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RESUMO

O presente trabalho tem como tema principal o direito ao brincar livre na infancia,
tendo como base a analise sobre as formas como esse direito tem sido garantido na
proposta pedagogica da educagédo infantil, a partir do olhar sobre a rede Marista de
Educacédo na cidade de Porto Alegre/RS. Esse estudo justifica-se uma vez que se
toma como referéncia que a principal caracteristica da infancia é a singularidade de
cada crianca e partindo da premissa que as criancas pequenas ao brincarem se
desenvolvem, formam seus primeiros conceitos, criam, partilham, projetam,
reproduzem a realidade e expressam seus sentimentos e sendo a Educacéo Infantil
como um dos primeiros lugares onde as criancas socializam, torna-se necesséria
uma reflexdo sobre a relacdo entre o brincar (livre) e a Educacédo Infantil. Assim, o
referencial tedrico utilizado apoia-se em Barbosa (2006); Dolto (2007); Fortuna
(2007, 2010); Horn (2003, 2004); Pinto e Sarmento (1997), Kishimoto (2013);
Dornelles (2001) entre outros. Na pesquisa empirica foi adotada a metodologia
gualitativa do tipo exploratodria, sendo utilizados como instrumentos para a coleta de
dados, entrevistas semiestruturadas com seis professoras que atuam na Educacao
Infantil da rede Marista, além da analise documental de planejamentos semanais de
trinta dias que antecederam as entrevistas das mesmas. As andlises foram feitas a
partir dos pressupostos da Andlise de Contetdo de Bardin (2011) e buscaram
perceber de que forma o brincar livre encontra-se inserido no curriculo enquanto
fomentador de aprendizagens, como sédo organizados 0S tempos e espagos para
que ocorram o brincar livre, bem como séo previstos estes momentos dentro da
proposta pedagdgica da Educacao Infantil. Dessa forma foram definidas quatro
categorias de andlise: brincar, tempo, espaco e proposta pedagdgica que, de forma
conjunta, dialogam entre si na discussao sobre o brincar livre na educacao infantil.
Os resultados apresentaram uma extrema valorizagédo do brincar livre por parte das
educadoras, compreendendo este momento como de aprendizagens e formacéo,
entendendo que € através do brincar as criancas se desenvolvem. Além disso,
através das modificagbes das diretrizes da educacdo infantii marista e das
contribuicbes de Reggio Emilia na proposta pedagogica desta rede de ensino, foi
possivel perceber as concepcdes que essas professoras tém enguanto espaco de
formacéao, criacao e socializacéo.

Palavras-chave: Brincar Livre. Infancias. Direito da Crianca. Educacéo Infantil.



ABSTRACT

The present work has as its main theme the right to free play in childhood, based on
the analysis of which ways this right has been guaranteed in the pedagogical
proposal of early childhood education, from a look at a Marist Education network in
city of Porto Alegre /RS. This study is justified because it is taken as a reference that
the main characteristic of childhood is a singularity of each child and the premise that
as little children play, they do develop, make their concepts, create, share, project
themselves, reproduce the reality and express their feelings and, as the Early
Childhood Education is one of the first places where children socialize,it becomes a
review on a relationship between play (free) and Early Childhood Education. Thus,
the theoretical reference used is based on Barbosa (2006); Dolto (2007); Fortuna
(2007; 2010); Horn (2003), Pinto and Sarmento (1997), Kishimoto (2013); Dornelles
(2001) among others. In the empirical research, qualitative exploratory methodology
was adopted, using as instruments for data collection, semi-structured interviews with
six teachers who work in the Marista Children's Education, as well as the
documentary analysis of 30-day weekly planning that preceded the interviews. The
analyzes were made based on the assumptions of the Content Analysis of Bardin
(2011) and sought to understand how free play is inserted in the curriculum, how the
times and spaces are organized for free play as well as foreseen these moments
within the pedagogical proposal of Early Childhood Education. Thus, four categories
of analysis were defined: play, time, space and pedagogical proposal that, in a joint
way, dialogue among themselves in the discussion about free play in early childhood
education. The results showed an extreme appreciation of free play by the educators,
understanding this moment as learning and training, understanding that it is through
playing as children dewvelop. In addition, through the guidelines modifications of
martista early childhood education schools and the contributions of Reggio Emilia in
the pedagogical proposal of this network of education, it was possible to perceive as
conceptions that these teachers have for the space of formation, creation and
socialization.

