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RESUMO

A presente pesquisa investigou concepcdes de professoras de Educacdo Infantil sobre as
relacGes estabelecidas entre a brincadeira e a aprendizagem. Foram realizadas observacdes em
salas de aula e entrevistas com seis professoras, com inspiracdo no Método Clinico
Piagetiano. Foram analisadas as falas das docentes com relacdo a brincadeira na Educacéo
Infantil, aprendizagem e tipo de intervencdo nos tempos dedicados ao brincar, comparando-as
com a pratica pedagogica observada. A pesquisa teve fundamentacdo teodrica na
Epistemologia Genética, sobretudo na obra A formagdo do simbolo na crianca, de Jean
Piaget. As analises foram feitas com base, além de Piaget, nas obras de Kamii e DeVries,
Becker e Fortuna. As professoras relacionaram a brincadeira e a aprendizagem sob duas
formas principais. A primeira caracteriza-se pelo ensino de contetdos através de jogos com
regras estruturadas, comandados pelo professor, 0s quais proporcionariam a aprendizagem de
conteddos escolares presentes em tais jogos. Tal configuracdo esta baseada na corrente
epistemoldgica empirista, segundo a qual o conhecimento é resultado da pressdo do meio
sobre o sujeito, sendo o professor responsavel por inscrever os saberes na mente do educando.
A segunda caracteriza-se pela aprendizagem de boas condutas, socializagdo e
compartilhamento de brinquedos, que ocorreria através das brincadeiras livres, sem
intervencdo docente. Tal fato remete a corrente epistemoldgica apriorista, a qual concebe o
conhecimento como resultado do processo de maturacdo do sujeito, sem a influéncia do meio,
excluindo, portanto, a acdo docente. A brincadeira ocupou um lugar fragmentado na rotina
escolar, configurando-se como tempo de recreio infantil ou de uso de brinquedos e jogos no
inicio ou final do periodo de aula. As professoras caracterizaram seu papel nos momentos do
brincar como sendo o de solucionar possiveis conflitos entre os alunos.

Palavras-chave: Epistemologia Genética; Educacdo Infantil; Brincadeira; Aprendizagem;

Docentes.



ABSTRACT

This research investigated conceptions of Early Childhood teachers about the relationships
between play and learning. Classroom observations were made and six teachers were
interviewed using the Piaget Clinical Method. An analysis was made of what the teachers said
about play, learning and intervention types during play time in the Early Childhood, as well as
compared with the pedagogical praxis observed. The research was based on the Genetic
Epistemology, mainly from the book The Formation of the Symbol in Children, by Jean
Piaget. The analysis was made based upon the writings from Kamii and DeVries, Becker and
Fortuna. The teachers related play and learning with two main forms. The first exemplifies the
teaching of content through games with structured rules, commanded by the teacher, which
would allow learning of the school content present in these games. This configuration is based
on the epistemological empiricist line, according to which the knowledge is the result of
environment pressure on the subject and the teacher is responsible for inserting these contents
in the students’ mind. The second is identified by the learning of good conducts, socialization
and sharing of toys, which would occur through free play without the interference of the
teacher. This refers to the epistemological aprioristic line, which understands the knowledge
as result of the subject’s maturing process, without the influence of the environment and
excludes the acts of the teacher. Play has taken a fragmented place in classroom routines, that
is, the recess time or the use of toys and games at the beginning or end of classroom time. The
teachers interviewed understand their role during play time as being of a problem solver.

Key-words: Genetic Epistemology; Early Childhood Education; Play; Learning; Teachers.
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INTRODUCAO

Ingressei no curso de Pedagogia da UFRGS no ano de 2004, concluindo-o no final do
ano de 2007. Desde o inicio tive a oportunidade de participar das atividades do Programa de
Extensdo Universitaria “Quem Quer Brincar?”, o qual busca valorizar a brincadeira dentro da

escola e propiciar formacao continuada a professores de Educagéo Baésica.

No ano de 2005, trabalhei como bolsista de extenséo de tal Programa, sob coordenacao
da criadora do mesmo, professora Tania Ramos Fortuna. Durante este periodo, muitas foram
as possibilidades de discussbes e aprofundamentos acerca da presenca da brincadeira no
contexto escolar, bem como de problematizacbes sobre o objetivo de tais praticas e a
intervencdo docente durante as atividades ladicas. Desde entdo, meu interesse pelo estudo

deste tema tdo complexo e amplo vem crescendo constantemente.

No ano de 2006 trabalhei como professora auxiliar numa turma de 12 série do Ensino
Fundamental, e em 2007 realizei meu estagio curricular com uma turma de 22 série do Ensino
Fundamental. Inquietava-me a forma como a brincadeira era compreendida nas escolas, bem
como a maneira pela qual era utilizada em tais niveis de ensino. No primeiro semestre de
2009, trabalhei com uma turma de terceira Ssérie, e preocupou-me, na ocasido, a grande
cobranca de estudos dirigidos que priorizavam a “fixagdo” de informagdes, com periodos
cronometrados para cada disciplina escolar, “sem tempo” para a presenca da brincadeira. Tal
conjunto de fatos moveu-me a buscar o trabalho em turmas de Educagdo Infantil, almejando
explorar mais a presenca da ludicidade, de forma integrada ao cotidiano escolar. Nos anos de
2010 e 2011 trabalhei como professora do nivel da Pré-Escola | (alunos entre quatro e cinco

anos).

Durante minhas experiéncias em sala de aula, busquei uma aproximacdo entre a
brincadeira e a aprendizagem, com a intencdo de tornar o ensino mais ludico e compativel
com o desenvolvimento de cada crianga. Preocupava-me sobre a maneira de conduzir
diferentes jogos e brincadeiras com os alunos, bem como a forma de intervir nos mesmos.
Fortuna (2001) pontua os efeitos nocivos de uma intervengdo excessiva do professor na
brincadeira, prejudicando a vivéncia da ludicidade pelo aluno: a didatizagdo da atividade

ludica, a qual asfixia a principal caracteristica da brincadeira, que é a acéo livre (Caillois,
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1958, apud Fortuna, 2001). Por outro lado, a ndo-intervencao do professor também pode ser
prejudicial, indicando omisséo e descompromisso em sua ac¢ao educacional, segundo a autora.
A agdo docente pode ser exercida sem comprometer a “agdo livre” da brincadeira; sua
finalidade, ao contrario, € potencializar sua fungdo. Segundo Becker (2001), o predominio de
préticas pedagogicas que menosprezam a acao docente, em favor da importancia exclusiva do
aluno no processo educacional, demonstra a presenca da concepc¢do epistemoldgica
apriorista. Ja o ensino centrado na acdo do professor, com vistas a reproducao de suas ordens

e modelos, indica a predominancia da concepg¢éo epistemoldgica empirista.

As elaboragdes presentes na brincadeira, segundo Piaget (2010), sdo resultado do
processo de assimilacdo, promovendo, assim, o desenvolvimento cognitivo e a aprendizagem.
Em sua obra “A formacdo do simbolo na crianga”, o autor desenvolve este tema sob a
perspectiva do nascimento, evolugdo e significado da brincadeira, relacionando-a ao
desenvolvimento da inteligéncia. Tendo em vista a riqueza e complexidade do tema,
detalhadamente explicado por Piaget, ainda observo interpretaces equivocadas do tema no
contexto escolar, revelando uma parcial ou ma compreensdo da relacdo entre o brincar e 0

aprender.

Nas escolas por onde passei, tanto no trabalho com Séries Iniciais como na Educacao
Infantil, pude observar divergéncias, nas concepc¢des docentes, com relacdo aos objetivos da
brincadeira no contexto escolar. Em alguns momentos, verifiquei o extremo controle e
determinacdo, por parte do professor, de tal atividade, denotando que s6 havera aprendizagem
se 0 aluno seguir exatamente 0s passos propostos pelo educador. Em outras ocasides, a
brincadeira parecia ndo comportar um elemento de aprendizagem, servindo para o “gasto de
energia” dos alunos, a fim de se acalmarem na hora das atividades dirigidas. Tais observa¢oes
estdo de acordo com o que ja foi mencionado por Fortuna (2001), sobre os extremos

desfavoraveis da acdo docente frente a atividade ludica.

Nesse contexto de minha trajetoria, formulo meu problema de pesquisa: Que
concepgdes professoras de Educagédo Infantil tém das relagfes entre brincadeira e
aprendizagem? Meu objetivo é o de investigar relagdes estabelecidas por professoras entre a
brincadeira e a aprendizagem, constituidas no contexto da Educacdo Infantil. A partir do
exposto, minha hipdtese é a de que existem diferentes concepcbes docentes, discordantes

entre si, acerca da relacdo entre a brincadeira e a aprendizagem na Educacéo Infantil.
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O aporte tedrico desta pesquisa é a Epistemologia Genética de Jean Piaget. Centra-se,
entretanto, na obra “A formagdo do simbolo na crianga”, na qual o autor descreve o
nascimento, a evolucéo e a caracterizacdo da brincadeira. A analise da presenca da brincadeira
na Educacdo Infantil e sua relacdo com a aprendizagem tera suporte nas obras “O curriculo
construtivista na Educacdo Infantil: praticas e atividades”, de Rheta DeVries (2004), e “Jogos
em grupo na educag¢@o infantil: implicagdes da teoria de Piaget”, de Constance Kamii e Rheta
DeVries (2009), bem como nas obras de Becker (1993, 2001, 2010) e Fortuna (2000, 2007,
2011).

A dissertacdo esta organizada em oito capitulos. O primeiro traz um panorama sobre o
estudo da brincadeira, apresentando diferentes abordagens desse tema e 0 uso dos termos
jogo, brinquedo e brincadeira. Também sdo apresentadas Teses e DissertacGes relacionadas a
brincadeira na Escola. No segundo capitulo, é feita uma revisdo tedrica sobre o nascimento e
evolucdo da imitacdo e da brincadeira segundo Piaget. O terceiro capitulo fala sobre os
processos de desenvolvimento e aprendizagem sob a perspectica piagetiana. O quarto capitulo
traz as principais abordagens epistemoldgicas e seus respectivos modelos pedagdgicos,
segundo Becker. O quinto capitulo traz a metodologia utilizada na pesquisa, explicitando os
procedimentos e referenciais tedricos adotados. O sexto capitulo é composto pela
caracterizacdo das seis salas de aula observadas, com a descricdo da rotina e principais
atividades realizadas em cada turma, juntamente com a caracterizagdo da acdo docente. Além
disso, sdo apresentadas as principais concepcOes docentes sobre a brincadeira e a
aprendizagem. No sétimo capitulo, sdo estabelecidas quatro categorias com as analises das
falas das professoras e de suas praticas pedagdgicas. Nas conclusdes, sdo feitas consideracdes
a partir dos dados coletados nas entrevistas e nas observacfes. Busca-se abordar as relacGes
entre brincadeira e aprendizagem sob a perspectiva construtivista, de fundamentagéo
interacionista, além de explicitar davidas e inquietagdes que surgiram ao longo da pesquisa.

Por fim, séo apontados temas relevantes para novas pesquisas.
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1. ESTUDO DA BRINCADEIRA

O estudo sobre a brincadeira abrange diversas correntes tedricas, as quais buscam
explicar o fendmeno lddico tanto na infancia como ao longo da vida. A seguir serdo expostas

as principais teorias que visam compreender a existéncia do brincar na humanidade.

1.1 Panorama geral sobre as teorias acerca do brincar

Avril Brock et al. (2011) aborda as teorias classicas do século XX com relacdo a
brincadeira. Um grupo de teorias caracteriza a brincadeira como um meio para a crianga
gastar energia — sdo as teorias da regulacdo de energia. Segundo 0s autores, no século XVIII a
brincadeira foi definida pelo fiosofo alemdo Friedrich Schiller como “gasto de energia
abundante sem proposito” (p.28). J4 Moritz Lazarus (1883, apud BROCK et al., 2011)

caracterizou a brincadeira como meio de recuperar a energia gasta através do trabalho.

Brock cita a Teoria da Recapitulacdo, de Stanley Hall (1920), o qual via a infancia
como elo entre o raciocinio e comportamento animal e humano. Esta teoria tem como
fundamento a teoria da evolucdo de Darwin, pois Hall prop0s estagios que configurariam o
caminho da evolugdo: animal, selvagem, sociedade tribal e sociedade moderna.

A Teoria da préatica ou do pré-exercicio, formulada por Karl Groos (1986, 1901), teve
como base observacOes praticas. Segundo Brock (2011), Groos propds que a brincadeira
desenvolvia habilidades necesérias a vida adulta, ocorrendo aprendizagens em animais jovens

e criangas durante suas brincadeiras.

Sigmund Freud (1854 — 1938) desenvolveu a teoria psicanalitica, a qual confere a
brincadeira importante papel no desenvolvimento emocional. Brock et al. (2011) fazem
referéncia ao termo ‘“‘efeito catartico”, proposto por Freud para caracterizar a remog¢ao de
sentimentos negativos, relativos a traumas, através da brincadeira. Anna, filha de Freud,
desenvolveu subsequentemente a terapia através da brincadeira. Fortuna (2000) faz mengéo a
Freud com relagdo ao que o autor fala sobre as brincadeiras, as quais séo influenciadas pelo

desejo das criancas de tornarem-se adultas.
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Um autor de destaque que aborda a brincadeira sob a perspectiva psicanalitica é
Winnicott (1975), que explica seu nascimento no fendbmeno do objeto transicional, relativo
aos objetos que o bebé utiliza como ligacdo a figura materna, na auséncia desta, a exemplo da
fralda, do urso de pelucia, etc. Esse fenbmeno ilustra a transicdo da forma como o bebé se
relaciona com a mae: de fusdo entre ambos para a separacdo, quando o bebé passa a vé-la
como algo externo. Winnicott (1982) caracteriza a brincadeira como um elo entre a realidade

interna do sujeito e a realidade externa a ele, o que possibilita manter-se integro.

A Teoria da Modulagéo do interesse caracterizou a brincadeira como resultante de um
estimulo no sistema nervoso central, 0 que aumentaria o interesse infantil e 0 manteria em
nivel 6timo. Essa teoria foi desenvolvida por Berlyne, enquanto Ellis (1973, apud BROCK et
al., 2011) relacionou a brincadeira como meio de a crianga aumentar o interesse e a

estimulagéo.

A Teoria da brincadeira metacomunicativa propde que, durante as brincadeiras com
simulacdo de cenas, as criangas aprendem a operar em dois niveis diferentes: tanto nas cenas
representadas como em sua realidade. Essa teoria foi proposta por Gregory Bateson (1995,
apud BROCK et al., 2011).

Outro grupo de teorias relacionadas ao brincar sdo as teorias do desenvolvimento
cognitivo, as quais caracterizam a brincadeira como participante da construcdo de
representacfes mentais, chamadas de esquemas por Piaget (1936). Além de Jean Piaget
(1896-1980), outro tedrico que destaca-se nessa corrente é Lev Vygotsky (1896- 1934). E de
Vygotsky o conceito da zona de desenvolvimento proximal, a qual se caracteriza por uma
habilidade que a crianca ndo consegue desenvolver sozinha, mas com a ajuda de um adulto,
ou mediante intervencdo de pares com nivel de desenvolvimento similar. Vygotsky
caracteriza a “ZDP”como a lacuna existente entre o que a crianga consegue fazer sozinha e o
que pode fazer com a ajuda de um par mais competente (BROCK et al., 2011). O autor
defende que a brincadeira cria um “ZDP”, possibilitando a crianga trabalhar num nivel mais

elevado de desenvolvimento (p. 39).

A mudanca de compreensdo da infancia, em oposicdo a ideia de etapa restrita a
preparcao para a vida adulta, iniciou por volta do século X1X. Diversos psicdlogos e filosofos

elaboraram teorias sobre a importéncia da brincadeira para a aprendizagem (BROCK et al.,
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2011). Pestalozzi (1746-1827) influenciou Robert Owen no estabelecimento de sua primeira
escola infantil na EscOcia, no ano de 1861, com adequacdo de ambientes voltados a
aprendizagem das criancas, incluindo a brincadeira ao ar livre. Froebel (1782-1852) defendeu
uma abordagem de ensino centrada na crianca, com énfase na aprendizagem ativa. Ele
pontuou a brincadeira educativa como importante meio para o desenvolvimento infantil, com

vistas a aprendizagem e ao desenvolvimento da linguagem e imaginacao.

Steiner (1861-1925) pontuou a necessidade de o adulto prover recursos e materiais
para as brincadeiras infantis, demonstrando preocupagdo com o completo desenvolvimento e
individualidade da crianca (BROCK et al., 2011). Montessori (1870-1952) elaborou uma série
de ambientes e materiais planejados, especificamente para as experiéncias sensoriais e
cientificas das criancas. Ela defendeu o valor da brincadeira na aprendizagem infantil,
enfatizando experiéncias da vida real. Bruner (1915-presente) tem um pensamento similar a
Vygotsky no que que se refere ao papel do adulto, devido a criacdo de andaimes conceituais,
auxiliando, assim, na aprendizagem infantil. O autor pontua a importancia de experiéncias
para favorecer o pensamento, devido ao carater ativo da aprendizagem das criangas (BROCK
etal., 2011).

Brock cita as declaracdes de Relatério de Plowden, em 1967, o qual declarava a
importancia da brincadeira para o desenvolvimento infantil, sendo um meio de aprendizagem.
A ideologia de Plowden sofreu diversas criticas, devido a defesa da brincadeira com muita
liberdade e pouca instrucdo, o que resultou numa diminuigdo das brincadeiras em turmas de
Educacdo Infantil nos anos 1980 e 1990. Desde essa época, essas duas formas opostas —
brincadeira livre e instrucdo formal - foram o centro dos debates de tedricos da Educacéo

Infantil.

Ha também as teorias que criticam a possibilidade de a brincadeira ser um veiculo para
aprendizagens. Spencer aborda a brincadeira somente como um meio para relaxar e se
exercitar (1878, apud BROCK et al., 2011). Cleave e Brown consideram que a brincadeira
tem menor importancia do que as atividades nas quais se podem observar e mensurar
resultados (1989, apud BROCK et al., 2011).

Piaget (1896-1980) preocupou-se com a maneira pela qual as criangas brincam e

aprendem, descrevendo os estadio do desenvolvimento cognitivo, os quais estdo relacionados
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com os tipos predominantes de brincadeiras infantis. A teoria de Piaget é a base para esta
pesquisa, e serd mais detalhada nos capitulos sobre a brincadeira, o desenvolvimento e a

aprendizagem.

1.2 O jogo e a cultura

Brougere (2008) afirma que brincar constitui-se como acdo que possui significacdo
social, sendo necessaria sua aprendizagem por parte do sujeito que brinca. Cada cultura
delimita aquilo que serd4 considerado por ela como jogo. Segundo 0 autor, a expressao
individual dentro da brincadeira esta inserida num sistema de significacdes, pois é a cultura
que lhe confere sentido. Brougére defende a ideia da existéncia de uma cultura lddica, a qual

se configura num conjunto de procedimentos que possibilitam a existéncia do jogo.

Para esse autor, a cultura ludica é um sistema vivo, o qual depende das caracteristicas
de seus participantes, utilizando elementos da cultura e do ambiente da crianga. Sua origem
esta nas interacfes sociais, langando raizes na interacdo entre mée e bebé. O jogo, segundo

Brougere, € um lugar de construcdo de cultura ludica e producéo de significacoes.

Kishimoto (1997) esclarece o fato de que uma mesma conduta, dependendo do
significado a ela atribuido, pode ser considerada jogo ou ndo em diferentes culturas. Assim,
cada sociedade atribui um sentido ao jogo, enquanto fato social, dependendo da época e local
de sua manifestacdo. A autora afirma que o jogo era considerado algo indtil em tempos
passados, mas a partir do Romantismo adquiriu carater sério, com o objetivo de educar

criangas.

Huizinga, (1951, apud Kishimoto, 1994), descreve 0 jogo como sendo elemento da
cultura, e pontua caracteristicas ligadas aos aspectos sociais: “o prazer demonstrado pelo
jogador, o carater ‘ndo-sério’ da acdo, a liberdade do jogo e sua separacdo dos fendmenos do
cotidiano, a existéncia de regras, o carater ficticio ou representativo e a limitagéo do jogo no
tempo e no espaco” (p. 3-4). A questdo pontuada por Huizinga, relativa ao carater ndo-sério
da brincadeira, refere-se ao elemento do riso, do lddico, em oposicdo ao trabalho,

caracterizado como sério.
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Esse autor pontua a natureza livre do jogo, que se constitui apenas enquanto agéo
voluntaria, livre de ordens. A existéncia de todo jogo esta relacionada a um tempo e espaco,
no sentido de que cada brincadeira acontece numa sequéncia, e determinados momentos néo

podem ser invertidos, tendo em vista a possivel alteracdo do resultado final.

Caillois (1967, apud Kishimoto, 1994) segue a mesma orientacdo de Huizinga ao
pontuar como caracteristicas do jogo: “a liberdade de acdo do jogador, a separagdo do jogo
em limites de espago e tempo, a incerteza que predomina, o carater improdutivo de ndo criar
nem bens nem riqueza e suas regras” (p. 4). Ele insere o elemento da improdutividade do
jogo, visto ndo ter este o objetivo de conseguir um resultado final; é o processo da brincadeira

em si que tem importancia.

1.3 O jogo na Educacéo

Segundo Kishimoto (1994), os primeiros estudos em torno do surgimento do jogo
educativo estdo situados na Roma e Grécia antigas. A importancia do “aprender brincando” é
comentada por Platdo, em Les Lois (1948, apud Kishimoto, 1994), opondo-o0 ao uso da
violéncia e da repressdo. Aristoteles pontua a utilizacdo de jogos que reproduzam atividades

sérias para a educacdo de criangas, a fim de prepara-las para a vida adulta.

Na ldade Média ha um periodo de afastamento de atividades ludicas na escola, onde
predominam a recitacdo de licbes e a leitura de cadernos. Os jogos sdo considerados
delituosos. Ja no Renascimento had a reabilitacdo do jogo, enfatizando a importancia do
desenvolvimento corporal. O jogo € incorporado ao cotidiano e visto como tendéncia natural

do homem. Rabecg-Maillard apresenta, nesse contexto, o nascimento do jogo educativo.

No século XVII, ha grande expanséo de jogos didaticos ou educativos, provocada pela
pratica dos ideais humanistas renascentistas. No século XVIII, com a eclosdo do movimento
cientifico, ha uma diversificacao e inovacao dos jogos, que passam a ser popularizados. Jogos
de trilha contam a vida dos reis, jogos de tabuleiro trazem o tema dos eventos histéricos.
Nesse periodo acontece a diferenciagdo da imagem da crianca e do adulto, possibilitando a

criacdo de estabelecimentos para a educacao de criangas.
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Com o término da Revolugdo Francesa, no inicio do seculo XIX, surgem inovacoes
pedagogicas com o objetivo de utilizar, na prética, os principios de Rousseau, Pestalozzi e
Froebel. E com esse (ltimo autor que o0 jogo passa a fazer parte da educaco infantil, sendo
compreendido como objeto e acdo de brincar e incluindo as caracteristicas de liberdade e

espontaneidade.

No inicio do século XX ocorre a expansdo dos jogos na area da educagdo, sob o
estimulo do crescimento dos estabelecimentos de ensino infantil e dos debates acerca das
ligagBes entre jogo e educacdo. O surgimento do jogo educativo, em sintese, esta situado no
século XVI, sendo utilizado como suporte da pratica docente, com o objetivo de adquirir

conhecimentos. Passa a ocupar lugar privilegiado na educacéo infantil.

Cria-se 0 debate sobre a auséncia da interferéncia do professor na escola infantil.
Segundo Kishimoto (1994), “discute-se a adequacao do jogo livre proposto por Froebel. As
interpretacdes apontam para a necessidade de um jogo controlado como suporte da agéo

docente. Assim, nasce o jogo educativo: mistura de jogo e de ensino” (p. 18).

Kishimoto (1997) afirma que o educador pode potencializar situacdes de
aprendizagem através do jogo, desde que mantenha as condi¢cdes para que a brincadeira

acontega, como a agéo intencional da crianga para brincar.

1.4 A Brincadeira segundo os Referenciais Curriculares Nacionais para Educacéo
Infantil

De acordo os Referenciais Curriculares Nacionais (RCN’s), ¢ imprescindivel propiciar
situagdes que favorecam a capacidade de criar, sendo que a brincadeira € um meio favoravel
para que isso aconteca. Para que seja possivel brincar, é necessario que a crianga aproprie-se
das questdes de sua realidade, para, entdo, conferir novo sentido as mesmas. “Essa
peculiaridade da brincadeira ocorre por meio da articulacdo entre a imaginacéo e a imitacao
da realidade. Toda brincadeira é uma imitagdo transformada, no plano das emoc@es e das

ideias, de uma realidade anteriormente vivenciada.” (vol. 1, p. 27).
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As principais caracteristicas e beneficios da brincadeira também séo citados nos
RCN’s: a crianga assume diferentes papéis, agindo frente a realidade; hé interiorizagdo de
modelos de adulto, em diferentes contextos sociais; favorecem o desenvolvimento da
identidade, autonomia, socializacdo e autoestima; é espaco de constituicdo da personalidade
infantil; h& a possibilidade de resolucdo de problemas significativos para as criangas. Também
¢ destacada a escolha de pares e papeis: “Propiciando a brincadeira, portanto, cria-s& um
espaco no qual as criangas podem experimentar o0 mundo e internalizar uma compreensao

particular sobre as pessoas, os sentimentos e os diversos conhecimentos.” (vol. 1, p. 27).

O papel do professor em possibilitar a brincadeira também € destacado nestes
documentos: cabe a ele propiciar situaces que favorecam o brincar criativo, com a oferta de
materiais, espagos, tempos, jogos, fantasias e brinquedos diversificados. A observacao
docente da atuagdo dos alunos no contexto da brincadeira também é relevante, possibilitando
ao educador verificar como as criancas reagem frente a diferentes situacOes, suas relacGes
afetivas, emocionais e capacidades linguisticas. E necesséario que o docente compreenda a
recriacéo feita pelas criancas na brincadeira, de forma livre e espontanea. Tal atividade livre,
na qual conhecimentos sdo experimentados de forma espontanea, ndo deve ser confundida

com situacdes nas quais se estabelecem objetivos relacionados a aprendizagens especificas.

1.5 Uso dos termos: jogo, brinquedo e brincadeira

Existe uma dificuldade na utilizacdo dos termos jogo, brinquedo e brincadeira, pois
vém sendo usados como sinonimos. Kishimoto (1997) afirma que ha, no Brasil, uma
indistincdo no emprego dos termos jogo, brinquedo e brincadeira, revelando um baixo nivel
de conceituacdo neste campo. A autora define o brinquedo com o fator da indeterminacgéo
relacionada ao uso, sem um sistema de regras. O brinquedo evoca aspectos de realidade,
favorecendo a representagdo. Segundo a autora, o brinquedo “conota crianca e tem uma
dimens@o material, cultural e técnica” (p. 21). J& a brincadeira refere-se a agdo da crianca,
colocando em prética o fator ludico. O termo jogo tem relagdo com o uso de materiais que,

por si proprios, estruturam as situaces, como xadrez, trilha e domino, por exemplo.
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Christie (1991b, apud Kishimoto, 1997) aponta caracteristicas do jogo infantil,
elaborando critérios para se identificar tracos da brincadeira: a néo-literalidade, o efeito
positivo, a flexibilidade, a prioridade do processo de brincar, a livre escolha e o controle
interno. Com relacgéo ao fator da prioridade no processo de brincar, a autora alerta que, muitas
vezes, 0 jogo utilizado na escola pode descaracterizar o processo da brincadeira quando
prioriza produtos dessa conduta (aprendizagem de conteldos e habilidades). Segundo
Christie, “se a atividade nao for de livre escolha e seu desenvolvimento ndo depender da

propria crianga, nao se tera jogo, mas trabalho” (p. 26).

Gilles Brougére (1981, apud Kishimoto, 1994) mostra que os brinquedos fabricados
para criancas possuem apenas funcao ladica quando, realmente, adquirem o carater de suporte
para a brincadeira do sujeito. Se ndo possibilitarem esta fungédo, ndo podem ser considerados
brinquedos, e sim, objetos.

Nesta pesquisa, a brincadeira é compreendida a partir das caracteristicas do
pensamento infantil, sequndo Piaget (2010). A crianca evolui em suas capacidades cognitivas,
e a maneira pela qual ela brinca vai sendo transformada, de acordo com o desenvolvimento
geral da inteligéncia. O conceito de ludicidade abrange as diferentes formas da brincadeira —

de exercicio, simbdlica e com regras.

A acdo da crianca € o que define a brincadeira. No estadio pré-operatério da
inteligéncia, segundo Piaget, a brincadeira caracteriza-se pela deformacdo da realidade,
fazendo com que a brincadeira simbdlica, ou seja, o faz-de-conta, seja predominante no
comportamento dessas criancas. A evolucdo da brincadeira e suas caracteristicas serdo

detalhadas no capitulo da revisdo tedrica sobre o tema.

Jogar, segundo Piaget, s sera efetivamente possivel quando a crianga tiver avancado
em seu desenvolvimento cognitivo, podendo coordenar mais de uma variavel ao mesmo
tempo, bem como descentrar-se e coordenar diferentes pontos de vista. Antes disso (estadio
pré-operatorio), a crianca aceita regras em obediéncia a vontade do adulto, reproduzindo-as

sem sentir, obrigatoriamente, a necessidade interna de pre-estabelecé-las para brincar.

No entanto, a medida em que o sujeito é capaz de descentrar-se e perceber sua acéo

como uma entre outras, possibilitando a cooperagédo, sentira crescente necessidade, agora
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interna, de estabelecer regras. A brincadeira efetivamente socializada necessita de regulagdes,

provenientes de acordos mutuos entre os participantes do jogo.

Macedo, Petty e Passos (2005) falam sobre o jogar como sendo uma brincadeira

dentro de um contexto regrado e com objetivos. Segundo os autores,
O jogo € uma brincadeira que evoluiu. A brincadeira é o que seré do jogo, é
sua antecipacdo, é sua condicao primordial. A brincadeira é uma necessidade

da crianca; o jogo, uma de suas possibilidades a medida que nos tornamos
mais velhos (2005, p.14-15).

Apesar da opcdo por esta conceituagdo da brincadeira e do jogo, ao longo da
dissertacdo esses termos poderdo ser usados como sinénimos, pois compreendem o fenémeno
ludico ao longo da vida. Também serdo utilizadas citacdes de autores que podem ter
posicionamentos divergentes quanto a defini¢do dos termos. A caracteristica mais importante
da brincadeira, para esta pesquisa, é a acdo da crianca na atividade ludica - a agcdo de brincar

do aluno da Educagéo Infantil.

