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Essa monografia é dedicada aos nossos
eternos mestres — as criangas.



“Se se enxerga tudo com os olhos da razdo,
ja ndo é possivel brincar.

E se ndo se brinca, que nos resta, entdo?”
Leon Tolstoi
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RESUMO

Esse trabalho teve como objetivo principal refletir sobre o papel das brincadeiras
infantis no desenvolvimento das criancas na Educac¢dao Infantil. Para alcancar esse
objetivo, dividimos o trabalho em cinco capitulos. No primeiro, fizemos um panorama
geral a respeito do historico da brincadeira infantil e depois abordamos o caminho feito
pela Educagdo Infantil no Brasil. Ressaltando a existéncia de um pensamento em que se
contrapdem os conceitos trabalhar e brincar e, por conseqiiéncia, adulto e crianga, no
capitulo II, explicamos, a partir das teorias de Piaget e Vygotsky, a brincadeira como
facilitadora para o desenvolvimento infantil e aprendizagem. Tendo em vista esse
embasamento teérico, no capitulo III, confrontamos os conceitos trabalhar e
brincar/jogar com a finalidade de mostrar que eles ndo sdo atividades contrarias. A
partir da definicdo do brincar, buscamos explicar no capitulo IV a relevancia da
brincadeira infantil dentro da instituigdo pré-escolar como colaboradora da
aprendizagem e mediadora na pratica do educador. O ponto de vista de Piaget e
Vygotsky nao se volta para o brincar como uma atividade repetitiva ¢ mecanica, mas,
sim, como uma atividade de produ¢ao humana, em que a crianca ¢ entendida como ser
simbolico que esta na historia e faz historia. Por fim, expomos, no capitulo V, a
pesquisa de campo de carater qualitativo que se realizou na Creche Fiocruz/Bertha Lutz
tendo como meta principal observar uma parte do cotidiano das criangas e verificar
como as brincadeiras infantis estavam inseridas dentro de um ambiente “formal” da
educagdo. Ao final de todo esse processo, concluimos que a brincadeira/jogo colabora
no desenvolvimento do Ser Humano, na formacao de sua subjetividade e possibilita um
melhor processo de ensino-aprendizagem, por isso, sua pratica deve ser valorizada.
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INTRODUCAO

Este estudo refletiu o papel das brincadeiras infantis no processo de desenvolvimento da
crianca, enfatizando as a¢oes desenvolvidas na Educac¢ao Infantil.

Englobando uma preocupacdo pessoal e social de tentar compreender o que realmente € o
ato de brincar, qual a relagdo que as brincadeiras estabelecem com o desenvolvimento infantil e
estudar essas caracteristicas numa perspectiva de Educacao Infantil integral, que ¢ mencionada na
Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo n°® 9394/96. A partir disto, apontamos caminhos que dao
uma maior relevancia nas brincadeiras infantis como forma de ajudar no desenvolvimento da
crianga e acabando por colaborar na aprendizagem.

Pelo fato de sempre existir criancas a minha volta, questdes surgiram acerca do
entendimento do que ¢ realmente o brincar infantil (uma experiéncia que todos passamos) e se ele
¢ mesmo tao especial e relevante para o desenvolvimento das criangas, por que ndo utilizd-lo em
praticas educativas pré-escolares?

Com esta questdo, buscamos referenciais tedricos que estudassem o assunto. Entdo, pude
perceber que durante anos, a importincia das brincadeiras na aprendizagem e seu significado no
decorrer na infincia, foram objetos de estudos de diversos autores, como Fredrick Froebel, Maria
Montessori, Piaget, Vygotsky e Kishimoto. O tema também foi de interesse de pensadores de
épocas distantes, como Platdo e Aristoteles.

As discussdes e investigacdes acerca da temadtica revelaram a ardua trajetéria que a
brincadeira/jogo vem enfrentando para ser entendida como pratica educativa, tendo sido
considerada, muitas vezes, contraposta a idéia de estudo e trabalho.

Dessa forma, fomos estudar se além dos elementos como o prazer, a alegria e a gratuidade

a brincadeira/jogo colabora para o desenvolvimento infantil integral. Tendo em vista que, os



jogos didaticos (utilizados pelos educadores) tém sido transmitidos de forma mecanica
(atividades repetitivas), com o fim em si mesmos e sem relacionar o aprendizado com a vida em
sociedade; dessa forma, a crianga acaba tolhida em sua possibilidade de expressar idéias ¢ de
criar.

Mas por que o brincar ¢ tdo relevante na vida das criangas como para a vida em
sociedade?

Esta ¢ uma das questdes que a pesquisa buscou responder, apoiando-se em autores que
explicaram a importancia do ato de brincar, como, por exemplo, Froebel que afirmou que o
brincar ¢ uma atividade livre e espontidnea da crianga, relacionando os objetos culturais e a
natureza ao redor, assim cita Kishimoto. Além disso, ¢ no brincar que as criangas expressam a
capacidade de criar que, segundo Vygotsky, estd intrinsecamente vinculada com as experiéncias
vividas em sociedade.

Segundo Bock et al (2002), “aprender ¢ um processo que se da no decorrer da vida,
permitindo-nos adquirir algo novo em qualquer idade” (p.115). Complementando essa idéia
houve a colaboragdo de Bruner que desenvolveu seus estudos acerca do ensino-aprendizagem.
Ele reforgou a idéia de que o professor deve apresentar o conteudo a crianga da maneira como ela
enxerga os fatos a sua volta, utilizando daquilo que ela tem de mais especial, tem-se que conceber
uma linguagem acessivel (da linguagem da ciéncia para a linguagem da crianga) e incorporar as
riquezas que elas possuem nos conteudos a serem ensinados.

Afinal, a crianga ndo ¢ um adulto em miniatura, ela tem desejos proprios, deve ser
encarada como pessoa atuante na sociedade que procura entender o que se passa € expressa suas
opinides através das brincadeiras. Além do mais, as brincadeiras que se ddo dentro do ambiente

pré-escolar/escolar (direcionadas) devem ser usadas para auxiliar a crianga no aprendizado; nelas



o educador tem um papel fundamental, pois sua mediagdo deve facilitar na constru¢do do
conhecimento, favorecendo o surgimento de momentos significativos e contextualizados.

Segundo Fontana e Cruz (1997), no brincar as criangas reeditam os acontecimentos a sua
volta na tentativa de entendé-los. Doam aos objetos simbolos ludicos (manifestados através de
uma linguagem interior), com a finalidade de tentar compreender a esséncia do objeto central de
sua brincadeira. Ou seja, transformam os significados dos objetos de acordo com os seus desejos,
sem preocupacdo de adaptar-se a realidade. Por exemplo, um pequeno travesseiro pode ser
embalado e virar uma boneca.

Dessa forma, buscamos a relevancia das brincadeiras infantis para um desenvolvimento
harmonioso das criangas, podendo entdo, estas brincadeiras complementarem o trabalho da
Educacao Infantil (a primeira etapa da Educag@o Béasica, segundo a LDB n° 9394/96).

Segundo Enderle (1987), nas pré-escolas as atividades ludicas devem ser guiadas de uma
maneira a proporcionar um desenvolvimento psicomotor' integral; assim como afetivo € um
pouco social (ja que essa fase ¢ marcada pelo individualismo). Elas t€m como meta o convivio
em comunidade, exercitando a autodefesa da crianca e vislumbrando variados modelos os quais
colaborem no processo de identificagdo da crianca.

Apesar disso, a educagdo pré-escolar estd inserida em um grande problema educacional
brasileiro. Em primeiro lugar, essas instituicdes ndo atendem a grande massa da populagdo que ¢
prioritariamente da classe trabalhadora. Além disso, a quantidade de pré-escolas publicas e
geograficamente bem distribuidas ndo é compativel com a populagdo mais necessitada.

As que conseguem cumprir com esses requisitos apresentam parametros de ensino de uma

“familia ideal” e “crianca ideal” que ndo correspondem com a maior parte das pessoas. Esse

' Diz respeito, simultaneamente, as fung¢des psiquicas e as fungdes motoras; relativo as relagdes
entre a vontade ¢ as reagcdes motoras.



padrdo ¢ elaborado a partir de familias de classes sociais mais elevadas. Dessa forma, as criangas
da classe trabalhadora acabam sendo marginalizadas e discriminadas por ndo acompanharem um
sistema de ensino moldado com enfoque em criangas burguesas. (Enderle, 1987)

A partir de Enderle (1987), conseguimos perceber que além do preconceito externo, a
crianga sofreria um mais grave, aquele que acontece em seu interior comeg¢ando ela mesma a se
menosprezar ¢ achar que nao € capaz de aprender.

Assim sendo, este estudo procura entender se nos ambientes pré-escolares, devem ser
incorporadas as brincadeiras infantis e o ludico como uma forma de colaborar no aprendizado das
criangas. Tendo em vista que brincadeira nao ¢ sé diversdo. A brincadeira ou acao do brincar esta
inserida em um contexto socio-cultural, traduzindo valores, costumes, formas de pensamento; ¢
para cada pessoa parte fundamental da sua historia de vida.

Complementando esta idéia, Enderle (1987) afirma: “O trabalho pedagdgico desenvolvido
na pré-escola deveria, pois, partir daquilo que a crianga domina, ndo dos contetidos e habilidades

que lhe faltam: partir do que ela é e ndo do que ela ndo €.” (p.88).

10



CAPITULO 1

A BRINCADEIRA E A EDUCACAO INFANTIL

“Ndo ha transi¢do que ndo implique um ponto de partida, um processo e um ponto de chegada.
Todo amanhd se cria num ontem, através de um hoje. De modo que nosso futuro baseia-se no
passado e se corporifica no presente. Temos de saber o que fomos e o que somos, para saber o
que seremos.”

(Paulo Freire)
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2.1 Historico das brincadeiras infantis

Para entender a histoéria das brincadeiras infantis € necessario compreender que o ato de
brincar estd bastante vinculado com a cultura da qual a criangca faz parte. Além disso, ¢
importante compreender que embora uma sociedade tenha tragos parecidos com de outra, o que
as diferencia ¢ a cultura de cada uma, ou seja, os rituais, costumes, festividades, a maneira de
lidar com o quotidiano, como também os brinquedos e os tipos de brincadeiras. (Silva et al,
2005).

O brincar na Antigiiidade?, fazia parte tanto da vida dos adultos como das criangas, ambos
das diferentes classes sociais; veiculava a cultura do riso, do carnaval e¢ do folclore. Nesse

periodo, a vida social infantil era bastante rica e dindmica, assim afirma Friedmann (1992):

As criangas participavam das festividades, lazer, jogos dos adultos,
mas tinham, ao mesmo tempo, uma esfera separada de jogos. Os
jogos aconteciam em pragas publicas, espagos livres, sem a
supervisdo do adulto, em grupos de criancas de diferentes idades e
sexos. (Friedmann, 1992, p.24)

Todavia, apesar dessa vida rica e dindmica “a crianca ndo era reconhecida nas suas
especificidades, e esse descaso se fazia perceber na altissima taxa de mortalidade infantil”. (Silva
et al, 2005, p.80)

Observamos as primeiras reflexdes acerca da brincadeira/jogo aliada com a educacdo na
Antiga Roma e na Grécia. Platdo, por exemplo, enfatizou a importancia de se aprender brincando
ao invés de se aprender com violéncia e opressao (D’Almeida, 1999). Aristoteles sugere que as
criangas pequenas devam brincar de atividades que vislumbrem a vida adulta a fim de se preparar
para esta. Nessas duas sociedades também foi realgado o papel do brinquedo na educacao.

Os romanos, influenciados pelos gregos, adotam, dentro das escolas, os jogos voltados

para o preparo fisico, a formagdo estética e espiritual. Além disso, as doceiras de Roma

? Periodo que vai desde a invengdo da escrita até a queda do Império Romano do Ocidente.
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preparavam guloseimas em forma de letras para as criangas que comegassem a aprender a ler e
escrever. A educagdo greco-romana, segundo Wajskop (1995), procurava aliar os ideais de Platao
e Aristoteles, a partir da utilizacdo do brinquedo na educacdo, associando a idéia de estudo ao
prazer.

Com o advento da sociedade cristd a brincadeira/jogo ¢ restringida e considerada um
delito, assim como a prostituicdo e a embriaguez, visto que proporciona prazer e alegria ao corpo.
A educagdo crista baseava-se na disciplina e na imposi¢ao de dogmas; nela, os alunos deveriam
decorar regras, conceitos e atitudes impostas pelos professores. Nao havia uma cultura para o
desenvolvimento da criatividade. (D’ Almeida, 1998).

Com o Renascimento® surge um novo ideal de vida no qual “a felicidade terrestre é
permitida e o corpo ndo deve ser morto e sim desenvolvido.” (D’Almeida, 1998, p.16) Assim
sendo, a brincadeira/jogo ¢ resgatada. Nesse periodo, cresce o habito dos exercicios fisicos que
foram banidos na Idade Média devido a disseminagdo do Cristianismo, onde ocorria o castigo

corporal.

No século XVI foi criado o Instituto dos Jesuitas que inicia a
utilizagdo do jogo no sistema educacional. Isto se d4 devido a
formacao militar de Ignacio de Loyola, um dos lideres do Instituto,
que compreendia o jogo de exercicio como importante para a
formagao do ser humano. (D’Almeida, 1999, p.20).

E interessante observar que foi no Instituto dos Jesuitas, um instituto cristdo, que a
brincadeira/jogo passou a ser entendida como pratica importante para o desenvolvimento do
homem, iniciando-se a utilizacdo do jogo no sistema educacional. Ou seja, a brincadeira/jogo
proibida na sociedade cristd, comega a ser utilizada para ajudar na formacdo do ser humano, a

partir do “jogo de exercicio”, justamente num instituto cristao!

3 Movimento intelectual e artistico de 1300 a 1650.
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No Renascimento, a aceitagdo do jogo para mediar a aprendizagem ¢ maior, ja que o
corpo deve ser totalmente desenvolvido, mas é importante explicitar que a brincadeira/jogo com
essas caracteristicas era um privilégio dos principes e nobres. Foi no século XVIII, com o
surgimento do movimento cientifico e a publicagdo da Enciclopédia de Diderot e d’ Alembert, em

1751, que houve a popularizagao da brincadeira/jogo. D’ Almeida (1998) complementa:

O século XVIII marca, também, a popularizagdo dos jogos
educativos. Isto se d4 pois os jogos passam a ser utilizados para
desempenhar papéis, difundirem ideais e criticar personagens, o
que faz com que se insiram no quotidiano popular. (p.18).

Além disso, a enciclopédia delimita o conceito de jogo que passa “a ser visto como uma
atividade que supoem um desafio”. (D’Almeida, 1998, p. 17). Nesse mesmo século, o conceito de
infancia também passa por uma revisao, passando a ser visto como uma fase com caracteristicas
unicas e, especial no desenvolvimento do homem. Silva et al (2005) explicam que a forma como
a infancia ¢ abordada interfere no comportamento das criangas, dos adolescentes e adultos,
transformando a maneira de brincar das criancas. Também explicam que a construgdo desse
conceito esta vinculada aos interesses culturais, politicos € econdmicos do contexto social.

Para Friedmann (1992), foi na sociedade industrial moderna, com o surgimento da ordem
social burguesa, que ocorreu a segregacdo das criancas em um grupo separado da vida dos
adultos, sendo a atividade ludica das criancas das classes populares, também segregada para
transformar-se no trabalho infantil. Com a Revolucdo Industrial®, a crianca deveria ser cuidada e
escolarizada para atuar no mundo do trabalho; para as classes populares foi destinado o ensino
primario de pouca duragdo, com o objetivo de formar a mao-de-obra operaria, € o ensino
secundario foi destinado a burguesia e aristocracia. Este tinha um ciclo longo e visava a formagao
dos grupos hegemonicos da sociedade. Além disso, foi adotado um novo olhar perante a infancia,

assim nos informa a mesma autora:

* Iniciou-se na segunda metade do século XVIII.
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A infincia tornou-se pedagogizada: o objetivo basico dos
pedagogos, dentro das institui¢cdes e das familias, era o de criar o
novo homem; os documentos da época mostram as medidas
aplicadas para suprimir a esfera fisico-sensorial-emocional e
estabelecer propriedades racionais, produtivas e disciplinadas da
personalidade. (p.25).

Segundo Silva et al (2005), o “tempo de crianca” na sociedade industrial moderna era
visto como uma preparagdo para a vida adulta, um treino, dessa forma, negando ser a infincia um
tempo a ser vivido e considerado no presente. Assim sendo, o tempo presente da infancia ¢
negado, ou seja, “a infincia ¢ compreendida como uma fase passageira e transitoria que precisa
ser apressada” (Silva et al, 2005, p. 81).

No Iluminismo®, presencia-se uma preocupagio com a formagdo da crianga, no entanto, as
peculiaridades da infancia ainda eram negadas. Havia uma tendéncia de glorificar a razdo, e a
visdo, perante a crianca, era que esta vivia em um mundo fantasioso e ndo-racional
descontextualizado na realidade. Nesse periodo, o importante era formar o pequeno adulto, o
homem de amanhd. Dessa forma, a criangca deveria ser livrada da ignorancia, tornando-se
conhecedora do mundo pelo viés da razdo. (Silva et al, 2005).

Essa valorizagdo da razdo proporcionou uma vida moderna baseada na “pressa”, no fazer
rapido. Complementando esta idéia, Silva et al (2005) afirmam: “a criang¢a, no mundo moderno,
estd cada vez mais seduzida/empurrada para o futuro — para o mundo adulto — acumula ruinas:
brincadeiras, imaginagao, fantasia”. (p 81)

Entdo, a partir de Friedmann (1992), percebemos que a brincadeira passou a ser Util na
educagdo das criangas, mas seu foco principal estava no sentido de treina-las para formar o “novo
homem” racional e produtivo da sociedade moderna industrial.

E no século XX que aparecem novas praticas pedagogicas, e ha uma reformulago sobre o

papel do brinquedo, ou seja, além de objeto, ¢ entendido como a ag¢do do brincar; sendo visto

’ Movimento intelectual surgido na segunda metade do século XVIII, acontecendo principalmente na Franca,
Alemanha e Reino Unido. Foi um movimento impulsionador do capitalismo e da Sociedade Moderna.
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como o elo entre o real e a fantasia. Froebel, (apud Kishimoto®), apoia a utilizagdo de materiais de
ensino (brinquedos) nos curriculos da pré-escola. Segundo ele, a brincadeira/jogo ¢ uma
facilitadora para a aprendizagem.

Assim como Froebel, Montessori e Decroly “propuseram uma educagdo sensorial, com
jogos e materiais didaticos” (D’ Almeida, 1998, p.19). Esses trés autores ajudaram na formacgao da
concepeao tradicionalista do ensino, na qual as criangas passam a ser respeitadas e entendidas de
acordo com a nova visao que se passou a ter da infancia.