Keywords: Free Play. Childhoods. Rights of the Child. Child education.
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1 INTRODUCAO

Esta Dissertacdo foi desenvolvida junto ao Programa de Pos-Graduacdo em
Educacdo, Escola de Humanidades da Pontificia Universidade Catdlica do Rio
Grande do Sul abordando a tematica do brincar livre na Educacao Infantil. Como
pedagoga, compartilho da premissa da area de que € brincando que as criangas se
desenvolvem, formam seus primeiros conceitos, estimulam a criatividade,
imaginagdo, partilham, socializam, projetam a realidade, expressam seus
sentimentos, e, portanto, que essa atividade € essencial para o desenvolvimento
infantil.

Especialmente para as criancas pequenas, oS momentos de socializacdo e
interagdo ocorrem principalmente em dois contextos, que sdo nas suas familias e
nas creches e pré-escolas, que sdo os ambientes e as pessoas com as quais elas
tém maior contato. Sendo assim, entende-se que a Escola de Educacgao Infantil tem
papel fundamental no desenvolvimento da crian¢ca e como espaco de aprendizagem,
tem o dever de propiciar espacos e tempos para que estas praticas ocorram.

Desde a criacdo da “Declaragao dos Direitos da Crianga” (1959) a infancia é
pauta internacional. No Brasil a constituicdo federal de 1988 declara a crianga como
cidadd desde o seu nascimento, numa espécie de retificacdo aos documentos
anteriores. A modificagcdo na forma como se consideram as criancas ampliou olhares
sobre as questdes de direitos na infancia e sobre a atengdo ao desenvolvimento
infantil, tornando-o pauta de diversos estudos de diferentes areas do conhecimento,
como a medicina, a psicologia, a educacgéo, o servico social, a nutricdo, entre outras.
Na mesma seara, a discussdo da importancia do brincar para a crianca € multi e
interdisciplinar, abarcando as mesmas areas do conhecimento, cada uma na sua
especificidade, pois €& reconhecido que uma das formas das criancas se
desenvolverem é através do brincar, sendo também uma maneira pela qual as
criancas estruturam o seu tempo, ou seja, a sua vida.

Portanto, essa Dissertacdo aborda uma questdo de direitos humanos, pois
brincar é, antes de tudo, um direito da criangca. No ambito dos direitos humanos é
preciso pensar que para as criangas o seu desenvolvimento e suas aprendizagens
estdo pautados em conviver com outras criancas e adultos, no brincar, expressar-se,
imitar, jogar e interagir com o outro. Que a possibilidade de explorar diferentes

espacos, sons, movimentos e reconhecer-se nas diferentes oportunidades séo
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importantes momentos de interacdo e experenciacdo. Neste sentido o brincar
desponta como uma das formas mais presentes no cotidiano infantil onde é através
dele que a crianca cria suas relacdées com o meio fisico e social, pois é por meio das
brincadeiras que ela se percebe no mundo. Considera-se que uma das
particularidades desta atividade ludica € que durante os jogos/brincadeiras é
possivel: socializar, criar, imaginar, aprender, interagir, conhecer e vivenciar o
cotidiano.

Contudo, apesar do reconhecimento da fungdo do brincar para a crianga,
percebe-se atualmente um grande embate sobre os tempos destinados ao brincar,
tanto por parte da familia como na educacao infantil, motivado pela interpretacéo de
gue esses momentos correspondem ao Ocio da crianca. Em outros momentos,
observa-se uma extrema “pedagogizacado do brincar”, numa tentativa de aproximar
ao maximo o “brincar’ e o “aprender”, como se eles fossem antagdnicos e em que
ha uma imposicao pelo aprender que impede a crianca de aproveitar aquele
momento com o que a aprendizagem ludica tem de fundamental: o prazer.

