo do sujeito, circunscrevendo o
simbolismo como uma forma de jogo presente nos primeiros anos de vida. E o simbolismo que
intermediara a atribuicdo de um objeto a outro ou uma fungdo do objeto equivalente a sua ac&o.

No jogo simbdlico, sua importancia se da pela possibilidade de construir simbolos, que
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s80 essenciais para a representacdo, e caracteriza-se pelo predominio da assimilacdo sobre a
acomodacéo (PIAGET, 2013). As criancas possuem uma fonte de conhecimentos anteriores e
nas brincadeiras, podem estabelecer as relacbes de acordo com as suas vivéncias, tomando
consciéncia de outros papéis e formando atitudes para novas situacoes.

Desta forma, o problema de pesquisa que esta dissertacdo procura responder €: Qual o
espaco e 0 tempo que 0 jogo simbdlico ocupa em salas de aula do primeiro ano do ensino
fundamental em uma escola de tempo integral?

O presente texto esta dividido em 8 capitulos: ap0s esta introducédo, iniciamos com o
capitulo 2 onde abordamos as diferentes formas de jogar ao longo do desenvolvimento,
apresentando a classificacdo dos jogos segundo a teoria piagetiana.

No capitulo 3, a revisdo bibliografica, a qual levantamos os trabalhos cientificos
realizados especificamente com jogo simbdlico nas mais diversas bases de pesquisa, como:
BDTD, SCIELO, USP, UNESP, CAPES, UNICAMP, Anpepp e Index Psi Teses. Dado nossa
dificuldade em encontrar produgdes académicas com as palavras “jogo simbolico”, ampliamos
nossa busca utilizando “brincar”, “jogos”, “brincadeiras”, “simbolicos”. Destacamos aqueles
gue mais se aproximavam de nossa linha de pesquisa dentro da teoria piagetiana.

No quarto capitulo, discorremos sobre o ensino fundamental de 9 anos e as principais
discussdes acerca do inicio da introducdo escolar da crianca de 6 anos de idade. Além de
trazermos alguns pontos a respeito da proposta que envolve a mudanca de oito para nove anos
do ensino fundamental, sem a inten¢do de gerar maiores discussdes quanto as implicacdes
trazidas por essa nova definicao, porém, apontando uma possibilidade de refletirmos sobre seus
impactos para o primeiro ano do ensino fundamental, alunos e professores.

No quinto capitulo, abordamos a conceitualizacdo da escola de tempo integral,
embasadas pelos documentos oficiais do Ministério da Educacéo e da Secretaria de Educacéo
do Municipio em que a pesquisa foi desenvolvida.

Os aspectos metodologicos séo explicitados no sexto capitulo, com o qual apresentamos
nosso problema de pesquisa, objetivos gerais e especificos, percurso metodologico, local e
aspectos éticos de nosso estudo.

Por fim, apresentamos nossa discussdo no capitulo 7 com os resultados da pesquisa,

seguido pelas considerages finais no capitulo 8.
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2 O Jogo Simbdlico na teoria de Jean Piaget

Piaget ndo foi um pesquisador especificamente sobre jogos, porém, buscou explicar
como o individuo se desenvolve num sistema de interacdo com o outro ou com objetos.

Em sua epistemologia genética, o autor define o sujeito como um construtor do
conhecimento, de modo que a maximizagdo deste ndo é mero crescimento, mas um processo de
construcdo da inteligéncia que se da por sua adaptacdo ao meio e sua capacidade de organizacao
de processos. Por este motivo, o desenvolvimento da inteligéncia do homem ndo é um acumulo
de informacdes e sim uma reorganizacdo. Esse progresso psicoldgico e cognitivo se d& por meio
dessas construcdes que vao evoluindo e permitindo aquisi¢es mais elaboradas.

Segundo Piaget (1995), existem quatro fatores que influenciam o desenvolvimento
cognitivo: maturacgdo, experiéncia, transmissao social e equilibragéo.

O primeiro desses fatores, a maturacdo, é a manifestacdo da hereditariedade herdada,
uma continuacdo da embriogénese. No entanto, a maturacdo ndo é responsavel pelo
desenvolvimento cognitivo, porém, permite que este ocorra. O segundo, a experiéncia,
corresponde ao papel dos efeitos do meio na estrutura cognitiva, isto €, a acdo do sujeito sobre
0 objeto. Esta experiéncia pode ser fisica ou empirica, ou de cunho Idgico-matematico e refere-
se as acles que executamos materialmente e as coordenagdes que estabelecemos entre essas
acoes. O terceiro fator, a transmissdo social, ndo se conclui a interacdo interindividual. Esta
ultima, é importante porque torna possivel o desenvolvimento de novos conhecimentos e de
inovacdes. E pela interacdo que vemos 0s sujeitos se libertarem de um pensamento egocéntrico,
centrado em sua prépria perspectiva, e passando a coordenar diferentes pontos de vista,
processo do qual faz parte de sua socializagdo (SARAVALI, GUIMARAES, SILVA, 2018).
Ainda que a transmissdo social esteja ligada as questfes culturais e educacionais que causam
influncia no sujeito, precisamos compreender que o desenvolvimento ndo se da por
transmisséo. O desenvolvimento se constréi. Um professor pode ensinar a matéria ao aluno sem
que este aprenda-a de fato, pois, para aprendé-la, € preciso que construa estruturas que o
capacite a assimilar o contetdo. Destarte, apesar de ser condi¢do essencial, apenas a transmissao
social ndo é o suficiente para explicar o desenvolvimento cognitivo (BECKER, 2011). E o
quarto fator, este sim, importante para o desenvolvimento cognitivo, é aquele que coordena os
outros trés: a equilibracdo, da qual tambem faz parte um mecanismo autorregulador (PIAGET,
1995). A equilibragdo ocorre em razéo do processo continuo de assimilagdo e acomodacdo. Ha
trés tipos de equilibragéo descritas por Piaget (1975b): 1 — Equilibracdo entre os esquemas do

sujeito e dos objetos exteriores, onde ha uma conservacdo mutua, uma vez que 0 objeto é
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necessario ao desenrolar da agdo e, reciprocamente, € 0 esquema da assimila¢éo do sujeito que
ird conferir sua significacdo ao objeto transformando-o; 2 — Equilibragdo que assegura as
interacdes entre os subsistemas, da qual acrescenta-se a primeira uma estrutura de intersec¢do
que exige por si propria a necessidade de uma equilibracdo; 3 — Equilibracdo da integracdo e da
diferenciacédo, logo das relagdes que unem os subsistemas a uma totalidade que os engloba,
diferenciando-se da segunda por constituir-se de um ciclo de operacdes interdependentes e de
ordem superior aos caracteres particulares dos subsistemas.

Assim, para explicar que as estruturas cognitivas nao sao herdadas, mas sdo construidas
no decorrer do desenvolvimento, Piaget emprestou da biologia o termo invariantes funcionais,
que correspondem aos mecanismos comuns que possuimos e nos permitirdo atuar e interagir.
Ha duas invariantes funcionais basicas: a organizacao e a adaptacdo, sendo esta ultima dividida
em assimilacdo e acomodacdo (FLAVELL, 1996).

Para entendermos este processo dinamico da construcdo do conhecimento em Piaget, é
importante apresentarmos primeiramente 0s esquemas. Os esquemas sdo 0s padrdes de
comportamento que organizam as agdes que vao se modificando e dando lugar a novas
estruturas na interacdo com 0 meio. Sdo pelos esquemas que 0 organismo esta apto a diferenciar
estimulos ou a generalizé-los. No entanto, todo esquema é, por um lado, o produto de
assimilacOes anteriores, pois sdo a reproducdo ativa das condutas (PIAGET, 1974), mas por
outro lado, toda assimilacéo é a incorporagdo de um objeto conhecido, ou novo, num esquema
anterior. Por exemplo, os primeiros esquemas reflexos de um bebé sdo sugar, agarrar, chupar.
Pela interacdo com o meio € que ele ira utilizar tais esquemas captando o ambiente e
coordenando novos esquemas, possibilitando sua ampliacdo e a ampliacdo das condicOes de
interacdo. Este processo Piaget (2008) chamou de Assimilacdo: o sujeito incorpora um
elemento do meio externo aos seus esquemas de acdo e age se apropriando do objeto de
conhecimento para atender suas necessidades, seja bioldgica, psicoldgica ou sociais. Quando o
sujeito modifica um esquema em funcao da resisténcia oferecida pelo objeto, ao ser assimilado
h&, também, possibilidade de criacdo de um novo esquema. Esta é a Acomodacao, que trata-se
de uma modificacdo, ou seja, alteracdo dos esquemas em razdo do objeto onde o sujeito age
para entrar em equilibrio com o meio (PIAGET, 1975b).

Em contato com 0 meio, 0 sujeito se depara com um objeto ou elemento especifico e
utiliza seus esquemas — que é um conceito pratico — realizando uma coordenacao destes, e entéo,
seu esquema de preensdo, por exemplo, transforma-se num puxar um objeto que esteja fixo
(PIAGET, 1974). Esta é a assimilacdo onde o sujeito incorpora elementos e age sobre eles,

notando que puxando o objeto outra reacdo ira ocorrer, sendo por tentativas e erros ou uma
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reacdo imediata pela sua acdo da qual esta modificacdo da acdo define a acomodacgéo. No

entanto,

N&o podemos pois dizer que todo esquema tende a se acomodar a todo o objeto: ele
tende a assimilar todo objeto, mas, ndo conseguindo devido a resisténcias exteriores,
ou ele nao se aplica, por falta de acomodagdo possivel, ou ele se diferencia, mas a
titulo de compensagdo dessa resisténcia nao desejada inicialmente. Em compensagcao,
mas na sucessao somente e em funcdo da experiéncia dessas resisténcias sofridas pela
assimilacdo, a crianca vira a se interessar por essas resisténcias como obstaculos a
serem vencidos ou, de forma geral, aos imprevistos que 0s objetos reservam.
(PIAGET, 1974, p. 63)

Quando notamos um automatismo referente ao que foi assimilado e acomodado, a
consolidacdo da atividade reflexa ainda necessita de exercicio para adaptar-se verdadeiramente.
Temos assim 0 que o autor explica referente a Adaptacéo, onde o sujeito ainda é capaz de
acomodar-se gradualmente para responder a um excitante externo. A Organizacao € inerente
a adaptacdo, pois sdo processos complementares de um Gnico mecanismo, uma vez que a
adaptacdo pressupde uma coeréncia subjacente, as organizacdes sao criadas por meio das
adaptacdes (FLAVELL, 1996).

Piaget (1974) faz alusdo relacionada a dois tipos de adaptacdes: as hereditarias e as
adquiridas (ndo-inatas), as primeiras ndao comportam aprendizagem fora do seu proprio
exercicio e as segundas implicam uma “aprendizagem relativa aos novos dados do meio
externo, assim como uma incorporacdo dos objetos aos esquemas que assim\ foram
diferenciados” (p. 56). Teoricamente, em toda e qualquer conduta, cuja adaptagdo é
hereditariamente determinada, a assimilacdo e a acomodacao constituem um todo Unico e
diferenciado, ao passo que, com a adaptacédo elas comecam a dissociar-se. A adaptagdo é, entdo,
uma espécie de intercambio “entre o organismo ¢ o ambiente NOS quais a assimilagdo e a
acomodacdo estdo em equilibrio, ndo havendo predominio de nenhuma delas” (FLAVELL,
1996, p. 47).

A crianga pode tanto utilizar seus esquemas reflexos assimilados como mecanismo para
acomodar-se a uma nova situacdo, como reter algo de exterior a ela transformando em
experiéncia, e entdo haver uma acomodac&o adquirida.

Tomamos um exemplo paradigmatico: a succao do seio para obtencédo de leite materno,
0 ato de mamar. Mamar é reflexo e ndo esta previsto uma mama em particular, pois a mulher
mde possui um seio de seu biotipo. Dessa forma, a crianca terd que realizar ajustamentos a esse
objeto (seio) em particular, transformando esse ato num esquema de agédo. Esses ajustamentos
se referem ao processo de acomodacéo com o objetivo de melhorar, otimizar, qualificar o ato

de assimilar. O bebé em aleitamento materno precisa acomodar o tempo todo, visto que ora esta
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na mama direita, ora na esquerda. Se o peito estiver ingurgitado, o bebé terd que investir mais
forca ao mamar neste seio, porém se o fluxo de leite da mée estiver mais favoravel, a
acomodacdo que a crianca tera que fazer € outra. Poderiamos chamar de desafiador todo
processo que envolve essa ampliacdo dos esquemas (assimilacdo) ao mecanismo de modificar
(se esforgando para isto) os elementos do meio externo, mas ndo é simplesmente modificar os
elementos do meio externo, mas sim a si proprio, o esquema assimilador (acomodagéo) em
razdo da aquisicdo de uma nova habilidade (adaptacéo) que nao cessa por vez, estd em constante

busca.

Por outras palavras, tudo o que corresponde a uma necessidade do organismo é
matéria a assimilar, sendo essa necessidade a propria expressdo da atividade
assimiladora como tal; quanto as pressbes exercidas pelo meio, sem que
correspondam a qualquer necessidade, ndo dao lugar & assimilagdo na medida em que
0 organismo ndo estiver adaptado aquelas; mas, como a adaptacdo consiste
precisamente, em transformar as pressfes em necessidades tudo se presta, afinal de
contas, a ser assimilado. (PIAGET, 1974, p. 380)

Nesse sentido, Piaget (1975b, 2008) demonstra que a cada descoberta e construcdo do
individuo, a inteligéncia humana renova-se. Uma vez que 0 objetivo do organismo é atingido,
apos a coordenacdo dos esquemas, o individuo utiliza esse mecanismo de busca por um
equilibrio entre assimilacdo e acomodacgdo para ocorrer uma adaptacdo, de modo que esta
ultima, ao ser bem-sucedida e permanecer compativel com a funcdo de suas particularidades,
pode ser modificada ou ndo. Desse modo, para construir conhecimento, sdo necessarias
continuas e renovadas interacdes com o0 meio, exigindo uma construcdo e reconstrucdo da
inteligéncia para sua re/ou equilibracdo majorante. De outro modo, 0 organismo assimila,
incorpora elementos que lhe séo exteriores e age sobre 0 objeto com a obrigatoriedade de
modifica-lo, ou enriquecer-se de compreensdo assim conservando-se, porém, quando ha
acomodacdo e comporta transformagfes exigindo uma constante adaptacdo ao meio, h4 um
organismo em conflito com seu esquema antigo e 0 novo objeto que acabara de entrar em
contato.

Piaget (1999) explicou o desenvolvimento humano, partindo de inUmeras pesquisas
desde a mais tenra idade até a vida adulta, identificando aquilo que denominou de estadios do
desenvolvimento. Conforme os apontamentos de Delval (1998), os estadios séo invariaveis,
porém as idades sdo flexiveis e dependem de todo processo de interacdo que o individuo
pertence. Dessa forma, € um grande equivoco afirmar que um sujeito se encontra no periodo
das operagdes formais somente em fungéo de ter 12 anos, por exemplo. Ao se encontrar em um

estado atual do desenvolvimento, o sujeito ird avancar qualitativamente para o préximo apos
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vencidas as construcbes necessarias para aquele determinado estadio. Vejamos as
particularidades de jogo que cada estadio apresenta:

Estadio sensorio-motor (0 a 2 anos) é caracterizado pela inteligéncia pratica,
precedendo 0 pensamento. A crianca ira exercitar seus reflexos na interagdo com os estimulos
do meio externo. Piaget (2013) coloca que é nesse nivel que as estruturas cognitivas em
conjunto servirdo de pontos de partida para construg¢des perceptivas e intelectuais ulteriores. “O
bebé ainda ndo apresenta pensamento, nem afetividade ligada a representacdes que permitam
evocar pessoas ou objetos na auséncia deles” (PIAGET, 2013, p. 11). Neste periodo, a forma
primitiva de jogo € o “jogo de exercicio”. Nao ha simbolismo, nem nenhuma inteng¢ao de técnica
ludica, porém este jogo consiste na repeticdo das movimentagdes adquiridas pelo simples prazer
funcional ou por reafirmar um saber recentemente adquirido.

Embora ndo haja alguma propensédo ao Jogo Simbolico no sensério-motor, 0 nascimento
do simbolismo na crianga decorre neste estadio em seis subdivisdes, conforme Piaget (1975b):

Primeira fase: a preparacdo reflexa — recém-nascidos — ndo ha ainda imitacéo. O seu
funcionamento implica em processos que tornardo possiveis a imitacdo nas fases posteriores.
Nesta fase, a crianca inicia o desenvolvimento da nocdo de objeto, onde o primeiro objeto que
ela tem contato é o seio da mée e seu primeiro ato é o de suc¢do, assim como com 0 passar das
semanas, qualquer objeto que se toque em sua méao, o0 ato é a preensdao. Vejamos que sdo atos
reflexos, se um bebé é colocado em posicdo de amamentacdo, automaticamente ird procurar o
bico do seio de sua mée, da mesma forma se o bico Ihe escapar, também fara o exercicio de
localiza-lo com a sua boca.

Segunda fase: imitacdo esporadica — 1° ao 4° més. Esta fase Piaget (1975b) chamou de
reacOes circulares diferenciadas (primarias), ou seja, hd uma repeticdo de esquemas de acao.
Aqui o esquema reflexo enriquece-se com novos gestos, do qual os esgquemas incorporam
elementos novos que a acomodac&o é suscetivel de prolongar-se em imitacdo que ocorre a partir
do segundo més de vida. Na preensdo dos objetos, se algo que estd em sua mao escapa-lhe,
espera rever-lhe para segura-lo novamente. Por exemplo, o pai da um molho de chaves na méo
da crianga, ela observa que este objeto faz barulhos e logo solta na intencdo de pegé-lo
novamente e fazer chacoalhar para obter o0 mesmo som. Ja ndo observamos apenas esquemas
reflexos, mas esquemas de acdo, pois a crianca fara uma organizacdo das agOes que seréo
coordenadas até dar origem a novos esquemas, ou seja, € um processo de acomodagéo aos Novos
elementos.

Terceira fase: imitacdo sistematica de sons ja pertinentes a fonagdo da crianga e de

movimentos executados anteriormente pelos sujeitos de maneira visivel para ela — Ocorre a
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partir do quarto més até o sétimo més, tem inicio as novas reacdes circulares (secundarias), da
qual a repeticdo de condutas se d& menos préxima ao corpo e mais préxima ao ambiente. Ainda
ndo ha nessa fase acomodacdo precedendo a assimilacdo e procurando novas exploracdes. A
crianca aprende a imitacdo vocal e a imitar os movimentos dos outros. Quando o bebé comeca
a fazer som com a boca parecido com o0 som de um caminh@o, se a mae reproduz esse mesmo
som e a crianga por sua vez o repete sorrindo, caracteriza-se uma assimilacéo reprodutiva. Ha
também o inicio da coordenacdo do espaco tatil e o espaco visual. Nesta fase, se a crianga deixar
cair o molho de chaves no chéo, sistematicamente ja consegue procurar com os olhos no chao
0 objeto caido. Se um adulto Ihe der um chocalho em suas maos e depois toma este objeto, a
crianga € capaz de acompanhar com os olhos o objeto que Ihe foi retirado.

Quarta fase: imitacdo dos movimentos ja executados pelo sujeito, mas de maneira
invisivel para ele e a imitacdo de modelos sonoros ou visuais novos — 8 a 11 meses. Caracteriza-
se pela coordenagdao dos esquemas e a constituicdo de “indicios” que permitem a crianga
assimilar os gestos de outras pessoas aos de seu proprio corpo, mesmo quando esses gestos
permanecem invisiveis para ela. Nesta fase, a crianca ndo se limita apenas a buscar os objetos
dentro de seu campo visual, mas procura-o mesmo fora de seu campo de percep¢ao. No entanto,
ela somente conseguiré assimilar a localizacdo do objeto ao local quando este foi encontrado
pela primeira vez, como se permanecesse la o tempo todo. Quanto ao espaco, quando a crianga
acompanha com os olhos o objeto em um segundo lugar, se o procura e ndo 0 encontra (caso 0
objeto esteja escondido no fundo), ela volta para o primeiro local. No que se refere a
causalidade, dar-se-a as primeiras aplicacfes de meios conhecidos as novas circunstancias, por
exemplo, afastar ou puxar.

Quinta fase: imitacdo sistematica dos novos modelos, incluindo os que correspondem
a movimentos invisiveis do proprio corpo. Reagdo circular tercidria — sucede as simples
exploracgdes, onde a crianga é capaz de experimentar para descobrir as novas propriedades dos
objetos. Nesta fase, que acontece por volta dos 12 aos 17 meses, 0s esquemas presentes ja se
constituem em jogos, porém sem a consciéncia de fazer de conta, pois a crianca ainda limita-se
a imitar fielmente os esquemas em questdo, sem aplica-los simbolicamente a novos objetos. No
que diz respeito ao campo espacial, a crianca fard importante relagdo dos deslocamentos visiveis
dos objetos, levar um objeto de um lugar a outro, afasta-los, deixa-los cair, joga-los no chéo,
reaproxima-los, enfim, realizar todas as acdes que a interessa, despertando também o interesse
pelas relacBes espaciais e condigdes de equilibrio dos objetos. Por exemplo: uma crianca alinha
as bolinhas de gude uma ao lado da outra e depois desfaz repetindo a série. No campo da

causalidade, dar-se-a a aprendizagem por experimentagdo ativa e da reacéo circular terciéria,
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isto €, como se da a espacializacdo das séries causais dos objetos entre si, ndo se limita apenas
aos seus atos (de empurrar, por exemplo), mas aos fenémenos de deslocamento que se aplicam,
neste ponto ja no campo temporal. Assim como utilizara de instrumentos como meios para
apoderar-se de outros objetos, por exemplo, na utilizacdo de um bastdo para alcancar algo
localizado distante de si.

Sexta fase: principios da imitacdo representativa e a evolugio ulterior da imitacio. E
nesta fase que o esquema simbolico comeca a aparecer, conforme Piaget (1975b) chamou de
forma mais primitiva de Jogo Simbdlico e que ocorre de 1 ano e meio a 2 anos de idade. Vemos
a passagem do jogo de exercicio para o jogo simbolico na reproducéo de um esquema de acéo
que se exerce longe de seu objetivo habitual. Observamos que é também nessa fase a introducéo
da representacdo e a constituicdo do objeto. A crianca encontrara 0 objeto ndo pelo
acompanhamento dos deslocamentos, mas pelas relacBes diretas que estdo em jogo na
experiéncia. No campo espacial, ira relacionar ndo apenas 0s objetos em si, mas 0s conjuntos
espaciais entre si, assim como o mundo (espago) se constitui um meio imovel do qual ela
prépria se reconhece nesse espaco e se situa. Para ilustrar, Piaget (1975b) citou a observacéo
de Lucienne que estava empurrando um carrinho de boneca até a parede e depois ndo conseguia
recuar na mesma posi¢do, como se fosse dar ré, mas passou para o outro lado e conseguiu
empurrar o carrinho de maneira contréria. S8o esses desvios que o autor chamou de
representacédo das relagdes espaciais entre 0s objetos e a si mesmo como estando no espaco. No
que se refere a causalidade, hd aqui o desenvolvimento da deducdo préatica, ou combinacao
mental dos esquemas.

Conforme temos uma estruturacao da inteligéncia sensério-motora de acordo com toda
essa organizacdo de categorias de espaco e tempo, a causalidade vai proporcionar o
reconhecimento de causas pelo sujeito ndo apenas na acdo, mas no resultado de agdes diversas.
Ao que se segue no campo temporal, a crianga conseguird evocar lembrancas fora de seu campo
de percepcdo e as situar em um tempo que engloba toda historia de seu universo.

Desta forma, ndo se pode desconsiderar que a construcdo das capacidades intelectuais
e, consequentemente, da linguagem, € o resultado de um processo de interacdo do sujeito com
0 meio social e fisico, pois é pela troca entre o sujeito e 0 meio que a inteligéncia se estrutura.
A linguagem ¢é, assim, produto da influéncia destes diversos fatores. “A coordenacdo dos
esquemas emancipa-se suficientemente da percepc¢do imediata e da experiéncia empirica para
dar lugar agora a combinag¢des mentais” (PIAGET, 1975b, p. 81). Aqui, a imitacdo também
ocorre, no entanto é a imitacdo diferida quando a crianga é capaz de imitar interiormente uma

série de modelos sem precisar da presenca destes, alcancando assim o0s primeiros niveis de
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representacdo. Ha o emprego dos significantes para representar os significados, onde o
significante € o objeto escolhido (qualquer) para aplicar como se desenvolveria na realidade
(significado).

Em sua capacidade de representar o mundo e 0s objetos, a crianca comeca a utilizar a
linguagem para se relacionar com os objetos de conhecimento, caracterizando a passagem do
sensorio-motor para o pré-operatorio e 0 nascimento do pensamento, a imitacdo passa a ser a
acomodacdo dos modelos exteriores. No jogo simbolico, a crianca ja € capaz de fazer de conta
que esta fazendo algo, por exemplo, fazer de conta que esta dormindo. Essa funcdo simbolica
incide na capacidade que a crianga adquire de representar um objeto por meio de uma
significacdo diferenciada e apropriada para essa representacdo. Nesse estadio, a crianca ird
adaptar-se a uma nova realidade e iniciar a construcéo do seu eu de acordo com suas proprias
necessidades, por meio de assimilacdo egocéntrica.

Ainda, segundo o autor (1975b), devido a funcdo simbolica, é na primeira infancia que
a crianga comeca a representar suas agoes, os fatos e situacfes da vida e passa a manifesta-la
por intermédio de uma construcdo mental, da imitacdo, da imaginacdo, da imagem mental, do
Jogo Simbdlico, da linguagem e do desenho. E o periodo no qual encontra-se a inteligéncia
constituida pelo pensamento que passa a ter sua representacdo por meio da linguagem e
simbolos. O jogo simbolico € uma deformagdo do real em funcdo das necessidades infantis,
pois nele a crianga vai poder criar um mundo onde ndo existem sangdes, nem relagdes de
coacdo, nem regras, estas que sdo provenientes da relagdo com os adultos, possibilitando a ela
que transforme e compreenda melhor a realidade. Portanto, o jogo é importantissimo para
processo de adaptacdo ao meio e a liberdade da crianca expressar seus desejos.

Estadio Pré-Operatdrio (2 a 7 anos): com o aparecimento da linguagem, a crianca tera
suas condutas profundamente modificadas no aspecto afetivo e no intelectual (PIAGET, 1999).

Nesta segunda parte da primeira infancia, gracas a linguagem, a crianca é capaz de
reconstituir suas agdes passadas em formas de narrativas e de antecipar suas ac¢oes futuras pela
representacdo verbal (PIAGET, 1999), resultando assim trés consequéncias do
desenvolvimento mental, conforme indica o autor:

1 - O inicio da socializacdo da acdo, isto é, uma possivel troca entre os individuos;

2 — A interiorizacdo da palavra, ou seja, 0 pensamento propriamente dito que tem como
base a linguagem interior o sistema de signos;

3 — A interiorizagdo da agdo reconstituida no plano intuitivo das imagens e das
experiéncias mentais.

Este estadio € marcado pelo advento da funcéo simbdlica ou semidtica, a qual permite
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representar os objetos ou ocasides atualmente ndo perceptiveis invocando-0s por meio de
simbolos, podendo ser o jogo simbdlico, a imitacdo diferida, a imagem mental, o desenho ou a
prépria linguagem (PIAGET, 1970).

A imitacdo diferida caracteriza a prefiguracdo sensério-motora da representacéo e da
passagem do nivel sensério-motor para o das condutas representativas. Primeiramente, a
crianca comega a imitar em presenca de um modelo (imitagdo generalizada), por exemplo,
qguando vé alguéem fazendo um movimento de tchau com a méo, ela podera repetir este gesto
na auséncia do modelo (imitacéo diferida — representacGes mentais daquilo que imita), ou seja,
ndo é somente percepc¢do, mas revelacdo de acdes que anteriormente eram possiveis no plano
pratico e agora se encontra no plano do pensamento.

O jogo simbdlico é o apogeu do jogo infantil. A crianca dispde igualmente de um meio
de expressao préprio, ou seja, um conjunto de significantes que sdo construidos por ela prépria
e favoraveis aos seus desejos. Em outras palavras, é a assimilacdo do real ao eu, a assimilacéo
que atenda as necessidades do eu. Se uma crianca faz de conta que estd dormindo, mas esta
conversando e de olhos fechados segurando a sua naninha, mais tarde fara dormir sua boneca
brincando de mamae. O que ocorre € uma nitida representacdo acompanhada de um significante
diferenciado, por meio de um gesto imitativo, porém acompanhado de objetos que véo se
tornando simbdlicos. No proximo subitem a este capitulo, iremos descrever com mais detalhes
a evolucéo do jogo simbdlico, conforme Piaget (1975b).

O desenho (ou imagem grafica) esta a meio caminho entre o jogo simboélico — por prazer
funcional sem um propoésito — e a imagem mental, partilhando o esforco da imitacdo da
realidade (PIAGET, 2013). Comec¢ando a se apresentar ap0s 0s 2 anos ou 2 anos e meio de
idade e se instalando até os 8-9 anos de idade, o desenho é essencialmente realista na intencéo.
Conforme Piaget (2013) explica, embasado nos estudos de Luquet, ha 4 fases do realismo:
realismo fortuito (2 anos — 2 anos e meio), realismo gorado (cerca de 3 anos), realismo
intelectual (ap0ds 4 anos até 7-8 anos) e por fim, o realismo visual, a partir dos 9-10 anos, onde
0 desenho somente representa o que lhe é visivel do ponto de vista particular.

A imagem mental organiza uma forma de representacdo, porém nao tem presenca no
sensorio-motor. Piaget (2013) nomeou como imitacdo interiorizada e distinguiu as imagens
mentais em duas categorias: imagens reprodutivas, em que a crianca se limita a evocar aquilo
que j& conhece ou, ja tenha percebido anteriormente. Estas se subdividem em estaticas (imagem
sem mudanca), cinéticas (imagens que muda de posi¢do) e de transformacgdes (imagens que
mudam de formas). A segunda categoria € a das imagens antecipadoras, em que as criangas

podem imaginar movimentos ou transformacgdes sem que antes tenham vivenciado, ou
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realizado. Por exemplo, se pedirmos para uma crianca desenhar o nivel de liquido contido em
uma garrafa que estd vendo a sua frente e depois, pedir para que desenhe como ficard se
tombarmos a garrafa, porém mantendo-a em pé.

Ao iniciar a linguagem, as criancgas classificam as primeiras palavras em funcéo das
atividades que fazem. O “au-au”, “papai”, “mamae”, “panana” (oriundo do francés que significa
av0) que Piaget (1975b) descreve nas suas observagoes, sdo elementos articulados entre si de
uma linguagem ja organizada. Essas primeiras palavras permanecem intermediarias entre o
simbolo individual ou imagem imitativa e o signo propriamente social. Uma crianca que diz
“miau”, imitando um gato, apresenta a representagdo verbal, além da propria imitacdo. A
linguagem faz com que o sujeito coloque o mundo de maneira diferenciada, concebe uma
competéncia discursiva e € por meio dela que a crianca ira comecar a descrever 0s objetos de
conhecimento.

Logo, a fungdo simbdlica ou semidtica (PIAGET, 2013) possui um importante marco
no curso do desenvolvimento por evocar a representatividade de um objeto ou acontecimento
ausente, envolvendo a construcdo ou o emprego de significantes diferenciados, tanto a
elementos perceptiveis, quanto a ausentes.

O estadio pré-operatério € constituido também pelo pensamento intuitivo, apresentando
a construcdo das estruturas ldgicas-elementares ainda com carater intuitivo e sem
reversibilidade operatoria. A crianca ainda tem dificuldade para sair de seu proprio ponto de
vista, o que se denominou de egocentrismo (PIAGET, 2013). Por exemplo, se ela sabe de algo,
para ela, outra pessoa também deveria saber, ou seja, Se procura um carrinho e pergunta a
alguém, é como se esse alguém obrigatoriamente devesse saber de qual carrinho se trata, ainda
que a crianca tenha inimeros carrinhos diferentes, mas quer um em especifico. Se no sensorio-
motor a crianga passava por uma espécie de revolucdo copernicana, conduzindo tudo para ela
e Seu proprio corpo, no pré-operatorio ela estd inserida numa imensa rede de relages que o
superam, porém, o egocentrismo permanece no plano do pensamento (PIAGET, 2013).