A sociedade contemporanea idealiza a crianca feliz que aproveita bastante o tempo de
brincar, s6 que dia-a-dia passa por situagdes tragicas, como, a violéncia, o trabalho infantil, o
abandono, o alto consumismo infantil e o grande abuso sexual. Além disso, a vida infantil é
organizada, basicamente, em fun¢do das expectativas e pretensdes dos adultos, dessa forma, a
crianga tem a sua infancia planejada e sem espacos para que ela mesma possa expressar seus
desejos. A sociedade visa o que ela deve ser e ndo o que ela gostaria de ser.

Assim sendo, o atual objetivo de diferenciar as especificidades da crianga em relagdo ao
adulto acaba se perdendo, pois um mundo onde as criangas trabalham como adultos, consomem
como adultos e recebem a mesma informag¢do ¢ um mundo de iguais. (A invengdo da infancia:
video).’

Além disso, o resgate da brincadeira/jogo, ao longo das sociedades, aconteceu como uma
maneira de modificar a vida do ser humano, assim, observamos no Renascimento. Entdo,
percebemos que o que determina a importancia da brincadeira/jogo na educagdo como para a

vida, € a estrutura geral da sociedade na qual ela esta inserida, ou seja, os fatores culturais,

6KISHIMOTO, Tizuco Morchida. Escolarizacdo e brincadeira na educagdo infantil. Disponivel em:
<http://www.fe.usp.br/laboratorios/labrimp/escola.htm>. Acesso em: 01 de maio de 2007.

" SULZBACH, Liliana (dir). 4 inveng¢do da infdancia. Documentario. Brasil, 2000 (26 min.), son., color. Disponivel
em: <http://www.portacurtas.com.br/Filme.asp?Cod=672> Acesso em 24/08/2007
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politicos e econdmicos; afinal, como afirma Wajskop (2001): “A brincadeira é um fator social,
espaco privilegiado de interagdo infantil e constituicdo do sujeito crianga como sujeito humano,
produto e produtor de histdria e cultura.” (p.28).

Entdo, tendo em vista o processo de transicdo da brincadeira que foi explicitado; como
sera que foi o percurso da assisténcia a crianga nas institui¢des, hoje, denominadas de Educagao
Infantil no Brasil? Adiante, vamos expor como que os conceitos brincar e infancia foram sendo

vivenciados em nossa sociedade.

2.2 A Educacio Infantil no Brasil

Para entender a trajetoria da Educacao Infantil no Brasil faz-se necessario compreendé-la
historicamente a partir do momento escravista que se estabeleceu na sociedade brasileira.

O Brasil escravista ¢ delimitado como um periodo que se estende desde o século XVI até
o final do século XIX, totalizando, aproximadamente, 400 anos de escravidao. A forma de pensar
que reinava no Brasil era semelhante as idéias dominantes na cultura medieval européia, ou seja,
a familia patriarcal e a terra (propriedade privada) como a fonte de poder, gerando grandes
latifindios e um ambiente propicio para a mao-de-obra escrava. (Faria, 1997).

Neste periodo, de acordo com Faria (1997), “a crianga escrava era incorporada ao trabalho
da mae. As mulheres escravas tinham por hdbito amarrarem os filhos as costas a fim de conciliar
o trabalho com o cuidado as criangas” (p.15). As criangas ficavam exclusivamente com as maes
até os seis anos de idade quando, entdo, comegavam a fazer tarefas auxiliares no processo
produtivo ou na casa de seus donos. Essas pequenas atividades duravam até os 12 anos, pois com
essa idade as criangas escravas eram igualadas aos adultos e poderiam ser incorporadas ao mundo

do trabalho e o da sexualidade efetivamente.
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Por outro lado, a crianga pertencente a classe dominante, a partir dos seis anos, comegava
a freqlientar colégios religiosos, aprendendo latim e gramatica, como também, as “boas
maneiras” da época. O objetivo dessas instituigdes era fazer as criangas se tornarem rapidamente
um adulto, acabando por nao valorizar o momento da infancia.

Ainda segundo Faria (1997), nos primeiros séculos, muitas escravas serviam como amas-
de-leite para os filhos das mulheres das classes abastadas, sendo seus proprios filhos retirados de
seu poder e enviados para a Roda®. Afinal, o leite materno da escrava deveria atender
preferencialmente ao filho de seu proprietario. Embora este local recebesse qualquer crianga,
eram os filhos de escravas uma grande maioria.

De acordo com a mesma autora, a partir da segunda metade do século XIX, os
movimentos abolicionistas e higienistas tornaram-se mais visiveis € comegaram a criticar o papel
das amas-de-leite e da Roda, afirmando que cabem as maes genitoras a amamentago, a partir de
uma “reeducacao fisica, moral e intelectual” das mesmas (p.15).

Os movimentos que seguiam esse pensamento aumentavam em quantidade e logo o uso
das amas-de-leite diminuiu; em 1871, a Roda passa a ser menos utilizada. Nesse mesmo ano, foi
formulada a Lei do Ventre Livre que estabelecia a liberdade das criangas escravas que nascessem
a partir dessa data e, em 1888, é decretada a Lei Aurea que decreta o fim da escraviddo no Brasil.
No entanto, as ex-escravas continuaram trabalhando como empregadas domésticas e as criancas
pequenas, muitas vezes, dificultavam seu trabalho. Esse conjunto de caracteristicas levou os
médicos e as mulheres burguesas a colaborarem na formagdo das primeiras creches brasileiras.
Estas apresentavam um carater médico-sanitarista com o objetivo de atender aos filhos das ex-

escravas e que, posteriormente, assistiriam os filhos das mulheres operarias.

¥ Lugar utilizado para receber os filhos € filhas de escravos e/ou bastardos.
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Salientamos que o ambiente de exploracdo da casa grande ¢ a convivéncia das criangas
negras e brancas colaboraram na formacgao da expressao ludica e da manifestagdo da curiosidade
da infancia. No entanto, ndo era essa a formagao que as familias e a sociedade da época visavam
para a crianga branca, dessa forma, dentro do contexto da escravidao e do patriarcalismo, para a
origem do homem ideal fazia-se necessario internatos rigidos e disciplinadores que eliminassem
o mundo ludico e a curiosidade das criangas. Assim sendo, uma das principais metas para o

alcance desse objetivo era a diminuig¢do do espago de brincar. Kishimoto (1993) complementa:

Vestidos como pequenos homens, com roupas européias,
inadequadas tanto ao clima como ao tamanho e necessidade deles,
obrigados a comportar-se como meninos cultos, meninos pequenos,
a partir de sete anos tinham sua infancia ceifada gerando a imagem
de um Brasil sem crianga. (p. 36).

Essa educagdo ¢ observada desde o momento que o Brasil torna-se um Império em 1822.
Kishimoto (1993) informa que, nesse periodo, a educagdo destinada as criangas da elite, a partir
dos sete anos, era do tipo aristocratica, de tradicdo intelectualista e patriarcal. Esse modelo
educativo tinha como base a cultura européia, na qual se privilegia a formagao do bacharel e do
doutor. Esse modo de pensar fez com que se criasse um abismo entre a massa de analfabetos e a
pequena elite que busca um modelo de formacao europeu. Para se aproximar desse modelo, fazia-
se necessario uma precoce maturidade, e, logo, a restricdo da brincadeira.

Observamos que embora o Brasil seguisse os hébitos europeus nos costumes e valores,
ndo foi, aqui, observada a descoberta da infincia nem a importancia perante a crianga pequena
que havia ocorrido na Europa com o Renascimento. Uma prova disso ¢ que no século XIX, os
problemas de higiene e saude refletiam-se na primeira infincia, como também a negacdo da
infancia a ser vivida com uma fase da vida no presente. (Kishimoto, 1993).

Logo, foi percebido que o contingente de criangas que permaneciam na rua enquanto 0s

pais se ausentavam para trabalhar era muito grande, acabando este local publico por se tornar um
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espaco de integracao das brincadeiras e atividades de lazer. No entanto, para alguns urbanistas, a
rua ndo era o local mais apropriado para a permanéncia das criangas; segundo eles, ¢ um espago
perigoso que corrompe a crianga: “a rua € a criadora de tendéncias anti-sociais, a geradora de
criminalidade infantil.” (Kisnhimoto, 1993, p.83). No plano politico ela era vista “‘como a grande
escola do mal’, espaco publico por exceléncia onde se gerariam os futuros delingiientes e
criminosos irrecuperaveis” (Kishimoto, 1993, p.84).

Essa ndo era a formacdo que os politicos ¢ médicos desejavam para as criangas; ento,
comecaram a apontar como solugo a intervengao estatal. Algumas medidas foram feitas, como a
instalacdo de internatos em algumas cidades brasileiras e a constru¢ao, em Sao Paulo, de parques
infantis cujo objetivo era retirar o contingente infantil das ruas da capital paulista, sendo que esta
medida s6 comegou a ser aplicada muito tempo depois, a partir de 1935.

Outro fator ressaltado por Faria (1997) € que de acordo com a visao médico-higienista, era
necessario combater a mortalidade infantil e nisso consistia o grande tema da assisténcia a
infancia, ndo havia uma preocupagdo com a formagao educacional da mesmas.

Os religiosos e as damas da sociedade também se mobilizaram para retirar a grande
quantidade de criangas das ruas, através de agdes filantropicas “batalhando para que as criangas
fossem internadas em creches, escolas maternais e asilos infantis” (Kishimoto, 1993, p.83).

Nessas institui¢cdes, Kishimoto (1993) afirma que a pedagogia adotada era feita através da
“moralizacdo pelo trabalho” (p.84), a fim de disciplinar a crianga e evitar desvios. Esse ambiente
proporcionou o surgimento de espacos marcados pela auséncia do desenvolvimento da
personalidade ¢ individualidade. Visto que, de acordo com a mesma autora, a posi¢do social da
época, afirmava que o trabalho ajudaria para uma boa formacdo das criangas, enquanto que a

brincadeira/jogo, por ser associada ao prazer, poderia ser causadora de corrupgao.
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Segundo Kishimoto (1993), os asilos de criancas eram verdadeiros depositos infantis
cujas constru¢des eram de muros altos que isolavam a crianga € ndo permitiam uma relagdo dela
com a vida em sociedade. Além disso, a relagdo entre os asilados era segregada; o relacionamento
com o educador era totalmente impessoal, uma vez que estes, muitas vezes, ndo se interessavam
pelas atividades das criancas, seus fracassos ou sucessos. Esses depositos infantis estavam
associados a idéia de “pobreza, abandono, promiscuidade, vicio, delingiiéncia, auséncia de
principios morais e religiosos” (Kishimoto, 1993, p.89). Esse conjunto de fatores colaborou na
formagdo de uma crianga que ndo sabia rir e ndo brincava, favorecendo o surgimento de uma vida
“sem colorido” e objetivo.

O discurso dessas instituigdes apoiava a moralizagdo das criangas através do trabalho e o
discurso médico completava essa ideologia, apoiando o trabalho como forma de reprimir a
“vadiagem”. Dessa forma, os industriais comegaram a empregar os menores nas fabricas; assim
afirmavam que estavam colaborando na formagdo das criangas e diminuindo “os encargos da
sociedade para com esta populagdo miseravel” (Kishimoto, 1993, p.85).

Assim sendo, percebemos que a brincadeira/jogo € vista como algo oposto ao trabalho e
que ndo colabora na formacdo da crianga. Segundo o pensamento disseminado na época, a
brincadeira/jogo era causadora de corrupg¢do e ndo poderia habitar nas institui¢des infantis.

De acordo com a concepgdo dessa época, a brincadeira tinha uma fungdo negativa para a
formagao das criangas, o brinquedo, nas organizagdes filantropicas e religiosas, era tido como um
objeto de decoracdo, “ndo se cogitava a sua importancia para a educacao” (Kishimoto, 1993,
p.86). Além de enfeite, outra finalidade do brinquedo era diferenciar as criangas pobres das
criangas ricas; as primeiras construiam os seus com os materiais disponiveis na natureza, como o

barro, ja as segundas utilizavam brinquedos industrializados. Kishimoto (1993) complementa:
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A rua dividia as criangas conforme sua estratificagdo social:
brincadeiras de rua e ‘brinquedos ecoldgicos’ para as pobres, e
brinquedos  artesanais ou industrializados para aquelas
economicamente privilegiadas que deveriam ocupar espagos
domésticos (...) (p.87).

Concomitante, fazendo-se valer de uma linha de pensamento, surge, a partir de 1875, os
jardins de infancia (kindergarten) no Brasil, baseados na pedagogia froebeliana e no uso de jogos;
dentre as institui¢des de ensino que adotaram essa pratica, podemos listar: Colégio Menezes
Vieira, o pioneiro (1875); Escola Americana de Sao Paulo (1877) e o jardim de infancia
oferecido por José Verissimo no Paré (1884).

Esses jardins de infancia atendiam criangas de 3 a 6 anos de idade e tinham como objetivo
o desenvolvimento fisico, moral e intelectual da crianga através da utilizacdo dos brinquedos e
incorporagdo das manifestacdes da atividade infantili no momento de ensino-aprendizagem.
Também tiveram como objetivo fazer com que a crianga se interessasse pelos conhecimentos,
desenvolvendo suas faculdades observadoras sem a utilizacao da violéncia ou castigos.

Segundo Kishimoto (1993), uma parte das salas de aula era destinada para as brincadeiras
de faz-de-conta, “onde criangas pré-escolares brincavam de fazer comida, passar roupa, de
médico, escolinha, grupos de meninos e meninas construiam barcos com blocos, outros se
reuniam em torno de gaiolas com passarinhos (...).” (p.92).

O ideal desse método, contudo, ndo era compativel com a formacdo visada por grande
parte da sociedade brasileira. A pedagogia froebeliana quebrava a rigidez, a disciplina e o clima
de terror presentes em varias instituigdes educativas, como os asilos de criancas e os colégios
destinados a elite de tradi¢@o intelectualista e patriarcal.

Dessa forma, os inimigos da pedagogia de Froebel, muitos médicos, politicos e
educadores afirmavam que o jardim de infincia ndo era uma institui¢do educativa e nada tinha a

ver com o Brasil, pois sua funcdo, na Europa, era abrigar as criancas cujos pais estdo trabalhando
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nos grandes centros industriais, ¢ o Brasil ainda era um pais predominantemente agrario.
Afirmavam que os jardins de infincia surgiram aqui como imitacdo dos paises industrializados.
Além disso, disseminavam a idéia de que a inser¢do da crianga muito cedo na rotina escolar era
um fator negativo, criticando, também, o uso de jogos infantis devido a sua natureza espontanea.

Nem mesmo com a Proclamagdo da Republica em 1889 tal percepcao foi alterada, sendo
crescente o ideal de que o Estado ndo deveria gastar dinheiro com diversdes pedagogicas.

Apesar das dificuldades, o jardim de infancia conseguiu se expandir. Entretanto, foi
concebido como um local para as criangas da elite, pois somente elas teriam o direito de aprender
pela pedagogia dos jogos. Para as criangas menos favorecidas financeiramente eram destinadas as

institui¢des assistenciais de ensino (creches e escolas maternais). Kishimoto (1993) informa:

A educagdo pelo jogo ndo se harmonizava com a natureza da
crianca pobre e asilada ou freqlientadora de escola de tempo
integral, uma vez que emergia a imagem da crianga ma que
precisava ser domesticada, disciplinada para ndo cair em desvios de
conduta. A liberdade e o potencial da educacdo pelo jogo ao
permitir a expressdo dessa natureza infantil, considerada ma,
revelava-se incompativel com a educagdo das camadas populares.

(p.94)

Assim sendo, observa-se que, no Brasil, predominava a idéia de que a crianga carente
financeiramente deveria receber assisténcia em tempo integral nas escolas maternais ou creches,
onde a atividade ludica e a brincadeira/jogo eram deixadas de lado. As criangas das classes mais
abastadas poderiam freqiientar os jardins de infancia de meio periodo tendo o direito de aprender
através da pedagogia dos jogos.

Podemos registrar que Faria (1997) apresenta a mesma posi¢ao: “O termo jardim de
infancia foi atribuido as instituigdes pré-escolares privadas que atendiam as criangas ricas, € 0s
termos asilo e creches foram atribuidos as instituigdes pré-escolares que atendiam as criancas

pobres.” (p.25)
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Em 1899, ¢ fundado o IPAI (Instituto de Protecdo e Assisténcia a Infancia), no Rio de
Janeiro, pelo médico Arthur Moncorvo Filho. Alguns dos objetivos colocados por essa institui¢ao

cram:

Inspecionar e regulamentar a lactagdo; inspecionar as condi¢des de
vida das criangas pobres (alimentagdo, roupas, habitacdo, educacgao,
instrucdo, etc); dispensar protecdo as criangas abandonadas;
auxiliar inspe¢do médica nas escolas e industrias; zelar pela
vacinagdo; difundir meios de combate a tuberculose e outras
doengas comuns as criangas; criar jardins de infincia e creches.
(Kuhlmann, 1991, p.21 apud Faria, 1997, p.26).

O pensamento que foi se formulando a respeito da populagdo pobre era que esta
representava uma ameaga para as elites, logo, a educacdo destinada as criangas dessa classe era
de fundo assistencialista e visava a submissdo das mesmas. Faria (1997) cita: “O dever social das
instituicdes pré-escolares era retirar a crianca desamparada do meio pernicioso, prover sua
subsisténcia, melhorar suas condi¢des de saude, inspirar-lhe os hébitos do trabalho, educa-la, sem
esquecer suas condi¢des de pobreza.” (p.27)

A mesma autora ainda nos informa que a constru¢ao das pré-escolas brasileiras (creches,
jardins de infancia e asilos infantis) esta relacionada com a constru¢do da sociedade capitalista,
da urbanizagdo e da organizacdo do trabalho industrial.

O processo industrial-capitalista reforca a idéia de que as creches deveriam ser
construidas perto das industrias e das entidades assistenciais a fim de facilitar o trabalho
feminino. Segundo essa autora, “o atendimento a infancia ndo era entendido enquanto um direito
do trabalhador, mas enquanto uma dadiva dos filantropos.” (ibid, p.25)

Em 1920, os trabalhadores comecaram a reivindicar melhores saldrios, condi¢cdes dignas
de trabalho e creches para seus filhos. Nessa década, a educacdo passa a ser vista como a

possibilidade de ascensdo social, fazendo surgir movimentos a favor da democratizacdo do
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ensino. Como os movimentos foram crescendo e a pressdo aumentando, algumas industrias

promoveram a construgdo de creches pelas suas proximidades. Faria (1997) complementa:

Nestas institui¢cdes infantis desenvolvia-se um trabalho de cunho
assistencial-custodial, pois a preocupacdo era apenas com a
alimentagdo, higiene e seguranca fisica. Ndo se desenvolvia um
trabalho educativo voltado para o desenvolvimento intelectual e
afetivo das criangas, pois ndo era considerado como um dever
social, e sim, favor ou caridade de certas pessoas ou grupos.(p.27)

Percebe-se que, mais uma vez, a preocupacao com a crianga veio em fun¢do de facilitar o
trabalho feminino, antes doméstico e, agora, comegando a ser industrial.