1.6 Estudos sobre a brincadeira e a aprendizagem na Educagéo

Capistrano (2005), em sua pesquisa de Mestrado, investigou como os professores de
Educacdo Infantil concebem e inserem o brincar na sua pratica pedagdgica, com vistas a
verificar os fatores que revelam a qualidade na Educacdo Infantil, na perspectiva docente. A
autora verificou que brincar, nas turmas pesquisadas, é visto como uma atividade natural e
espontanea das criancas, tendo muitas vezes a conotagdo de perda ou ocupacdo do tempo. As
brincadeiras sdo utilizadas como atividades dissociadas do trabalho académico ou como o
proprio trabalho académico disfarcado, através de jogos e materiais voltados para a
aprendizagem de conceitos de matematica e lingua materna. Geralmente, as professoras
assumem uma postura de observadoras e organizadoras, sendo poucos 0S momentos em que
integraram-se ao brincar, que ainda nao é apontado como uma das dimensdes da qualidade no

cotidiano escolar.
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Martins (2009), em sua pesquisa de Doutorado, buscou analisar como as concepgdes
de criancas e de sua professora sobre o brincar participam na constituicdo da brincadeira na
Educacao Infantil. Nesse estudo de caso, a autora constatou que a brincadeira valorizada pela
professora é aquela planejada e dirigida por ela objetivando a aprendizagem e o treino de
habilidades. A brincadeira livre, que ela v&€ como “bagunca”, ¢, em algumas circunstancias,
tolerada, mas nunca estimulada em sala, tendo seu tempo reservado ao recreio. As criancas,

resta encontrar formas de brincar clandestinamente em sala, 0 que nem sempre € possivel.

Silva (2008), em sua pesquisa de Doutorado, investigou o ponto de vista de alunos da
Educacao Infantil sobre o que eles consideram brincar e em quais tempos e lugares da escola
essa atividade acontece. A autora constatou que as criangas compreendem que o ambiente da
sala de aula ndo é espaco propicio ao brincar, ou que nesse espaco a atividade ndo é
apropriada. Mas também revelam sua capacidade de criar, reinventar e, apesar das restricdes

impostas ao brincar na escola, forjar espacos para continuar brincando.

Loro (2008), em sua pesquisa de Mestrado, investigou as representacdes de grupo de
professoras sobre o brincar. Este vem sendo entendido pelas professoras como um recurso,
um método ou uma estratégia para um determinado fim. Nesse sentido, o brincar exerce a
funcdo objetiva de disciplinar e orientar os alunos para a aprendizagem de alguma coisa, a
exemplo do letramento ou aquisicdo de habilidades motoras - uma forma ludica para a
aprendizagem das tarefas escolares. O autor constatou que o brincar também estaria associado
a jogos didaticos, realizados em sala de aula, ou a jogos esportivos, realizados no patio e na
quadra.

Blanco (2007), em sua pesquisa de Mestrado sobre a cooperagdo na Educacédo Infantil,
analisou o papel do professor de Educacao Infantil na promocéao de atitudes cooperativas, bem
como a existéncia de jogos cooperativos nesse nivel de ensino. A autora constatou, através da
andlise dos dados coletados, que a ludicidade fica restrita & recreacéo e ao passatempo infantil
nas praticas pedagogicas, enquanto que nos discursos docentes & caracterizado como um
instrumento de ensino. As brincadeiras ndo sdo mediadas, planejadas e estruturadas pelas

professoras, as quais ndo conhecem e nao utilizam jogos cooperativos em suas praticas.

Patricia Cava (2007), em sua Tese de Doutorado, constatou que a brincadeira nao era

garantida na escola pesquisada, localizada na periferia de Pelotas, RS. Era necessério que 0s
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alunos realizassem “pequenas transgressdes” na rotina para que pudessem desfrutar de
momentos de ludicidade. Segundo a autora, “ndo hd compromisso com a formagdo de um
sujeito ‘brincante’” (p. 177). Cava constatou que, em tal estabelecimento de ensino, pais e
professores decidiram extinguir o recreio diario, e este passou a ocorrer apenas uma vez por
semana, sob o nome “recreio orientado”. A razdo para este fato deve-se, segundo as

professoras, a indisciplina e aos conflitos que geralmente ocorriam nos intervalos.

A autora citou depoimentos de pais e professores que concordaram com essa medida,
apoiando a extincdo do recreio diario, com o argumento de se eliminar as brigas. Um
professora da segunda série do Ensino Fundamental relatou que, ocasionalmente, leva seus
alunos ao péatio em outros horarios. Com relagdo a este fato, Cava afirma que “brincar no
patio acaba sendo ‘migalhas’ que os professores ddo as criangas se o dia estd bom ou se elas
se comportam bem em aula e ndo um momento essencial no desenvolvimento pleno das
criancas” (p. 180). A autora ainda constatou que as criangas, através de suas falas,
demonstram ter internalizado a concepcao dos pais e professores de que estudar e brincar sdo
incompativeis: “As crian¢as ja internalizaram as ideias dos adultos de que para ser sério e

aprender ndo podemos brincar” (p. 181).

A respeito da configuragdo da brincadeira na escola pesquisada, com a “liberacdo” de
poucos momentos para que as crian¢as brinquem com bolas e cordas no patio, Cava afirma:
“Tem-se mais uma amostra de como o adulto trata a brincadeira (e a propria infancia) na vida
das criangas, apenas como um complemento e ndo como algo fundamental na constituicao

destes sujeitos” (p. 182).

Gisela Wajskop (1996), em sua Tese de Doutorado, pesquisou concepgdes de
professores sobre o brincar, e constatou que a brincadeira estava inserida em turmas de
Educacéo Infantil sob duas formas: uma de lazer e recreagdo, em oposi¢do a educacgdo e ao
trabalho escolar formal, e outra como meio para o0 ensino e transmissao de conteddos
programaticos definidos pelo professor. A autora afirma que tais praticas mostram uma falta

de planejamento com relacéo a brincadeira na Educacao Infantil.
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2. AIMITACAO E A BRINCADEIRA SEGUNDO PIAGET

Para problematizar a insercdo da brincadeira na Educacdo Infantil, € necessario
compreender o fendmeno Iudico ao longo da vida. Piaget (2010) constata que, antes do
surgimento da brincadeira, tem lugar a génese da imitacdo nas condutas do bebé;
posteriormente, a brincadeira evolui em contraponto com a imitacdo. Imitacdo e brincadeira

sdo dois processos complementares, que serdo descritos a seguir.

2.1 A génese e a evolucdo da imitacdo segundo Piaget

A imitacao, segundo Piaget (2010), € aprendida pela crianga, ndo sendo automatica ou
involuntaria, pois revela a existéncia de condutas inteligentes. A imitacdo resulta da
predominancia da acomodacdo com relacdo a assimilacdo, em meio as reac@es circulares do
sujeito, diferentemente das condutas adaptadas, nas quais ha um equilibrio estavel entre
assimilacdo e acomodacdo. A representacdo € um prolongamento da acomodacdo, sendo
concebida como uma imitacdo interiorizada. Ela acontece quando um modelo ausente é
imitado. Piaget distingue dois tipos de representacdo: no sentido lato, caracteriza a
inteligéncia representativa (em oposicdo a inteligéncia sensorio-motora), enquanto que no
sentido estrito, refere-se & imagem mental ou a recordacéo-imagem (evocar simbolicamente

as realidades ausentes).

A funcdo simbdlica, segundo Piaget, é possibilitada pela combinacdo entre a imitagao
de um modelo ausente e as significacdes provenientes das diversas assimilagdes do sujeito.
Este conceito, refere-se as relagbes entre um significante e um significado: tanto as relacoes
individualmente motivadas, pelo proprio sujeito, como 0s signos coletivos - convengoes
socialmente estabelecidas, como as palavras, idiomas, simbolos numéricos, etc. Isto é o que
possibilita a aquisicdo da linguagem, pois requer uma relacéo entre significante e significado:
o0 significante — nesse caso, a palavra — evoca um significado, ausente. Piaget diferencia os
termos “simbolo” e “signo”: o primeiro refere-se aos significantes “motivados”, relacionados

aos significados, enquanto o segundo é resultado de convencgéo ou imposi¢édo social.
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A funcdo simbdlica abrange todas as formas iniciais de representagdo, da imitacéo, do
simbolo ludico ou onirico, até o esquema verbal e as estruturas pré-conceptuais elementares.
A constituicdo da funcdo simbdlica possibilita a crianca brincar de faz-de-conta, ocasionando
uma ampliacdo em suas possibilidades Iudicas, comparando-a com a brincadeira de exercicio,
que se inicia no estadio sensorio-motor. A diferenciacdo entre significante e significado sera
possibilitada pela dissociagdo entre assimilagdo e acomodacdo (imitacdo e brincadeira),
processos que serdo mais detalhados ao longo do capitulo. Segundo Piaget, sdo encontradas

seis fases no processo da imitacédo, as quais serdo especificadas a seguir.

A primeira fase da imitacdo é a preparacéo reflexa que, na verdade, ainda nao se
caracteriza efetivamente como imitacdo. A seqgunda fase é a da imitacdo esporadica.
Observa-se uma ampliagdo dos esquemas reflexos em funcdo de experiéncia adquirida a partir
da assimilagdo de elementos exteriores, caracterizando as reacOGes circulares

“diferenciadas”.

Devido ao fato de que, primeiramente, sujeito e objeto sdo indiferenciados, ndo sendo
feita distingdo entre 0 que pertence a um e a outro, as acomodacdes aos dados exteriores
tendem a repetir-se de forma indiferenciada da assimilagdo, bem como ultrapassam o nivel
dos reflexos para considerar também a experiéncia. Tais repeticbes de condutas constituem a
reacdo circular primaria, a qual configura-se na repeticdo ativa, pela crianca, de um
resultado interessante. Quando ha uma alimentacdo vinda do exterior, prolongando a
acomodacdo ao objeto para além da percep¢do, observa-se, precisamente, 0 comec¢o da
imitacdo. Um exemplo: quando o bebé ouve a voz de outrem, cujos sons ele prdprio sabe

emitir, provocando a imitacdo vocal (o fator externo alimentando o interno, ja consolidado).

Na terceira fase, imitacdo sistematica de sons ja pertinentes a fonacdo da crianca e
de movimentos executados anteriormente pelos sujeitos de maneira visivel para ela,
novas reacOes circulares (secundérias) sdo possibilitadas pela coordenagdo da visdo e da
preensdo, sendo integradas gradualmente as primarias. Os gestos e modelos imitados sé o sdo

quando assimilados a uma totalidade ou esquema ja construido pela crianca.

Durante as fases quatro e cinco, observa-se o inicio da imitacdo imediata, através da

progressiva diferenciacdo da acomodacao com relacdo a assimilacdo, embora ainda ndo sendo

representativas. Na guarta fase - I, imitacdo dos movimentos ja executados pelo sujeito,
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mas de maneira invisivel para ele; por volta dos 8 e 9 meses de idade, observa-se a
coordenacdo dos esquemas, ocasionando maior mobilidade e a formagdo de um sistema de

“indicios”.

Na guarta fase — I, inicio da imitacdo dos modelos sonoros ou visuais novos, ha

uma busca pela imitagdo de modelos que, até entdo, ndo mobilizavam o sujeito a copia-los.
Tal avanco deve-se aos progressos da propria inteligéncia, nos quais os esquemas tornam-se
suscetiveis de acomodacdo movel, sendo coordenados entre si. Nessa fase, a imitacdo
consolida-se como prolongamento da acomodacdo, bem como inicia-se a dissociacdo entre
sujeito e objeto, obrigando os esquemas assimiladores a acomodarem-se de forma cada vez

mais diferenciada.

Na quinta fase, imitacdo sistematica dos novos modelos, incluindo os que
correspondem a movimentos invisiveis do proprio corpo, observa-se uma sistematizacdo

mais precisa da imitagdo dos novos modelos.

A sexta fase, da imitacdo diferida, caracteriza-se pela imitacdo de um modelo

ausente, ap6s um intervalo de tempo relativamente longo. Observa-se o inicio da imitacdo
representativa, pois a crianca imita os modelos interiormente, por imagens ou esbogos de atos,
desligando-se de sua acdo atual. A acomodacdo é interiorizada, despreendendo-se da agéo
imediata e funcionando autonomamente. A imitacdo diferida é de fundamental importancia
para se compreender o inicio das brincadeiras de faz de conta, pois possibilita a imitacdo de
modelos ausentes, sendo que essas brincadeiras combinam a imitacdo de algo ausente e a

imaginacdo de novas cenas pela crianca.

Nessa etapa, ha o prolongamento da inteligéncia sensério-motora em representacao
conceptual, e a imitacdo da lugar a representacdo simbolica. O sistema de signos sociais
comeca a ser empregado atraves do surgimento da linguagem falada e imitada. O
prolongamento do esbogo interior da imitacdo € o que possibilita 0 surgimento da imagem,
que é uma imitacdo interiorizada. Assim, o sujeito passa a utilizar a imagem antes de efetuar a
imitacdo. No periodo operatorio concreto, a imitagdo tornar-se-a refletida, fazendo parte da

propria inteligéncia.
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2.2 Nascimento e caracterizacdo da brincadeira segundo Piaget

Trataremos, agora, da brincadeira, face complementar da imitacdo, assim como a
assimilacdo é face complementar da acomodac&o. Imitacdo e brincadeira séo as duas faces do
desenvolvimento da crianga cujo apogeu déa-se com o advento das operagfes concretas.

A brincadeira, segundo Piaget (2010), caracteriza-se por ser uma atividade que tem
finalidade em si mesma, confundindo-se, inicialmente, com as condutas sensério-motoras,
pois se reproduzem pelo prazer de exercer sua funcdo. As condutas do bebé sdo quase todas
suscetiveis de se tornarem brincadeiras, pois podem se repetir devido a satisfacdo que provoca

seu funcionamento.

Um segundo critério para a brincadeira é sua espontaneidade, ao contrario do trabalho
e da atividade adaptativa, os quais demandam certas obriga¢cdes. O predominio do polo da
assimilacdo resulta, na brincadeira, em uma assimilacdo do real ao eu, em oposicdo as acdes
“sérias” ou de trabalho, as quais equilibram a atividade assimiladora e acomodadora. O
terceiro critério, da busca pelo prazer, também define a brincadeira em oposicao as atividades
adaptadas. Para Piaget, a busca do prazer tem a “[...] condigcdo de conceber essa busca como
subordinada, ela mesma, a assimilacdo do real ao eu: o prazer ludico seria assim a expressao

afetiva dessa assimilagdo” (p. 168).

Piaget menciona um quarto critério, da “relativa falta de organizagdo no jogo”, o qual
teria uma estrutura desorganizada. Um quinto critério é a libertacdo de conflitos: através da
brincadeira, é feita uma compensacéo ou liquidagdo dos conflitos (ou ignoram-se 0s mesmos),

enguanto que a atividade séria ndo teria como ignoréa-los.

Durante a brincadeira, o esforco da atividade adaptativa diminui, enquanto que
prevalece a busca por dominar situagdes e garantir sua posse. Percebe-se essa busca pelo fato
de as criangas, em suas brincadeiras de faz de conta, modificarem a realidade em fungéo de
seus desejos e interesses, sem uma preocupacao em estar de acordo com a realidade. No nivel
da representacdo havera a unido entre imitacao e brincadeira, ja que, no nivel sensério-motor,

encontram-se separadas.
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Os exercicios ludicos tém inicio na primeira fase, a das adaptacGes reflexas, sendo
ainda dificil reconhecer claramente as condutas ltdicas dentro dos reflexos. Na segunda fase a
brincadeira parece duplicar uma parte das condutas adaptativas, prolongando-as continua e
indistintamente, sendo dificil delimitar seu comego. A maior parte das reagdes circulares,
embora ndo apresentem carater Iudico, prolongam-se em brincadeiras: a crianca, apos se
esforcar para conseguir determinado objetivo em suas condutas, as reproduz apenas por
prazer. Assim, ap0s constituir-se o ato adaptativo, engendra-se o prazer funcional. Segundo
Piaget, “um esquema jamais ¢ por si mesmo ludico, ou nao ludico, e o seu carater de jogo soO
provém do contexto ou do funcionamento atual” (p. 104). Sendo assim, qualquer esquema

pode dar lugar a esse tipo de assimilagdo pura, cuja forma extrema é a brincadeira.

Na terceira fase, das reacdes circulares secundarias, observa-se melhor a diferenciacéo
entre brincadeira e assimilacdo intelectual. Assim que um novo fendmeno é compreendido
pela crianca, sua conduta transforma-se em brincadeira, ocorrendo assimilacdo a propria

atividade apenas pelo prazer de agir.

Durante a quarta fase, da coordenacdo dos esquemas secundarios, observam-se
novidades devido a aplicacdo de esquemas conhecidos as novas situagdes. Condutas
anteriormente caracterizadas como adaptativas convertem-se em brincadeira, com foco na
acdo pelo prazer que proporciona. Observa-se uma espécie de “ritualizagdo dos esquemas”, os

quais saem de seu contexto adaptativo e engendram imitacdes ou brincadeiras.

A quinta fase assegura a transicdo entre a fase IV e o simbolo ludico (fase VI).
Verifica-se um jogo de novas e maiores combina¢fes motoras (inadaptadas as circunstancias
do meio) quase imediatamente ludicas, sem a necessidade de experimenté-las anteriormente.
Inicia-se um esbogo de simbolismo, mesmo que a consciéncia do faz de conta ainda néo

intervenha nessas condutas.

Ja na sexta fase, o simbolo ludico é desligado do ritual através dos esquemas
simbolicos, devido aos progressos da representacdo. 1sso se concretizara com a imitacao
diferida e a passagem da inteligéncia pratica para a combinacdo em pensamento. Ha o inicio
da ficcdo, ou da brincadeira de “como se fosse”, diferente das brincadeiras motoras. Novos
objetos tém a fungdo de evocar ou imitar os esquemas utilizados. Piaget afirma que “¢ a

reunido dessas duas condigdes — aplicacdo dos esquemas a objetos inadequados e evocagédo
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para auferir prazer — que nos parece caracterizar o inicio da ficgao” (p. 110-111). Um exemplo
€ a crianca que, segurando um pano, imita seu ato de dormir. O objeto em questao substitui o

travesseiro, tornando-se simbdlico atraves das condutas que imitam o sono.

A presenca do simbolo, em oposicdo a exclusividade do gesto motor, configura-se
mediante a assimilacdo ficticia de um objeto ao esquema utilizado, ndo havendo acomodacao.
O objeto tem a funcdo de evocar o elemento ou modelo ausente, certo tempo depois de seu
desaparecimento. Desta forma acontece, simultaneamente, assimilacdo ludica e imitacdo (pelo
menos aparente), caracterizando o jogo simbdlico. O simbolo tera o papel de “significante”,
enquanto o elemento ausente confere o “significado”, configurando a representacao (situagdo
ndo presente evocada mentalmente). Todo esse processo capacita a crianga em sua
aprendizagem da fala, na qual a palavra serve como significante, evocando um significado
(ausente). Esquemas anteriormente sensério-motores sdo transformados em conceitos através

do sistema de signos verbais, pelas assimilacGes generalizadoras.

A assimilacdo deformante, juntamente com a imitacéo representativa, € encontrada nos
simbolos ludicos. A primeira fornece os significados, enquanto a segunda constitui o
significante especifico de um simbolo. No jogo simbdlico observa-se imitacdo e imaginagéo
ao mesmo tempo; por exemplo, quando a crianga brinca de fazer comidinha, ela imita
situacOes reais bem como imagina novas cenas. Pensando em todas essas novidades gque a
funcdo simbdlica possibilita ao pensamento e a linguagem da crianca, sera que a escola
compreende a brincadeira como parte do processo de desenvolvimento infantil e a utiliza
adequadamente para fundamentar suas praticas pedagdgicas? Ou apenas tolera a brincadeira

como algo que ndo pode ser evitado?

2.3 A brincadeira: trés grandes grupos

Segundo Piaget (2010), a brincadeira é resultado da predominéncia da assimilagédo
sobre a acomodacdo, engquanto que a imitacéo orienta-se para o polo da acomodacao. O autor
distingue trés grandes grupos na classificacdo das brincadeiras infantis: o exercicio, o simbolo

e a regra. A predominancia de cada tipo de brincadeira na atividade infantil, segundo Piaget,
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estd ligada ao estddio do desenvolvimento da inteligéncia: sensério-motor, pré-operatorio,

operatorio concreto e operatorio formal.
2.3.1 Brincadeira de exercicio

Inicialmente, a brincadeira € simples assimilagdo funcional ou reprodutora, estando
relacionada a propria inteligéncia sensorio-motora. A brincadeira de exercicio, a primeira a
aparecer, tem como objetivo apenas exercitar 0s esquemas sensdrio-motores consolidados,
sem fins utilitarios em sua pratica. Como tal conduta tem finalidade apenas em si mesma, e 0s
comportamentos a ela relacionados ndo mais necessitam de acomodacdes, podem ser
reproduzidos pelo simples prazer de fazé-lo. Esse tipo de brincadeira é aprendido
gradualmente pela crianca, a partir de seus atos reflexos, e se prolonga até os dois anos de
idade, aproximadamente, mas pode reaparecer durante toda a vida. Exemplos disso sdo as
repeticdes de jogadas, nos jogos com regras, e a repeticdo de condutas apenas pelo prazer que
proporciona, como manipular um brinquedo novo. Durante o periodo sensério-motor, a
imitacdo e a brincadeira encontram-se separadas, e unir-se-d0 somente no nivel da

representacéo.

Os jogos de exercicio podem ser divididos, primeiramente, em duas categorias:
conservam-se puramente sensorio-motores ou envolvem o proprio pensamento. Os jogos de
exercicio simples consistem em repeticdes de condutas adaptadas a um fim utilitario, com o
objetivo Unico de repeti-las pelo prazer funcional ou de tomar consciéncia de suas novas
habilidades. Sdo exemplos dessas condutas: rolar um carrinho, puxar um barbante, atirar

pedras.

J& nas combinac6es sem finalidade, o sujeito passa a incluir em seus exercicios novas
combinac6es ladicas, ndo exercidas na fase anterior, mas ampliando os exercicios da primeira
classe. Exemplos dessas combinacdes acontecem durante a exploracdo de novos materiais,
como jogos de montagem e cubos, incluindo a brincadeira de “destruir” objetos apds sua

construcao.

A terceira classe é a das combinacGes com finalidade, nas quais se observa finalidade
ludica. A partir deste momento, a brincadeira de exercicio evoluira para o jogo simbdlico, de
regras ou como expressao da inteligéncia pratica. Uma combinacdo com finalidade é o
alinhamento de pecas com o objetivo de formar uma ponte, por exemplo.
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2.3.2 Brincadeira simbdlica

A brincadeira simbdlica caracteriza-se pelas brincadeiras de “faz de conta”, surgindo
no estadio pré-operatorio do desenvolvimento cognitivo. Com o advento da fungéo semiotica,
por volta dos dois anos de idade, o sujeito relaciona um significante a um significado, na
auséncia do objeto em questdo. O signo evoca 0 objeto ausente. Havendo o predominio da
acomodacdo sobre a assimilacdo, prevalece a atividade da imitacdo, que é fonte da

representacéo.

Quando uma crianga atribui a um objeto as caracteristicas de outro, metamorfoseando-
0, 0 instrumento de sua brincadeira passa a ser sua imaginacdo simbdlica. J& o contetdo de
sua brincadeira sdo 0s seres ou eventos representados pelo simbolo, o qual evoca tais

realidades simbolizadas.

A passagem do exercicio sensorio-motor para o simbolismo, bem como a garantia de
sua continuidade, é caracterizada pelo esquema simbdlico, o qual coincide com o surgimento
da imitacdo diferida. O esquema simbdlico é a forma mais primitiva do simbolo ladico. Um
exemplo € “brincar de dormir”: a crianga executa tal fungdo fora de seus objetivos e contextos

corriqueiros, pelo simples prazer funcional.

Essa fase inicial do simbolismo contribui para a evolugdo da brincadeira, pois se
observa o desligamento do esquema simbdlico de seu contexto, garantindo a prevaléncia da
representacdo sobre a acdo sensério-motora. Os esquemas de acdo do sujeito sdo exercidos
simbolicamente, reproduzindo agdes cotidianas com o fim de exibir seu eu, assimilando-o

sem limites, ndo mais dentro de seu contexto real.

Com a aquisi¢do sistematica da linguagem, observa-se uma sucessao de novas formas

de simbolos ludicos, cujas classificaces serdo descritas a seguir de forma sucinta.

Fase | — Tipos 1A e 1B — Ap6s o esquema simbdlico, que é uma forma de transicao,
observa-se a projecdo dos esquemas simbolicos nos objetos novos (Tipo IA). Nessa fase, 0
sujeito atribui um esquema que se tornou familiar a outras pessoas e coisas. Um exemplo ¢ a
crianga que, apos ela mesma brincar de dormir, passa a fazer de conta que seu urso de peldcia

esta dormindo.
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O Tipo IB é a projecéo de esquemas de imitacdo em novos objetos, no qual a projecdo
dos esquemas simbdlicos ndo se d& mais a partir de acbes do sujeito, mas com relacdo a novos
modelos imitados. Por exemplo, quando criancas fingem que estdo lendo um jornal ou
telefonando, a exemplo dos adultos ao seu redor. Nas escolas observadas para esta pesquisa,
foram frequentes as condutas desse tipo, pois diversas criangas utilizavam acessorios de

adultos, imitando gestos e falas de seus pais e professores.

O que caracteriza o simbolismo é a dissociacdo entre significante e significado. Os
simbolizantes s&o o0s gestos executados em brincadeira, bem como os objetos aos quais ele se
aplica, ao passo que o simbolizado refere-se ao gesto representado em questdo. A
generalizacdo da dissociacdo entre simbolizante e simbolizado ocorrera nas duas categorias

que se seguem.

Fase | — Tipos 11A e 1IB — A fase 1A é chamada de assimilagéo simples de um objeto

a outro. Tais assimilagdes mutuas apresentam-se diretamente, ocasionando a brincadeira ou
servindo de pretexto para ela. Exemplo desse tipo é a brincadeira de “chuva de areia”. O tipo
1B consiste numa assimilacdo do corpo do sujeito ao de outrem ou a quaisquer objetos, ou
seja, num “jogo de imita¢do”. Por exemplo, uma crianca faz de conta que € 0 irmdo mais
novo, bebé, imitando seus gestos e a agcdo de mamar. O elemento da imitagdo, no tipo IA,
juntamente com o proprio objeto, constitui o “simbolizante” (ou “significante”), enquanto que
o objeto ausente, que ¢ evocado pelo gesto imitativo, constitui o ‘“‘simbolizado” (ou
“significado”). A fusdo da imitagdo simbolizante ¢ da assimilagdo lidica é consumada,
constituindo-se o simbolo, o qual é o produto da colaboracdo generalizavel entre esses dois

fatores.

Fase | — Tipos Il - A partir da constituicdo do simbolo, de forma generalizada,

diversas combinagfes simbodlicas sdo produzidas. Nas brincadeiras das criancas com 0s
personagens criados para fazer parte de suas agdes, ha uma ligacdo muito proxima entre a
assimilacdo e a imitacdo, sendo ineficaz uma busca pelo fator dominante em cada ocasido de
brincadeira. Os tipos A, B, C e D caracterizam apenas complexidades crescentes no decorrer

das combinagGes simbdlicas.

No tipo I1IA — combinacdes simples — H& composi¢do de cenas inteiras pela crianca,

podendo até transpor cenas reais. A brincadeira de vestir uma boneca e dar comida a ela é um

32



exemplo dessa combinagdo. O tipo 111B — combina¢Bes compensatdrias — € o resultado do
prolongamento da assimilacdo do real através da ficcdo simbolica. Nesse caso, o real ndo se
limita a ser reproduzido por prazer, mas sim algo a ser corrigido. A crianca faz o que néo se
atreveria a fazer realmente, ou executa, em ficcdo, um ato proibido: finge fazer birra, por

exemplo.

Tipo I1IC — compensacdes liquidantes - Frente a situacdes dificeis ou desagradaveis, a
crianga assimila-as através de uma transposicao simbdlica, vivendo-as ficticiamente. Exemplo
disso é a crianca que, devendo tomar um remedio desagradavel, brinca de administra-lo aos
seus brinquedos. No tipo I1ID — combinag6es simbdlicas antecipatdrias - ha uma antecipacédo
simbolica, exata ou exagerada, em relacdo as consequéncias de seus atos (de desobediéncia,

imprudéncia).

Observa-se que, em tais combinacGes simbdlicas, a crianga amplia suas capacidades
de simbolizacdo, e a evolucdo dos jogos simbdlicos representa um avanco nas possibilidades
de assimilacdo da realidade pelo sujeito. Devido a isso, é de fundamental importancia que a
escola compreenda a maneira pela qual a crianca interpreta a realidade ao seu redor,

elaborando préticas pedagdgicas que estejam adequadas ao racioinio infantil.

Fase Il - Observa-se um processo de declinio dos jogos simbdlicos, dos quatro aos
sete anos, aproximadamente. Ocorre uma aproximagdo maior ao real, e o carater de
deformacdo ladica do simbolo vai se perdendo com vistas a imitacdo mais proxima da

realidade.

Com relacdo a fase anterior, trés novas caracteristicas sdo observadas na presente
etapa. A primeira é a ordem relativa das construcdes ltdicas, ao contrario da incoeréncia das
combinag6es simbdlicas do tipo Ill. A segunda é 0 aumento da preocupacao de imitacdo exata
do real. Observa-se uma grande atencdo da crianca para os detalhes dos objetos construidos
para acompanhar a brincadeira. Assim, o simbolo ludico direciona-se cada vez mais para uma

copia de realidade.

A terceira € o inicio do simbolismo coletivo, em que os papéis representados sdo cada
vez mais diferenciados e ajustados, tornando-se complementares. Tal organizacéo aprimora-se
devido aos progressos da ordem, coeréncia e socializacao, e o egocentrismo inicial evolui para
a reciprocidade. Essa busca pela adequacdo a realidade foi verificada mais intensamente nas
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condutas de alunos observados em turmas de Jardim B, pois demonstravam grande interesse

em reproduzir mais fielmente elementos da realidade que os cerca.