Periodo Operatorio Concreto (7 a 11 anos): aos 7-8 anos, € o inicio das interiorizagoes,
coordenacdes e descentralizagdes crescentes que irdo conduzir a uma forma geral de equilibrio
gue constitui a reversibilidade operatoria (PIAGET, 2013). Neste periodo, acentua-se a
passagem do pensamento pré-logico para as solugdes logicas de problemas concretos e também
se caracteriza pelas condi¢bes do pensamento para operacGes mentais e a capacidade de
conversdo e reversibilidade do pensamento, isto é, a capacidade de pensar na acao e pensar na
anulacdo da acdo. H& aqui a presenca de um pensamento com uma qualidade diferenciada, que

conserva, reverte e é capaz de lidar com as operacdes matematicas basicas. Ao que se refere ao
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jogo, o simbolismo declina e 0 jogo de regras ganha espaco.

No ualtimo periodo, das Operagdes Formais (a partir dos 11-12 anos a 14-15 anos), o
sujeito tem a capacidade de construir o pensamento hipotético. Passa a operar simplesmente
num mundo abstrato e tem a nogédo de fazer operacdes neste mundo e de uma maneira que ndo
€ mais necessario o conteldo concreto, ou seja, 0 sujeito consegue libertar-se do concreto e
situar o real num conjunto de transformacGes possiveis (PIAGET, 2013). Segundo o autor
(2013), neste periodo, o carater geral do individuo € a conquista de um novo modelo de
raciocinio, que nao ird incidir de forma exclusiva aos objetos, mas também as hipoteses, pois a
relacdo do sujeito com 0s objetos passa a ser uma relacéo abstrata e o objeto do qual ele opera
é simplesmente o objeto do pensamento que sdo conceitos abstratos.

Notamos que um estadio do desenvolvimento engloba o outro e vai acumulando aquelas
caracteristicas que foram sendo desenvolvidas anteriormente e assim ampliando-se. Estes
estadios sdo grandes estruturas que contemplam subestruturas. Como vimos, no sensério motor:
objeto, espaco, tempo e causalidade; no pré-operatorio: a funcdo simbolica; no operatério
concreto: operacdes simples (classificacdo, seriacdo, etc.); no operatério formal: estruturas
I6gicas e combinatorias.

Continuamente um novo estadio serd alcancado quando as competéncias do estadio
anterior tiverem sido assimiladas e adquiridas, sendo assim, avancar para um novo estadio ndo

significa desenvolvimento linear, mas a mudanca de qualidade nesses saltos.

2.1 A Classificacédo do Jogo Simbolico na teoria de Piaget

Conforme descrito anteriormente, o jogo simbolico tem seu apogeu no estadio pré-
operatdrio, no entanto, sua evolugdo tem inicio no sensorio-motor. O jogo simbolico implica a
representacdo de um objeto ausente e uma representacao ficticia, porquanto essa comparagdo
consiste numa assimilacdo deformante. Durante o segundo periodo de desenvolvimento da
crianga (a partir de 18 meses a 7 anos de idade), evidencia-se 0 sucessivo aparecimento de novas
formas de simbolo lddico (PIAGET, 1975b). Piaget (1975b) procurou classificar e analisar
essas variedades simbdlicas da representacdo infantil em 3 fases, sendo a primeira a fase do
esquema simbolico (Fase I. Tipos I A e | B), a segunda fase da representacdo imitativa da
realidade (Tipos Il A1 B, I11 A, 111 B, 111 Ce IV D) e a Gltima fase do declinio do simbolismo
(Fase Il e Fase 111).

Na Fase | Tipo | A — Projecao dos esquemas simbdlicos nos objetos novos: a crianga

realiza uma projecdo dos esquemas simbdlicos nos objetos novos, ou seja, ela comeca a atribuir
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a outrem e as proprias coisas 0 esquema que se tornou familiar. Conforme Piaget (1975b)
observou em sua filha Jacqueline (1;6)?, nesse periodo, ao invés dela fazer de conta que dorme,
passa a fazer com que seu urso e seu cao facam “nand”. Notamos que enquanto 0s esquemas
simbolicos reproduzem ficticiamente a acdo do sujeito, esses jogos de projecdo do esquema
simbdlico se desligam da agdo habitual para se aplicarem a outros objetos, projetando-o a titulo
de representacdo independente.

O Tipo | B — Projecao de esquemas de imitacdo em novos objetos: é semelhante ao
anterior, porém em carater de imitacdo de novos modelos ndo mais da acdo do sujeito. Piaget
(1975b) explica alguns comportamentos de Jacqueline quando ao 1 ano e 8 meses, finge que
telefona e depois faz a sua boneca falar ao telefone e dias depois utiliza outros objetos para
imitar o telefone. Observamos, nesses jogos, que sua estrutura é semelhante aos anteriores, no
entanto, tratam-se de esquemas aplicados simbolicamente a novos objetivos substituindo seus
objetivos habituais, porém esquemas aplicados por imitacdo ndo mais na a¢do. Tanto em | A
quanto em | B, os esquemas simbolicos desligados da acdo habitual produzem uma dissociacdo
entre significante e significado, assim como a ac¢do do jogo aplicado ao objeto desempenha o
papel de simbolizante, a acdo representada desempenha o papel de simbolizado. No caso da
imitacdo, esta desempenha o papel de simbolizante, enquanto o simbolizado € o préprio modelo.

A Fase | tipo Il A denomina-se assimilacdo simples de um objeto a outro. J& vimos
que essa assimilacdo estd presente nas fases anteriores, no entanto, intervém reproducdo de
cenas inteiras ou novas combinacdes simbolicas. Uma caixa de fosforos, por exemplo, pode
servir para fazer de carrinho que passeia pela pia da cozinha enquanto a crianca espera a mae
cozinhando, logo essa mesma caixa se torna um avido e depois pode funcionar como um
banquinho que fara sua boneca se sentar, observamos assim a funcionalidade e assimilacéo
mUtuas dos objetos.

O Tipo Il B, assimilagdo do corpo do sujeito ao de outrem ou a quaisquer objetos,
prolonga o tipo I B no emprego dos esquemas de imitagdao, o que foi chamado de “jogo de
imitacao”.

Observamos que essa assimilacdo do corpo do sujeito € uma assimilagdo simbolica que
se dirige a pessoas ausentes. A crianga se transforma nos objetos ou nas pessoas que imita. 1sso
pode ser explicado pela identificacdo que a crianga tem com esses objetos ou pessoas. Mas essa
imitacdo ndo se limita a copiar outrem permanecendo ele proprio: assimila-se inteiramente a

outrem. Por exemplo: “Eu sou a mamae”, do mesmo modo que assimila um objeto a outro,

! Referéncia da idade da criangca conforme Piaget descreve em suas obras, onde o primeiro algarismo
corresponde a idade em anos e 0 segundo em meses.
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exemplo: “Eu sou uma igreja”.

Na fase I tipo I1l, combinagdes simbdlicas, hd uma subdivisdo em A, B, C e D. Essa
fase j& pode ser percebida no periodo pré-operatorio, a partir dos trés a quatro anos de idade.
Vejamos a divisdo a seguir:

Tipo Il A, combinagdes simples: prolongamento do tipo Il (A e B), mas agora com a
construcdo de cenas inteiras, em vez de assimilagfes simples de objetos a objetos ou de
imitacOes isoladas. S&o essas imitacGes que se situam numa simples transposicao da vida real
por assimilacdo deformante da qual a crianca constroi situac6es simbolicamente. Piaget (1975b)
descreve uma transposicdo da vida real, mas dessa vez para situacBes imaginarias, sem
necessariamente a presenca de um modelo atributivo. Quando Jaqueline com 3 anos e 11 meses
inventa um animal com o nome “pumbo” e o imita, correndo, batendo asas, como se fosse um
cdo, ou um grande passaro, mas altera sua morfologia colocando asas, patas e cabelos longos
(PIAGET, 1975b). Nessa historia do “pumbo”, a transposicdo existe, porém, a montagem deste
¢ imaginaria. Piaget nos chama atencdo para a importancia desse momento em que a crianga
cria personagens ficticios do qual esse jogo permite a ela dar-se por seus companheiros e s
adquirem existéncia na medida em que servem de ouvintes ou de espelhos para o eu, ou ainda
podemos dizer para ajuda-la a reviver situacdes da vida real que a ela sédo prazerosas ou nao.
Conforme ainda colocado pelo autor (1975b), esses companheiros ficticios herdam também
algo da atividade moralizadora dos pais, mas na medida em que se trata precisamente de
incorpora-la mais agradavelmente do que na realidade. N&do podemos ainda supor a existéncia
de imaginacdo, mas essas combinacdes simbolicas sdo um meio de expressao e de ampliagdo
num fim em si, dada por meio da assimilacdo subjetiva, nada mais sendo um simbolo
imaginativo.

O elemento imitativo de seu jogo é comparavel aos desenhos dessa idade: copia do real,
mas por justaposicdo de alusbes sem representacdo adequada. Quanto ao conteudo (ao
simbolizado), é a propria vida da crianca. (PIAGET, 1975b).

No tipo Il B, combinag¢fes compensatorias — o real € mais a corrigir do que a
reproduzir por prazer. Para tentar resolver seus conflitos afetivos, um ciclo de combinagdes
simbolicas se desencadeia por necessidade de compensacao, ou seja, a crianga recria a realidade
de modo a relatar transformando-a conforme ela gostaria que fosse, isto €, procura revivé-la
mediante uma transposi¢do simbdlica.

No tipo Il C, 0 jogo simbdlico é caracterizado pelas combinagdes liquidantes. Quando
na presenca de situagdes penosas ou desagradaveis, a crianca pode compensa-las, como

precedentemente, ou entdo aceita-las; mas, nesse Ultimo caso, procura revivé-las mediante uma
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transposicdo simbolica. As formas como vemos ocorrer esses jogos, consistem em fazer a
crianga reviver de maneira ficticia uma situacdo ndo muito agradavel a ela, mostrando-nos a
funcdo de assimilacdo ao real do Jogo Simbolico, libertando-as da necessidade de acomodacao.

Encontramos na Gltima fase I, tipo IV D, uma das formas externas do simbolismo ludico
que foi chamada de combinacGes antecipatorias. Quando a crianga aceita uma ordem ou um
conselho antecipando simbolicamente as consequéncias de uma desobediéncia. Essa
antecipacéo continua sendo ludica, porém a reconstituicao do ato reproduzido € atribuida a um
companheiro imaginario, ou seja, observamos que é uma representacdo adaptada, sendo mais
uma reproducdo do real, mas sim uma antecipacdo exata ou até mesmo exagerada das
consequéncias do ato reproduzido. O simbolo do jogo preenche a sua fungéo de assimilacdo ao
eu.

Dos 4 aos 7 anos, 0 jogo simbdlico comeca a declinar, mas isto ndo significa que ele
diminua em numero ou intensidade, porém comeca a aproximar-se mais do real. Essa é a
caracteristica que iremos encontrar nessa Fase Il. O simbolo acaba perdendo o seu carater de
deformacdo ludica para se avizinhar de uma simples representacdo imitativa da realidade.
Vejamos trés caracteristicas que diferenciam o jogo simbdlico, neste momento: a primeira
caracteristica ira se referir a uma ordem relativa das construcfes ludicas. Nesta fase, ha um
progresso na coeréncia das cenas, na ordem em que elas se apresentam. Piaget (1975b) chamou
isso de Combinacéo Simbolica Ordenada e por meio do método clinico, é possivel perceber
no didlogo com a crianga a apresentacdo de uma relativa continuidade de ideias. Ela pode ndo
saber ordenar um relato simplesmente verbal ou reconstituir a vontade uma sequéncia de
acontecimentos, mas ela sabe ordenar intuitivamente.

Numa segunda caracteristica, Piaget (1975b) preocupou-se com a imitacao exata do real,
0 que observou crescente detalne e exatiddo nas proprias construcBes materiais que
acompanham o0 jogo: casas, bergcos, mesas, cozinhas, desenhos e modelagens etc. Essas
construcdes coordenam cada vez mais o0 exercicio ludico sensorio-motor e intelectual com o
proprio simbolo. A assimilacdo simbdlica vai sendo cada vez menos deformante e
aproximando-se cada vez mais de uma reproducdo imitativa, constituindo uma recriacdo das
experiéncias vividas pela crianga, mas com transposi¢des imaginarias. O simbolo ladico, no
que lhe concerne, evolui no sentido de uma simples cOpia do real. A terceira caracteristica dessa
fase € a diferenciacéo e ajustamento de papéis, marcando o inicio do simbolismo coletivo, que
sdo jogos que procedem do progresso da socializagdo. Nas fases anteriores, notamos que a
crianga gosta também de jogar a dois ou mais, mas ndo tem uma participagéo relevante ou ainda

apenas incorpora o outro em sua brincadeira, como se fizesse com qualquer objeto. Piaget



33

(1975b) assinala que essa organizacdo do simbolismo coletivo supde os progressos de ordem e
coeréncia e podemos dizer também uma sequéncia de ideias. Destacando que quanto ao
simbolismo lddico, todo esse progresso ndo culmina apenas no reforco desse simbolismo, mas
na sua transformacdo, mais ou menos rapida, no sentido de imitacao objetiva do real.

Com relag&o ao simbolismo ludico, vamos estudar na Fase I1l, que vaide 7 a8 e 11 e12
anos um declinio deste para dar espaco aos jogos de regras, que perdurara pela vida adulta.

A construcao simbolica, nessa fase, ja ndo constitui uma reproducao imitativa direta da
realidade correspondente. O simbolo tornou-se imagem, e esta ja ndo serve mais para
assimilacdo ao eu, mas para a adaptacdo ao real. Apds a manifestacdo do Jogo Simbolico, os
jogos de regras, que também comecam a surgir no decorrer da Fase Il, terdo presenca mais
efetiva e pode-se dizer até definitiva da vida do sujeito, pois é este que ira propor as relacbes
sociais por meio das regras impostas pelo grupo. Mas € a partir dos 7 anos que a crianca tera a
nocdo de cooperacdo, compreensdo das regras e coordenacdo de pontos de vista, pois
destacamos a importancia desse jogo para a elaboracdo de estratégias e 0S progressos no
desenvolvimento socio- afetivo, cognitivo e moral. Jogos de dama, xadrez, cartas se inserem
no campo das combinacdes intelectuais e 0s jogos de corridas, esportes em geral, no campo das
combinagdes sensdrio motoras.

O jogo simbdlico assinala o apogeu do jogo infantil, conforme colocado anteriormente,
0 que corresponde a funcdo essencial que 0 jogo exerce na vida da crianca. Piaget e Inhelder
(2013) descrevem a esse tipo de jogo onde a crianga vé-se “obrigada a adaptar-se, Sem cessar,
a um mundo social de mais velhos, cujos interesses e cujas regras Ihe permanecem exteriores,
e aum mundo fisico que ela ainda mal compreende” (p. 56). Tal jogo ¢ a busca da transformagéo
do real por assimilacdo mais ou menos pura as necessidades do eu, pois a crian¢a ndo consegue,
como os adultos, satisfazer as necessidades afetivas e até intelectuais do seu eu nessas
adaptacdes.

Tomamos 0 jogo simbolico como importante para o desenvolvimento infantil,
simplesmente por propiciar expressdes espontaneas que permitirdo a crianga vivenciar
diferentes papéis e experimentar novas experiéncias. De modo geral, 0 jogo simbdlico pode
servir ainda para a liquidacdo de conflitos, mas também para a compensagdo de necessidades
ndo satisfeitas, quando a crianca realiza uma inversao de papeis, colocando-se no lugar de
autoridade da figura materna ou paterna, por exemplo, e para a liberacdo e extensdo do seu
(PIAGET; INHELDER, 2013).

Consideramos assim, que o ambiente escolar podera favorecer essa manifestacdo do

simbolismo ludico ja que a crianga esta inserida nesse meio social. Por conseguinte, ressaltamos
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que a partir do Jogo Simbolico se desenvolvem os jogos de construcao, que se encontram ainda
impregnados no simbolismo ladico, mas que como tempo védo construindo suas adaptagoes,
buscando solucdes para novos desafios e criagdes inteligentes, funcionando como uma
transi¢do entre o jogo simbolico e as adaptagdes “sérias” (PIAGET; INHELDER, 2013) e
paralelamente a este vemos 0s jogos de regras (bolinhas de gude, amarelinha, etc.) sobressaindo
como ultima categoria de jogo, aumentando sua importancia com o progresso da vida social da

crianca.
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3 Revisdo bibliogréafica: o jogo simbdlico em pesquisas

Preocupadas em buscar trabalhos académicos que emparelhassem com nossa ideia de
projeto e que ainda tivessem sido norteadas pela teoria piagetiana, realizamos uma reviséo
bibliografica buscando artigos cientificos, teses e dissertagdes nos repositorios da CAPES,
UNESP, USP, UNICAMP, INDEX PSI TESES, SCIELO e na Biblioteca Digital Brasileira de
Teses e Dissertacbes (BDTD). No entanto, ndo encontramos produces que tratassem
especificamente o jogo simbdlico no ensino fundamental. Por conseguinte, ampliamos nossa
busca unicamente com as palavras-chave “jogo simboélico” sem refinar para ensino
fundamental, e a fim de encontrarmos mais pesquisas que pudessem ser compativeis com nossa
perspectiva, utilizamos as palavras “brincar”, “jogos”, “brincadeiras” e “simbolicos”
separadamente, porém mantendo a area de concentracdo da Educacdo para que pudéssemos
conhecer aqueles que foram desenvolvidos em escolas ou de cunho mais pedagogico.

Destacamos que ao pesquisarmos “jogo simbdlico” automaticamente, ¢éramos
direcionadas também para os trabalhos cujo titulo ndo apresentava este termo, mas sim o “faz
de conta”. Para que a pesquisa ndo ficasse tdo longa, a principio haviamos estabelecido procurar
trabalhos sobre 0 jogo simbdlico dos ultimos 10 anos. Tendo colhido poucos dados, ampliamos
para os Gltimos 20 anos, do qual ainda assim ndo foi suficiente e por fim, decidimos nao
estabelecer limites, sendo o trabalho mais antigo encontrado dentro da nossa pesquisa no ano
de 1989.

A tabela 1 representa o total de teses, dissertacdes e artigos cientificos encontrados em
cada base até o ano de 2018, considerando as palavras-chave citadas dentro da area de

concentracdo da Educacéo.
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Tabela 1 — Pesquisas encontradas nas bases até o

ano de 2018
Base Quantidade de
trabalho encontrada

BDTD 35
Capes 16
IndexPsi Teses 3

Scielo 4

Unesp 19
UNICAMP 23
USP 24
Total 124

Fonte: dados da pesquisa

Destas 124 producdes cientificas encontradas, selecionamos apenas aquelas que
trabalharam o jogo simbolico dentro da perspectiva piagetiana, sendo entdo o resultado final
deste levantamento correspondente a 22 producdes apresentadas a seguir por base e em ordem
crescente de data de publicacéo.

As pesquisas aproveitadas da base da USP foram: OLIVEIRA (1989), CAMPOS
(1996), COSTA (2005) e LUCISANO (2016).

A pesquisadora Oliveira (1989) teve por finalidade observar, descrever e analisar, num
contexto tedrico piagetiano, como se ddo a emergéncia e a evolucdo das manifestacdes da
funcdo simbdlica, com enfoque no que denominou Interacdo-Brincadeira-Desenho (I-B-D) em
uma escola da cidade de Sdo Paulo que tem atuacdo psicopedagdgica inspirada em Piaget. A |-
B-D consiste na observacdo ativa do comportamento das criancas frente a alguns brinquedos
como: boneca de plastico, urso de pano, caixa de sapato sem tampa, alguns trapos (panos) de
tamanhos e cores diferentes, bacia com agua e dois tapetinhos, alguns materiais de desenho
como giz-de-cera e papel sulfite. Foram participantes da pesquisa 144 criancas de 1 ano e 6
meses a 1 ano e 11 meses. A pesquisadora interagiu com as criancas através de situacdes criadas
com a inten¢do de lhes dar condi¢do de agdo e representagdo — quer do dia-a-dia na creche
orientada pela pesquisadora ou das situacdes de observacdo ativa IBD. Como resultados: o
material de desenho foi muito mais usado como brinquedo do que para desenhar, predominando
0 por e tirar l1&pis da caixa. Algumas criancas preocuparam-se em arrumar o lapis, mas a énfase
maior estava na descoberta das aberturas da caixa e na exploragéo das diversas possibilidades

de acdo sobre os objetos. A crianca estudou a combinatoria das acGes sobre os objetos,
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brincando e explorando ao mesmo tempo. A autora evidenciou por meio de suas observacdes a
forca continua de dois movimentos opostos e complementares: o de querer garantir, conservar
0 que ja foi conquistado e o de se arriscar em busca do novo. A autora relacionou ainda sua
pesquisa com outros autores que levantaram teses sobre o brincar simbolico em conceitos de
area clinica, constatando, que independente da &rea, as pesquisas relacionadas ao desenho ou
brincadeira simbolica exploram dois aspectos complementares do simbolo, 0 de expressao
pessoal e comunicacdo social.

A pesquisa de Campos (1996), investigou as narrativas, a partir de reproducdo de
estorias e de jogo simbdlico, de seis criancas de 6 anos de idade de uma creche da Universidade
de Sdo Paulo, para identificar possiveis diferencas do desenvolvimento da linguagem em
criancas da mesma idade. Como metodologia, em um primeiro momento, utilizou estérias onde
eram lidas para uma crianca em especifico e apds era reproduzida a mesma estdria pela crianca
com suas palavras. Num segundo momento, disponibilizou materiais como: carrinhos, bonecos,
animais, objetos e mobiliarios domésticos, lego e materiais ndo figurativos como: rolo de
papeldo, palitos de madeira, entre outras sucatas, onde era solicitado que a crianga contasse sua
prépria estoria a partir de seu proprio jogo. Essas narrativas foram filmadas e fotografadas. A
pesquisadora analisou os aspectos da compreensdo global e verbal de forma quantitativa e
qualitativa, considerando os aspectos da estrutura da narrativa convencional, conforme Rojo; e
das categorias de linguagem e Jogo Simbdlico, conforme Piaget. Constatou quanto a narrativa,
que esta dependeu de alguns fatores, como: vivéncia pessoal, conhecimento anterior da estoria
e recursos linguisticos/extensdo do vocabulario; quanto ao Jogo Simbolico, o que dependeu
foram condicdes cognitivas. De uma forma geral, constatou que a narragéo (tanto a reproducgéo
das estdrias, quanto a narracdo de seu jogo) variou muito de crianca para crianga. Trés criangas
apresentaram dificuldade de uma comunicacdo socializada, enquanto as outras trés
demonstraram mais facilidade e apresentaram estdérias com comego, meio e fim. A pesquisadora
constatou ainda uma defasagem de atividades ludicas como metodologia de ensino nesta escola,
sugerindo entdo, com seu trabalho, a inser¢do de praticas mais condizentes para favorecer a
aprendizagem do pré-escolar.

Costa (2005), investigou o papel do jogo de ficcdo nas produgOes discursivas em oito
criancas entre 4 e 5 anos de idade de uma escola de Educacdo Infantil. Como metodologia,
disponibilizou materiais reciclaveis para que as proprias criangas construissem fantoches. Os
materiais reciclaveis foram: sacos de pipoca, bola de isopor, tirinhas de papel e copo pléastico.
A construcdo dos fantoches foi realizada pelas criancas com o auxilio da pesquisadora.

Fantoches e dedoches industrializados também foram disponibilizados para as criancas, como:



38

animais e personagem de menino e menina. A intencdo da construcdo dos préprios fantoches
foi a de interagdo social entre os pares e com a pesquisadora. Em um primeiro momento, foi
solicitado para que cada crianca contasse uma histéria com os fantoches (confeccionados por
elas e fantoches prontos) a partir de temas elaborados pela pesquisadora e reproduzisse em
forma de espetaculo para as demais criangas que estavam participando da pesquisa. As
encenagOes foram gravadas em video. Analisou a partir dessas dramatizacfes das criangcas as
condutas explicativas e justificativas que apareceram durante o jogo, assim como a presenca
marcante do simbolismo na criacdo dos fantoches e a qualidade de interacdo entre elas. Quanto
ao tema proposto para cada crianga, uma delas se demonstrou resistente e tentou negociar um
outro tema de sua preferéncia, sendo analisada também a capacidade de argumentacdo da
crianca frente a desafios considerados relevantes para ela. A pesquisadora constatou a
motivacao e o prazer ludico envolvido em todas as etapas da pesquisa e que, pelo imaginario,
a crianga é capaz de ampliar suas possibilidades de interagdo e partilha com os outros e com o
mundo. A pesquisadora propde que o0s jogos de ficcdo sejam um recurso mais utilizado na
dindmica escolar, pois favorece simultaneamente as linguagens corporal, sonora, escrita e
dramética, tdo importantes para o desenvolvimento de criancas na Educacdo Infantil,
promovendo seu crescimento individual, coletivo, levando-as também a refletir sobre o mundo
social e adquirir conhecimentos psicossociais e linguisticos.

Outra importante contribuicdo sobre o faz de conta foi o trabalho de Lucisano (2016),
que utilizou o instrumento Avaliacdo do Faz de Conta Iniciado pela Crianca (ChIPPA, do inglés
Child-Initiated Pretend Play Assesment), criado nos Estados Unidos e adaptado
transculturalmente no Brasil para avaliar o brincar imaginativo-convencional de criangas de
pré-escolas. A autora utilizou os estudos de Piaget para abordar teoricamente sua pesquisa,
porém seu foco maior foi o instrumento utilizado. Por meio de um estudo transversal, nao
experimental (quantitativo), utilizou os seguintes materiais: caminhdo, trailer, bonecos,
ovelhas, vacas, cavalos, xicaras, prato e colheres, e para avaliar o brincar simbdlico alguns
materiais ndo-estruturados: caixas grande e pequena, pedaco de madeira, lata, cone, prato,
toalha de rosto, bonecas de pano. Cada crianca foi avaliada em um ambiente neutro sem a
interferéncia de outros adultos, sendo observados apenas pela pesquisadora. Em cada sesséo,
por 9 minutos a crianga brincava de forma imaginativo-convencional e por mais 9 minutos
brincava simbolicamente. A autora concluiu que o instrumento utilizado forneceu indicadores
valiosos para a analise do brincar de faz de conta das criangas, que ndo somente auxiliou na
compreensdo de estatisticas referentes a habilidade e a pontuagdo em alguns quesitos

quantitativos do brincar simbélico, como também forneceu dados mais qualitativos referentes
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a situaces vividas no cotidiano delas e que por fim, a ChIPPA ¢ confidvel e pode ser aplicado
em criancas brasileiras de 3 anos de idade.

Na base da UNICAMP encontramos 0s seguintes trabalhos: AVEIRO (1995),
MONTANINI (1997), MAGNANI (1998), TEIXEIRA (1998), MARTINS (2002), FONTES
(2004), FREITAS (2006) e MAGNANI (2012).

Aveiro (1995) discorreu sobre as expressdes simbolicas nas atividades ludicas com
criancas em duas pré-escolas da cidade de Campinas/SP, sendo uma da rede publica e outra da
rede particular. Pautada na teoria piagetiana, a pesquisadora realizou um estudo de caso,
utilizando 3 diferentes técnicas para coleta de dados sendo: observagdo participante, analise
documental e entrevista oral livre com as criangas. Na escola particular, as experiéncias ludicas
foram: brincando com as roupas dos pais, representacdo da histéria Chapeuzinho Vermelho e
brincadeiras com caixa de papeldo e sucata. Na escola publica, as atividades ltdicas foram:
brincando de faz de conta, brincando no bosque, brincando de Circo de México e representacdo
da histéria Chapeuzinho Vermelho. A pesquisadora concluiu que as expressdes simbolicas
observadas nos jogos das criancas foram muito diversificadas; na pré-escola particular, houve
uma contribuicdo para a melhoria do projeto pedagdgico. Ja na escola publica, os resultados
da pesquisa foram considerados pelos participantes como importantes, mas ndo contribuiram
para modificacOes curriculares. Isso se deu em funcdo do projeto pedagdgico para a pré-escola
jaestar definido e amadurecido ha varios anos e por contemplar os espagos e tempos necessarios
para a manifestacdo da cultura ludica das criancas. Outra vantagem desta escola foi que as
pedagogas que contribuiram com o trabalho, eram conhecedoras da importancia do brincar das
criangas. Finalizando, a pesquisadora pode comprovar a importancia do brincar simbdlico e o
significado dessa atividade no interior das pré-escolas, além de verificar a validade e atualidade
da teoria da formagdo do simbolo, pautada em Piaget, para a explicacdo do jogo simbdlico das
criangas.

Montanini (1997) verificou as relagfes existentes entre a evolugdo das formas de
simbolo lddico e a evolugdo do desenho em criangas de idade pré-escolar, tendo como
referenciais a teoria de Jean Piaget sobre o Jogo Simbolico e Luquet sobre o desenho. A
pesquisa foi realizada com 20 criancas entre 3 e 7 anos de idade de uma pré-escola da cidade
de Campinas/SP. Os participantes foram submetidos a uma sesséo de 40 minutos, envolvendo
duas atividades: situacdes de brincadeira simbolica e de desenho livre. Os resultados apontaram
que dessas 20 criancas, 3 com idade entre 3,0 e 3,4 anos, apresentaram a classificacdo realismo
fortuito e a fase | do simbolo ludico no jogo (1A — Projecéo dos esquemas simbolicos em novos

objetos; 1B — Projecédo de esquemas de imitacdo em novos objetos; 1A — Assimilacao simples
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de um objeto a outro; 11B — Assimilacéo do corpo do sujeito ao de outro ou a qualquer objeto —
imitacdo) e outras 3 criangas com idade entre 3,7 a 4,9 anos apresentaram o realismo falhado
no desenho. As demais 14 criancas com idade de 4,10 a 7,0 anos, se encontram na fase Il do
jogo (combinacdes simbdlicas ordenadas) e estdo no auge do desenho infantil — realismo
intelectual. Constatou-se que ha uma clara relacdo entre essas duas atividades e um
envolvimento de prazer e entusiasmo, sendo a situacéo lidica favoravel ao desenvolvimento
perceptivo-motor, intelectual e afetivo da crianca. Dessa forma, a pesquisadora defende que seu
estudo oferece importante contribuicdo para a compreensao da evolucdo representativa da
crianga, sendo o jogo simbdlico e o desenho essenciais na educacao infantil.

Em 1998, Magnani (1998) realizou um estudo de caso em 12 escolas entre publicas e
particulares do interior do Parand e um estudo comparativo em duas escolas municipais
(EMEIs) da regido de Campinas/SP vinculadas a0 PROEPRE? a fim de verificar se as criancas
brincam de maneira espontanea, como brincam, quais sdo 0s materiais disponiveis para as
brincadeiras e se ha incentivo da escola para brincarem. Os resultados de sua pesquisa
mostraram que as escolas do interior do Parana ndo foram estruturadas para possibilitarem as
criancas o exercicio de suas atividades ludicas, enquanto as EMEIs desenvolvem um trabalho
em que o ladico é muito enfatizado, porém anuncia um dado alarmante sobre o pouco
conhecimento que os educadores ddo ao brincar em todas as escolas que participaram da
pesquisa. No estudo de Marques (2013), objetivou-se compreender as expressdes simbolicas
presentes nas atividades ludicas desenvolvidas na brinquedoteca de uma escola municipal de
Sdo Luis/MA, tendo como referenciais Winicott e Piaget. Os sujeitos foram criancas da sala
do Infantil 11 (5 a 6 anos de idade). A pesquisadora realizou entrevista semi-estruturada com o
brinquedista da escola e de um especialista em educacdo da Secretaria Municipal de Educacéo
e por um periodo observou as criangas procurando investigar como se dava o brincar espontaneo
no espaco destinado para tal, registrando as atividades, suas falas e comportamentos. Como
resultado, apontou que as criancas ndo viam a brinquedoteca como simples espaco de
passatempo e de distragdo, mas sim como um espaco afetivo e aconchegante.

O estudo de Teixeira (1998) teve por objetivo analisar e classificar o Jogo Simbdélico e
o tipo de linguagem (egocéntrica e socializada) que fluem no faz de conta, além de uma reflexdo
e analise de ambientes educacionais de educacdo pré-escolar em periodo parcial e integral dos
participantes, segundo os estudos de Piaget. Para tanto, realizou um estudo de caso associado a

classificacdo do Jogo Simbdlico da teoria piagetiana, do qual investigou 32 criangas entre 5 e 6

2Programa de Educacédo Infantil e de Ensino Fundamental desenvolvido pela Profa. Dra. Orly Zucatto Mantovani
de Assis, da Faculdade de Educagdo da UNICAMP desde 1980, calcado na teoria piagetiana.
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anos de uma EMEI da cidade de Itatiba/SP, que funcionava em periodo parcial, e mais 32
criangas de uma creche localizada na cidade de Campinas/SP, que funcionava em periodo
integral. A metodologia utilizada foi observagédo e filmagem das criancas que por 20 minutos
brincavam livremente. Os materiais disponibilizados pela pesquisadora foram: bonecas,
animais domésticos e selvagens de plastico, jogos de cha, automoveis, mamadeiras, entre
outros. Os resultados demonstraram diferencas quanto aos tipos de jogos e suas fases, sendo
uma maior porcentagem de jogos referentes a fase 1l do Jogo Simbolico nos sujeitos da EMEI,
enguanto entre os sujeitos da creche houve uma frequéncia maior de jogos caracteristicos da
fase I.