Na passagem de 1920 para 1930 ocorre uma modificagdo na visdo perante a crianca; ela ¢
entendida como o homem amanhad, ou seja, a base do homem futuro que ajudara a construir a
sociedade brasileira e, portanto, deve ter cuidados especiais. Assim sendo, muitos 6rgaos foram
criados a partir de 1940: “Departamento Nacional da Crianca, do Servico de Assisténcia a
Menores — SAM — em 1941, Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia — UNICEF — em 1946,
Comité Brasil de Organizagdo Mundial de Educagdo Pré-escolar em 1953, Campanha Nacional
de Alimentagdo Escolar — CNAE em 1955.”. (Faria, 1997, p.27)

Apesar disso, Faria (1997) menciona que a Constitui¢do de 1967 ndo afirmava que era um
dever do Estado a criagdo de creches. Nessa Constitui¢ao, o atendimento a crianga de zero a seis
anos de idade ficava a cargo das empresas empregadoras dos pais, ou seja, do setor privado. E
nessa década que ocorre o enfraquecimento do Departamento Nacional da Crianga, adquirindo
um carater médico-assistencialista e enfocando suas ag¢des em reduzir a morbimortalidade
materna-infantil. No entanto, na passagem dessa década para a seguinte, varios segmentos da
sociedade comecam a exigir a constru¢do de creches. Visto que, nesse periodo, ocorre o
crescimento do operariado, os trabalhadores rurais se organizam e reivindicam melhores

condigoes de trabalho e as mulheres de classe média comegam a entrar no mercado de trabalho.
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Dessa forma, foi necessario um crescimento no nimero de creches publicas e particulares.
As primeiras de carater assistencialista e destinadas as camadas populares, enquanto que as
segundas eram destinadas as familias de classe média e alta. Nestas, as atividades educativas
desenvolvidas visavam aos aspectos cognitivos, emocionais € sociais da crianga.

Além dessa discriminagdo entre as criangas, as verbas estatais que financiavam as creches
publicas eram insuficientes para assistir o total da populacdo que buscava esse atendimento. Essa
caracteristica fez com que surgissem creches domiciliares e comunitdrias. As creches
comunitdrias comegaram a receber apoio financeiro do Estado de 1980 a 1990, porém nao era o
suficiente para suprir os gastos.

Segundo Faria (1997), a década de 1970 foi uma fase onde ocorreram muitas evasdes e
repeténcias de criancas financeiramente carentes no primeiro grau. Este acontecimento levou os
estudiosos a pesquisarem as raizes desses problemas. Os estudos revelaram que essas criangas
sofriam um processo de privagdo cultural, e que o foco do problema estava na estrutura social
desigual; dessa forma, as familias carentes financeiramente nao tinham como oferecer condigdes
dignas para um bom desempenho escolar de seus filhos.

Mas o que sera que esses estudiosos também mostraram? A partir de Faria (1997),
percebemos, por um outro lado, que seus resultados afirmam que a crianga pobre é um carente
cultural que nada tem a acrescentar a sociedade e ndo possui os requisitos basicos para aprender.
Além disso, mostra que o pobre ¢ o culpado pela propria pobreza, destituindo os vinculos que
possam existir com o contexto historico-cultural no qual ele esté inserido.

Esses estudos, ao definir aquelas conclusdes retratam todas as criangas de forma igual,
estabelecendo um modelo de criangas burguesas; as criangas que nao conseguirem se adequar a
esse padrdo, possuem, entdo, dificuldades para aprender. Essas pesquisas se baseiam naquilo que

a crianga ndo ¢, esquecendo que o contexto social do qual a crianca faz parte tem grandes
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influéncias sobre a sua personalidade. Esse sistema que idealiza a infancia burguesa cria raizes
para a manuteng¢ao da exclusdo, ja que privilegia a classe burguesa.

Visto que os resultados das pesquisas de 1970 mostraram que as criangas pobres sdo
carentes culturais e ndo conseguem acompanhar perfeitamente o aprendizado, na década de 70 a
missdo da pré-escola passou a ser: prever e curar caréncias culturais, lingliisticas, nutricionais e
afetivas das criancas. Assim sendo, a solug@o passa a ser uma educagdo compensatoria.

Segundo Faria (1997), os problemas desse modelo eram muitos, dentre eles estavam a
falta de qualificagdo do professor contratado, que terminava por desistir rapidamente do emprego,
além do desleixo do Estado por uma pré-escola de qualidade, gerando um atendimento “ndo

formal” da educagdo. Este autor complementa:

Este atendimento tinha um carater “ndo formal” e, em pouco
tempo, comecou a gerar insatisfacdes e criticas nos meios
académicos, nos movimentos urbanos organizados e nos proprios
profissionais deste sistema de ensino. Estes criticavam a qualidade
das alternativas de baixo custo destinadas as camadas populares e
exigiam uma pré-escola de qualidade, comprometida com o
primeiro grau (ndo nos moldes compensatdrios e preparatorios) e
um melhor desempenho do seu papel social. (ibid, p.30)

As matriculas em pré-escolas privadas comegaram a diminuir a partir de 1984, afinal, a
maior clientela vinha da classe média e, nessa época, esta classe passava por dificuldades
financeiras. Sendo assim, essa camada da populacdo comega a buscar atendimento em pré-
escolas publicas. No entanto, a expansdo destas instituicdes ocorreu de forma lenta e

desordenada. Faria (1997) cita:

o atendimento se expande de forma lenta e desordenada. Lenta,
porque desde que a educagdo pré-escolar foi instituida, ainda ndo
conseguiu cobrir metade do contingente de criangas em idade pré-
escolar. Desordenada, porque ndo existe integragdo entre os
ministérios, orgios ¢ programas de atendimento ¢ essa populagao.

(p.30)

Entretanto, foi exatamente nessa década que ocorreu o II Congresso Brasileiro de

Educacdo Pré-escolar, cujo tema foi a crianga como cidada, que tem necessidades, pertence a
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uma classe, e precisa ter seu espirito critico desenvolvido. Também foram abordadas questdes a
respeito da pré-escola como uma institui¢do que deve ter uma identidade propria. Dessa forma, a
cultura infantil é colocada como ponto de partida para o trabalho pedagogico, porém o governo
ainda destinava verbas insuficientes para se poderem cumprir os objetivos expostos nesse
Congresso.

Percebe-se que, até aqui, a Educacdo Infantil surgiu com um carater assistencialista;
visando a preservagdo da vida e tendo poucos vinculos com o campo educacional. Baseando-se,
principalmente, no cuidar.

E na Constitui¢do Federal de 1988 que se comeca a observar a assisténcia a infancia a
partir de uma concepc¢do pedagogica de ensino, e ndo somente assistencialista. A assisténcia a
infancia ¢ vista como um dever do Estado e direito da crianga e do trabalhador. Assim pode-se
observar nos seguintes artigos:

“Sao direitos dos trabalhadores urbanos e rurais, além de outros que visam a melhoria de sua
condi¢do social: (...) a assisténcia gratuita dos filhos dependentes desde o nascimento até os seis
anos de idade, em creches e pré-escolas” (Art. 7)

“O dever do Estado com a Educagdo sera efetuado mediante a garantia de (...) atendimento em
creches e pré-escolas as criangas de zero a seis anos de idade”. (Art. 208)

Além dessas medidas, em 1989, a ANPEd (Associagdo Nacional de Pesquisa ¢ Pos
Graduagdo em Educagdo) elaborou um documento afirmando que ¢ dever do Estado a educagao
das criancas de zero a seis anos, respeitando suas caracteristicas sociais e culturais. De acordo
com esse documento, as criangas de zero a quatro anos deveriam ser assistidas em creches e as de

quatro a seis anos em pré-escolas.
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Dessa forma, a Educag¢ao Infantil passou a ter a fungao de “proporcionar condi¢des para o
desenvolvimento fisico, psicologico e intelectual da crianga em complementagdo a agdo da
familia”. (Gohn, 1990, p.13 apud Faria, 1997, p.33)

Percebemos que hd uma mudanca de concepcdo em relagdo ao ensino destinado as
criangas; a educa¢do compensatéria que considera a crianga pobre um carente cultural, comeca a
ser abalada pela perspectiva pedagogica que olha para a crianga como um ser de necessidades,
que tem cultura, pertence a uma classe e ¢ historico, ou seja, esta na histdria e faz histoéria.

Na década de 90, outras medidas que visavam uma maior preocupacdo com a Educacgdo
Infantil foram formuladas, como a criagdo do Estatuto da Crianga e do Adolescente, Lei 8069/90
onde “¢ explicitado o direito ao lazer, a diversdo e a servigos que respeitem a condi¢do peculiar
da crianga e do adolescente como pessoas em desenvolvimento”. (Carvalho et al, 2005, p.217-
218). Esse Estatuto ¢ uma legislagdo que visa garantir os direitos sociais, politicos e culturais das
criangas e adolescentes.

Complementando o estabelecido na Constituicdo Federal de 1988, surge a Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB) 9394/96 que em seu Titulo II, Se¢do II, Art. 29

afirma:

A educagdo infantil, primeira etapa da educag@o basica, tem como
finalidade o desenvolvimento integral da crianga até os seis anos de
idade, em seus aspectos fisico, psicologico, intelectual e social,
complementando a agdo da familia e da comunidade.

Assim sendo, a Educacao Infantil, sendo a primeira etapa da Educagdo Basica, passa a ser
um Direito da Crianga, Dever do Estado e Opcao da familia.

Carvalho et al (2005) informam que nos Referenciais Curriculares Nacionais para a
Educagao Infantil de 1998 “hd uma preocupagdo em sensibilizar os educadores para a

importancia do brincar tanto em situagdes formais quanto em informais. Nestes Referenciais, a
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brincadeira ¢ definida como a linguagem infantil que vincula o simbolico e a realidade imediata
da crianga.” (Carvalho et al, 2005, p. 217)

Percebemos que essas medidas buscam, a partir da educacdo, melhorar as condigdes de
desenvolvimento do homem. Assim sendo, o brincar aparece como um elemento importante que
pode mediar as praticas educativas e ajudar a alcangar o objetivo de um desenvolvimento
integral, mencionado na LDB 9394/96. “O brincar ¢ um dos principais processos ¢ uma das
atividades mais presentes na infincia, em que sao construidas as capacidades e as potencialidades
da crianga”. (Carvalho et al, 2005, p.218 apud Moyles, 2002; Pereira, 2002).

De acordo com a Constituicdo Federal de 1988 ¢ a LDB 9394/96 a Educagdo Infantil
passou a ser tida como primeira etapa da Educagdo Basica, sendo Direito da Crianga, Dever do
Estado e Opgao da Familia; nessas condigdes, surge o educador e também os colegas de classe,
como mediadores da cultura dentro do ambiente escolar, possibilitando grandes avangos no
desenvolvimento da crianga. Segundo Vygotsky, o processo social de interagdes entre a crianga,
os colegas de classe e os educadores ¢ essencial para a aprendizagem. Dessa forma, o papel do
educador se faz muito importante na Educa¢ao Infantil, afinal ele ndo deve, como décadas atras,
somente cuidar, agora, deve educar e cuidar da crianga.

Dessa forma, a brincadeira, na educagdo, articula o ensino e a aprendizagem, ajuda a
crianga a confiar em si mesma e colabora no convivio em sociedade. E importante reforgar que a
mediagdo do educador e dos colegas de classe é essencial nesse processo.

Entretanto, hoje em dia, a brincadeira/jogo, muitas vezes, esta inserida, nas institui¢des
infantis, através de exercicios repetitivos e mecanicos que ndo aproveitam a criatividade e
fantasia da crianca. Essas instituicdes ndo se organizam em torno do brincar para que este possa
ajudar a crianga a se desenvolver numa perspectiva criadora, voluntaria e consciente. (Carvalho et

al, 2005).
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Além do mais, nesses ambientes, acaba havendo um contraposto entre a brincadeira ¢ o
trabalho/estudo, e existindo pouca interagdo entre ambos. No entanto, serd que eles sdo conceitos,
totalmente, antagdnicos? Sera que se trabalha ou brinca? Serd que o produto dessas atividades, na
vida do homem, ¢é diferente?

Iremos entender essa relagdo no capitulo III, porque, primeiro, vamos nos aprofundar na
relacdo entre a brincadeira/jogo ¢ o desenvolvimento humano fazendo um vinculo com o
momento de aprendizagem. Apoiar-nos-emos nas teorias de Vygotsky e Piaget, como também

nos demais autores com eles afinados.

CAPITULO I1

A Brincadeira em Piaget e Vygostky
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“A imaginagdo é mais importante que o conhecimento”
(Albert Einstein)
Neste capitulo, iremos estudar a brincadeira como mediadora para o desenvolvimento

infantil, tendo como norte as teorias de Piaget e Vygotsky que aprofundaram seus estudos nas
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representacdes infantis, no processo de desenvolvimento do Ser Humano e em questoes

pertencentes ao processo de aprendizagem.

3.1 Brincadeira, desenvolvimento e aprendizagem em Piaget

Jean Piaget (1896 — 1980) buscou compreender o desenvolvimento do Ser Humano
integrando os aspectos fisicos e psiquicos. A teoria piagetiana trouxe grandes contribui¢des ao
campo da Educacdo, apesar de ndo ter como objetivo principal propor uma teoria de
aprendizagem.

Piaget focalizou seus estudos sob a perspectiva de uma teoria construtivista, no entanto,
desenvolveu alguns trabalhos a respeito das influéncias sociais no desenvolvimento do homem.
Mesmo enfatizando as caracteristicas biologicas como sustento do desenvolvimento intelectual,
ndo negava que desde o nascimento, esse desenvolvimento ¢é, simultaneamente, obra da sociedade
e do individuo. (Taille et al, 2002).

De acordo com Piaget (apud Terra, 2007), “o conhecimento ndao procede nem da
experiéncia unica dos objetos nem de uma programacgao inata pré-formada no sujeito, mas de
construgdes sucessivas com elaboragdes constantes de estruturas novas” (p.2). Ou seja, o
desenvolvimento humano tem uma origem biologica que ¢ ativada a partir da interagdo do
homem com o ambiente (fisico e social) que o norteia.

Para este autor, o desenvolvimento social esta relacionado com o desenvolvimento das
operagdes logicas. Segundo Terra (2007), Piaget entende que “o pensamento l6gico ndo € inato
ou tampouco externo ao organismo, mas ¢ fundamentalmente construido na interacdo homem-
objeto” (p.3).

Piaget estudou todo o desenvolvimento humano dividindo-o em grupos de acordo com o

aparecimento de novas qualidades do pensamento: sensério motor (0 — 2 anos); pré-operacional
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(2 — 7 anos); operagdes concretas (7 — 12 anos) e operagdes formais (12 anos em diante). Bock et
al (2002) explicam que essa divisdo ¢ feita a partir daquilo que o individuo consegue melhor
fazer em cada faixa etaria. Esta forma de dividir o desenvolvimento humano nao ¢ uma norma e
varia de acordo com as caracteristicas bioldgicas do individuo, sua educacao e cultura.

Estudando a faixa etaria dos 2 aos 5 anos de idade, o periodo denominado por Piaget de
pré-operacional, este trabalho busca explicitar mais a fundo as caracteristicas desse estagio.

Segundo Jean Piaget, nessa fase, a linguagem torna-se mais compreensivel e o
aparecimento da fala é importantissimo para os aspectos intelectual, afetivo e social da crianga. A
linguagem acelera o pensamento da crianga que comega a refletir sobre suas agdes vinculando
assim linguagem e pensamento: “com a palavra, ha a possibilidade de exteriorizagdo da vida
interior e, portanto, a possibilidade de corrigir agdes futuras. A crianga ja antecipa o que vai
fazer.”. (Bock et al, 2002, p.102).

Com a aquisi¢cdo da linguagem se inicia o processo de socializagdo, contudo, algumas
caracteristicas limitam a possibilidade da crianga estabelecer trocas intelectuais equilibradas.
Como o fato dela ndo se ater a uma referéncia para comegar um dialogo: “vendo, por exemplo,
criangas de 4 anos conversando entre elas, verifica-se que cada uma pode emprestar defini¢cdes
diferentes as mesmas palavras, e que ndo procuram avaliar essa diferenca” (Taille et al, 2002,
p.15). Outra caracteristica ¢ a presenga do pensamento egocéntrico (caracteristico desse estagio),
centrado no eu e no ponto de vista individual como absoluto, ou seja, a crianca tem dificuldade de
se colocar no ponto de vista do outro ¢ ndo concebe uma realidade da qual ndo faga parte. De
acordo com Piaget, o egocentrismo, por outro lado, “significa também que a crianga ainda nao
tem dominio do seu ‘eu’ e que, longe de ser autdbnoma, ainda é heteronoma nos seus modos de

pensar e agir”. (ibid, 2002, p.16).
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Embora, a crianga nesse estdgio possa empregar a linguagem a fim de se expressar, ainda
lhe falta a reversibilidade do pensamento, ou seja, “a capacidade de pensar simultaneamente o
estado inicial e o estado final de alguma transformacdo efetuada sobre os objetos” (ibid, 2002,
p-17). Assim sendo, ela ndo consegue realizar uma atividade pelo sentido inverso.

Nesse estagio, também se inicia de forma incisiva o relacionamento infantil do ponto de
vista afetivo e social, as criangas comeg¢am a nutrir respeito pelos individuos que consideram
superiores a elas. Enderle (1987) cita: “Observam-se atitudes encantadoras: riem com os demais,
manifestam ternura com os bebés, mostram uma tenaz independéncia e apreciam os estimulos
advindos da mae, comprazendo-se em dancar.” (p.80).