Fase 111 - Neste periodo, de sete a oito anos a onze a doze anos, aproximadamente,
observa-se uma clara modificagdo do simbolismo ludico, o qual decai em favor do jogo de
regras, das construcdes simbolicas cada vez menos deformantes e mais préximas do trabalho
real. Observa-se o abandono da brincadeira egocéntrica em favor da cooperacgdo entre oS
participantes e da efetiva utilizacdo de regras. Segundo Piaget, “o simbolo tornou-se imagem,
e esta ja ndo serve para a assimilagdo ao eu, mas, outrossim, para a adaptagdo ao real” (p.

160).

Macedo (1997) fala sobre as relagbes entre as caracteristicas das brincadeiras
simbdlica e de exercicio, afirmando que as “constru¢des realizadas no contexto dos jogos
simbdlicos e as regularidades adquiridas nos jogos de exercicio serdo fontes das futuras
operacgdes mentais” (p. 132). Além disso, a assimilagdo da crianga por analogias, através de
convencgbes motivadas, podera facilitar a formacdo de vinculos entre fatos e suas possiveis
representacdes. Desta forma, poderd melhor compreender a estruturacdo dos signos sociais,

que sdo convenc0es arbitrarias (p. 133).

2.3.3 Brincadeira com regras

A constituicdo do jogo de regras inicia-se no decorrer da fase Il do jogo simbdlico e,
sobretudo, na fase Ill. Ele perdura além da infancia através dos esportes, jogos de cartas, etc,
pois caracteriza a brincadeira do ser socializado, na qual a regra substitui o simbolo. A regra
comporta, além de sua regularidade, a ideia de obrigacdo que supde, pelo menos, dois
individuos. Distinguem-se dois tipos de regras: as transmitidas e as espontaneas. As primeiras
caracterizam as brincadeiras cujas regulamentagdes, ja consolidadas, passam de geragdo a
geracdo, enquanto que as segundas perduram por determinados momentos, a partir do acordo

entre os participantes da brincadeira.
Segundo Piaget (2010),

[...] os jogos de regras sdo jogos de combinacdes sensério-motoras (corridas,
jogos de bola de gude ou com bolas etc.) ou intelectuais (cartas, xadrez etc.),
com competicdo dos individuos (sem o que a regra seria inatil) e
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regulamentados quer por um codigo transmitido de geracGes em geracdes,
quer por acordos momentéaneos (p. 162).

A brincadeira de exercicio, a qual aparece primeiramente nas condutas infantis,
desaparece mais rapidamente (ap0s saturacdo), sendo assim, menos estavel. Existem trés
transformacdes que explicam a gradual extingdo da brincadeira de exercicio. A primeira é que
a brincadeira de exercicio, apds aumentar sua busca por finalidade, direciona-se para a
construcdo, o que reintegra, gradualmente, 0 jogo na atividade adaptada. A segunda é que 0
exercicio simples pode ser transformado em simbolismo ou jogo simbdlico. A terceira é que o

exercicio pode culminar no jogo de regras quando se torna coletivo, sendo regulado.
Para Piaget,

Quanto mais a crianga se adapta as realidades fisicas e sociais, menos se
entrega as deformacgOes e transposi¢Bes simbdlicas, visto que, em vez de
assimilar o mundo ao seu eu, submete progressivamente, pelo contrario, o eu
ao real (p. 163).

Com isto, observam-se trés razdes para o enfraquecimento do simbolismo com o
decorrer da idade. A primeira refere-se ao contetdo do simbolismo que, com o decorrer do
tempo, cede espaco para os contelldos da vida real, tornando inutil a assimilacdo simbdlica e
ficticia. A segunda esté ligada ao compartilhamento do simbolismo, o qual possibilita a regra,
dando espaco para as brincadeiras com regras. A terceira refere-se a gradual transformacéo do
simbolo deformante em imagem imitativa, devido ao fato de a crianca submeté-lo mais ao real

do que assimila-lo. A propria imitacdo € incorporada a adaptacdo inteligente.

Macedo (1997) explica que a brincadeira de exercicio € a base para o ‘como’, enquanto
que a brincadeira simbdlica ¢ a base para o ‘porque; esse fatores s6 poderdo ser coordenados
com a estrutura dos jogos de regra, devido a assimilacdo reciproca (p. 133). O autor
exemplifica isso pela continuidade de elementos das brincadeiras de exercicio e simbolica nos
jogos de regra:

Neles [...], a repeticdo dos jogos de exercicio corresponde a regularidade,
[...] porque o ‘como fazer’ do jogo é sempre o mesmo, até que se

modifiquem as regras. [...] Os jogos de regra herdam dos jogos simbélicos as
convencgdes, ou seja, as regras sdo combinados arbitrarios, criados pelo
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inventor do jogo ou por seus proponentes, que 0s jogadores aceitam
livremente (p. 134).

O novo elemento presente nessa estrutura de jogos € o carater da coletividade, pois
para que 0 jogo aconteca é necessario levar em conta a jogada dos adversarios. Macedo
explica a ideia da assimilacdo reciproca presente nos jogos de regra: “Reciproca pelo sentido
de coletividade e de uma regularidade intencionalmente consentida ou buscada” (1997, p.
134). O autor ainda lembra que o aspecto do desafio nesses jogos & configurado pela
superacdo de si mesmo ou do outro, numa esfera competitiva. Constance Kamii (2009) aborda
a questdo da competicdo, focando a valorizagcdo do processo do jogo em si, ao contrério de
uma motivacdo que leve em conta apenas o resultado final (vitdria ou derrota). Desta forma,
cabe ao professor instigar seus alunos a valorizarem o andamento do jogo em si, para que

possam efetivamente usufruir do aspecto ludico.

Macedo reforca a importancia estrutural dos jogos de regra devido ao seu valor
operatorio:

Nessa estrutura de jogos, fazer, no sentido de conseguir (réussir), e

compreender (comprendre) (Piaget, 1974) sdo complementares e implicam a

assimilacdo reciproca de esquemas. Porque aqui para ganhar sdo inevitaveis:

a coordenacdo de diferentes pontos de vista, a antecipacédo, a recorréncia, 0

raciocinio operatério. Por isso, o fim — ganhar dentro das regras — tem de ser
coordenado com 0s meios (regras do jogo, competéncia etc.) (1997, p. 137).

Quase s6 os jogos de regras, ao contrario das brincadeiras de exercicio e simbolica,
perduram e desenvolvem-se ao longo da vida adulta. Segundo Piaget (2010), os jogos ndo se

enquadram nessa lei de involucdo ligada as brincadeiras que surgem antes deles.
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3 DESENVOLVIMENTO E APRENDIZAGEM SEGUNDO PIAGET

Piaget (1995), em seu texto intitulado Desenvolvimento e Aprendizagem (1964),
aborda os processos de desenvolvimento e de aprendizagem como distintos. O
desenvolvimento é situado no contexto bioldgico e psicoldgico, sendo um processo

espontaneo, relacionado a totalidade de estruturas do conhecimento.

A aprendizagem é caracterizada de forma oposta pelo autor, que a explica como sendo
provocada por situacfes diversas, contrariamente ao que é espontaneo. A posicao de Piaget é
a de que o desenvolvimento promove a aprendizagem, explicando-a, tendo em vista que cada

elemento da aprendizagem ocorre como func¢do do desenvolvimento, e ndo o contréario.

Piaget esclarece que o conhecimento ndo é uma mera reproducédo do real, mas postula
a necessidade de se agir sobre o objeto para vir a conhecé-lo. E esta acdo implica transformar
0 objeto, modifica-lo, compreender tais transformacfes para, assim, compreender de que
maneira esse objeto é construido. Piaget traz um conceito fundamental para que esse processo
aconteca: a operagdo, ou seja, uma acdo ou conjunto de acles interiorizadas, as quais
possibilitam a modificacdo do objeto. Além de ser interiorizada, a opera¢do é uma acédo
reversivel (sua ocorréncia pode se dar em dois sentidos, como a adi¢do e a subtracdo, por
exemplo) e estd relacionada a outras operagdes, pois nunca é isolada, mas integra uma
totalidade.

Tais estruturas operacionais constituem, segundo Piaget, o ponto de partida do
conhecimento. Podemos observar sua organizacao, evolucdo e funcionamento através da
teoria dos estadios, a qual compreende quatro grandes estruturas de pensamento, de
ordenamento constante - sensorio-motora, pré-operatoria, operatdria concreta e operatoria

formal - sendo que as precedentes séo incorporadas e reorganizadas nas posteriores.

Em seu livro Seis estudos de psicologia, Piaget (1967) caracteriza os estadios do
desenvolvimento. O estadio sensdrio-motor, que vai do nascimento ate, aproximadamente, 0s
2 anos de idade, caracteriza-se pelo desenvolvimento do conhecimento pratico, através dos
esquemas motores. Ao nascer, a crianga herda os atos reflexos, e a partir destes constréi sua
inteligéncia sensorio-motora através de coordenagdes de sucessivas acdes exercidas sobre 0s
objetos. Inicialmente, o sujeito estd centrado em si mesmo, ndo diferenciando o que € o “eu” e
0 que € o0 mundo exterior. Tal dissociacdo ocorrerd gradativamente, junto com as
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coordenacdes das agdes e sensacdes (construcdo da imagem sensorial). Ao se deparar com um
resultado interessante, 0 bebé passara a repetir a conduta que o originou, caracterizando a
“rea¢do circular”, como fora detalhado anteriormente na revisao tedrica sobre o nascimento da

brincadeira.

O bebé é o centro de toda atividade, pois esta indissociado do ambiente externo. Para
Piaget, esse egocentrismo inconsciente e integral (p. 20) é o inicio da consciéncia, e a
realidade objetiva serd construida a medida que a inteligéncia sensério-motora evoluir, € 0
corpo serd considerado como um elemento entre os demais. Inicialmente, o bebé néo
demonstra a necessidade de procurar objetos que lhe sdo retirados de seu campo visual.
Somente por volta dos 8 meses ele passa a procura-los, marcando uma etapa importante: a
construcdo do objeto permanente. Tal fato marca o inicio de uma exteriorizacdo do mundo

material, relacionado ao inicio da consciéncia do “eu” em oposi¢ao a realidade objetiva.

Gradualmente, as condutas motoras (pegar, balancar, puxar, etc), organizadas em
“esquemas de acdo”, vdo se diferenciando e coordenando cada vez mais, e 0 bebé passa a

aplicar tais esquemas a diferentes objetos, generalizando-os nas situacdes novas.

No estadio pré-operatorio inicia-se 0 pensamento representativo, possibilitando o
inicio da linguagem e da funcdo simbdlica. Neste segundo estadio, que vai dos 2 aos 7 anos
de idade, aproximadamente, o que fora construido no nivel sensério-motor é agora
reconstruido a nivel representativo. A acdo, antes exclusivamente motora, agora pode ser
reproduzida mentalmente. No entanto, ainda ndo é possivel a realizacdo de operacGes, devido
a inexisténcia da conservacdo, fator necessario a reversibilidade. A linguagem possibilita a
reconstrucdo das acOes passadas através de narrativas, bem como a antecipacdo de acdes
futuras pela representacdo verbal. Tudo o que fora construido pelo bebé no nivel sensorio-
motor serd reconstruido no plano superior, agora representativo. A linguagem conduz a

socializagdo das agdes (p. 27), veiculando conceitos e nogoes.

O inicio do pensamento infantil é caracterizado pela assimilagdo egocéntrica, ou seja,
em funcdo da realizacdo dos desejos infantis. Podemos observar o pensamento egocéntrico
puro no “jogo simbodlico” (p. 28), ou de imaginacdo e imitacdo. A atividade do sujeito esta
voltada para o pdlo da assimilacdo, sendo ainda egocéntrica. A crianga modifica a realidade

com base em seus desejos, buscando sua satisfagdo. Para isso, deforma a realidade, sem a
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preocupacdo de submeter-se a ela. Piaget afirma que o jogo simbdlico “ é o pensamento
egocéntrico em estado quase puro, sé ultrapassado pela fantasia e pelo sonho” (p. 29). No
pensamento pré-operatdrio, a crianca ainda € incapaz de de diferenciar e coordenar seu ponto
de vista com o de outras criangas. Esta confusdo demonstra a indiferenciacdo entre o

individuo e a realidade exterior (p. 27).

Com relacdo a forma de inteligéncia predominante nesse periodo, Piaget caracteriza-a
como intuitiva, em oposi¢cdo ao pensamento l6gico que vird com a possibilidade das
operacOes concretas, no estadio seguinte. A crianca pré-operatdria limita-se a definir objetos
pelo uso que tém, ndo sabendo definir conceitos utilizados por ela. Ha4 um prolongamento da
inteligéncia sensorio-motora, sem haver uma coordenacdo racional dos esquemas. AS
percepcdes e movimentos sdo interiorizados sob forma de imagens representativas e de

“experiéncias mentais” (p. 34).

No estadio operatdrio concreto iniciam-se as primeiras operacdes, as quais Sao
exclusivamente concretas, devido a impossibilidade de se operar com hipoéteses.
Desenvolvem-se dos 7 aos 11 anos, em média, as operacdes de classificacdo, ordenamento, de
ndmero, espaciais e temporais e os fundamentos da I6gica elementar. Aparecem novas formas
de organizacdo, de equilibrio mais estavel, havendo uma complementaridade com tudo o que

fora construido no periodo anterior ( p. 40).

Observa-se, ap6s 0s sete anos, a capacidade de a crianga cooperar com 0s outros, pois
dissocia o0 seu ponto de vista da opinido dos outros, coordenando-os. Com relacdo a conduta
de jogo ha uma unidade de regras, as quais sdo estabelecidas quando ha o consentimento dos
jogadores quanto as mesmas. Os jogadores controlam as acdes de seus parceiros, verificando
0 cumprimento das regras, e todos almejam ganhar a partida (p. 42).

H& um inicio da diminuicdo do egocentrismo social e intelectual, favorecendo a
coordenagdo dos pontos de vista entre si. Configura-se o inicio das construcdes ldgicas e da
moral autdbnoma e de cooperacdo, possibilitadas pelo estabelecimento das operacdes
concretas. A partir deste estadio, as nocdes de conservacdo sao possibilitadas devido a
habilidade de se retornar ao ponto de partida da operacdo. Ha um jogo de operacOes
coordenadas entre si, formando sistemas de conjuntos com a propriedade de serem

reversiveis, em oposi¢do ao pensamento intuitivo anterior (p. 46).
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A origem da operacdo é sempre uma acao motora, perceptiva ou intuitiva. A passagem
das intuicdes para as operagdes acontece justamente quando as primeiras vierem a constituir
sistemas de conjunto passiveis de composicao e revisdo (p. 48). De forma geral, o inicio da
logicidade do pensamento s € possivel quando os sistemas de operacdo forem organizados de
forma a obedecer as leis de conjuntos comuns: composicao; reversibilidade; resultado nulo
proveniente de uma operacdo direta e seu inverso; livre associacdo das operagdes entre si. A
reversibilidade possibilita o equilibrio entre a assimilacdo e a acomodacdo. Ao efetuar
grupamentos de relacdes, libertando-se de seu ponto de vista, possibilita-se uma coeréncia e
ndo-contradi¢cdo do pensamento infantil, ocorrendo de forma paralela a cooperacdo (social),
que requer subordinacgdo do eu as leis de reciprocidade.

Devido a cooperagdo das criangas, um novo sentimento intervém nas relagdes sociais:
0 respeito muatuo, pelo qual hd a atribuicdo de um valor pessoal equivalente aos outros
individuos (p. 53). As regras passam a ser respeitadas ndo mais por serem provenientes de
uma vontade externa, mas devido aos acordos realizados entre 0s sujeitos, com o
consentimento de todos. O respeito mutuo difere do respeito unilateral que caracterizava o
periodo anterior, bem como a moral autbnoma e de cooperagdo que se inicia, caracterizando

uma forma de equilibrio superior (p. 55).

No estadio operatdrio formal, a crianca tem a possibilidade de operar com hipoteses,
e ndo apenas com objetos. Ha a construcdo das operagdes de Idgica proposicional. Estruturas
combinatérias e agrupamentos muito mais moéveis podem ser agora observados. O
adolescente passa a construir sistemas e teorias, e tais construgdes abstratas emergem a partir

do pensamento concreto anterior, destacando-o do real.

Para explicar a formacdo e o desenvolvimento de tais estruturas do pensamento, Piaget
(1995) menciona quatro fatores principais: a maturacdo, a experiéncia (fisica e logico-

matematica), a transmissao social e a equilibracdo (ou autorregulagéo).

A maturacdo tem grande importancia no desenvolvimento infantil, embora ndo possa
ser considerada isoladamente, pois seria insuficiente. Piaget lembra que a variagdo na idade
cronoldgica media de aparecimento de cada estadio, encontrada em diferentes sociedades,
também comprova a insuficiéncia do fator maturacional para a explicacdo do

desenvolvimento.
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A experiéncia, relativa aos efeitos do ambiente na estrutura da inteligéncia, também é
um fator basico no desenvolvimento das estruturas cognitivas, porém nédo explica tudo. Piaget

caracteriza duas espécies de experiéncia: a fisica e a l6gico-matematica.

A experiéncia fisica consiste em agir sobre o0s objetos, retirando qualidades ou
propriedades inerentes aos mesmos. Essa compreensdo é a utilizada pelos empiristas, com a
diferenga que eles ndo concebem a experiéncia como atividade do sujeito mas como
imposicdo do meio. Na experiéncia ldgico-matematica o sujeito retira qualidades ndo dos
objetos em si, mas das ac¢des exercidas sobre os objetos e das coordenacGes dessas acdes. Tais

acOes podem modificar ndo s6 0s objetos mas também as acdes futuras e 0s conceitos.

O terceiro fator, transmissao social, também € de grande importancia segundo Piaget.
No entanto, sozinho, ele ndo pode explicar o desenvolvimento cognitivo, pois uma crianca
pode receber diversos estimulos mas, se ndo tiver construido a estrutura que capacite tal

compreensdo, de nada adiantara receber essa informacao.

O quarto fator, fundamental para Piaget, é o da equilibracéo. Por existirem diversos
fatores, esses devem estar equilibrados entre si de algum modo. No entanto, a equilibracédo
entendida pelo autor € caracterizada como um processo ativo, de auto-regulacdo, que ocorre
no processo ativo do sujeito de conhecer os objetos, isto €, 0 mundo. Nesse ato de conhecer
ocorrerdo perturbagdes, conflitos e incompatibilidades momenténeas, e o sujeito terd que agir
para compensar tais desequilibrios, buscando um nivel de equilibrio maior. Este equilibrio,
por ser umacompensacdo ativa, levara a reversibilidade do pensamento, que é a execucdo de
uma operacao nos dois sentidos possiveis. Num sistema equilibrado, uma transformacdo num
sentido é compensada por outra em sentido inverso, caracterizando a reversibilidade

operatoria.

Com relacdo a aprendizagem, Piaget define-a como o ato de construir estruturas de
assimilacdo, o que ocorre devido a acdo do sujeito. Segundo Becker (2003), “aprende-se
porque se age para conseguir algo e, em um segundo momento, para se apropriar dos
mecanismos dessa agdo primeira” ( p. 14).

Em seu livro Aprendizagem e conhecimento, Piaget (1959) distingue aprendizagem
stricto sensu de aprendizagem lato sensu. A primeira refere-se a aprendizagem de contetdos,

externos ao sujeito; a segunda caracteriza a unido das aprendizagens no sentido estrito e no
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sentido amplo, sendo que esta Gltima refere-se aos processos de equilibracdo do sujeito,
através da apropriacdo dos mecanismos de suas a¢bes ou das coordenagdes destas acdes.
Piaget fala que a aprendizagem no sentido amplo tende a se confundir com o
desenvolvimento, sendo que ambos estdo numa relacdo dialética: ao mesmo tempo em que o0
desenvolvimento possibilita novas aprendizagens, essas causam perturbagbes no sujeito,
obrigando-o a realizar acomodacgdes e a construir novas estruturas de assimilacdo. Becker
(2003) afirma que

[...] cada um desses processos demanda o0 outro. A
aprendizagem traz novidades para o desenvolvimento ou para a
aprendizagem no sentido amplo (estruturas), assim como o
desenvolvimento abre possibilidades para novas aprendizagens
no sentido estrito (contetidos) (p.22).

Na teoria de Piaget, é fundamental a distingdo entre a aprendizagem de formas e a de
conteddos. Os conteddos devem servir como um meio para a aprendizagem das formas, ou
seja, colaborar para a construcdo de estruturas de assimilacdo. Para Becker (2003), a escola
enfoca a repeticdo e a memorizacgéo de conteudos, mediante treinamento verbal, ao invés de
utilizar tais conteidos como um meio para o aumento da capacidade de aprender.

Essa capacidade esta relacionada as estruturas de pensamento do sujeito em
determinado momento, e sua constituicdo é explicada como:

[...] uma reorganizagdo dos conhecimentos que consiste em
reunir em um todo as inferéncias que poderiam existir
anteriormente, mas sem serem coordenadas. A idéia de estrutura
pode, assim, explicar a rapidez de raciocinios l6gicos e o

sentimento de evidéncia que os acompanha (MONTANGERO e
MAURICE-NAVILLE, 1998, p.180).

Buscando compreender as estruturas do conhecimento, Inhelder, Bovet e Sinclair
(1977) acompanharam grupos de sujeitos durante diversas sessdes de aprendizagem e
abordam o0s mecanismos de transicdo das condutas ditas intuitivas para as condutas
operatdrias, ilustrando o papel das aprendizagens stricto sensu na consolidacdo da
aprendizagem lato sensu.

Através dos experimentos detalhados no livro Aprendizagem e estruturas do
conhecimento, as autoras enfatizaram a importancia tanto das estruturas de assimilagdo como
da qualidade dos estimulos do meio, demonstrando que o conhecimento é construido através

da interacdo radical entre sujeito e objeto. N&o é a justaposicdo destas duas entidades que
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resultard na aprendizagem, mas sim a interagdo estabelecida entre os instrumentos de
assimilacdo de que o sujeito dispde no momento e os estimulos do meio. Inhelder, Bovet e
Sinclair concluiram que a alimentacdo dos esquemas, através das situacdes de aprendizagem,
possibilitou uma aceleracdo do desenvolvimento cognitivo em diversos sujeitos, mostrando
que as contribui¢cdes do meio podem favorecer e apressar a génese das nogdes em foco. Este
fato afasta a interpretacdo maturacionista, segundo a qual o conhecimento esta programado
geneticamente no sujeito, sendo manifestado apdés um tempo de maturacdo. A hipdtese
empirista também ndo foi suficiente para explicar o fato de que, diante de um mesmo
estimulo, foram encontradas diferentes respostas, nem as superacdes de conflitos e
contradicGes por parte dos sujeitos, provocadas pelas situagdes experimentais.

Durante estas confrontacdes, o0s sujeitos depararam-se com obstaculos até chegarem a
solucdo adequada para cada situacdo. Observa-se a ideia do erro construtivo, o qual esta
inserido no processo de construcdo de conhecimento, e ndo pode ser considerado como uma
“falha” ou “incapacidade” do sujeito; ele reflete a confrontagdo de esquemas e a busca por
uma solucdo de acordo com suas hipdteses.

Em tais experimentos, as aprendizagens no sentido estrito tiveram um papel
importante para se chegar a uma aprendizagem lato sensu (unido das aprendizagens stricto
sensu e dos processos de equilibragcdo), mas ndo suficiente, jA que dependem também das
construgdes cognitivas prévias de cada sujeito.

De acordo com as autoras, as estruturas de cada sujeito sdo conservadas e, a0 mesmo

tempo, enriquecidas de acordo com as necessidades de adaptacao. Segundo Marques (2005),

As estruturas ja construidas garantem a continuidade, porém,
reformuladas gragas as novas assimilacdes. Os novos elementos
a serem assimilados constituem-se na novidade que obriga o
sujeito a realizar acomodagfes das estruturas j& existentes.
Essas novidades, contudo, s6 podem ser assimiladas na medida
em que houver estruturas de assimilagéo, o que se constitui no
elemento de continuidade (p. 31-32).

Desta forma, percebe-se a necessidade do estabelecimento de relagbes entre o que o
sujeito ja tem (o velho, a continuidade) e os estimulos do meio (0 novo) para que ocorra nova
génese cognitiva. Inhelder, Bovet e Sinclair resumem esta relacdo entre desenvolvimento e
aprendizagem na frase final do livro: “Aprender é proceder a uma sintese idefinidamente

renovada entre a continuidade e a novidade” (p. 263).
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4 MODELOS EPISTEMOLOGICOS E PEDAGOGICOS

Piaget criticava duas correntes epistemdlogicas que se faziam mais presentes nas
psicologias de seu tempo: o0 empirismo e o0 apriorismo. Tais correntes trazem explicacfes
proprias, a respeito do conhecimento humano, que entram em conflito com a viséo

psicogenética de Piaget.

Segundo Piaget (apud Becker, 2001), a corrente empirista concebe o conhecimento
como produto da pressao do meio sobre o sujeito. O meio refere-se a tudo que é externo ao
sujeito, ou seja, meio fisico e social. De acordo com este modelo explicativo, o sujeito
receberia, passivamente, os estimulos do meio através de seus sentidos. Uma falha nos
estimulos seria a explicacdo para a ndo-aprendizagem do sujeito, a qual é, nessa concep¢éo,
sinbnimo de treinamento. A principal teoria psicoldgica que sustenta o empirismo € a
sustentada por Skinner: “Sua teoria ¢ conhecida como condicionamento operante. Deve-se
chamar a atencdo para o fato de que aprendizagem, condicionamento e treinamento sao
utilizados como sindnimos” (MARQUES, 2005, p. 44). O modelo pedagdgico relacionado a
esta concepc¢do, segundo Becker (2001), é o diretivo, no qual o professor tem papel
preponderante na inscricdo dos conhecimentos na mente de seus alunos, que deveriam
receber passivamente as informagfes dadas pelo docente, detentor do conhecimento. As
expressoes tabula rasa e “folha em branco” sdo algumas caracterizagdes da figura do aluno
que apontam para essa concepcao, pois concebem o sujeito como algo vazio, a ser preenchido,
moldado pelos estimulos do meio. Becker (2003) afirma que, nesse modelo explicativo, “o
conhecimento provém do exterior”, assim como ‘“‘conhecer consiste na apreensdo de uma

verdade, e ndo na sua constru¢ao” (p. 100).

Em oposicdo a epistemologia empirista, verificam-se as correntes aprioristas, nas quais
estdo incluidas as concepgdes inatistas. Segundo Becker (2003), “acredita-Se que 0
conhecimento, enquanto forma e contetdo, ja estd, de algum modo, predeterminado” (p. 101).
Para esta concepcdo, cada sujeito ja teria os saberes inscritos em sua bagagem genética, e de
acordo com seu tempo de maturacdo tais conhecimentos seriam externalizados. De acordo
com Becker (2001), a pedagogia ndo-diretiva esta relacionada a esse modelo epistemologico,
pois propBe a minima interferéncia do professor nas relagcbes pedagogicas, sendo apenas um

facilitador. Segundo Becker (2003), falas de professores como “despertar o conhecimento no
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aluno”, ou “ninguém ensina ninguém” sdo exemplos de concepg¢des fundamentadas na
corrente apriorista. Outra explicagdo com base no modelo apriorista € a do talento do aluno:
“Se o aluno tem talento, ele aprende: se o aluno nao tem talento, de nada adiantara o trabalho
do professor” (BECKER, 2003, p. 102). Em resumo, seria contraditorio o professor transmitir
algum conhecimento ao aluno, acreditando que o mesmo seria um dom do sujeito. Becker
(2003) afirma que para o apriorismo “o aprender ocorre a priori, isso €, prévio a experiéncia —
embora sé se manifeste na experiéncia que, por isso mesmo, tem pouco significado no sentido
da aprendizagem” (p. 102). A teoria psicologica da Gestalt, claramente fundada num
apriorismo, utiliza o termo insight para descrever o0 momento em que 0 sujeito passa a
compreender um conteudo. De acordo com Piaget (1987), “uma Gestalt ndo tem histéria
porque ndo leva em conta a experiéncia anterior, a0 passo que um esquema resume em Si 0

passado e consiste sempre, portanto, numa organizagao ativa da experiéncia vivida” (p. 356).

Em contraposicdo aos modelos empirista e apriorista, estd a corrente interacionista,
proposta por Piaget. Nessa concepcado, tanto os estimulos do meio como as estruturas do
sujeito sdo importantes, pois 0 conhecimento € compreendido como algo construido pelo
sujeito, na interacdo radical entre sujeito e objeto. Segundo Becker (2001), o modelo
pedagdgico referente a essa base epistemoldgica é o relacional, no qual a énfase ndo esta so
no aluno ou sé no professor, mas nas relacGes estabelecidas tanto entre professores e alunos
como entre estes e 0 conhecimento. A epistemologia interacionista tem como base tedrica a
Epistemologia Genética de Jean Piaget. Nesse modelo, o professor busca desafiar seu aluno e
dar condicGes para que ele construa sua capacidade cognitiva, propondo desafios adequados
ao educando para que ele mobilize seus recuso cognitivos, a fim de buscar solugdes para um
problema. Na concepcdo interacionista, o profesor ndo é omisso em seu papel de ensinar,
tampouco é somente transmissor de saberes. Segundo Lino de Macedo (1994):

O professor construtivista deve conhecer a matéria que ensina. [...] trata-se
de saber bem para discutir com a crianca, para localizar na historia da

ciéncia o ponto correspondente ao pensamento dela, para fazer perguntas
“inteligentes”, para formular hipdteses, para sistematizar, quando necessario.

(p. 23)

Ao longo das anélises dos dados coletados nesta pesquisa, serdo feitas aproximacdes das
falas das docentes com as concepgdes empirista, apriorista e interacionista, buscando-se

compreender qual a fundamentacéo epistemoldgica do discurso e da préatica docente.
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5 METODOLOGIA DA PESQUISA

A metodologia da presente investigacao foi constituida por dois momentos: primeiro, de
observacdes de salas de aula de Educacdo infantil; segundo, de entrevista com os professores
dessas salas, utilizando procedimentos inspirados no método clinico. As observacdes
contemplaram seis turmas de Educacdo Infantil: uma de “Maternal” (criangas entre 3 ¢ 4
anos), duas de “Jardim A” (criangas entre 4 ¢ 5 anos) e trés de “Jardim B” (criangas entre 5 e
6 anos), de trés escolas publicas em Porto Alegre, localizadas em bairros da periferia da

cidade.