Martins (2002) nomeou como “Vivéncia Simbolica", sua estratégia em conduzir 0s
alunos a vivenciarem uma historia, realizando ac6es motoras significativas dentro do contexto
em que se inserem, tendo o professor atuante como elemento facilitador e orientador do
processo. A luz das teorias de Winnicott, Piaget, Freire, Sérgio, Moreira e Trigo, fundamentou
trés temas fortemente inter-relacionados: a Motricidade, o Simbolismo e o Ludico nas aulas de
educacdo fisica, a partir das vivéncias simbdlicas. Partindo dos principios das teorias
apresentadas, a pesquisadora elaborou cada um dos temas, inter-relacionando-os ao cotidiano
escolar da crianga e aos comentarios interpretativos relativos as vivéncias simbolicas
trabalhadas. Por grupo de criangas foram separadas trés histdrias para o desenvolvimento dessas
vivéncias simbdlicas, sendo: 30 criancas de 4 a 5 anos de idade — histdria da Rapunzel; 33
criancas de 5 a 6 anos de idade — historia do Peter Pan e 35 criancas de 6 a 7 anos de idade —
histéria do Circo. Esta pesquisa teve carater exploratério, partindo de um diario de campo
construido através da observacdo da pesquisadora, que pode constatar que a Motricidade, o
Simbolismo e o Ludico apresentaram-se fortemente relacionados e principalmente a
importancia de considerar o jogo e a linguagem simbdlica, por estarem presentes na Educagéo
Infantil, além de concluir que o desenvolvimento deste tipo e estratégia de ensino proporcionou
um desenvolvimento gradativo das criangas que antes estavam numa posicao autocentrada e
foram direcionadas a uma posi¢cdo mais socializada.

Fontes (2004), realizou um estudo de caso com 48 criancas de 5 e 6 anos de idade da
educacéo infantil de uma EMEI e de uma CEMEI de Campinas/SP, a fim de verificar a evolugéo
do Jogo Simbdlico do sensorio motor ao pré-operatorio. Utilizou a teoria do desenvolvimento
cognitivo de Selman e os Niveis de compreensao interpessoal ou da tomada de perspectiva
social (TPS) para analisar as interacGes ocorridas durante a brincadeira. Realizou 16 sessdes de
filmagem sendo 8 em cada instituicdo. Os brinquedos foram: balde com fantasias, roupas,

calcados, computador quebrado, maleta médica, entre outros. JA na CEMEI havia uma “casa do
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faz de conta” pronta, montada na area externa, com fogdo, mesa, pia, cadeiras, sofd. Nas
criangas de 5 anos verificou um indice maior de compreensao interpessoal no nivel 0. No nivel
1 observou-se criancas tanto de 5 quanto de 6 anos e o de nivel 2 aparece nas duas idades num
menor indice. Concluiu que nédo era possivel analisar diferencas de respostas entre 0s sujeitos
de EMEI e de CEMEI, pois os niveis de compreensdo interpessoal estdo mais relacionados a
experiéncias do que a idade. A autora evidenciou que o momento do brincar espontaneo, do
Jogo Simbdlico, com materiais que favorecam essa brincadeira, contribuem para ampliar 0s
horizontes da compreensdo do comportamento infantil. Dessa forma, é possivel proporcionar
as criancas a oportunidade de uma vivéncia mais significativa, que serdo transferidas para seus
relacionamentos interpessoais.

Freitas (2006) investigou o uso das condutas de representacdo da funcdo simbdlica que
a crianca manifesta no estadio de desenvolvimento pré-operatorio, como um meio de avaliacdo
e intervencao em atendimentos psicopedagdgicos de criangas. Para tanto, valeu-se de um estudo
de caso, com um participante de cinco anos de idade. Dentre seus objetivos especificos,
podemos destacar: propiciar a manifestacdo das condutas de representacdo da crianca; verificar
quais condutas de representacdo sao manifestadas por ela; classificar e analisar as condutas de
representacdo quanto a estrutura e o tipo de representacdo; realizar a avaliacdo do
desenvolvimento cognitivo e afetivo e realizar intervengbes visando favorecer o
desencadeamento do processo de equilibragdo cognitiva e seu desenvolvimento afetivo. Como
metodologia, realizou anamnese com 0s pais, apos aplicou as provas piagetianas de diagndstico
do pensamento operatdrio adaptadas e, baseada nestas informacdes, a crianca foi encaminhada
para atendimento psicopedagogico. A avaliacdo e a intervencdo foram realizadas enquanto a
crianga interagia com o material diversificado e manifestava as condutas de representagéo.
Quanto aos resultados obtidos, sobre espago, verificou-se que a crianga apresenta uma nogao
compativel com a fase pré-operatoria de desenvolvimento, a qual compreende o espaco
proximo e demonstra indicios de no¢do de espacgo longinquo. Sendo assim, a crianga apresenta
caracteristicas que revelam a sua capacidade de ver uma coisa em relagdo a outra, de
compreender as relagdes de proximidade, separac¢do, ordem e continuidade existentes entre os
objetos. Com relagdo a nocdo de tempo, verifica-se que a crianca demonstra uma nocgao
condizente com o estagio em que se encontra, consegue narrar as historias que cria por meio de
uma sequéncia logica de acontecimentos, lembra-se de fatos relacionados a sua vida e os narra
demonstrando sua capacidade de evocar o passado e prever acontecimentos futuros e ordena
figuras sobre historias respeitando a ordem dos acontecimentos. Os relatos das observacdes

apontaram também que a crianca organiza as relac@es causais no campo das representacoes,
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por meio das manifestacdes da funcdo simbolica. Os resultados com relacdo a avaliagdo afetiva
demonstraram que o0s estados afetivos da crianga, quanto aos acontecimentos de sua vida,
transpareceram por meio das condutas de representagdo, ao expressar seus sentimentos, e, ao
mesmo tempo, ao demonstrar sua motivacao, curiosidade e criatividade.

Em 2012, Magnani (2012) ampliou seus estudos na intencdo de compreender a praxis
ludo-pedagdgica dentro de brinquedotecas das professoras de 4 pré-escolas dos Centros
Municipais de uma cidade do sudoeste do Parana. Dentre seus objetivos também podemos
destacar e identificar para que(m) servem/serviam e/ou estdo sendo implantados e
reimplantados esses ambientes nesses Centros, como sdo selecionados e adquiridos o0s
brinquedos e verificar do que e como as criangas brincavam. A pesquisa foi realizada com 4
diretoras, 8 professoras e 16 pais por meio de entrevistas semiestruturadas, questionarios,
observacdes e filmagem da pratica ludica das professoras. A autora pode constatar 3 concepcdes
referentes ao brincar: dirigido (atividades direcionadas: ensinar a brincar, a compartilhar, a
conviver, a emprestar brinquedos, confeccionar os brinquedos, trabalhar em curriculo), livre
(brincar espontaneo: expressdes de desejos e sentimentos, explorar a imaginacao e criatividade,
(re)construir brincadeira) e mediado (observar e mediar as brincadeiras das criancas; auxilia-
las em suas escolhas; planejar com as criancas o0 que véo fazer; brincar junto com elas.
Diagnosticou que as concepgdes das professoras acerca do brincar e da brinquedoteca estavam
permeadas de ideias empiristas e eram um tanto quanto negligentes a isso e que suas formacgoes
ndo correspondiam aos interesses individuais e sociais das criangas.

No repositério de teses e dissertacdes da UNESP, encontramos os trabalhos de
MARQUEZINI (2005) e BATISTA (2014).

Preocupada em verificar o processo precoce de pedagogizacdo formal na educagéo
infantil, no qual o brincar vinha sendo substituido, Marquezini (2005) ndo investigou
necessariamente o jogo simbdlico, porém analisou as relagdes que os professores que ministram
aulas na educagdo infantil fazem entre o brincar e o desenvolvimento psicologico, pautada na
teoria de Piaget. Participaram da pesquisa 10 professores de instituicdes municipais de
educacdo infantil das salas de bercario, maternal, jardim I, 11 e 11l e pré-escola, da cidade de
Assis/SP. Os professores foram submetidos a um questionario composto de questdes abertas e
fechadas, com a finalidade de identificar as concepg¢des que possuem acerca da relacdo entre
brincar e desenvolvimento psicoldgico. Seus resultados apontaram que esses professores
consideram o brincar como um fator importante para o desenvolvimento psicoldgico,
entretanto, ndo demonstram clareza sobre o conhecimento do desenvolvimento infantil e

desconhecem qualquer teoria que evidencie a importancia do brincar no desenvolvimento.
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Constatou também que os educadores possuem uma formacéo precaria, demonstrando assim a
necessidade de uma melhor formagao para a ocorréncia de uma préatica educativa de qualidade.
Batista (2014) trabalhou com o juizo moral em criancas da Educacdo Infantil e teve o
propdsito de analisar como o jogo simbdlico se manifestava. Participaram da pesquisa 120
criancas entre 4 e 5 anos de uma Escola de Educagdo Infantil. A pesquisadora realizou
observagdes e filmagens do jogo livre e do jogo simbolico “A nossa escola” proposto por si
prépria. Este Gltimo tinha como objetivo solicitar as criangas participantes que brincassem de
escolinha, imaginando-se nos papéis desejados. Os resultados demonstraram que entre as
manifestacdes do juizo moral que surgem durante os jogos livres e dirigidos estdo a justica,
cooperacao, relagdo com as regras e mentira/delagdo. Foi possivel verificar que os educadores
ndo realizam ou pouco realizam intervengdes durante 0s momentos de jogos e que as criangas
tendem a repetir 0s comportamentos estereotipados desses quando assumem o papel de
professores. Diante deste cenario, concluiu que a intervencdo do educador é necessaria para
auxiliar na construcdo da moralidade infantil j& que o jogo simbolico é importante para o
desenvolvimento integral das criancas da Educacdo Infantil, podendo se configurar como um
recurso facilitador para o trabalho pedagdgico e o desenvolvimento da autonomia moral.

A pesquisa na base SCIELO nos forneceu a pesquisa de QUINTAS (2009), cujo seu
estudo comparativo relacionou o jogo simbolico — da teoria piagetiana — e aspectos do
desenvolvimento infantil em criancas deficientes auditivas com seus pares ouvintes. Os sujeitos
foram 32 criancas, de ambos os sexos, de 2 a 6 anos de idade, submetidas a Avaliacdo da
Maturidade Simbolica e ao Teste de Triagem do Desenvolvimento de Denver Il. A autora
trabalhou com 16 deficientes auditivos neurossensorial em grau moderado como Grupo de
pesquisa (GP) e 16 normo-ouvintes como Grupo controle (GC). Os resultados de sua pesquisa
constataram simbolismo na brincadeira de 81,25% do GP, enquanto que no GC isto ocorreu em
87,5%. Quanto ao Teste de Denver Il 100% do GP foi classificado como risco, e 0 GC
apresentou 94% de criangas normais e 6% de risco. Desse modo, o GP apresentou brincadeiras
menos complexas que o GC. Em suma, sua pesquisa observou desempenho semelhante nos dois
grupos quanto ao Jogo Simbdlico, com ressalva, nhuma analise qualitativa, 0 GP apresentou
brincadeiras menos complexas que o GC.

Na base BDTD, néo tivemos a op¢do em refinar nossa busca pela area de concentracao.
Sendo assim, a pesquisa nesta base nos forneceu além dos trabalhos que estavamos buscando,
quatro produgdes académicas sobre 0 jogo simbolico na perspectiva piagetiana, porém néo
aplicados ao contexto escolar. S3o eles: BATISTA (2003), CHARONE (2004), ARAUJO
(2007) e CONCEICAO (2010), descritos a seguir.
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A pesquisa de Batista (2003) investigou a importancia dos jogos e brincadeiras no
ambiente hospitalar. Seus principais objetivos foram: verificar os efeitos do jogo simbdlico em
criancas hospitalizadas de 18 meses a 6 anos; e elaborar uma intervencéo pedagdgica a fim de
estimular o desenvolvimento psicologico de uma crianca de 5 anos com diagndstico de cancer
que frequentava a ONG ligada ao Instituto do Cancer da cidade de Londrina/PR. A metodologia
utilizada fundamentou-se no contato direto da pesquisadora com o0 sujeito por meio de
observacGes de modo a investigar sua experiéncia cotidiana com o0 jogo simbdlico,
disponibilizando materiais que favoreciam o faz de conta, tais como: boneca, bolsa com roupas
variadas e bolsa com aparelhos (de brinquedo) utilizados em hospital. Posteriormente, foi
realizada uma entrevista semi-estruturada envolvendo o acompanhante da crianga com o
objetivo de investigar como era o relacionamento dela com a familia antes e depois do
diagnostico e também foi necessaria a analise documental do prontuario da crianca com 0s
pareceres de todos os membros da equipe multidisciplinar que forneceram informacdes para o
processo de intervencdo da pesquisadora. Em sua pesquisa, a autora relacionou as possiveis
brincadeiras para cada faixa etaria no contexto hospitalar, propondo um trabalho que envolvia
o ludico e que contribuia no tratamento das criancas de forma positiva. Como resultados, a
pesquisadora enfatiza que, por meio da interagdo com a brincadeira, a crianga conseguia
exprimir seus medos, falar sobre a doenca, o tratamento e o hospital, dos quais esses medos,
duvidas, acontecimentos e condutas eram elaborados e explicados e ressaltou ainda que a
crianca foco da pesquisa muitas vezes convidava outras criangas para brincar junto dela,
demonstrando que seu sofrimento com relacdo a doenca e ao ambiente era amenizado. A
pesquisadora concluiu que a brincadeira simbdlica no contexto hospitalar permite a crianca
dizer e viver, possibilitando abertura de campo onde o0s aspectos da subjetividade se encontram
com os elementos da realidade externa, dessa forma, permitindo a crianga enferma liquidar seu
sofrimento através do brincar.

O trabalho desenvolvido por Charone (2004) foi realizado na Fundagdo Curro Velho
que acolhe criangas de 6 a 14 anos, com o0 objetivo de desenvolver expressao e representacdo
através do processo sécio-educativo, do qual visou analisar o desempenho da crianca-intérprete
e sua compreensdo no processo de criagdo do espetaculo Jodo e Maria — Uma Aventura na
Amazonia. O jogo simbolico de Piaget fundamentou sua analise junto com os estudos de
Stanislavski. Seus resultados revelaram o requisito indispensavel para que se tenha teatro
infantil, colocando a crianga como elemento prioritério, respeitando-a em toda a dimens&o de
sua realidade e como crianca-intérprete, ela sintetiza dramaticamente o jogo lddico, o jogo

simbolico, 0 jogo dramatico, a improvisacdo e o teatro, integrando as poéticas teatrais. A
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pesquisadora evidenciou o jogo simbdlico atrelando-o a dramatizagdo, pois defende que hd uma
propriedade com que as crian¢as narram as suas acGes nos jogos de faz de conta, jogos
dramaticos e teatrais, revelando uma capacidade de imaginacdo dramatica, se apropriando do
ludico ao participar nas atividades.

Buscando compreender o jogo simbolico em crianga com deficiéncia visual, Aradjo
(2007) desenvolveu sua pesquisa com seis criangas de 2 a 4 anos de idade no Centro de
Intervencdo Precoce (CIP) do Instituto de Cegos da Bahia (ICB). A pesquisadora, que também
é Terapeuta Ocupacional do local, buscou tratar a cegueira a partir da fenomenologia das
percepcdes. Utilizou sessbes de filmagem de 20 minutos, disponibilizando uma caixa de
brinquedos com telefone, caminh&o, boneca, cavalos, prato, jarra, espada, blocos de madeira e
boneco. Realizou entrevista semi-estruturada com os pais ou responsaveis da crianca acerca da
importancia do brincar. Concluiu que as criancas que vivem em ambientes menos favorecidos
fazem jogo simbdlico com menor complexidade, ja as criangas que convivem com outras
propdem mais jogos de representacao. Esta pesquisa nao foi comparativa em relacéo a criangas
com visdo saudavel, porém destacou a importancia da intervencdo precoce para 0 bom
desenvolvimento do sujeito.

Apoiada nas teorias de Winnicott, Piaget e Vygotski sobre o desenvolvimento infantil,
Conceigdo (2010) procurou detectar nas atividades ludicas, fatores que podem influenciar o
desenvolvimento de criancas em vulnerabilidade social e que possam facilitar propostas de
intervencdes de profissionais nas areas da saude, educacdo e Terapia Ocupacional e ainda
entender de que forma o contexto onde as criancas estdo inseridas influenciam seu
desenvolvimento. Na pesquisa, de carater qualitativo, participaram 2 meninos e 3 meninas entre
6 e 10 anos que frequentavam um grupo de atividades que nasceu de atendimentos de Terapia
Ocupacional de uma Unidade Béasica de Salde na zona Oeste de Sdo Paulo. Foram realizados
encontros individuais onde as criangas brincavam com alguns materiais disponibilizados para
gue montassem uma histdria e, apos, entrevista semi-estruturada com os responsaveis, de modo
a investigar seu ambiente familiar. Na montagem das histdrias, trabalhando com o faz de conta,
a inteng&o principal da pesquisadora ndo era a aproximag&o dos processos simbolicos, mas uma
estratégia utilizada para conhecer em forma de discurso os diferentes contextos que pertenciam.
A autora concluiu que o trabalho forneceu subsidios na ampliacdo do entendimento das
atividades lddicas enquanto potente instrumento de intervencao, pois, segundo ela, sdo em seus
espagos potenciais que se desenvolvem novas possibilidade de producdo de vida.

Ainda dentro da BDTD, apresentaremos os trabalhos encontrados em contexto
educacional na teoria piagetiana. Sdo eles: FELDMAN (2011), NEITZEL (2012) e
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TANCREDE (2017).

Feldman (2011) foi além na investigacdo sobre jogo simbdlico associando-o a
linguagem. Buscou investigar a relacdo entre o jogo simbdlico coletivo e o desenvolvimento da
linguagem em 4 criancas do ultimo ano da educacao infantil, entre 5 e 6 anos de idade, do
Municipio de Vitdria/ES. Realizou 6 encontros com o grupo, com intervalo de,
aproximadamente, quinze dias entre eles. Em cada situacdo as criancas foram convidadas a
brincar de faz de conta em um espaco que simulava uma casa (oficina de jogo simbdlico), por
20 minutos. A pesquisadora diagnosticou que houve uma estrita relacdo entre os aspectos
evolutivos do jogo simbolico e da linguagem em todos os participantes, destacando uma
predominancia de acdes préprias da Fase Il do jogo simbolico e de falas do Estagio Il de
conversacdo. Seu trabalho contribuiu para demonstrar a importancia da preservacao do espaco
ludico e simbolico nas escolas de educacéo infantil e o quanto se envolver no jogo simbolico
coletivo, em um espaco que estimule a representacdo, pode desenvolver a linguagem
socializada nas criangas.

Neitzel (2012), utilizando como principal referencial tedrico a “A formagdo do simbolo
na crianga” de Jean Piaget, realizou observacGes nas salas de educagdo infantil (Maternal,
Jardim A e Jardim B) com criancas de 3 a 6 anos de idade de uma escola publica na periferia
de Porto Alegre/RS, para verificar como a brincadeira estava inserida na rotina escolar e nas
atividades livres e dirigidas. Valeu-se, também, de entrevistas pautadas no método clinico
piagetiano com as professoras, interessada em investigar suas concepcdes sobre as relacdes
estabelecidas entre a brincadeira e a aprendizagem. Nos momentos de observacdo, a autora
formulou quatro categorias com base nos seguintes periodos da rotina escolar: hora dos jogos
(de regra) — quando houve situacbes em que as professoras distribuiram os jogos com a
finalidade de joga-los conforme as regras; hora da pracinha — quando as criangas eram levadas
para a pracinha da escola na qual havia casinha de madeira com alguns utensilios domésticos
de brinquedos; hora do brinquedo livre — momento pelo qual havia disponibilidade de tempo
dentro da sala de aula para as criangas brincarem com o0s jogos e brinquedos disponiveis dentro
da sala (bonecas, carrinhos, jogo da memoria, quebra-cabecgas, entre outros) e hora da
brincadeira em grupo — quando as professoras propuseram a brincadeira em grupo sem uso de
materiais para atingir algum objetivo. Durante o periodo de observacdo, a pesquisadora
constatou que o Jogo Simbolico ficou bem evidente nos momentos da Hora da pracinha e da
Hora do brinquedo livre, porém nao observou qualquer relevancia dada pelas professoras sobre
o faz de conta. Neitzel constatou ainda que as professoras relacionam a brincadeira a

aprendizagem de contetdos escolares atrelados aos jogos estruturados, o que conduz a
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didatizacdo da brincadeira, descaracterizando-o de sua esséncia ludica e enfatizando o brincar
livre apenas nos momentos de recreio ou nas “sobras” de tempo dentro da rotina de sala de aula.
Ainda, observou, também, que os professores utilizam 0s momentos em que as criangas
brincavam para realizar outras atividades e se faziam presentes apenas para solucionarem
possiveis conflitos entre os alunos, ndo havendo participagéo ativa nas brincadeiras.

A pesquisadora Tancrede (2017) néo realizou estudo de campo, porém investigou como
0s aspectos metodoldgicos dos jogos teatrais de Viola Spolin e as reflex6es do Jogo Simbélico
e pensamento intuitivo de Jean Piaget poderiam influir na conducédo de propostas para o ensino
de teatro em escola publica. Tomando como pressuposto a proposta de ensino conforme consta
na BNCC a respeito do ensino do teatro no Ensino Fundamental anos iniciais e finais, sua
investigacdo constatou que o conhecimento das caracteristicas das fungdes simbdlicas do Jogo
Simbolico de Piaget podem influir sobre a metodologia do jogo teatral de Spolin como pratica
pedagogica dos educandos/jogadores na intrinseca relacdo entre (significado/significante),
elemento dado (cadeiras, bolas, cabo de vassoura, etc.) e o elemento imaginado (portas, pedras,
bengalas, e outros).Os dados de sua pesquisa revelaram que o jogo teatral, a partir do exercicio
da funcdo simbolica no espaco escolar, promove o desenvolvimento do educando pela
experimentacdo em um processo intuitivo com a possibilidade de tornar o ausente presente.
Concluindo assim que, para ambos autores, a inteligéncia intuitiva € um potente conceito para
que se possa ir alem do que se V&, e que 0 jogo teatral no ambiente escolar proporciona uma
retomada das experiéncias vividas e garante a emancipacao dos educandos e educadores em
busca de dias melhores.

A base BDTD, dentre os resultados de nossa pesquisa, nos forneceu ainda mais dois
trabalhos: PEREIRA (2014) e SILVEIRA (2016). Ambos ndo pesquisaram o jogo simbdlico,
porém seus trabalhos sobre a valorizagdo do olhar da crianga sobre a brincadeira nos anos
iniciais do ensino fundamental e as concepgdes e praticas docentes sobre o brincar em sala de
aula, no primeiro ano do Ensino Fundamental, nos chamaram atencéo, uma vez que 0s temas
estdo relacionados com nosso objetivo de estudo, ja que pretendemos analisar o que criancas e
professores pensam a respeito do brincar, no nosso caso mais especificamente, o brincar
simbdlico.

A pesquisa de Pereira (2014) investigou o olhar da crianga sobre a brincadeira com 15
criancas dos trés anos iniciais do Ensino Fundamental do Nucleo de Educacgéo Infantil (criado
para atender filhos de funcionérias, alunas e professoras da Universidade Federal do Rio Grande
do Norte) com idade entre 6 e 8 anos. Como procedimentos, realizou observagéo ao longo de

cinco encontros em que foram aplicadas varias brincadeiras em grupos livres ou organizados,
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realizadas na brinquedoteca, com duragdo de 30 a 50 minutos; entrevista narrativa com trechos
da historia “Alice no pais das Maravilhas"; andlise documental e pesquisa bibliografica. Para
analise dos dados, utilizou a Anélise de Contetdo de Bardin, procurando transitar pela relacdo
teoria/pratica, estabelecendo dialogos com os sujeitos da pesquisa e outros autores consultados.
Em sua andlise de dados, emergiu a tematica “Brincar/Brincadeiras: aprecia¢des de criangas do
Ensino Fundamental” onde pode levantar as razdes pelas quais as criangas brincam, o modo
como brincam, os brinquedos e brincadeiras preferidos delas, os sentimentos experienciados no
brincar, o brincar nas diferentes faixas etarias, as relacdes brincar-aprender, os locais que
preferem brincar, a parceria de professores e outros adultos na brincadeira e a importancia do
brincar para elas. A autora definiu em subcategorias a temética principal, onde pode constatar
que com relacdo a “Compreensdo de brincar/brincadeiras”, para eles ¢ sinonimo de liberdade,
¢ imaginacao e diversdo; quanto as “Brincadeiras/brinquedos preferidos”, constatou que hd uma
predominancia para os brinquedos industrializados, como: carrinho de controle remoto,
carrinhos em geral, bonecas e bonecos diversos. Com relag&o as brincadeiras, as mais evidentes
citadas pelas criancas foram esconde-esconde, passa-passa, rabo no burro; sobre os “modos de
brincar”, constatou que para as criangas, as brincadeiras sdo um tempo de diversdo, de interacao
com os amigos e de comunicagdo. A autora procurou investigar ainda as “razoes para brincar”,
procurando identificar qual a maior motivacéo que as criangas encontram para brincarem. As
respostas mais comuns evidenciaram que elas brincam porque se sentem felizes, porque € legal,
porque se divertem e porque faz bem, segundo suas proprias falas. De modo geral, os dados
revelaram que as criancas brincam para se divertirem, preferem brincar com os amigos nos
diversos lugares da NEI, como: parque, brinquedoteca, soléario, quadro e gostam muito da
companhia dos professores quando estdo brincando na escola e dos pais, irmaos e outros
familiares quando brincam em casa. Fundamentada na pesquisa com 0s sujeitos e outros
autores, a pesquisadora ressalta que ainda ha um olhar privilegiado do adulto sobre a brincadeira
e pouca importancia para as criancas revelarem sua relevancia para as brincadeiras, sua
compreensdo, caracteristicas e especificidades.

Silveira (2016) procurou conhecer a percepgdo do professor sobre a importancia da
brincadeira no processo de ensino aprendizagem, identificando os momentos em que a
brincadeira € utilizada em sala de aula e observando como a brincadeira é utilizada por 30
professoras de primeiro ano do Ensino Fundamental de uma rede municipal do interior paulista.
O autor dividiu o0s seguintes temas para levantar os dados de sua pesquisa: Tema | — Minha
formagdo e minhas experiéncias anteriores; Tema Il — Minhas praticas nas aulas de

alfabetizacdo; Tema Il — Meu emprego atual; Tema IV — A importancia da brincadeira e do
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ludico para a formacéao do professor; Tema V — O brinquedo como estratégia de alfabetizagéo;
Tema VI — O ludico e a brincadeira em minhas aulas. Apos, realizou estudo de caso com 3
destas professoras para entender diferentes formas e ocasioes em que a brincadeira se apresenta
em sala de aula. Sobre o Tema I, ficou claro que a escolha das professoras pela profissdo foi
por gostarem de criangas e por incentivo de amigos e familiares. No Tema I, evidenciou as
estratégias para alfabetizacdo contando com a abordagem sécio-construtivista. Com relagdo ao
Tema 11, o autor notou muita satisfacéo e felicidade nas falas das professoras sobre quando se
atinge o objetivo de fazer as criancas aprenderem, o quanto se sentem gratas e isto torna a
profisséo gratificante. O Tema IV apontou algumas lacunas na formagéo do professor sobre a
relevancia da utilizacdo do ludico na educacao e auséncia do tema brincadeira e brinquedo na
graduacdo. Sobre o Tema V, todas as professoras reconhecem a importancia do brinquedo como
estratégia de alfabetizacdo e fazem uso desse recurso em sala de aula. No Tema VI, as
professoras apontaram em quais momentos utilizam o ludico e a brincadeira em sala de aula,
ficando evidente essas estratégias para ensinar o alfabeto, matematica, além de utilizarem na
hora da leitura e para realizarem jogos de competicdo para incentivar o trabalho em equipe e
aprender a perder. Na observacdo participante com as 3 professoras que participaram do estudo
de caso, pode constatar de perto que o ambiente escolar ndo é desprovido do brincar. Como
conclusdo geral, o ludico e a brincadeira possui uma efetiva presenca na escola, porém verificou
que as professoras reconhecem falha em suas formacoes, e sentem necessidade de aprimorar
seus conhecimentos.

Estas pesquisas apontam a importancia da brincadeira no desenvolvimento e o quanto a
teoria piagetiana é assertiva contribuindo com nosso processo de entendimento acerca do faz
de conta, foco de nossa pesquisa, e sua importancia para o desenvolvimento cognitivo, afetivo
e social da crianca. Os trabalhos com os quais nos deparamos contribuem de maneira efetiva na
afirmacéo dessa necessidade e nos mostram dialeticamente a relacéo brincar e escola na maioria
das pesquisas encontradas. Nas pesquisas que trataram diretamente o jogo simbolico, notamos
a possibilidade de levar a brincadeira simbdlica para outros ambitos, porém com o0 mesmo
intuito de auxiliar no desenvolvimento infantil seja qual for a necessidade da crianga no
momento.

Por essa razéo, decidimos investigar o jogo simbdélico no contexto escolar, porém numa
modalidade de ensino de tempo integral, em que as criangcas passam mais tempo dentro da
escola, com o objetivo de entendermos se esta inserido dentro da proposta curricular e se no
contraturno ha esse espaco para a brincadeira no primeiro ano do ensino fundamental na rede

municipal.
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4 O ensino fundamental de 9 anos

A partir da Constituicdo da Republica Federativa do Brasil, em 1988 (BRASIL, 2016),
que no capitulo 111, sessdo | trata da Educacéo, estabeleceu os principios que sdo consolidados
na Lei de Diretrizes Béasicas da Educacdo Nacional de 1996 - LDBEN/96 - Lei n° 9.394-
(BRASIL, 1996), foram determinadas leis gerais para o Ensino Fundamental, de modo a
assegurar formacdo basica comum a todas as criancas. Ao longo do tempo as reformas,
pautadas em estudos sobre infancia desenvolvidos no pais, alteraram alguns aspectos.

Conforme consta no Plano Nacional de Educagdo (PNE) (BRASIL, 2001), do governo
do presidente Fernando Henrique Cardoso, j& havia sinalizacdo para permissao da matricula da
crianca de 6 anos de idade no Ensino Fundamental: “No periodo dos dez anos coberto por este
plano, o Brasil podera chegar a uma educacao infantil que abarque o segmento etario 0 a 6 anos
(ou0a5, namedida em que as criancas de 6 anos ingressem no ensino fundamental)” (BRASIL,
2001).

Da mesma forma que a Constitui¢do Federal, a LDB - Lei n°® 9.394- (BRASIL, 1996),
garantiam o pertencimento das criancas de 6 anos no nivel da Educacao Infantil, primeira etapa
da Educacdo Baésica.

Considerando a alteracdo desta Ultima lei citada, nos artigos 6°, 32° e 87°, por meio da
Lein®11.114 de 16 de Maio de 2005 (BRASIL, 2005c), ocorrida no governo do presidente Luis
Indcio Lula da Silva, a obrigatoriedade da matricula de criancas de 6 anos de idade no Ensino
Fundamental ja havia sido determinada. Em 6 de Fevereiro de 2006, a Lei n° 11.274 (BRASIL,
2006a) manteve a proposta da incluséo de criangas na escola regular aos 6 anos e ampliou a
educacao fundamental de 8 para 9 anos, conforme Projeto de Lei 5.452/2005 do Ministério da
Educacéo que tramitou no Congresso Nacional (BRASIL,2005a). Dessa forma, oficialmente,
foi decretado que as criangas brasileiras teriam seu ingresso no ensino regular a partir dos 6
anos de idade e permaneceriam na escola por, no minimo, 9 anos.

O quadro 1, a seguir apresentado compreende melhor a alteragdo destas trés leis

supracitadas:
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LDBEN. 9.394/96

LEI 11.114/05

LEI 11.274/06

Art. 6° - E dever dos pais ou

Art. 6° - E dever dos pais ou

responsaveis efetuar a matricula | responsaveis efetuar a matricula | Art. 6° -
dos menores, a partir dos sete | dos menores, a partir dos SEiS aN0S | ..c.ccevveveieresiererieseseinens (mant
anos de idade, no ensino | de idade, no ensino fundamental. | ido
fundamental. (NR)
Art. 30 — A educacdo infantil Art. 30 -
) . . Art. 30 -,
sera oferecida em: | — creches ou S SRRSO
: . (mantido) | - -
entidades equivalentes, para (ma (mantido) | -
criangas de até trés anos de ntldo) ......................................................................... (
idade. mantido)
Il - pré-escolas, para criancas de | Vetado o inciso Il por

quatro a seis anos de idade. *

inconstitucionalidade.