Se tomarmos a escola, ainda que a proposta desta etapa da Educacao Infantil
vise uma educacao integral, focada no sujeito/cidadao, percebe-se uma tendéncia
ao encurtamento do tempo de “ser crianga”, aqui compreendido como respeito ao
desenvolvimento e ao tempo necesséario para o amadurecimento da crianga, por
vezes forcando a escola a uma pré-escolarizacdo que acaba por oprimir espagos
para aprendizagens ludicas. As exigéncias cotidianas e a expectativa pela
preparacao para a aprovacdo em exames nacionais, como o ENEM e vestibulares,
vém direcionando as familias a procurarem escolas consideradas “fortes”,
consultando aquelas que ja se encontram figurando no ranking com altos niveis de
aprovagdo para 0 ensino superior, na busca por uma “educacdo de qualidade’,
desde a educacéo infantil. Outra frequente confusdo sobrevive nestas escolas: de
que € necessario que as salas devem corresponder ao espaco formal de
aprendizado, e que caso haja alguma brincadeira que essa tenha cunho pedagdgico,
condenando o brincar ao tempo excedente das atividades pedagdgicas.

Por outro lado, sabe-se que as demandas de um educador da Educacao
Infantil sdo bastante grandes, e como estratégia para realiza-las, os professores
acabam por aproveitar o tempo em que as criancas estdo brincando, para em
paralelo, organizar alguns dos momentos de rotina, como por exemplo, o

preenchimento de agendas, a organizacdo das atividades pedagdgicas e algumas
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vezes 0 atendimento aos pais. Sem perceber que, dessa forma, no momento em
que as criangcas estdo envolvidas em suas brincadeiras, poderia servir como
elemento de observacéo e reflexdo da pratica pedagogica, no qual o(a) professor(a)
consegue perceber sobre o que seus alunos tém interesse, falam, pensam e
dialogam. Ainda que a escola compreenda que o brincar faz parte do
desenvolvimento infantil, ha divergéncia sobre esses momentos, pois muitos
educadores ndo conseguem perceber a pratica lddica como promotora de
aprendizagem.

Ha diferentes formas de organizar os momentos de brincar na escola, um
deles é o dirigido, no qual € proposto um tipo de brincadeira, em pequenos grupos
ou com a turma, normalmente essa organizacao é feita pela orientacdo de um adulto
de referéncia. J& a brincadeira denominada “livre”, na qual permite maior autonomia
por parte das criancas, na medida em que ndo ha necessariamente um
direcionamento, mesmo assim, nao significa que ela isenta a participacéo do adulto.
Pois muitas vezes, ele € o mediador nas relacdes de conflitos que surgem durante a
brincadeira, ela auxilia na retomada das regras estabelecidas durante o jogo, além
de ter o papel de observador ativo durante estes momentos. Sendo capaz de
analisar e perceber as aprendizagens de cada crian¢a. Entende-se que em meio as
demandas que sdo assumidas pelos educadores, essa ndo é uma tarefa facil e
exige um comprometimento muito grande. Porém, percebe-se a necessidade desta
discussdo a fim de dar maior visibilidade a este direito da crianca a partir desta
forma de aprendizagem.

Pensar o direito ao brincar nestas diferentes dimensdes sociais, é dialogar
com conceitos de infancias, criancas, escolarizacdo. Entretanto, estes conceitos
tiveram grandes mudancas ao longo da histéria da sociedade devido as
transformacdes politicas, econémicas, psicoldgicas e pedagodgicas que ocorreram ao
longo dos anos, que influenciaram mundialmente as concepg¢des de infancia e do
papel social das criancas na sociedade.

Por acreditar na relevancia do brincar como elemento fundamental na
formacdo e desenvolvimento das criancas, a presente Dissertacdo buscou
compreender de que forma o brincar como direito da crianga € garantido no curriculo
da Educacao Infantil, em atencdo aos principios éticos, politicos e estéticos desta
etapa do ensino basico, além de discutir a relevancia do brincar livre como préatica

significativa no desenvolvimento infantil. Vale ressaltar que essa proposta,
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compreende a acdo ludica, aqui caracterizada pelo brincar, como um assunto
transversal, que perpassa pelo curriculo, espacos e tempos dentro da El, conforme a
figura 1 abaixo pode ilustrar, trazendo consigo a relacao entre estes trés elementos

associados ao direito do brincar:

Figura 1 — Percepcao do brincar

BRINCAR

Fonte: Elaborado pela autora (2016).