Foram observados os diversos momentos da rotina escolar, de atividades livres e
dirigidas, para verificar como a brincadeira estava inserida nos mesmos. Também foi
observada a intervencdo docente frente aos momentos do brincar, caracterizando-a quando
ocorria. Cada turma foi acompanhada por, no minimo, cinco dias, havendo um intervalo de

tempo entre cada observagdo. As observacOes foram registradas mediante anotacgdes escritas.

Apdbs o periodo de observacdes, as professoras foram interrogadas sobre condutas
observadas nos momentos de brincadeira. A partir das observacdes feitas, perguntas foram
formuladas a fim de compreender o pensamento dos docentes sobre as seguintes questdes: as
concepcdes docentes sobre a brincadeira e a aprendizagem na Educacdo Infantil; a relacao
estabelecida entre brincadeira e aprendizagem pelos professores; 0s objetivos ao prop6r
momentos de diferentes brincadeiras na escola, além da maneira como ocorre a intervencdo
docente nos momentos do brincar, quando existente. As entrevistas foram gravadas,

transcritas e analisadas.

As entrevistas foram realizadas com inspiracdo no método clinico piagetiano (Delval,
2002). De acordo com esse método, dialogos sdo estabelecidos entre entrevistador e
entrevistado, nos quais o primeiro busca conhecer o pensamento do segundo, analisando suas
explicacBes para o problema proposto. E fundamental que o pesquisador busque os caminhos
pelos quais o entrevistado formula suas explicagfes. Segundo Delval,

A medida que o sujeito vai dando explicacdes, que podem ser mais ou

menos incompletas, o experimentador procura esclarecer o maximo possivel
as razdes do sujeito e, inclusive, provoca outras situagfes que possam
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esclarecer, completar ou contradizer as explicacdes que o sujeito da (2002, p.
72).

Para poder compreender o pensamento do sujeito, o pesquisador necessita formular
hipdteses sobre suas explicacdes e modifica-las durante a entrevista, analisando o porqué de
cada resposta dada pelo sujeito. As perguntas também sdo modificadas ao longo da entrevista
em funcdo das respostas do entrevistado, buscando melhor compreender as concepcoes

pesquisadas.

Delval caracteriza a entrevista clinica em trés formas possiveis: aberta, semiestruturada

e estruturada. A presente entrevista assume o carater semiestruturado, que consiste em

Perguntas basicas comuns para todos os sujeitos, que vao sendo ampliadas e
complementadas de acordo com as respostas dos sujeitos para poder
interpretar o melhor possivel o que vdo dizendo. As respostas orientam 0
curso do interrogatorio, mas se retorna aos temas essenciais estabelecidos
inicialmente. E o tipo de entrevista mais empregado na pesquisa. (p. 147).

As perguntas bésicas da entrevista com os professores foram as seguintes:

1) Como achas que as criangas aprendem na Educacéo Infantil?

2) O que pensas ser indispensavel, na Educacdo Infantil, para que as criancas aprendam?
3) Qual é o papel do professor da Educacdo Infantil e do aluno, em teu ponto de vista?

4) Quando algum aluno apresenta dificuldades para aprender, quais seriam as causas
dessas dificuldades, em tua opinido?

5) Na tua opinido, qual € o objetivo das diferentes brincadeiras na Educacgéo Infantil?

6) Tu utilizas diferentes brincadeiras em tuas aulas? Se sim, como estdo presentes na
rotina?

7) Tu achas que as diferentes brincadeiras tém relacdo com a aprendizagem dos alunos?
Se sim, como?

8) Tu realizas algum tipo de intervencdo no momento do brincar de teus alunos? Se sim,

de que maneira?
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O roteiro de perguntas aqui apresentado foi ampliado e adequado as respostas de cada
entrevistado, pois as respostas dos sujeitos determinaram as préximas perguntas do
entrevistador. A entrevista semiestruturada possui esse carater nao rigido do roteiro de
perguntas, sendo o entrevistador responsavel por elaborar contra-argumentacGes para as
respostas obtidas, a fim de confirmar ou ndo suas hipdteses sobre o pensamento do
entrevistado. Na presente pesquisa, a entrevista semi-estruturada buscou averiguar o
pensamento docente referente as questfes acima citadas.

Ap0s as entrevistas, as respostas foram analisadas com base na Epistemologia Genética
de Jean Piaget, além de obras de Kamii e DeVries, Becker, Fortuna e Macedo. As falas das
professoras foram comparadas com as préaticas pedagogicas observadas, a fim de se buscarem
aproximacdes ou distanciamentos entre as mesmas. A partir dos dados coletados nas
observacdes e nas entrevistas com os docentes, cujas respostas serdo analisadas com base no
referencial tedrico, foram estabelecidas categorias de analise. De acordo com Delval
(2002), “temos de ir elaborando e perfilando novas categorias de andlise mediante o
procedimento de compara-las entre si, examinar sua clareza e coeréncia e voltar aos dados

para comprovar que explicam bem e se aplicam a todos os sujeitos” (p. 170).

Os seguintes subproblemas orientardo o desenrolar da pesquisa:

e Qual é a funcdo pedagogica das diferentes brincadeiras (de exercicio, simbdlica e com
regras) na escola?

e Quais aprendizagens estdo envolvidas no contexto da brincadeira?
e Qual é o papel da brincadeira no desenvolvimento das estruturas cognitivas?

e Como se da a intervencdo dos professores nas brincadeiras por eles dirigidas e nas
espontaneas, dos alunos, a fim de favorecer a aprendizagem?
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6 SALAS DE AULA OBSERVADAS E CONCEPCOES DOCENTES SOBRE
BRINCADEIRA E APRENDIZAGEM

A seguir, serd feita uma contextualizacdo de cada sala de aula observada, com as
principais atividades da rotina escolar. Serdo citadas algumas das principais concepg¢des das
professoras sobre a brincadeira e a aprendizagem na educacao infantil, sejam por falas
informais ou coletadas nas entrevistas, com o objetivo de se compreender o pensamento
docente, a caracterizacdo de cada turma e a maneira como a brincadeira esta inserida nela. Os
trechos abaixo foram selecionados pela adequacdo aos propdsitos da pesquisa, com vistas a
contextualizacdo de cada sala de aula e da pratica docente observada. Os relatos das
professoras - tanto aqueles gravados nas entrevistas quanto as falas informais, anotadas
durante o periodo das observacdes, foram comparados com a pratica pedagogica, buscando-se

conferir aproximacoes e distanciamentos entre o discurso e a pratica docente.

ApOs esta contextualizacdo, os principais aspectos relativos ao objetivo maior da
pesquisa — a investigacdo das relacdes estabelecidas pelas professoras entre a brincadeira e a
aprendizagem — serdo detalhados através das categorias de analise formuladas. As analises
realizadas nesta dissertacdo ndo esgotam os dados coletados, os quais trazem inimeros

elementos para outras reflexdes e problematizacdes.

As professoras entrevistadas foram nomeadas pelas seguintes siglas: P1, P2, P3, P4,
P5 e P6. As professoras que trabalham na mesma escola sdo P1, P2 e P3, assim como P4 e P5

lecionam na mesma instituicdo.

6.1 Sala de aula da Professora P1

A professora P1 era titular de uma turma de Jardim B (faixa etaria entre 5 e 6 anos),
com 15 alunos, sem professora auxiliar. As aulas aconteciam no turno da manhé, das 07:30 as
12:00. A rotina da turma, de forma geral, caracterizava-se por um momento inicial de
brincadeiras na sala de aula, no qual as criancas utilizavam brinquedos e materiais disponiveis
conforme chegavam na sala, por aproximadamente uma hora. Em seguida, realizavam uma

atividade dirigida — o trabalho escolar, e depois iam para o refeitério da escola fazer o lanche.
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Apos o lanche, os alunos iam brincar na pracinha da escola, junto com outras criancas,
durante quarenta e cinco minutos, em média. Nesse periodo, as professoras das turmas ali
presentes ficavam sentadas, conversando e observando as criangas, e se revezavam para que
cada uma fizesse seu intervalo. Em caso de chuva, as criangas brincavam com os brinquedos e
jogos disponiveis na sala, ou assistiam a um video. Depois da brincadeira livre na praga, as
criangas retornavam para a sala de aula para fazer outro trabalho dirigido. No final da aula,
poderiam pegar os brinquedos disponiveis na sala de aula, para aguardarem a chegada de seus
pais, durante guarenta minutos, aproximadamente. A turma ndo tinha aulas especializadas,
mas semanalmente as criancas iam a biblioteca pedir livros emprestados, e as meninas tinham

aula de ballet (extra-classe) duas vezes por semana.

A docente caracterizou as aprendizagens do nivel B como sendo uma preparagdo para
0 primeiro ano, com o objetivo de cumprir certos pré-requisitos, necessarios ao ingresso no
Ensino Fundamental: [...] eu tenho alunos esse ano que ndo sabiam pegar um lapis. Imagine
uma professora de primeiro ano receber uma turma que ela tem que fazer toda essa
preparacdo que nos fizemos na pré-escola. Tal concepcédo enfatiza a ideia de preparacdo para
algo mais importante, que vira no nivel de ensino seguinte, parecendo desconsiderar todo o
processo de construcdo de conhecimentos relativos a faixa etaria pré-escolar. Fortuna (2007)
coloca-se contra a ideia de que a funcdo da Educacdo Infantil € apenas a de preparacdo para

outra etapa mais importante, ja que possui especificidade e importancia proprias.

P1 considerou as atividades em papel como secundarias, mas observou-se, em sala de
aula, uma predominancia desse tipo de atividades, como seguir pontilhados e sequéncias pré-
determinadas, ordenar figuras por tamanho, pintar a gravura mais fina ou grossa. Na rotina da
turma, eram feitas em média duas atividades em papel por dia, como as citadas acima, além

de pinturas com tinta, lapis de cor e colagens, entre outras atividades artisticas.

De acordo com DeVries (2004), essa grande quantidade de trabalhos caracteriza a

“sala de aula do tipo A”:
As criangas das salas de aula do tipo A passam quase todo o tempo de aula
em um fluxo constante de trabalho académico, abandonando a sala de aula

em troca de atividades de educacdo fisica, arte, musica ou visitas a biblioteca
(p. 129).
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A docente também foi questionada sobre o papel do professor e do aluno na pré-
escola. Ela atribuiu maior valor ao papel do professor, quando afirmou: a crianga é muito
moldavel, a gente faz da crianga o que a gente quer. A gente tem que saber trabalhar a
crianca. Acho que o papel maior é nosso — do professor, o aluno tem que estar frequente, ser
uma crianga saudavel. A docente confessou ter dificuldades em definir o papel do aluno: Eu
acho que o aluno tem que estar disponivel para a aprendizagem. Coitados deles! Eu ndo sei,
até tenho um pouco de dificuldade em responder. Acho que é a disponibilidade de aprender e
ser frequente. Ou seja, tais depoimentos remetem a uma concep¢do empirista de
aprendizagem, a qual refor¢a a maior importéncia do professor no processo de aprendizagem,
como transmissor de conhecimentos e “moldador” de seu aluno, pela insercdo nele de

determinados saberes, comportamentos etc.

Sobre as dificuldades de aprendizagem, a professora acredita que a principal causa
estd na familia, com relacdo a possivel falta de estimulos em casa. A docente citou o exemplo
de um aluno que néo relaciona as cores com seus nomes, dentre outras dificuldades: [...] eu
acho que é uma crianca que vai ser lenta o resto da vida, mas acho que principalmente € a
familia que ndo d& condicdes, ndo sabem estimular, ficam vendo televisdo o tempo inteiro.
N&o sei se ha mais algum fator... as vezes o nascimento, a alimentacao, que ndo é de acordo,
tudo isso influi na aprendizagem. Mas acho que, principalmente, é o estimulo, criancas que
ndo sdo estimuladas. Em seguida, a professora parece relacionar o tempo transcorrido de
estimulos recebidos em sala de aula, aparentando entrar em contradi¢cdo: Se bem que, nesse
caso, estamos em outubro, ele esti ha 8 meses recebendo estimulo da escola. N&o sei te dizer,
mas, sempre digo que a fruta nunca cai longe do pé — o problema é a familia. Finalmente,
para tentar liquidar a contradicdo, a docente retoma a causa principal das dificuldades —
segundo ela, a familia. Esse momento da entrevista pareceu ter provocado na professora um
questionamento em torno da eficacia dos estimulos. Como se viu, sua concepgcdo de
aprendizagem vem fortemente embasada por uma concepgdo epistemoldgica empirista, tendo

em vista o conjunto de suas falas.

Para P1, a brincadeira € um meio de expressdo infantil, pelo qual se percebe a
personalidade das criangas. E complementou: Muitas vezes, nem precisa ser uma brincadeira
dirigida, é melhor quando eles brincam a vontade, porque o brincar também é aprender.

Quando eles estdo brincando, eles estdo aprendendo, simulando a prépria vida que eles tém.
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Eu acho o brincar fundamental, super importante. Quando solicitada a explicitar essa relacéo
entre o brincar e a aprendizagem, respondeu: O relacionamento, a maneira pela qual eles

interagem com 0s outros.

A docente enfatizou a importancia do espaco de criacdo da crianga, no qual ela pode
agir e criar brinquedos: Eu acho muito mais importante tu dares um monte de madeirinhas
para uma crianga e deixar ela livre e criar, do que dar um carrinho. Até o carrinho pode
entrar nesse monte de madeirinha, pode fazer garagem ou coisa parecida. Eu gosto mais de
coisas que a proépria crianca faz, que tenha a acao dela, criado por ela [...] Entdo € isso, 0
que eles fazem é importante. Ndo coisa pronta, eu ndo gosto de trabalho pronto. Numa
conversa informal, a professora relatou que realiza maior quantidade de trabalhos dirigidos,
em folhas, com passos pré-determinados, por exigéncia da escola. Ela afirmou que, se
dependesse apenas dela, daria maior énfase a esses momentos de acdo e criacdo por parte das
criancas. Conforme mencionado anteriormente, foram observadas diariamente atividades
dirigidas, registradas em papel, com grande énfase na reproducdo de modelos e sequéncias,

seguimento de pontilhados, preenchimento de lacunas, etc.

6.2 Sala de aula da Professora P2

A professora P2 era titular de uma turma de Jardim A (criancgas entre 4 e 5 anos), com
dez alunos. As aulas aconteciam no turno da manhd, das 07:30 as 12:00, mas nem todos 0S
alunos chegavam no mesmo horario. A rotina basica da turma era composta de um momento
inicial de uso livre de brinquedos e jogos da sala de aula, por aproximadamente uma hora. Em
seguida, realizavam o trabalho dirigido, que geralmente era uma pintura, colagem, desenho
livre ou a partir de uma histéria contada pela professora. Apés o trabalhinho, iam lanchar no
refeitério. Em seguida, as criangas iam brincar na praca da escola, junto com outras criancas,
durante uma hora, em media. Geralmente, a turma ficava na pracinha até o final da aula, ou
entdo voltavam a sala de aula para brincar com os brinquedos e jogos disponiveis, na ultima
meia hora do turno de aula. Se ndo era possivel a utilizacdo da praca, devido a chuva, as

criangas tinham a opgé&o de assistir a um filme. A turma n&o tinha professora auxiliar, por isso
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P2 realizava seu intervalo durante o periodo da brincadeira na praga, na qual outras turmas e

outras professoras também estavam presentes.

Quando questionada sobre como se daria a aprendizagem na Educagdo Infantil, a
docente afirmou: Eu acho que é com muita repeticdo, bastante repeticdo, acho que nessa
faixa etéria tu tens que repetir muitas vezes as atividades, variar bastante as técnicas, utilizar
recursos diferenciados para eles, que chame mais a atencdo. Se eu quero desenvolver um
contetdo, por exemplo, meios de transporte, mostrar bastante gravuras, explicar como
funcionam os meios de transporte, quais sdo 0s tipos, onde sdo usados, onde é mais comum
ver cada tipo de meio de transporte. Mostrar bastante o concreto para eles, acho que tem que
partir sempre do concreto até chegar no objetivo principal a desenvolver. Essa fala ilustra a
concepgdo epistemoldgica empirista, a qual prioriza a repeticdo de estimulos como necesséria
para se inscreverem conhecimentos no sujeito. Se ele ndo aprender, ainda seria necessario

reforcar ou adequar os estimulos, segundo esta concepcao.

Sobre as causas das dificuldades na aprendizagem, a professora cita diversos fatores,
como a deficiéncia na alimentacdo, a genética e a falta de estimulo por parte da familia: Se os
pais sdo analfabetos, se ndo foram estimulados também, se ndo tiveram contato com escola, a
crianca vai ter muita dificuldade também. O que eu vejo em alguns alunos meus é isso:
alimentacdo, familia, vivéncias, outras vivéncias.... Aqui sdo explicitados fatores relacionados
a concepcao apriorista, como a genética e as vivéncias anteriores dos pais. Desta forma,
observa-se uma transi¢cdo entre concepgdes epistemoldgicas, ilustrando o que Becker (2012)
constatou em sua pesquisa sobre a epistemologia do professor: ora as falas dos professores

para explicar o conhecimento estdo embasadas no empirismo, ora no apriorismo.

Quanto ao papel do professor, a docente relata: Acho que é apresentar novas
experiéncias, novos conteidos para eles... estimular certas coisas que a familia ndo estimula.
A gente faz o papel de segunda mée aqui na escola. [...] Eu vejo que a crianca tem que ser
muito estimulada mesmo, a gente tem que trabalhar muito com eles aqui. Ha criancas que
ndo tém outras vivéncias na parte cognitiva e de desenvolvimento fora daqui, é s6 aqui
mesmo... Observa-se a caracterizacdo do professor como o detentor de conhecimentos,

responsavel por “passéd-los” aos alunos.
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Com relagdo a caracterizacdo do papel do aluno, a professora afirmou: A gente brinca
muito com eles. Acho que a Educacao infantil, principalmente o Jardim A, acho que é mais
brincar do que outra coisa. E é através da brincadeira que eles vao aprendendo certas
coisas. No Jardim B j& € mais a parte de alfabetizacao, iniciacéo de alfabetizacdo, e aqui no
Jardim A é mais a parte do brincar, da socializacdo que a gente tem que trabalhar aqui.
Entdo o papel deles € brincar, trazer experiéncias, algumas dificuldades que eles tenham nos
vamos trabalhar com eles. E o papel deles é vir com vontade. Eu vejo que eles tém muita sede
de aprendizagem, de conhecimento, eles querem conhecer, aprender, eles tém muitas davidas,
e 0 nosso papel é o de esclarecer essas duvidas para eles. Eles tém muita curiosidade, sdo
muito curiosos. Percebe-se que a professora distingue a énfase na brincadeira da énfase na
aprendizagem, fazendo oposicdo entre os objetivos do jardim A e do jardim B na Educacao
Infantil. O brincar como prioridade ainda seria “pemitido” no jardim A, ¢ o dever da crianga
seria brincar e ter o desejo de aprender. No entanto, a professora retoma a atuagao primordial
do professor, como o responsavel pelo conhecimento, inscrevendo saberes na mente infantil:
Acho que a gente tem que satisfazer essa curiosidade deles, preencher essas lacunas das

davidas deles.

Com relacdo aos diferentes tipos de brincadeiras que acontecem na turma, com
presenca ou auséncia de regras, a professora mencionou que observa seus alunos quanto a
troca de brinquedos e participacdo em difirentes tipos de brincadeiras: Eu noto que ha
criancas que brincam sempre com a mesma coisa. Tem uma aluna que brinca sempre com a
mesma coisa, e ela monta tudo do mesmo jeito sempre, que € essa menina que eu te disse que
tem dificuldade de aprendizagem [...] Agora que eu estou comecando a inclui-la na
brincadeira das outras meninas, porque ela ndo se entrosava muito. Ela traz a realidade dela
para a brincadeira também, demonstra direitinho. E 0s outros trocam muito os brinquedos e
brincam de tudo. Agora eles baixam a prateleira e estdo brincando com todos os brinquedos,
tudo para eles é importante. Aqui também a professora mencionou a brincadeira como
situacdo pela qual a crianca demonstra seu contexto de vida, dando o exemplo de uma
situacdo: Todos os brinquedos que eles pegam eles conseguem passar a realidade [deles]...
alguma histéria que eu conto, no dia seguinte eles vao contar a histéria com os brinquedos,
sem eu mandar, sem nada, mas eles mesmos ja pegam e comecam a dramatizar a historinha

com as brincadeiras que eles estéo fazendo, isso eu acho importante.
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Tal fato ilustra a brincadeira simbolica — brincadeira de faz-de-conta, caracterizada por
Piaget (2010) como a atribuicdo de caracteristicas de um objeto a outro, metamorfoseando-o.
A imaginacdo simbolica € o instrumento da brincadeira, e o conteudo de tal brincadeira séo 0s
seres ou eventos representados pelo simbolo; no caso acima citado, 0s seres e eventos
representados sdo 0s personagens e acontecimentos da historia contada pela professora aos
alunos, os quais atribuem novas caracteristicas aos brinquedos ou objetos utilizados. Tais
brinquedos ou materiais utilizados na brincadeira sdo o0 que Piaget chama de significante,
enquanto o conteudo da histdéria dramatizada é o significado. O simbolo evoca a realidade
simbolizada naquele momento, envolvendo tanto a imitacdo quanto a imaginacao: a crianca
imita as situacdes reais, bem como imagina novas cenas. De acordo com Piaget, a situacdo
vivida pela crianca é reproduzida na brincadeira imaginativa através das representacdes
simbolicas. Essa reproducao ¢ uma “afirmagao do eu por prazer de exercer seus poderes e de

reviver a experiéncia fugitiva” (p. 149).

O tipo de intervengdo nos momentos do brincar, por parte da professora, foi observado
em sua pratica e expresso por ela: Eu deixo eles livres, geralmente na brincadeira do inicio da
aula e na praca também. S que eu fico controlando, se eu vejo que na brincadeira eles ndo
estdo aceitando algum coleguinha pra brincar, ou se estdo com alguma desavenca, eu
intervenho. Eu vou, converso, e pergunto “Vamos resolver?”, sempre na base da conversa.
Eu digo: Eu ndo estou gostando disso, estou te cuidando, ai eles j& sabem que estao fazendo
alguma coisa errada, sem intervir diretamente. S6 um olhar, quando eles fazem uma coisa
errada, eles ja levantam a cabeca e ja me olham, pois eles sabem que estdo errando. Entéo,
s6 com o olhar eles ja sabem que estédo fazendo errado, que eles tém que mudar de atitude.
Também nesta sala de aula a intervencdo docente durante a brincadeira caracteriza-se como
um controle de atitudes dos alunos, monitorando seus comportamentos e direcionando-o0s a
brincarem de forma ‘“correta”, segundo as professoras. Esse tipo de intervengdo docente

também exemplifica a “sala de aula do tipo A” (DeVries, 2004), da mesma forma como na

sala de aula da professora P1.
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6.3 Sala de aula da Professora P3

A professora P3 era a titular de uma turma de Maternal (criancas entre 3 e 4 anos),
com dez alunos. As aulas aconteciam no turno da manha, das 07:30 as 12:00, embora nem
todos os alunos chegasse no mesmo horério na sala de aula. A turma ndo tinha uma professora
auxiliar, sendo necessario agrupar turmas da escola para que a docente pudesse fazer seu
intervalo, que acontecia na hora da brincadeira na pracinha, local em que todos os alunos da
Educacdo Infantil se reuniam enquanto as respectivas professoras se revezavam para fazer seu
momento de intervalo. A rotina da turma, de forma geral, caracterizava-se por um momento
inicial de brincadeira na sala, na qual os alunos poderiam utilizar os brinquedos disponiveis
por, aproximadamente, uma hora. Em algumas ocasides, as crian¢as assistiam a desenhos ou
filmes na televisdo. Depois disso, todos deveriam guardar os brinquedos para, entdo, realizar o
trabalhinho, que poderia ser: pintura livre, com giz de cera, ou de um desenho pré-
esquematizado, a ser completado pelas criancas; colagem de papéis; desenho livre ou com
base em uma historia contada pela professora. Apds a atividade, todos faziam o lanche. Em
seguida, iam para a pracinha da escola por, aproximadamente, uma hora e meia e, em caso de
chuva, continuavam a escolher brinquedos da sala para brincar ou assistiam novamente a

algum video, até o término da manha.

Inicialmente, a professora caracterizou da seguinte forma a aprendizagem na Educacéo
Infantil: Eu acho que a aprendizagem na Educacdo Infantil se da com um trabalho
construtivista, com atividades que envolvam muito as brincadeiras, histérias, masicas, e que
despertem a curiosidade para eles participarem cada vez mais das atividades. Aqui a docente
mencionou recursos e conteddos que devem estar presentes nas atividades escolares,

necessarios para que ocorra a aprendizagem.

Quando perguntada sobre o que considera ser imprescindivel para que as criangas
aprendam, a professora P3 mencionou a presenca da musica na sala de aula, e explicou: eles
tém facilidade para aprender a mdsica; aprendem a trabalhar, a gesticular mais; a
diferenciar fechado, grande, pequeno, aberto, no¢bes de tamanho [...]. Acho que a musica
envolve muito a crianca nisso. A musica acaba ajudando os alunos a perceberem essas

diferengas. A docente pontuou um recurso auxiliar (énfase na musica), como sendo promotor
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da aprendizagem, caracterizando-o como um veiculo para o ensino de nocles (aberto,

fechado, etc).

Com relacéo ao papel do professor na Educagdo Infantil, a docente enfatiza a postura
afetiva: Para que o aluno do Maternal passe a confiar em ti, e venha a fazer as atividades,
trabalhar com todo o conjunto de sala de aula, é o lado mais afetivo, que é a chegada, a
separacdo dos pais; a adaptacdo é mais demorada em relacdo as outras turminhas. A
docente caracteriza a relacdo de afeto como sendo fator necessdrio para que a crianga
concorde em realizar as atividades propostas. Essa concepcéo € reforcada em sua fala sobre o
papel do aluno na Educacdo Infantil: Acho que o importante, no Maternal, é que se sintam
seguros em sala de aula, para querer trabalhar. Ou seja, hd énfase na ideia de o aluno
realizar o trabalho solicitado pela professora, a qual complementa: Acho que também tem todo
um trabalho de casa, antes de chegar aqui; aprender que aqui ele vai ter limites: vai ter a
hora de brincar, a hora de trabalhar, a hora de ajudar, de contribuir para a sala, contribuir
com os colegas e com a professora. Acho que isso € importante para os alunos do Maternal.
Aqui a docente dicotomizou o momento do brincar e o de aprender na rotina escolar,

especificando a “hora de trabalhar” como oposta ao brincar.

A postura do aluno durante a realizagdo dos trabalhos foi comentada pela docente: E
na hora dos trabalhos, aquele aluno que demora um pouco mais para entregar, porque o fato
de ele demorar demonstra que ele estd mais preocupado com a pintura, e ndo fazer aquele
trabalho com pressa, para poder ir brincar ou pegar algum brinquedo. Aqui a aprendizagem
foi relacionada pela professora com o tempo gasto pela crianga durante o trabalho dirigido. A
docente completou: Entdo, aquele aluno que é mais demorado, que ja tem um cuidado em
pintar dentro do desenho, que ja tem um cuidado em mudar as cores, ndo pintar tudo de uma

cor so...

Quando questionada sobre as diferencas na aprendizagem dos alunos, a professora
explicou as dificuldades das criangas pelo tipo de maturidade: Eu percebo que essas
diferencas em relacdo aos trabalhinhos, muitas vezes, é questdo de imaturidade [...] Por
exemplo, em casa é o bebé de casa, trés aninhos, € tudo de méo beijada, é a mae que abre o
iogurte, € a mée que alcanca a colher, é a mde que ajuda a segurar o lapis. Entdo, eu
percebo mais a questdo da imaturidade. E muito dificil, no maternal, ja ser diagnosticado

algum tipo de problema cognitivo. Isso € mais Ia no Jardim A, Jardim B... 0 Jardim A também
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é muito dificil, mais é no Jardim B. Muitas vezes, no Maternal, é a imaturidade. Por estas
falas, percebe-se que a docente considera certas caracteristicas das criangas dessa faixa como
falta de maturidade, num estado passageiro que deveria ser transcorrido até que o aluno
atingisse a maturidade para, entdo, poder aprender. Conforme exposto na revisdo tedrica,
Piaget fala da maturagdo como um dos fatores que explicam o desenvolvimento das estruturas
cognitivas. No entanto, isoladamente ela ndo pode explicar a totalidade desse processo, pois
outros trés fatores intereferem: a transmissdo social, a experiéncia e a equilibragdo. Observa-
se, a partir dessa fala de P3, uma auséncia de compreensdo da aprendizagem como

relacionada as capacidades cognitivas construidas até 0 momento pela crianga.

A importancia e finalidade da brincadeira na educacdo infantil também foram
comentadas pela docente: Acho muito importante as brincadeiras no Maternal pela
socializagé@o. Essa coisa do aprender a dividir; aprender as diferencas, pois nem todos sao
iguais. Acho que hoje eu vejo a parte da diferenca porque eu sou sempre diferente dos outros,
da maioria dos aluninhos... eu sou negra... tudo isso ja é uma diferenca para eles, de
aprender a lidar, que nos todos somos iguais: “A professora é diferente mas ela gosta de
mim”’ — entdo ele passa a te ver de outra forma. Entdo acho que é fundamental a socializacao
em relacdo as brincadeiras... de eles brincarem, até de se tocarem, de se descobrirem. Por
esta fala constata-se a importancia dada pela docente a socializacdo e convivéncia entre 0s
diferentes sujeitos, e aprendizagem com relacdo ao compartilhamento de brinquedos e

materiais.

A professora citou os tipos de brincadeira predominantes na turma: as brincadeiras
que eles mais se interessam sdo as bincadeiras de roda, que sdo brincadeiras com musicas.
Cantigas de roda sdo as que eles mais se interessam. Se deixar por eles, todo dia eles
brincam por conta propria. No entanto, tais brincadeiras ndo foram observadas. Com maior
regularidade foram observadas diversas situacdes de faz de conta, tanto nos periodos em que
as criangas brincavam com brinquedos, na sala de aula, como na praga escolar, utilizando
baldes e pas na caixa de areia. Sobre essas brincadeiras, a docente fez o seguinte comentario:
Muitas vezes eles fazem muitos gestos que os pais fazem em casa; falas diferentes, que eles
n&o estdo acostumados a fazer em sala de aula. As vezes, nesses tipos de brincadeiras, tu vés
um comportamento mais maduro: eles sabem ser criancas mas sabem se posicionar como

adultos dentro da brincadeira. Entdo, acho interessante isso, a menina ja sabe que a mamae
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faz a comida e cuida dos filhos; o papai vai passear 14 no cantinho, vai trabalhar e busca a
areia. Como no caso de P2, aqui também P3 relatou que as criangcas imitam situacGes
vivenciadas, ou seja, reproduzem atitudes dos pais, como se fossem adultos. No entanto, esta
capacidade de simbolizacdo foi caracterizada por P3 como uma maior maturidade infantil. Na
verdade, a brincadeira simbdlica é caracterizada pela imitacdo de modelos adultos, bem como
imaginacdo de novas cenas e fatos, e a crianca interpreta a realidade segundo seus desejos,

para satisfazé-la.