Vetado o inciso 11

Art. 32 — O ensino fundamental,
com duragdo minima de oito
anos, obrigatério e gratuito na
escola publica, tera por objetivo
a formagdo bésica do cidadao
mediante:

Art. 32 — O ensino fundamental,
com duragéo minima de oito anos,
obrigatério e gratuito na escola
publica, a partir dos seis anos, tera
por objetivo a formagéo bésica do
cidadéo mediante:

Art. 32 — O ensino fundamental
obrigatorio, com duragdo de 9
(nove) anos, gratuito na escola
publica, iniciando-se aos 6
(seis) anos de idade, ter4 por
objetivo a formacao béasica do
cidadéo, mediante:

Art. 87 — § 2° - O Poder Publico
devera recensear os educandos
no ensino fundamental, com
especial atencdo para os grupos
de sete a quatorze e de quinze a
dezesseis anos de idade. § 3° -
........................................... I -
matricular todos os educandos a
partir de sete anos de idade e,
facultativamente, a partir dos
seis anos, no ensino
fundamental.

matricular todos os educandos a
partir dos 6 (seis) anos de idade no
ensino fundamental, atendidas as
seguintes condi¢cBes no dmbito de
cada sistema de ensino: a) plena
observancia das condicBes de
oferta fixadas por esta Lei, no caso
de todas as redes escolares; b)
atingimento de taxa liquida de
escolarizacdo de pelo menos 95%
(noventa e cinco por cento) da
faixa etaria de 07 (sete) a 14
(quatorze) anos, no caso das redes
escolares publicas; e c¢) nao
reducdo média de recursos por
aluno do ensino fundamental na
respectiva rede publica, resultante
da incorporagdo dos alunos de 06
(seis) anos de idade;

Art. 87 —§ 2°- O Poder Publico
devera recensear os educandos
no ensino fundamental, com
especial atencdo para 0s grupos
de seis a quatorze e de quinze a
dezesseis anos de idade. § 3° -
........................................... I -
matricular todos os educandos
a partir de seis anos de idade no
ensino fundamental. a)
(REVOGADO)

b) (REVOGADO)

¢) (REVOGADO)




Art. 5° - Os Municipios, 0s
Estados e o Distrito Federal
terdo prazo até 2010 para
implementar a obrigatoriedade
para o0 ensino fundamental
disposto no art. 3° desta lei e a
abrangéncia da pré-escola de
que trata o art. 2° desta Lei.

Fonte: BRASIL (2009a)
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A Resolucdo N° 7, de 14 de Dezembro 2010, publicada no Diario Oficial da Unido
(Brasilia/DF), fixou as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de 9 anos

e estabelece:

Art. 8° O Ensino Fundamental, com duracdo de 9 (nove) anos, abrange a populacdo
na faixa etéria dos 6 (seis) aos 14 (quatorze) anos de idade e se estende, também, a
todos os que, na idade propria, ndo tiveram condi¢des de frequenta-lo. § 1° E
obrigatéria a matricula no Ensino Fundamental de criangas com 6 (seis) anos
completos ou a completar até o dia 31 de margo do ano em que ocorrer a matricula,
nos termos da Lei e das normas nacionais vigentes. 8 2° As criangas que completarem
6 (seis) anos apos essa data deverdo ser matriculadas na Educagdo Infantil (Pré-
Escola). § 3° A carga horaria minima anual do Ensino Fundamental regular sera de
800 (oitocentas) horas reldgio, distribuidas em, pelo menos, 200 (duzentos) dias de

efetivo trabalho escolar. (BRASIL, 2010a, p.3)

De acordo com as normas nacionais, estabelecidas pelo Conselho Nacional de Educacéo
(CNE), a Resolu¢do CNE/CEB n° 3, de 03/08/2005, em seu art.1° estabelece que “a antecipagio

da obrigatoriedade de matricula no Ensino Fundamental aos 6 anos de idade implica a

ampliacdo da duracdo do Ensino Fundamental para nove anos” e o Art. 2° estabelece que a

organizacdo do Ensino Fundamental de 9 (nove) anos e da Educacdo Infantil adotara a seguinte

nomenclatura, conforme o quadro 2:

Quadro 2: Nomenclatura para Educacdo Infantil e Ensino Fundamental

Etapa de ensino Faixa etaria prevista Duracao
Educacéo Infantil até 5 anos de idade

Creche até 3 anos de idade

Pré-escola 4 e 5 anos de idade

Ensino Fundamental até 14 anos de idade 9 anos
Anos iniciais de 6 a 10 anos de idade 5 anos
Anos finais de 11 a 14 anos de idade 4 anos

Fonte: BRASIL (2006b)
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O documento (BRASIL, 2009a) justifica que o Ensino Fundamental de 9 anos favorece
um aumento do namero de criancas incluidas no sistema educacional e que isso pode contribuir
para uma mudanca na estrutura e na cultura escolar, assegurando a todas as criangas um tempo
mais longo de convivio escolar, maiores oportunidades de aprender e, com isso, uma
aprendizagem mais ampla.

Os objetivos gerais dessa ampliagdo do Ensino Fundamental para 9 anos séo:

a) melhorar as condi¢@es de equidade e de qualidade da Educagdo Basica;

b) estruturar um novo ensino fundamental para que as criangas prossigam nos estudos,
alcancando maior nivel de escolaridade;

C) assegurar que, ingressando mais cedo no sistema de ensino, as criangas tenham um
tempo mais longo para as aprendizagens da alfabetizacdo e do letramento. (BRASIL,
200943, p.5)

Como as mudangas do Ensino Fundamental de 8 para 9 anos renderam algumas
discussbes, a Camara de Educacdo Basicas pronunciou esclarecimentos por meio de pareceres
e resolucdo tais como: Brasil (2005e, 2005f, 2005h, 2006c, 2006d, 2007b, 2007c, 2007d,
2007e). No entanto, algumas ocorréncias foram observadas e entéo esclarecidas pelo Parecer
4/2008 (BRASIL, 2008), que reafirmou alguns principios e normas sobre os quais ainda
ocorreram controversias ou inadequacdo dos procedimentos pedagdgicos recomendados para
0s primeiros 3 anos do ensino fundamental que contempla as idades entre 6 e 8 anos.

O documento destaca que o novo ensino fundamental exige um projeto politico-
pedago6gico préprio para ser desenvolvido em cada escola; esclarece que a matricula €
obrigatdria para criancas a partir dos 6 anos — completos ou a completar até o inicio do ano —;
define que haja uma reorganizacdo da educacdo infantil destinada, agora, a criancas de 4 e 5
anos de idade. Define, ainda, que “O antigo terceiro periodo da pré-escola ndo pode se confundir
com o primeiro ano do ensino fundamental, pois esse primeiro ano é agora parte integrante de
um ciclo de trés anos de duracdo, que poderiamos denominar de “ciclo da infancia”. (BRASIL,
2008, p.2). O parecer 4/2008 ainda € claro quanto a exigéncia da necessidade de se considerar
esses trés anos iniciais como um bloco pedagdgico ou ciclo sequencial de ensino, pois sdo
importantes para a qualidade da Educacdo Basica: voltados a alfabetizagdo e ao letramento,
destacando que € necessario que a acao pedagdgica assegure, nesse periodo, o desenvolvimento
das diversas expressdes e o aprendizado das areas de conhecimento, conforme consta nas
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental (BRASIL, 2008).

Dessa forma, compreende-se que o0 documento estabelece a alfabetizacdo nos trés anos
iniciais do Ensino Fundamental, contudo, no que se refere a avaliacdo dos alunos desse periodo

deve assumir forma processual, participativa, formativa, cumulativa e diagndstica e, portanto,
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redimensionadora da acdo pedagdgica, ndo devendo repetir a prética tradicional limitada a
avaliar apenas os resultados finais traduzidos em notas ou conceitos nem a verificagdo de
conhecimentos visando ao carater classificatério, mas torna-se indispensavel a elaboracédo de
instrumentos e procedimentos de observacdo, de acompanhamento continuo, de registro e de
reflexdo permanente sobre o processo de ensino e de aprendizagem, favorecendo a construcéo
de conhecimentos pelas criangas no processo de alfabetizacdo (BRASIL, 2012).

O mesmo documento (BRASIL, 2012) confere que os professores de areas especificas,
no caso da Educacdo Fisica e de Artes, por exemplo, devem estar preparados para planejar
adequadamente o trabalho com criancas dos 3 anos iniciais do Ensino Fundamental, tanto no
que se refere ao desenvolvimento humano, cognitivo e corporal, como as habilidades e
interesses demonstrados pelos alunos e exige ainda, a formacéo de professores preferentemente
licenciados em Pedagogia ou Curso Normal Superior.

Retomando a discusséo a respeito dos anos iniciais do Ensino Fundamental, a BNCC
(2018), oficializada no governo do presidente Michel Temer, traz a grande temética do
reconhecimento do “Eu”, do “Outro” e do “No6s” como um objetivo primordial destes primeiros
anos, mas enfatiza que principalmente nos dois primeiros anos, o que se busca, de inicio, é o
conhecimento de si, das referéncias imediatas do circulo pessoal, da no¢do de comunidade e da
vida em sociedade. O mesmo documento (2018), referencia ainda, que séo nestes dois primeiros
anos gue se espera que a crianca esteja alfabetizada. “Isso significa que a alfabetizagdo deve ser
o foco da acéo pedagdgica. E preciso que os estudantes conhecam o alfabeto e a mecanica da
escrita/leitura” (BNCC, 2018, p. 87). Anterior a este documento, esse prazo era até o terceiro
ano, conforme consta no Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC) (BRASIL,
2017).

Esta acepgdo nos faz relembrar a respeito da decisdo pela idade de 7 anos como
referéncia de ingresso na escola ter sua origem na cultura ocidental, onde a passagem dos 6 para
0s 7 anos representa um salto diferenciado no desenvolvimento.

Barbosa (2012) faz uma mencao critica a respeito do tipo de demanda educacional que
as criangas de 6 anos sdo para o sistema, pois para ela, mudar a idade de ingresso possui um
carater mais capital do que pedagoégico, para aumentar as cotas do Fundef (Fundo de
Manutencgéo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do Magistério) nas
prefeituras.

Considerando as teorias da aprendizagem desenvolvidas no século XX, alguns autores
utilizam a idade bioldgica como um parametro para definir o nivel de competéncia que se

encontra o ser humano naquele momento. Como anunciamos na descri¢do da teoria de Piaget
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no Capitulo 2 desta dissertacdo, o autor identificou nessa faixa etéria (6-7 anos), o pensamento
no nivel pré-operatério em passagem ao operatério-concreto, do qual se apresenta mais
organizado e flexivel. Neste estadio também se apresenta maior descentracdo, conservacao e
reversibilidade, além da pratica das regras, inicio do entendimento mdtuo no dominio do jogo
(PIAGET, 1994).

A Psicanalise de S. Freud (1856-1939) também identifica essa fase da vida como
periodo de laténcia para compreender um intervalo no desenvolvimento da sexualidade.
Embora ndo esteja diretamente ligada aos processos de aprendizagem, do ponto de vista do
investimento de energia das pulsdes, durante este periodo, acontece um processo de maturacdo
progressiva durante o qual vai acontecendo a formacao de novas estruturas psiquicas (FREUD,
1901-1905).

Do que se trata as transformac6es humanas ao longo da idade, notamos nas teorias que
estas ndo estdo apenas vinculadas a idade cronolégica, mas as experiéncias pessoais e sociais e
aos processos anteriormente vividos pela crianca. Sendo assim, definir obrigatoriamente o
ingresso no Ensino Fundamental, colocando limite de nascimento de data inicial e final, € uma
falsa solucédo para um falso problema, conforme posiciona Barbosa (2012). Com esta exigéncia
de pouco debate, sem envolvimento com os educadores e a populacdo, ha criangas de 5 anos
adentrando no Ensino Fundamental.

Neste contexto das reformas educacionais brasileiras, pensar na escolarizagdo de
criancas tdo pequenas deve-se inicialmente considerar as questdes que a impulsionardo na
construcdo de seu proprio conhecimento. Nesta vertente, a propria BNCC (BRASIL, 2018)
destaca que é necessario estimular o pensamento logico, a criatividade, a capacidade de
argumentacdo critica, a capacidade de perguntar, de interagir socialmente e ampliar sua
compreensdo de mundo.

No que se refere a alfabetizacdo, a BNCC (BRASIL, 2018), aponta que a partir da
Educacao Infantil deve nascer a participacédo das criangas em diferentes praticas letradas que a
conduzirdo para a alfabetizacdo, e nos anos iniciais (1° e 2° anos) do Ensino Fundamental
espera-se que ela esteja alfabetizada. No entanto, claramente o documento real¢a que ndo é no
final do 2° ano que as criangas ja devam saber escrever tudo corretamente, porém que elas
desenvolvam as competéncias e habilidades precisas como: conhecer o alfabeto; saber
decodificar palavras e textos escritos; saber ler, reconhecendo globalmente as palavras;
compreender diferencas entre escrita e outras formas graficas; dominar as convengdes graficas
(letras mailsculas e mindsculas, cursiva e script); compreender a natureza alfabética do nosso

sistema de escrita; dominar as relagdes entre grafemas e fonemas; ampliar a sacada do olhar
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para por¢des maiores de texto que meras palavras, desenvolvendo assim fluéncia e rapidez de
leitura.

Notamos que tais medidas educacionais estao ancoradas no aspecto da universalizacao,
equidade e adequacao do ensino com o objetivo de oferecer escola de qualidade aos pequenos
cidad&os brasileiros, no entanto, a conquista por essa qualidade ainda nao enfatiza as politicas
pedagogicas no &mbito qualitativo, mas em carater quantitativo, pois ampliando em um ano o
Ensino Fundamental, é assegurado que mais criancas estardo na escola, porém
qualitativamente, as metas delimitadas nos documentos, sofrendo as adequacfes necessarias,

cabe definir que ainda esta aquém de ser atingida.
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5 A escola de tempo integral

Fazendo um retrospecto sobre a educacao integral, analisando seu contexto historico e
social, Anisio Teixeira foi o precursor da concepc¢do de uma educacdo escolar ampla, desde os
anos 20 e 30 do século XX. Conforme as pesquisas de Cavaliere (2002), essa concepcéo foi
sendo desenvolvida ao longo da atuacdo de Anisio Teixeira na educacéo e se consolidando ap6s
estudos na Universidade da Columbia, nos EUA, onde, influenciado pelas obras de John Dewey
e W. H. Kilpatrick, teve as bases tedrico-filosoficas para a construgdo de um projeto de reforma
para educacao brasileira. Teixeira defendia, entre os conteldos que compunham essa ideia,
além do aumento da jornada permanente discente nos diferentes niveis de ensino uma educacao
escolar ampliada em suas tarefas sociais e culturais (CAVALIERE, 2002).

Galian e Sampaio (2012) aprofundam reflexdes acerca da crescente valorizacdo da ideia
de uma “Educa¢do em Tempo Integral” fazendo uma diferenciacdo de uma “Educacdo
Integral”. As autoras concluiram a concepcao de “Educacdo Integral” como uma formagéo
integral do individuo, conforme a proposta de Anisio Teixeira, oferecendo-lhes a oportunidade
de se desenvolverem completamente sendo preparados para o trabalho e para a vida, praticando
suas aptiddes e habilidades; e “Educacéo (ou escola) em Tempo Integral” como uma ocupacgéo
ampliada do tempo que os alunos passam na escola.

Na década de 1950, tivemos, no Brasil, a primeira educacdo integral como modelo
instituida no Estado da Bahia, por Anisio Teixeira, o Centro Popular de Educacdo Carneiro
Ribeiro (TEIXEIRA, 1959). O conceito principal era uma escola Unica, na qual as atividades
eram realizadas na Escola Classe (primeiro turno) — destinada ao ensino de letras e ciéncias,
com disposicdes para administracdo e areas de estar — e o segundo turno na Escola Parque —
voltada para mdsica, danca, atividades dramaticas, artes industriais, desenho, biblioteca,
educacao fisica, recreacdo e jogos. Conforme colocado pelo proprio Anisio Teixeira (1959), a
Escola Classe é uma escola parcial, idealizada para funcionar em turnos e ser integrada pela
Escola Parque. O objetivo principal desta modalidade de ensino era permitir a crianca fazer um
turno na Escola Classe e um segundo turno na Escola Parque, uma espécie de regime de semi-
internato, recebendo educacdo e assisténcia alimentar, e 5% das 4000 criangas que era possivel
ser atendida pelo Centro teria o internato integral, no entanto, sem a ideia de serem chamadas
propriamente de abandonadas, sem familia, que passardo a ser ndo as hdspedes infelizes de
tristes orfanatos, mas as residentes da Escola Parque, as quais competiriam a honra de se
hospedar com as suas colegas, bem como dividir a alegria de frequentar, com elas, a Escola
Classe. Bomeny (2009) aprofunda uma pesquisa sobre a escola de Darcy Ribeiro, que inspirado
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na proposta de Anisio Teixeira, implantou no Estado do Rio de Janeiro, na década de 1980, os
Centros Integrados de Educacdo Publica (CIEP). O CIEP se referia a escola publica que
funcionava em tempo integral com a expectativa positiva de alterar a tradicdo elitista e ampliar
0 alcance do bem-estar a um nimero mais expressivo de receptores. Segundo o autor, Darcy
Ribeiro defendia que a Escola em Tempo Integral devia ser como eixo de uma experiéncia
politica mais justa, democratica e humanizada, focada no preparo para a vida em sociedade.

Galian e Sampaio (2012) realizam alguns questionamentos com relacdo a ampliar o
tempo de permanéncia das criancas na escola, se sua vertente visa a formacdo integral do
individuo ou o preenchimento do tempo com mais atividades, de cunho escolar ou ndo, de modo
a manté-las ocupadas e distantes das ruas.

Segundo as autoras, do ponto de vista de uma Educacdo Integral, a permanéncia de
criancas e jovens por mais tempo na escola (tempo integral), possibilitaria uma educacdo com
mais qualidade, mantendo-os em contato com mais recursos didaticos e métodos supostamente
mais eficientes.

Como defende Gongalves (2006),

S6 faz sentido pensar na ampliagdo da jornada escolar, ou seja, na implantacdo de
escolas de tempo integral, se considerarmos uma concep¢do de educacdo integral com
a perspectiva de que o horério expandido represente uma ampliacdo de oportunidades
e situagdes que promovam aprendizagens significativas e emancipadoras. (p. 131)

O autor ainda faz uma reflexdo comparativa sobre a proposta da escola publica integral
e a escola particular que oferece oficinais pagas a parte em seu contraturno, favorecendo uma
jornada expandida. A maioria dos alunos matriculados em escolas particulares pertencem a
familias de poder aquisitivo mais elevado, das quais possuem melhores meios de proporcionar
uma educacdo ampliada a seus filhos. Comumente, sdo criancas que além de estudarem,
frequentam outros espacos para realizacdo de atividades extracurriculares, por exemplo, cursos
de idiomas, esportes e artes. O autor procurou defender a ideia de oferecer um Ensino Integral
gratuito de qualidade para as criangas menos favorecidas para que no futuro tenham as mesmas
oportunidades que as criancas das escolas particulares.

Nessa perspectiva, colocamos as orientacGes legais brasileiras em torno da Educagéo
em (ou de) Tempo Integral:

A Resolugdo CNE n° 7, de 14 Dezembro de 2010, define em seu Art. 36:

Considera-se como de periodo integral a jornada escolar que se organiza em 7 (sete)
horas diarias, no minimo, perfazendo uma carga horéria anual de, pelo menos, 1.400
(mil e quatrocentas) horas. Paragrafo Unico. As escolas e, solidariamente, os sistemas
de ensino, conjugarao esforgos objetivando o progressivo aumento da carga horaria
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minima diaria e, consequentemente, da carga horéria anual, com vistas & maior
qualificacdo do processo de ensino-aprendizagem, tendo como horizonte o
atendimento escolar em periodo integral (BRASIL, 2010a, p. 10).

O § 1° da mesma Resolugdo, aponta a respeito do curriculo da Escola de Tempo

Integral,

concebido como um projeto educativo integrado, implica a ampliacdo da jornada
escolar diaria mediante o desenvolvimento de atividades como o acompanhamento
pedagdgico, o reforco e o aprofundamento da aprendizagem, a experimentacéo e a
pesquisa cientifica, a cultura e as artes, o esporte e o lazer, as tecnologias da
comunicacdo e informagdo, a afirmagcdo da cultura dos direitos humanos, a
preservacdo do meio ambiente, a promogdo da salde, entre outras, articuladas aos
componentes curriculares e as areas de conhecimento, a vivéncias e préaticas
socioculturais. (BRASIL, 2010a, p. 11)

No Estado de S&o Paulo, as Resolugdes 89/2005, 6/2016, 76/2016, 60/2017 (SAO
PAULO, 2005, 2016a, 2016b e 2017) dispdem sobre o Projeto Escola de Tempo Integral, e
sobre a organizacdo curricular do ensino fundamental.

A matriz curricular proposta pelo Estado de Sdo Paulo é diversificada no contraturno
para 0s anos iniciais e finais, sendo os componentes da Base Nacional Comum Curricular
oferecidos no periodo da manha: Lingua Portuguesa, Arte, Educacdo Fisica, Matematica,
Ciéncias Fisicas e Biologicas, Historia e Geografia para o Ciclo I; e a mesma matriz para o ciclo
Il com o acréscimo do Ensino Religioso, caso haja demanda. A parte diversificada que
corresponde ao contraturno do Ciclo | € composta por: leitura e producéo de textos, experiéncias
matematicas, educacdo socioemocional, linguagens artisticas, cultura do movimento,
orientacdo de Estudos, Lingua Estrangeira (Inglés); para o Ciclo Il: Lingua Estrangeira (Inglés),
Leitura e Producdo de Textos, Experiéncias Matematicas, Projeto de Vida, Orientacdo de
estudos e Disciplinas Eletivas.

Embasado nas definicdes da Escola de Tempo Integral proposta pelos Governos
Estadual e Federal, o municipio da escola pesquisada instituiu, no ano de 2013, o Projeto de
Escolas de Educacdo em Tempo Integral, com a finalidade de ampliar as possibilidades de
aprendizagem, por meio do enriquecimento do curriculo basico aos alunos do Ciclo I do Ensino
Fundamental. Atualmente séo quatro escolas municipais de Educacdo em Tempo Integral em
funcionamento, recebendo os alunos das 7 horas as 16 horas, totalizando uma jornada de 8 horas
diarias de permanéncia divididas em turno da manha - destinado ao trabalho com os contetddos
das areas do conhecimento da Base Nacional Comum, conforme o que dispde a Lei federal n°
9.394, de 20 de Dezembro de 1996 (BRASIL, 2005b[1996]), e as atividades de enriquecimento
no periodo da tarde sobre as tematicas oferecidas em forma de oficinas: Orientacdo de Estudos,

Atividades Artisticas (plastica, cénica e musical), Atividades Esportivas, Motoras e Jogos
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Educativos, Hora da Leitura, Qualidade de Vida — Direitos Humanos, Lingua Estrangeira —
Inglés, Matematica Recreativa, Inclusdo Digital — Informatica.

O Regimento Escolar e o Projeto Politico Pedagogico (PPP) da escola pesquisada, é
definido por meio de apreciacdo do Conselho de Escola para aprovacgéo e implementacdo. Esta
é uma caracteristica de uma gestdo democrética, na qual a constru¢do do PPP, envolve a
participacdo de todos que estdo ligados ao contexto educacional, rompendo com uma cultura
autoritaria.

Consideramos a importancia do oferecimento de um ensino de qualidade dentro da
perspectiva de formacéo integral do individuo, permitindo que as criangas permanecam mais
tempo na escola. No entanto, extrapolar os limites da sala de aula, favorecer aulas criativas e
prazerosas, que despertem o interesse das criangas para seu aprendizado, que os instiguem a
querer ir a escola, necessita mais do que a construcdo de um contraturno diversificado
simplesmente, mas criatividade, inovacdo e ousadia que propicie uma nova interacdo com o
conhecimento.

Gongcalves (2006) retoma a perspectiva critico-emancipadora para uma concepcao

curricular:

Entendemos Educacdo Integral dentro de uma concepg¢do critico-emancipadora em
educacdo. Na pratica, ela eclode como um amplo conjunto de atividades diversificadas
que, integrando-o e integradas ao curriculo escolar, possibilitam uma formagdo mais
completa ao ser humano. Nesse sentido, essas atividades constituem-se por praticas
que incluem os conhecimentos gerais; a cultura; as artes; a salde; 0s esportes e 0
trabalho. Contudo, para que se complete essa formagdo de modo critico-emancipador,
€ necessario que essas praticas sejam trabalhadas em uma perspectiva politico-
filosofica igualmente critica e emancipadora. (p. 135)

Transformar uma Escola que funciona em Tempo Integral numa Educagéo que vise uma

formacdo integral é maximizar potencialidades educativas de modo a oferecer uma

multiplicidade de contetdos enriquecedores para a aquisi¢do de conhecimentos. Ampliar o
tempo no espago escolar propicia vivéncias e convivéncias que também estdo embutidas no
processo de formacgdo integral do individuo que o levara mais do que a conquista de
conhecimentos, mas de saberes em todos os aspectos da vida. No entanto, sO esta ampliacao
ndo é suficiente, é preciso um programa formal estabelecido a ser fielmente seguido, ademais
profissionais preparados e que estejam comprometidos com o curriculo e com o ser humano, e
condicdes fisicas e ambientais compativeis com a proposta. Tudo isso pode colaborar com a
formacéo integral do individuo, de forma que este sinta-se em um local que favorece seu
crescimento académico e pessoal. E importante considerar, também, as necessidades e o

respeito ao processo de desenvolvimento das criancas que, doravante, passardo mais tempo na
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escola.

Ainda que o ensino integral adote o conceito de uma escola integral fundamentada em
ndo somente preencher o tempo — fazendo com que os alunos permanecam uma jornada inteira
na escola —, e sim oferecer um ensino amplo visando a formacdo integra do individuo, nos
permitimos questionar: “Em qual momento o brincar estd inserido nesta modalidade de
ensino?”’

Na condicao de alunos, primeiramente estamos tratando de criancas. Nossa intencdo em
emergir este assunto, da-se pelo problema que norteia nossa pesquisa, porquanto a escola
precisa estar atenta a essa necessidade que é inerente a qualquer criancga, o brincar. Se a crianca
permanece por pelo menos 7 horas do dia na escola, quais sdo 0s espacos e tempos onde este
brincar esta sendo preservado e quem esta se importando com essa fase primordial e tdo
essencial da vida?

Por intermédio destes questionamentos, das analises das pesquisas académicas
levantadas e diante dos delineamentos dos diversos estudos até aqui comentados, acreditamos
que esta pesquisa de mestrado vem contribuir e ampliar as discussdes sobre as brincadeiras,
mais especificamente, 0 jogo simbdlico em um contexto pouco discutido, o do Ensino Integral.

Sendo assim, daremos sequéncia com a apresentacao dos procedimentos metodoldgicos
deste trabalho.
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6 Aspectos Metodoldgicos

Considerando o exposto nos capitulos anteriores, nosso estudo pode ser assim

delimitado:

6.1 Problema de pesquisa

O problema de pesquisa que orientou nosso estudo, apresentado de maneira indagativa,
foi: Qual o espaco e o tempo que o jogo simbdlico ocupa em salas de aula do primeiro ano do

ensino fundamental em uma escola de tempo integral?

6.2 Objetivos

6.2.1 Objetivo Geral

Analisar a inser¢do do jogo simbdlico em salas de aula do primeiro ano do ensino

fundamental de uma escola de tempo integral.

6.2.2 Objetivos Especificos

1) Investigar o tempo e o espaco que a brincadeira de faz conta ocupa na organizagao
da rotina de salas de primeiro ano numa escola de tempo integral,

2) Investigar as concepgOes que professores do 1° ano do ensino fundamental, de uma
escola de tempo integral, possuem a respeito do brincar, em especifico do jogo
simbolico;

3) Analisar as ideias que criangas do 1° ano do ensino fundamental, de uma escola de

tempo integral, possuem sobre o brincar.

6.3 Método

Esta pesquisa trata-se de um estudo de caso que se caracteriza pela exploracéo, descri¢éo
ou explicacdo do que ha de mais essencial e caracteristico numa situacao especifica. De acordo
com Yin (2001), o estudo de caso como estratégia de pesquisa pode incluir tanto estudos de
caso Unico quanto de casos multiplos, pois compreende um método que abrange tudo, da coleta
a analise de dados.

O autor (YIN, 2001) afirma que esta abordagem se adapta a investigacdo em educacéo,
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quando o pesquisador procura respostas para o “como?” e o “porqué?”’. Segundo Gil (1987), o
estudo de caso nédo garante ao pesquisador que os resultados colhidos possam representar uma
grande parcela da populacédo escolhida para estudo, ou seja, a impossibilidade de os resultados
obtidos serem generalizados com esta metodologia constitui séria limitacdo. Todavia € um tipo
de pesquisa flexivel, utilizado frequentemente em pesquisa social devido a sua simplicidade e
economia e a ndo necessidade de aplicacdo de técnicas de massa para coleta de dados. Dessa
forma, o autor coloca que é possivel definir quatro fases que mostram o seu delineamento: 1)
delimitacdo da unidade-caso; 2) coleta de dados; 3) selecdo, analise e interpretacdo dos dados;
4) elaboragdo do relatério (GIL, 1987).

Para Gil (1987), ainda que com alguns inconvenientes trazidos pelo estudo de caso, além
de ser realizado um bom delineamento para que a pesquisa forneca resultados satisfatorios, é
preciso um conhecimento prévio por parte do pesquisador sobre o universo que se pretende
investigar, pois assim, torna-se possivel que as conclusbes do estudo apresentem um valor

muito alto e que possam ser generalizadas com certo grau de confianca.

6.4 Local da pesquisa

A pesquisa foi realizada em uma escola publica municipal, localizada numa cidade do
interior do estado de S&o Paulo, com professores e alunos do Ciclo I do Ensino Fundamental.
O critério de escolha desta escola foi a conveniéncia.

Desde 2015, a escola atende, exclusivamente, alunos oriundos da zona leste da cidade,
alunos provenientes da zona rural, um distrito e criancas acolhidas por um orfanato.

O levantamento s6cio-econdmico respondido por 87% das familias, conforme consta no
projeto politico pedagogico da referida escola, aponta quanto a moradia: 79,3% sdo da zona
urbana, 20,7% sdo da zonal rural; 47,2% moram em casa alugada, 33,3% moram em casa
prépria e 19,5% moram em casa cedida. A renda familiar aproximada mostra que 25% das
familias vivem com um salario minimo, 40,8% até dois salarios minimos, 23,1% até trés
salarios minimos e 11,1% quatro ou mais salarios minimos. O nivel de escolaridade dos adultos
das residéncias aponta que 18,3% possuem apenas o Ciclo | do ensino fundamental (antigo
primario), 30,2% possuem o Ciclo Il do ensino fundamental completo, 42,3% tem 0 ensino
médio e 9,2% dos adultos tem ensino superior. O mesmo levantamento mostra ainda que 41%
das familias séo beneficiarias do Programa Bolsa Familia.

O cronograma da matriz curricular desta escola é distribuido no periodo da manha que

se inicia as 7 horas, com uma pausa para o lanche das 8h40min as 8h55min e finalizado as
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11h30min com o almoco. Neste periodo sdo desenvolvidas as atividades conforme o curriculo
comum, sendo as seguintes areas do conhecimento: Linguagens (Lingua Portuguesa, Arte,
Educacdo Fisica); Matematica (Matematica); Ciéncias Humanas (Histéria e Geografia);
Ciéncias da natureza (Ciéncias) e Ensino Religioso (Ensino religioso). No periodo da tarde, as
12 horas, as atividades sdo retomadas, pausando uma vez para o lanche das 13h40min as
13h55min e seguidas até as 16 horas. Neste periodo, sdo desenvolvidas as oficinas de
enriquecimento curricular, sendo: Producdo de textos, Leitura, Jogos matematicos, Cultura
Brasileira, Direitos Humanos e Sociedade, Orientacdo de estudos, Educacdo empreendedora,
Atividades recreativas, Atividades Artisticas, Lingua Inglesa e Informética.

O total de alunos matriculados na escola é 249, distribuidos na faixa etaria entre 6 e 11

anos.