A imaginagdo esta altamente presente nesse estagio, fazendo com que os objetos possam
adquirir vida e fantasia. Com o auxilio da fantasia, as criangas tentam “explicar o mundo real, a
sua propria atividade, se eu e suas leis morais; e, no final do periodo, passam a procurar a razao
causal e finalista de tudo (¢ a fase dos famosos ‘porqués’)” (Bock et al, 2002, p.103). Além disso,

as criangas, de acordo com Enderle (1987):

Contam historias irreais sem atentarem para as contradigdes e
inverossimilhanga, uma vez que possuem uma escassa linha
divisoria entre o real e o fantastico. Nao sdo mentiras no sentido
que lhes ddo o adulto, mas sim fantasias exageradas que assumem,
por vezes, uma conotacdo de “baséfia”. Da parte dos adultos, torna-
se imprudente desmentir esses relatos, sendo preferivel aproxima-
los, com cautela, da realidade, usando, inclusive, boa dose de
humor para aceita-los como normais ¢ passageiros. (p.84)

Para entender a concepg¢do de Piaget a respeito da brincadeira, faz-se necessario definir os
conceitos de acomodagdo e assimilagdo, por ele formulados, e que define como presentes em
todas as fases do desenvolvimento humano. Contudo antes de expormos a relagao existente entre
esses dois conceitos, necessitamos definir outro conceito proposto por Piaget — os esquemas -,
que sdo estruturas mentais ou cognitivas pelas quais os individuos, intelectualmente, organizam
sua relacao com o meio.
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Enquanto, assimilacdo e acomodagao sdo agdes indissociaveis e que se complementam.
Por assimilacdo, podemos entender a incorporagdo, através de estruturas mentais que o individuo
ja possui, de elementos do meio externo, organizando-os em esquemas ja existentes; ¢ um
processo continuo, a medida que o Ser Humano estd em constante atividade e interpretagcdo da
realidade que o circunda. A acomodacdo ocorre quando um estimulo externo estad sendo
assimilado e o organismo ndo possui 0s esquemas necessarios para poder assimild-lo. Dessa
forma, ocorre a modificagdo de algum esquema existente ou a criagdo de um novo, ou seja,
acontece a acomodacdo e, logo ap6s a esse processo, o estimulo que antes ndo podia ser
assimilado, agora, poderd, a partir de um “novo” esquema acomodado. Assim sendo, o individuo
ja € capaz de dominar um novo objeto do conhecimento. Terra (2007) complementa: “(...) toda
experiéncia ¢ assimilada a uma estrutura de idéias ja existentes (esquemas) podendo provocar
uma transformagao nesses esquemas, ou seja, gerando um processo de acomodagdo.”. (p.4).

Para Piaget, o desenvolvimento cognitivo do homem estd sempre passando por
desequilibrios e equilibrios’, além disso, o individuo sempre busca o equilibrio; a relagdo de
assimilagcdo e acomodagdo denomina-se adaptagdo e busca, a todo o momento, equilibrios fisicos
e intelectuais para o organismo. Dessa forma, a adaptagcdo ¢ responsavel pelas mudangas nas

estruturas cognitivas, impulsionando o desenvolvimento cognitivo que visa levar o homem a

constru¢dao de uma forma de adaptagdo a realidade.

Bock et al (2002) discorrem que:

° A equilibragdo pode ser entendida como a adaptagdo do homem ao meio fisico e social, ocorre com todos os
individuos da espécie humana, mas pode sofrer variagdes em fung@o de contetidos culturais do meio em que o
individuo esta inserido. “O processo de equilibragdo pode ser definido como um mecanismo de organizagdo de
estruturas cognitivas em um sistema coerente que visa a levar o individuo a construgdo de uma forma de adaptagdo a
realidade.” (p.5). A todo o momento o individuo busca o equilibrio passando entdo pelos desequilibrios. (Terra,
disponivel em: <http://www.unicamp.br/iel/site/alunos/publicacoes/textos/d00005.htm> acesso em 27/10/2007).
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Piaget apresenta uma tendéncia hiperconstrutivista em sua teoria,
com énfase no papel estruturante do sujeito. Maturagao,
experiéncias fisicas, transmissdes sociais e culturais e equilibracdo
sdo fatores desenvolvidos na teoria de Piaget. (p.105)

A teoria piagetiana também apresenta cardter interacionista, como mencionamos
anteriormente, contudo sua énfase situa-se na interagdo do sujeito com o objeto fisico e nas
capacidades bioldgicas do individuo. Piaget expde a influéncia do meio sobre o homem, mas a
caracteristica principal centra-se na “predominancia do individuo em detrimento das influéncias
que o meio exerce na construcdo do seu conhecimento” (Terra, 2007, p.11). Para Piaget, o
homem possui estruturas bioldgicas que colaboram para um funcionamento intelectual e o levam
a interagir com o ambiente, conduzindo-o a constru¢do de um conjunto de significados que irdo

se organizar em estruturas cognitivas, marcando diferentes estagios do desenvolvimento.

A cada estagio correspondera um tipo de estrutura cognitiva que
permitira formas diferentes de interagdo com o meio. Sdo as
diferentes estruturas cognitivas que permitem prever o que se pode
conhecer naquele momento da evolugdo. (Bock et al, 2002, p.104).

Assim sendo, no decorrer do desenvolvimento humano a inteligéncia passa por estagios
diferentes, pois a cada fase o individuo assimila determinada coisa e tenta acomodar isso as suas
estruturas mentais, modificando as mesmas. Bock et al (2002) citam: “o homem aprende o
mundo de maneira diversa a cada momento de seu desenvolvimento”. (p. 128).

Nesse contexto, para Piaget a importancia das brincadeiras no desenvolvimento esta no
fato dele entender o brincar como uma assimilagdo quase pura do real ao eu. Ou seja, a crianga
ainda ndo entende o mundo social dos adultos e nao conseguindo satisfazer suas necessidades
afetivas e intelectuais ira brincar, com a finalidade de tentar compreender esse mundo adulto, a
partir da assimilacdo do real nela propria. Segundo ele as criangas mais do que pensar nos

acontecimentos que lhes parecem impressionantes, precisam revivé-los através da brincadeira.
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A teoria piagetiana expoe trés estruturas que caracterizam o jogo infantil: o exercicio, o
simbolo ¢ a regra. O exercicio estd ligado aos jogos sensoérios-motores presentes desde o
nascimento até, mais ou menos, os 2 anos. O simbolo ¢ a marca do aparecimento da fala até os 6
ou 7 anos, sdo os jogos relacionados a brincadeira simbolica (faz-de-conta), onde a crianca
comeca a distinguir o significado do objeto fisico. E, por fim, os jogos de regras correspondem a
fase que vai dos 6 ou 7 anos em diante, ocorrendo por toda a vida, como, por exemplo, os
esportes. Apesar disso, segundo Piaget, o jogo de regras também pode ser presenciado entre os 4
a 7 anos, quando as criangas, na parceria com seus colegas formulam as regras da brincadeira.

Nosso trabalho deteve-se aos jogos simbodlicos por estes estarem bastantes presentes na
faixa etaria escolhida para o estudo em questdo, ou seja, os 2 aos 5 anos de idade.

Para o mesmo autor, o jogo simbolico (brincadeira de faz-de-conta) exerce “as fungdes de
compensagdo, realizacdo de desejos e liquidagdo de conflitos” (D’Almeida, 1998, p.30); nele, a
crianga desenvolve uma fun¢do denominada de simbolica, que aparece em torno dos 2 anos de
idade e permite a crianca representar um objeto por outro, dando a este todas as propriedades
daquele; por exemplo, papel picado pode tornar-se comidinha. O jogo simbolico une o prazer e a
realidade. “Com a representacdo, a crianga torna-se capaz de pensar em objetos que nao estao
presentes em seu campo perceptivo, de lembrar-se de acontecimentos, de prever mentalmente o
resultado de suas ac¢des” (Fontana e Cruz, 1997, p.129).

Para Piaget, o jogo simbolico se desenvolve na direcdo de uma atividade construtivista,
com finalidade de adaptagdo ao real, fazendo parte do processo cognitivo da crianga, criando a
funcdo simbolica, no entanto ndo aprimora seus esquemas mentais. Para Piaget (apud Fontana e
Cruz, 1997), a importancia da brincadeira para o desenvolvimento ‘“consiste no fato de
possibilitar a transformac¢do do significado dos objetos e a criagdo de simbolos ludicos

individuais” (p.128).
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De acordo com este teorico, o desenvolvimento da fungdo simbolica esta subordinado ao
desenvolvimento da propria inteligéncia e do pensamento. Ou seja, é necessario que o
pensamento da crianga se desenvolva para a brincadeira/jogo evoluir.

A importancia da teoria piagetiana para a aprendizagem, no ambito educacional, (apesar
de ndo ser o seu objetivo principal) foi grande. Piaget ajudou a disseminar a idéia de realizacao
dos trabalhos escolares em grupo como alternativa pedagogica por colocar em pratica o método
de cooperagdo, o qual possibilita o desenvolvimento das operagdes mentais. Segundo ele, esse
método inicia-se entre as criangas, a medida que ndo ha hierarquias preestabelecidas entre elas,
que se entendem iguais umas as outras. (Taille et al, 2002).

Terra (2007) nos informa que essa teoria:

e Fornece parametros importantes sobre o ‘processo de pensamento da crianga’,
relacionados aos estagios do desenvolvimento formulados por Piaget;

e O ‘erro’ do aluno ¢ entendido como uma tentativa de aprender novos conhecimentos;
Além disso, D’Almeida (1998) afirma que para Piaget a brincadeira/jogo permite a

“crianga a agir além do seu comportamento didrio, habitual, proprio da idade.” (p.42).

3.2 Brincadeira, desenvolvimento e aprendizagem em Vygotsky

Lev Semenovich Vygotsky (1896 — 1934) foi bastante influenciado pelas idéias marxistas
e se propds a estudar o desenvolvimento do individuo e da espécie humana ao longo de um
processo socio-historico. Buscava algo novo que mesclasse o homem enquanto corpo € mente,
ser bioldgico e ser social, membro da espécie humana e participante de um processo historico.

Para cle, a relacdo do homem com o mundo externo ¢é, fundamentalmente, mediada através de
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instrumentos, signos e outros fatores advindos do meio externo. Vygotsky também estudou as
relagdes da linguagem com o pensamento do Ser Humano.

Oliveira (2007) expoe trés idéias que podem ser consideradas os pilares basicos do
pensamento de Vygotsky:

“1° - as funcdes psicologicas t€m um suporte bioldgico pois sdo produtos da atividade cerebral,
2° - o funcionamento psicoldégico fundamenta-se nas relagdes sociais entre o individuo e o mundo
exterior, as quais desenvolvem-se num processo historico;

3° - arelagdo homem/mundo ¢ uma relacdo mediada por sistemas simbolicos;” (p.23) .

O primeiro pilar parte da premissa que o homem tem uma existéncia material que define
limites e possibilidades, sendo o cérebro o suporte bioldégico do funcionamento psicologico. Essa
estrutura, apesar das suas bases biologicas, possui grande flexibilidade e vai sendo construida no
decorrer da historia do Ser Humano: “o cérebro pode servir a novas fungdes, criadas na historia
do homem, sem que sejam necessarias transformagdes no 6rgao fisico”. (Oliveira, 1997, p.24).

A partir do segundo pilar, entendemos que o homem transforma-se de ser biologico em
ser socio-historico através da cultura. A mesma autora afirma que “o funcionamento psicologico
(...) esta baseado fortemente nos modos culturalmente construidos de ordenar o real” (p.24). Para
Vygotsky, a cultura ndo ¢ algo pronto que o individuo ird somente assimilar de forma passiva,
mas o homem, enquanto sujeito ativo, ird transforma-la. A influéncia do grupo social,
principalmente nas relagdes interpessoais, doa ao individuo um ambiente repleto de significados.
Assim sendo, a cultura ndo ¢é estatica, pois o grupo social estd em constante recriacdo e
reinterpretagdo de informagdes, conceitos e significados dados pela realidade: “A vida social ¢é
um processo dindmico, onde cada sujeito ¢ ativo e onde acontece a intera¢do entre o mundo

cultural e o mundo subjetivo de cada um”. (ibid, p.38).
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Por fim, no terceiro pilar desenvolve a idéia exposta por Oliveira (1997): “a relagdo do
homem com o mundo ndo é uma rela¢do direta, mas uma relacdo mediada, sendo os sistemas
simbdlicos os elementos intermediarios entre o sujeito e o mundo”. (p.24).

Para Vyotsky, o desenvolvimento humano nunca se desvincula da histéria da sociedade,
afinal, ¢ observado que desde o nascimento a crianga esta se relacionando e interagindo com os
adultos, assimilando sua cultura e participando da histéria social. A realidade estd a todo o
momento sendo criada e o ‘outro’ tem papel fundamental no desenvolvimento humano. O
homem ¢ um ser ativo que age sobre o mundo através de relagdes sociais.

Segundo os estudos desse autor, “o desenvolvimento esta, pois, alicergado sobre o plano
das interagdes” (Bock et al, 2002, p.109). Todos os movimentos e expressoes verbais € nao-
verbais da crianga afetam o adulto que ira interpreta-los e devolvé-los a crianga; essa interagdo ¢
muito importante para o desenvolvimento infantil.

Vygotsky ndo desconsiderou os suportes bioldgicos dos Seres Humanos para desenvolver
suas idéias, mas baseia-as num carater interacionista bem maior do que construtivista, pois para
ele, as relagdes sociais fundamentam as fungdes psicologicas do homem, ou seja, ¢ através da
troca de saberes entre as pessoas que aparecem as fungdes mentais superiores, assim cita
D’ Almeida:

Num processo dialético, o individuo, segundo Vygotsky, enquanto
sujeito do conhecimento, ndo se comporta estaticamente e
passivamente diante da realidade; ao contrario, é constantemente
estimulado pelo mundo externo e, consequentemente, internaliza
ativamente os conhecimentos construidos pelos homens ao longo
da historia. (1998, p.44).

As fungdes mentais superiores s6 pertencem aos homens, porque somente eles tém “a
possibilidade de pensar em objetos ausentes, imaginar eventos nunca vividos, planejar agdes a

serem realizadas em momentos posteriores” (Oliveira, 1997, p.26). Sao esses tipos de atividades
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consideradas psicologicamente superiores, para o desenvolvimento dessas fungdes, é necessaria a
“interagcdo do organismo individual com o meio fisico e social em que vive”. (Oliveira, 1997,
p.26).

Outro fator que, segundo Oliveira (1997), ajuda no desenvolvimento das fungdes
psicoldgicas superiores € o processo de mediacdo que existe entre 0 homem e o meio externo.
Este processo € controlado pelos instrumentos'® e pelos signos''. De acordo com a mesma autora,
“a mediagdo ¢ um processo essencial para tornar possivel atividades psicoldgicas voluntarias,
intencionais, controladas pelo proprio individuo.” (ibid, p.33). Para Vygotsky, a aquisicdo da
linguagem define um grande salto no desenvolvimento do Ser Humano, inclusive para as fungdes
psicologicamente superiores.

Ele afirmou que se quando a crianga nasce, as pessoas ao seu redor mantém um didlogo
com ela, futuramente ela tera a capacidade de conversar consigo mesma. A linguagem colabora
na formagao da personalidade. A fala vai passando a adquirir a fun¢do de autodirecdo, ou seja, a
crianga comega a sanar suas necessidades e faz distingdes para si mesma (refletindo o que pode

ou nao fazer).

Os sistemas simbolicos, e particularmente a linguagem, exercem
um papel fundamental na comunicacdo entre os individuos e no
estabelecimento de significados compartilhados que permitem

interpretacdes dos objetos, eventos e situagdes do mundo real.
(ibid, p.40).

A fala egocéntrica também ¢ uma caracteristica realgada por Vygotsky, de acordo com
ele, com a aquisicdo da linguagem o pensamento da crianga segue o trajeto dos processos

socializados para os processos internos; a crianca utiliza a linguagem para se comunicar e

' Elementos externos aos individuos, utilizados para alcangar um dado objetivo, através dos intrumentos os homens
mudam os objetos e controlam a natureza. (Oliveira, 1997)

! “Chamados por Vygotsky de ‘instrumentos psicoldgicos’, sdo orientados para o proprio sujeito, para dentro do
individuo; dirigem-se ao controle de agdes psicoldgicas, seja do proprio individuo, seja de outras pessoas. Sdo
ferramentas que auxiliam nos processos psicoldgicos e ndo nas a¢des concretas, como os intrumentos.” (ibid, p.30).
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expressar seus desejos internos de forma socializada. De acordo com Vygotsky, a construgdo da
linguagem ocorre ‘de fora para dentro’. Oliveira (1997) complementa:

(...) a fala egocéntrica aparece como um procedimento de transigdo,
no qual o discurso ja tem a fungdo que terd como discurso interior,
mas ainda tem a forma da fala socializada, externa. (p.52).

A crianga quando ainda ndo domina a linguagem, tem a capacidade de resolver problemas
praticos, utilizando aquilo que a rodeia para poder alcancar seus objetivos, montando assim
pequenos esquemas de agdo: “Ela € capaz, por exemplo, de subir numa cadeira para alcangar um
brinquedo.” (ibid, p.46).

Mas, para Vygotsky, por que as criangas brincam?

Em primeiro lugar, temos que explicitar que este autor privilegia a brincadeira de faz de
conta e que esta, corresponde ao jogo simbdlico em Piaget.

Conforme a crianga aumenta sua visao de mundo, sente necessidade de realizar uma
variedade de agdes, principalmente as que ndo estdo dentro das suas possibilidades como crianga,
ou seja, aquelas que rodeiam a vida dos adultos. SO que essas agdes sdo necessidades ndo
realizaveis, em virtude de suas capacidades fisicas, como querer dirigir um carro. A fim de tentar
compreendé-las, a crianga ira agir sobre elas, porque, segundo Vygotsky, para imaginar a crianga
precisa agir.

Vygotsky afirma que essas necessidades ndo realizaveis ¢ o que move a crianga a brincar;
agindo ela comeca a imaginar que pode realizar essas atividades. Ao tentar compreender uma
atividade pertencente a vida adulta, ela age como um adulto. Assim ¢ dito por Fontana e Cruz
(1997):

A brincadeira ¢, entdo, a forma possivel de satisfazer a essas
necessidades, ja que possibilita & crianga agir como os adultos
(dirigindo um carro, cuidando de um bebé, fazendo ‘comidinha’)
em uma situagdo imaginaria. (p.123)
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Vygotsky afirma que a brincadeira tem um papel fundamental no desenvolvimento do
pensamento da crianga. E, ainda, que em toda a acdo do brincar existem regras implicitas que
todas as criangas devem seguir e respeitar, sendo essas regras reguladas pela situagdo imaginaria.
“Essa submissdo da crianga a regras de comportamento ¢ a razdo do prazer que ela experimenta
na brincadeira” (Fontana e Cruz, 1997, p.125).

“E no brinquedo que a crianga aprende a agir numa esfera cognitiva, ao invés de numa
esfera visual externa, dependendo das motivagdes e tendéncias internas, ¢ ndo dos incentivos
fornecidos pelos objetos externos.” (Vygotsky apud Fontana e Cruz, 1997, p.126). O brinquedo é
um objeto ludico que, para Vygotsky, permite a crianga comegar a trabalhar com o significado,
separando-o do objeto concreto. Por exemplo, um cabo de vassoura permite a crianga concretizar
a a¢do de cavalgar; uma boneca transforma-se em um bebé de verdade para a crianga poder
cuidar. Através do brinquedo, a crianga se comporta como se fosse maior do que ¢ na realidade.
A imaginacdo € quem age sobre o brinquedo: um carrinho, pode tanto ser conduzido pela estrada,
como também, criar asas € comegar a voar.

Segundo Vygotsky, essa caracteristica ¢ importante, porque quando a crianga ¢ muito
pequena so consegue trabalhar com o significado ligando-o ao seu objeto concreto, quando cresce
mais um pouco, a situacdo proporcionada pela brincadeira colabora na transi¢ao entre significado
e objeto concreto, possibilitando a crianga a desenvolver sua capacidade de lidar com os
significados.