P3 afirmou que sua intervencdo nos momentos do brincar se reduz a adequacao das
atitudes dos alunos: A minha intervencéo é feita em relacéo a disputa do brinquedo, quando
ndo é feito um acordo, ou um ndo abre mao, é feita a intervencdo. Quando estdo correndo
demais, ou brincadeira de empurrar, o balango estd muito alto — pequenas interven¢es com

relacdo ao cuidado, para nao cair, ndo se machucar. Mas, fora isso, ndo temos.

6.4 Sala de aula da Professora P4

A professora P4 era a titular de uma turma de Jardim A (criancas entre 4 e 5 anos),
com 24 alunos, que tinha uma professora auxiliar, que a substituia nos momentos em que
afastava-se do grupo de alunos. As aulas aconteciam no turno da manha, das 07:30 as 12:00, e
os alunos chegavam aos poucos na sala de aula. Como a escola é de turno integral, as criancas
permaneciam a tarde na escola, com a presen¢a das monitoras, em atividades mais livres,
segundo as docentes. A rotina da turma, de forma geral, caracterizava-se por um momento
inicial, no qual as criangas poderiam brincar com os materiais disponiveis na sala de aula, ou
entdo assistir a algum video por, aproximadamente, uma hora. Em seguida, iam lanchar. Apds
o lanche, realizavam uma “atividade dirigida”, geralmente alguma pintura, desenho, colagem
etc, pois a turma estava desenvolvendo um projeto sobre Artes. Tal atividade dirigida, na sala,
acontecia num periodo de conquenta minutos, em média. Nesta turma, ndo foi verificada uma
énfase tdo grande em trabalhos de seguir sequéncias, reproduzir padrdes etc, em comparagao
com as salas de aula de P1, P2 e P3. Também era frequente a distribuicdo de massinha de
modelar as criangas, as quais brincavam com esse material nas mesas da sala. Apds a
atividade, as criancas geralmente brincavam na pracinha ou no patio coberto da escola,
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permanecendo aproximadamente uma hora neste local, junto com criangas de outras turmas.
Em caso de chuva, poderiam ir para a sala de video ou, entéo, brincar livremente na sala de
aula. Uma ou duas vezes por semana, as criancas iam ao Laboratorio de Informatica da

escola, para utilizar jogos no computador durante meia hora.

P4 afirmou que as criangcas aprendem da seguinte forma: Brincando bastante,
utilizando bastante jogos, enfim, os materiais diversos da escola. A gente trabalha bastante
com Artes nessa turma, eles gostam bastante. E através das conversas, das histérias, mas,
principalmente, pelas brincadeiras. Quando solicitada a explicar a relagéo da brincadeira com
a aprendizagem, bem como quais o0s tipos de brincadeiras, a professora continuou: acho que
todas as brincadeiras sdo importantes. Sempre surge alguma troca, algum conhecimento que,
as vezes, naquele momento ndo percebemos mas depois, no decorrer do ano, vemos que
aquele momento foi importante para determinadas aprendizagens. Até pela propria troca
com os colegas, no momento em que estas brincando ndo estas sozinho. Tem os colegas, vai
interagir com eles, observar aqueles que tem mais dificuldade de interagir ou de se
comunicar, de alguma forma véo ter algum tipo de troca, nem que seja sé observando 0s
colegas a brincar. Percebeu-se a relacdo da aprendizagem com relacdo a troca de
conhecimentos, de interacdo social (ndo estar sozinho) e comunicagdo, ndo necessariamente
pela acdo do sujeito na brincadeira, mas podendo ser através da observacdo das brincadeiras

dos colegas.

Quando interrogada sobre a funcdo do professor, a professora respondeu: Como
mediador e articulador das ideias e das vivéncias, de poder orientar a turma para chegar ao
objetivo final. Acredito que o papel do professor é esse, de estimular cada vez mais as
criancas para que elas queiram aprender mais, para que elas queiram buscar, participar...
acho que é esse o papel. Nesta fala nota-se uma preocupacdo da docente para que os alunos
sejam ativos, participantes do processo. No entanto, ao ser indagada sobre qual é o papel do
aluno, a professora enfatizou a figura docente como fonte de conhecimentos, a qual os alunos
devem “sugar”: Geralmente eu tenho a sensagéo de que as minhas turmas me sugam, e eu
acho que essa ¢ a ideia, de eles sugarem o melhor da gente, é 0 que eu sempre tento buscar,
que eles me deem mais motivacéo, que eles puxem de mim o meu melhor, porque eu sempre
quero fazer o melhor para eles, entdo tambem espero que eles queiram o melhor de mim.

Acho que esse é o papel deles. Quanto mais eu puder contribuir para eles, melhor. Desta
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forma, a professora, embora sua admirdvel disponibilidade, transferiu para si o polo da
aprendizagem, caracterizando seu papel como fonte de conhecimentos. Essas falas remetem a
uma concepcdo epistemologica empirista, a qual considera o professor como sendo o detentor
dos saberes; segundo essa concepcao epistemologica, cabe a ele transmitir e inserir

conhecimentos na mente dos seus alunos.

A professora mencionou 0s seguintes objetivos da brincadeira na Educacao
Infantil: O desenvolvimento da crianca, em todos os aspectos: l6gico-matematico, social...
enfim, em todas as reas a brincadeira contribui bastante. Com relacdo aos diferentes tipos
de brincadeiras, a docente explicou que o importante é oportunizar que ocorram durante a
semana, varias vezes na semana. Até porque, as vezes, um aluno ndo vem num dia, ndo vem
em outro... Entdo, para que essas atividades ocorram durante a semana, para que todos

possam aproveitar.

No entanto, quando questionada sobre a possibilidade de relagéo entre a brincadeira
e a aprendizagem dos alunos, a docente se posicionou de forma contraria, explicando: Brincar
esta dentro da proposta, dentro do projeto. As vezes a gente sugere algum tipo de brincadeira
diferente, até para fugir um pouco do que eles gostam, do que eles estdo acostumados em
casa. Prop6r uma brincadeira diferente: “Hoje vamos brincar que todo mundo é mecdnico”,
por exemplo, entdo vao consertar carros, fazer uma coisa diferente. Até para dar uma
perspectiva de futuro para eles. As vezes eles ficam muito dentro daquela realidade deles, e
ndo conseguem ter a perspectiva de que podem ser diferentes dos pais, de que podem ter uma
estrutura diferente na vida. As vezes a gente propde umas brincadeiras diferentes justamente
para fugir do padrao de brincadeiras gque eles tém em casa. A gente percebe que muitos ficam
assistindo DVD em casa, que as brincadeiras de rua ja ndo séo tao frequentes. A brincadeira
de rua deles é ficar livre, solto na rua, ndo como as brincadeiras de rua que nos tinhamos
qguando éramos criancas, de jogar bola, andar de bicicleta... esse tipo de brincadeira eles ja
ndo trazem tanto para nds. Brincadeiras de roda que, quando éramos criancgas, brincavamos
muito. Eles ndo, eles ficam soltos na rua, a maioria envolvidos com questfes de violéncia, de
vulnerabilidade social. Entdo, muitas vezes, brincadeiras séo propostas justamente para fugir

disso, com objetivo mais social.

No inicio da entrevista, a professora atribuiu a brincadeira a possibilidade de

diversas aprendizagens. No entanto, pela fala acima percebe-se uma delimitacdo do objetivo
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da brincadeira na escola, que seria a transformacdo social. As primeiras falas da professora,
com relagdo ao brincar e ao aprender, referiam-se mais especificamente a questdes de trocas e
interacdes sociais. Desta forma, conclui que a docente elencou uma categoria de
aprendizagem que estaria permeando a brincadeira: a aprendizagem de questdes socio-

culturais e referentes a interagdo entre as criancas.

Com relagdo a existéncia de intervencdo docente durante as brincadeiras, a
professora comentou: As vezes eu meio que me meto na brincadeira, participando, mas dando
algumas sugestdes de brincadeira. Porque alguns, justamente por ndo saberem brincar em
casa, também ndo sabem brincar na escola. Entdo, as vezes tu tens que dar uma
empurradinha para a brincadeira comecar a fluir, para eles comecarem a entender que nao
é s soco, ndo € sO tapa, que o brinquedo tem que ser dividido com todos. Afinal de contas, é
uma turma grande, sdo 24 criancas. As vezes ndo tem brinquedo para todos, entdo tem que
dividir, trocar. Muitas vezes € preciso essa intervencao para que a brincadeira comece a fluir
de uma maneira mais tranquila, mais organizada, para que eles consigam ver que da para
brincar sem que cada um fique com um brinquedo s0, que trocar também é legal, que a gente

pode emprestar e o colega devolve — esse tipo de coisa.

Ainda com relacdo a intervencdo docente, P4 deu o seguinte exemplo: [...] agora
eles gostam muito de brincar de casinha, e a gente sabe que aquelas criancas que sdo mais
desinibidas, que conversam mais, sempre querem ser os dominadores: “Eu sou o pai”, “Eu
sou a mde”, e ai acontece uma imposi¢do com os outros: “Tu vai ser o filho”, e vdo
coordenando demais a brincadeira. E aqueles que ja ndo tem tanto desprendimento, tanta
lideranca, acabam ficando sempre submissos aqueles que séo. Entdo, de vez em quando tu
tens que intervir para mudar um pouco 0s papeis, para aquele que é muito ditador acabar

sendo um pouco submisso, para exercer 0s varios papéis na brincadeira.

Atraves das falas acima, percebeu-se que a professora demonstrou preocupacéo em
possibilitar que os alunos vivenciassem diferentes papéis nas brincadeiras simbolicas, tendo
oportunidades para se colocarem no lugar de outros personagens. Os tipos de intervencéo,
acima citados, ndo foram verificados no periodo de observacao; apenas o monitoramento, por
parte da docente, das atitudes dos alunos, ou resolu¢do de conflitos durante disputas de

brinquedos entre as criangas foram observados nessa ocasiéo.
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Com relacdo a outros tipos de brincadeiras presentes na turma, a professora fez o
seguinte relato: Eles sdo uma turma bem agitada, bem criativa, estédo sempre a milh&o. Entéo,
ha momentos que tu percebes que eles estdo de brincadeirinha, estdo conversando, por
exemplo, quando estdo aguardando para fazer a higiene, no corredor — é sempre um
momento em que eles fazem umas conversinhas, brincadeirinhas... Agora, as meninas estéo
com aquelas brincadeiras de bater palma, cantam musiquinha, entdo é um momento que elas
j& comecam... Surgem, em varios momentos, algumas brincadeiras mais escondidinhas, com
certeza... na fila, para entrar, acontece. No momento em que eles estdo fazendo trabalhos
com tinta, as vezes eles vao viajando: “Agora estou desenhando ndo sei o qué”...., e quando
tu vés, ja virou outra coisa completamente diferente. O imaginario surge em todos os

momentos, assim como as brincadeiras.

Por esta fala P4 demonstra compreender que a brincadeira perpassa 0 pensamento
infantil, e é forma de expressdo do mesmo nas diferentes situacfes do cotidiano. No entanto,
parece considerar a atividade ludica como sendo algo proprio apenas das criangas, pois
anteriormente afirmou que, eventualmente, “intromete-se” nas brincadeiras dos alunos.
Durante o periodo de observacdes, a docente geralmente saia da sala de aula, em diversas
ocasides, enquanto os alunos brincavam com os brinquedos ou utilizavam jogos
disponibilizadas. Em outras ocasides, P4 realizou outras atividades em sala de aula, como

organizar materiais e preencher cadernos, durante 0 momento do brincar.

6.5 Sala de aula da Professora P5

P5 era a titular de uma turma de Jardim B (criangas entre 5 e 6 anos), com 24 alunos.

As aulas aconteciam no turno da manhd, das 07:30 as 12:00, mas a chegada dos alunos
acontecia de forma gradual no inicio da manha. Os alunos permaneciam no turno da tarde na
escola, sob responsabilidade das monitoras, com atividades mais livres, de acordo com as
professoras. A turma tinha uma professora auxiliar, que acompanhava a titular durante as
diferentes atividades da rotina, e também ficava responsavel pelo grupo nos momentos em
que P5 se ausentava. A rotina basica da turma era composta de um periodos inicial de
brincadeira livre, na sala, no qual os alunos poderiam utilizar brinquedos disponiveis ou
63



manusear livros por, aproximadamente, uma hora, até que todo o grupo chegasse na escola.
Em seguida, iam lanchar no refeitério. Depois disso, realizavam uma atividade dirigida, como
desenho, pintura, colagem ou contacdo de histéria pela professora. Ao término dessa
atividade, utilizavam jogos ou blocos l6gicos em suas mesas, durante meia hora,
aproximadamente. Por fim, os alunos dirigiam-se para a praga escolar, na qual brincavam com
outras criangas da escola por, aproximadamente, uma hora. Apds a brincadeira na praca,
aguardavam a hora do almoco na sala de video ou na sala de aula, utilizando jogos ou blocos

I6gicos na mesa, por vinte minutos, em media.

Quando questionada sobre como ocorre a aprendizagem na Educacdo Infantil, a
docente trouxe a seguinte fala: Tu vés que se da um “boom” na crian¢a, € muito interessante
de ver, de poder acompanhar. E tu tens observado aqui na escola o nosso trabalho, a gente
vai muito pelo que a crianca estd podendo dar naquele momento. [..] Entdo, é pela
experiéncia, para mim é pela experiéncia que ela vai construindo, vai fazendo parte dela

aquilo, e ela vai conseguindo fazer outras coisas, e mais coisas, vai inserindo mais coisas.

Esta fala da professora 5 remete a concepcéo de que a experiéncia escolar promoveria
o emergir dos conhecimentos, dos saberes que a crianca teria condicdes de externalizar
naquele momento. Mesmo que a professora utilize o termo “experiéncia”, percebe-se uma
énfase na questdo temporal, numa ideia de amadurecimento para que cada aluno possa estar
apto a externalizar habilidades e conhecimentos. Tal concep¢do também estad presente em
outro relato dessa professora, no qual ela da sua explicacdo para o fato de que as criancas
demonstram maiores habilidades com desenho e letramento no Jardim B (faixa etéria entre 5 e
6 anos) do que no Jardim A (entre 4 e 5 anos): Pois ¢, tem um amadurecimento mesmo, sabe.
A gente conversa muito sobre isso, que as turmas do jardim A estdo a mil. E aqui, aqueles
que nos pensavamos que ‘“dariam trabalho” no Jardim B, ja vém diferentes, parece magica!
E um amadurecimento, mesmo. A explicacdo pela maturagdo remete a uma concepcio
epistemoldgica apriorista, segundo a qual os conhecimentos estdo inscritos na bagagem
genética de cada individuo, bastando o tempo, sem necessidade da interferéncia docente, para

que tais saberes sejam manifestados.

Quando questionada sobre a relacdo da utilizacdo de jogos e brinquedos com a
aprendizagem das criangas, P5 respondeu positivamente, e explicou: Tu vés a crianca fazer

relacdes, a propria questao de procurar a peca, de ver o tamanho que vai caber num outro. E
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os blocos ldgicos, acho que tu ja presenciaste eles com os blocos... d& uma acalmada, eles se
concentram, ficam montando. Aquilo ja é uma construcdo, até de fisica, o que pode ir
embaixo para segurar o outro... eu acho essencial, eles usam sempre. Aqueles dias da
semana nao sdo fixos, mas tem que ter no minimo uma vez por semana, eles tem que
trabalhar aquelas coisas. Aqui a professora ressaltou a importancia da utilizacdo de
determinados jogos e materiais pelos alunos em funcdo das relagdes que podem ser
estabelecidas, exercitando o raciocinio. Ela continuou: Relaciona demais, é assim que tu vais
vendo, eles entram de um jeito e saem de outro completamente diferente. Claro, aqui a
[professora de outra turma] segue mais ou menos o mesmo trabalho, mas tem a questao da
idade, aquilo que consegue... E um salto o Jardim B, um salto enorme. Tanto por este relato
como por outras falas de P5, percebe-se uma argumentacdo da docente pelo fator da
maturacdo, explicando as modificacbes nas habilidades infantis em funcdo do tempo

transcorrido.

Com relacdo a intervencdo docente durante as brincadeiras, a professora relatou o
seguinte: Por um bom tempo, la no inicio do ano, eu ndo intervinha mesmo. Eu gostava de
ver 0 que eles estavam fazendo, como que eu iria me aproximar... Hoje eu brinco juntinho,
eles convidam, [...] — bem divididos — 0s meninos vao brincar de super-herois e perguntam:
“Profe, tu quer ser Fulano?” — eles ddo o nome. E as meninas com a coisa da mée, associam
muito. Mas eu observo também, as duas coisas. No entanto, durante o periodo de
observagdes, P5 costumava fazer outras tarefas no momento do brincar dos alunos, como
anotacbes sobre o planejamento, organizacdo de materiais da sala, conversas com outras
professoras ou realizacdo de seu intervalo de trabalho, sendo que alguma monitora da escola

ficava cuidando das criangas.

6.6 Sala de aula da Professora P6

Esta turma de Jardim B (criancas entre 5 e 6 anos de idade), com 12 alunos, ndo tinha
uma professora auxiliar, apenas a titular. Desta forma, era sempre ela quem estava com as

criancas na sala de aula. Quando precisava sair da sala, deixava as criangas sozinhas ou pedia
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a outra pessoa da escola para que ficasse observando a turma. As aulas aconteciam no turno

da manha, das 07:30 as 12:00, mas nem todos 0s alunos chegavam no mesmo horario.

A rotina bésica verificada na turma foi a seguinte: distribuicdo de folhas com
atividades envolvendo reconhecimento de letras e numeros. Além das atividades, havia as
seguintes possibilidades durante o brincar: no inicio ou no final da aula, quando os alunos
poderiam pegar jogos ou brinquedos, por aproximadamente meia hora; no recreio, em que 0S
alunos eram levados ao pétio ou a pracinha da escola, para brincar de forma livre, isto é, sem
intervencdo ou proposicdo de brincadeira em grupo pela docente, durante uma hora, em

média.

Quando interrogada sobre como se da a aprendizagem na Educacao Infantil, a docente
respondeu: A aprendizagem comeca desde casa, ta? Aqui é apenas a continuidade. A
Educacdo Infantil para a formacdo da crianca € a parte mais importante, a meu ver. Na
Educacédo Infantil a crianca passa da garatuja, do cortar, picotar, e do brincar... brincar é o
gue mais querem. Se tu impedes isso, essa fase do brincar, do cortar, pintar, se lambuzar, e ir
direto para um série superior, quer dizer, o primeiro ano, a gente nota uma diferenca
enorme... porque a crianca ndo sabe segurar um lapis, ndo sabe segurar uma tesoura; ndo
sabe limites, ndo tem limites. Percebe-se uma equiparacao da brincadeira com as atividades da
Educacdo Infantil que preparam para o ingresso no Ensino Fundamental, principalmente no
que se refere as habilidades manuais (tal ideia também foi apontada pela professora P1). A
docente demonstrou estar convencida de que ndo se pode impedir tais atividades por parte da
crianga, pois ocasionariam deficiéncias no curso do primeiro ano. Assim, a brincadeira teve a
conotacdo de imaturidade infantil pela fala de P6, assim como 0s outros comportamentos
citados por ela, como a garatuja e o picotar, que deveriam cessar ao se ingressar no Ensino

Fundamental.

Mas o nivel B é quase uma primeira série. [...] Esse ano tu podes ver nos trabalhos —
as vogais, estou comecando com as vogais, depois vou para as letras. Até a letra “C” eu ja
tinha dado. Vou tentar agora da “D” até o final, passar por todas as letras do alfabeto, para
eles terem uma nogéo, e ndo chegarem no primeiro ano com uma dificuldade, que se sintam
frustrados, com medo. Porque os pais acham que eles tem que sair lendo — néo, eles tém que
reconhecer o alfabeto, as 26 letras do alfabeto, reconhecer quantidades, numeros até 10; e

algumas palavras, palavras corriqueiras como “bola” e os sons. Por esta fala percebe-se o
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grande enfoque dado pela docente & memorizacdo de letras e numerais, chegando a equiparar
o trabalho do Jardim B com os objetivos do Ensino Fundamental. Esta ideia foi observada em
suas aulas, as quais utilizavam, na maior parte do tempo, diversas folhas de exercicios sobre

associacdo de letras, palavras e figuras, ou numerais e suas respectivas quantidades.

Durante a execucdo das tarefas, foi observado que a docente ficava junto a sua mesa,
aguardando que os alunos lhe trouxessem a folha de atividade completa. Muitas vezes, a
propria docente mostrava aos alunos a folha com a atividade preenchida de forma correta,
ilustrando como deveriam completa-la. Numa ocasido, quando um aluno pediu ajuda a
professora, ela pediu que ele copiasse o registro de uma outra colega: Depois eu te ajudo, t4?

Olha aqui, vai com o trabalhinho da Fulana, pega e vai 14 colar. O da Fulana esta certo.

Se algum aluno ndo fazia corretamente a atividade, a professora quase sempre
solicitava que repetisse 0 exercicio até conseguir acertar. A docente explicou a forma que
utiliza para sinalizar aos alunos se a atividade estd correta ou ndo: Na minha faculdade eu
criei um carimbo: carinha bonita — “parabéns, continue assim”, e a carinha triste — “deves
melhorar”. Entdo, eles mesmos estdo se cobrando para fazer a coisa correta, entendeu? Eles
dizem “Ah, eu ndo quero ganhar a carinha triste” — entdo vamos refazer. E assim que é. Tal
mecanismo descrito por P6 ndo considera o erro como possivel componente do processo de
construcdo do conhecimento, como uma Visdo construtivista proporia. Ao contrario, ela
assume um posicionamentomais préximo das teorias associacionistas de aprendizagem, que

tudo fazem para evitar o erro.

A professora ainda fez o seguinte comentario sobre brincadeiras e jogos: Sé que eu
sinto uma certa violéncia nas brincadeiras, entre si [...]. Agora, h& muita violéncia. Nao digo
aqui, estou dizendo no geral. As brincadeiras sdo muito agressivas, devido aos jogos
eletronicos de computador. Os jogos sdo muito violentos, de computador. Claro, tem jogos
pedagogicos, nas sextas-feiras eu os levo para a Informatica, de quinze em quinze dias. Mas
os briquedos, jogos, a maioria é de violéncia. Tem alguns educativos — tem alguns que
gostam, outros ndo. Os jogos educativos, segundo a professora, sdo 0s que ensinam algum

contetdo, como a escrita de palavras, por exemplo.

Sobre o tipo de intervencdo durante as brincadeiras, a professora relatou: Eu dou a

minha intervencdo quando eu vejo que a coisa vai acabar em briga ou em choro. De resto,
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deixo eles brincarem, porgue... Quando eu vejo que eles podem se machucar eu tenho medo...
tenho muito medo, dai tenho que intervir um pouco. Mas, no geral, ndo. Esta fala coincide
com a pratica pedagogica observada, da mesma forma como ndo foi constatada uma postura

mais presente e valorizadora do brincar, ou proposi¢édo de brincadeiras por parte da docente.

Finalmente, tendo em vista a forma como a brincadeira estd inserida nessa sala de
aula, perguntei a P6 por qual razdo ela achava importante as criancas terem periodos de
brincadeira na escola. Ela respondeu: Para eles ndo acharem que a Educacgéo Infantil seja
uma coisa magante, né? Eles tém que ter o seu momento de brincar, 0 momento do trabalho.
Eles me cobram: “Hoje ndo tem trabalhinho? Por que ndo tem trabalhinho?”.[...] Porque se
ndo a crianca nao tem gosto, ndo tem prazer de vir a escola, entendeu? A crianca tem que
sentir prazer. [...] Eu ndo posso impedir a crianga de brincar, extravasar, tirar toda sua

energia, que tem dentro dela [...].

Essa Gltima fala, na qual P6 demonstrou ndo querer que seus alunos achassem a escola
macante, acabou por revelar a concep¢do docente de que o ensino vigente ndo esta sendo
prazeroso para o aluno da Educacdo Infantil. Desta forma, a professora julga pertinente a
insercdo de periodos de tempo nos quais as criancas possam brincar de forma livre, a fim de
alegrar o cotidiano escolar. Neste momento a docente parece “render-se” a aceitacdo da
brincadeira: quando héa algo que ela ndo pode controlar — nesse caso, a energia da crianca que
precisa ser gasta. Afirmou ainda que ndo pode impedir a crianga de brincar; desta forma,
parece ter relacionado a atividade lddica a imaturidade infantil, caracteristica, segundo ela, da

faixa etaria de seus alunos.

Sobre o papel do aluno da Educacéo Infantil, a docente afirmou o seguinte: Para os
alunos que entram na pré-escola, tudo é descoberta. Eles vém do nivel A e vao para o nivel B,
s6 que no nivel A eles estdo no brincar, as coisas da faixa etaria. Mas os que estdo na faixa
etaria dos 5, 6 anos, estdo sabendo que estdo criando mais coisas, estdo se descobrindo;
porque eles se tocam, muitas vezes, estdo descobrindo a si mesmos. Isso acho que é
importante. Também por esta fala percebe-se a ideia de que as criangcas menores estariam
numa fase do brincar, ou seja, quanto mais imaturas, mais intensamente o brincar estaria
presente; neste sentido, a brincadeira, sob o ponto de vista pedagdgico, seria um “mal
necessario”. Consequentemente, no nivel B, segundo a docente, as criangas ja estariam mais

maduras, e deveriam brincar menos e trabalhar mais. P6 caracterizou o jardim B como uma
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etapa de aprendizagens mais importantes, a exemplo da memorizacdo de letras e nimeros,
conforme j& mencionado em falas anteriores. Com relacdo a caracteriza¢do do papel do aluno
em sua turma, a docente mencionou a criacdo e a descoberta pelas criancas. No entanto,
durante o periodo de observacoes, verificou-se que as tentativas dos alunos em criar algo novo
eram podadas pela professora, a qual cobrava a obediéncia e apenas a execucdo dos
procedimentos e tarefas por ela estipuladas.

De forma geral, a pratica pedagdgica da P6 esta relacionada com a sala de aula do
“tipo A”, a exemplo da P1. O conjunto de falas e préaticas da docente tem forte relacdo com a
concepcao epistemoldgica empirista, devido a énfase na reproducéo de modelos provenientes
do adulto, emissdo de respostas corretas e desconsideracdo do erro como possivel expressdo

do processo de construcdo do conhecimento.
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7 CATEGORIAS DE ANALISE

As categorias de analise foram elaboradas a partir dos principais periodos da rotina
escolar nos quais a brincadeira estava presente, especificamente pelas falas e planejamentos
das professoras, as quais costumavam anunciar e delimitar os tempos e espacos permitidos

para o brincar dos alunos.

A formulacdo das categorias foi feita com base nos seguintes periodos da rotina:
“Hora dos jogos”, “Hora da pracinha”, “Hora do brinquedo livre” e “Hora da brincadeira em
grupo”, pois eram as situa¢fes predominantes quanto a presencga da brincadeira nas escolas.
No entanto, tais classifica¢cGes ndo sdo rigidas, podendo haver elementos ou fatos semelhantes
em mais de uma categoria. O objetivo principal é o de observar a presenca dos diferentes tipos
de brincadeiras na rotina da Educacédo Infantil, compreendendo de que maneira as professoras
as relacionaram com a aprendizagem. A seguir, cada uma das categorias serd detalhada, ndo
esquecendo de chamar a atencdo para o fato de que as analises aqui feitas ndo esgotarem a
riqueza dos dados coletados, os quais poderéo fornecer elementos para novas reflexdes.

7.1 “Hora dos jogos”

A “Hora dos jogos” foi verificada em quase todas as salas de aula observadas. Foram
situacbes nas quais as professoras distribuiram alguns jogos (materiais industrializados
estruturados, com regras a serem seguidas) com a finalidade de joga-los conforme as regras
impressas nos materiais. Algumas docentes se propuseram a dedicar seu tempo junto aos
alunos, os quais, sentados as mesas, deveriam seguir 0s passos propostos e explicados por
elas. Em muitas ocasifes, as professoras assumiram o papel de comandar as jogadas, dizendo
quais passos o0s alunos deveriam seguir bem como coordenando o andamento das partidas. Em
outras ocasides, 0 uso dos jogos era feito de forma livre pelos alunos, sem a intervengédo
docente nem preocupacao em verificar o cumprimento das regras. Como tal uso mais livre dos
jogos acontecia juntamente com a livre escolha dos diversos brinquedos e jogos disponiveis
na sala de aula, foi inserido na categoria “Hora do brinquedo livre”, a qual sera
posteriormente comentada.
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Foram agrupadas as falas das professoras que caracterizaram 0 uso de tais jogos
estruturados como um meio para que os alunos aprendessem determinados conteddos
escolares — principalmente letras do alfabeto, escrita de palavras, numerais e suas respectivas

quantidades, formas geomeétricas, cores, dentre outros.

Verificou-se que as professoras 1, 2, 5 e 6 enfatizaram, atraves de suas falas, a ideia da
aprendizagem de contetidos através desses jogos, qualificando a brincadeira quando associada
ao ensino formal de algum conteldo escolar. Os fatos observados nas salas de aula, bem como
as falas de cada uma dessas docentes serdo expostos a seguir.

A professora P1 explicou a maneira pela qual utiliza jogos estruturados, com regras,
em sua sala de aula e a relacdo com a aprendizagem: Sempre tu tens que ensinar o0 jogo para
eles, tu ndo podes so atirar um jogo na mesa. Hoje, naquele momento livre, eu sentei com um
grupinho e ensinei a jogar domind. Domind é cor e quantidade. Em todo jogo tu tens um
ensinamento. O quebra-cabeca ¢ um jogo importante para eles. O problema da escola
estadual é que nds somos muito pobres em jogos didaticos. O que recebemos das maes, de
modo geral, sdo joguinhos do “R$1,99”, que sdo totalmente descartaveis. O que a gente tem
de melhor é o0 que a gente consegue de doacgdes de outras maes, muitas vezes de fora da
escola. Ndo me lembro de algum jogo que ndo seja educativo. Todos trabalham alguma
coisa. Novamente percebeu-se a concepcdo da brincadeira, aqui tratando-se da brincadeira
com regras, como meio para transmitir ou ensinar algum contetudo escolar. Em sua Ultima
fala, P1 destacou o aspecto do trabalho presente no jogo quando relacionado a algum
contetdo escolar, havendo, portanto, valorizacdo da atividade lGdica quando atrelada a um

“ensinamento’.