6.5 Participantes

Os 49 alunos que totalizam as duas salas de primeiro ano foram convidados a participar
da pesquisa. No entanto, foram participantes do estudo somente as 39 criancas cujos Termos de
Consentimento Livre e Esclarecido (conforme apéndice A) retornaram assinados. Dos 39
alunos, 24 eram do género feminino e 15 do masculino, com idades entre 6 e 7 anos das duas
salas de primeiro ano da escola. Participaram, ainda, as professoras de cada sala, sendo uma
delas com 54 anos de idade, formada em Pedagogia e Geografia, cursando mestrado em
Educacdo com 20 anos de magistério, sendo ha 18 anos atuando na escola em questdo; e a outra
com 52 anos de idade, formada em Pedagogia, cursando pds-graduacdo em Psicomotricidade
com 10 anos de magistério. Ambas trabalnam com o primeiro ano desde que a escola foi
reorganizada para tempo integral. O Termo de Consentimento Livre e Esclarecido para as
professoras tambem foram assinados (conforme apéndice B).

O critério de inclusdo na amostra foi, portanto, o de aceitacao e voluntariedade.

6.6 Instrumentos

6.6.1 Roteiro de observacgao

Durante uma semana completa (segunda a sexta-feira) foram utilizados os roteiros para
observacdo de evidéncias de jogo simbolico e outros tipos de jogos na escola (tanto em

ambiente interno, quanto externo), e ainda disposicdo de materiais destinados ao brincar e
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comportamento dos professores frente as brincadeiras. A observagdo ocorreu com as duas
turmas do 1° ano, nos dois periodos, sendo periodo da manhd — acompanhando o dia a dia em

sala de aula; e no periodo da tarde — acompanhando todas as oficinas. Estes instrumentos estdo

nos quadros 3 e 4 a seguir:

Quadro 3 — Roteiro de observacao da organizacgéo fisica do ambiente

Ambiente interno (sala de aula)
Materiais Acessiveis Disposi¢cdo Frequéncia Duracéo
Brinquedos | ( ) Sim () Organizados em () Vérias vezes ao dia ( )Até20
() Sim ( ) Néo lugar especifico ( )1vezaodia minutos
() Néo () Em caixas ( )até3vezesnasemana | ( ) Até1hora
() Em armério () 1veznasemana ( ) Maisdel
() Nenhuma hora
Fantasias () Sim ( ) Organizados em () Varias vezes ao dia ( )At 20
() Sim ( ) Nao lugar especifico () 1vezaodia minutos
( ) Néo () Em caixas ( )até 3vezesnasemana | ( ) Até 1 hora
( ) Emarmario () 1veznasemana ( )Maisdel
() Nenhuma hora
Jogos de () Sim () Organizados em () Vérias vezes ao dia ( )At 20
regras ( ) Néo lugar especifico ( )1vezaodia minutos
() Sim () Em caixas ( )até 3vezesnasemana | ( ) Até 1 hora
( ) Néo () Em armério () 1veznasemana ( ) Maisdel
() Nenhuma hora
Ambiente externo (patio, sala de artes, quadra)
Materiais Acessiveis Disposicdo Frequéncia Duracéo
Brinquedos | ( ) Sim () Organizados em () Varias vezes ao dia ( )At 20
() Sim ( ) Nao lugar especifico () 1vezaodia minutos
( ) Néo () Em caixas ( )até 3vezesnasemana | ( ) Até 1 hora
() Em armério () 1veznasemana ( ) Maisdel
() Nenhuma hora
Fantasias () Sim () Organizados em () Vérias vezes ao dia ( )Até20
() Sim ( ) Néo lugar especifico ( )1vezaodia minutos
() Néo () Em caixas ( )até3vezesnasemana | ( ) Até1hora
() Em armério () 1veznasemana ( ) Maisdel
(') Nenhuma hora
Jogos de () Sim () Organizados em () Vérias vezes ao dia ( )Até 20
regras ( ) Néo lugar especifico ( )1vezaodia minutos
( )Sim () Em caixas ( )até3vezesnasemana | ( ) Até1hora
( ) Néo () Emarmaério () 1vez nasemana ( )Maisdel
(' ) Nenhuma hora

Fonte: Elaborado pela autora

Quadro 4 — Roteiro de observagdo dos momentos de brincadeira

Ambiente interno (sala de aula)

Como sdo as

brincadeiras?

() Jogo Simbdlico
() Jogo de regras

Comportamento do professor

() Observa sem intervencéo
() Realiza intervencao

() N&o participa

() Faz outras atividades

Ambiente externo (patio, sala de artes, quadra)
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Como séo as () Jogo Simbolico Comportamento do professor
() Jogo de regras () Observa sem intervencao
() Realiza intervencao

() Nao participa

() Faz outras atividades

brincadeiras?

Fonte: Elaborado pela autora

6.6.2 A hora do jogo e roteiro de entrevista com criangas

A hora do jogo:

Caracterizou-se pela observacao das criancas em situacdo de brincar livre, na qual foram
disponibilizados e trazidos pela pesquisadora, materiais que favoreciam o faz de conta: bonecas,
carrinhos, utensilios domésticos, frutas, legumes e animais (de plastico), teclado e mouse de
computador, roupas e calcados, colete e cartola de magico, boia de nadador, kit de maquiagem,
martelo de brinquedo, 6culos sem lentes, éculos de sol, telefone com fio e aparelho celular.

Nossa intencdo com a hora do jogo foi disponibilizar materiais de jogo simbdlico (que
ndo sdo comuns na escola) de modo a observarmos o real interesse das criangas em brincar de
faz de conta, assim como as relagdes entre os pares, 0s brinquedos preferidos, as formas de
brincar, e se as brincadeiras eram mais individualizadas ou coletivas.

Esta etapa foi realizada com turmas entre sete e dez criangas. Foram necessarias cinco
sessOes de hora do jogo para completar a participacdo das criangas das duas salas de 1° ano da
escola, sendo cada sesséo filmada com uma cdmera de celular, colocado em tripé em um ponto
da sala que fosse possivel captar todo o ambiente.

Apés cada hora de jogo, foi realizada entrevista oral livre com a turma, abordando os
papeis incorporados por elas no momento do brincar, o porqué escolheram tais personagens,

quem foram os colegas que brincaram e quais papéis desempenharam.

Entrevista com a crianca:

Em outro momento, a entrevista individual, semiestruturada e baseada no método
clinico-critico piagetiano (PIAGET, 2005), foi realizada com todas as criangas que haviam
participado da hora do jogo. As entrevistas foram gravadas em audio, sendo informado para
cada crianga sobre a gravacao.

Com este instrumento, buscamos identificar como as criangas veem a atual escola, como
se recordam da escola anterior (aquelas que sdo provenientes da educacdo infantil), quais séo

suas concepgdes de brincar, o que preferem e o0 que gostariam que existisse em sua escola.
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As perguntas que nortearam a entrevista foram:

1. Vocé so estudou nessa escola ou estudava em outra?

2. Como era sua outra escola? O que vocé fazia 14? O que mais gostava de fazer? E o que
néo gostava de fazer?

3. Tem algo que vocé fazia na outra escola e ndo faz aqui, mas gostaria de fazer? O que?

4. E essaescola que vocé esta? O que vocé faz aqui? O que mais gosta de fazer aqui? O
gue menos gosta de fazer na sua escola?

5. Sabe aquilo que a gente fez ontem (ou agora ha pouco)3? VVocé sempre faz aqui? E na
outra escola, vocé fazia? Em que momentos?

6. Quando vocés brincam, brincam sozinhos ou brincam uns com os outros? E quando
voceés estdo brincando a professora brinca junto com vocés?

7. O que vocé acha que falta nesta sua escola? Se vocé pudesse colocar alguma coisa que
gosta aqui, 0 que seria?

8. E nasua casa, como é? VVocé brinca? Onde? Com quem? Quais brincadeiras vocés
fazem juntos?

9. Além da escola e da sua casa, tem mais algum lugar que vocé brinca? Onde? Do que?

Como é? Com quem?

6.6.3 Roteiro de Entrevista com os professores

As professoras de cada sala foram entrevistadas individualmente apds completarmos a
etapa de hora de jogo e a entrevista com todas as criangas.

Nosso objetivo com este instrumento foi analisar quais as concepgdes das professoras
acerca do brincar na escola, assim como a insercdo deste em seus conteldos pedagogicos e
como valorizam o tempo e 0 espago para brincadeiras.

O roteiro da entrevista semiestruturada realizada com as professoras foi:

1. A sua escola passou para periodo integral em 2014, vocé ja atuava aqui? Como vocé
avaliou esta mudanca e quais implicacOes trouxe para o seu trabalho?
2. Considerando a implantacéo da lei que instituiu o ensino de 9 anos, quais as principais

vantagens e dificuldades que vocé experimentou com essa lei?

3Esta pergunta se refere a hora do jogo da qual a crianga participou.
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3. Paravocé, quais séo os objetivos do primeiro ano do Ensino Fundamental | numa escola
de Tempo Integral?

4. Em quais momentos, no primeiro ano, ocorrem atividades envolvendo brincadeiras e 0
ludico? Quais atividades sdo feitas e em quais aulas?

5. Como vocé avalia esses momentos?

6. Na sua opinido, ao realizar um jogo/brincadeira, como uma crian¢a pode estar se
desenvolvendo?

7. Em termos fisicos e pedagdgicos, de que forma a escola lhe oferece condicdes para o
desenvolvimento de atividades ludicas?

8. Tem alguma outra atividade que vocé ndo elencou na questdo anterior, mas considera
que deveria ser feita na escola? Na sua avalia¢do porque nao é feita?

9. Qual ¢ o incentivo e valorizacdo da Direcdo/Coordenacdo da escola para a préatica das
brincadeiras? Como é feito esse planejamento?

10. As criangas podem trazer de casa algum brinquedo para a escola? Quais dias da semana
e como € a programacao desse dia?

11. Qual vocé acha que deve ser o seu papel no momento em que as criancas realizam esse
tipo de atividade?

12. Em algum momento de sua profissdo vocé recebeu formacéo especifica para utilizar
jogos/brincadeiras como instrumentos para aprendizagem e desenvolvimento dos seus
alunos? Quais? Explique.

13. Vocé considera de que forma a brincadeira de faz-de-conta pode contribuir no processo
de desenvolvimento dos alunos?

14. Em sua prética, vocé se pauta em alguma teoria/autor? Qual e porque acredita nessa

teoria?

6.7 Analise dos dados

Os dados coletados foram transcritos e analisados de forma qualitativa e quantitativa,
em consonancia com os instrumentos apresentados.

Assim, para o0s roteiros de observacdo (ambiente interno e externo) analisamos a
presenca ou ndo de brinquedos, fantasias e outros jogos, além dos tipos de brincadeiras e
evidéncias de jogo simbdlico apresentadas pelas criangas. Analisamos ainda, 0 comportamento
dos professores frente a brincadeira, se eram participativos, permissivos, punitivos, etc. A hora

do jogo a principio ndo foi elaborada para ser um instrumento isolado de analise, e sim para
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nortear nossa entrevista, pois, nesta etapa, poderiamos observar 0 comportamento das criancas
frente aos materiais de jogo simbdlico. No entanto, decidimos considerar este momento pela
riqueza de contetdo que foram expressadas pelas criancas. As entrevistas com as criangas,
assim como as entrevistas com as professoras, foram analisadas de acordo com eixos tematicos

que organizam as respostas obtidas por cada participante.

6.8 Aspectos Eticos

Apos a aprovacdo pelo Secretario Municipal da Educagdo do Municipio e pela diretora
da escola em questéo, o projeto foi encaminhado e aprovado pelo Comité de Etica e Pesquisa

da FFC/UNESP, campus de Marilia-SP, conforme parecer constante no Anexo A.
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7 Resultados

Durante o processo de visita a Instituicdo, conversas com a diretora e coleta dos dados
do referido trabalho, tivemos a informacéo que a presente escola foi transmutada para escola
de tempo integral de um ano para outro sem passar por modificagdes em sua estrutura fisica e
capacitacdo do corpo docente. Nos deparamos com um prédio sem parques, sem salas de
descanso, sem area ao ar livre, ou seja, condi¢des ndo favoraveis para funcionar uma escola de
tempo integral. Notamos ainda, a auséncia de brinquedos voltados para o jogo simbélico, porém
nos foram apresentadas diversas caixas (fechadas) contendo jogos de regras, tais como: dama,

xadrez, quebra-cabeca, domind, trilha, etc.

7.1 Resultados do Roteiro de Observacéo

Seguindo o roteiro de observacdo em ambiente interno e externo, durante uma semana
(segunda a sexta-feira) observamos cada turma no periodo da manha (das 7h30 as 12h) e, em
outra semana, as oficinas a tarde (das 12h as 15h30), totalizando 40 horas de observacéo.
Alterndvamos entre uma aula e outra 0 acompanhamento em cada turma. Por exemplo, no
periodo da manha, até o horario do intervalo acompanhavamos o 1°A e apds, o 1°B. No dia
seguinte, essa escala se alternava e, assim, seguiamos nos dias posteriores. Da mesma forma
ocorreram as observac6es das oficinas no periodo da tarde, foi possivel acompanha-las em cada
sala realizando esse revezamento.

Iremos discorrer os dados do roteiro separando-os em ambiente interno e ambiente

externo.

7.1.1 Observagdo em ambiente interno

Em todas as aulas em que ocorreu a observacao (curriculo regular e oficinas), nenhuma
possuia materiais de qualquer espécie de jogo. Observamos auséncia total de brinquedos,
fantasias e jogos de regras.

Em um dnico dia, foi observado a turma do 1° A com equipamentos de pirata, como
chapéu, tapa-olho, bindculo e espada, confeccionados pelos proprios alunos com a professora,
utilizando materiais reciclaveis. Tratava-se de uma atividade chamada Caca ao Tesouro, onde
um objeto foi escondido e havia um mapa que fornecia as pistas para encontra-lo. O objetivo
principal desta brincadeira era desenvolver o espirito de equipe, lideranca, conscientizacéo do

meio ambiente — aproveitando os materiais que iriam para o lixo —, exploracdo do imaginario e
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execucao do ludico em sala. Esta atividade de Caca ao Tesouro faz parte do Projeto Politico
Pedagdgico da escola e foi desenvolvida pela propria professora da sala. A mesma atividade
ndo foi executada com a turma do 1°B, pois, segundo esclarecimento da respectiva professora
da sala, o barulho e euforia que esta atividade provoca nos alunos, causa desordem na escola e
atrapalha as demais salas.

Esta concepcéo de escola nos remete ao controle da atividade, conforme Foucault (1997)
descreve os corpos doceis, onde a disciplina € exigida no espago para que 0s sujeitos possam
ser vigiados e controlados nos seus comportamentos e se tornam ddceis pela rigidez disciplinar,
ou seja, obedientes a uma sociedade autoritéria, hierarquizada e controladora. Fazendo-nos
relacionar a este perfil de gestdo uma escola-priséo.

Ainda que na auséncia de recursos para as criancas brincarem, constata-se que 0 jogo €
tdo inerente a crianca que foi possivel observar a presenca de brincadeiras criadas pelas
préprias, onde utilizaram seus materiais escolares ou conseguiram evidenciar algum tipo de
jogo mesmo sem objeto fisico.

Sempre que as brincadeiras em sala foram notadas, observamos os professores
realizando outras atividades. Em situacGes onde o professor flagrava alguma brincadeira,
imediatamente interrompia-a.

Consideramos téo rica essas evidéncias de brincadeiras criadas pelas criangas em
ambiente interno que decidimos expor nossas observacdes dividindo-as em: Verbalizacéo e
gestos de jogo simbdlico (ocorréncia de falas ou gestos manifestados que emergiram do jogo
simbolico); Apropriacéo de material disponivel (forma como utilizaram outros objetos dentro
ou fora de sala de aula); Outros tipos de Jogos (presenca de outras formas de jogo dentro de

sala de aula).

Verbalizacao e gestos de jogo simbolico

Caracterizamos por verbalizagdo e gestos de jogo simbolico as situacdes em que as
criancas evidenciaram este tipo de jogo sem fazer uso de materiais, apenas falando ou
gesticulando.

Em um momento durante a aula, enquanto os alunos do 1°B faziam atividades, uma
menina discursava um assunto. Em seguida, um menino repetia sua frase sem voz a imitando
e, posteriormente, cantarolava a mesma frase em tom de sarcasmo. Por ser gesto imitativo, é
possivel aqui caracterizar o papel da imitacdo dentro da fungdo semidtica, pois reconhece-se

sua importancia como um instrumento de conhecimento do proprio corpo em analogia com o
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de outrem (PIAGET, 2012). No entanto, o que ficou mais evidente nesta cena foi a assimilagédo
sistematica, da qual o individuo constréi simbolos a vontade, para exprimir tudo o que, na
experiéncia vivida, s6 poderia ser formulado e assimilado pela linguagem (PIAGET, 2012).

Outra observacéo deste aspecto de simbolismo foi durante a oficina de Producdo de
Texto com a turma de 1°A. Esta turma é numerosa, assim, a professora e a estagiaria passavam
de carteira em carteira para explicar a atividade. Enquanto aguardava atendimento em sua
carteira, uma aluna resolveu ir a frente da sala chamando atencéo dos colegas, dizendo que
estava brincando de ser professora. Notamos nessa forma de jogar simbolicamente o que Piaget
(2012) explicou sobre o jogo simbolico para inversdo de papéis (obediéncia e autoridade), para
liberacéo e extens&o do eu, etc.

Apropriacdo de material disponivel

Durante as observacoes em sala, ndo nos limitamos apenas em levantarmos dados sobre
a presenca ou nédo de brinquedos ou qualquer outro tipo de materiais e recursos que pudessem
ser utilizados para as criangas brincarem. Procuramos, na ocasiao, observarmos se nas falas das
criangas ou conversas entre colegas, havia tempo em que pudessem expressar o simbolismo ou
outra forma de jogo, e como construiam essas oportunidades de brincadeiras.

Nos surpreendemos com a riqueza de imaginacao, criatividade e capacidade de criagéo
dos alunos! Destacamos nos préximos pardgrafos as expressdes de jogo simbdlico mais
significativas que capturamos em sala.

Dois meninos foram observados brincando de super-herdis utilizando lapis, borracha,
apontador e tesoura. Com muita destreza, faziam de conta que os lapis eram 0s bonecos super-
herdis e as borrachas eram seus escudos. Com a tesoura, fizeram de conta ser a espada e uma
caixa de apontador virou capacete para um lapis, quer dizer, para um dos super-herdis! Eles
emitiam sons e palavras como se estivessem se enfrentando numa luta.

Um aluno colocou duas canetas entre os dedos e, perambulando entre os colegas
proximos de sua carteira, comecgou a dizer que aquelas canetas eram suas garras e que ele era
dotado de superpoderes.

Outra situacdo ocorreu durante a oficina de Orientacdo de estudo, onde o professor
estava trabalhando as obras de Romero Brito. O professor entregou a cada aluno um desenho
do artista plastico para colorir. Trés alunas que estavam proximas entre si ficaram com o
desenho do Urso da Amizade. Ao finalizarem a atividade, cada uma delas deu voz ao seu

préprio desenho fazendo de conta que 0s ursos estavam conversando, caracterizando, assim,
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total evidéncia de jogo simbolico na forma de brincar.

Durante a Oficina de artes, a professora estava trabalhando dobradura com os alunos,
ensinando-0s a montarem uma casa com papel. Um aluno finalizou a atividade antes dos demais
colegas e, aproveitando a oportunidade e o siléncio, comecou a percorrer dentro da sala
mostrando o resultado de seu trabalho a todos, dizendo que era a casa que ele iria morar quando
se tornasse adulto. Este aluno dizia o que havia dentro de sua casa, 0 modo que a via e onde era
a sua localizacéo.

Em sala de aula, no periodo da manh4, houve outra situacdo em que um aluno finalizou
antes de todos a atividade dada pela professora e, na oportunidade, utilizou o tempo livre para
montar um livro, solicitando a professora, folhas de papel sulfite. A professora atendeu ao
pedido do aluno para que continuasse ocupado, sem atrapalhar a sala. Dobrando ao meio as
folhas que recebeu da professora, o aluno montou as paginas do livro e, por fim, elaborou a
historia batizada de “A historia do Arco-iris”. O aluno se preocupou em confeccionar a capa de
seu livro, desenhar, colorir e escrever em todas as paginas. Logo depois, apresentou aos colegas
e a professora o livro que criou dizendo que agora era um escritor e escrevia muitos livros.

Nas situacdes de brincadeira simbdlica que descreveremos em seguida, foi possivel
observar o0 quanto as criangas sdo blogueadas em suas brincadeiras ao serem flagradas pelos
professores.

Houve um momento, proximo ao horario de saida para o intervalo, em que um aluno
confeccionou um avido em dobradura com a folha de seu caderno e, sem lanca-lo ou levantar-
se de sua carteira, comecou a fazer de conta que seu avido voava. Assim que o professor avistou
a brincadeira, retirou o brinquedo do aluno, amassando-o e jogando-o ao lixo, sem justificar o
motivo do aluno ndo poder brincar sozinho e sentado, uma vez que ndo incomodava os demais
colegas.

Duas alunas retiraram batom de suas bolsas e comecaram a brincar de maquiadora. Uma
passou batom na outra fazendo de conta que suas maos eram espelhos. Ao notarem que a
professora as observavam, guardaram o objeto, encerrando a brincadeira.

Uma aluna estava com uma boneca trazida de sua casa. Logo ap6s o término da atividade
passada pela professora, retirou o brinquedo para brincar sozinha, porém, atraiu a atencéo dos
demais alunos. A professora solicitou a aluna que guardasse a boneca. Ndo acatando sua
solicitacdo, a coordenadora foi chamada até a sala para retirar o brinquedo da aluna.

Logo, é possivel concluir que brincar é inerente a crianga ou a crianca € inerente ao
brincar. A ordem talvez ndo importe, no entanto, sabemos que ambos ndo sdo possiveis de

serem pensados separadamente. Ainda que ndo houvesse material fisico e oportunidades, as
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criangas foram capazes de criar, por recursos palpdveis ou imaginaveis, suas brincadeiras.
Contudo, no ambiente observado, ndo havia respeito a essa necessidade e caracteristica do

desenvolvimento infantil.

Outras formas de jogo

Na sala de 1° ano A, houve um momento em que observamos as criangas brincando
com pecas de montagem, evidenciando o jogo de constru¢do: o “brincar de pecinhas” sobre o
qual alguns alunos se reportaram na entrevista individual (como veremos a seguir). O jogo de
construcdo caracteriza uma forma de jogos, como os demais (exercicio, simbolico e regras),
pois marca uma espécie de fronteira entre eles. Este tipo de jogo faz a transicdo entre o Jogo
Simbolico e as atividades nao ludicas ou adaptagdes “sérias”, o qual ainda estd impregnado de
simbolismo ludico no inicio, mas que tendem, com o passar do tempo, a construir verdadeiras
adaptacdes, ou seja, construcoes, solucdes de problema e criacGes inteligentes (PIAGET, 2013).

Em relacdo ao jogo de regras, ainda que ndo houvesse nenhum jogo disponivel dentro
das salas, foi possivel observar momentos em que as criangas brincaram de adoleta, joquempd,
par ou impar e vivo ou morto, pois sao brincadeiras que ndo exigem material especifico, apenas
regras claras utilizando o préprio corpo.

Enquanto as criancas brincavam, nas oportunidades encontradas, observamos que 0
professor fazia outras atividades. Em nenhum momento foi observado a participacdo do

professor em qualquer forma de jogo apresentada.

7.1.2 Observacdo em ambiente externo

Consideramos ambiente externo especialmente o patio, a quadra, as salas adaptadas para
descanso e a biblioteca. Brinquedos e fantasias ndo foram observados em nenhum destes locais.
Na sala destinada a oficina de artes, notamos que se trata de um espago um tanto genérico, pois,
ha varios materiais escolares nas prateleiras como: lapis de cor, tinta, pincel, cartolina, folhas
de E.V.A,, livros didaticos antigos, além de funcionar como um depdsito de outros objetos
utilizados em sala anteriormente. Esta sala também é aproveitada para aulas de reforco dadas
pelos estagiarios para alguns alunos especificos. Diversos jogos de regras como: jogo da
memoria, xadrez e dama, foram observados na biblioteca organizados no armario, porém, em
nenhum dia de observacédo os primeiros anos foram levados ateé o local para explora-los.

Dessa forma, a observacdo dos momentos de brincadeiras em ambiente externo foi
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realizada enquanto as criangas estavam em horarios de intervalo. As turmas de 1° e 2° anos
compartilham do mesmo momento de intervalos (inclusive almogo), enquanto as demais de 3°,
4° e 5° anos sdo escalados em seguida.

Em todos os dias de observacéo, fizemos as seguintes anotacdes:

Recreio da manh&: 8h40 as 8h55. As 8h40 as criangas de 1° e 2° ano descem para 0
refeitorio em forma de fila. Aquelas criangas que optam por ndo comer vao direto para outra
fila na porta que da acesso ao patio, ficando a espera dos colegas finalizarem a refeicdo; por
volta das 8h48 as criancas finalizam a refeicéo e se direcionam para a mesma fila; entre 8h49 e
8h50 a porta de acesso ao patio é aberta. O patio possui uma mesa de pebolim e pintura de
amarelinha no chéo. A diretora distribui uma bola, um elastico e uma corda. As criangas fazem
fila para brincar daquilo que mais Ihes agradam. N&o é permitido correr nem ultrapassar 0s
limites do patio. Durante os cinco minutos de brincadeira, devem permanecer na area coberta
brincando coletivamente de: acerta o gol, elastico, amarelinha, pula corda, rela-congela e
pebolim de mesa, ou seja, todas caracterizadas como jogo de regras; as 8h55 forma-se fila
novamente para esperar que o professor de cada turma os direcione até a sala. Desse modo,
nenhum professor participa dos momentos de brincadeira durante os intervalos;

Almoco: das 11h30 as 11h50. Entre 11h30 e 11h45 as criancas almogcam e, em seguida,
formam fila para escovar os dentes. As 11h50 todos devem ter finalizado o processo e
novamente sao direcionados para as salas onde acontecem as oficinas no periodo da tarde. No
almoco ndo ha momento de brincadeira;

Recreio da tarde: das 13h40 as 13h55. E seguida a mesma sequéncia de funcionamento
do recreio da manh@, restando, também, apenas cinco minutos para brincadeira.

Foi possivel capturar outras brincadeiras nas filas enquanto as criancas aguardavam a
porta do pétio ser aberta ou enquanto aguardavam o professor para os levarem até a sala. As
brincadeiras, também jogos de regras, mais comuns nestes momentos foram: adoleta,
joquempd, par ou impar e vivo ou morto.

Como podemos analisar, com relacdo a um dia integral de aula, os momentos destinados

ao brincar, em ambiente externo, sdo 0s miseros minutos descritos.

7.2 Observacéo da hora do jogo

Este momento da hora do jogo antecedeu a entrevista individual com os alunos.
As turmas de 1° A e B foram divididas em grupos para facilitar a observacdo sem

interromper as atividades em sala. Em cinco sessdes, que ocorreram ao longo de duas semanas,
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foi possivel finalizar a hora do jogo com as 39 criancas que participaram de nossa pesquisa.
Cada sessdo foi composta por sete a dez criangas. As professoras das turmas de 1° ano
conseguiram ceder a propria sala de aula para realizarmos uma sessdo com cada turma, onde
havia mais espaco. Para as demais sessdes utilizamos a sala multiiso designada como sala de
artes. A média de duracdo de cada hora de jogo foi de, aproximadamente, 20 minutos.

Os brinquedos (bonecas, carrinhos, utensilios domésticos, frutas, legumes e animais de
plastico, teclado e mouse de computador, roupas e cal¢ados, cartola de méagico, boia de nadador,
kit de maquiagem, martelo de brinquedo, éculos sem lentes, 6culos de sol, telefone com fio e
aparelho celular) foram organizados lado a lado para, posteriormente, as criancas adentrarem a
sala.

Embora a hora do jogo ndo tenha sido elaborada para ser um instrumento especifico de
analise de nossa pesquisa, mas para nortear a entrevista com as criancgas e, aproveitarmos para
observarmos seus comportamentos e interacdes diante de materiais e brinquedos que ndo sao
comuns no dia-a-dia na escola, decidimos transcrever as principais observacgdes da forma como
exploraram os materiais de jogo simbélico:

Vestido com fantasia de magico (colete e cartola), o aluno LUC (7 anos), disse: “Agora
eu vou fazer uma mdgica e tirar o coelho da cartola”. Outros dois alunos prestaram atengéo
nesta brincadeira batendo palma, simulando a plateia.

Fazendo de conta ser uma secretéria, telemarketing ou algo do tipo, NIC (7 anos):
“Agora eu estou trabalhando, vou ligar pra um cliente. Al®, bla bla bl&, desligou? Oh!”

Fazendo de conta ser uma princesa, ISA (6 anos) disse: “Eu sou uma princesa, olha eu
estou de ténis, mas vou por sapato de princesa!l”

JOE (7 anos) se vestiu com roupa de adulto, dculos de sol e bolsa e saiu desfilando pela
sala e cantando. Dizia estar brincando de “adulta”.

GIO (6 anos), convidou ISA (6 anos) para brincar junto: “Vem brincar de panelinha
comigo”. As duas comecaram a fazer de conta que estavam cozinhando, uma experimentou a
comida da outra.

Com o6culos de sol, FEL (7 anos) chamou atengdo dos colegas dizendo que era a hora
do seu show. Os amigos ficaram observando-o e desafiaram-no a cantar algo.

RAF (6 anos) colocou outros oculos que estavam disponiveis e andou pela sala dizendo
ser policial. A reacdo dos colegas foi dizer a coisas do tipo: “Por favor, ndo me prenda!”

KET (6 anos) disse que o telefone estava tocando e foi atender. Gritou pedindo siléncio
a todos, pois iria conversar um assunto importante ao telefone.

Com o celular que estava disponivel para brincarem, MAR (7 anos) foi para o canto da
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sala sozinho e comegou a gesticular e balbuciar palavras incompreensiveis, como se estivesse
conversando com alguém ao telefone.

AGA (7 anos) e PAO (7 anos) se vestiram com roupa de adulto. Uma colocou 6culos,
outra uma mascara, e comecaram a dancar. Diziam estar numa festa.

LAU (7 anos) disse que estava fazendo almoco, encenou fazendo de conta que havia
colocado a panela no fogo. Saiu e foi brincar, segundos depois disse: “Ai meu Deus, deixa eu
fechar sendo vai queimar o feijdo!” Abriu a panela e foi mostrando para os colegas dizendo:
“Oh, cheira o meu feijao”. Ao ver que um colega se aproximava do local onde colocou as
panelas para brincar, LAU (7 anos) disse: “Sai dai que eu té fazendo comida”.

JOE (7 anos) e LAR (7 anos) comecaram a brincar. Uma era a mée e outra era a filha
que ja tinha um bebé (fez de conta que uma boneca era sua filha, segurando-a no colo). Ambas
comecaram a ter um didlogo por telefone. Enquanto uma estava com o celular, outra estava com
o telefone fixo de brinquedo. Entre suas falas: “Filha, vocé vem aqui em casa hoje? ”, “Alo, oi
mamde! 7, “Vocé ja estda muito grandinha e ja tem uma filha”.

“Nossa, que roupa amassada, deixa eu passar”, disse MAR (7 anos) ao pegar uma
roupa de adulto e o ferro de brinquedo.

Mais uma cena comum do cotidiano foi reproduzida por ISA (7 anos) e ANA (7 anos).
As alunas se juntaram para brincar de “mamae e filhinha”, como elas mesmas disseram.
Encenavam cuidar das bonecas como se fossem maes. Deram mamadeira e trocaram fralda sem
a existéncia desses objetos, encenando apenas com gestos. Em seguida, fizeram dormir e
disseram que sairiam para passear juntas. HIA (7 anos) se aproximou para brincar junto. No
mesmo instante, uma das meninas permitiu sua participacao e disse que ele era o pai. O menino
pegou a boneca, solicitou remédio, dizendo que a bebé estava com dor.

“Vou arrumar minhas coisas e vou sair”, disse JUL (7 anos). “Vou pegar minha bolsa,
meu celular, minha filha”, completou tomando os objetos e fazendo de conta que iria sair do
local.

Houve um momento em que o sinal da escola tocou, anunciando o intervalo das criancas
do 4°e 5°anos. KET (7 anos) chamou a atencédo de todos para o barulho do sinal e disse: “Gente,
é o telefone, deixa eu ver quem é”.

Ap0s cada sesséo de hora de jogo, foi realizado rapido didlogo coletivo com as criangas,
onde tiveram oportunidade de colocarem seus sentimentos acerca da vivéncia frente aos
brinquedos e as interagdes com os colegas.

Assim como Pereira (2014) extraiu em sua pesquisa a respeito da satisfacdo das criancas

frente aos brinquedos, foi possivel neste momento da hora do jogo, notar tanto em suas falas
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quanto nas formas de brincar, o quanto puderam ser elas mesmas e o0 quéo satisfeitas
demonstravam estar!