A capacidade de substituir um objeto por outro no momento da brincadeira ¢ importante
no desenvolvimento do pensamento da crianga, colaborando na constru¢do do pensamento

intelectual. Fontana e Cruz (1997) citam:

Quando a crianga assume um papel na brincadeira, ela opera com o
significado de sua agdo e submete seu comportamento a
determinadas regras. Isso conduz ao desenvolvimento da vontade,
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da capacidade de fazer escolhas conscientes, que estdo
intrinsecamente relacionadas a capacidade de atuar de acordo com
o significado de acdes ou de situagdes e de controlar o proprio
comportamento por meio de regras. (p. 128).

O Ser Humano, quando adulto, deixa de necessitar de objetos concretos para poder
trabalhar com o significado das coisas, pode trabalhar com o conceito de cachorro sem necessitar
ter um cachorro em sua presenga para poder falar dele, ou seja, o pensamento adulto desvincula-
se totalmente das situagdes concretas. Oliveira (1997) complementa: “Ao longo do processo de
desenvolvimento, o individuo deixa de necessitar de marcas externas e passa a utilizar signos
internos, isto €, representagdes mentais que substituem os objetos do mundo real.” (p. 35). Essa
relagdo feita através dos signos internalizados pelo homem e o meio externo, ¢ uma relagdo
mediada. Como nos informa Vygotsky, a crian¢a pequena ainda tem uma relagdo direta com a
natureza, e a brincadeira, na faixa etaria pré-escolar, ajuda a crianca a construir a relagdo mediada
com o mundo externo, como podemos observar no exemplo do cabo de vassoura e da boneca.

Para este estudioso, o desenvolvimento ndo estd pronto dentro dos homens e preparado

para eclodir com o passar do tempo. Bock et al (2002) explicam:

O desenvolvimento ndo é pensado como algo natural nem mesmo
como produto exclusivo da maturagdo do organismo, mas como um
processo em que estdo presentes a maturagdo do organismo, o
contato com a cultura produzida pela humanidade e as relacdes
sociais que permitem a aprendizagem. E ai aparece o ‘outro’ como
alguém fundamental, pois este outro ¢ quem nos orienta no
processo de apropriagdo da cultura. (p.124)

Para Vygotsky (1998), aprendizado e desenvolvimento estdo inter-relacionados desde o
nascimento do ser humano. Quando a crianga expressa suas primeiras perguntas e assimila o
nome dos objetos, estd aprendendo. Para explicar melhor a relagdo entre aprendizado e
desenvolvimento, Vygotsky formulou um conceito denominado de Zona de Desenvolvimento

Proximal (ZDP). Antes de defini-lo, temos que esclarecer o que este autor denominou por nivel
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de desenvolvimento real e nivel de desenvolvimento potencial que estdo diretamente ligados ao
conceito de ZDP.

O primeiro, desenvolvimento real, estad relacionado aos ciclos de desenvolvimento ja
completados, pois este nivel se refere as capacidades que a crianga pode realizar sozinha, como,
por exemplo, amarrar os sapatos, ou seja, sdo as fungdes que ja amadureceram na crianga. O
segundo nivel, desenvolvimento potencial, refere-se aquilo que uma crianga nao consegue fazer
sozinha, mas na intera¢do com adultos ou companheiros mais capazes, ird conseguir.

A partir da defini¢do dos niveis de desenvolvimento, de acordo com Vygotsky (1998), a

Zona de Desenvolvimento Proximal é:

a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma
determinar através da solucao independente de problemas, e o nivel
de desenvolvimento potencial, determinado através da solucdo de
problemas sob a orientagdo de um adulto ou em colaboragdo com
companheiros mais capazes. (p.112).

Ainda em Vygotsky (1998):

A zona de desenvolvimento proximal define aquelas fungdes que
ainda ndo amadureceram, mas que estdo em processo de
maturagdo, fungdes que amadurecerdo, mas que estdo
presentemente em estado embrionario. Essas fungdes poderiam ser
chamadas de ‘brotos’ ou ‘flores’ do desenvolvimento, ao invés de
‘frutos’ do desenvolvimento. (p.113).

Assim sendo, esta Zona ajuda a visualizar, além dos processos que estdo amadurecidos na
crianga, aqueles que estdo comecando a se desenvolver, dando a possibilidade de delinear o
futuro imediato da crianga. Pois, “aquilo que ¢ a Zona do Desenvolvimento Proximal hoje, sera o
nivel de desenvolvimento real amanha”. (Vygotsky, 1998, p.113).

O aprendizado possibilita a criagdo de uma Zona de Desenvolvimento Proximal, porque
desperta processos internos de desenvolvimento. “Uma vez internalizados, esses processos
tornam-se parte das aquisicdes do desenvolvimento independente da crianca.” (Vygotsky, 1998,

p.118). Realgamos que aprendizado e desenvolvimento estdo bastante relacionados, entretanto,
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ndo progridem na mesma propor¢do; segundo Vygotsky (1998), o processo de desenvolvimento
ocorre de forma mais lenta e atras do processo de aprendizagem. Ele afirma que “o aprendizado
adequadamente organizado resulta em desenvolvimento mental e pde em movimento varios
processos de desenvolvimento que, de outra forma, seriam impossiveis de acontecer”. (p.118)

A brincadeira também cria uma Zona de Desenvolvimento Proximal; afinal, no momento
de brincar “a crianga internaliza regras de conduta, valores, modos de agir € pensar de seu grupo
social, que passam a orientar o seu proprio comportamento ¢ desenvolvimento cognitivo”.

(D’ Almeida; 1998, p.52 apud Rego; 1995, p.113). Mais ainda:

A brincadeira é a atividade em conexdo com a qual ocorrem as
mais importantes mudangas no desenvolvimento psiquico da
crianca e dentro da qual se desenvolvem processos psiquicos que
preparam o caminho da transi¢@o da crianga para um novo e mais
elevado nivel de desenvolvimento. (Fontana e Cruz; 1997, p.129
apud Leontiev; 1988, p.122)

A situacdo imaginaria cria uma Zona de Desenvolvimento Proximal, na qual a brincadeira
¢ a mediadora, ajudando a crianca a se comportar de forma mais avancada do que nas atividades
que desempenha na realidade, além disso, ensina a crianga a separar objeto e significado. Sem a
brincadeira de faz-de-conta a crianga (sozinha) nao conseguiria desempenhar diversas atividades.

De acordo com Vygotsky, o ato de imitar da crianca ndo ¢ a copia exata de um modelo,
nem uma atividade mecénica. E uma forma de expressar sua opinifio acerca do ambiente externo,
de construir um aprendizado, compreender o mundo a sua volta, entendendo e experimentando os
diferentes modos de comportamento humano, sendo a construcao individual do que ¢ observado
nos outros € no ambiente. A crianga imita aquilo que esta dentro das suas condigdes psicologicas:
um bebé, por exemplo, ndo imita um médico, mas sim expressoes faciais e gestos que o deixaram
impressionado.

A situacdo imaginaria criada pela crianga “traz as marcas da experiéncia social (...), de

suas vivéncias e conhecimentos sobre a realidade” (Fontana e Cruz, 1997, p.125).
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Explicitados, a luz de Piaget e Vygotsky, os beneficios trazidos pela brincadeira para o
desenvolvimento e aprendizagem na vida do homem, refletir-se-4 no préximo capitulo sobre os
conceitos trabalhar e brincar. Essas atividades sdo realmente contrarias? Serd que o produto

dessas atividades, na vida do homem, € diferente?
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CAPITULO 111

TRABALHAR E BRINCAR

“Ha um menino, ha um moleque
Morando sempre no meu cora¢do
Toda vez que o adulto balanga

ele vem pra me dar a mao (...)"
(Milton Nascimento e Fernando Brant)
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As discussoes e investigacdes acerca da tematica abordada nesse estudo revelaram a ardua
trajetoria que a brincadeira/jogo vem enfrentando para ser entendida como pratica educativa,
tendo sido considerada, muitas vezes, contraposta a idéia de estudo e trabalho.

Observamos, no primeiro capitulo, o desenvolvimento da Educagdo Infantil no Brasil. Em
varios momentos foi relatada a contraposi¢dao entre os conceitos: trabalhar e brincar. Na época
dos Engenhos, por exemplo, a idade dos sete anos era a divisa entre 0 menino-diabo e 0 menino-
homem; nessa passagem, as caracteristicas entendidas, hoje, como pertencente ao universo
infantil eram reprimidas e entrava em cena um periodo que realgava o estudo e o trabalho como
opositores da brincadeira e do brinquedo.

A imagem do menino-diabo representava a diabdlica natureza infantil que se expressava
através das brincadeiras infantis, na brutalidade dos meninos de engenho perante os moleques. Ja
0 menino-homem era a crianga que precisava ser “disciplinada para endireitar sua natureza
nascida com desvios” (Kishimoto, 1993, p.35). Nesse periodo, o trabalho surgiu como o antidoto
da vagabundagem para as criangas e sua fun¢do moralizadora impedia a expansdo da
espontaneidade e das tendéncias infantis, como a fantasia e a criatividade.

A dicotomia entre trabalho/estudo e a brincadeira/jogo aumenta na atual sociedade
capitalista, na qual percebemos que o ensino destinado as criangas esta dentro da concepgdo de
uma sociedade baseada na produtividade e no consumo exacerbado, na qual predomina um
sistema que também opdem pensamento e sonho, razao e sentimento/sensualidade.

Nosella (2002) complementa:

O fato da sociedade capitalista afastar as criancas do mundo do
trabalho dos adultos nos da a ilusdo de que o mundo das criancas
seja algo totalmente desligado, avulso, separado das relacdes de
producdo e reproducao social. (2002, p. 159)

50



Entretanto, como pode ser entendida essa separagdo entre o mundo adulto e o mundo
infantil?

Essa ¢ uma questdo que pensamos bastante e, até aqui, observamos que depende da
maneira como ela ¢ abordada. Pois, existe uma boa separagdo e uma ma separacdo. A boa ¢
aquela que entende que a crianga deve ter as possibilidades para se desenvolver, imaginar,
brincar, pensar a si mesma e sobre o ambiente que a rodeia. E uma separagdo que compreende a
fase de ser crianga, como também, a de ser adulto. Ja, a ma separacdo, para nos, seria aquela que
afirma a inexisténcia de vinculos entre o que ¢ vivido na infincia e é presenciado na fase adulta.
E aquela que dicotomiza crianga e adulto, brincar e trabalhar, e que se faz mais presente em nossa
sociedade.

Além dessa separagdo entre a crianga-adulto e trabalho-brincadeira, atualmente
vivenciada e proporcionada pelo advento do capitalismo, outra caracteristica gerada por esse
sistema ¢ a criacdo de um conceito unico de infancia. Ou seja, ele enquadra todas as criangas em
uma Unica infincia — uma infincia uniforme - onde se deve aproveitar o tempo livre, brincar,
estudar, ndo trabalhar, se divertir e etc. Com isso, este conceito é delimitado, na maioria das
vezes, por um recorte etario oposto a vida adulta, como também, pela falta de idade, imaturidade
ou inadequada integracdo social.

Entretanto, ndo ¢ isso que se observa no dia-a-dia, quando presenciamos criancas
excluidas de quase todas as suas possibilidades de sobrevivéncia, a exploracdo do trabalho
infantil e o exagerado estimulo ao consumo, percebemos, entdo, que as criangas sdo diferentes e
tém necessidades diferenciadas. Os aspectos econdmico, social, cultural, ladico, alimentar, entre
outros, ndo sdo os mesmos, além disso, a maneira como cada uma vive, determinada por
condi¢des especificas do meio social no qual estd inserida, reforca a existéncia de varias

infancias.
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Ou seja, a crianga que esta no sinal de transito vendendo doces, ou aquelas envolvidas na
criminalidade, enfim, as que pertencem a classe menos favorecida, apresentam uma infincia
totalmente diferente daquelas que t€ém uma situagdo financeira satisfatoria ou privilegiada. Temos
que ter em mente que esse conceito abstrato de crianga feliz formulado pela sociedade na qual
vivemos, tenta encobrir o que realmente acontece ao redor, afinal, uma sociedade de extremas
diferencas resulta no convivio com diferentes infancias.

Até mesmo a LDB 9394/96, referendada no primeiro capitulo, retrata todas as criangas
como se sO existisse um tipo, no momento em que visa um desenvolvimento integral da crianga
sem mencionar qual crianga, ou entdo, quais os cuidados que se deve ter com cada infancia. No
entanto, como nos informa Nosella (2002), existem diferentes infancias, o que faz existir varias
formas de abordar cada uma. Afinal, a relagdo que cada crianga tem com o mundo que a circunda
¢ diferente, sdo culturas de origens diferentes, modos de se pensar e agir diferentes, apesar de
estarem inseridas na mesma sociedade.

Ainda segundo este autor, “a dimensdo social ¢ a base e fundamento do desenvolvimento
da crian¢a individual e que se introduz no ambito das relagdes sociais através do jogo” (2002,
p.159). Dessa forma, entendemos que a brincadeira ¢ um ponto em comum das variadas
infancias, enfatizando que as criancas tanto da classe burguesa como da classe trabalhadora
brincam, s6 que de formas diferentes, cada uma, através da relagdo entre fantasia e realidade
reinterpreta os temas de suas vidas cotidianas.

Assim sendo, o conceito de crian¢a unica, exposto ¢ disseminado pelo atual sistema
capitalista, ndo condiz com o que ocorre, uma vez que, as criangas nao sio iguais e nao devem ser
iguais, a medida que cada uma tem uma forma de apreender a realidade e de brincar. Nesse
sistema, as caracteristicas da infancia s3o inferiorizadas e, desligam-se varios vinculos que

possam existir entre os adultos e as criangas, dessa forma, por exemplo, quando um adulto se
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relaciona com uma crianga, trata-a como um futuro adulto ¢ ndo como uma crianga que esta se
desenvolvendo e que com o conhecimento que possui, tenta compreender o mundo.
Nessa sociedade, centrada no adulto, a crianga é promessa ¢ potencialidade do futuro,

uma condig¢do a ser ultrapassada. Assim sendo, o mundo do trabalho “dos adultos” ¢ enaltecido e
contraposto a0 mundo da brincadeira “das criangas”. Ou seja, a brincadeira é entendida,
puramente, como uma atividade que traz somente alegria e divertimento para a crianga sem
relacdo com o seu desenvolvimento e o trabalho € visto como tripalium (sofrimento, castigo).

No trabalho tripalium, prevalece um sistema dominado pela aliena¢do'? (estranhamento) e
o individualismo. Além disso, na maioria das vezes, ndo ha uma producdo do Ser Humano, como
pessoa criativa e critica. Pinheiro (2001) informa que a origem desse modo de trabalhar, tido
como abstrato, estd no interior da manufatura feudal. Foi nesse ambiente que surgiram as
condi¢des para a organizagdo capitalista do trabalho. Quando o capitalista deteve os meios de
produgdo”, comegou a controlar os trabalhadores, logo nasceu a divisdo técnica do trabalho
embasada na especializacdo. Dessa forma, o Ser Humano passou a vender sua capacidade de
realizar trabalho em troca de dinheiro.

Entdo, qual é o conceito de trabalho que colaboraria na constru¢do de seres ativos e
criativos? A partir da visdo marxista, vamos expor qual ¢ a relagdo entre trabalho ¢ homem.

De acordo com a perspectiva marxista, a primeira relagdo entre trabalho e homem ocorreu

nas primeiras sociedades humanas, onde “o trabalho, em sua forma mais simples, consistia numa

12 Processo pelo qual a pessoa perde a capacidade critica e criativa, ndo visualiza o seu trabalho por inteiro nem sua
utilidade, comecando a perder o vinculo com os acontecimentos sociais. Confunde trabalho com vida social. Além
disso, o ser humano néo se sente realizado como pessoa, e seu trabalho e vida tornam-se estranhos a si proprio. Ele
se vé€ como uma ‘coisa’, uma ‘mercadoria’. (Konder, 2000)

13 Este conceito ¢ a unido dos meios de trabalho (instrumentos, ferramentas, maquinas e etc) com os objetos de
trabalho (matéria bruta e matéria prima). (Pinheiro, 2001, p.40)

14 “Consiste na divisio ou decomposi¢do do processo do trabalho em pequenas tarefas, de modo que cada trabalhador
executa apenas uma pequena parte da fabricacdo do produto.” (ibid, p.40)
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relacdo direta entre 0 homem — sujeito do trabalho — e a natureza — objeto do trabalho.” (Pinheiro,
2001, p.38)

Os animais também interagem com a natureza, entretanto, ha uma diferenca entre o0 modo
de agir desses ¢ o do homem, que se faz presente quando o homem planeja seu processo de
trabalho visando alcancar um determinado objetivo. Como exemplo, tomemos o texto exposto

por Karl Marx (2002) em O Capital:

A aranha realiza operagdes que lembram o teceldo, e as caixas
suspensas que as abelhas constroem envergonham o trabalho de
muitos arquitetos. Mas até mesmo o pior dos arquitetos difere, de
inicio, da mais habil das abelhas, pelo fato de que, antes de fazer
uma caixa de madeira, ele ja a construiu mentalmente. No final do
processo de trabalho, ele obtém um resultado que ja existia em sua
mente antes de ele comecar a construgdo. O arquiteto nido so
modifica a forma que lhe foi dada pela natureza, dentro das
restrigdes impostas pela natureza, como também realiza um plano
que lhe ¢ proprio, definindo os meios e o carater da atividade aos
quais ele deve subordinar sua vontade. (pp. 211-212).

Dessa forma, podemos afirmar que os animais realizam suas atividades instintivamente;
no caso da aranha, ela sempre ird tecer teias, ndo planejando essa acdo. Por outro lado, o trabalho
¢ uma condi¢do de existéncia humana sendo uma atividade fisica e intelectual; tanto no trabalho
como na vida, o homem tem a possibilidade de optar e decidir por acdes e resultados que deseja
obter.

Através do trabalho, o homem garante sua sobrevivéncia e existéncia; nele, ele deve se
tornar sujeito ativo, satisfazendo suas necessidades e controlando os elementos da natureza em
seu favor. E importante que o trabalho seja cooperativo, pois o ser humano é um ser gregério, ou
seja, tem a necessidade de se relacionar com outros homens € com o ambiente que o circunda.

Segundo estudos feitos por Marx, como nos informa Braverman (1981), o trabalho ¢ a
atividade pela qual o ser humano produz sua existéncia biolodgica, cultural e social, por relagdo
com a natureza e com os outros homens. No ato de trabalhar ocorre uma dupla-transformacao, ou

seja, 0 homem age sobre o mundo externo, e sobre sua propria natureza interior.

54



Mas, como a vida humana é comandada pela atual logica capitalista, do mesmo modo, o
processo de trabalho do homem, também ¢ controlado por essa logica, que faz com que o ser
humano torne-se sujeito passivo € um instrumento que, gradativamente, perde sua autonomia,
sendo comandado por uma pequena elite poderosa.