Durante alguns momentos, nos quais os alunos utilizavam jogos estruturados, a
professora P1 sentou-se junto com pequenos grupos de alunos, dizendo-lhes as regras e
monitorando as ag¢les das crian¢as. Quando algum aluno tomou alguma deciséo diferente, a
docente interrompeu a jogada e solicitou a crianga que seguisse 0s procedimentos informados
por ela. Em algumas situacgdes, ela até participou do jogo, mas com a funcdo de comanda-lo,

corrigir agoes e dizer o que as criangas deveriam fazer.

Segundo Kamii e DeVries (2009), os jogos em grupo sdo de grande valor para o

desenvolvimento intelectual na Educacdo infantil. No entanto, tais beneficios dependem do
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tipo de intervencdo docente no momento em que o0 jogo é proposto pelo professor. Elas

afirmam:
Se o objetivo for fazer as criangas jogarem “corretamente”, o valor do jogo
desaparecerd por completo. Se, ao contrario, o jogo for usado para se
alcancarem os trés grandes objetivos da Educacdo Infantil discutidos
anteriormente [desenvolvimento da autonomia por meio de relacionamentos
seguros; desenvolvimento da habilidade de se descentrar e coordenar
diferentes pontos de vista, e atitudes criticas, curiosas e questionadoras], ele

pode contribuir para o desenvolvimento social, politico, moral, cognitivo e
emocional” (p. 63)

Kamii e DeVries (2009) afirmam que, quanto mais as criangas participam do processo
de tomada de decisfes, mais serdo obrigadas a articular o pensamento de forma l6gica para
que possam ser compreendidas pelos outros. Isso requer que o poder do adulto seja reduzido,
0 méaximo possivel (p. 35), para que os educandos também tenham espaco e “autorizagdo”

para participar ativamente da brincadeira em questéo.

Foi possivel observar a realizacdo de um jogo de dominé na turma da professora P5.
Havia uma tabela com o planejamento semanal da turma, afixada no mural da sala, sendo que
um dia da semana era reservado para “jogos matematicos”. Quando realizei a observacao da
turma no dia em questdo, ndo aconteceu 0 jogo matematico. Entdo, perguntei a professora se
ela desenvolveria 0 jogo em outro dia da semana, de acordo com seu planejamento, para que
eu pudesse observa-lo; assim, foi marcada uma data para eu ir a escola e poder acompanhar o
desenvolvimento de tal jogo. O jogo de domino teve como objetivo reconhecer 0s numerais e
associa-los as suas respectivas gquantidades. O grupo era formado por todos os alunos da
turma (em torno de 20 criancas naquele dia), numa grande roda, sendo que a professora
coordenava o0 andamento da partida, anunciando a ordem de jogada de cada crianca e
corrigindo suas acOes. Tal postura docente assemelhou-se a observada na sala de aula de P1, a
qual conduzia os jogos e monitorava os comportamentos dos educandos. Durante o jogo de
domind, observou-se o sufocamento da atividade ludica, descrito por Fortuna (2000), pois 0s
alunos estavam condicionados a seguir os procedimentos enunciados pela professora.
Inclusive, quando era necessario fazer a contagem das figuras presentes nas cartas, a fim de
relacionar tal quantidade com o respectivo simbolo numeérico, era a propria professora quem

fazia a contagem.
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Desta forma, o poder do adulto frente ao grupo foi predominante durante a atividade,
contrariando o que Kamii e DeVries falam a respeito dos jogos em grupo na Educagéo
Infantil. Ao inves de realizar intervencGes que promovessem a acdo, 0 pensamento e a
tentativa de cooperacdo do grupo, P5 centralizou o comando da partida, desfavorecendo a
construcdo da autonomia intelectual por parte dos alunos. A caracterizacdo desse jogo
também revela, segundo as autoras acima citadas, que as criangas possivelmente ndo estavam
acostumadas a jogar em grupo, devido a centragdo no comando adulto e a falta de busca de
solucgdes por parte das criancas. De acordo com as autoras, quanto mais as criangas estiverem
habituadas a participar de jogos em grupo, inclusive sendo autorizadas a criar variagdes na
forma de jogar, desde que com acordo mutuo, maiores serdo as chances de os jogos e
brincadeiras em grupo contribuirem para o desenvolvimento e a aprendizagem infantis. Tendo
em vista esses fatores, formulei a hipdtese de que, provavelmente, a turma da professora P5

ndo estava habituada a participar ativamente de jogos em grupo.

Com relacdo a utilizacdo de jogos estruturados em sala de aula, P2 falou do tipo de
aprendizagem que pode estar relacionada a esses jogos: Por exemplo, a montagem do quebra-
cabeca, se a crianga consegue montar um quebra-cabeca, ela ja esta desenvolvendo um
raciocinio. Ela consegue raciocinar e saber que aquela pecinha é daquele formato, encaixa
ali. Entdo, acho que desenvolve muito a paciéncia, o raciocinio légico. Na hora de montar,
eles tém que saber que uma peca grande ndo pode ir em cima de uma pequeninha. A ordem,
tudo isso acho que é nos jogos que se baseia e que a gente consegue desenvolver. Desta
forma, a utilizacdo dos jogos em aula por P2 tem como objetivo exercitar o raciocinio l6gico

das criancas, sua paciéncia para finalizar o jogo ou concluir a montagem de pecas ou blocos.

Na sala de aula de P2 ndo foram observados tempos especificos dedicados a utilizacdo
de jogos com regras, com a participacdo da professora, e sim as situacdes de livre escolha de
materiais da sala de aula (brinquedos e jogos) pelas criancas. No entanto, P2 afirmou, em fala
informal, que acredita que 0s jogos devem ser ensinados aos alunos, no sentido de informar os
procedimentos a serem seguidos por cada crianga, para que executem corretamente 0S passos
e regras dos jogos. A docente tem 0 mesmo posicionamento da professora P1 quanto aos
jogos, pois acredita que ndo se pode disponibilizar tal material aos alunos sem o controle e

fiscalizacdo do adulto.
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Apesar da grande quantidade de folhas de exercicios dadas diariamente as criangas, as
quais continuamente se queixavam pelo cansago ocasionado, a professora P6 afirmou que
considera a ludicidade a melhor forma para se trabalhar contetidos na pré-escola: E sempre no
ludico, primeiro. Bem no ludico, no brincar. Hoje eu trouxe um... eu ia comecar a brincar
com eles... eu trouxe domind de numeros, algarismos; o das letras, sobre o nome deles, eu
vou fazer. Jogar bingo dos nomes junto com as letras, que eu nunca consegui fazer aqui, e
agora eu vou tentar fazer com eles. No entanto, como registrado nesse relato, a docente
afirmou que a partir daquele momento passaria a utilizar jogos para ensinar nimeros e letras
aos alunos, pois ainda ndo os tinha utilizado. Na turma de P6, foi observado grande nimero
de jogos estruturados na prateleira da sala, os quais envolviam a associacdo de letras e
palavras bem como numerais e quantidades. Todavia, em nenhum momento do periodo de
observacdes foi verificada a utilizacdo de tais jogos. A docente afirmou, em fala informal, que
os alunos costumavam utilizar tais jogos quando brincam de “escolinha”, usando pegas desses

materiais como suporte para suas brincadeiras de faz-de-conta.

A professora P6 mencionou que planejava aplicar, junto aos alunos, um jogo para
ensinar contetidos escolares: Por exemplo, vou jogar com eles o bingo de palavras. Banana —
tem a figura da banana, mas tem a palavra banana junto. I1sso também é o essencial para a
gente brincar com as criancas, para eles comecarem a associar o desenho com a palavra.
Por este relato, observa-se que P6 valoriza a brincadeira ndo pela atividade ludica em si, mas
em funcdo da associacdo de letras para a aprendizagem de palavras que poderia ocorrer

através dela, ou seja, como recurso para a aprendizagem de determinados contetdos escolares.

Além disso, P6 demonstrou menosprezo pela brincadeira com finalidade em si mesma,
pois fez uma comparagdo com a época em que ela mesma frequentou a pré-escola: O que, na
minha época, era so brincar, brincar, e nada de letras na Educacéo Infantil. Aprender as
letras foi s6 no primeiro ano, ndo foi na Educacgdo Infantil. Claro que a gente ndo pode
comparar, mas houve uma mudanca, até para melhor. Aqui, a docente P6 explicitou sua
concepcdo que propde a priorizacdo da atividade alfabetizadora, qualificando o trabalho da
pré-escola quando acompanhado do ensino desses conteidos. Em outro relato, P6
exemplificou mais um tipo de jogo que poderia aplicar com seus alunos e sua fungéo: tem

aquele.... “o limdo entrou na roda”, por exemplo, cantando a musica. Eu posso trabalhar o
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alfabeto. Ai eu digo: “Me diz uma palavra que come¢a com a letrinha B”. E um jogo e eles

associam.

Desta forma, através do conjunto das falas das professoras acima transcritas, foi
constatado o uso dos jogos de regras, em grande parte, como sendo subordinado ao comando
do professor, caracterizando-os como ferramentas para o ensino de algum contetdo escolar
especifico. Tais situagbes foram explicitadas em momentos de jogos dirigidos pelas
professoras P1 e P5, nos quais as docentes tiverem o total comando das partidas, controlando
e corrigindo as a¢des dos alunos, caracterizando um sufocamento da atividade ludica, pois o0s
alunos estavam mais preocupados em seguir as ordens dadas pelas docentes, sendo
prejudicada a presenca da ludicidade. No caso das professoras P2 e P6, a intervencdo docente
frente aos jogos estruturados ndo foi observada nas salas de aula, mas suas falas também
apontam para uma concepcao de jogo como instrumento didatico para o ensino de conteidos

escolares.

Sobre a presenca de jogos na sala de aula, Fortuna (2011) declara o que ja havia
mencionado em publicacBes anteriores:
A meu juizo, na aula com jogos ao professor cabe a tarefa de zelar pela
brincadeira, impedindo que se transforme em jogo didatizado e, assim, se
extinga sua dimensdo lddica. [...] Por isso é tdo relevante distinguir com
nitidez o papel do professor em relacdo aos jogos: suas atitudes perante o
jogo sdo fundamentais para que uma aula seja ladica. Sem ser intrusivo,
tampouco omisso, o professor que zela pela brincadeira na aula ludica
realiza uma intervencgdo aberta, baseada na provocagao e no desafio; também

sem corrigir ou determinar as acfes dos alunos, ele as problematiza,
apoiando-os em sua realizagéo (p. 93).

A postura docente caracterizada pelo comando da atividade ludica, didatizando-a e
sufocando-a, remete a concepcdo epistemologica empirista, segundo a qual o conhecimento é
resultado da pressdo do meio sobre o sujeito. Nesta concepcdo, o papel do professor é
totalmente superior ao do aluno, pois o docente é responsavel por inscrever saberes na mente
dos educandos, os quais recebem, passivamente, as informacfes que o educador quer
transmitir. Penso que esta concepcdo empirista do conhecimento tem relacdo com as praticas
pedagogicas de professores que priorizam a condugéo de jogos e 0 ensino de contetdos pelo

professor. O modelo empirista anula a acdo do sujeito em favor da pressdao do meio; e €
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justamente essa agdo um dos fatores mais importantes que caracterizam a brincadeira,

conforme anteriormente explicitado.

Segundo Fortuna (2011), a énfase em atividades dirigidas descarateriza a atividade
ludica, ja que é priorizado o cumprimento de inimeros procedimentos, ao invés da acéo livre
por parte do sujeito que brinca. Em sua tese de doutorado, a autora fala de suas constatacdes,
através de pesquisa realizada em 2003, acerca da relacdo que os docentes estabelecem entre 0
jogo e a aprendizagem em sala de aula,: “[...] com frequéncia a relagdo jogo-aprendizagem
invocada privilegia a influéncia do ensino dirigido sobre o jogo, descaracterizando-0 ao
sufoca-lo” (p. 78).

Com relacdo ao uso de jogos para a memorizacdo de conteddos, Fortuna (2007)
afirma:

[...] quando tentamos dar ‘serventia’ a brincadeira, subordinando-a

rigidamente ao ensino de conteddos escolares e conhecimentos gerais,

também impedimos as criangcas de brincar, pois nessas condi¢cdes a

brincadeira desaparece, ja& que desaparece a liberdade, a invengdo, a
incerteza e a imaginacao — tudo isso em nome de aprender melhor (p. 21).

Essa rigidez do ensino de conteldos, de que fala Fortuna, foi obsevada nas situacdes
em que jogos estruturados foram propostos pelas professoras em sala de aula. Os fatores
relativos a brincadeira mencionados pela autora, como a liberdade, a invencao e a imaginacao,
estavam minimizados nos jogos observados. Desta forma, na “Hora dos jogos” foi verificada
a concepcdo docente de que a brincadeira esta relacionada a aprendizagem através do ensino
de conteddos, enquanto atividade direcionada e comandada pelas professoras,
descaracterizando, quase totalmente, a atividade ludica por parte dos alunos. Acredito que é
possivel haver aprendizagem de conteidos em situacbes de jogo; no entanto, essa
aprendizagem formal ndo pode ser o objetivo primordial da atividade ludica. Penso que o
professor deve planejar o uso de jogos em sua rotina escolar, adequando sua forma de
intervecdo nos mesmos, bem como refletindo acerca do andamento da brincadeira e dos

elementos que a caracterizam.

Proponho, por isso, algumas perguntas que poderdo orientar a reflexdo docente sobre
0 uso de jogos em sala de aula, com vistas a manutencdo da atividade lidica em tais

momentos: As criancas estdo tendo a oportunidade de agir livremente? A énfase estd no
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processo ou no produto final? H& espago para invencdo, criacdo e imaginacdo durante o
jogo? Os alunos estdo lidando com o incerto, em meio as varias possibilidades que o rumo do
jogo pode seguir? Penso que essas questdes, com base nas caracteristicas da atividade ludica,
podem auxiliar o professor em sua intervencdo nos tempos dedicados a jogos com regras,
problematizando sua acéo, a fim de ndo ser nem t&o intrusivo, configurando uma prética com
base epistemologica empirista, nem tdo omisso, revelando uma concepcdo apriorista de

aprendizagem.

Se um jogo for utilizado com criangas apenas para que cumpram 0s procedimentos e
regras ditados pelo adulto, tal situacdo perdera seu valor ladico e serd transformada num
instrumento pedagdgico diretivo, saturado de autoritarismo; a base epistemoldgica que
sustenta esse comportamento docente é dada pelo empirismo. Tal atividade reforca o poder do
adulto frente aos educandos, desfavorecendo o exercicio da autonomia, tanto moral como
intelectual. Conforme Kamii e DeVries (2009),

Alguns professores tém uma visdo limitada do valor dos jogos e ficam téo
preocupados com o fato de que as criangas joguem corretamente,
pressionando-as com muitas ordens, que acabam por reforcar sua
heteronomia. [...] Os dois principios basicos de ensino advindos da teoria de
Piaget sdo que os jogos sejam modificados a fim de se ajustarem a maneira

como a crianga raciocina, e que a autoridade do adulto seja reduzida tanto
guanto possivel (p. 289).

O uso de jogos com regras precisa ser adequado ao nivel de desenvolvimento
intelectual das criancas que jogam. Se um jogo for muito “dificil” para elas, apresentando
desafios muito distantes de sua atual capacidade cognitiva, podera enfraquecer o desejo
infantil de participar da atividade ludica. Por outro lado, se o jogo for muito “facil” para a
crianca, minimizando o aspecto do desafio que instiga a acdo discente, podera também
minimizar a vontade de participar ativamente de tal jogo. Kamii e DeVries (2009) incentivam

a participacdo dos educandos no processo de definigéo e ajuste das regras:

Quando as criangas pequenas sdo encorajadas a transformar um jogo para
tornd-lo mais significativo, conseguem inventar jogos incrivelmente
desafiadores, apropriados a sua inteligéncia, que esta em um momento pleno
de desenvolvimento. As criangas gostam de ficar mentalmente ativas e ndo
gostam de continuar jogos que se tornaram muito faceis ou que ndo
funcionam (p. 292).
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De forma geral, nas salas de aula observadas, ndo foi constatada uma preocupagéo, por
parte dos docentes, em valorizar o uso de jogos e todas as possibilidades de sua exploracao,
incentivando o pensamento infantil acerca de diferentes formas de jogar. Quando uma
intervencdo docente aconteceu, caracterizou-se como um sufocamento da atividade ludica, e o
educador teve papel preponderante na conducdo do jogo, estabelecimento de regras e controle

da partida, caracterizando um posicionamento docente empirista.

7.2 *“Horada Pracinha”

Esta categoria agrupa as falas das professoras que relacionaram a brincadeira a
aprendizagem da convivéncia e da socializagdo entre as criangas, sendo esta atividade
responsavel também pela aprendizagem das diferencas sociais e de atitudes de respeito nos
relacionamentos interpessoais. Tais aprendizagens foram relacionadas, em sua grande
maioria, aos periodos de brincadeira livre das criangas, 0s quais ocorriam, em sua maioria, nas
pracas das escolas ou, também, no péatio escolar (momento livre para correr ou brincar com
bolas). Nesse tipo de brincadeira, também foi relatado por algumas professoras que ocorria a

expressao do contexto de vida da crianca e sua situacao familiar.

Na turma da professora P1, diariamente, as criancas brincavam na pracinha da escola
apos o momento do lanche, chamado de recreio pela professora. Quando questionada sobre a
importancia e finalidade desse momento, a professora pontua a intera¢cdo com outras criangas
e a criagdo: Eu acho importante porque, hoje em dia, muitas dessas crian¢as sdo de
apartamento. Entdo, eles ndo tém oportunidade de brincar com outras criangas, e
desenvolver até a parte de criatividade deles, de brincadeiras. Por exemplo, ontem eu fiz uma
coisa que eles gostaram muito. Eu tinha pedido que eles trouxessem caixinhas, e criamos em
cima de sucatas. Precisa ver a alegria deles em levar para a casa carrinhos, outros fizeram
navios. Entdo, acho que a brincadeira de praca também é isso ai. E inventar brinquedos as

vezes de coisas minimas que eles tém.

Por esta fala, percebe-se que P1 valorizou o aspecto criativo da brincadeira, incluindo

a invencgdo de brinquedos com sucata. Esse aspecto também foi observado numa ocasido em
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que a docente deu folhas de jornais para as criangas no periodo em que elas brincavam na
praca, para que criassem seus proprios brinquedos, mostrando ao grupo como dobrar chapéus,
espadas, escudos etc. As criancas pediam para que a professora fizesse as dobraduras que elas
ndo conseguiam fazer, e entdo dramatizavam cenas de lutas, perseguicbes e diversos atos
herdicos. Nesse dia, atraves da oferta de materiais e sugestdo de instrumentos a serem criados,
foi observada uma intervencdo diferenciada da professora na brincadeira simbolica das

criangas, comparando-a com as outras intervencdes realizadas.

Nesta situacdo com a turma de P1, observou-se um grande empenho, engajamento e
criatividade, por parte das criancas, através da brincadeira com dobraduras. Mesmo com um
simples recurso (folhas de jornal) e a sugestdo de alguns objetos tematicos, por parte da
docente, os alunos puderam simbolizar situac@es referentes a um contexto especifico (lutas),
com intensa busca pela aproximacéo da realidade, dramatizando cenas com ricos detalhes de
falas e gestos caracteristicos. Essa pratica proposta por P1 tem maior aproximacdo com o
modelo epistemoldgico interacionista, pois houve a proposi¢do de uma situacdo que favoreceu
a acdo discente e a criacdo de contexto simbdlico pelos alunos, com énfase no processo da
brincadeira. Esta preocupacao das criancas com a imitacdo exata do real é o que caracteriza o
inicio do declinio da brincadeira simbdlica, descrito por Piaget (2010) na fase Il do
desenvolvimento da brincadeira. A professora P1, talvez sem ter tomado consciéncia de sua
acdo, colaborou para que acontecesse um rico momento de brincadeira simbdlica com sua
turma, possibilitando a imitacdo de fatos reais, observados pelas criangas, bem como a

imaginacdo de novas cenas pelos educandos.

Quando interrogada sobre sua maneira de intervir nos momentos de brincadeira, P1
relatou que s6 faz intervengbes quando algo perigoso para as criangas € observado:
Harmonizar quando ha brigas; ou quando algum aluno ndo estad incluido no grupo,
principalmente no inicio do ano, no periodo de adaptacé@o. E complementou: Mas quando é o
periodo livre, acho que temos que deixa-los brincar & vontade, para recreacdo, para eles
terem liberdade. Porque as criancas de hoje ndo tém essa oportunidade, que ha alguns anos

atras as criancgas tinham.

Na turma da professora P2, diariamente as criangas também brincavam na pracinha da
escola apos a hora do lanche, a ndo ser quando o tempo estava chuvoso. Nesse caso, as

criancas iram para a sala de video assistir a um filme, ou ficavam na sala de aula brincando de
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forma livre com jogos e brinquedos disponiveis. A professora P2 explicou como vé a
importancia da brincadeira livre na praca: Muitos alunos moram em apartamentos, outros
moram em casa, mas ficam longe dos pais o dia todo, ficam com a avd ou com a empregada,
ou ficam numa creche, ndo tém esse horario livre. [...] Entdo, aqui € 0 momento para eles se
soltarem, correr, brincar, pegar um sol... € 0 momento de eles se libertarem, ali eles correm,
“soltam os bichos”, como eu digo. Entdo eles correm, eles brincam, eles se entrosam com a
turma do Maternal, do Jardim B, ficam junto com criancas de outras idades. [...] Ali eles
podem fazer o que eles querem, quer dizer, quase tudo eles podem fazer, dentro dos seus
limites. Mas é o momento que eles podem correr, brincar, se soltar. Acho muito importante,

porgue muitas criancas ndo tém isso fora da escola. Aqui € o momento deles.

Com esse relato de P2, observa-se uma caracterizagdo da brincadeira como momento
de liberdade, de exploracdo do ambiente, de entrosamento com outras criancas e de livre
expressao para fazer o que ndo poderia ser feito dentro da sala de aula. A docente valorizou
essas caracteristicas relativas ao periodo livre da rotina das criangas; no entanto, ndo destacou
0 desenvolvimento da atividade ludica em si e sua importancia para o desenvolvimento

cognitivo, afetivo e moral.

A pracinha da escola tem uma casinha de madeira e utensilios domésticos de
brinquedo, sendo frequente a presenca dos alunos nesse ambiente, brincando de “mamade e
filhinhos”. Quando questionada especificamente sobre a brincadeira de faz-de-conta, a
professora P2 comentou sua opinido sobre a mesma: Eu acho muito bom, é a criagdo,
imaginacdo. Eles criam, imaginam aquilo ali, vdo criar, e entram na brincadeira como se
fosse verdade. Eles incorporam o personagem, e acho muito bom, a gente tem que ter um
pouco de ilusdo. Até o adulto, as vezes, imagina certas coisas, se ilude, e € bom ter um pouco
de “contos de fada” sempre. Acho muito bom eles participarem dessa hora de brincar, de
eles poderem criar, imaginar. Quando eles vdo para a casinha: “tu é o papai, tu a mamade”,
eles criam o personagem, o tempo todo brincando, se chamam de pai, de mde. Acho muito
bom eles trazerem um pouco da realidade para dentro da brincadeira, poder transformar
aquilo ali. E, claro, é sempre uma brincadeira com coisas boas, dificilmente... até aparece a
mée colocando o filho de castigo, principalmente se eles ficam de castigo em casa ou na aula,

eles passam para a brincadeira, também. Mas dificilmente vai ter desavenca entre o pai e a
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mae na brincadeira deles, sempre tudo perfeito. A iluséo que eles tém é como eles queriam

que fosse. Acho que € importante isso.

Analisando esse relato de P2, através da fala: entram na brincadeira como se fosse
verdade, [...] até aparece a mae colocando o filho de castigo, principalmente se eles ficam de
castigo em casa ou na aula, eles passam para a brincadeira, também, percebe-se novamente
uma ilustracdo da imaginacao simbdlica explicada por Piaget (2010). Quando a crianca revive
situacOes desagradaveis na brincadeira, o faz para amenizar os prejuizos que tém na vida real.
Tal fato caracteriza as combinacgdes simbdlicas liquidantes, descritas por Piaget no tipo 3 da
fase | da brincadeira simbolica: ha a aceitacdo de uma situacdo dificil, e a crianca vive-a

ficticiamente.

Sobre o periodo em que seus alunos brincam de forma livre na pracinha da escola, P3
destacou a aprendizagem com relacdo a forma de convivéncia e respeito entre criangas de
diferentes faixas etérias: Acho que o importante, além dessa coisa da liberdade da pracinha,
de ndo estar na sala de aula, é esse trabalho feito entre as trés turmas — Maternal, Jardim A e
Jardim B — de 0s maiores saberem respeitar 0s menores, saber que eu ndo posso COorrer... ou,
quando vai brincar em um brinquedo, ndo pode ser tdo rapido. Tem que ter um cuidado com

0s menores. E 0s menores, também, saberem respeitar os maiores, todos se respeitando.

Sobre o periodo da brincadeira na pracinha da escola, a professora P4 comentou: Eles
se sentem muito livres quando estdo no patio, para eles ¢ o0 momento mais importante do dia,
gostam muito do patio. E um momento muito rico também, porque eles acabam esquecendo
que a professora estéd por perto. A gente consegue, as vezes, ouvir didlogos bem interessantes
que, na sala, a gente ndo consegue; a gente vé quais sao as preferéncias dos amigos, eles ja
comegam a ter o seu grupinho com quem gostam de brincar; as brincadeiras sdo diferentes
das brincadeiras da sala — sdo brincadeiras mais agitadas, as vezes; ou, as Vezes,
brincadeiras mais escondidas do olhar do adulto. Entdo, € um momento interessante que tu
consegues, as vezes, ‘“‘pegar’ algumas frases, alguns dialogos que, na sala, a gente ndo
consegue. Eles fazem muitas trocas com as outras turmas, que também estdo no patio; ndo é

s6 com os colegas da sala, mas com 0s colegas da escola.

Nas aulas observadas, foram poucas as vezes em que P4 esteve presente nesse

tempo do pétio, pois realizava seu intervalo nesse horario, na maioria das vezes. Em algumas
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situacOes, a professora esteve sentada, escrevendo o planejamento num caderno, enquanto as

criangas brincavam na pracga.

Com relacdo as diferentes brincadeiras na Educagdo Infantil , a professora P6
relatou: Tem brincadeiras que eles adoram, brincadeiras antigas como “mamde, posso ir?”,
“paralitico”, “esconde-esconde”, que eu brinco com eles no patio, jogo bola com eles
também. No entanto, durante os momentos de brincadeira no pétio, a professora geralmente
ficava sentada num banco, conversando com outras pessoas, ou saia e pedia para outra pessoa
monitorar os alunos. No periodo de observacdes, ndo foi verificada uma participacdo ou

intervencao docente nas brincadeiras.

O tipo de envolvimento de todas as docentes, observado no momento da brincadeira
na praca das criancas, remete a “sala de aula do tipo A”, caracterizada por DeVries (2004) no
livro “O curriculo construivista na Educa¢ao Infantil”. Segundo a autora, nesse tipo de sala de
aula:

O envolvimento do professor com as criangas durante o tempo livre de que
dispdem para brincar se limita ao monitoramento de seu comportamento € a

disciplina nos casos de conflito, forgando-as a deixar de brincar e fazendo
com que sentem em seus lugares (p. 30)

Com excecdo da professora P1, que apresentou um tipo diferenciado de intervencao
em comparacao com as outras professoras, a caracteristica principal da atuacdo docente frente
ao brincar das criancas foi a de abandono, caracterizada por Fortuna (2001) como o
descompromiso docente frente ao brincar, sem uma valorizacdo e acompanhamento da
atividade ludica dos alunos. A Unica preocupacéo citada foi a de resolver situagdes de brigas,
disputas de brinquedos ou comportamentos inadequados dos alunos. Na grande maioria das
vezes, a “Hora da pracinha” era o momento do intervalo de trabalho das professoras, ou
horario em que sentavam para escrever planejamentos ou realizar outras tarefas da escola.
Esta postura de abandono docente € o pélo oposto ao “sufocamento”, também caracterizado
por Fortuna (2001) e detalhado anteriormente na categoria “Hora dos jogos”. Tanto o
abandono como o sufocamento séo desfavoraveis & manutencdo e valorizacdo da brincadeira

na escola.
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Tania Fortuna (2011), em sua tese de doutorado, reforca o aspecto do abandono
docente frente ao brincar:

[...] por sinal, muito frequente nas praticas pedagdgicas nas quais a

brincadeira faz-se presente: o professor, sem saber o que fazer diante do seu

aluno que brinca, prefere afastar-se completamente, acreditando, assim,

preservar a genuinidade da brincadeira €, a0 mesmo tempo, dar serventia ao
seu proprio tempo, sentido como ocioso se relacionado ao brincar ( p.94).

Quando as docentes explicam essas aprendizagens pelo emergir espontaneio de
conhecimentos e habilidades, revelam uma concepcdo epistemoldgica apriorista, segundo a
qual os conhecimentos ja estao inscritos no sujeito, bastando um tempo de maturacdo para que
sejam externalizados. Um relato que tem relacdo com essa concep¢do epistemoldgica é a
seguinte fala de P2: Acho que a Educacado infantil, principalmente o Jardim A, acho que é
mais brincar do que outra coisa. E € através da brincadeira que eles vao aprendendo certas
coisas. Nessa concepcdo, o papel do professor fica extremamente reduzido, pois ele ndo deve,
para ser coerente com sua concepcao epistemoldgica, interferir no processo natural de cada
individuo. Esta concepgdo apriorista estd de acordo com as falas das professoras que
afirmaram ndo intervir nas brincadeiras dos alunos, caracterizando esse tempo como sendo
das criangas, restando aos professores a tarefa de, apenas, resolver situaces de conflito ou
indisciplina. No entanto, de acordo com o que fora observado muitas vezes, a auséncia das
professoras frente ao brincar dos alunos ocorreu ndo necessariamente por afirmarem que o
conhecimento se da de forma espontanea, mas com o objetivo de realizar outras tarefas,

escolares ou nao, naquele periodo.