Concluimos, com essas observacdes, que a crianga abstrai as situacdes de seu real e
transfere para a brincadeira simbdlica. Vemos nas situagdes o que Piaget (1975b) explicou
acerca do declinio do jogo simbdlico — dos 4 aos 7 anos de idade, na fase 1l do simbolismo —
onde a crianga quer reproduzir exatamente seu real, submetendo os seus simbolos deformantes
cada vez mais imitativos. Isto ocorre porque “crescendo, a crianga presta atengdo ao seu circulo
social e, sobretudo, torna-se igual (ou superior) a um numero relativamente crescente de
personagens reais” (PIAGET, 1975b, p. 186).

7.3 Resultado da entrevista com as criancgas

O instrumento criado para realizarmos as entrevistas com as crian¢as possui nove
questdes que foram construidas em uma linguagem simples, para que pudessem compreender
de forma clara o que estdvamos investigando e, assim, sentirem-se mais a vontade para
responderem. Ainda com este cuidado, houve momentos em que algumas criangas néao
compreendiam na integra a questdo, levando-nos a modificar a forma de perguntar ou trocar
algumas palavras. Essa estratégia foi utilizada inclusive em situa¢fes nas quais a crianca sentia-
se envergonhada ou com certo receio em responder. Estes cuidados, assim como outros
procedimentos adotados, sdo pautados nas orientagcdes para a utilizacdo do método clinico-
critico (PIAGET, 2005).

Em cada questdo, ha um conjunto de perguntas. Elaboramos dessa forma para que a
tematica abordada em cada uma das questdes nos fornecesse um panorama sobre 0 que estava
sendo investigado. No entanto, conforme método clinico-critico piagetiano (PIAGET, 2005) as
perguntas dentro da mesma questao, foram realizadas paulatinamente.

Conforme descrevemos em nossa metodologia, este instrumento foi aplicado ap6s as
criancas participarem do momento da hora do jogo.

Nesta analise, optamos por apresentar alguns dados mais relevantes em formato gréafico,
para sintetizar e facilitar o entendimento ao leitor, enquanto outras questdes mais pontuais
foram apresentadas dentro do corpo textual.

A respeito da primeira questdo: Vocé so estudou nessa escola ou estudava em outra?
Obtivemos como resultado, que 89% das criancas haviam tido escolarizagdo anterior a

Educacéo Infantil, conforme Grafico 1 apresentado a seguir.
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Gréaficol — Escolarizacao anterior

Vieram de outra
escola

= Primeira vez que
frequentam
escola

89%

Fonte: Dados da pesquisa

Procuramos investigar a visdo das criancas, de modo a sabermos qual/quais era/eram as
principais lembrancas a que se referiam a respeito da escola em que estudaram anteriormente,
por meio da questdo nimero dois: Como era sua outra escola? O que vocé fazia 14? O que mais
gostava de fazer? E o que ndo gostava de fazer?

As primeiras falas remetiam a imagem do parquinho e aos brinquedos. Dentre o0s
brinquedos que elencavam, notamos que todos favoreciam o jogo simbdlico, entre eles:
bonecas, casinha de bonecas e carrinho. Outros brinquedos que retratam momentos mais livres
fora da sala de aula também apareceram nas respostas, entre eles: o escorregador e o balanco —

brinquedos que comp&em o parquinho.

LUC (6 anos): Era legal, a pr6 dava brincadeiras, a gente brincava com brinquedo.
Quais brinquedos vocé brincava na outra escola? Carrinho, é... boneco, robé.

AGA (7 anos): Ela tinha balanco, aquela rodinha, ai cé subia no escorregador, tinha
areia, balanco, tinha casinha, pra vocé pegar baldinho pra vocé brincar na areia e
também, deixa eu lembra... Al também tinha a quadra, a gente tinha a professora que
também dava bonequinha, ai que pegava a bonequinha, ela usava fralda, ai eu ia
embora de perua e so.

Dentre os alunos que ndo descreveram a escola por meio de acdes relacionadas a

brincadeiras, as maiores referéncias envolvem a rotina escolar, como nos seguintes casos:

IZA (6 anos): Era muito legal, eu chegava, tomava café, depois eu fui para a sala.

MIG (7 anos): L& n6s dormia até 1 hora da tarde. L& nds faz atividade, ai depois nos
ia brincar, depois ia pra sala, nés almocgava e nos ia dormir.

O brincar na terra também foi citado, como observamos na resposta pora seguir:
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ALI (6 anos): O que vocé mais gostava de fazer na outra escola? De ir no
parquinho. No parquinho vocé brincava do que? De terra com agua. Como era?
Hum... deixa eu lembrar... Me explica o que vocé usava. Ah eu ndo lembro.

Grafico 2 — Descricdo sobre a escola anterior

= descrigdes
relacionadas aos
brinquedos e as
brincadeiras

= descrigdes envolvendo
outros aspectos

2%

Fonte: Elaborado pelas autoras

Além de procurarmos buscar o que havia na antiga escola que mais agradava as criancgas,
tivemos a preocupacéo de investigar se havia algo que lhes desagradavam, ainda na segunda
questdo, conforme Grafico 3. Metade dos nossos participantes relacionaram as atividades como

escrever, estudar e desenhar como aquelas que menos gostavam.

LAU (6 anos):O que vocé menos gostava de fazer na sua outra escola? De fazer
matematica.

No entanto, 18% das criangas disseram que ndo havia nada na outra escola da qual néo

gostavam. Vejamos o0s excertos:

MAR (7 anos): N&o. Mas néo tinha nada que vocé ndo gostava de fazer na outra
escola? Nao.

ALE (6 anos): Nao. N&o tinha nada que vocé néo gostava de fazer na outra escola?
Era n&o brincar no parque.

Respostas de cunho moral também surgiram. Algumas criancas (32%) disseram que 0
que menos gostavam na outra escola era de “briga”, referindo-se aos conflitos com colegas, ou

quando a professora chamava atengéo por algum motivo.

IZA (6 anos): Eu ndo gostava? Que a coordenadora brigasse comigo. Por que? Por
causa que a coordenadora ela briga com todo mundo, até no refeitério de comer.
Mas tinha mais alguma outra coisa que vocé néo gostava de fazer 1a? Sim, eu ndo
gostava de quando um amigo brigava com outro.
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Gréafico 3 — O que menos gostavam de fazer na escola anterior
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Fonte: Dados da pesquisa

Na questdo trés, buscamos verificar aquilo que faziam anteriormente na outra escola e
que deixaram de fazer na escola atual. As perguntas desta questdo foram: Tem algo que vocé
fazia na outra escola e ndo faz aqui, mas gostaria de fazer? O que?

Observamos nas respostas, que a palavra brincar foi pronunciada por 50% dos alunos,
seguido da falta que sentem do parquinho e de brincar de boneca, conforme ilustra o Grafico 4.

Especificando melhor o que seria este brincar citado pelas criangas, as brincadeiras de
parquinho e de jogo simbdlico foram as que mais emergiram, conforme podemos depreender

das seguintes falas:

MIG (7 anos): Brincar, porque tinha brinquedo. Vocés brincavam do que? A
professora ficava sentada numa mureta e nos ficava brincando no balango, quiosque,
dois balanco, tinha duas casinha e na outra casa tinha uma ponte, nés atravessava a
ponte e tinha um escorregador.

LAY (7 anos):Era brincar. Vocé gostava de brincar do que? Eu gostava de brincar
de fazer comidinha.

FEL (6 anos): Aham, brincar. Do que vocé brincava? Brincava naquela casinha de
madeira, sé que aqui ndo tem aquela casinha de madeira. Aqui s6 tem amarelinha e
futebol, mas eu queria que tinha brinquedos. Mas aqui s6 tem amarelinha e futebol.

AGA (7 anos): Tinha. O que? Tinha boneca pra brincar. Vocé gostava de brincar
de boneca? Eu gostava, eu gosto de brincar de boneca aqui também. Aqui tem
boneca pra vocé brincar? Tem mas é porque vocé trouxe hoje. Mas sem ser hoje,
nos outros dias tem boneca para brincar? Nao tem.

Houve uma aluna que relatou gostar muito das refei¢des da antiga escola.

IZA (6 anos): Eu gostava de brincar e de comer. Do que vocé brincava? Eu brincava
de comidinha. E vocé gostava de comer a comida da escola? Eu gostava.
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Gréafico 4 — O que mais gostavam de fazer na escola anterior
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Fonte: Dados da pesquisa

Na quarta questdo, objetivamos uma caracterizagdo da escola atual, mediante as
seguintes perguntas: E essa escola que vocé esta? O que vocé faz aqui? O que mais gosta de
fazer aqui? O que menos gosta de fazer na sua escola?

Estudar foi a resposta de 79% dos alunos definindo o que mais fazem na atual escola.
Sobre 0s aspectos que mais 0s agradam na escola atual, 45% dos alunos mencionaram, mais
uma vez, as acdes envolvendo o brincar, embora em nossa observacdo tenhamos visto que elas
se manifestam poucas vezes na rotina da escola. Em seguida, 33% citaram as atividades
envolvendo pintura e desenho. No entanto, vale destacar que 11% dos alunos trouxeram um

brincar especifico, denominado por eles de “brincar de pecinhas”.

GIO (6 anos): Eu gosto de brincar de pecinhas. O que sdo ‘pecinhas’? E um negdcio
que monta um no outro, que fica grudado. E o que vocé monta? Eu monto um barco,
um trenzinho e um cavalo;

CLA (7 anos):E brincar de pecinha. O que é pecinha? E aqueles brinquedos que
tinha na sala. O que vocés fazem com aquilo? Brinca de montar. Montar o que?
Monta uma casa.

Observamos que o ‘brincar de pecinhas’ correspondia ao que Piaget denominou jogo de
construcdo (2013), no entanto, em nossas observacdes em salas de aula, este tipo especifico de
brincadeira foi notado apenas uma vez na sala de 1° ano A, ou seja, ndo ocorre frequentemente,
conforme relatamos na anélise de nosso roteiro de observacao. No Unico dia em que observamos
este tipo de brincar, essas ‘pecinhas’ estavam disponiveis na sala, e enquanto alguns alunos
realizavam o trabalho de classe, os que haviam finalizado eram liberados para brincar com essas
pecinhas, porém, sem a participacdo da professora, que ficava apenas observando e aguardando

0s demais e em seguida, os alunos eram encaminhados para o0 almoco.
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Notamos que este ‘brincar de pecinhas’ ¢ lembrado por nossos participantes, dado o

componente afetivo que possui para criangas neste momento do desenvolvimento.

Gréafico 5 — O que mais gostam de fazer na atual escola
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Fonte: Dados da pesquisa

Na primeira etapa de nossa pesquisa, que foi a observacdo, a Unica forma de brincar na
escola, considerando 0 momento destinado para tal, ocorria apenas nos intervalos para o lanche,
conforme expusemos na analise do nosso roteiro de observagdo. Sobre pintura/desenho,
observamos essa atividade nas oficinas de Orientacdo de estudos e Oficina de Artes.

As Oficinas de Artes possuem um carater mais dindmico, consideramos ser este o
motivo que 11% das criangas responderam como uma das coisas que mais gostam na atual

escola.

GIO (6 anos): Eu mais gosto de fazer atividade com esse negécio de fantoche e de
brincar da professora de artes. Do que vocé brinca nas aulas de artes? Brincar de
massinha, professora de artes faz.

Ainda na questdo quatro, em relacdo aos aspectos que ndo os agradam na escola atual,

9% ¢

obtivemos as mais variadas respostas que envolviam o “estudar”, “escrever” e “desenhar” como

a atividade que menos gostam de fazer. Observamos, por exemplo, nas seguintes respostas:

AGA (7 anos): Eu gosto menos de escrever. Por que? Porque o braco fica cansado.

LAY (7 anos): Escrever texto, de escrever coisa numa folha. Por que vocé néo gosta?
Porque demora.

PAO (6 anos): Eu menos gosto de fazer prova. Por que? Porque é chato.

MAT (6 anos): De desenhar. Por que vocé ndo gosta de desenhar? Porque eu sou
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muito ruim, mas minha mée gosta que eu desenho.

GIO (6 anos): Eu ndo gosto um pouquinho de estudar no livro. Por que? Porque eu
fico cansada.

Na questdo cinco, abordamos especificamente o jogo simbdlico, relacionando-o a
atividade que desenvolveram na Hora do Jogo. Fizemos as seguintes perguntas: Sabe aquilo
que a gente fez ontem (ou agora ha pouco)? Vocé sempre faz aqui? E na outra escola, vocé
fazia? Em que momentos? Dessa forma, procuramos investigar se era comum para as criangas
esse tipo de brincar livre com disposicdo de brinquedos que favorecem o jogo simbolico, na
escola atual e anterior.

As respostas de 71% dos entrevistados revelaram que na escola atual ndo ha esses
momentos de brincadeiras com brinquedos, como na hora do jogo. Os 29% dos alunos que
disseram haver hora do jogo na escola, recordaram-se das oficinas de artes onde puderam ter
contato com alguns tipos de brinquedos. Todavia, em nossas observagdes, constatamos que isto

n&o ocorre com frequéncia. A seguinte resposta evidenciou-nos este esclarecimento:

JUL (6 anos): Tem algumas professora, a professora de Artes, ela da brinquedo pra
brincar tem hora, tem hora que ela tira. Quais brinquedos que a professora de
Artes da? Da aquelas pecinha, aquelas pecinha de casa e da boneca e fantoche.

Notamos novamente o ‘brincar de pecinhas’ ganhando importancia na fala das criancas.
JOE (6 anos) também recordou-se das aulas de artes e do brincar de pecinhas comparando-o

com o que vivenciou na hora do jogo:

JOE (6 anos): Algumas vezes. Quando? Na professora de Artes a gente fica
brincando de pecinha. O que é pecinha? Pecinha é um bloco, ai a gente fica
montando em cima do outro ai a gente faz o que a gente quer fazer”.

O trecho da fala de JOE “a gente faz o que a gente quer fazer” nos remete além do
jogo de construcgdo, a necessidade do brincar simbdlico, em que as criangas sdo livres para
imaginar e criar.

Com relacdo a momentos semelhantes aos da hora de jogo na antiga escola, 67% dos
alunos mencionaram a existéncia de bonecas, carrinhos, entre outros brinquedos que

favoreciam o jogo simbdlico. Observamos na fala de:

IZA (6 anos): SO tem brincadeiras aqui, ndo tem brinquedos. E na sua outra escola
tinha? Tinha muito. O que tinha? Tinha aqueles banco de quadrado assim e tinha,
sabe aqueles caixotes?, Tinha boneca, panela, é negocinho, muitas coisas.

A respeito de como sdo os momentos de brincadeira, na sexta questdo, exploramos:

Quando vocés brincam, brincam sozinhos ou brincam uns com os outros? E quando vocés estao
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brincando, a professora brinca junto com vocés? Obtivemos 97% das criancas que disseram
ocorrer as brincadeiras entre os colegas, em grupo. Novamente, observamos a referéncia ao

brincar de pecinha, trazido nesta questao pelo aluno:

JOS (6 anos): As vezes sozinho, as vezes nds brinca com todo mundo. Quando é
sozinho vocé brinca do que? Eu brinco de pecinhas. Como é brincar de pecinhas?
E s6 pegar uma peca e colocar na primeira, na segunda é colocar uma peca em cima
da outra, ai em cima, depois em cima, depois em cima até chegar no topo. E quando
é todo mundo, vocés brincam do que? Ai a gente pega essas pecinha e a gente
constrdi barco com toda a turma. E a professora brinca ou monta junto com vocés?
Nao, ela fica chamando de um em um pra corrigir a tarefa.

Notamos uma desvaloriza¢do do jogo por parte das professoras, ndo considerado uma
atividade importante. Na fala dos alunos fica nitido que o jogo é usado como atividade de
descanso e ndo é aproveitada pelo educador para acompanhar o desenvolvimento da crianga.

Affonso (1998) nos mostra em seu trabalho com a hora do jogo em carater diagnostico
a profundidade de aspectos que podem ser observados quando uma crianga esta brincando,
como as nogBes de espaco, tempo e causalidade, referentes a construcdo do real, segundo as
indicacdes de Piaget e quanto as indicacdes de problemas afetivos, dos quais podem ser motivos
para certos comprometimentos cognitivos (AFFONSO, 1998).

Sabemos que em formagé@o em Pedagogia, os professores ndo sdo preparados para este
olhar clinico voltado para diagnosticar ou classificar os alunos, nem pretendemos que se torne
uma responsabilidade sua. O que colocamos, é com relacdo a atencdo e importancia dada neste
momento de brincadeira, pois, € no brincar que a crianca pode expressar alguma angustia ou
sintoma que em uma comunicacéo verbal ndo se faca emergir. Affonso (1998) nos adverte que
o lado afetivo da crianca estd intimamente relacionado com o processo de cogni¢do. Assim,
caso haja determinada crianca que apresente certa dificuldade em algum aspecto da
aprendizagem ou comprometimento em seu desenvolvimento, o brincar podera favorecer a
apresentacdo destas questdes e a partir disto, serem tomadas as providéncias necessarias.

A maioria, sendo 97% os alunos, respondeu que suas respectivas professoras nao

participam dos momentos de brincadeira.

EMA (6 anos): N&o, ela ndo pode. Por que ela ndo pode brincar com vocés? Por
que? Porque ela tem que ficar vendo as coisas que a gente tava fazendo.

GIO (6 anos): Nao, ela fica de vigia pra ver quem ta fazendo bagunga.

REN (6 anos): Ela fica fazendo negécio 14 na mesa que eu ndo sei também.

ALI (6 anos): Nao, ela fica de olho na gente.
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AGA (7 anos):Ela ndo brinca, mas ai ela toca uma musiquinha pra “despreguigar”.

Observamos esse “despreguicar” como um momento de quebrar a rotina de aula das
criancas, 0 que para elas nao deixa de ser um momento ludico.

Podemos compreender a partir destas falas que as criangas sentem certo distanciamento
das professoras nesses momentos que sdo tao prazerosos para elas, e ainda o quanto temem uma
possivel punicdo na hora da brincadeira. Aqui nos confirma que a observacdo dos momentos
de brincadeiras das criancas é somente para evitar que elas extravasem. Novamente, retomamos
a comparacao da escola com uma prisdo, os professores exercendo papel de carcereiros.

No entanto, 3% dos alunos responderam haver participagdo da professora nas
brincadeiras, referindo-se, novamente, a professora de Artes:

ANA (7 anos): Na aula de artes a professora brinca de futebol com a gente. Onde?
Na quadra. S6 a professora de Artes brinca? So.

Em nossas observac6es das oficinas de Artes, notamos que as atividades realmente sdo
mais leves, pois incluem: musica, teatro com fantoches, uso de materiais diversos envolvendo
pintura com tinta, por exemplo. Por este motivo, compreendemos 0 quanto as criangas gostam
das oficinas de Artes, pois destoa de certa forma do modelo tradicional de aula. Porém, em
relacdo a nosso foco em especifico, que é o jogo simbdlico, mantém-se essa lacuna nas
possibilidades de brincadeiras que as criancas realmente possuem na escola.

Na questdo sete, com o0 objetivo de investigarmos 0 que as criancas gostariam que
existisse na escola atual, fizemos a pergunta: O que vocé acha que falta nesta sua escola? Se
vocé pudesse colocar alguma coisa que gosta aqui, o que seria? N&o nos surpreendeu o fato de
que as respostas relacionadas a brinquedos e parquinhos fossem dadas em maior quantidade,

conforme nos mostra o Gréfico 6:
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Grafico 6 — Gostariam que tivesse na escola atual
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Fonte: Dados da pesquisa

Destacamos que houve a valorizagdo por um ambiente mais adequado e arejado para

que as brincadeiras pudessem ocorrer. Alguns exemplos:

MIG (7 anos): Um ambiente mais bonito pra brincar. Como é um ambiente bonito?
Ah...— Pensou e ndo soube responder.

NIC (6 anos): Falta flores, falta brincadeiras. VVocé gosta de flores? Aham, é mais
bonito. Quais brincadeiras vocé acha que falta aqui? Pega-pega, esconde-esconde.
O que mais vocé acha que falta aqui? Flores, as brincadeiras e um pouco de mdsica.

FEL (6 anos): Plantas. Por que? Porque as plantas d&o oxigénio e dai o oxigénio faz
que a gente respire e ndo morra. VVocé gosta das plantas? Eu gosto. O que mais
vocé gostaria que tivesse nesta escola? Ta faltando gangorra, mas tem que ser de
madeira porque de metal corta o pé.

HIA (7 anos): Um campinho de futebol de gramadinho ai tinha os gol.

Em nossas observacBes quanto a area externa da escola, notamos que a area total do
terreno ndo é grande e o prédio onde estdo as salas de aula, a administracdo, a diretoria, 0s
banheiros e o refeitdrio, foi construido em pavilhdo Gnico sendo o patio coberto, uma extensédo
deste prédio. Entre toda area coberta e a quadra poliesportiva (também totalmente coberta), ha
uma area verde com gramado e arvores, a qual ndo recebia hd um tempo, cuidados de poda e
limpeza de folhas secas caidas. Por este motivo, compreendemos a falta que as criangas sentem
de um ambiente externo que pudesse ser melhor explorado para realizarem suas brincadeiras.

A resposta de LAR (7 anos), demonstrou mais ainda a caréncia do brincar na escola:

LAR (7 anos): O que vocé acha que falta nesta sua escola? Falta deixar a gente
brincar um pouco. Como assim, deixar brincar um pouco? Falta ficar, deixar a
gente brincar mais um pouco. Entendi, vocé acha que vocés precisam brincar mais
vezes na escola? E.
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Da mesma forma, a colocacdo de LUS (6 anos) foi pertinente ao perfil de escola da
Educacdo Infantil, onde é comum as criancas terem um dia especifico para levarem seus
brinquedos pessoais:

LUS (6 anos): Acho que falta é brinquedo. Que tipo de brinquedo? Tipo de nao
deixar a gente trazer brinquedo uns dias. Vocé gostaria de trazer brinquedo de
casa? E. Que brinquedo vocé gostaria de trazer? E, meus brinquedo né, uma bola,

mas nao da, ndo pode trazer uma bola. Aqui ndo deixa trazer brinquedo? Néo,
seria mais legal a escola.

Gréfico 7 — O que falta na atual escola
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Fonte: Dados da pesquisa

Na oitava questdo, tivemos a intencao de investigar como ocorria e se ocorria o brincar
fora do contexto escolar, especificamente em suas casas, por meio das seguintes perguntas: E
na sua casa, como é? Vocé brinca? Onde? Com quem? Quais brincadeiras vocés fazem juntos?
Com excecdo de MAC (7 anos), as demais criancas responderam que brincam em suas
casas. Nos advertimos pela resposta dada por esta aluna e outras duas alunas, por relatarem nédo

haver companhia para brincar em casa:

MAC (7 anos): N&o, eu assisto TV um pouquinho, vou comer, ai eu vou pra cama e
durmo. Vocé ndo brinca na sua casa? Ndo. Nao tem nenhum lugar na sua casa
pra vocé brincar? Eu tenho mas eu néo brinco. Por que? Porque eu ndo gosto. Nao
gosta de brincar na sua casa? Nao, s6 na escola porque ai eu tenho mais vontade.
N&o tem ninguém que brinca com vocé na sua casa? Tem meu irmdo que brinca
comigo, tem minha mée, meu pai...Mas vocés brincam do que? De nada, meu pai
tem coisa importante pra fazer, meu irmao as vezes ndo brinca, as vezes ele brinca e
a minha irma também nédo quer brincar, e minha mae vai pro trabalho...

Observamos outras duas respostas:

ISA (6 anos): Eu tenho que brincar sozinha. Por que? Porque nao tem ninguém pra
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mim brincar muito, porque a minha mée fica fazendo comida e meu tio s6 fica na
televisdo. Do que vocé brinca sozinha? Eu brinco com as minhas bonecas no sofa,
eu brinco de escolinha com as minhas bonecas. Como é brincar de escolinha com
as bonecas? E que eu sou a professora e eu fico dando aula pras minhas bonecas ”.

LOR (6 anos): Ah eu brinco sozinha porque minha irm& tem que fazer as coisas dela,
mas eu fico imaginando que tem uma pessoa brincando comigo.

Observamos nestes dois excertos a presenca do simbolismo. Mesmo sem a presenca de
um personagem real para as acompanharem em suas brincadeiras, as criangas utilizam sua
Imaginacéo para desenvolver aquelas que as agradam.

As criangas que disseram brincar em suas casas relataram os mais diversos tipos de
brincadeiras, envolvendo desde o jogo simbdlico até o jogo de regras. Algumas brincadeiras de
rua apareceram nas respostas, tais como amarelinha, lenco que corra, esconde-esconde, pega-

pega, rela-congela, entre outras. Vejamos a seguinte resposta:

GIA (6 anos): Eu brinco na frente da minha casa. Do que? Pega-pega, esconde-
esconde, pula cartola. Como que é pula cartola? O, ta vendo um buraquinhos? —
Levantou-se para demonstrar —\Vocé pula e depois tem que procurar o coelhinho onde
vocé pula, td bom? Entendi.

Obtivemos 9% de respostas dos alunos que relataram brincar no celular ou tablet como

passatempo em casa, por exemplo:

KAU (6 anos): Eu fico brincando de mexer no celular da minha mée porque ela deixa.
O que vocé brinca no celular? Eu jogo.

LUA (6 anos): Eu fico mexendo no meu tablet. Mas tem alguém que brinca com
vocé? O meu irmdo, ele tem 0 mesmo joguinho que eu, ele monta um mundo, ai eu
entro no mundo dele ai nds constroi uma casa. Como chama esse joguinho? Mine
Craft.
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Gréafico 8 — Brincadeiras que as criangas mais realizam no lar
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Fonte: Dados da pesquisa

O Grafico 9 referente a mesma questéo, apresenta o tipo de companhia que as criangas

relataram ter em casa para realizarem suas brincadeiras:

Grafico 9 — Companhias das criancas em suas brincadeiras no lar
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Fonte: Dados da pesquisa

Na ultima questdo de nosso instrumento, procuramos investigar quais outras opgoes de
locais as criancas frequentam para brincar. A pergunta realizada foi: Além da escola e da sua
casa, tem mais algum lugar que vocé brinca? Onde? Do que? Como é? Com quem?
Certificamos que 92% das criancas responderam frequentarem outros lugares para brincar, sem
considerar suas casas € a escola.

Com relagdo aos locais mais comuns onde brincam fora de casa e da escola, 43%
disseram ir as casas de parentes e amigos, os demais relataram variados locais onde sao levados
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por seus familiares, como: shopping, supermercados, pracas. Observamos estes dados no
Gréfico 11 e as seguintes falas destacadas:

RAF (6 anos): Quando eu passeio eu vou em alguns lugares que tem brinquedo.
Onde, por exemplo? No Mac Donalds. E do que vocé brinca 14? La tem video game
e brinquedos legais. Como s&o esses brinquedos legais? E igual um toboga. Com
guem vocé vai? Com meu pai, com a minha mée, com meu irméo e com meu irmao
maior.

LAU (6 anos): La no bosque. Do que vocé brinca no bosque? Eu brinco, eu vou, eu
brinco la de balango e também vejo os animais, 1a no bosque tem um monte de animais
fofinhos, macaquinhos e a pantera. Com quem vocé vai? Minha irm&, meu pai, meu
irm&o e minha avo.

LUC (6 anos):Tem, 14 no shopping. Com quem vocé vai ao shopping? Com meu pai
e com minha mée. E do que vocé brinca 1&? De motinha, de carrinho, com aqueles
picachu que anda, so.

GIO (6 anos): Sim, no mercado. Como é la? Tem brinquedo, tem piscina de bolinha,
é divertido. Vocé vai com quem? Com meu irmdo, quando ele foi na piscina de
brinquedo todo mundo tava batendo nele e eu disse ‘Nao’.

Observamos nesses excertos que, de certa forma, o brincar livre é substituido pelo
brincar em ambientes fechados, como shoppings, supermercados etc., onde paga-se para
brincar, sendo, também e novamente, um momento em que 0s pais nao participam das
brincadeiras com as criancas.

Extraimos ainda uma resposta onde o jogo simbdlico ficou bastante evidente:

KET (6 anos): Eu brinco na rua com minhas amiguinha. Do que vocés brincam? De
escolinha. Como é? Uma é uma professora e os outro vai ser os aluno.

Gréfico 10 — Locais onde as criangas costumam brincar

= casa de parentes/amigos
® rua/sitio onde moram

parquinho/pracinha/bosqu
e

= shopping/mercado com
playgroun

Fonte: Dados da pesquisa

Quando elaboramos este instrumento, nosso objetivo principal era investigarmos alguns
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pontos centrais para compreendermos a concepcdo de brincadeira do ponto de vista das
criangas, sendo eles: a) se ha brincadeiras na atual escola e os tipos; b) se fazem comparacéo
entre a antiga escola (Educacéo Infantil) e a atual; c) se tem oportunidades de brincar em suas
casas e outros lugares; d) se o0 espaco e tempo do brincar sdo valorizados por suas familias; e e)
0 que possivelmente falta na escola atual para ser considerada uma escola ideal.

Sintetizando nossos dados para responder aos pontos principais do instrumento,
detectamos que: a) a maior parte do tempo que as criangcas passam na escola é realizando
atividades pedagogicas dentro de sala, envolvendo a aprendizagem de contetdo especifico, no
caso dos nossos participantes, atividades de alfabetizagdo. As brincadeiras se reservam apenas
aos horarios de intervalo, ou quando no planejamento pedagdgico da professora ha alguma
atividade ludica voltada para a aprendizagem, por exemplo, conforme expusemos na analise do
nosso roteiro de observacdo, a brincadeira de Caca ao Tesouro; b) os alunos provenientes da
Educacdo Infantil recordam-se da antiga escola principalmente pelas caracteristicas ambientais
do prédio, pelos parquinhos e area verde, e pela ocupacdo do tempo ser mais com
brincadeiras/atividades ludicas do que com livros, cadernos, lousa, carteira; ¢) os alunos
relataram brincar em suas casas, seja na companhia de familiares ou sozinhos, e que séo
brincadeiras que os agradam; d) os alunos descreveram frequentar outros lugares além da escola
e da casa, onde sdo levados por suas familias para poderem brincar; €) finalmente, concluimos
0 quanto as criangas sentem falta de brinquedos e mais momentos de brincadeiras na atual
escola e o quanto um ambiente fisico que comportasse parquinho e area externa mais adequada
fariam a diferenca para elas.

Estes dados nos confirmam o que haviamos levantado com nosso roteiro de observacao
nos ambientes internos e externos, e as observac6es da hora de jogo aplicada anteriormente.
Compara-los é bastante significativo, pois observamos certas formas de brincar caracteristicas
de cada crianga que nos foram confirmadas por meio das entrevistas.

Exemplificando as preferéncias pelo brincar que ficaram muito evidentes nas
observacdes (interna, externa e hora do jogo) sendo confirmada na entrevista, apresentamos
dois destes casos: LUC (6 anos), nas observac@es de suas brincadeiras no patio, se relacionava
apenas com aquelas que envolviam bola, como a brincadeira de chute ao gol. Na hora do jogo,
o aluno procurou por bola, ndo encontrando-a, pois, ndo fazia parte dos brinquedos
disponibilizados. Entdo, tomou a tampa de uma panela de brinquedo que possui um formato
redondo, convidou um amigo e comecaram a chutar um para o outro. Na entrevista, sua
narrativa a respeito das questfes sobre tipos de brincadeiras trazia a bola e o futebol como

elemento principal. LOR (6 anos), nas observacdes em sala demonstrou muito apego ao
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simbolismo, em um dos dias levou para a aula uma boneca que ficou guardada em sua mochila,
sempre que havia oportunidade tomava-a e cuidava como se fosse um bebé, sendo rapidamente
escondida ao ser observada pela professora. Na hora do jogo, a aluna se apropriou de boneca,
jogo de panelinha, legumes e frutas de brinquedo, direcionou-se para um canto da sala sozinha
e brincou sem a companhia de seus colegas. Houve um momento em que uma crianga
aproximou-se para brincar junto dizendo que queria fazer comidinha também, no entanto, a
aluna ndo quis dividir os brinquedos e comecou a chorar. Na entrevista, nas questdes sobre tipos
de brincadeiras na antiga escola, esta mesma crianga citou muito o brincar de boneca e de
casinha, da mesma forma nas questdes sobre brincadeiras em sua casa, relatou brincar de
mamaée e filhinha sozinha com suas bonecas, pois, segundo ela, nem sua irma nem seus pais a
acompanham nas brincadeiras, mas colocou ficar imaginando que hd uma pessoa brincando
junto. Fato que nos confirma ndo somente sua preferéncia em brincar com bonecas e o
simbolismo totalmente marcado na sua forma de brincar, mas sua dificuldade em dividir
brinquedos na escola, ja que em casa brinca a seu modo e sem companhia.