Assim sendo, baseando-nos no conceito marxista de trabalho aqui exposto, podemos
observar que o real sentido que essa atividade deve ter para o homem, acaba perdendo-se em
meio a essa sociedade baseada na produtividade e no consumo. Assim como, também, o
significado da brincadeira/jogo, na vida das criangas, perde-se guardada “em gavetas que ndo
foram mais abertas em virtude no novo modo de vida dos tempos atuais™"”.

E qual ¢ a relagdo que existe entre o brincar e a crianga?

O brincar ¢ uma das atividades mais antigas, antecedendo até mesmo a cultura, porque
acontecia entre os animais, ¢ a cultura pressupde a existéncia humana. Entre os homens, a
brincadeira/jogo ¢ uma atividade universal, pertencendo as diversas sociedades. Pedroza (2005)
complementa: “O jogo nos ¢ apresentado como estando presente em todas as civilizagdes e em
todas as manifestacdes culturais como a poesia, o direito, a guerra, o conhecimento ¢ as
diferentes formas artisticas.” (p.63).

A crianga, além da diversdo, do prazer e bem-estar trazido por essa atividade, pensa na
brincadeira e, através desta, modifica a realidade ao seu redor para atender suas necessidades,
suas vontades; além disso, modifica o significado dos objetos para poder alcancar um
determinado objetivo. Ela, por exemplo, pensa em uma caixinha de fésforo como um carrinho. A
crianga, segundo Pedroza (2005), “joga e brinca dentro da mais perfeita seriedade sabendo

perfeitamente que o que esta fazendo € um jogo”. (p.63).

15 KISHIMOTO, Tizuco Morchida. 4 Brincadeira e a Cultura Infantil. Disponivel em:
<http://www.fe.usp.br/laboratorios/labrimp/cullt.htm>. Acesso em 06/11/2006.
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Dessa forma, podemos afirmar que o brincar humano se assemelha com o trabalho
humano?

Sim, pois enfatizado o conceito marxista de trabalho e o ato de brincar, ¢ relevante
explicitar que estes ndo estdo desassociados. Afinal, a brincadeira colabora na formagao de seres
criativos, aptos a tomarem decisdes e para um desenvolvimento infantil harmonioso. Além do
mais, de acordo com Kishimoto (2001), a brincadeira/jogo “¢ a imaginagdo em agdo, a crianga
precisa de tempo e de espaco para trabalhar a constru¢do do real pelo exercicio da fantasia”.
(p.50).

Entretanto, foi com a Modernidade que o trabalho ganhou uma representacdo de maior
importancia e o brincar vinculou-se ao 6cio e, somente as criangas tinham direito ao 6cio (sob
séria vigilancia e restricdes). Assim sendo, o brincar virou atividade de crianga e o trabalho
atividade de adulto. E, retomando o pensamento de Kishimoto (2006), a brincadeira/jogo, na vida
das criangas, perde-se guardada “em gavetas que ndo foram mais abertas em virtude dos tempos
atuais”.

Tempos atuais, aonde predomina a individualidade, competi¢do, valorizagdo do dinheiro,
miséria e alta desigualdade social, ¢ que ndo valoriza algumas caracteristicas tdo essenciais
durante a infancia, como o brincar e a fantasia. Caracteristicas tdo essenciais porque colaboram
bastante no desenvolvimento psicofisico das criangas, e, muito mais, veiculam o contexto cultural
de cada sociedade. A brincadeira/jogo ¢ outra forma de explicar os acontecimentos a volta.

Atualmente, como sugere Wajskop (2001) a Educagdo Infantil ¢ concebida como uma
instituicdo que insere, gradativamente, as criangas no sistema capitalista. Um sistema cuja

filosofia de vida, explica Kishimoto:

E racionalista e reducionista e que, muitas vezes, leva a alienagdo
do proprio processo de criagdo e simbolizacdo do sujeito, em que as
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criangas ndo tém mais espago para viver a infincia de maneira
plena e enriquecedora. (Kishimoto, 2001, p.50,)

Fontana e Cruz (1997) afirmam que certas agdes e falas reforcam a dicotomia entre
trabalho/estudo e brincadeira/jogo, como, por exemplo: “Crianga vai a escola para aprender, e
ndo para se divertir” (p.119) ou “Crianca nao trabalha, ndo precisa se preocupar com a
sobrevivéncia e, portanto, brinca para ocupar o seu tempo” (p.119). No entanto, a brincadeira
além de esta vinculada ao prazer, alegria e contentamento, ¢ importante para ajudar no
desenvolvimento infantil de maneira prazerosa, por exemplo: quando uma crianga coloca e tira
objetos numa caixa levantando ou ndo a mesma, muitas vezes, os adultos ndo percebem que ela
esta lidando com os conceitos de vazio, cheio, pesado, leve, e faz isso de forma ludica, sabendo o
que esta fazendo e refletindo sobre a sua acdo. Com a brincadeira, o fantasiar, criar, representar e
abstrair a crianga formula solugdes para as questdes que lhe sdo apresentadas. Assim observamos

na seguinte tira'®:
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As riquezas trazidas pela brincadeira/jogo, na formagao do ser humano, sdo muitas e seu
vinculo com o homem e 0 ambiente externo ¢ tdo importante quanto o trabalho. E preciso revelar
que além dos elementos naturais como o prazer, a alegria e a gratuidade, a brincadeira colabora

para o desenvolvimento infantil integral, assim foi observado no capitulo anterior, através das

'® Charge retirada do site: http://www.adoroblogsdosoutros.blogger.com.br/41 mafalda 02.jpg
em 23/10/2007

57


http://www.adoroblogsdosoutros.blogger.com.br/41_mafalda_02.jpg

teorias de Piaget ¢ Vygotsky. Froebel (apud Kishimoto, 2002) afirmou que o brincar ¢ uma
atividade livre e espontanea da crianga, relacionando os objetos culturais e a natureza ao redor.

Segundo este mesmo autor, a brincadeira:

(...) da a alegria, liberdade, contentamento, descanso externo e
interno, paz com o mundo... A crianga que brinca sempre, com
determinagdo auto-ativa, perseverando, esquecendo sua fadiga
fisica, pode certamente tornar-se um homem determinado, capaz de
auto-sacrificio para a promog¢ao do seu bem e de outros [...] o
brincar em qualquer tempo ndo € trivial, ¢ altamente sério e de
profunda significa¢do. (Kishimoto; 2002, p.68)

Entender a seriedade da brincadeira ¢ essencial, porque o brincar sério existe quando se
percebe que este colabora para o desenvolvimento da crianga. Ou seja, quando o adulto enxerga
que essa atividade possibilita prazer e ajuda na formacao da crianga, tendo reflexos na vida adulta
da mesma. Também compreendendo a relevancia da sua mediagdo no processo de ensino-

aprendizagem. Dantas (2002) complementa:

Dizer que a atividade infantil € ludica, isto €, gratuita, ndo significa
que ela ndo atenda as necessidades do desenvolvimento. Embora
‘inatil’, ‘fatil’, do ponto de vista imediato, ela tem enorme
importancia a longo prazo. A necessidade de garantir espaco para o
gesto ‘inttil” adquire enorme importancia. (p.115)

Além disso, ¢ no brincar que as criancas expressam a capacidade de criar que, segundo
Vygotsky, estd intrinsecamente vinculada com as experiéncias vividas em sociedade. No brincar,
ocorrem mudangas enriquecedoras no interior das criangas e nas relacdes com seus pares, como,
por exemplo, a constru¢do da personalidade e o processo de socializacao.

O brincar propicia o surgimento de vinculos entre 0 mundo e as pessoas e colabora na

construcdo da subjetividade no homem, segundo Pedroza (2005):

(...) a brincadeira exerce um papel fundamental na constitui¢do do
sujeito ao possibilitar & crianca a criagdo de sua personalidade seja
pela busca de satisfazer seus desejos, exercitar sua capacidade
imaginativa, comunicativa, criativa e emocional. (p.67).
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Através desta atividade, a crianga tenta compreender o mundo, na brincadeira de faz-de-
conta, por exemplo, ela se pensa e pensa no ambiente a sua volta; Pedroza (2005) complementa
esta idéia:

Os jogos e as brincadeiras (...) representam uma fonte de
conhecimento sobre o mundo e sobre si mesmo, contribuindo para
o desenvolvimento de recursos cognitivos que favorecem o
raciocinio, tomada de decisdes, solugdo de problemas e o

desenvolvimento do potencial criativo. (p.62).

Segundo Piaget (apud Fontana e Cruz, 1997), as criangas mais do que pensar nos
acontecimentos que lhes parecem impressionantes, precisam revivé-los, através da brincadeira.
Para este autor, a crianca brinca, pois ainda ndo entende o mundo social dos adultos e ndo
conseguindo satisfazer suas necessidades afetivas e intelectuais ird brincar, com a finalidade de
tentar compreender esse mundo adulto, a partir da assimilagdo do real nela propria. Podemos

observar isso no episédio relatado por Piaget e Inhelder, em A4 psicologia da crianca:

Uma crianga que havia feito diversas perguntas sobre o mecanismo
dos sinos, observado num velho campanario de aldeia, mantém-se
imovel e em pé ao lado da mesa do pai, fazendo um barulho
ensurdecedor. ‘Vocé esta me atrapalhando um pouco, ndo vé que
eu estou trabalhando? °, acode o pai. E a pequena:  Nao fale
comigo, sou uma igreja’. Da mesma forma, profundamente
impressionada por um pato depenado sobre a mesa da cozinha, a
crianca ¢ encontrada a noite, estendida em um canapé, a ponto de a
cuidarem doente e de a crivarem de perguntas, a principio sem
respostas; depois, com voz fraca, ela acaba explicando: ‘Eu sou o
pato morto! ’. (Fontana e Cruz, 1997, p. 121).

Além do mais, no brincar, a crianga experimenta a sensagdo de sujeito ativo, ou seja,
sujeito historico cultural (o sujeito definido pelo trabalho marxista) uma vez que ela cria a
brincadeira e dita as regras junto com seus pares. Ou seja, ¢ a crianca que determina a
brincadeira.

Pedroza (2005) complementa:

(...) o jogo parece uma atividade que contraria o principio do
trabalho sério caracteristico da fase adulta, isso porque implica
lazer. A crianga desconhece a forma da atividade produtiva do
adulto e o jogo assume o lugar primordial nas ag¢des que realiza. No
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entanto, o jogo pode mobilizar uma grande quantidade de energia
comparavel a uma atividade obrigatoria e muitas vezes apresenta
dificuldades na sua execug@o e compreensao. (p.66)

Dessa forma, percebemos que a constru¢do da sociedade contemporanea, feita ao longo
dos tempos, menospreza a infincia, apoia a competitividade, superficializa as relacdes inter-
pessoais, valoriza o mundo do adulto, e, consequentemente, opdem trabalho/estudo e
brincadeira/jogo. Sabemos que estamos dentro dessa realidade mesmo criticando seus principios,
reconhecemos a existéncia desses problemas e como estamos ligados a eles. Entretanto, existem
as contradicdes, e sdo elas que nos permitem sonhar e pensar em possibilidades para alterar esse
quadro. Entdo, percebemos que essa construgdo precisa ser quebrada; todavia, como fazer isso?

Segundo Kishimoto (2001), para modificar essa situacdo, em primeiro lugar, o homem
deve ser entendido como ser simbolico que estd na historia e faz histéria. Ele ndo se constroi
isoladamente e sim no coletivo; sua capacidade de pensar esta vinculada a imaginacdo, ao sonho,
ao vivenciar e jogar com a realidade. Para Vygotsky, a brincadeira propicia que a crianga encare,
através do ludico, o mundo a sua volta, ou seja, tem a possibilidade de reconstruir elementos reais
doando a estes novos significados e acdes.

Assim sendo, observamos que brincar e trabalhar ndo sdo atividades contrérias, as
relacdes que essas atividades estabelecem com a crianga ou adulto sdo importantes na formagao
do Ser Humano. Além disso, como afirma Dantas (2002): “a dialética jogo-trabalho ¢
indispensavel a satide de ambas as praticas: pode resgatar a liberdade do jogo e o prazer do
trabalho”. (p.113). Kishimoto (2002) afirma que infancia, juventude e maturidade formam uma
unidade, dai a importincia de “educar a crianca desde que nasce para garantir o pleno
desenvolvimento do ser humano” (p.60). Ou seja, um desenvolvimento integral que vise o
subjetivo, fisico e intelectual do homem como um todo, como um conjunto; pois se ocorrer

defasagem em um deles, de alguma forma os outros também serdo afetados.
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Entendida a importancia da brincadeira/jogo para o desenvolvimento do ser humano e que
o significado dessa atividade ndo ¢ contrario a a¢ao de trabalhar, nosso proximo capitulo abordara

a brincadeira/jogo como pratica educativa e a importancia do educador nessa pratica.
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CAPITULO IV

A BRINCADEIRA, A ESCOLA E O EDUCADOR

“Mestre nao é quem sempre ensina, mas quem de
repente aprende.”
(Guimardes Rosa)
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A escola é uma constru¢do inspirada em institui¢des disciplinares como o quartel e o
convento. Por muito tempo, achou-se que o homem estava pré-formado na crianga e, portanto, o
papel da escola era, somente, instruir os individuos com a finalidade de “enriquecer ou alimentar
faculdades ja elaboradas, e ndo de forma-las™ (Piaget, 1996, p.31). Esse estabelecimento deveria
acumular conhecimentos na memoéria do individuo.

Em 10 de dezembro de 1948, foi promulgada a Declaragdo dos Direitos do Homem que

em seu artigo 26 afirma:

1. Toda pessoa tem direito a educagdo. A educagdo deve ser
gratuita, pelo menos no que diz respeito ao ensino elementar e
fundamental. O ensino elementar ¢ obrigatério. (...).

2. A educagdo deve visar ao pleno desenvolvimento da
personalidade humana e ao fortalecimento do respeito pelos
direitos do homem e pelas liberdades fundamentais. Ela deve
favorecer a compreensdo, a tolerdncia ¢ amizade entre todas as
nag¢des ¢ todos os grupos raciais ou religiosos, assim como o
desenvolvimento das atividades das Nagdes Unidas em prol da
manuten¢do da paz. (Piaget, 1996, p.27).

Para Piaget (1996), reconhecer a educacdo como um direito, requer, em primeiro lugar,
afirmar o papel indispensavel dos fatores sociais na propria formacao do individuo. Segundo ele,

a escola € responsavel pela elaboracao da inteligéncia lo6gica; em suas palavras:

A educagdo €, por conseguinte, ndo apenas uma formagdo, mas
uma condi¢do formadora necessaria ao proprio desenvolvimento
natural. (...) o individuo ndo poderia adquirir suas estruturas
mentais mais essenciais sem uma contribuigao exterior, a exigir um
certo meio social de formagao, e que em todos os niveis (desde os
mais elementares até os mais altos) o fator social ou educativo
constitui uma condi¢ao do desenvolvimento. (Piaget, 1996, p.33).

Desde seu nascimento, o Ser Humano esta em constante interagdo com as pessoas ao seu
redor e com o ambiente, o que proporciona situagdes de aprendizagem, assim sendo, desde esse
momento ele deve comegar a ser educado. Lembrando que a educagdo ndo € so regras a serem
seguidas nem uma simples contribui¢ao para o desenvolvimento individual; ela deve favorecer a
formacao intelectual e moral da pessoa e a sua adaptagdo a vida social. Sendo a escola local onde

ocorre o processo de aprendizagem e um dos locais no qual acontece a apropriacao de valores de
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uma sociedade, ou seja, a apropriagdo da cultura. Assim, esse ambiente deve ajudar a crianga a
construir sua autonomia e a refletir sobre o mundo a sua volta.

Segundo Vygotsky, a aprendizagem ¢é um processo social de interagdes entre a crianga, os
colegas de classe e os educadores: “aprender ¢ estar com o outro, que ¢ mediador da cultura.
Qualquer dificuldade neste processo devera ser analisada como uma responsabilidade de todos os
envolvidos” (Bock et al, 2002, p.126). Ainda segundo Vygotsky, o desenvolvimento ¢ uma troca,
ou seja, acontece de dentro para fora, de fora para dentro e com a colaboragdo do “outro”, ou
seja, o desenvolvimento ndo estd pronto dentro das pessoas e prestes a eclodir, constréi-se a partir
das relagdes com o ambiente externo. Sendo que no momento de ensino-aprendizagem ocorre a

apropriacao da cultura e, logo, o desenvolvimento do individuo. Assim sendo,

a escola surgird, entdo, como lugar privilegiado para este
desenvolvimento, pois € o espago em que o contato com a cultura ¢
feito de forma sistemdtica, intencional e planejada. O
desenvolvimento (...) tem seu ritmo acelerado no ambiente escolar.
(Bock et al 2002, pp. 124-125)

Com essa perspectiva, Vygotsky enfatiza que a escola ¢ o lugar excepcional para o
desenvolvimento integral da crianca e a apropriacdo de cultura, afinal, “o professor e os colegas
formam um conjunto de mediadores da cultura o que possibilita um grande avango no
desenvolvimento da crianca”. (Bock et al, 2002, p. 125). Os colegas de classe também tém um
papel de importancia, pois as criancas sdo diferentes, dessa forma uma sempre terd algo para
acrescentar a outra, acontecendo trocas de experiéncias entre elas.

De acordo com Vygotsky, o aprendizado impulsiona o desenvolvimento, dessa forma, “a
escola tem um papel essencial na construcao do ser psicoldgico adulto dos individuos que vivem
em sociedades escolarizadas” (Oliveira, 1997, p.61). A escola tem como dever possibilitar o
desenvolvimento de conhecimentos ainda ndo incorporados pelas criangas, sendo o professor

(com a utilizacdo de pistas, auxiliando, demonstrando) o maior responsavel em promover esses
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avancos que nao aconteceriam espontaneamente. Afinal, sdo capacidades que ainda ndo fazem
parte do nivel de desenvolvimento real da crianga, porém com a mediacdo do educador
enquadram-se no nivel de desenvolvimento potencial da mesma; dessa forma, a acdo no educador
¢ de extrema importancia, pois os conhecimentos que a crianga ndo desenvolve sozinha hoje,

serdo o nivel de desenvolvimento real amanha. Oliveira (1997) complementa,

(...) a crianga ndo tem condi¢des de percorrer, sozinha, o caminho
do aprendizado. A intervencdo de outras pessoas — que, no caso
especifico da escola, sdo o professor e as demais criangas — €
fundamental para a promogdo do desenvolvimento do individuo.
(Oliveira, 1997, p.62).

Assim sendo, percebemos que o educador tem um papel relevante na formagdo da crianca.
Por muito tempo sua agdo principal era somente cuidar da crianga e garantir que suas
necessidades basicas fossem atendidas; ndo se cogitava seu papel como mediador da cultura.
Hoje, o cuidado caminha indissociavelmente ao lado do educar, o que remete a uma pratica na
qual o educar e cuidar sdo a¢des indissociaveis e fundantes da praxis com a criang¢a pequena. A
crianga tem uma capacidade de imaginar muito grande, dessa forma, o adulto por possuir vastas
experiéncias pode colaborar na criagdo do mundo infantil, potencializando as experiéncias da
crianga.