Assim, neste estudo foi delimitada a seguinte questdo de pesquisa:

Como é garantido as criancas o brincar livre nas propostas pedagogicas
da Educacéo Infantil favorecendo o seu desenvolvimento?

A partir do problema, foram delimitados os objetivos do estudo e construidas
as questdes norteadoras, que contribuem para que 0s primeiros sejam alcancados.
A seguir apresentam-se 0s objetivos e as questdes norteadoras.

Objetivos:

Analisar de que forma o direito ao brincar livre vem sendo garantido na
proposta pedagodgica da El, como pratica significativa para o desenvolvimento da
crianca.

Objetivos especificos:

a) Brincar como direito e praticas pedagdgicas

ldentificar se e de que forma o brincar livre como direito da crianca é
assegurado na Educacao Infantil, contribuindo com o seu desenvolvime nto.

b) Curriculo



15

Analisar de que forma o brincar livre encontra-se inserido no curriculo a fim de
garantir os principios da El, os direitos das criancas e como elemento fomentador de
aprendizagens.

c) Tempo e espaco

Analisar a relacéo entre o tempo e 0 espaco como delimitacdo do brincar na
educacao infantil a partir da proposta pedagdgica.

Para que fosse possivel atender a esses objetivos, foram formuladas as
seguintes questdes norteadoras:

1) Como se constitui a relacdo entre o brincar e o Curriculo da Educacéao
Infantil a partir das Diretrizes Nacionais?

2) Qual a relevancia do brincar na constituicdo do sujeito/crianca?

3) Qual a valorizagdo do espaco e do tempo de brincar livre na Educacao
Infantil?

4) De que forma o curriculo da Educacado Infantil contempla/ apresenta o
brincar (ludico e pedagdgico) como principio da constituicdo do sujeito que fomenta
novas aprendizagens?

5) Como a vivéncia do brincar livre se constitui em um momento de
experienciacdo que formula/ instiga/ desenvolve habilidades para o desenvolvimento
e novas aprendizagens?

6) Qual a percepcéao do brincar livre para professores da Educacao Infantil?

7) Como o brincar é contemplado nas propostas pedagoégicas da Educacéo
Infantil?

8) Como sao percebidas pelos professores de Educacdo Infantil as

aprendizagens das criancas através do brincar?

A fim de proceder este estudo e percebendo a necessidade de um dialogo
entre estes conceitos, entendeu-se que era através das producfes cientificas e da
busca pelo que vem sendo estudado por pesquisadores, prioritariamente no campo
da Educacdo que seriam encontrados elementos para pensar sobre esta tematica.
Assim, utilizou-se o caminho metodolégico dos principios do Estado do
Conhecimento, para mapear no campo cientifico nacional as producdes

relacionadas a tematica do brincar livre na Educacéao Infantil. Compreendendo que:
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[...] Estado de Conhecimento é identificacd@o, registro, categorizagdo que
levem a reflexé@o e sintese sobre a producdo cientifica de uma determinada
area, em um determinado espaco de tempo, congregando periddicos, teses,
dissertacbes e livros sobre uma tematica especifica. (MOROSINI;
FERNANDES, 2014, p.155).

Corroborando com as autoras, compreende-se que esse trabalho é

fundamental, pois:

Permite-nos entrar em contato com os movimentos atuais acerca do objeto
de investigacdo, oferecendo-nos uma noc¢do abrangente do nivel de
interesse académico e direcionando, com mais exatidado, para itens a serem
explorados — reforco de resultados encontrados ou criacdo de novos
angulos para o tema de estudo — abrindo assim, inimeras oportunidades de
enriquecimento do estudo. (MOROSINI; FERNANDES, 2014, p. 158).