Quanto aos tipos de brincadeiras, de uma forma geral, verificamos que as brincadeiras
de regra tradicionais de nossa cultura como: esconde-esconde, pega-pega, lenco que corra,
amarelinha e pular corda, satisfazem significativamente as criangas e sdo bastante comuns
qguando brincam na rua, conforme citaram na entrevista. Todavia, na escola, essas mesmas
brincadeiras, com excecdo das duas ultimas, ndo podem ser realizadas na escola, pois ndo é
permitido correr.

Relativizamos a diminuicao do espaco e da oportunidade do brincar para os alunos como
peixes dentro de um aquario lacrado lancado nas profundezas do mar. Visualiza-se uma
imensidado de agua, porém so € permitido nadar dentro de um espaco limitado. Do mesmo modo,
o tempo e espago do brincar nesta escola, “restringe-se a “ hora do recreio”, assumindo
contornos cada vez mais definidos e restritos em termos de horérios, espacgos e disciplina”

(BRASIL, 2007 a, p.35).

N&o pode correr, pular, jogar bola etc. Sua funcéo fica reduzida a proporcionar o
relaxamento e a reposi¢do de energias para o trabalho, este sim sério e importante.
Mas a brincadeira também é sérial E no trabalho muitas vezes brincamos e na
brincadeira também trabalhamos! Diante dessas consideragdes, serd que podemos
pensar o brincar de forma mais positiva, ndo como oposi¢éo ao trabalho, mas como
uma atividade que se articula aos processos de aprender, se desenvolver e conhecer?

(p. 35)

Similarmente, o jogo simbdlico marcou presenca nas observaces e nas falas das

criancas, ademais verificamos que as brincadeiras mais comuns, principalmente manifestadas
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pelas meninas, também sdo bem tradicionais, como mamae e filhinha e fazer comidinha. Um
interessante fato que pudemos capturar em nossas observacdes foi a transposicdo de papéis de
um ambiente a outro. Exemplificando, a aluna ISA (6 anos) na hora do jogo brincou muito de
boneca e de princesa. Em sua narracao sobre os tipos de brincadeiras que realiza em casa, citou
brincar de escolinha, onde ela é a professora e suas bonecas, as alunas. Observamos aqui 0
quanto a aluna transporta consigo o ambiente que pertence, pois o simbolismo manifestado na
brincadeira na escola transferiu os exemplos tomado de sua mée para com ela ao brincar
cuidando da boneca, ja o simbolismo manifestado em casa, do qual relatou na entrevista, reflete
sua vivéncia na escola, brincando de escolinha fazendo de conta ser a professora. Ou seja,
conforme Piaget (1976), o jogo permite a crianca a elaboracgdo de toda a sua vivéncia, que ndo
significa apenas representacéo fiel de sua realidade, mas designa sua capacidade de criacao e
inovacao.

Na entrevista, varios alunos apresentaram gosto por frequentar espacos amplos para
brincar, como pracinhas com parquinho, bosque da cidade, sitio que moram ou que visitam.
Ainda, na entrevista, alguns alunos falaram de um ambiente mais adequado para brincarem na
escola, colocando flores, plantas, campinho de areia e parquinho para compor este ambiente.
Esse gosto e necessidade por ambientes amplos e bonitos que as criangas expressaram, nos faz
inferir que elas precisam de espacgo para crescerem e desenvolverem-se. Assim é a natureza!

Nos relatos a respeito da presenca de companhias seja de adultos ou de outras criancas
para brincar, notamos que alguns alunos conseguem satisfazer-se nas brincadeiras sozinhos, ou
com animais de estimac¢do, ou ainda com amigos imaginarios, porém outros sentem falta da
presenca e atencdo de outras pessoas para desenvolverem suas brincadeiras.

As criancas foram enfaticas em responder que as professoras ndo brincam junto, pois,
possuem outras atividades para realizar, como: corrigir provas. Revelaram ainda sobre a
auséncia dos pais nos momentos de brincadeiras, justificando que sdo muito ocupados porque
trabalham. Logo, temos um encontro da concepcao de adulto que as criancas estdo formando,
essa caréncia da presenca dos mais velhos nas brincadeiras arrematam suas ideias que adultos
s80 pessoas ocupadas, adultos sdo pessoas que tem outras coisas importantes para fazer, adultos
sd0 pessoas que ndo brincam! E brincar ndo é importante!

A relagdo da crianga com os adultos fortalece o vinculo afetivo entre eles e favorece
inclusive o acesso dos adultos aos sentimentos das criangas. Bastos (2009) nos auxilia neste
raciocinio ao afirmar que “a crianga aprende a internalizar o que pensam os adultos [...] e tem
dificuldade para se desvincular disso” (p. 94).

Observar as criancas brincando, seja nos momentos em que construiam suas proprias
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oportunidades de brincadeiras em sala, seja nos momentos dos intervalos no pétio, foi
importante para conhecermos o estilo do brincar de cada uma e um pouco de suas
personalidades. Ouvir as criangas narrando do que brincavam na antiga escola, como brincam
em casa e como veem a atual escola, foi além da relacéo de entrevistador-entrevistado, mas um
ouvir relacionado a escuta, pois foi oportunizado que as criangas manifestassem em narragao
seus sentimentos, a elas foi dado vez e voz. Conforme Bastos (2009), “a singularidade da
crianca podera emergir se, aos poucos, nos orientarmos no sentido de possibilitar-lhe uma
escuta de seu lugar e de sua voz, e ndo mais nos atermos as imagens estereotipadas com as quais
costumamos nos apoiar quando pensamos nelas” (p. 94).

Efetuando uma contribuicdo psicanalitica aos resultados de nossa pesquisa, poderiamos
chamar esta escuta de escuta terapéutica, que ndo significa ter tornado a entrevista um setting,
mas articularmos como uma compreensdo mais profunda do aluno, onde ele pode verbalizar,
exprimir seus sentimentos, suas angustias, seus desejos. O psicanalista francés Mauco (1967)
adverte que a maturacdo psiquica e fisica prossegue ap6s os 6 anos de idade, a qual foi
constantemente influenciada pelo meio. Dessa forma, a crianca que chega a escola traz consigo
toda experiéncia relacional adquirida na familia, e acrescentamos, a crianca que chega no
Ensino Fundamental aos 5-6 anos de idade e que tenha tido vivéncia escolar anterior, carrega
em sua bagagem além da experiéncia familiar, o conhecimento que concomitantemente foi
construido na Educacéo Infantil. Desse modo, a educacdo escolar ira contribuir para a formacao
da personalidade da crianca. Queremos elucidar o quao bom seria se a escola funcionasse em
um modelo possibilitador de dialogo (CUNHA, 2008), onde esta formacdo nao contemplasse
somente o curriculo, mas o desenvolvimento psicolégico.

Este modelo possibilitador de didlogo retira de cena o modelo de relacdo de submissao
passiva dos alunos a autoridade da escola, e oferece espaco para uma possibilidade de mediacdo
entre os sentimentos da crianca e a autoridade (MAUCO, 1967).

Da mesma forma que o adulto sente-se respeitado por ter voz ativa na sociedade, a qual
pode manifestar por meio de seu voto como eleitores ou apoiando causas nobres realizando
abaixo-assinados, ou de qualquer outra forma onde estdo posicionando-se diante de uma
realidade que almejam para si e para os demais, onde ha de alguma forma a escuta voltada para
a sua singularidade, por que ndo podemos permitir uma escuta orientada para a singularidade
da crianca, possibilitando que se expresse, que implique seus desejos, (BASTOS, 2009) e dessa

forma, construir espaco e tomar decisdes pautadas nesta singularidade?



97

7.4 Resultado da entrevista com as professoras

Ao decidirmos envolver as professoras do turno da manha das duas salas de primeiro
ano — que trabalham apenas com os componentes curriculares comuns para o Ensino
Fundamental — em nossa pesquisa, acreditdvamos ser conveniente ouvi-las, pois, seus olhares
a respeito da mudanga do Ensino Fundamental de 8 para 9 anos e da transi¢éo da escola em
questdo para tempo integral, poderiam contribuir para a ampliacdo das questfes envolvendo o
brincar. Da mesma forma, esclareceriamos 0s aspectos observados por meio de nossos roteiros
e nas entrevistas realizadas com as criangas. Portanto, poderiamos compreender as lacunas por
nos observadas a respeito dos poucos momentos de brincadeira na escola.

A entrevista semiestruturada foi composta por 14 questdes, sendo aplicada por Gltimo
na sequéncia dos instrumentos da pesquisa. Da mesma forma que ocorreu na entrevista com as
criangas, a entrevista com as professoras contém algumas questées com mais de uma pergunta,
para que nos fornecesse dados mais abrangentes sobre a tematica que estavamos investigando.
Conforme método clinico-critico piagetiano (PIAGET, 2005), cada pergunta mesmo que dentro
de uma mesma questdo, foi realizada paulatinamente.

Por ser uma entrevista semiestruturada, da qual pode ser concedido espago para que o
entrevistado coloque suas manifesta¢des individuais, o entrevistador, no que lhe concerne, tem
o direito de ampliar seus questionamentos se caso houver alguma resposta subjacente,
necessitando de maiores esclarecimentos. Assim fizemos na medida que foi preciso.

Antes de exibir nossos dados, faremos uma breve apresentacdo de cada professora.
Iremos chama-las de Profa. A e Prof. B para preservar suas identidades: A Profa. A tem 54
anos, é formada em Pedagogia e Geografia, atualmente é mestranda em Educacdo, trabalha na
rede municipal com o Ensino Fundamental ha 20 anos, tendo lecionado em todos 0s anos e
desde que a escola foi reorganizada para tempo integral estd com o primeiro ano. A Profa. B
tem 47 anos, formagdo em Pedagogia, atualmente cursa p6s-graduacdo em Psicomotricidade,
trabalha na rede municipal ha 10 anos, tendo lecionado em todos 0s anos e com o primeiro ano
desde que a escola foi reconfigurada para tempo integral.

As entrevistas foram realizadas individualmente. Com a Profa. A foi realizada em uma
terca-feira e com a Profa. B, a entrevista foi realizada em uma quarta-feira, enquanto os alunos
de cada turma estavam em aula de Educacéo Fisica. Utilizamos essa estratégia para aproveitar
0 mesmo periodo que as professoras trabalham e ndo prejudicar o andamento das atividades
escolares.

Para facilitar a apresentacdo de nossos dados, bem como o entendimento ao leitor,
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nomeamos seis tematicas que agrupam questdes do mesmo campo de investigacao: | —Objetivos
do primeiro ano do Ensino Fundamental; Il — Mudancas da escola parcial para a escola de tempo
integral; 111 — Mudanca para o Ensino de 9 anos; IV — Consideragdes e préaticas do brincar; V —
Formacdo académica e apoio para realizacao de brincadeiras e VI — Importancia do brincar.

No eixo I: objetivos do primeiro ano do Ensino Fundamental, a quest&o do instrumento
envolvida foi: Para vocé, quais séo os objetivos do primeiro ano do Ensino Fundamental |
numa escola de Tempo Integral?

Ambas responderam que as habilidades almejadas para o primeiro ano sdo
independentes da escola ser em periodo parcial ou de tempo integral. Dessas habilidades,

destacaram:

Profa. A: Tanto para o periodo integral ou ndo, é que essa crianca seja preparada
para a alfabetizacéo, que ela esteja no minimo no nivel sildbico, mas espera-se mais
dela. Entdo no final do primeiro ano essa crianca deve estar de nivel sildbico a
silabico alfabético ou alfabético. E 0 que se espera pra que ela chega. Entdo de
periodo integral ou ndo, ou periodo regular, séo as mesmas habilidades.

Profa. B: Inserir a crianga no mundo letrado, no ler, no escrever, no mundo mesmo,
na utilizacdo da leitura e da escrita.

Nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental (BRASIL, 2010a),
assim como no Parecer CNE 4/2008 (BRASIL, 2008), sobre a importancia dos trés anos iniciais
para a Educacdo Basica, consta que as metas deste periodo sdo voltadas para a alfabetizacdo e
ao letramento, reforcando a necessidade de uma acdo pedagdgica que assegure 0O
desenvolvimento das diversas expressdes e 0 aprendizado das areas de conhecimento (Lingua
Portuguesa, Literatura, Musica, Educacdo Fisica, Matematica, Ciéncia, Histdria e Geografia).
Contudo, a BNCC (BRASIL, 2018) adverte sobre esses anos iniciais do ensino fundamental, a
valorizacdo de situacOGes ludicas de aprendizagem e a necessaria articulagdo com as
experiéncias vivenciadas na Educacéo Infantil. Relacionando a colocacéo das professoras com
nossas observacGes em sala, essa articulagdo com a Educagdo Infantil para alcancar estes
objetivos dos anos iniciais do ensino fundamental, sobretudo do primeiro ano, ndo tem
correspondido ao que se espera a propria BNCC.

No eixo II: mudancas da escola parcial para escola de tempo integral, procuramos
identificar quais foram as implicacGes que a transi¢do de uma modalidade de ensino acarretou
para a atuagéo das professoras, especificamente no primeiro ano do Ensino Fundamental. A
questdo envolvida neste tema foi: A sua escola passou para periodo integral em 2014, vocé ja
atuava aqui? Como vocé avaliou esta mudanca e quais implicacdes trouxe para o seu trabalho?

Ambas j& atuavam na respectiva escola quando ocorreu a reorganizagao.
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As professoras consideraram que ha um desafio duplo, pois, é necessario adaptar a
crianga a uma nova exigéncia — do perfil da Educacéo Infantil para o perfil da escola de Ensino
Fundamental — e no periodo da tarde, as oficinas deveriam ocorrer mais desvinculadas da sala
de aula, o que ndo ocorre. Dessa forma, as professoras observam que as criangas demoram a se
adaptar no primeiro ano, apresentando comportamentos de insatisfacdo, sentem muito sono,

choram, pedem para sair, para brincar. A Profa. A pontua:

Profa. A: Até ela se adaptar nesse ritmo de escola integral, € dificil. E bastante dificil!
A crianca ela vai estar mais adaptada ou melhor adaptada la pra Maio, final de Maio.

Isto nos confirma nossa vivéncia observando a rotina escolar, onde notamos criangas
demonstrando muito cansaco, principalmente no periodo da tarde, sendo observado algumas
criancas com a cabeca curvada na carteira para dormir durante a aula.

Destacamos uma observacdo importante colocada pela Profa. B sobre essa adaptacéo da

crianca oriunda da Educacéo Infantil ou que, pela primeira vez, frequenta uma escola:

Profa. B: A crianca dentro da escola é muito movimento e, nem sempre, esse
movimento é bem visto pela gestdo também, é visto como bagunca. E crianga, onde
tem crianca tem movimento e onde tem movimento de crianca, também tem barulho.

A professora analisa criticamente o perfil de gestdo escolar totalmente rigoroso e
compreende que muitas vezes a limitacdo do professor em sugerir atividades que extrapolam
as quatro paredes, a lousa, os cadernos e as carteiras, parte da cobranca sofrida pela direcéo que

acarreta diretamente nos alunos:

Profa. B: E ai onde vira uma explosdo de energia, muitas coisas v&o se acumulando.
Eles (os alunos) tém essa necessidade de movimento, de aprender, mas o aprender
com movimento, que as vezes em algum momento requer barulho.

Referente ao barulho, a Profa. A se manifesta:

Profa. A: Essa turma que eu estou esse ano, eu falo assim que eles sdo extremos,
porque eles se colocam de uma forma assim que eles ndo tem um autocontrole, eles
colocam mesmo pra fora de uma alegria de extrapolar todos os limites. Mas eu vejo
isso como muito positivo, porque eles ndo estdo baguncando, eles ndo estéo tendo
indisciplina, é uma forma de expor todos os sentimentos deles, as frustracdes ou
contentamentos, medos.

Outra consideracdo manifestada pela Profa. B em comparacdo com a EMEI (Escola
Municipal de Educacédo Infantil) é a falta de um cronograma de adaptacdo para a crianga nas
primeiras semanas, 0 que nao ocorre na EMEF (Escola Municipal de Ensino Fundamental). A

professora cita que na EMEL:



100

Profa. B: A crianga, ela pode ir embora mais cedo, ela ndo tem aquele compromisso
de ficar, porque é escola-creche. A mée pode ir retirar a crianca mais cedo, €
orientado pra quando a crianca comeca a chorar muito. Aqui na escola ndo tem esse
periodo nem na primeira semana. A crianca ja chega, ja tem que ficar as 5 horas. E
muito dificil pra gente no comeco do ano, pra gente e pra eles. Eles choram bastante,
eles mostram bastante desinteresse, entdo a gente tem que cativar a crianca naquele

primeiro momento € Com 0S Poucos recursos que a gente tem.
Novamente foram desconsideradas as indicacGes da BNCC a respeito da necessidade da

articulacdo com a Educacao Infantil, da mesma forma ao que consta as orientacdes do MEC:

E necessario que o sistema escolar esteja atento as situagdes envolvidas no ingresso
da crianca no Ensino Fundamental, seja ela oriunda diretamente da familia, seja da
pré-escola, a fim de manter os lacos sociais e afetivos e as condigdes de aprendizagem
que lhe dardo seguranca e confianga. (BRASIL, 2004a)

Identificamos certa falta de sensibilidade e empatia para adaptar as criancas em um
ambiente escolar totalmente diferente da qual estavam acostumadas e, ndo somente, trata-se de
falta de reflexdo sobre este mecanismo de adaptacdo, cujo processo é desafiador e exige
paciéncia, pois, € preciso adaptar as criancas e suas familias a uma nova realidade que esta por
vir nos préximos anos. As préprias orientacbes do MEC (BRASIL, 2007a) nos convida a esta

reflexdo.

Entdo, como as receber sem as assustar com o rotulo de ‘“alunos do ensino
fundamental”? De que maneira é possivel acolhé-las como criangas que vivem a
singular experiéncia da infancia? Como as encantar com outros saberes, considerando
que algumas estdo diante de sua primeira experiéncia escolar e outras ja trazem boas
referéncias da educacdo infantil? (p.9)

N&o ha uma espécie de receita pronta para 0 como se fazer essa adaptacdo, visto que
cada escola estd inserida em comunidades constituidas de culturas diferentes, porém, as
Diretrizes Nacionais para o ensino fundamental de nove anos (BRASIL, 2010a), estabelece que
0 Projeto Politico Pedagogico (PPP) molde um projeto educativo coerente, que possa articular
e integrar 0s alunos nos contextos sociais especificos de cada escola. Em nosso acesso ao PPP
da escola pesquisada, ndo observamos referéncia especifica sobre a adaptacdo dos alunos do
primeiro ano.

O eixo Ill: mudanca para 0 ensino de 9 anos, nos revela as principais vantagens e
desvantagens experimentadas pelas professoras e as implicagdes que a nova lei (BRASIL,
2006a) acarretaram seus trabalhos. A questdo envolvida neste eixo foi: Considerando a
implantacgdo da lei que instituiu o ensino de 9 anos, quais as principais vantagens e dificuldades
que vocé experimentou com essa lei?

Ambas foram totalmente enfaticas ao ponderarem inadequadas as instalacées fisicas da
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escola, quanto ao estilo do prédio e ao espago, uma vez que para receber criangas entre 5 e 6
anos de idade, que ainda passardo o dia todo na escola, seria extremamente necessario um
espaco planejado, com parquinho, area verde e salas de descanso, segundo elas. Neste ponto,
suas observacdes coincidem. Para a Profa. A, além desta afirmar que a escola ndo tem estrutura
para receber criangas dessa faixa etéria, considera ainda a organizacdo das oficinas
inapropriada.

Profa. A: As oficinas aqui da escola, elas sdo do primeiro ao quinto ano sdo as

mesmas oficinas. Se é producdo de texto, é producdo de texto pro primeiro ano,

producéo de texto pro quinto ano. Eu, particularmente eu acho que néo foi pensado
para essa crianca que ta ingressando nessa idade.

A professora se posiciona criticamente quanto a organizagéo das oficinas, por delegarem
ao professor o mesmo contetido para todos os anos. Observa que apds cinco horas de aula no
periodo da manha, cumprindo o curriculo basico, a crianca almoca e ndo ha espaco adequado
para descanso. Logo apds, sdo encaminhadas para as oficinas e novamente sdo postas em salas

de aulas. Paralelamente a este assunto, a Profa. B se posicionou:

Profa. B: Essas criancas, eles chegam no primeiro ano precisando do momento do
descanso pra dormir, principalmente porque o nosso é periodo integral, fica o dia
inteiro na escola. Ent&o a crianca chega ap6s o almogo e aqui a gente ndo tem uma
sala, ndo tem um lugar adequado e ai fica assim até um pouco desumano como a
gente faz, a gente acaba jogando tatames, ou ‘colchdezinhos’ dentro de sala de aula
pra improvisar e ndo fica um ambiente adequado pra crianca.

A professora considera ainda a necessidade de uma preparacdo da Educacdo Infantil

para ao Ensino Fundamental:

Profa. B: Teria que ter uma mudanca completa, ndo s6 pro ensino fundamental mas
para o ensino infantil também, coisa que ndo houvel...] Prepara-los para nao chegar
aqui e ter esse choque.

Esta colocacdo nos confirma o que observamos com nosso roteiro, bem como na
entrevista com as criancas: a falta de um espaco fisico adequado, que abarque salas para
descanso e area para brincadeiras, da qual as criancas tanto sentem falta, principalmente de um
parquinho. A mesma professora compara ainda a estrutura de uma EMEI com uma EMEF,
defendendo ainda seu ponto de vista quanto a necessidade de exigir da Educacdo Infantil uma

preparacdo para o ingresso das criangas no Ensino Fundamental.

Profa. B: Na pré-escola eles ndo ficam cinco horas dentro da sala de aula, eles tem
aquele rodizio de momento de parquinho, momento disso, momento daquilo, fora da
sala. A crianca ta vindo sem saber o que € o primeiro ano.
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Na BNCC (BRASIL, 2018), como vimos, consta a respeito dos cuidados desta transi¢éo
sobre a insercdo de mais momentos de brincadeiras no primeiro ano, entretanto, ndo ha
direcionamento desta preparacdo ser iniciada na Educacgéo Infantil. O que confere a Resolugéo
CNE/CEB n° 5/2009 (BRASIL, 2009c) sobre as diretrizes nacionais curriculares para a
Educacéo Infantil, a respeito da transi¢éo para o Ensino Fundamental, é que haja uma proposta
pedagogica da pré-escola, que preveja formas para garantir a continuidade no processo de
aprendizagem e desenvolvimento das criancgas, respeitando as especificidades etarias, sem
antecipacdo de contetdos que serdo trabalhados especificamente no Ensino Fundamental”
(p.5). Como frequentar a Educacdo Infantil ndo é pré-requisito obrigatdrio para iniciar no
Ensino Fundamental, é compreensivel ndo haver um direcionamento claro de como este
processo de preparacdo para 0 primeiro ano deva ser feito. Entretanto, ndo se deve atribuir
responsabilidade a um ou a outro para que ocorra uma adaptacdo suave, tranquila e livres de
impasses.

Tratando sobre crianca, € preciso considerad-la em sua singularidade. Todos os
documentos legislativos infundem essa questdo da singularidade. Portanto, enquanto o0s
educadores que atuam no Ensino Fundamental ruminarem essa ideia de que essa preparacao
deva ocorrer na Educagéo Infantil, e do mesmo modo, enquanto os educadores da Educacgéo
Infantil esperarem receitas prontas para usar os ingredientes necessarios para uma transicao
saudavel para o Ensino Fundamental, nunca serdo encontradas solucfes! Crianca é para ser
sentida! Se ndo ha como prever como sera essa adaptacdo, o adulto no minimo deve sentir suas
necessidades, seus anseios, 0s possiveis medos e insegurancas que envolvem cada mudanca. E
lamentéavel o quanto nds adultos nos esquecemos do que sentiamos quando éramos criangas, 0
gue nos atormentava, 0 que nos deixava inseguros. E entdo, crescemos e perdemos de vez essa
esséncia dos primeiros anos de vida, aprendemos a atacar uns aos outros, esquivando-nos das
responsabilidades, esperamos que tudo esteja pronto e que em qualquer consulta haja uma
resposta definida. Reflexdes estas que embasariam outra pesquisa académica.

No eixo IV: consideracdes e praticas de brincar, procuramos entender quais métodos,
ferramentas ou outros meios as professoras inserem em suas praticas para favorecer 0s
momentos de brincadeiras e como veem o brincar na escola. As questdes do instrumento
envolvidas neste tema sdo: Em quais momentos, no primeiro ano, ocorrem atividades
envolvendo brincadeiras e o ludico? Quais atividades séo feitas e em quais aulas? Tem alguma
atividade que vocé néo elencou na questao anterior, mas considera que deveria ser feita na
escola? Na sua avaliacdo porque ndo é feita? Qual vocé acha que deve ser o seu papel no

momento em que as criancas realizam esse tipo de atividade? Em sua pratica, vocé se pauta
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em alguma teoria/autor? Qual e porque acredita nessa teoria?
As professoras citaram dar énfase nas brincadeiras nas primeiras semanas do ano letivo,
justamente para ir adaptando as criancas no Ensino Fundamental, porém ressaltam que o brincar

é sempre com objetivo voltado para aprendizagem.

Profa. A: Nesse primeiro momento a gente faz muita questdo do movimento, né, o
corpo. Entdo, a musiquinha que canta no momento pular corda, é a musiquinha que
canta o alfabeto. Entao depois é retomado o alfabeto dentro da sala. Entdo procura-
se desenvolver as brincadeiras, mas que tenha alguma relacdo com o que vai ser
trabalhado na sala de aula. E assim a crianca se envolve, tanto na brincadeira e
depois quando retoma na sala de aula.

A professora continua:

Profa. A: Entdo, eu sempre tenho um objetivo. Se eu quero explorar a lateralidade,
entdo eu levo pro pétio, vou fazer as brincadeiras envolvidas nisso, volto pra sala
porque é fundamental pra alfabetizagdo né, lateralidade. Entdo, as vezes eu quero
das um enfoque na matematica, entdo existe algumas brincadeiras, que
principalmente no comeco, que sdo parlendas, que vai falar de nimeros, que é a
questdo da meméria inicial do ano, pra eles memorizarem através da brincadeira,
sequéncia numérica, ai vem pra sala, ai volta, trabalhar com os nimeros.

Sobre a lateralidade, a Profa. B revela que as criangas chegam no primeiro ano com a
coordenacdo motora totalmente imatura, sendo necessario um trabalho voltado para o
conhecimento e movimento do préprio corpo. Quanto ao seu formato de trabalho, também

coloca inserir as brincadeiras com objetivo:

Profa. B: A gente coloca a leitura e a escrita de uma forma ludica, sempre brincando,
utilizando dramatizagdes, utilizando o m&ximo de recurso, tanto visual, &udio, video,
pra poder envolver a crianca na leitura e na escrita.

Novamente, deparamos falha na concepcdo das professoras especialmente ao jogo
simbolico, pois, neste jogo, também s&o exercitadas as habilidades motoras da crianca.

Quanto as consideracdes das professoras a respeito das brincadeiras na escola,
novamente mencionam a falta de espaco fisico adequado, a gestdo escolar (incluindo érgdos
maiores, como a Secretaria Municipal de Educacdo) e a distribuigéo das oficinas como fatores
bloqueadores para o brincar ocorrer com mais frequéncia.

Novamente a profa. A traz a questdo das oficinas:

Profa. A: Eu vejo que a escola em periodo integral falha nesse sentido, quando ela
coloca oficinas iguais pra todos, entdo teria que ter um olhar diferente para o
primeiro e segundo ano, principalmente para o primeiro ano.

A professora sugere que as oficinas deveriam ser mais voltadas para a ludicidade no

primeiro ano, depositando responsabilidade nas oficinas em desenvolver mais este trabalho
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ludico, pois, considera que em sua atuacdo, a cobranga em cumprir o curriculo € maior, e
consequentemente o brincar com mais frequéncia fica prejudicado. A profa. B reitera a respeito
do espaco fisico:

Profa. B: A minha queixa é a questdo do espaco fisico mesmo adequado, ndo tem um
espaco de lazer, de recreacéo, um parquinho.

A professora revela, além disso, que as criangas costumam comparar a escola com a

EMEI, cobrando mais brincadeiras e saidas da sala para brincar:

Profa. B: Eles estdo acostumados a ter esse momento la na EMEI, chega aqui, ‘cadé
pro, ndo tem um tanque de areia, a gente vai pro parquinho agora?’, que
parquinho?[...] Se a gente vai trabalhar uma receita com as criangas, a gente ndo tem
um espac¢o adequado pra isso, a gente tem que fazer aquilo dentro da sala de aula,
aonde da, como da.

Questionadas, do mesmo modo, a respeito de oportunizar o brincar livre e seus papéis
nestes momentos, as professoras posicionaram-se que, em anos anteriores, era permitido deixar
as criancas levarem para escola algum brinquedo preferido de casa em um dia especifico, as
sextas-feiras, porém, a nova gestdo escolar impediu esta programacéo por ter ocorrido algumas
situacGes onde as criancas perdiam seus brinquedos, gerando transtorno para a escola, ou
porque atrapalhava o andamento de outras atividades, pois queriam passar a maior parte do
tempo com seus brinquedos em maos. Esta mesma informacdo foi possivel levantarmos com
nosso roteiro de observacao, onde constatamos que o brincar livre concedido pelas professoras
€ muito raro e as proprias confirmaram dizendo que somente ocorre caso seja necessario realizar
alguma atividade especifica, por exemplo, se precisar corrigir prova e chamar um aluno por
vez, libera-se os demais para brincarem dentro da sala enquanto ndo sdo chamados. Para estes
momentos onde o brincar ocorre dentro das salas, as professoras mencionam seus papeis como
mediadoras, de supervisionar os alunos e intervir caso haja algum conflito.

A Profa. A informou que se houver tempo acaba participando um pouco deste brincar

livre, porém reitera que quando ha brincadeiras, sdo mais voltadas para a questdo pedagogica:

Profa. A: As vezes brinco junto, a outra intencdo que é brincar com objetivo
pedagogico, ali eu tenho um objetivo claro mesmo, ali seria desenvolver a atividade
para atingir aquele objetivo.

A profa. B, também retoma este brincar com objetivo pedagdgico:

Profa. B: O professor tem que utilizar esse momento para ensinar, dirigir, ensinar
alguma coisa.

Nesta perspectiva, comecamos a identificar o conceito de brincar das professoras, que
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se trata de um brincar associado a aprender algo, como se o pedagdgico fosse relacionado
apenas a aprendizagem desconsiderando o processo de desenvolvimento, e que o brincar de faz
de conta — que ndo aparece em seus discursos — € algo menos pedagogico.

A brincadeira é responsavel por muitas aprendizagens, conforme o préprio MEC
(BRASIL, 2007a) menciona. Ainda, no mesmo documento, é feita a reflexdo exatamente a
respeito do quanto é desafiadora a inclusdo da crianca de 6 anos no Ensino Fundamental:

Pensar sobre a infancia na escola e na sala de aula é um grande desafio para o ensino
fundamental que, ao longo de sua histéria, ndo tem considerado o corpo, 0 universo
lidico, os jogos e as brincadeiras como prioridade. Infelizmente, quando as criancas
chegam a essa etapa de ensino, ¢ comum ouvir a frase “Agora a brincadeira acabou!”.
Nosso convite, e desafio, é aprender sobre e com as criancas por meio de suas
diferentes linguagens. Nesse sentido, a brincadeira se torna essencial, pois nela estdo
presentes as multiplas formas de ver e interpretar o0 mundo. (p.30)

A cada informacao colhida das professoras, inferimos certa falta de conhecimento dos
documentos norteadores para o0 ensino da educacdo bésica, assim como desconhecimento das
caracteristicas dos seus alunos e de como ocorre seu desenvolvimento. Além disso, a concepgao
de brincadeira que fica embutida nas entrelinhas de suas falas é que o brincar — livre dessa
intencionalidade de ensinar algo aos alunos — é visto como tempo perdido. Por que isso ainda
ocorre? Podemos ver um pouco mais a respeito adiante.

No eixo V: formacéo e apoio para realizacdo de brincadeiras, procuramos levantar quais
eram 0s conhecimentos acerca da inser¢do de brincadeiras na pratica escolar, se este assunto
foi englobado em suas formacGes académicas (ou buscaram formacdo complementar) e, ainda,
se havia apoio para realiza-las. As questdes do instrumento envolvidas neste eixo sdo: Em
termos fisicos e pedagdgicos, de que forma a escola lhe oferece condi¢cGes para o
desenvolvimento de atividades ludicas? Qual é o incentivo e valorizacdo da
Direcdo/Coordenacdo da escola para a préatica das brincadeiras? Como é feito esse
planejamento? Em algum momento de sua profissdo vocé recebeu formacéo especifica para
utilizar jogos/brincadeiras como instrumentos para aprendizagem e desenvolvimento dos seus
alunos? Quais? Explique?