De forma geral, a relacdo entre brincadeira e aprendizagem estabelecida pelas
professoras, com relacdo a brincadeira livre, na praca ou patio da escola, foi voltada para o0s
seguintes ambitos: socializa¢do, convivéncia com outras criangas, respeito as diferencas,
imaginacdo, criacdo, liberdade de agdo e expressdo e recreacdo. No entanto, tais
aprendizagens, na concepcao das professoras, ocorreriam naturalmente, pois a postura docente
apriorista ndo considera o processo interativo professor-aluno. Verificamos, pois, que é muito
forte e arraigada a concepgéo, por parte das docentes investigadas, de que bastaria deixar as
criangas brincando para que as aprendizagens acima citadas ocorressem naturalmente.

Entretanto, elas ndo tém consciéncia teodrica desta sua forma de pensar.
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7.3 “Hora do brinquedo livre”

A hora do brinquedo livre caracterizou-se por um tempo no qual os alunos poderiam
utilizar os brinquedos e jogos disponiveis na sala de aula, por livre escolha. Geralmente, 0
brinquedo livre acontecia no inicio da manhd, conforme as criancas chegavam na sala de aula,
ou entdo no final da aula, enquanto aguardavam a chegada de seus pais. Durante a “Hora do
brinquedo livre”, observou-se que as professoras frequentemente utilizavam esse tempo para
realizar registros em seus cadernos de chamada, organizar materiais da sala de aula ou
resolver situacdes escolares fora da sala. Muitas vezes, as criangas eram supervisionadas,

nesses periodos, por monitores ou professores substitutos.

Algumas situacbes de uso livre de jogos e brinquedos foram observadas na sala de
aula da P4, a qual permitia que as criangas utilizassem tanto brinquedos (bonecas, carrinhos,
etc) como jogos estruturados (jogo de memoria, quebra-cabecas, etc). Num certo momento,
enguanto uma crianca tentava montar um quebra-cabeca, a professora P4 sentou-se ao lado
dela e inseriu diversas pegas, como se ela mesma estivesse montando. Mesmo que a docente
pudesse, com aquela montagem, estar numa tentativa de auxilio ao aluno, ndo estabeleceu

nenhum didlogo com a crianca, realizando a montagem praticamente no lugar do aluno.

Apesar de a professora P1 valorizar a brincadeira em sua fala durante a entrevista,
foram observadas cenas e falas informais que remetem a uma concep¢do nao tao positiva da
brincadeira. Em certa ocasido, quando faltavam cerca de 45 minutos para o término da aula, a
P1 me disse: Se tu tiveres que fazer outra coisa podes ir, agora eles ndo vao fazer mais nada,
s0 vao ficar brincando na sala até os pais chegarem. Por esta, fala verifica-se uma postura de
desvalorizacéo, sob o ponto de vista pedagogico, da brincadeira, por ndo estar atrelada ao
ensino de algum contedido escolar. Tal fato também remete a caracterizacdo da “sala de aula
do tipo A”, feita por DeVries (2004), sendo uma ilustra¢ao do que a autora diz:

Ha uma espécie de tempo livre reservado para os ultimos 20 ou 30 minutos
do dia, como uma espécie de recompensa as criangas que terminaram seu
trabalho. Durante esse periodo, as criangas podem brincar com o material
disponivel: blocos para a construcdo de estruturas; carros e caminhdes de

brinquedo; bonecas que devem ser vestidas/brincadeiras de faz-de-conta (p.
29-30)
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Na sala de aula de P5, foram observadas diversas situa¢cGes nas quais as criangas
poderiam escolher livremente jogos disponiveis na sala, blocos l6gicos, de encaixe, etc. Com
relacdo a esses momentos, a docente fez o seguinte comentario: Isso € outra coisa que, ou no
inicio da manha, quando eles chegam... porque eles vao chegando aos poucos, entdo ndo tem
como tu j& fazeres uma atividade direcionada nesse horario; tem que ser uma coisa que eles
possam ir chegando e se integrando aquele grupo. Entdo, vai ser jogos, ou desenho, ou

brinquedo livre. Eles usam bastante, eles adoram memoria, quebra-cabeca.

Por este comentério de P5, percebeu-se a livre utilizagdo de brinquedos e jogos como
algo ndo oficial na rotina da turma, para aguardar a chegada de todos os alunos na sala de
aula. Numa determinada ocasido, P5 distribuiu jogos aos alunos enquanto confeccionava um
painel para uma festa da escola e providenciava certos materiais fora da sala. Desta forma, foi
constatada a auséncia da professora em grande parte dos tempos dedicados ao “brinquedo

livre”, ndo havendo um acompanhamento mais proximo das acdes das criancas.

Essa professora falou sua opinido sobre o papel das diferentes brincadeiras na
Educacao Infantil: Pois é, tem brincadeiras mais direcionadas, que tém objetivos especificos,
motores, eles estdo tendo aulas de Educacdo Fisica. Mas tem brincadeiras, como 0 jogo
simbdlico, que sdo essenciais para a formacdo da personalidade de uma pessoa. Tu Vvés eles
brincando assim... tem uma menina que brinca demais de professora e, realmente, ela é a
grande organizadora das brincadeiras das meninas. E, também, resolvendo questdes
psicoldgicas, muitas coisas... tem uns que pegam o chinelo e “da” na boneca — esté
reproduzindo alguma coisa e, muitas vezes, essa crian¢a nao bate no colega, mas resolveu
sua questdo. Esta nos contando, também, alguma coisa. Uma crian¢a, para mim, sem
brincar, ndo é uma crianga; ndo esta vivendo a infancia que ela precisa, que é dela. Por esta
fala observa-se a concepcdo da professora sobre a brincadeira simbolica, afirmando sua

importancia devido a elaboragéo de questdes psicoldgicas.

Quando perguntada sobre os momentos da aula nos quais a brincadeira esta presente,
P6 respondeu: No inicio, a gente faz a rodinha. Mas, muitas vezes, eles ja estdo brincando
guando eu entro. Eles ficam brincando horas, eu deixo eles brincando por quase meia hora.
Podem brincar livres na sala. O dia do brinquedo é sexta-feira, eu quase nem faco
trabalhinho com eles — é dia do brinquedo, eles brincam, assistem video, vamos para a

pracinha. E isso. Ainda com relagio ao “dia do brinquedo”, a docente fez o seguinte
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comentario: As sextas-feiras eu digo: “Hoje ndo estou a fim de dar trabalhinho!” Tanto aqui
como na outra escola eu ndo dou. Entdo, é sexta-feira, é o dia de eles comecarem a
descansar, ver video, coisa desse género. Vé-se que a autorizacdo para as criancas brincarem
deve-se a proximidade do fim de semana, tempo em que os alunos de P6 poderiam
desacelerar o ritmo intenso de exercicios propostos nos outros dias da semana. Também
verificou-se uma equiparagdo da atividade ludica aos momentos de descanso ou reservados
para assistir a videos, sem haver uma diferenciacéo dos objetivos da brincadeira na Educacéo
Infantil, nem um planejamento especifico para as atividades ludicas. A insercao do brincar na

turma de P6 € um exemplo do que DeVries (2004) relata sobre a sala de aula do “tipo A™:

O brincar é pouco reconhecido como algo que tem lugar na escola, sendo
considerado apenas uma maneira de dar as criangas um momento para
descansarem do trabalho que realizam e para motiva-las a concluirem aquilo
que fazem (p. 30-31).

Quando questionada sobre as possiveis aprendizagens relacionadas a brincadeira, P2
relatou que, pelas brincadeiras, as criancas revelam como é seu contexto de vida,
especificamente as relagcBes familiares: Eles trazem para a sala de aula como € a familia
deles. [...] Tenho alunos cujos pais sdo presidiarios, que estdo afastados, presos, entdo as
criancas demonstram isso nas brincadeiras. Na hora de montar casinhas, eles montam como
é a casa deles, eles trazem a realidade deles para o jogo de montar, transmitem isso também.
Continuando a falar sobre a importancia da brincadeira com relagdo & aprendizagem, P2
afirmou que considera o brincar mais importante que o tabalho, especificando os motivos:
Acho que no brincar eles trocam idéias, trocam experiéncias, aprendem coisas novas: a
socializacdo, a maneira de aceitar o outro, de trocar idéias, trocar materiais, trocar
brinquedos, € muito importante isso. O egoismo, que € a parte que eles tém bem desenvolvida
agora, sdo muito egoistas... eles aprendem a dividir. [...] Na Educacéo Infantil acho que ¢
muito importante isso, aprender a se misturar com outras pessoas, a dividir, a ter mais uniéo,
a socializagdo, tudo isso é desenvolvido aqui. A docente enfatiza a ideia de que se aprende
nas brincadeiras, focando essa aprendizagem nas questdes de socializacdo, como conviver
com o grupo e compartilhar materiais. Ao falar da dificuldade de os alunos compartilharem
brinquedos, P2 confunde egoismo com egocentrismo. O primeiro caracteriza a nao
consideracdo do posicionamento alheio, embora exista compreensdo acerca das diferencas

entre pontos de vista. J& 0 egocentrismo refere-se a incapacidade de o sujeito colocar-se no
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lugar de outrem, e Piaget (1967) caracteriza 0 pensamento pré-operatério como egoceéntrico,
devido a assimilagdo da realidade apenas em funcdo dos desejos da crianca.

Na sala de aula de P3, também era comum a “hora do brinquedo livre” logo no inicio
da aula. As criancas utilizavam bonecos, blocos para montagem etc, e geralmente a televisao
ficava ligada nesse momento, com algum filme trazido por uma crianca ou desenho
transmitido pela tv. Na grande maioria das vezes, durante o brinquedo livre, P3 costumava

realizar o planejamento da sua turma de anos inicias, com a qual trabalhava no turno inverso.

Algumas professoras demonstraram compreensdo sobre o trabalho de questdes
psicoldgicas através da brincadeira, na qual cada crianca revela sua realidade de vida e
contexto familiar. A importdncia das trocas sociais, respeito as diferencas e o
compartilhamento de brinquedos também foram citados. No entanto, de forma geral, em todas
as salas de aula a “Hora do brinquedo livre” acontecia num momento transitorio da rotina,
ocupando menor tempo, aguardando uma atividade principal que, muitas vezes, era 0
trabalhinho. As professoras frequentemente realizavam outras tarefas nesses momentos,
deixando os alunos brincarem sozinhos. As aprendizagens citadas, segundo as docentes,
aconteceriam de forma natural com cada crianca. Tal concepcédo revela uma fundamentacgéo
epistemoldgica apriorista, segundo a qual o docente deve interferir minimamente no processo
de aprendizagem do aluno. Segundo P3, a brincadeira proporcionaria a aprendizagem da
convivéncia e compartilhamento de materiais: Acho muito importante as brincadeiras no
Maternal pela socializacdo. Essa coisa do aprender a dividir; aprender as diferengas, pois

nem todos sdo iguais.

Também nesta categoria foi verificado o “abandono docente” descrito por Fortuna,
tendo em vista a ocupacdo das professoras em outras atividades ao invés da promocao,

valorizacgéo e intervengdo adequada na brincadeira.

Numa ocasido observada na sala da P4, metade da turma ficou brincando na sala de
aula enquanto a outra metade ocupava a sala de computadores da escola. A “hora do
brinquedo livre” aconteceu na sala devido ao espaco da Informatica ndo comportar o nimero

total de criancas da turma, efetuando-se um revezamento na utilizagdo dos espagos.

Outra questdo importante a ser abordada € a maneira como as criancas brincam com
regras. Durante o periodo de observagdes, enquanto as criancas utilizavam livremente jogos
87



com regras nas salas de aulas, comportamentos distintos foram verificados em todas as
turmas. Por um lado, algumas criangas ndo sentiam a necessidade de entrar em acordo mutuo
para seguirem as mesmas regras, e, assim, disputarem a partida; acontecia, em grande parte do
tempo, uma brincadeira simbdlica com o material, e muitas criancas utilizavam as pecas do
jogo para simbolizar personagens, representar suas falas, imitar acontecimentos vivenciados e
criar novas cenas. Por outro lado, certas criangcas demonstravam maior atencao as regras do
que outras, com preocupagdo em vencer o jogo, chegando a apresentar grande frustracdo ao
perder uma partida. Entre tais pdlos opostos encontram-se diferentes niveis de utilizacdo de
regras, jd& que esta etapa da educacdo infantil (pré-escola) abrange um momento do
desenvolvimento cognitivo no qual as criangas iniciam uma utilizacdo de regras de forma

heterbnoma, seguindo as orientac6es dos adultos.

Piaget descreve, na fase Il do jogo simbdlico, um declinio do mesmo, havendo
crescente preocupacdo com a imitacdo exata do real. Ainda ndo had uma necessidade interna
guanto ao estabelecimento coletivo de regras para a realizacdo do jogo, mas observa-se a
incorporacdo aleatéria de algumas regras transmitidas pelos adultos, oscilando o seu
cumprimento pelas criangas. Kamii e DeVries (2009) abordam a dificil tarefa do professor em
atuar nesse contexto da modificacdo do pensamento infantil:

O grande desafio do professor € o fato de a educacdo infantil abranger uma
idade em que as criangas modificam drasticamente sua maneira de jogar. Em
um jogo de criangas da mesma idade, encontram-se algumas que jogam
competitivamente e outras que transformam jogos competitivos em meros

rituais. Em uma mesma criang¢a, encontram-se, muitas vezes, uma mistura de
elementos competitivos e ndo competitivos (p. 293).

De forma geral, a “Hora do brinquedo livre” caracterizou-se pelo predominio de
brincadeiras simbolicas. Nas seis turmas obsevadas, os alunos utilizavam brinquedos, jogos e
materiais da sala para reproduzir cenas cotidianas, bem como imaginar acontecimentos e
dramatizé-los. Segundo Piaget (2010), a brincadeira simbdlica é a expressdo do pensamento
infantil, o qual deforma a realidade: como o pensamento estd em desequilibrio, orientado para
0 polo da assimilacdo egocéntrica, a crianca assimila o real ao seu eu, aos seus desejos. Este
pensamento ndo estd presente s6 nos tempos delimitados para a brincadeira, mas perpassa a

vida da crianca. Conforme o desenvolvimento segue seu curso, ha uma busca de maior
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aproximacdo a realidade, e a crianca gradativamente diminui tal deformacao, aproximando-se

mais do real.

Acredito que a brincadeira simbdlica necessita ser compreendida sob uma nova oOtica,
com relacdo a sua participacdo no desenvolvimento cognitivo, afetivo e moral. Os professores
poderiam ampliar recursos, espacos e tempos destinados ao faz-de-conta, possibilitando a
composicédo de diferentes cenarios e situacdes do contexto de vida dos alunos. DeVries (2004)
fala sobre o brincar simbdlico na Educagdo Infantil, sob a perspectiva de Piaget:

Brincar de faz-de-conta é algo valioso para a construcdo que as criangas
fazem das representacGes e para o futuro desenvolvimento do pensamento
simbolico e do raciocinio. O faz-de-conta pode ser ampliado e enriquecido
se as criancas forem atraidas pela decisdo de mudar o ambiente de
administracdo de uma casa para outro contexto — como o de uma floricultura,

restaurante, quitanda - , preparando o0s materiais de que precisariam e
discutindo seu uso (p. 39).

No periodo de observacdes, quase ndo foi observada uma énfase ao desenvolvimento
do faz-de-conta pelas professoras, nem uma intervengdo com vistas ao enriquecimento de
situacbes de brincadeira simbdlica, a fim de favorecé-la e ampliad-la. Nas salas de aula
observadas, a “Hora do brinquedo livre” configurou-se, de forma geral, como um momento
do brincar infantil abandonado pelos adultos, os quais, em diversas ocasioes, utilizavam esse
tempo apenas para executar tarefas pessoais. As professoras estabeleceram algumas relagdes
entre o brincar e a aprendizagem dos alunos nesse contexto, como a expressdo da situacdo
familiar, compartilhamento de brinquedos, elaboracdo de questdes psicoldgicas e
socializacdo. Assim como na categoria “Hora da pracinha”, o predominio do abandono
docente frente ao brincar configurou um modelo epistemologico apriorista, na medida em que
as explicacBes das docentes para esse tempo de brincadeira vinculavam-se & aprendizagem

natural, esponténea das criangas.

7.4 “Hora da brincadeira em grupo”

Esta categoria foi formulada a partir da verificacdo de algumas situagfes em que 0s

professores propuseram brincadeiras em grupo junto aos alunos, sem o0 uso de materiais que
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estruturavam o andamento da atividade. Durante o periodo de observacdes, pouquissimas
situacOes deste tipo foram observadas. Algumas professoras trouxeram relatos a respeito
desse tipo de brincadeira, que serdo analisados a seguir, embora alguns ndo tenham sido

diretamente observados.

Quando interrogada sobre como as criancas aprendem na educacdo Infantil, a P1 logo
citou a brincadeira como meio para aprendizagem: Acho que o grande segredo da Educacao
Infantil é a crianga aprender brincando, sem se dar conta que esta aprendendo. [...] Eu ndo
gosto muito de papel, acho que o papel ndo é muito importante [...] A gente vai fazendo a
brincadeira, para depois ir para o papel. Primeiro, todo o trabalhinho na brincadeira. A
professora caracteriza a brincadeira como um instrumento mascarado de trabalho para as
aprendizagens formais, de contetdos pré-determinados. A docente caracterizou a brincadeira
como um local no qual pode-se inserir o trabalhinho, ou seja, a tarefa escolar formal e ndo a

vivéncia intensa de uma etapa do desenvolvimento.

Posteriormente, P1 relatou um exemplo de brincadeira de sala de aula e seus objetivos:
Tu transmites nocdes para eles através de uma brincadeira. Hoje eu trabalhei com eles [...]
o0s animais: Onde é que eles vivem? Na terra? No mar? Na &gua? Eles voam ou ndo voam?
Numa brincadeira. Entdo, ndo precisou de papel, sé brinquedo. Eu acho muito importante.
As vezes tu ndo consegues numa brincadeira, ndo tem condicdes de fazer, mas na maioria das
vezes da para fazer. Novamente, a brincadeira foi interpretada como sendo um meio para se
ensinar contetdos, tansmitir informacdes. A professora também esclareceu que nem sempre é
possivel realizar esse tipo de trabalho através de brincadeiras, mas que, em muitos momentos,
é possivel transmitir certas nocdes utilizando brincadeiras como um instrumento para tal
objetivo, basta o professor ter criatividade para elaborar brincadeiras com essa finalidade. No
entanto, pode-se questionar se a atividade citada seria considerada como brincadeira, pois foi
enfatizada a transmissdo de nocdes, conceitos e informacOes, caracterizando um grupo de

perguntas as quais 0s alunos deveriam responder.

Durante o periodo de observagdes, P5 brincou junto com os alunos em alguns
momentos de brincadeiras com mdasicas: ela ligava o aparelho de CD e fazia movimentos,
solicitando aos alunos que dancassem da mesma forma que ela. Também pode-se questionar
se tal atividade caracterizou-se, efetivamente, como uma brincadeira em grupo, pois estava

restrita a reproducdo de certos movimentos corporais, executados conforme o andamento
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musical. Tal momento da rotina era denominado “Hora de mexer o corpo”, o qual foi
explicado pela professora como uma brincadeira relacionada ao projeto de trabalho que a

turma estava desenvolvendo, sobre o corpo humano.

P5 explicou o objetivo do uso de brincadeiras e jogos dirigidos em sala de aula: Ai vai
depender do que tu queres atingir; tu fazes brincadeiras mais com exercicios motores, ou
brincadeiras para relaxar. Eu boto danga, tu viste, eu danco junto, para se divertir. Eles
estdo aqui para serem felizes também, para descontracdo, ter um momento alegre. Tem
brincadeiras ou jogos direcionados para outro lado, como o lado matematico; a propria
chamada que a gente faz, eles acham uma grande brincadeira fazer a chamada “muda”, sem
falar, mas eles estdo contando. Depois a gente pede para eles verem quantos ndo vieram;
eles, na verdade, estdo tentando diminuir. [...] Entdo, essas [brincadeiras] dirigidas tém
varios fins. Posso selecionar o que quero naquele momento, ou varias coisas juntas. Tu podes
fazer um jogo matematico fazendo educacdo fisica, eu ja vi a [professora de Educacéo

Fisica] fazer isso com as bolinhas, comeca a atirar as bolinhas.

Aqui, P5 enfatizou o estabelecimento de objetivos ou resultados que ela quer alcangar
com cada brincadeira, especificando tipos de conteldos a serem exercitados, deixando de
lado, assim, o carater do inesperado, criativo ou inventivo da atividade ludica. Caracterizada
como um brincadeira pela docente, a chamada foi observada mais de uma vez na sala de aula,
mas se configurou como uma situacdo em que as criancas deveriam fazer a contagem das
placas com os nomes dos alunos presentes ou ausentes naquele dia, conforme a professora
apontava para cada placa. Quando as criangas ndo conseguiam recitar 0s numerais, todas ao
mesmo tempo, a professora dizia que fariam a “chamada muda”, na qual ela apontava para as
placas com os nomes dos alunos enquanto as criancas faziam a contagem mentalmente, sem
falar, apenas observando os locais que professora apontava. Apesar de P5 considerar a
“chamada muda” uma brincadeira, ela faz meng¢ao ao ato de as criangas estarem exercitando a
contagem como se essa aprendizagem da matematica acontecesse apesar da brincadeira: eles
acham uma grande brincadeira fazer a chamada “muda”, sem falar, mas eles estdo
contando. Ou seja, ela considerou a brincadeira como sendo de menor importancia, mas faz
uma ressalva a essa atividade na medida em que os alunos estavam aprendendo algum

contetido escolar, no caso, a contagem. A docente desconsiderou o fator da aprendizagem na
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brincadeira, mas a incluiu na medida em que o conteido matematico se fez presente de forma

explicita.

Situagdes na rotina escolar com proposicdo de brincadeiras em grupo, pelas docentes,
praticamente ndo ocorreram. Algumas brincadeiras em grupo, como correr, saltar e pegar
ficaram restritas as aulas de Educacéo Fisica, quando ocorriam nas escolas. Este fato também
foi verificado em outras escolas, em observa¢des informais, mas vem a reforcar as

constatacGes desta pesquisa.

As brincadeiras em grupo, segundo Kamii e DeVries (2009) podem favorecer o
desenvolvimento da cooperacdo e da autonomia. Penso que tais brincadeira, nas quais o
prazer funcional da atividade Iudica € usufruido, poderiam estar presentes mais intensamente
no cotidiano escolar, bem como a efetiva presenca do professor. Tais brincadeiras podem vir
ao encontro dos objetivos da Educacdo Infantil sem, no entanto, descaracterizar a atividade
ludica em si mesma. Mesmo que o professor proponha uma brincadeira em grupo aos seus
alunos, com regras a serem seguidas, se esta brincadeira possibilitar a livre acdo, o deparar-se
com o inesperado, a cria¢do, imaginacao, etc, as criancas poderdo apropriar-se de tais regras
de forma a incorpora-las em sua atividade ludica, passando a usa-las por sua vontade. Kamii e
DeVries (2009) falam sobre as habilidades necessarias para que as criangas joguem em grupo:

Entre mais ou menos 5 e 6 anos, as criangas comegcam a se descentar e a se
perceber em relagdo aos outros. SO entdo comegam a comparar suas
performances e a coordenar as intencdes dos diferentes jogadores. Sem essa
comparacdo ndo pode haver “jogo” [...]. Comparar e posteriormente tentar

vencer o adversario é uma habilidade cognitiva que implica descentracdo, o
que as criangas ndo podem fazer com pouca idade ( p. 51).

A habilidade para efetivamente jogar, no sentido definido pelas autoras — existéncia de
oposicdo de agdes entre jogadores, criacdo de estratégias e uso de regras, tem relagdo com as
capacidades cognitivas de cada crianca, segundo Piaget (1967) as descreve. No estadio pré-
operatorio da inteligéncia, hd uma incapacidade de coordenar mais que uma variavel ao
mesmo tempo, e a crianga esta centrada apenas em seu ponto de vista. Seguindo o curso do
desenvolvimento cognitivo, a crianca ird, aos poucos, descentrar seu pensamento para, entao,
conseguir colocar-se como uma entre as outras. Com a constru¢do do pensamento operatorio,
0 sujeito podera cada vez mais agir mentalmente, coordenar diferentes pontos de vista,

descentrar-se, cooperar e, entdo, poder jogar em grupo com maior habilidade. Segundo Kamii
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e DeVries (2009), cooperar significa operar junto, e ndo isoladamente, negociando-se regras

para que sejam utilizadas por todos os participantes.

Obviamente, na faixa etaria de turmas do Maternal, por exemplo (entre 2 e 4 anos,
aproximadamente), ha maior dificuldade para se propér tal tipo de atividade, devido ao
egocentrismo ainda bastante acentuado. No entanto, a partir da faixa etaria pré-escolar (entre
4 e 6 anos), é possivel iniciar essas brincadeiras em grupo e, gradualmente, desenvolvé-las
com os alunos, conforme Kamii e DeVries (2009) afirmam: “A habilidade crescente de jogar
em grupo é uma conquista cognitiva e social muito importante das criancas de 5 anos que

deveria ser estimulada nessa idade e aprofundada depois” (p.52).

Segundo essas mesmas autoras, a capacidade de descentracdo e coordenacdo de
diferentes pontos de vista é ampliada quando as criancas tém a chance de participar de
brincadeiras e jogos em grupo que requeiram o uso de tais habilidades. Mesmo que ainda nao
estejam totalmente descentradas, cabe ao professor prop6r situagcdes nas quais elas sejam
instigadas e ajudadas numa tentativa de coopera¢do, pois isto ndo ocorrerd naturalmente, o
que caracterizaria uma concepcao epistemoldgica apriorista:

[...] as criancas tornam-se mais capazes de se descentar e de coordenar
pontos de vista quando estdo envolvidas em situacbes que requerem
coordenacdo. As criancas de 2 anos ndo podem aprender a coordenar pontos
de vista jogando em grupo, mas as criancas de 4 e 5 anos podem, se

comegarem a jogar “em seu nivel”. Nao ¢ evitando jogos ou esperando
“ficarem prontas” que as criancas de 5 anos se tornardo melhores jogadoras

(p. 52).

Nas salas de aula observadas, foram rarissimas as ocasifes em que as professoras
propuseram uma brincadeira ou jogo em grupo, ja que os momentos predominantes de
brincadeira nas escolas ficavam restritos a praga escolar e a utilizacdo de brinquedos e jogos
das salas. As professoras, geralmente, preocupavam-se com outras tarefas nestas ocasides. As
docentes que mencionaram a realizacdo de brincadeiras em grupo também relacionaram tais
atividades a aprendizagem de contetdos escolares, como a contagem, o exercicio fisico e a
memorizagdo de informacgdes. Optei por mencionar, nesta categoria, algumas consideracoes
sobre as habilidades cognitivas de descentragcdo e cooperacdo, que podem ser desenvolvidas
nas brincadeiras e jogos em grupo. Esta modalidade foi muito pouco explorada nas turmas
observadas e, na minha opinido, poderiam estar presentes de forma mais intensa na rotina pré-
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escolar. Talvez, por exigir maior planejamento e intervencdo docente adequada, possa
dificultar sua realizacdo nas escolas, ainda mais quando se tem a opgéo de deixar as criangas

brincando na sala de aula ou na pracinha, o que preencheria o tempo escolar destinado ao
brincar.
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8 CONCLUSOES

Nas salas de aula observadas, constata-se que as professoras relacionam a brincadeira
a aprendizagem sob duas formas principais, considerando suas falas e préaticas pedagogicas. A
primeira refere-se a aprendizagem de contetidos escolares atrelados aos jogos estruturados, na
grande maioria das situacbes, o que conduz a uma didatizacdo da atividade Ildica,
descaracterizando-a em sua esséncia. Algumas docentes também enfatizam o execicio do
raciocinio logico, valorizando o uso de quebra-cabecas e blocos diversos devido ao necessario
exercicio do pensamento para se concluir tais montagens. Ja a segunda caracteriza o tempo
livre ou recreio escolar, que ocorre geralmente nas pracas e patios escolares, com vistas,
segundo elas, ao gasto de energia, descanso, lazer, fantasia e socializacdo. Tais situacdes,
opostas ao trabalho escolar formal, sdo relacionadas a aprendizagem do bom comportamento,
da partilha de materiais e brinquedos, da criatividade, da convivéncia com outras criangas e,
ainda, a elaboracdo de questdes psicoldgicas. De forma geral, sdo poucas as situagdes nas
quais a brincadeira acontece pelo seu proprio valor, com énfase no processo da atividade
ludica, pois ocorre prioritariamente nos intervalos ou espacos vagos da rotina, no inicio, meio

ou final do turno de aula.

O brincar fica restrito, na maior parte do tempo escolar, as pracinhas e ao uso de
brinquedos e jogos disponiveis nas salas de aula. Ndo se obseva maior participacdo e
envolvimento das professoras nos momentos dedicados a ludicidade, sendo que estas
frequentemente realizam atividades paralelas nos momentos dedicados ao brincar, como
arrumar materiais da sala de aula ou até realizar seu intervalo de trabalho. Todas as docentes
caracterizam sua intervencao na brincadeira como sendo a de solucionar conflitos, disputas de
brinquedos entre os alunos ou punir comportamentos considerados inadequados. Tal restri¢éo
da brincadeira as pracas escolares e a livre utilizagdo de brinquedos, predominantemente tem
relagdo com o brincar fragmentado, acantonado, do qual fala Fortuna (2000): a autora
constatou que 0 momento reservado para brincar ndo tinha ligacbes com o cotidiano escolar.
Outra constatacdo da autora, que também esta de acordo com os resultados desta pesquisa, € a
restricdo da brincadeira & hora do recreio ou quando ha um tempo excedente na rotina, que

precisa ser preenchido — o tempo que sobra.
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De forma geral, nas seis turmas observadas, a intervencdo docente frente ao brincar
também transita entre duas formas opostas. Por um lado, constata-se uma espécie de
afastamento, por parte das professoras, no momento da brincadeira dos alunos, quando esta
acontece num tempo livre da rotina. Tanto em suas falas como em suas acdes, as docentes
parecem ndo desejar uma inser¢d0 nas atividades ludicas livres, caracterizadas,
predominantemente, pelos tempos do brincar na pracinha e no péatio das escolas, ou quando as
criancas escolhem brinquedos e jogos para utilizad-los em suas brincadeiras na sala de aula.
Vejo que as professoras concebem o brincar como algo intocavel, do qual fala Fortuna, pois
seguidamente o caracterizam como 0 momento deles — dos alunos, no qual poderiam
expressar-se de acordo com seus desejos, 0 que, possivelmente, impediria uma intervencéo
docente. A brincadeira livre € caracterizada, predominantemente, de forma oposta as outras
situacOes de sala de aula, voltadas para procedimentos de rotina, como o lanche, a fila, a
higiene ou o trabalhinho. O trabalho escolar configura-se, muitas vezes, como um tempo em
que a acdo docente tem maior importancia, no qual o professor deve conduzir e corrigir 0
desempenho dos alunos, servindo de modelo a ser imitado. Tal postura caracteriza-se de
forma oposta aquela relacionada as brincadeiras livres, nas quais predomina o afastamento das

professoras.