Tendo essa premissa, foi utilizado como fonte principal de base o banco de
dados da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacbes (BDTD), do Instituto
Brasileiro de Informacdo em Ciéncia e Tecnologia (IBICT) e como fonte secundaria a
Revista Brasileira de Educacao (RBE) e, pela amplitude dos estudos da area de
infancias e do brincar como elemento fundamental no desenvolvimento infantil, foi de
fundamental importancia fazer um recorte temporal, sendo os estudos pesquisados
no periodo de 2010 — 2017, com destaque para o fato de que o ano de 2010 foi
caracterizado pela publicagdo das DCNEI — Diretrizes Curriculares Nacionais da
Educacéao Infantil.

Nas bases ja anunciadas, o primeiro descritor que foi utilizado foi o “brincar
livre” através de uma busca basica de parametro geral e, posteriormente, foram
feitas pesquisas do tipo avangada com os seguintes descritores: “o direito ao brincar
e educagao infantil’; “brincar, educacgédo infantil e curriculo”; “espago, tempo e
educacao infantil”. Em um universo de 258 producgdes, entre dissertacoes e teses, foi
feita a leitura flutuante dos resumos das producbes cientificas e destas foram
selecionados 17 trabalhos e, depois da leitura aprofundada, outros foram
“descartados”, pois seus objetivos, metodologia ou tematica ndo se encaixavam no
tema estudado. Assim, para o0 estado do conhecimento foram utilizados 11
trabalhos, organizados a partir de categorias tematicas, em um trabalho de “recorte
e cola” em que as categorias foram pensadas, repensadas, os trabalhos agrupados
e reagrupados. Desta forma foi possivel criar duas grandes categorias (Brincar e
Educacéo Infantil), e a partir delas surgiram outras quatro subcategorias (Brincar —

como direito da crianga; como préatica pedagogica. Educacao Infantii — campo de
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experiéncia; tempo e espaco), ressaltando que as subcategorias, de certa forma, se
complementam quase que indissociavelmente, sendo elas:

Brincar como direito: as producdes que compreendem o brincar enquanto
direito da crianga, nas diferentes dimensdes sociais, atrelado aos conceitos de
infancias, criancas e sujeitos. (JOIA, 2014; MONTEIRO, 2014).

Brincar como pratica pedagoégica: as producdes que contemplem o ato de
brincar como parte do planejamento e da execugcdo da pratica pedagdgica. Além
disso, dentro desta categoria se reconhece o papel do adulto como fundamental
para que estas praticas ocorram. (MAGNANI, 2012; FREITAS, 2014; SANTOS,
2014; MASSACESI, 2015).

Educacdo Infantii como campo de experiéncia: o0s estudos que
compreenderam e potencializaram esta etapa de ensino como produgcdo no campo
cientifico e como vivéncia e experiéncia de criangcas pequenas. (SANTOS, 2013;
MACEDO, 2014; MONTEIRO, 2015; VIEIRA, 2016).

Educacao Infantil tempos e espacos: os estudos que consideraram o tempo
e 0 espacgo na educacao infantil como elementos que irdo possibilitar experiéncias
que alicerceiam aprendizagens, corroborando para a pedagogia da infancia.
(EVANGELISTA, 2016).

Este trabalho foi importante pois, a partir dos estudos analisados, foi possivel
perceber que a tematica sobre o brincar na Educacéo Infantil tem tido ate ngdo em
diferentes instituicbes de Ensino Superior, através de producdes de mestrado e de
doutorado, nas diversas regides do pais, sendo na sua maioria no campo especifico
da Educacéo.

Da mesma forma, o estado do conhecimento possibilitou reconhecer que,
ainda que hajam diversos estudos na area das infancias e do brincar, percebe-se
gue o olhar sobre essa atividade, e especificamente sobre o brincar livre, enquanto
elemento formador de sujeito ainda € pouco explorada no meio académico.
Percebeu-se também, que alguns bancos de dados carecem de produgcdes que
utilizam como objeto de estudos as escolas de Educacéo Infantil, o que indica uma
necessidade maior de discusséo sobre esta temética.