A Profa. A pontuou:

Profa. A: Eu trabalho com o sociolinguistico, que é baseado em Paulo Freire.
Trabalho muito, como seria assim, 0 método do Paulo Freire mais a psicogénese da
escrita. Eu procuro desenvolver o trabalho dentro daquele espago de Paulo Freire e
dentro de um contexto significativo pra crianga e junto com a psicogénese da escrita.
Ela sempre me deu 6timos resultados.

A Profa. B pontuou que desenvolve seu trabalho baseado na teoria de Lév Vygotsky
(1896-1934):
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Profa. B: O socioconstrutivista. A minha formacgéo é essa e assim é uma formacao
que ndo é facil trabalhar que requer muita dedicacdo do professor, preparo para
cada aula que vocé vai dar, pra cada semana que voceé vai fazer, vocé tem que ter um
preparo tanto do material quanto uma pesquisa em cima daquele tema, em cima
daquele assunto pra vocé poder desenvolver um trabalho de qualidade e néo ficar s6
oferecendo papel, livro, coisa parecida.

Nos deparamos com uma controvérsia nesta colocagdo, pois, o ‘oferecer papel, livro’
foi exatamente o que observamos em sala. Outro ponto importante: a professora se refere ao
‘desenvolver um trabalho de qualidade’, porém, ndo cita o ludico ou as brincadeiras como
possibilidades de desenvolver este trabalho de qualidade. Embora Vygotsky ndo seja o autor
gue embasa nosso trabalho, vale ressaltar que sua teoria ndo exclui a importancia das
brincadeiras para o desenvolvimento humano. Conforme o autor, “A crianga se comporta além
do comportamento habitual de sua idade, além de seu comportamento diério; no brinquedo, é
como se ela fosse maior do que ¢ na realidade” (VYGOTSKY, p.117). O autor também traz em
sua teoria a relevancia do simbolismo para o processo de desenvolvimento, chamando-o de jogo
de papéis. A crianga projeta no mundo externo os comportamentos que ainda nao Ihe foram
adquiridos, sendo neste processo imaginativo onde € internalizado o real para que haja o
desenvolvimento cognitivo, ou seja, a crianca cria condi¢bes para que determinados
comportamentos sejam conquistados. Esta condicdo Vygotsky designou como zona de
desenvolvimento proximal. Portanto, o sGcioconstrutivismo enquanto teoria, pode fundamentar
uma pratica pedagogica pautada na utilizacdo das brincadeiras.

Notamos que embora as professoras utilizem abordagens distintas para sua préatica
cotidiana, as teorias assemelham-se em sua base epistemoldgica e de interacdo social. As
professoras afirmaram néo terem tido uma formacdo académica voltada para esta tematica das

brincadeiras, porém, a Profa. A revelou ter buscado mais informages acerca do assunto.

Profa. A: Depois [da graduacéo], o meu trabalho foi mesmo com a minha curiosidade
de querer sempre me apropriar mais e saber como desenvolver melhor o trabalho.
Entao foi uma busca minha, por meio de pesquisa até encontrar um método que fosse
eficiente de trabalho. E também, alguns cursos que eu fiz. Inclusive, nesse curso que
eu faco mestrado, eu procurei bastante as disciplinas voltadas pra brincadeiras.

As professoras informaram que possuem autonomia para planejarem suas atividades
pedagdgicas e que este planejamento é feito semanalmente. A Profa. A expds que desenvolve
seu trabalho semanalmente a partir de tematicas que julgam necessarias trabalhar com os alunos
naquele momento e quanto a brincadeiras, ndo seria dificil conseguir os materiais necessarios,
porém a exigéncia da disciplina rigorosa na escola barra o desenvolvimento dessas atividades

ludicas. Da mesma forma, a Profa. B colocou que seu planejamento semanal também é
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desenvolvido a partir de tematicas de acordo com a demanda, porém, procura ter a cautela de
realizar atividades que facam o minimo barulho possivel, atendendo a regra imposta pela gest&o
escolar, segundo ela.

O eixo VI: importancia do brincar, abrange a valorizacdo do brincar como parte do
desenvolvimento da crianca e como as professoras estimam o Jogo Simbolico neste processo.
As questdes do instrumento envolvidas neste eixo sdo: Como vocé avalia esses momentos? —
fazendo referéncia aos momentos de brincadeira. Na sua opinido, ao realizar um
jogo/brincadeira, como uma crianga pode estar se desenvolvendo? Vocé considera de que
forma a brincadeira de faz-de-conta pode contribuir no processo de desenvolvimento dos
alunos?

Ao que observamos, as brincadeiras sdo mais utilizadas no comeco do ano letivo para

recepcionar a crianca.

Profa. A: Considero assim de suma importancia para o primeiro ano. Primeiro
porgue a crianca, ela quebra aquele gelo inicial, entdo ela j& vem motivada. Ela é
recepcionada com a brincadeira, ela se distrai, pra ela é uma brincadeira, mas pra
mim tem o pedagdgicol[...] Eu acho que a alfabetizagdo e motivacdo elas séo muito
proximas. Se a crianga ndo tiver motivada, ela também néo vai entrar aqui na sala e
estar a fim de aprender. [...] A crianca nessa idade, quando ela toma consciéncia de
que ela ja ta lendo e escrevendo, é a maior felicidade, é uma conquista, ela se percebe.
Entdo eu acho assim, a motivacao € muito importante, e eu consigo resgatar isso, eu
consigo desenvolver isso através das diversas brincadeiras.

Profa. B: Eu acho que a partir do momento que ela participa disso ela desenvolve.
No comeco eles sdo timidos, eles ndo querem participar, alguma crianga fica s6
olhando, entdo a gente tem que incentivar pra crianga poder participar e ai
gradativamente a gente percebe a melhora da crianga.

Claramente, o jogo simbdlico ou faz de conta ndo emerge de suas falas, entretanto, ao
serem questionadas por meio da questdo: Vocé considera de que forma a brincadeira de faz-
de-conta pode contribuir no processo de desenvolvimento dos alunos?, as professoras fizeram

as considerag0es:

Profa. A: Fundamental. E uma possibilidade que a crianca tem de se expor mesmo,
se integrar.

Profa. B: Na imaginacé&o e na criatividade, principalmente, prepara também para a
escrita. Porque ai nesse momento que a gente ta explorando isso, o faz-de-conta,
oralidade, vocé ndo vai colher esse resultado de imediato, é futuro né.

Notoriamente, hd uma contradi¢cdo do discurso versus pratica! Suas concepcles de
brincadeira sdo um tanto restritas, sobretudo com relacdo ao jogo simbdlico. De fato, as
professoras ndo conseguem deixar de vincular a brincadeira com a aprendizagem, o brincar com

objetivos conteudistas, como elas proprias colocam. Em todo momento, mencionam o brincar
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vinculando-o a alguma atividade que faz parte do planejamento pedagdgico, sobretudo a
alfabetizacéo.

Profa. B: O brincar néo fica so pelo brincar, sempre tem um objetivo, 0 momento de
brincadeira é o momento do brincar e aprender, né. Nao é uma brincadeira livre, é
uma brincadeira dirigida o tempo todo [...] se eu vou pular corda, a gente ja vai
colocando musica do alfabeto, que vai fazer a contagem do alfabeto, ou entéo contar
0S nhumerais, ou entdo vai pular amarelinha, vai relacionar a sequéncia numérica...
sempre o brincar com o aprender.

Quando a professora cita “0 brincar ndo fica s6 pelo brincar”, “sempre o brincar com
0 aprender”, nos soa a frase popular “unir o 1til ao agradavel”, como se o brincar fosse ttil para
atingir esses tais ‘objetivos pedagogicos’ e de quebra, a crianca ficasse feliz por brincar na
escola. Constatamos aqui o brincar como algo “encaixado” esporadicamente no planejamento
escolar e ndo como eixo norteador das praticas pedagdgicas. O MEC apresenta que 0 €ixo
principal em torno do qual o brincar deve ser incorporado nas préaticas escolares, é 0 seu
significado como experiéncia de cultura, e ainda, quanto aos processos de desenvolvimento e
de aprendizagem envolvidos no brincar sdo também constitutivos do processo de apropriacdo
de conhecimentos! (BRASIL, 2007a).

Considerando o brincar na educacao, Piaget (1976, p. 156) j& havia dito: “O jogo € um
caso tipico das condutas negligenciadas pela escola tradicional, dado o fato de parecerem
destituidas de significado funcional”. Ainda ha a concepcao de que o brincar, ou jogo, deve ser
transformado para atividades de leitura, de alfabetizacdo, de matematica. Nada ha de errado
nisso, pois, é fato que as criangas aprovam esta metodologia. No entanto, o brincar, utilizado e
valorizado apenas para estes momentos na escola, desconsidera, do ponto de vista evolucionista
e bioldgico de Piaget, o construtivismo, ou seja, 0 processo onde 0 sujeito desenvolve sua
propria inteligéncia adaptativa e seu proprio conhecimento. Quando a crianga é encorajada a
usar sua iniciativa e inteligéncia, manipulando o meio exterior, nesta troca com a realidade a
formagé@o do conhecimento acontece. Assim, 0 brincar espontaneo da crianca deveria ser o
primeiro contexto no qual os educadores encorajariam 0 uso da inteligéncia e da iniciativa
(KAMII; DEVRIES, 1991, p. 20).

Podemos confrontar nossos dados com a pesquisa de Silveira (2016), apresentada por
nos no terceiro capitulo desta dissertagdo. O pesquisador identificou a ocorréncia das
brincadeiras na escola pesquisada ndo somente com o objetivo de aprendizagem, mas notou a
oportunidade do brincar livre. Ndo é mencionado o jogo simbolico em sua pesquisa, contudo,
este dado para nos € importante, pois, € no brincar livre que muitas vezes emerge naturalmente

o faz de conta em criancas desta faixa etaria. J& em nossa escola pesquisada, o brincar livre ndo
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é tdo livre, ocorrendo apenas em cinco minutos nos intervalos da manha e tarde, e, ainda, 0s
alunos devem formar fila para fazer o tipo de brincadeira que desejam. Por exemplo, se
pretendem pular amarelinha, precisam entrar na fila e esperar sua vez. Enquanto ndo chega sua
vez, as criangas ficam paradas observando os colegas jogarem. O mesmo ocorre na brincadeira
de eléstico, pular corda, chutar a bola no gol, ou seja, 0 “livre” significa que elas sdo livres para
escolherem as brincadeiras, porém, existem as regras (ndo as do jogo, as regras da escola) que
rigorosamente precisam ser cumpridas, além disso, a definicdo prévia de quais brincadeiras
podem ser escolhidas.

Silveira (2016) revela que, mesmo os professores reconhecendo as lacunas de sua
formagéo académica a respeito da importancia das brincadeiras, observou a valorizagdo do
brincar livre na escola. O pesquisador coloca ainda que os professores acabam néo utilizando
as brincadeiras com tanta frequéncia, justamente por esta falha em suas formacdes, porém,
buscam se aprimorar e usar a criatividade. Em nossos dados, diferentemente do que Silveira
(2016) levantou, a falta de momento do brincar € mais atribuida pelas professoras a outras
questdes, do que em suas formacdes. Notamos muita preocupacdo por parte delas em usar o
brincar apenas para finalidade de ensinar algo para as criancas. E plenamente desconsiderado o
brincar em sua forma ampla e muito mais o jogo simbdlico, ainda tdo presente em criancas
dessa faixa etaria.

A criancga aprende a todo momento, brincando a crianga aprende e se desenvolve. Nesta
escola, a crianca esta sendo vista apenas na posicdo de aluno, como um ser submisso a
transmissdo superior para alcancar sua aprendizagem. A crianga nao esta sendo vista com um
ser humano que possui capacidades e habilidades da qual precisam basicamente de um ambiente
que favoreca seu desenvolvimento integral. O proprio MEC nos convida a esta reflexao, tendo

como eixos alguns pontos:

A singularidade da crianga nas suas formas prdprias de ser e de se relacionar com o
mundo; a fun¢do humanizadora do brincar e o papel do didlogo entre adultos e
criangas; e a compreensdo de que a escola ndo se constitui apenas de alunos e
professores, mas de sujeitos plenos, criancas e adultos, autores de seus processos de
constituicdo de conhecimentos, culturas e subjetividades. (BRASIL, 2007a, p. 34)

N&o queremos atribuir somente as professoras a precariedade das brincadeiras em sala,
pois, compreendemos suas Vvisoes limitadas acerca do assunto e a pressdo superior que sentem
em cumprir rigorosamente o curriculo com o detalhe de preservar o siléncio na escola. A parte,
as condicbes ambientais igualmente ndo contribuem nem um pouco para a realizacdo de
brincadeiras e para que haja presenca do brincar livre. No entanto, € preciso pensar alguns

caminhos sobre a invencao de diferentes formas de brincar assegurando nas praticas escolares
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que o brincar seja vivido como experiéncia de cultura (BRASIL, 2007a). Mas como?

Organizando rotinas que propiciem a iniciativa, a autonomia e as interagdes entre
criancas. Criando espacos em que a vida pulse, onde se construam ac¢des conjuntas,
amizades sejam feitas e criem-se culturas. Colocando a disposicdo das criangas
materiais e objetos para descobertas, ressignificacdes, transgressdes. Compartilhando
brincadeiras com as criancas, sendo cimplices, parceiros, apoiando-as, respeitando-
as e contribuindo para ampliar seu repertorio. Observando-as para melhor conhecé-
las, compreendendo seus universos e referéncias culturais, seus modos proprios de
sentir, pensar e agir, suas formas de se relacionar com os outros. Percebendo as
aliancas, amizades, hierarquias e relagdes de poder entre pares. Estabelecendo pontes,
com base nessas observagdes, entre o que se aprende no brincar e em outras atividades,
fornecendo para as criancas a possibilidade de enriquecerem-se e enriquecerem-nas
(BRASIL, 20073, p. 43).

E preciso desprender de uma concepcdo do brincar assegurada ao aprender algo.
Férmula, receita, modelo, qualquer outro enquadre que esteja pronto ou magica para executar
um brincar sem inconvenientes dentro da escola, acreditamos que ndo exista. No entanto, se for
brincar para aprender, que seja entdo brincar para aprender com as criangas. Téo simples quanto
parece é deixar que as criangas brinquem e nos ensinem. Que aprendamos a sorrir, sonhar e
imaginar como elas, na esperanca de que € possivel uma escola valorizadora dos saberes

humanos.
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8 Consideracoes Finais

Diante dos resultados de nossa pesquisa, decorrentes das observacdes e entrevistas
realizadas, podemos inferir o quanto os alunos do primeiro ano dessa escola carecem do brincar
de forma geral, tanto o simbolismo que ainda marca presenca intrinseca, quanto brincadeiras
diversas, bem como um espacgo fisico mais adequado para que o lidico possa acontecer.
Inferimos, do mesmo modo, a falta de conhecimento docente a respeito do brincar. Ndo nos
convence as concep¢des das professoras de que o tempo para brincadeiras deve ser destinado
somente para se aprender brincando. Sugerimos que brincando € que se aprende! Pode parecer
que a ordem dos fatores ndo altera o produto, mas sim, altera! Pois, quando se conduz as
criancas a realizarem determinada brincadeira com o objetivo de que aprendam algo especifico,
por exemplo, o alfabeto ou os numerais, estamos limitando-as apenas aquele conhecimento, ou
ainda, aquele tipo de jogo. Ao invés disso, pensamos que, ao brincar, a crianca podera ter
inimeras vivéncias e experiéncias de aprendizagem, explorando, refletindo, vivenciando,
convivendo, criando, construindo possibilidades, conhecendo o mundo e conhecendo a si
mesma. Brincando a crianca sera instigada a buscar o conhecimento.

Proporcionar & criangca um brincar com objetivo académico, torna este brincar um
contetdo e perde-se 0 que ha de mais relevante na brincadeira, que é o desenvolvimento
integral. Ainda que as criancas demonstrem satisfacdo em aprender brincando, o brincar
ensinando ndo é uma brincadeira livre e ndo se aproxima do contexto do faz de conta como
defendemos aqui. E, talvez, um grande disfarce.

Apobs 10 e 20 anos de licenciatura e ha quatro anos consecutivos com o primeiro ano,
supomos a possibilidade de haver uma caixa com brinquedos e materiais que favorecam a
brincadeira simbolica, da qual as professoras disponibilizassem para que as criancas pudessem
usufruir. No entanto, esta alternativa ndo tem relevancia se ndo houver a valorizagéo do brincar.

E necessaria uma visio sobre o brincar como fator essencial para o processo de
aprendizagem e desenvolvimento do aluno que precisa ser revista tanto na formacao inicial
quanto na formacdo continuada dos professores. Concordamos que ha muitos anos, o que se
pratica em todos os niveis da educagdo € ter o aluno como um sujeito receptivo, aplicando o
conhecimento por mera transmissdo. Concluimos que, para que haja uma transformacéo na
educacéo, é preciso transformar a forma de ensinar e ndo repetir o que se faz ha tempos.

O jogo simbodlico € algo tdo inerente as criancas do primeiro ano do ensino fundamental,
que observamos nas salas de aula a presenga do simbolismo com os recursos utilizados por elas

préprias, por exemplo, fazendo de conta que uma caneta era um super-herdi. Ainda que nao
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houvesse uma caixa com carrinhos, bonecas, fantasias, animais, panelas entre outros
brinquedos, consideramos que a presenca fisica desses materiais favorece a representacdo
simbolica de suas acdes. O jogo simbolico € a principal linguagem da crianga nessa fase, pois
permite que reviva situacOes cotidianas, favorecendo uma compreensao e uma reorganizacao
de suas estruturas mentais, em dire¢do ao pensamento abstrato. Sendo assim, o jogo simbdlico
tem total relevancia no desenvolvimento infantil e precisa ser mais valorizado no primeiro ano
do ensino fundamental, beneficiando o desenvolvimento de habilidades ulteriores.

Na escola pesquisada, o tempo fixo para as criangas brincarem é regulado a apenas cinco
minutos nos intervalos. Notamos que estes cinco minutos ndo séo exatamente destinados ao
brincar, mas é o tempo que sobra para se brincar. E, nesse tempo, prevalece a busca por
disciplina, organizacdo e siléncio O que defendemos € o resgate do direito ao brincar para a
crianca, mas um brincar sem a opressdo do relogio e sem restricdes. Um brincar que possa
deixar a crianga fluir, se movimentar, sentir prazer pela brincadeira, pela interagéo, por explorar,
Imaginar, criar e executar a alegria a seu modo.

Piaget (1990) orienta que a escola ndo pode ser separada da vida. Sobre a familia e
escola, ndo se pode atribuir a primeira o papel de formar, nem a segunda de informar, mas
ambas devem educar a crianca, leva-la ao desenvolvimento de sua inteligéncia, a formacao de
sua personalidade, estarem integradas em sua educagdo moral, ética e socialmente humana.

Um fator importante a ser considerado, mais que aplicar o método ativo nas formacdes
em todos os niveis da educacdo, é tornar o aluno o protagonista de seu proprio processo de
aquisicdo do conhecimento. No primeiro ano, o aluno esta sendo recebido como se fosse uma
tabula rasa e ndo esta sendo considerado, por mais pequenino que seja, que ele é um sujeito
com muitas histérias subjacentes. Todo aluno carrega uma subjetividade e é na expressdo por
meio do brincar que podemos conhecé-lo integralmente. Quando sdo recebidos pela primeira
vez no ensino fundamental, a preocupacéo esta mais em adaptar, no sentido de adequa-lo a uma
nova organizagdo imposta e ja pronta, do que em conhecé-lo de fato. Notamos, na escola
pesquisada, que o periodo de adaptacdo onde as brincadeiras estdo mais presentes ndo tem este
objetivo.

Como Educagdo ndo podemos somente entendé-la enquanto conceito e pratica como
recurso escolar, isto €, como um plano pedagdgico de qualidade, que faca o aluno avancar de
um nivel para outro, que o prepare desde cedo para ser um excelente profissional no futuro e
que contenha aulas de linguas estrangeiras. Como Educacdo devemos entendé-la enquanto
formagéo e transformacdo humana, onde o principal eixo norteador seja o faz de conta e o

respeito aos simbolos infantis.
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Fazer de conta que as criangas sd0 como peixes e na escola sintam que podem mergulhar
em seus sonhos. Fazer de conta que as criangas sd0 como magicos e podem transcender
possibilidades. Fazer de conta que as criangas sdo engenheiras e podem construir mundos.Que
o curriculo contenha o ensino de idiomas, mas que a compreensdo da lingua humana seja
primordial para posteriormente compreender outras linguas. Que o curriculo contenha metas
para as criangas avangarem de um nivel a outro, mas que avancem primeiramente para o0 maior
nivel de humanidade.

Na escola integral, a oportunidade e a responsabilidade de proporcionar o brincar é
dobrada em relacdo a escola parcial, mas ndo podemos atribuir apenas aos responsaveis pelo
curriculo complementar a realizagdo de mais brincadeiras. Todos os professores que atuam com
0 primeiro ano precisam se conscientizar sobre a importancia do jogo simbolico e da presenca
de brinquedos e materiais para as criancas desenvolverem suas proprias brincadeiras, bem como
favorecer um espaco para tal. Reconhecemos que esta falha também é responsabilidade de
6rgdos publicos para a reforma de um prédio mais compativel com as necessidades de criangas
entre 5 e 6 anos de idade, porém, é preciso utilizar recursos que estejam em nossa alcada. Uma
caixa de brinquedos, como citamos, € um deles, assim como inserir no plano pedagdgico o jogo
simbdlico, ou a brincadeira livre caso prefiram chamar assim.

O que estamos fazendo com as nossas criancas esta blogueando suas aspiragdes.
Estamos privando a empolgacdo, a espontaneidade e a criatividade, para torna-las seres
passivos, enrijecidos e copistas. Estamos indo contra a natureza infantil.

Precisamos nos atentar para olharmos as potencialidades da crianca, engaja-las a buscar,
arealizar, a transformar. Precisamos evitar que, ao ver o tempo passar, 0 aluno questione como
disse o poeta: “até bem pouco tempo atras poderiamos mudar o mundo, quem roubou nossa
coragem?” Tamanha ¢ a responsabilidade de uma educacdo sobre a crianga. A educagao de
qualidade, termo tdo comum utilizado por todos os educadores, deveria ser trocada por
educagdo de valor, e “porque esperar se podemos comecar tudo de novo, agora mesmo?” Se
houver um espirito de comprometimento de todos os envolvidos na educacdo, podemos
alcancar a meta de formar bons cidadéos para o mundo, ndo apenas bons alunos que possam ir
bem nas provas nacionais. Ha quanto tempo permanecemos mensurando as potencialidades das
criancas naquilo que queremos, ndo no que elas podem nos mostrar?

Esperamos que esta pesquisa contribua para a reflexao sobre a importancia do brincar
no cotidiano da escola como parte fundamental da formagdo da crianga, pois “ainda temos

chance”.
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APENDICE A

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Estamos realizando uma pesquisa na ||| | | N ititulada <O JOGO SIMBOLICO
NO PRIMEIRO ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL DE UMA ESCOLA DE TEMPO
INTEGRAL” e gostariamos que seu filho pudesse participar. Os objetivos desta pesquisa séo
analisar a insercdo do jogo simbolico numa Escola de Tempo Integral, assim como investigar
0 tempo e 0 espago que a brincadeira de faz de conta ocupa na organizagdo da rotina desta
escola e as concepgdes que professores possuem a respeito do brincar assim como analisar as
ideias que criancas de uma Escola de Tempo Integral possuem sobre a brincadeira. Participar
desta pesquisa é uma opcdo e podera ser cancelada a qualquer momento. Caso aceite participar,
gostariamos que soubesse que as informacOes serdo coletadas por meio de procedimentos
gravados em audio e video, compostos por: 1) roteiro de observacdo da rotina e dos espacos
organizados na/pela escola (sala de aula, patio etc.); 2) Roteiro de entrevista com criangas e a
hora do jogo. A primeira etapa serd em grupo e a segunda sera individual entre pesquisadora e
criangas. Os resultados serdo analisados e organizados, podendo ser divulgados para fins
cientificos em revistas, meios eletrénicos e eventos de natureza cientifica. Sempre serdo
preservadas as identidades dos participantes e da instituicdo, de modo que ndo devam ser
identificados. As filmagens nédo serdo divulgadas, sendo utilizadas somente pela pesquisadora
para analise dos dados.

Eu, portador do RG responsavel pelo
(@ aluno (a) autorizo a participar da
pesquisa intitulada “O JOGO SIMBOLICO NO PRIMEIRO ANO DO ENSINO
FUNDAMENTAL DE UMA ESCOLA DE TEMPO INTEGRAL” a ser realizada nesta
Unidade Escolar. Declaro ter recebido as devidas explicagdes sobre a referida pesquisa e
concordo que minha desisténcia podera ocorrer em qualquer momento. Declaro ainda estar
ciente de que a participacdo é voluntéria e que fui devidamente esclarecido quanto aos objetivos
e procedimentos desta pesquisa. Certos de poder contar com sua autorizacdo, colocamo-nos a
disposicéo para esclarecimentos, através dos telefones ||| | I f21ar com Ana Carolina
ou I falar com Eliane (Departamento de Psicologia da Educagio —
UNESP/Marilia). Eliane Giachetto Saravali (orientadora responsavel pela pesquisa) —
Departamento de Psicologia — e Ana Carolina Tattaro (mestranda) — Programa de Pds
Graduacao em Educacdo.

Data: [/ /

(Assinatura)
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APENDICE B

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
Professora

Estamos realizando uma pesquisa na [ || |G iotituada <0 JOGO
SIMBOLICO NO PRIMEIRO ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL DE UMA ESCOLA DE
TEMPO INTEGRAL” e gostariamos de sua participagdo. Os objetivos desta pesquisa s&o
analisar a insercdo do jogo simbolico numa Escola de Tempo Integral, assim como investigar
0 tempo e 0 espago que a brincadeira de faz de conta ocupa na organizagdo da rotina desta
escola e as concepcgdes que professores possuem a respeito do brincar assim como analisar as
ideias que criancas de uma Escola de Tempo Integral possuem sobre a brincadeira. Participar
desta pesquisa é uma opcdo e podera ser cancelada a qualquer momento. Caso aceite participar,
gostariamos que soubesse que as informacBes serdo coletadas por meio de: 1) roteiro de
observacao da rotina e dos espacos organizados na/pela escola (sala de aula, patio etc.); 2)
Roteiro de Entrevista com os professores. Os resultados serdo analisados e organizados,
podendo ser divulgados para fins cientificos em revistas, meios eletrébnicos e eventos de
natureza cientifica. Sua identidade sera preservada, de modo que ndo deva ser identificada. As
filmagens néo serdo divulgadas, sendo utilizadas somente pela pesquisadora para analise dos
dados.

Eu, portador do RG docente da sala
, concordo em participar da pesquisa intitulada “OS JOGOS
SIMBOLICOS NO PRIMEIRO ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL DE UMA ESCOLA
DE TEMPO INTEGRAL” a ser realizada nesta Unidade Escolar. Declaro ter recebido as
devidas explicacdes sobre a referida pesquisa e concordo que minha desisténcia podera ocorrer
em qualquer momento. Declaro ainda estar ciente de que a participacdo é voluntaria e que fui
devidamente esclarecida quanto aos objetivos e procedimentos desta pesquisa. Certos de poder
contar com sua autorizacdo, colocamo-nos a disposicao para esclarecimentos, através dos
telefones (| falar com Ana Carolina ou | falar com Eliane
(Departamento de Psicologia da Educacdo — UNESP/Marilia). Eliane Giachetto Saravali
(orientadora responsavel pela pesquisa) — Departamento de Psicologia — e Ana Carolina Tattaro
(mestranda) — Programa de Pds-Graduacgdo em Educacdo.

Data: [ /

(Assinatura)
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DADDS DO PARECER

Nimero do Parecer: 3202008

Apresentacio do Projeto:

Ha warias contribuigdes cienlificas de estudiosos do desenvolvimanta infanldl sobre o brincar & sua
impartiincia para o desanvolvimenlo cognitive, assim como social, isico & afelive da crianca. No entanta,
observa-se que, muitas veres, o brincar ndo possui ainda uma efetiva presenca na grade curricular das
escolas, nolando-se também que essa negligéneia se estende para o campo familiar & social da crianga,
onde muilas vezes ndo hi essa inleragho pais e filbos dentra do lar, um momenio desinado a0 brincar com
0% pequencs, icando apenas pars guands existe wn momento de kazer. Diante desle cendrio, esta pesgquisa
tem par finalidade principal analizar as concepgies que professones do primeiro ano do Enging Fundamental
de wna Escola de Tempo Integral de Marilia’3P pogswem acerca do brincar, relacionando-as a0 espacn &
tempo que sssa atividade ocupa na rotina escolar, bem como analisar a perspectiva da crianga em relagio
ao faz de conta. Para mso, serfo dessnvolvidas entrevistas com professores & alunos e sessdes de
observagies da rotina escolar. Os instrumentos ulilizados para a coleta de dados serfio enirevistas
semestuluradas, pavtadas no mélods dinico-aritico piageliano. Busta-se com esse rabalho sustentar gue
o brincar &, por exceléncia, uma necessidade infantil que precisa ser compresndida por professores de
fanma a promowver ambienbes que lenham o brincar como eixo noreador do trabalho dessnvolvido na escola
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Ohbjetivo da Pesquisa:

O objetiva geral do estudo & analisar a nserclo do jogo simbdlco numa Escola de Tempo Integral,
enquants que o5 objelivos especificos sdo imesligar o tempo & o eSpacs gue a brincadaira de faz conla
oeupa na arganizacio da

rofina numa Escola de Tempo Integral; Invesligar as concepeies que professores de uma Escola de Tempo
Integral posswem a respeito do brincar @ analisar as idegas que criangas de wma Escola de Tempo Integral
peasusm soboe o bringar,

Avaliagio dos Riscos e Beneficios:
Mia hi fscos para of paricipantes do estude. o2 beneficos dista deste eshuds serio of seus resultados.

Comentarios e Consideragies sobre a Pesqui
Mo hi.

Consideragies sobre os Termos de ap S0 obrigarbéri

Adequados

Recomendagoes:

Mo hi.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagdes:

Aprowada

Consideragies Finais a critério do CEP:

0 CEP da FFC da UNESP de MARILIA, em reunifo ordinaria de 2T/02/2019, apis acatar o parecer do
membro refator previaments aprovado para o presente eshudo @ alendendo a lodos os dispositivos das
resolucies 486/2012, S1MIINE & complemantares, bem como ber aprovade o Termo de Consentimento
Livre & Exclarecido como ambém lodos o8 anexos incluidas na pesguisa, resolve APROVAR o projelo de
pesquisa O jego simbélico no primeire ano do ensine fundamental de uma escola de tempo integral

Este parecer foi elaborado | lo nos d tos abaixo relaci dos:

Tipo Documenta Arguive Pretagem Auice Siluagio
Tfarmaghes Bimcas| PH_INFORMAGUES BASICAS_DO_P | 200252018 s
| 4o Progetn ROJETO 1164435 3 12:03:18
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Contrusciz &= Pemmr: 1.02006
Orgamenlo arcamenba.dec 200022010 | ANA CARDLINA Aceto
11.50:58  [TATTARD
Cronograma cronograma.doec 20022018 [ANA CARDLINA Aceio
11:50:048 | TATTARC
TCLE § Termos de | asssnbmenbo.docx 2022018 LANA CARDLINA Aceio
Assentimenha | 11:45:29 [ TATTARD
Juslificaliva de
LA dnciy
TCLE § Termos die | dcleredn, docx 20022019 | ANA CARDLINA Aceio
Agsentirmento | 114712 | TATTARD
Juslificaliva de
Avssdncia
TCLE f Termos de | ickepral docx 20022019 [ANA CARDLINA Aceio
Assentirmento | 11:46:20 | TATTARC
Justificativa de
LAusSngia _ -
TCLE f Termos de | IMG_201B0G626_ 1454 58340 pel 26EZ201E [ANA CARDLINA Acein
Assentimento | 181543 | TATTARC
Justificativa de
Ausbneia _ _
TCLE f Ternos de | IMG_201B0621_220133518. pdl 26DE201E | ANA CARDLINA Aceio
Assentimenio | 15:14:58 |[TATTARD
Juslificativa de
]
Prajeto Delahada /| projoio_ge_pesqusa Carcldoes ZRDAZ0TE | AMA CAROLINA =T
Brochura 15:12:38 [TATTARD
Hnsestigadar
Folha de Roslo folha_de_rosto pdf 2E/MEZ01E | ANA CARDLINA Aceio
18:11:14 | TATTARD

Situacio do Parecer:
Apravado

Macessita Apreciagio da CONEP:
Mo

MARILIA, 15 da Margo de 2010

Assinado por:
SIMOME APARECIDA CAPELLINI
[Cowrdenadora))
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