O abandono docente que muitas vezes ocorre em relacdo ao brincar revela uma postura
apriorista, a qual propde que nao € possivel transmitir contelldos aos educandos para que estes
aprendam. O apriorismo concebe 0 conhecimento como sendo programado na bagagem
genética do organismo de cada sujeito, e bastaria um tempo de maturacdo para que 0 mesmo
manifestasse tais saberes. Nesta concepcdo, o papel do professor € minimo, pois nao teria
como interferir no processo de maturagdo organico, nem poderia modificar seu percurso
natural, hereditario. Por isso, as aprendizagens relacionadas as brincadeiras livres s&o
concebidas pelas professoras como processos que ocorrem sem intervencdes, ja que a

brincadeira proporcionaria, naturalmente, o emergir dessas habilidades.

Em oposicdo ao afastamento e abandono docentes, a outra forma predominante de
intervencg&o das professoras nas brincadeiras € o controle e a didatizagéo da atividade ludica —
no caso da utilizacdo de jogos estruturados, com regras. Diferentemente das concepgoes
docentes relativas aos tempos de brincadeira livre, a aprendizagem de conteudos escolares

através de jogos estruturados, como letras, numerais, quantidades e memorizacdo de
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informagdes, dentre outros, é predominantemente atrelada a uma didatizacdo da brincadeira,
com o controle rigido do professor. Essa pratica revela uma concepc¢do epistemoldgica
empirista, segundo a qual os estimulos do meio sdo primordiais para inscrever conhecimentos
no sujeito, preencher atabula rasa, que seria a mente humana. Segundo essa concepcao,
determinados estimulos produziriam determinadas respostas, necessariamente; a

aprendizagem assim concebida seria sinbnimo de treinamento.

O papel do professor, nessa concepcdo, tem valor primordial na transferéncia de
conhecimentos aos educandos, e se algum destes ndo emitir a resposta esperada, a causa
estaria numa falha do estimulo, que deveria, entdo, ser modificado. Em sintese, o aluno é um
ser vazio (tabula rasa) de conteudo que o professor tem a ensinar; sdo os estimulos do
professor que véao depositar esse contedldo no aluno. E vazio, também, de estrutura. A tabula
rasa, ao contrario da estrutura piagetiana, ndo se transforma em funcdo dos contetdos
aprendidos. A acdo da crianca, tal como a brincadeira, é tolerada como um mal que ndo pode
ser evitado — dai os momentos do brincar como valvulas de escape ou, na melhor das
hipoteses, como formas espertas de o professor enganar a crianca atrelando contetdos
curriculares a brincadeira. Na verdade, o professor empirista busca anular a agdo da crianca
para poder despejar seus estimulos ensinantes em sua tabula rasa. Um exemplo da visao
empirista é o relato de uma professora entrevistada, que afirmou ndo deixar as criancas
utilizando jogos a maneira delas, pois o professor € quem deveria mostrar como se joga

corretamente, tendo controle sobre as partidas e conduzindo-as conforme seu ponto de vista.

Tanto o empirismo como o apriorismo excluem a acdo do sujeito em seu processo de
construcdo de conhecimento; ou a admitem apenas para reproduzir ou para configurar o que ja
estd determinado. Em oposi¢do a essas correntes epistemoldgicas, o construtivismo nega
simultaneamente o empirismo e o apriorismo. No processo de constru¢do do conhecimento, a
acao do sujeito tem papel fundamental, e é através da interacdo entre sujeito e objeto que se
pode passar a um conhecimento mais complexo. O interacionismo, fundamento do
construtivismo, critica a aprendizagem tanto como sinénimo de maturacdo quanto de
transmisséo social isoladas. Tais fatores também permeiam o processo de desenvolvimento e
de aprendizagem; no entanto, conforme pontuado na revisdo tedrica, sozinhos s&o

insuficientes para explicar o processo de construcao de conhecimento.
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Nas escolas pesquisadas, observa-se um tempo maior dedicado a brincadeira nas
turmas de Maternal e Jardim A, comparando-as com as turmas de Jardim B. Diversas
professoras afirmaram que as etapas iniciais da Educacdo Infantil devem proporcionar aos
alunos maior tempo para a brincadeira do que o Jardim B, no qual constata-se um menor
tempo com permissdo para os alunos brincarem, provavelmente devido a exigéncia de
preparagdo para o ingresso no Ensino Fundamental. No entanto, observa-se a necessidade de
modificacdo da otica pela qual a brincadeira é compreendida e utilizada tanto nas turmas de
Maternal como nas de Jardim A e B. Além da necessidade de ser mais valorizada e estar
presente de forma mais intensa no cotidiano escolar, a brincadeira, sob a otica construtivista,
requer uma mudanca pedagdgica com outra fundamentacdo epistemoldgica que a do

empirismo e do apriorismo.

Uma fundamentagéo construtivista da Educagéo Infantil considera a brincadeira como
sendo uma das formas fundamentais de expressdo do pensamento infantil, perpassando todo o
desenvolvimento da crianca. Sob as formas de exercicio, simbolo e regra, a brincadeira nao
deveria ser dissociada da aprendizagem e do trabalho escolar, nem fragmentada em tempos
delimitados para sua ocorréncia. Os professores, pelo contrario, deveriam propor formas de
ensino que aproximassem o que ha de comum entre a brincadeira e o trabalho, sem isolar nem
fragmentar a atividade ludica na rotina pré-escolar, desmerecendo seu valor frente as outras
atividades escolares. Ao contrario, a brincadeira pode constituir o nicleo do trabalho escolar
na Educagdo Infantil. Kamii e DeVries (2009) afirmam que “trabalho e jogo ndo séo
necessariamente excludentes, e os educadores devem encontrar meios de ensinar que

maximizem o que existe de comum entre essas duas areas” (p. 55).

Para que isso seja possivel, deve-se ter a compreensdo do processo de
desenvolvimento e de aprendizagem da crianga, relacionando os diferentes aspectos
pedagdgicos desse nivel de ensino a atividade ludica. Ndo apenas o tipo de insercdo da
brincadeira na escola necessita ser modificado, mas sim a forma de conceber a aprendizagem
como um todo — ou seja, a concepgdo epistemoldgica que sustenta as praticas pedagogicas. As
relacGes entre brincadeira e aprendizagem necessitam ser compreendidas além de um valor
instrumental do jogo, como se a brincadeira fosse apenas um veiculo de transmissdo de

informacdes. Alem disso, tais relagdes também ndo podem ficar voltadas a uma aprendizagem
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a priori, conferindo a brincadeira a capacidade de fazer emergir, na crianga, certas habilidades
de forma automatica, excluindo o papel docente no processo educativo.

As relaces entre brincadeira e aprendizagem, conforme verificado na reviséo teorica,
vao além de uma aprendizagem de conteudos escolares ou de formas de comportamento
almejadas pelo adulto. As ac¢des da crianca durante a brincadeira demonstram a tentativa de
cooperar para possibilitar a brincadeira entre colegas, o uso de convencdes arbitrarias, o
exercicio do raciocinio, a tentativa de modificar suas estratégias para poder usufruir do prazer
funcional da atividade ludica, dentre outros. Enfim, vejo que sdo inUmeras as aces presentes
na brincadeira que vao repercutir no processo de aprendizagem lato sensu. Em grande parte
das salas de aula observadas, foi constatada a énfase das professoras apenas na aprendizagem
stricto sensu dos alunos, devido a grande preocupagdo na memorizacdo de conteddos
curriculares, como letras do alfabeto, numerais e quantidades. Ndo foram observadas
concepcdes docentes com relacdo a aprendizagem lato sensu, pois o desenvolvimento das
estruturas ou capacidades cognitivas ndo foi mencionado pelas professoras. Algumas docentes
relataram o desenvolvimento global da crianca, mas com uma ideia claramente
maturacionista, sem qualquer especificagdio do desenvolvimento das estruturas do

conhecimento ou das transformacdes nas capacidades de aprendizagem.

Observa-se, em grande parte das salas de aula, uma énfase nos resultados da
aprendizagem esperados pelas professoras, como a emissao de respostas corretas e a execucao
de atividades seguindo passos pré-estabelecidos. Acredito que, pelo fato de a brincadeira ndo
ser uma atividade que exterioriza resultados de aprendizagem stricto sensu, visiveis
imediatamente para o professor, ela é entendida, quase sempre, como exercendo um papel
secundario na escola. A priorizagdo dos resultados, a exemplo da expectativa docente de
moldar a crianca, para que esteja pronta para ingressar no Ensino Fundamental, desconsidera
0 processo de aprendizagem lato sensu ou processo de desenvolvimento. A valorizacao, pela
escola, da emissdo de respostas corretas desconsidera a acdo da crianga, ja que é vista como
tabula rasa que deve ser preenchida pelos estimulos do meio, e isto foi explicitado em
diversas falas das professoras entrevistadas. Essa configuracdo revela uma falta de
preocupacdo da escola em colaborar com o desenvolvimento da crianca, justamente a

instancia que poderia abrir possibilidades para novas aprendizagens.

99



Sob essa perspectiva, 0 sujeito acaba sendo prejudicado na construcdo ativa de suas
estruturas cognitivas pois lhe sdo negadas condigOes recomendadas de interacdo. Em oposigéo
a essa perspectiva, a énfase nos processos, e nao nos resultados, prioriza a acao da crianca.
Segundo Friedmann (1996), “a agdo (e reacdo) da crianca durante o jogo € o ingrediente
bésico para que a brincadeira acontega. A passividade (fisica ou mental) ndo vai ao encontro
da ideia de jogo nem de desenvolvimento” (p. 18). Fortuna (2000) também fala da
importancia da acdo do sujeito na brincadeira, caracterizando a atividade lidica como algo
que garante a posicdo ativa do sujeito. A brincadeira, segundo Piaget (2000), caracteriza o
pensamento voltado ao pdlo assimilador; ou seja, a atividade intelectual esta em desequilibrio.
Por outro lado, a imitacdo caracteriza o pensamento voltado para o p6lo acomodador. Quando
brincadeira e imitacdo estiverem em equilibrio, serdo integradas a atividade cognitiva
adaptada. Levando em consideracdo esses fatores, penso que a escola necessita planejar o
ensino levando em consideracdo a brincadeira, pois é a expressdo do desenvolvimento da
crianga, e ndo um sinénimo de imaturidade, conforme revelado por falas de docentes

entrevistadas.

A insercédo da brincadeira na Educacéo Infantil, sob a 6tica construtivista, ndo deve ser
isolada do contexto escolar, tampouco fragmentada, a exemplo das salas de aula observadas.
Pelo contrario, a atividade ludica deve ser articulada ao cotidiano escolar, integrada ao seu
ndcleo de trabalho e considerada como uma atividade séria - tanto no sentido de ser
valorizada como considerando o empenho, concentracdo e foco da crianca na atividade ludica.
Para DeVries (2004), numa sala de aula construtivista, “o brincar se mistura ao trabalho

enguanto as criancas desenvolvem uma seriedade em seus propdsitos e em suas aspiracoes
[..]” (p. 47).

A brincadeira simbolica, por exemplo, esta intimamente relacionada com a Literatura
Infantil, devido as relacGes estabelecidas entre significante e significado. Se as criangas forem
encorajadas a criar cenarios para dramatizar historias contadas pelo professor, representando
diferentes papéis, dentre outras ac¢les, estardo integrando o prazer ludico ao universo das
historias infantis, contextualizando e enriquecendo suas experiéncias. O envolvimento das
criangas na criagdo de outros cenarios e materiais, em suas brincadeiras de faz-de-conta

relacionadas ao seu cotidiano, também é de grande valor. Para isso, € necessario o
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planejamento docente de tempos e espagos que favorecam a promocao da ludicidade, dando

suporte a realizacdo de diferentes brincadeiras.

Com relacdo aos jogos matematicos, penso ser de extrema importancia o planejamento
e desenvolvimento de tais jogos com as criangas, de acordo com suas capacidades cognitivas.
No entanto, a utilizacdo de jogos deve ter 0 aspecto desafiador, propiciar o prazer funcional, o
exercicio do raciocinio légico, a possibilidade de lidar com o inesperado, a comparagéo de
suas acdes com as dos colegas, etc. Tais caracteristicas em jogo sdo muito mais significativas
para as criancas do que folhas de exercicio com atividades de memorizagdo de simbolos
numéricos, conforme verificado nos periodos de observacdo. Tampouco o uso de jogos pode
ficar restrito a distribuicdo desse material nos peridos vagos da rotina escolar, sem a presenca
do professor, conforme também obsevado nas escolas pesquisadas. Para qualificar o uso de
jogos, o professor necessita selecionar adequadamente os que sdo mais significativos para
seus alunos, acompanhando suas a¢cdes nos mesmos e desafiando o raciocinio dos educandos.
Além disso, o docente pode modificar regras e incentivar os alunos para que eles mesmos
tentem adaptar jogos. Acima de tudo, penso que o docente necessita de um cuidado especial
para que a utilizacdo de jogos matematicos ndo caia na armadilha do ensino didatizado, o qual
tem base na visdo empirista de execucao de instrugcdes provenientes do adulto e memorizagédo

de contetdos.

A brincadeira no patio e pracas escolares ndo pode configurar-se como um periodo em
que o professor realiza seu intervalo de trabalho ou concentra-se em outras tarefas, escolares
ou ndo. Penso que o professor pode propdr diferentes tipos e situacdes de brincadeira em
grupo, propondo a participacdo e criacdo de novos elementos pelos alunos. No periodo de
observacgoes, senti falta de momentos como esses nas escolas, nos quais as docentes poderiam
propdr diferentes brincadeiras aos alunos, tendo uma postura mais ativa e comprometida com
a brincadeira e a aprendizagem — considerada no sentido amplo. Penso que o0 momento da
brincadeira infantil ndo necessariamente requer que o professor intervenha fisicamente todo o
tempo, pois se deve ter o cuidado de garantir o espaco da crianga para brincar, além de
também afastar-se para poder observar e acompanhar as ac6es de seus alunos ao longo do

tempo, em diferentes situacdes.

Outras tematicas que podem possibilitar a participacdo ativa dos alunos, integrando o

prazer funcional ao cotidiano escolar, sdo as situacfes de experimentacdo nas quais a crianca
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estabelece relagcbes com o conhecimento fisico (peso, velocidade, distancia, flutuacédo,
equilibrio, etc), por exemplo. Penso que se esse conhecimento for tratado como um jogo,
considerando as diferentes possibilidades de resultados, a repeticdo de tentativas pelo prazer
que proporciona, observando diferentes resultados e lidando com o inesperado, a crianca
podera estabelecer uma relacdo diferente com o conhecimento. Se os elementos da atividade
ludica estiverem presentes, a agdo discente tera significado para a crianca, a qual tera uma
postura ativa em seu processo de aprendizagem, constituindo-se efetivamente como sujeito,
ao contrario das concepcOes epistemologicas empirista e apriorista, que anulam a acdo do

sujeito nesse processo.

Vejo que a forma como professores ensinam e tratam os conteldos escolares e a
aprendizagem na Educacdo Infantil também devem ser transformadas, através da
compreensdo da brincadeira — forma pela qual a crianca pensa, age e interpreta 0 mundo —
complementada pela imitacdo. Possibilitar a acdo da crianca, em oposicdo, a passividade
caracteristica de modos de ensino baseados no empirismo e no apriorismo, deve ser o foco de
todo trabalho escolar. A acdo ludicamente impulsionada é repleta de significados para a
crianga, a qual demonstra seriedade em seus propositos quando esta brincando. Macedo
(2005) fala que a experiéncia ludica pode perpassar e modificar positivamente todo o contexto
escolar, e caracteriza essa esfera lidica como o “espirito do jogo”. Fortuna (2000) aborda a
presenca de elementos do jogo e da brincadeira no contexto escolar sob o termo ‘“aula

ludicamente inspirada”.

Piaget (2010) afirma que a crianga néo distingue a brincadeira do trabalho. Mesmo que
0 adulto faca essa distincdo, a crianca s6 podera efetivamente compreendé-la com o
pensamento formal, ainda mais quando puder vivenciar, como adolescente ou adulto, uma real
atuacdo no mundo do trabalho. No entanto, penso que a escola pode intervir a fim de
minimizar a distancia entre brincadeira e trabalho, proporcionando aprendizagens ludicas aos
alunos, para que possam usufruir o prazer da constru¢do de conhecimento. Macedo (1997)
afirma que o jogo tem papel crucial para a inser¢édo da crianga no mundo do trabalho. Os
jogos de regra, por exemplo, colocam a crianga em contato com as restricdes e limites da vida
regularizada, necessarios ao trabalho. Num sentido nédo alienado, o trabalho também pode
envolver o prazer, herdado dos jogos de exercicio, “cujo desafio € justamente construir

condigdes para um trabalho criativo” (p. 148).
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Penso que, além da integracdo da brincadeira as diferentes atividades do curriculo
escolar, oposta a fragmentagdo verificada nas escolas, é necessario observar o ponto de vista
da crianca: analisar se ela efetivamente pode usufruir o prazer funcional da brincadeira,
envolvendo-se ludicamente em tal processo. Vejo que a opinido da crianga, com relacdo a
constatacdo de que ela efetivamente brincou, pode ser um dos critérios para o professor
verificar se sua proposta de brincadeira realmente proporcionou a vivéncia da ludicidade pelo

aluno.

Nas salas de aula pesquisadas, a brincadeira simbélica foi observada em quase todos
os tempos da rotina escolar, ndo apenas nos momentos destinados ao “brinquedo livre” ou a
praca escolar. Enquanto faziam filas para se deslocar a outros espacos da escola, as criancas
representavam diversos personagens, agiam como determinadas pessoas de seu circulo social
e combinavam a organizacédo de brincadeiras de faz-de-conta que realizariam em determinado
espaco escolar. Além disso, as historias infantis contadas pelas professoras também levavam
os alunos a imitar personagens, imaginar outras situacdes vividas por eles ou caracterizar-se
conforme eles. Foi clara a observacdo dos aspectos simbdlicos referentes ao pensamento
analogico, ou seja, tratar “A” como se fosse “B”. Até mesmo no uso de jogos de regra, a
maioria das criancas chegou a utilzar pecas dos jogos para representar personagens,
reproduzir suas falas e imitar objetos diversos. Desta forma, observa-se a presenca da
brincadeira simbdlica ndo s6 no periodo reservado para as criangas brincarem de “casinha”,
por exemplo, mas perpassando as agdes das criancas em diferentes contextos. Esta
compreensdo nem sempre foi confirmada pelas professoras entrevistadas. Penso que a escola
necessita considerar o pensamento simbolico nas diferentes esferas curriculares da Educacédo
Infantil, ressignificando a compreensdo desse processo e suas repercussdes para a pratica

pedagdgica.

As brincadeiras de exercicio, simbdlica e com regras, ndo sdo classificacGes isoladas
existentes em periodos determinados da infanica. Piaget afirma que cada tipo de jogo engloba
caracteristicas das estruturas precedentes. Macedo (1997) aborda a presenca desses trés
elementos em todas as formas de ludicidade. As brincadeiras de exercicio possuem
regularidade (o prazer funcional); nas simbolicas também existe prazer funcional, e a regra
esta no aspecto da simulacao (tratar “A” como se fosse “B”); por fim, nos jogos de regra

também existem convengdes e simbolos, além da repeticdo das jogadas.
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Desta forma, observa-se que a brincadeira ndo ocupa um lugar fragmentado na vida da
crianga. A ludicidade é o que confere sentido a sua atuagdo no mundo, em seu processo de
assimilacdo da realidade. Sendo assim, penso que o brincar pode ressignificar o papel da
escola para a crianc¢a, pois muitas vezes os alunos ndo compreendem sua funcao instrumental.
A Dbrincadeira pode favorecer uma aprendizagem contextualizada, de acordo com a
compreensdo infantil do mundo, ao contrario das inimeras folhas de exercicios repetitivos,
sem sentido e, muitas vezes, inuteis para a aprendizagem. O brincar, além de ensinar
conteddos as criancas, abre novas possibilidades de aprendizagem devido a atividade
assimiladora que o caracteriza. Se 0 ensino pré-escolar estiver baseado nos processos de
desenvolvimento da crianca, a aprendizagem escolar contribuird com o desenvolvimento
cognitivo do aluno. Além disso, a crianca ndo joga ou brinca com a intencdo de adquirir
certos conhecimentos ou habilidades, mas sim pelo prazer funcional, pelo carater desafiador,
pelo desejo de transpor um obstaculo, de exercitar certo dominio (MACEDO, 2005). O
resultado de tudo isso € seu desenvolvimento que abre cada vez mais possibilidades para suas

aprendizagens.

Segundo Winnicott (1975), uma das herangas do brincar para a vida adulta é a
criatividade: “E no brincar, e talvez apenas no brincar, que a crianca ou o adulto fruem sua
liberdade de criagdo” (p.79). Penso que se o brincar for segregado das atividades consideradas
mais importantes pela escola, também o processo criativo da crianca pode acabar sendo
enfraquecido, pois a cada novo ano escolar a brincadeira vai diminuindo, até ser
completamente banida das instituicdes de ensino, conforme constatado por Cava (2007). A
autora verificou que pais e professores optaram por banir o recreio da rotina escolar, em
turmas dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, alegando a presenca de conflitos e

indisciplina neste periodo.

Penso que quanto mais a atividade ludica for planejada de forma intencional,
integrada ao cotidiano pré-escolar e concebida como aprendizagem lato sensu, melhor podera
promover a acdo discente e seu protagonismo na aprendizagem. Orientada na dire¢édo da
cooperacdo, a brincadeira fara parte do desenvolvimento cognitivo, afetivo e moral. O
planejamento docente deve contemplar e valorizar as diferentes formas de brincadeira da
crianca na escola: brincadeira de exercicio, simbolica e com regras. Ndo com a intencéo de

buscar uma dissociacdo de tais tipos de brincadeira, mas potencializando-as de forma a
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contemplar sua integracdo na Educagdo Infantil. Numa pratica pedagdgica de base
interacionista, € fundamental que estejam agregados ao cotidiano escolar: o prazer funcional
(repetir pela satisfacdo) das brincadeiras de exercicio; o pensamento analégico (tratar “A”
como se fosse “B”) das brincadeiras simbdlicas, € o aspecto da regularidade, caracteristico das
brincadeiras com regras. Esses sdo os fatores que conferem sentido a acdo da crianca, e que
também serdo fundamentais, futuramente, para suas aprendizagens e construcdo de

conhecimento, tanto na escola como no mundo do trabalho.

Com meus apontamentos relativos as constatagdes nas escolas observadas, ndo tive a
intencdo de desmerecer a brincadeira no péatio, na praca escolar ou na sala de aula. Todos
esses tempos dedicados ao brincar sdo, também, importantes para a crianca; mas, quero
enfatizar, aqui, a necessidade de uma mudanca de Otica pela qual a brincadeira é
compreendida na Educacdo Infantil, uma ética diferente das correntes empirista e apriorista,

na direcdo de um construtivismo de fundamentacéo interacionista.

Tanto nas escolas observadas como em outras escolas pelas quais ja passei, ouvi de
muitos professores que a Educacdo Infantil é a etapa em que as criangas podem e devem
brincar intensamente, citando inUmeros beneficios para a atividade lGdica. No entanto, a
maneira pela qual a brincadeira acontece em muitas escolas reflete uma falta de formagéo
suficiente da docéncia e, sobretudo, de uma bem fundada formacéo teorica a respeito do papel
do brincar no desenvolvimento e sua repercussdo nas aprendizagens infantis. Muitas ideias do
senso comum estdo presentes no cotidiano escolar, perpassando também os discursos e
praticas relativas a ludicidade. De acordo com Fortuna (2007), o brincar € uma atividade séria,
que requer estudo aprofundado e preparacdo dos professores que almejam inseri-lo em suas
aulas. O estudo da teoria de Piaget, tanto do desenvolvimento da brincadeira como da
inteligéncia infantil, é, sem duvida, fundamental para o professor que atua na Educacéo
Infantil. A intervencdo com base na compreensdo dos processos cognitivos, emocionais e
sociais tornard mais signiticativa a atuagdo docente com vistas ao desenvolvimento e a

aprendizagem dos alunos.

Durante as entrevistas, todas as professoras mencionaram a funcédo, dentre outras, de
manter a disciplina e resolver situagdes de conflito entre os alunos nas brincadeiras. Foli
rarissima a atribuicdo de importancia da atuacdo docente na brincadeira, desde o planejamento

até o tipo de intervencgéo nas diferentes brincadeiras presentes na rotina pré-escolar. Conforme
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anteriormente citado, Fortuna (2011) fala do papel do professor de apoiar seus alunos em suas
acbes e conquistas. Fala, também, do tipo de afastamente docente frente ao brincar,
defendendo-o como ndo excessivo, apenas com a finalidade de possibilitar maior
movimentacdo dos alunos, para que estes desfrutem de sua independéncia durante a atividade

l0dica.

Estou convicta da fundamental importancia do estudo sobre a intervengéo docente nos
diferentes tipos de brincadeiras, a fim de que o professor possa promover o brincar,
proporcionando situagfes nas quais as diferentes brincadeiras possam fazer parte do
desenvolvimento e da aprendizagem no cotidiano escolar, sem, contudo, “sufocar” a agdo
ludica dos alunos; pelo contrario, abrindo espaco para ela. Conforme explicitado nesta
pesquisa, muitas vezes a brincadeira aconteceu nas escolas apesar de a agdo docente
minimizé-la e desfavorecé-la, devido ao menosprezo pela atividade Iudica ou a falta de estudo
aprofundado e ao seu planejamento. Desta forma, pesquisas sobre a adequacao da postura do
professor frente as diferentes situacGes do brincar na escola sdo imprescindiveis para a

valorizacéo e qualificacdo da brincadeira na Educacédo Infantil.

Da mesma forma, mais estudos sobre a integracdo da brincadeira ao cotidiano escolar
sob a perspectiva construtivista, de fundamentagdo interacionista, também séo de fundamental
importancia para a qualificacdo da atuacdo docente na Educacdo Infantil. Devido a forte
predominancia do brincar “acantonado”, sem relacdo com o cotidiano escolar, penso que sao
necessarios estudos e pesquisas que possam trazer a tona a problematizacdo das praticas
pedagogicas com fundamentacdo empirista e apriorista, apontando caminhos que possibilitem
a integracdo da brincadeira ao cotidiano escolar. Tendo em vista 0s achados desta pesquisa,
penso ser de fundamental importancia que a formacao docente para a Educagéo Infantil inclua
mais estudos sobre os principios interacionistas na Educacdo, propiciando mais reflexdes
sobre o tipo de inser¢do da brincadeira, numa perspectiva construtivista, na sala de aula da

Educacéo Infantil.

Nesta pesquisa, pude trilhar um caminho de construgdo de conhecimentos, com muitas
duvidas, questionamentos, novas ideias, novas formas de analisar e compreender a
brincadeira. Muitas inquietacdes permanecem, e esse trabalho é o ponto de partida para mais
estudos acerca das relagOes entre o brincar e o aprender na escola, sob a otica construtivista.

Estou certa de que ha compatibilidade entre a brincadeira e a aprendizagem, e que as duas
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podem mutuamente fecundar-se. Ambas podem estar presentes na Educacdo Infantil de
maneira mais adequada ao pensamento e desenvolvimento da crianca. E necessario que a
formacdo docente nesse nivel de ensino seja continuada, com exceléncia na fundamentacgéo
teorica e na reflexdo da pratica pedagogica, a fim de que as criangas possam viver sua infancia
na escola sendo respeitadas em sua forma de ver o mundo e interpreta-lo, forma realizada pela
brincadeira complementada pela imitacdo. Que esse respeito ndo seja passivo, mas ativo
(Becker, apud Moll, 2004. p. 43-44) da parte da docéncia. Isso é, que ndo apenas se “deixe a
crianga brincar”, mas que se intervenha na brincadeira ampliando suas possibilidades,
variando suas formas, trazendo brincadeira de outras culturas, introduzindo brincadeiras mais
complexas, desafiando as capacidades cognitivas da crianga para que se renovem, criem
formas novas e se generalizem. E isso, e ndo a simples acumulac&o de contetidos muitas vezes
sem sentido, que levara a crianga a ampliar sempre mais sua capacidade de aprender. Esse
desenvolvimento, prolongado por aprendizagens cada vez mais significativas, permitird a
insercdo da crianca, depois adolescente e adulta, de forma positiva e operativa, na sociedade

em que vive e no mundo.
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APENDICE

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL
FACED- PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

Termo de Consentimento Informado

A presente pesquisa vincula-se a linha de pesquisa “O sujeito da educagéo:
conhecimento, linguagem e contexto”, e tem como objetivo geral compreender as relagdes
entre a brincadeira e a aprendizagem na Educagdo Infantil, observando as diferentes
concepgdes de professores sobre esse tema. A pesquisa sera realizada pela mestranda Scheila
Thais Ludke Neitzel, sob a orientacdo do Professor Fernando Becker.

Tenho o conhecimento de que receberei resposta a qualquer davida sobre os
procedimentos e outros assuntos relacionados com esta pesquisa. Entendo que ndo serei
identificado e que se mantera o carater confidencial das informaces registradas relacionadas
com minha privacidade. O nome da instituicdo de ensino também ndo sera divulgado.

Concordo em participar deste estudo, bem como autorizo, para fins exclusivos desta
pesquisa, a utilizacdo de dados coletados em observacdes e entrevistas.

A pesquisadora podera ser contatada pelo telefone xx xxxx Xxxxx ou pelo e-mail
XXXXXXXXKXXXXKXXX.

Porto Alegre, de de 2011.