A presente Dissertagcdo estd organizada em cinco capitulos. Além da
introducdo, onde apresenta-se alguns apontamentos sobre o brincar e a Educacéao
Infantil, bem como as reflexdes a partir do estado do conhecimento, o segundo

capitulo aborda a fundamentacdo teoérica, priorizando 0s principais conceitos
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estudados nesta pesquisa: criangas e infancias; brincar (livre); educacéo infantil. O
terceiro capitulo referente a metodologia utilizada para coleta de dados e andlises,
também os aspectos éticos envolvidos na pesquisa. O quarto capitulo referente as
andlises, apoiado na metodologia da andlise de conteldo. No Ultimo capitulo
referente as consideracdes finais foi possivel perceber, a partir das analises, a
importancia da Educacdo Infantii como um espaco que promova as relacdes de
socializacdo e afeto, bem como um lugar em que o brincar aconteca em diferentes
tempos, respeitando a individualidade e interesses de cada um, sempre com um
olhar atento de um adulto. Além disso, as fortes influéncias de Reggio Emilia nesta
rede de ensino séo perceptiveis tanto nas concepc¢des de Educacdo Infantil como
também sobre o brincar. Sendo assim o brincar perpassa como eixo transversal a
pratica pedagodgica nesta instituicdo, entendendo que durante estes momentos as

criancas aprendem e se desenvolvem.
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2 FUNDAMENTACAO TEORICA

2.1 ELAS SAO TAO PEQUENAS, TAO INDEFESAS; ELAS SAO TAO
AUTONOMAS, SAO SUJEITOS: AS CONCEPCOES DE CRIANCAS E AS
INFANCIAS

Apesar de muitas vezes 0s conceitos de criancas e infancias serem tratados
como algo similar, Barbosa (2009) afirma que ha uma diferenca entre eles que é
sinalizada a partir dos estudos da histéria das infancias®, que reconhece as criancas
como os seres humanos de pouca idade, por onde o ciclo de vida se inicia, enquanto
gue a conceituacdo sobre infancia(s) sdo multiplas, implicando em questdes sociais,
epistemoldgicas e historicas. Kuhimann (2015) apresenta algumas conceituacfes de
infancia, tais como a definicdo do dicionario, que “[...] infancia é considerada como o
periodo do crescimento, no ser humano, que vai do nascimento a puberdade”.
(idem, p.16), outro meio de defini-la é através de sua etimologia “[...] oriunda do
latim, significa a incapacidade de falar’” (idem, p.16). Entretanto, entende-se que
estas definicbes ndo contemplam o que se acredita como conceito de infancias.
Afinal, ao pensar-se este conceito, partilha-se das ideias de Barbosa (2006), ao
afirmar que a definicdo de infancia no singular ndo daria conta da multiplicidade que
existe neste conceito e nas diferentes formas de ser crianga, a partir de uma visédo
social, cultural e geografica. Ainda que, possivelmente nas discussdes no campo da
infancia seja feita uma universalizacdo do termo, pois segundo a mesma autora, iSSo
se torna necessario para que haja uma reflexdo, entretanto é de fundamental
importancia, “[...] ter sempre presente que a infancia ndo é singular nem unica. A
infancia é plural’. (BARBOSA, p. 2006, p. 73).

Ja as criancas, sempre existiram enquanto seres de pouca idade, entretanto é
preciso considerar que a sociedade é que, em diferentes momentos, pensou de
forma distinta sobre o que é e como deve ser a vida nesta faixa etaria. Mas foi, nos
dltimos anos, que as atencdes sobre estes sujeitos, como grupo social,
compreendidos entdo como cidadaos, tiveram seus direitos assegurados. As
criangas por si s6 tém diversas caracteristicas que as diferenciam entre si: magras,

gordas, alegres, falantes, negras, brancas, amarelas, meninas, meninos, cegas,

' ARIES, Philippe. Histéria Social da Infancia e da Familia. 2. ed. Rio de Janeiro: LTC, 1981.
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surdas, etc. Porém ha algo que € comum a todas: a vulnerabilidade presente nesta
faixa etaria. As criangcas pequenas necessitam de atengdo, cuidado, alimentagéo,

higiene, brincadeiras, afeto, protecéo, seguranca.