Nesse contexto, por que pensar a brincadeira/jogo como instrumento metodoldgico e
potencializador na Educac¢ao Infantil?

Os jogos foram, por um bom tempo, olhados com desconfianga pela escola;

(...) muito cedo esta se apressou em separa-los em ‘bons e maus
jogos’. E aqueles que ndo foram diretamente ‘para o lixo’ sofreram
um processo de assepsia pedagdgica e seus conteudos culturais
foram retirados e muitas vezes substituidos por outros de carater
eminentemente ‘pedagdgico’. (Vasconcellos, 2005, p.3).

No entanto, a mesma autora afirma que a brincadeira/jogo € um objeto cultural que se

abre em grandes possibilidades de trabalho pedagdgico, “limitado apenas pela compreensdo e
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capacidade de discussdo de cada grupo” (Vasconcellos, 2005, p.3). A brincadeira/jogo pode ser
utilizada como atividade dirigida, sendo que o educador deve deixar reservado tempo para a
pratica espontanea.

Observamos no capitulo II, a importancia da imitacdo no desenvolvimento da crianga;
essa pratica, também, pode ser utilizada no processo de ensino-aprendizagem “como forma de
permitir a elabora¢do de uma fungdo psicoldgica no nivel interpsiquico (isto €, em atividades
coletivas, sociais) para que mais tarde essa fungdo possa ser internalizada como atividade
intrapsicoldgica (isto ¢, interna ao préprio individuo)” (Oliveira, 1997, p.64).

Explicitamos também que a brincadeira cria uma zona de desenvolvimento proximal
(ZDP), conceito formulado por Vygotsky, tanto pela situacdo imaginaria formulada, como pela
definicdo de regras especificas. Nela, a crianca comega a desenvolver a fungdo simbolica e a
separar objeto e significado. “No brinquedo a crianga comporta-se de forma mais avangada do
que nas atividades da vida real” (Oliveira, 1997, p.67).

Dessa forma, percebemos que a escola deve promover atividades voltadas para a
brincadeira/jogo, nas quais as criangas possam desenvolver situa¢des imaginarias na companhia
de seus pares. Nelas, o educador deve acreditar na capacidade criadora da crianga, imaginar com
ela e aprender junto. Além disso, ¢ importante tomar as produgdes infantis, sejam as brincadeiras,
desenhos, expressoes corporais, falas dentre as multiplas linguagens que a crianga tem, como
parte de uma histéria coletiva, ou seja, a crianga deve ser entendida como sujeito produtor de
linguagem, cultura, histéria e vida.

A educagdo relaciona-se com aspectos da cultura. A brincadeira, contos e lendas sdo
riquezas culturais importantes na constru¢do do conhecimento e na socializagdo da crianga.
Entretanto, o Brasil, que ¢ um pais tdo rico culturalmente, ndo reflete essa riqueza nos espagos

voltados para a Educacao Infantil. Kishimoto cita:
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O imaginario infantil ndo reflete a riqueza folclorica, com suas
lendas da vitoria-régia, jibdia, boto cor-de-rosa, que habitam
regides da Amazdnia e Mato Grosso. Acumulados por povos
indigenas, negros e brancos, tracos que marcam a pluralidade
cultural brasileira, as lendas e contos presentes no imaginario das
criancas dos tempos passados, foram excluidos dos conteudos
escolares ocasionando a separacdo entre a escola e a cultura.
(http://www.fe.usp.br/laboratorios/labrimp/cullt. htm  acesso em
20/11/2007).

Essa autora cita como exemplo o Japao que nos anos de 1970 percebeu que as
brincadeiras tradicionais estavam desaparecendo, tanto na vida social quanto escolar das criangas,
devido a intensa industrializagdo e urbanizagcdo do pais. Assim sendo, a sociedade refletiu sobre
essa questdo e introduziu medidas politicas visando recuperar essas brincadeiras, a partir da
insercao de brinquedos e brincadeiras nos curriculos infantis. Além disso, passaram a acreditar no
potencial criativo das criangas, doando espaco para que elas formulassem seus projetos de
brincadeiras na companhia de colegas.

Dessa forma, entendemos que,

cabe a escola a tarefa de tornar disponiveis o acervo cultural dos
contos, lendas, brincadeiras tradicionais que ddo conteudo a
expressdo imaginativa da crianga, abrir o espaco para que a escola
receba outros elementos da cultura que ndo a escolarizada para que
beneficie e enriquega o repertdrio imaginativo da crianga.

(http://www.fe.usp.br/laboratorios/labrimp/cullt.htm acesso em
20/11/2007).

Na brincadeira, a crianga reinventa a realidade, combinando o antigo com o novo e, dessa
forma, aprende. Sendo que para fazer essa relacdo, precisa conhecer as tradigdes e modelos
historicos de sua cultura e, a Educacdo Infantil, ¢ um dos locais que permitem vivéncia e

experimentacdo dessas caracteristicas, criando e recriando o real vivido.

Por fim, Vasconcellos (2005) afirma:

(...) ¢ bom lembrar que para trabalhar com jogos ¢ necessario que o
professor encontre, ele proprio, prazer na atividade ludica. Brincar
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¢ talvez um dos mais caracteristicos atributos humanos. Para
muitos autores a atividade ludica estd na origem da cultura humana.
Mais que uma atividade, o ladico é uma atitude diante da vida. E o
reconhecimento do valor inerente do prazer de pertencer a esse
enorme tabuleiro em que ganhamos, perdemos, jogamos e
aprendemos, sempre. (p.5).

CAPITULO V

PESQUISA DE CAMPO
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“Alice costumava falar, comegando com sua frase favorita: ‘Vamos fazer de conta...’ Alice,
entdo, comegou a dizer: ‘Vamos fazer de conta que somos reis e rainhas’

(Lewis Carrol, Aventuras de Alice no Pais das Maravilhas)

O presente capitulo pretende expor as observacdes feitas na pesquisa de campo realizada

na Creche Fiocruz (Bertha Lutz), com o objetivo principal de observar uma parte do cotidiano
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das criangas, buscando verificar como as brincadeiras infantis estavam inseridas dentro da
instituicao pré-escolar, ou seja, em um ambiente “formal” da educagdo. E observar também,
como os educadores faziam uso dessa atividade no momento da relagao ensino-aprendizagem.

A pesquisa que tem carater qualitativo iniciou-se no dia 17 de Julho e foi até o dia 26 de
Julho, na parte da manha, totalizando trinta e duas (32) horas. O grupo de estudo foi de criangas
que tém em torno de 4 a 5 anos - a Turma do Jardim.

A fim de complementar as observacdes que serdo apresentadas, apoiar-nos-emos nos
referenciais tedricos de Piaget e Vygotsky expostos nesse trabalho. Antes de iniciarmos o relato

da pesquisa de campo, iremos fazer uma explanacao a respeito da instituicao pesquisada.

6.1 A unidade escolar — Breve historico e propostas

Nosso ambiente de investigagdo foi uma creche institucional, a Creche Fiocruz/Bertha
Lutz que atende criancas de 3 meses a 5 anos de idade, dividindo-as de acordo com a faixa etéria
da seguinte forma:

Criangas de 3 meses a 1 ano e 2 meses de idade — Bergario

Criancas de 1 ano e 2 meses de idade a 2 anos de idade — Pré-Maternal
Criangas de 2 anos de idade a 3 anos de idade — Maternal I

Criangas de 3 anos de idade a 4 anos de idade — Maternal II

Criangas de 4 anos de idade a 5 anos de idade — Jardim

Essa diferenga de meses ocorre devido ao fato da divisdo das turmas serem feitas em
Junho.

O processo de reivindicagdo da Creche, no campus de Manguinhos, aconteceu em 1986

através dos funciondrios. D’ Almeida (1999) afirma que:

(...) sua origem partiu dos anseios da comunidade, da politica
institucional da época e do comprimento da Consolidagdo das Leis
Trabalhistas (CLT), que previa a obrigacdo de assisténcia Materno-
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Infantil a empresas com mais de 30 funcionarios na faixa etaria de
16 a 40 anos. (p.76).

ApoOs a realizacdo de muitas discussdes e reunides, em 14 de Agosto de 1989, a Creche
Fiocruz foi inaugurada no campus de Manguinhos (vinculada a Diretoria de Recursos Humanos —
Direh). Sua capacidade inicial era de 76 criangas na faixa etaria de 3 meses a 3 anos e onze
meses; funcionava sob a coordenacao da psicéloga Tirza Barbosa Dias. Essa Creche também se
denomina Creche Bertha Lutz em homenagem a filha do cientista Adolfo Lutz; ela liderou um
movimento que trouxe importantes conquistas para as mulheres, como o direito ao voto. Esse ano
de 2007, a Creche completou 18 anos, atende hoje cerca de 200 criangas, com idades entre 3
meses € 5 anos e cinco meses e € coordenada pela pedagoga Silvia Motta.

A Creche Bertha Lutz destina-se aos filhos dos funcionarios publicos da Fiocruz, com
uma proposta pedagdgica inclusiva. Para ingressar ¢ necessario cumprir os seguintes
procedimentos:

- Ser servidor da Fiocruz;
- Preencher a ficha de incri¢ao;

Para o preenchimento das vagas, as prioridades sdo:

- Menor renda per capita familiar;
- Amamentacdo exclusiva até o 6° més de idade do bebé;

- Filhos de servidores com jornadas de trabalho de 40 horas semanais;

Segundo D’Almeida (1999), o atendimento prestado pela Creche Fiocruz/Bertha Lutz
“nao ¢ favor nem caridade, é, sim, um direito da crianga, do servidor ¢ de todos os trabalhadores
em geral.” (p 80).

A equipe da Creche Bertha Lutz ¢ formada pelos seguintes profissionais: pedagogos,

psicologos, assistente social, nutricionista, pediatra, técnico de enfermagem, assistente
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administrativo, professor de teatro, musica e educagao fisica, educadores de Creche, profissionais
de apoio e auxiliares de educador.

Como ja mencionado, a Creche localiza-se dentro do campus da Fiocruz em Manguinhos,
em uma area de 5,5 mil metros quadrados, abrigando parquinho, gramado, tanque de areia, horta,
quiosques, casinha de boneca, além de salas equipadas com mobiliario adequado as criangas,
livros e brinquedos.

A proposta metodologica da instituicdo busca o desenvolvimento integral da crianga de
acordo com a LDB 9394/96. Ela tenta criar um espago aonde a crianga comece a olhar o mundo
criticamente, dialogando com ele. Um aspecto interessante desse estabelecimento ¢ a diversidade
existente, a medida que atende familias de variadas religides, etnias e classes sociais, bem como
os trabalhadores que a compde. Dessa forma, a crianga vai vivenciando, desde pequena, as
possibilidades de conviver com a diversidade, respeitando-a.

A pratica pedagogica da Creche volta-se para o cuidar e educar a crianca. A Creche

Fiocruz

opta por construir um Projeto Politico ¢ Pedagdgico embasado
numa proposta que invista na constru¢ao do conhecimento, unindo
a teoria a pratica com criangas, profissionais e familias no cotidiano
da Creche. Trata-se de uma ampla avaliagdo do trabalho
pedagodgico na creche e seu impacto no desenvolvimento infantil.
(http://www.fiocruz.br/cgi/cgilua.exe/sys/start.htm?
infoid=937&sid=162 acessado em 21/11/2007).

Essa instituicdo volta-se para as perspectivas construtivas e sociointeracionistas. O
desenvolvimento se constroi socialmente e sem se desvincular do ambiente sdcio-historico-
cultural da crianga. Prezando, ainda, por uma formagdo na qual a crianga possa construir o seu
poder de questionar criticamente o que a rodeia, inclusive a si mesma. Para isso, a Creche oferece

“a crianga um ambiente estimulador no qual se apresentem oportunidades de brincar, pesquisar,
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observar, manusear materiais, questionar, entre outros estimulos, proporcionando, a todo

momento, novos desafios.” .

6.2 Jardim — O espaco do faz-de-conta

A turma do jardim € composta por 24 criangas, com faixa etdria entre 4 a 5 anos de idade.
Possui trés (3) profissionais: uma (1) educadora de turma (aqui expressa como
educadora/professora A) e duas (2) auxiliares (aqui, mencionadas por educadoras/professora B e
O).

No meu primeiro dia de observacdo, estava ocorrendo uma reunido com os pais, assim
sendo, as criangas foram orientadas a permanecer no quiosque, brincando até o término da
mesma. Enquanto elas se dirigiam para o quiosque, a professora B mostrou-me a instituigdo e me
apresentou a todas as outras professoras e criancas da Creche.

A semana que permaneci na Creche coincidiu com as apresentagdes dos esportes do PAN-
AMERICANO promovidos na cidade do Rio de Janeiro e trabalhados por esse estabelecimento.
O objetivo foi o de mostrar algumas atividades presentes no PAN para as criangas, além disso,
fazer com que elas proprias desenvolvessem esses esportes, estando sob orientacdo das
professoras e demais organizadores. Cada turma ficou responsavel por uma modalidade. A turma
do Jardim, junto com o Maternal II (Turma 3), ficou responsavel pelo atletismo. Os esportes do
atletismo escolhidos pelas educadoras dessas duas turmas foram: corrida, salto com fitas e
arremesso de almofadas.

A rotina do jardim na parte da manha foi a seguinte:

8h — Recepgao.
8h 30min as 9h 30min — Hora do Suco (colacao).

17 (<http://www.fiocruz.br/cgi/cgilua.exe/sys/start. htm?infoid=937&sid=162> acessado em 21/11/2007).
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9h 30 min — Momento de apresentagdo das modalidades do PAN

- Atividades de recorte, colagem e desenho relacionadas ao momento
PAN.
- Atividades livres (brincadeiras no gramado, quiosque e com brinquedos)

- Atividades dirigidas (desenhos, brincadeiras, recorte-colagem).
- Banho de sol no gramado.
- Brincadeiras no parquinho, quiosque ou na casa da boneca.
- Brincadeiras com as novidades.
12h — Lavar as maos e almocgo.

12h 30min — Higiene Bucal e relaxamento para dormir.

As criangas dessa turma gostam de dangar, cantar, sdo imaginativas e, também, curiosas.
Quando estava em um canto fazendo minhas anotagdes, vinham ao meu encontro para saber o
que escrevia e pediam para também escreverem e desenharem no meu papel. Mostraram-se
possessivas com alguns brinquedos; um dia, um menino levou alguns pintinhos de plasticos,
outro menino comegou a brincar com esses objetos € nao aceitava dividi-lo nem troca-lo por
outro brinquedo.

O tempo de concentracao nas atividades, também chamou a minha atencdo, a medida que
ndo se prendiam a uma determinada brincadeira por muito tempo. Na maioria das vezes,
interessam-se pelo que o colega esta fazendo. As vezes, uma crianga ndo entendia quando a outra
cansou de uma determinada brincadeira e ndo desejava mais brincar, interpretando essa atitude
como o fim da amizade ou um “ela ndao quer mais falar comigo”.

Outra caracteristica marcante foram as demonstragdes de carinho, dando beijos e abragos
nos adultos e nas criangas menores; isso confirma o afirmado por Enderle quando ela define as
criancas dessa faixa etaria: “Observam-se atitudes encantadoras: riem com os demais,
manifestam ternura com os bebés (...)” (p.80). Um fato observado que exemplifica essa afirmagao

aconteceu quando estdvamos no gramado e algumas criangas arrancaram flores de uma planta e
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me entregaram como um presente, mas

pois se deve respeitar a natureza.

a professora C ensinou que ndo ¢ certo arrancar flores,

Elas querem atengdo, gostam de ser percebidas, de falar do que gostam e do que nao

gostam, como, cores, brinquedos, musicas e etc. Sendo também detalhistas. Algumas frases

mencionadas foram:

“Vocé é linda™

“Seu brinco é lindo”

“Se esconde comigo?”
“Seu penteado esta lindo”
“Eu sou muito carinhoso”
“Me da um beijo?”

Na maioria dos dias que permaneci na Creche, sempre havia uma crianga que trazia

alguma fantasia de casa e a vestia, principalmente os meninos, como por exemplo, a roupa do

homem aranha, batman e personagens dos incriveis. Kishimoto (2001) afirma que quando as

criancas fingem ser super-herdis, procuram livrar-se do controle dos adultos, tornando-se

personagens que t€ém poderes fantasticos, sdo adorados e procurados por muitas pessoas, sao

bondosos, corajosos, inteligentes e, além disso, a maioria possui duas personalidades. Essas

caracteristicas pertencem a uma realidade que ndo corresponde a que ela vivencia; dessa forma, o

mundo da ficcdo se demonstra mais interessante. A mesma autora menciona que essa brincadeira

desenvolve habilidades lingiiisticas, a cooperagdo e ajuda a crianga a formular hipoteses para

solucionar problemas. Ela complementa:

A brincadeira de super-her6i, a0 mesmo tempo que ajuda a crianga
a construir autoconfianga, leva-a a superar obstaculos da vida real,
como vestir-se, comer um alimento sem deixar cair, fazer amigos,
enfim, corresponder as expectativas dos padrdes adultos.
(Kishimoto, 2001, p.66).

E interessante expor que as criangas do jardim sempre passam por conflitos inter-

relacionais, ou seja, sempre tem alguém que briga com o colega de sala, tanto por causa de

brinquedo como também, por contraposicao de idéias, entretanto, sdo conflitos que ndo duram
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muito tempo, logo em seguida, ja estdo brincando juntas de novo. As professoras afirmam que ¢é
‘fase’, ou seja, as vezes estdo uns amores umas com as outras, ndo se desgrudam, outras vezes,
brigam por qualquer coisa e dizem que ndo sdo mais amigas. Elas tém uma capacidade grande de
perdoar o colega. Essa ¢ uma caracteristica presente no desenvolvimento infantil que perdura até
os 8 ou 9 anos de idade; a crianga se esquece rapidamente do momento ruim acontecido, para ela
0 mais importante ¢ o prazer das coisas boas.

A apresentagdo da turma do Jardim e do Maternal II (Turma 3) sobre o atletismo ocorreu
no dia 24 de Julho de 2007. Um dia antes da apresentagdo, as professoras ensinaram as duas
turmas os objetivos desse esporte, o que fazer, quais eram as regras € como era a posi¢ao inicial;
as criangas fizeram alguns treinos e depois, foram liberadas para brincarem livremente. Em todas
as modalidades apresentadas, todos que competiram, ganharam medalha de “ouro”, pois todos
eram vencedores. Sempre, apos as apresentacdes de cada dia, as educadoras reservavam um
tempo para as criangas brincarem com o aparato material feito para a realizacdo dos esportes.