O fato de serem simultaneamente frageis e impotente em relagdo ao
mundo, de serem biologicamente sociais, os torna reféns da interagcéo, da
presenca efetiva do outro e, principalmente, do investimento afetivo dado
pela confianga do outro. (BARBOSA, 2009, p. 23).

Ainda que as criangas, enquanto grupo social, sejam consideradas frageis, €
através da sua relacdo com o outro e o0 mundo, com subsidios, acesso e intervengao
disponibilizados a elas, que as mesmas interagem, aprendem, crescem a fim de
que, de forma autbnoma e sadia, possam se desenvolver.

Compreender o desenvolvimento humano também implica em entender o
porqué das formas como os individuos agem, pensam e sentem. Como area do
conhecimento, preocupa-se em entender os aspectos fisico-motor, intelectual e
social dos individuos, desde o0 seu nascimento até a fase adulta, momento no qual o
individuo atinge o seu mais alto grau de maturidade e estabilidade. Devido ao efeito
contemporaneo do prolongamento da vida, atualmente define-se também a idade

pés-adulta. Como definicdo de desenvolvimento humano tem-se que:

O desenvolvimento humano refere-se ao desenvolvimento mental e ao
crescimento organico. O desenvolvimento mental € uma construcao
continua, que se caracteriza pelo aparecimento gradativo de estruturas
mentais. Elas sdo formas de organizacdo da atividade mental que se vao
aperfeicoando e solidificando até o momento em que todas, estando
plenamente desenvolvidas, caracterizardo um estado de equilibrio superior
guanto aos aspectos da inteligéncia, da vida afetiva e das relagdes sociais.
(BOCK; FURTADO; TEIXEIRA, 2008, p. 116).

E preciso reconhecer que existem diversas teorias quanto ao
desenvolvimento humano na area da Psicologia, contudo nossas defini¢cdes irdo
basear-se nas ideias de Jean Piaget (1896-1980). Em especial, justifica-se essa
opcdo pelo foco deste classico autor na teoria do desenvolvimento aplicada a
Educacéo.

A teoria de Piaget estrutura-se como uma proposta cognitiva e
desenvolvimentista. (LEFRANCOIS, 2013). Além dos aspectos relacionados ao
desenvolvimento humano que serdo explicitados a seguir, Piaget se caracterizou

também por sua teoria tendo como alguns conceitos-chaves para a teoria de ensino
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e aprendizagem: assimilagdo, acomodacdo e equilibragdo. (MOREIRA, 2014).
Entendendo que a assimilagdo que ocorre na interacdo entre o individuo e o objeto é
do organismo, sendo este capaz de criar esquemas para abordar a realidade:
“gquando o organismo (a mente) assimila, ele incorpora a realidade a seus esquemas
de acéo, impondo-se ao meio”. (MOREIRA, 2014, p. 100). Porém, quando ndo ha
essa assimilacdo através da mente, o organismo desiste ou se modifica. Neste caso
ocorre o que Piaget denomina de “acomodagao”, em que, através dela, gera-se a
construcdo de novos esquemas de assimilagdo, que resulta no desenvolvimento

cognitivo.

Nao ha acomodacdo sem assimilacdo. O equilibrio entre assimilagdo e
acomodacdo €é a adaptagdo. Experiéncias acomodadas d&o origem,
posteriormente a novos esquemas de assimilagdo e um novo estado de
equilibrio é atingido. (MOREIRA, 2014, p.103).

Pensando a Teoria de Piaget no campo da Educacédo é importante entender

que

[...] ensinar (ou, em um sentido mais amplo, educar) significa, pois, provocar
o desequilibrio no organismo (mente) da crianga para que ela, procurando o
reequilibrio (equilibragdo majorante), se reestruture cognitivamente e
aprenda. O mecanismo de aprender da crianca é sua capacidade de
reestruturar-se mentalmente buscando um novo equilibrio (novos esquemas
de assimila¢do para adaptar-se a nova situagédo). (MOREIRA, 2014, p.101).