No meu primeiro dia de observacdo, as criangas ficaram por longos minutos sem falar
comigo. De repente, uma crianga que segurava um dragdo de brinquedo apresentou-se e inventou
uma brincadeira e eu fazia parte:

“Vocé finge que esta dormindo, ai quando eu fizer o barulho do dragdo vocé acorda assim:
‘aaaiii’, tomando um susto, ta?”’

Depois disso, outras criangas vieram brincar comigo, entdo brincamos de desenhar e de
pique-esconde.

Nesses dias de observagdo, percebi que as brincadeiras mais presentes sdo as que estdo
relacionadas ao faz-de-conta; uma vez, um menino saiu correndo pela sala-de-aula afirmando ser
um trenzinho. A capacidade de substituir um objeto por outro, estando o primeiro ausente, foi

observada muitas vezes, por exemplo, quando trés meninas sentaram-se numa mesa ¢ ficaram
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brincando de comidinha. Nessa brincadeira, elas vieram até a mim e pediram “um pouquinho de
suco”, “farinha”, “queijo”, “maga”, “melancia”, “macarrdo” e “farofa” que, segundo elas, eram os
objetos que estavam em cima da minha mesa. Perguntei o que iriam preparar, entdo,
responderam: “Nos estamos fazendo o almo¢o e uma salada de frutas”. Outro momento
semelhante a este foi quando um menino chegou perto de mim com um pedago de galho nas
maos e me disse que era um lapis, colocou-o em meu bolso, dizendo que era um presente.

Essas observagdes nos remetem a idéia de Vygotsky de que brincando a crianga percebe o
objeto ndo como ele é, mas como desejaria que fosse; doando a ele um novo significado. Dessa
forma, o mais importante para a crianga ¢ o significado atribuido ao objeto.

Para brincar, as criangas do jardim também criam objetos invisiveis. Além de gostar de
brincar com as novidades (objeto que cada uma tras de casa e, ao final do dia, leva de volta).
Segundo Kishimoto (2001), “o brinquedo aparece como um pedaco de cultura colocado ao
alcance da crianga. E seu parceiro na brincadeira. A manipula¢io do brinquedo leva a crianga a
acdo e a representacdo, a agir € a imaginar” (p.68).

Tanto os meninos quanto as meninas brincam de fazer comidinha e de oferecé-la para
bonecos ou pessoas. Também gostam de fingir que estdo escrevendo, desenhar, olhar livros. Elas
apreciam brincar com pecas de montar, cubos de construgdo e quebra-cabecas, principalmente o
do alfabeto (em um mesmo dia, algumas criancas pediram minha ajuda para montar o mesmo
quebra-cabeca do alfabeto trés vezes). Alguns dos objetos criados foram: casas, navio com piratas
e fantasmas, formiga-vermelha, carros, torres que logo depois eram derrubadas e um castelo
cheio de fantasmas que deveria ser destruido sendo os fantasmas iriam pega-las.

Outro tipo de brincadeira bastante presenciada foram aquelas relacionadas ao movimento
do corpo, como, pular em colchdes e fingir que estavam voando, correr, dangar e brincar de

pique-pega. Havia uma menina, que ficava a parte do grupo, brincando sozinha. Observei que

77



gostava de ficar brincando com as educadoras, com outros adultos ou com criangas menores. Mas
quando um amigo de sala vinha brincar, ela brincava, aceitando a aproximacao.

Quando essas criangas se deparam com alguma situagdo-problema, elas tentam resolvé-la
com auxilio da criatividade e com os conhecimentos que possuem. Observei essa caracteristica
quando alguns meninos brincavam com um galinheiro e um carrinho, um deles queria que o teto
do galinheiro fosse uma garagem para seu carro. Outro menino afirmou que isso seria impossivel
porque nao teria como o carro chegar até o teto. Entdo, um terceiro menino afirmou que teria sim,
pois o carro era voador.

No tempo que permaneci na creche, foram observadas algumas atividades dirigidas que
utilizavam a brincadeira como base, como, por exemplo, a realizacdo dos jogos PAN-
AMERICANOS. As educadoras ensinaram as criangas as regras, como as demais caracteristicas
acerca da modalidade, também modificavam os esportes para poderem atender aos aspectos
fisicos das criancas e, ao término dessas atividades, dirigiam-se para as salas e pediam para que
as criangas fizessem um desenho sobre o que tinham visto e feito. Elas acompanhavam a
realiza¢do dos desenhos. No meu segundo dia de observagao, as professoras pediram para que as
criangas fizessem desenhos individuais sobre a natacdo (haviamos assistido a competi¢do pela
televisdo). Apos o desenho, as educadoras pediram para que cada crianga contasse a historia de
seu desenho e a escreveram no proprio papel do desenho. Algumas historias foram:

“O Brasil tava na frente e os Estados Unidos em terceiro lugar, no final todo mundo ganhou a
medalha de ouro porque todos eram vencedores.”

“Os nadadores cairam na piscina e viraram flores. Na piscina tinha o Brasil, a Alemanha e os
Estados Unidos.”

Os professores da creche também formularam uma série de exercicios para serem feitos
por muitas das crian¢as da creche, desde o Maternal I até o Jardim. As criangas que nao

conseguiram completar as atividades sozinhas receberam assisténcia de alguns adultos. Uma
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outra atividade bastante interessante e que foi, a0 mesmo tempo mediada, livre, e que utilizou a
imagina¢do das criangas, ocorreu da seguinte forma: a educadora A comegou a brincar com as
criangas, contando uma histéria e pedindo para as mesmas imitassem o que ela estava dizendo. A
historia era sobre um menino ¢ um dinossauro, ¢ ¢ interessante notar que as criangas fizeram
tanto o papel do menino como o do dinossauro; ndo havia um inico menino ou dinossauro, cada
crianga era os dois. Algumas se entregaram totalmente a brincadeira, outras se cansaram,
sentaram-se, s6 ouviram e depois voltaram a imitar. E importante relatar que as criangas
ajudaram na criag@o da historia e houve varios finais, os mais criativos possiveis:

“O dinossauro era bom e cuidou do menino...”

“O menino conseguiu fugir...”
“O menino espirrou, tossiu ai o dinossauro pegou ele...’

Percebi que, nesse momento, ocorreu uma mediagdo da brincadeira por parte da
professora, assim sendo, as criangas expressaram sua criatividade nas mimicas e puderam
complementar a historia, cada uma com sua idéia. Além disso, também percebi a presenca
marcante da imagina¢do e da fantasia real¢ada por Enderle (1987) nas criagdes feitas pelas
criangas.

Na aula de musica, o professor leva historias infantis classicas em CDs. Ele discursa o
nome de cada uma e as criangas escolhem qual querem ouvir, porém, ¢ dificil se ter um consenso,
entdo ele pdem a escolhida pela maioria. No término da histdria, ele faz algumas perguntas. Além
dessas historias, também coloca trava-linguas para as criangas tentarem repetir, como também,
varios tipos de musica para dangarem. Quando ele colocou uma musica de casamento, algumas
meninas fizeram duplas e fingiram que estavam entrando numa Igreja. Nessa oficina, as criancas
ficaram bastante relaxadas e todos dangaram, inclusive, as professoras.

Nos momentos de observagado, as educadoras vinham me expressar suas opinides acerca

da brincadeira. Enquanto eu olhava as criancas brincando no quiosque, a professora B confirmou
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o importante papel que a brincadeira tem no desenvolvimento da crianga, afirmando que ajuda na
construgdo do intelecto e na socializagdo da mesma. No sexto dia de observagdo, as criangas
brincaram livremente pela manha inteira, pois a professora C afirmou que elas estavam muito
integradas e animadas naquele momento, e seria um erro interromper as brincadeiras que estavam
sendo criadas; por isso, brincaram até a hora do almogo ¢ as brincadeiras direcionadas, desenhos
e oficinas foram feitas na parte da tarde. Em outro instante, a professora A disse que é muito
importante que o adulto brinque com a crianga, que ele participe do mundo imaginario feito por
ela, pois dessa forma, ele vai (re)conhecendo o mundo infantil e a crianga conhecendo o mundo
adulto.

O respeito as reais necessidades das criangas também pode ser percebida junto ao
professor de musica. No meu segundo dia de observagdo, antes de iniciar a oficina de musica, as
criangas estavam fazendo um desenho coletivo. O professor, ndo quis atrapalhar esse momento,
entdo, esperou um pouco para comegar a colocar as musicas. As proprias criangas ao verem que

ele chegara, terminavam sua parte do desenho e se aproximavam dele. Cunha (1988) afirma que:

Nao se deve interromper a concentragdo de uma crianga que brinca,
seria um sacrilégio. O momento em que ela estd completamente
absorvida pelo brinquedo ¢ um momento magico e precioso, em
que esta sendo exercitada uma capacidade da maior importancia, da
qual depende sua eficiéncia quando adulto, que é capacidade de
observar e manter a aten¢do concentrada. (p.11).

As professoras dialogam bastante com as criangas, lembrando-as que devem aprender a
respeitar € a ouvir os outros, além disso, também fazem elas pensarem sobre as acdes que
realizam, quando, por exemplo, desrespeitam algum amigo ou dizem “eca” para a comida que as
profissionais da cozinha preparam.

No meu ultimo dia de permanéncia na Creche, aconteceram algumas partidas de volei
entre todos os profissionais dessa instituicdo (os que desejavam jogar). Enquanto os adultos

brincavam, as criangas observavam e torciam. Eu, também, participei dos jogos de volei; esse
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momento de brincadeira e unido entre os profissionais foi bastante prazeroso e¢ descontraido.
Assim como as criangas formulam suas estratégias e regras durante suas brincadeiras, nos
também formulamos as nossas a fim de alcancar o objetivo de vencer, mas o mais importante foi
brincar/jogar com os demais.

Portanto, como resultado da minha observacao, percebi que o faz-de-conta € a brincadeira
mais presente entre essas criangas, estando, inclusive, dentro de outras brincadeiras. Elas estdo a
todo o momento imaginando e criando. O valor que o brincar assume para elas ¢ algo bastante
interessante, ¢ a maneira que encontram para poder entender os fatos, solucionar problemas e se
divertir. Para Kishimoto (2001), o jogo simbdlico (faz-de-conta) permite a crianga construir o
pensamento e adquirir o conhecimento. De acordo com ela, quando as criangas brincam, além de
estarem se divertindo, elas estdo controlando a situacdo criada, objetivo que ndo conseguem
concretizar na realidade.

Para Piaget, a brincadeira ajuda na passagem da inteligéncia sensorio motora, baseada nos
cinco sentidos e na motricidade, para uma inteligéncia representativa pré-operatdria mediada por
simbolos subjetivos que estdo relacionados com o ambiente — social e fisico — externo a crianga.
Ou seja, para ele, “o brincar representa uma fase no desenvolvimento da inteligéncia”
(Kishimoto, 2001, p.64).

Vygotsky privilegia o ato de imaginar, afirma que essa capacidade ndo estd presente em
criangas muito pequenas, surgindo a partir dos trés anos. Para ele, a crianga constroi seu
pensamento através de relagcdes dialéticas com o meio fisico e social, apropriando-se da cultura

com a ajuda de outras pessoas e, também, com o auxilio da brincadeira. Kishimoto (2001) cita:

Para Vygotsky, o brincar tem sua origem na situacdo imaginaria
criada pela crianga, em que desejos irrealizdveis podem ser
realizados, com a funcdo de reduzir a tensdo e, ao mesmo tempo,
para construir uma maneira de acomodagdo a conflitos e
frustragdes da vida real; (p.64).
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Dentro do ambiente escolar, no nosso caso, na Educa¢ao Infantil, a brincadeira torna-se
bastante enriquecedora no momento da relagdo ensino-aprendizagem sendo veiculo na constru¢do
de vinculos. Nesse ambiente, ha o contato com adultos que estimulam as criangas a agir e,
também, o contato com outras criangas que possuem vivéncias e experiéncias diferentes,
formando um conjunto de mediadores da cultura.

Os profissionais da instituicdo parecem compreender a importancia para a crianga dessa
atividade, motivando a crianca a falar, pensar, inventar e escutar. Além de compreender a
relevancia da brincadeira, eles devem continuar, cada vez mais, a abrir espagos para sua pratica.

De acordo com Vygotsky, o brincar ¢ a imaginagdo em a¢do ¢ na minha pesquisa de
campo, consegui perceber isso, tanto com olhar de quem busca entender o brincar, como,

também, com o olhar de quem participa do brincar.
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CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho refletiu sobre a importancia das brincadeiras infantis no desenvolvimento
das criancas na Educacdo Infantil. Nao pretendemos, com este, definir todo o universo infantil,
mas compreender uma parte dele — o brincar — e suas implicagdes no desenvolvimento e na
educacao.

Em uma primeira etapa, explicitamos o histdrico das brincadeiras infantis e da Educacdo
Infantil no Brasil. Depois refletimos a partir das teorias de Piaget e Vtgotsky sobre a importancia
do brincar para o desenvolvimento e aprendizagem. Em seguida falamos sobre o brincar e
trabalhar que sdo duas atividades humanas e, nesse momento, vimos que elas ndo sdo atividades
opostas. Refletimos também sobre o papel da brincadeira e do educador na Educacdo Infantil,
percebemos que o brincar ¢ uma vantajosa pratica educativa. E, no final, apresentamos os dados e
a pesquisa de campo que complementaram os objetivos desse trabalho.

A brincadeira/jogo sempre existiu entre os homens, ela ¢ perene e estd presente em todas
as épocas, passando por constantes modificacdes de acordo com a cultura, ou seja, os valores
politicos, econdmicos, sociais e a maneira de pensar de cada época. A brincadeira proporciona a
criagdo de um mundo irreal, fantastico que estd vinculado as experiéncias vividas no mundo real;
para que o educador encontre a magia desse mundo € necessario se entregar a acao do brincar.

Concluimos que o brincar/jogar, além de distragdo, diversdo, representacdo e fantasia
ajuda no desenvolvimento do ser humano e no processo de ensino-aprendizagem, pois tem
inimeras vantagens no momento de transmissdao do conhecimento. Afinal, como mencionamos, a
brincadeira ¢ um objeto cultural, ajuda na socializacdo das criangas, na busca de solug¢do de

problemas, cria uma relagdo diferente com a realidade, enfim, ela humaniza o ser humano.

83



Kishimoto complementa: “Se desejamos formar seres criativos, criticos e aptos para tomar
decisdes, um dos requisitos é o enriquecimento do cotidiano infantil com a inser¢do de contos,
lendas, brinquedos e brincadeiras.” (http://www.fe.usp.br/laboratorios/labrimp/cullt.htm, acesso
em 20/11/2007).

Entretanto, para um desenvolvimento mais vantajoso, devemos lembrar das palavras de
Vygotsky, quando ele afirma que o ser psicoldgico se constroi a partir da interagdo com outras
pessoas, da troca de saberes. E nesse contexto que surge o educador, como mediador no momento
de transmissdo do conhecimento para a crianga, sua participagdo no desenvolvimento da mesma é
de extrema importancia; ele deve cuidar, educar, orientar e entender que a brincadeira é essencial
na infincia.

Partindo desse contexto, acreditamos que seja primordial que os espagos voltados para a
Educacdo Infantil promovam atividades que possibilitem a formagdo de seres autonomos,
criativos e plenos, nos exercicios de suas atividades, seres que se sintam completos e
compreendam a totalidade do que é trabalhado. A medida que as praticas pedagogicas estejam
direcionadas as agdes significativas e com singularidades junto as criangas, além dos jogos
didaticos, as brincadeiras e o ludico se fardo presentes, garantindo “a possibilidade de educagdo
da crianga dentro de uma perspectiva criadora, voluntaria e consciente”. (D’Almeida, 1998, p.7)

Assim,

A brincadeira deve ser incorporada no curriculo de forma ampla,
ou seja, em todos os ambitos, sendo ampliada por meio de passeios,
musicas, leituras, dentre outros. Assim como ¢ primordial que o
adulto participe ativamente das brincadeiras, seja como observador,
organizador, personagem, enfim, que atue no universo ludico da
crianca estando atento as questdes, as necessidades ¢ os interesses
infantis. (ibid, p.121).

Apesar vivermos em uma sociedade onde a grande maioria da populacdo ndo consome

para viver, mas vive para consumir, apesar de todos os pesares, as dificuldades devem ser
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reconhecidas para que possa ocorrer a mudanca. Nos também estamos inseridos nesse sistema,
temos que pensar, repensar € mudar as nossas agoes e entender que a agdo coletiva é importante
para modificar certas coisas que entendemos como ruins. Como, por exemplo, o individualismo,
a superficializagdo das relagdes inter-pessoais € 0 menosprezo com a infancia.

Para que a brincadeira tenha sua pratica e lugar reconhecido tanto na vida social como
escolar das criangas, ¢ importante que todos reflitam sobre a importancia do brincar, para assim
ocorrer a criagdo de idéias novas que promovam as mudangas. Afinal, nada ¢ estatico, Konder
(2000, p.105) afirma: “todo processo historico pressupde permanéncia e mudanga, continuidade e
ruptura”. Nao ¢ a historia que faz o homem, mas o homem quem faz a historia.

Aprendi bastante no processo de construgdo desse trabalho, ndo esperava aprender tanta
coisa, cada vez que lia e conversava com outras pessoas me deparava com coisas fantésticas
acerca do ato de brincar/jogar. Quando escrevia recordava a minha infincia e de momentos que
foram bastante significativos: quando fui, a primeira vez, sozinha ao parquinho com meu pai; a
primeira vez que ‘cortei’ sozinha uma pipa; quando brincava até tarde com meus primos no
quintal; lembro que adorava ficar conversando sozinha ou com as minhas bonecas. Durante e
apos a elaboracdo dessa monografia, comecei a agir de maneira diferente com as minhas
sobrinhas e primos (que tém idades entre 2 e 6 anos). Percebi como brincar ¢ importante para eles
€ para mim mesma; passei a brincar mais tempo com eles; aprendi e ainda aprendo bastante com
as criangas que me cercam.

Em Konder (2000), encontramos o seguinte episddio de Alice no Pais das Maravilhas,

escrito por Lewis Carroll:

Alice quer sair do lugar onde esta e pergunta ao gato como pode
achar a saida. O gato responde: depende de para onde vocé quer ir.
A menina explica que ndo quer ir para nenhum lugar determinado,
apenas quer sair do local onde eles dois se acham, O gato, entdo,
lhe diz ironicamente que, se ela quer ir para qualquer outro lugar,
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pode caminhar em qualquer diregdo e, se andar durante um tempo
suficiente, chegara com certeza a algum lugar... (p.107).

Para sairmos dessa sociedade onde predomina uma constru¢do que opdem trabalho-
brincadeira e adulto-crianca, diferente de Alice, devemos ter uma dire¢do bem determinada, que
deva comecar pela valorizacdo da brincadeira/jogo que como vimos, ¢ cultura, e € importante
para o desenvolvimento e aprendizagem da crianga. Nao d4 para formular uma teoria da dire¢ao
certa a ser seguida, para encontra-la € preciso arriscar, ¢ preciso brincar/jogar, ¢ preciso tentar

mudar.
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