Alguns fatores influenciam o desenvolvimento humano: a hereditariedade, o
crescimento organico, maturacdo neurofisiolégica e o meio. Conforme Piaget os
periodos do desenvolvimento humano sédo divididos da seguinte forma: sensorio-
motor (0 a 2 anos); pré-operatério (2 a 7 anos); operacdes concretas (7 a 11/12
anos); operac¢fes formais (11/12 anos em diante). Como j& mencionado, apesar de
todo individuo passar por cada um destes periodos, o desenvolvimento ndo se da de
forma universal, podendo variar em cada pessoa. (BOCK; FURTADO; TEIXEIRA,
2008; LEFRANCOIS, 2013; MOREIRA, 2014).

O periodo sensério-motor caracteriza-se pelos exercicios de reflexdo, como a
succao, em que, atraves da repeticao/treino, melhora seus reflexos. Por volta dos
cinco meses o bebé ja coordena movimentos de maos e olhos. Ao final deste
periodo a crianca jA consegue utilizar um instrumento como meio para atingir outro

objeto, usando assim sua inteligéncia pratica ou sensério-motora. Nesta etapa o
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desenvolvimento fisico é acelerado. O individuo por volta de um ano consegue fazer
a relagédo entre o eu e 0 mundo exterior, compreendendo que mesmo que um objeto
nao esteja no seu campo de visdo ele ndo deixa de existir. Ao final desta etapa as
guestbes afetivas como preferéncia por pessoas, objetos, brinquedos, ficam
evidentes e mesmo que compreenda algumas palavras, a crianca s6 € capaz da fala
imitativa. (BOCK; FURTADO; TEIXEIRA, 2008).

No periodo pré-operatério, o aspecto de maior destaque € a linguagem, que
irA repercutir em todas as instancias (social, intelectual e afetiva) do individuo e por
consequéncia havera também, a aceleracdo do desenvolvimento do pensamento.
H& uma forte relacdo entre a fantasia (jogo simbdlico) e a realidade, por vezes a
crianca mistura 0s seus pensamentos. Para que seja possivel organiza-los a crianca
busca as relacdes causais para tudo, sendo esta fase caracterizada pelos “porqués”.
Como a crianca ainda esta centrada em si mesma, tem dificuldades para trabalhar
em grupo. Quanto as questbes afetivas, possui uma relacdo de respeito pelos
individuos que julga serem superior a ela, a exemplo tem-se pais e professores.
Quanto as regras, inclusive durante as brincadeiras, considera-as como
determinadas e imutdveis, com o tempo consegue discernir que elas sao
necessarias para a organizacao, ainda que nao discuta sobre isso. Vale destacar
outra caracteristica importante desta etapa, referente aos aspectos de maturagéo
neurofisioldgica, a habilidade em relacdo a coordenacdo motora fina se amplia,
sendo a crianga capaz de segurar um lapis. (BOCK; FURTADO; TEIXEIRA, 2008).

Ja no periodo das operagdes concretas ultrapassa o0 egocentrismo intelectual
e social caracterizado pela etapa anterior e inicia a construgdo légica, na qual a
crianca faz relacdes entre diferentes pontos de vista. Referente as questdes afetivas,
jA consegue trabalhar de forma cooperativa em grupos, além de ter autonomia
pessoal. O surgimento de uma nova capacidade: as operacdes. Nesta etapa a
criangca consegue fazer as relagcdes de comprimento/quantidade. As relacbes com os
adultos por vezes passam por enfrentamentos, e as relacdbes com os pares, e a
sensacdo de pertencimento ao grupo se tornam cada vez mais forte. (BOCK;
FURTADO; TEIXEIRA, 2008).

No periodo das operacdes formais, os individuos ultrapassam as questdes
concretas que até entdo vinham sendo premissa para o seu desenvolvimento,
passando do pensamento concreto para o abstrato. Consegue trabalhar também

com conceitos, tais como: liberdade, justica, etc. O adolescente consegue abstrair e
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generalizar teorias, e a reflexdo se torna um elemento extremamente importante. Em
relacdo as questdes afetivas, o adolescente passa por diversos conflitos, tais como,
a busca por liberdade, a aceitacdo no grupo. O adolescente possui interesses
mutaveis que s6 irdo estabilizar na fase adulta. Segundo Piaget, a personalidade ira
se formar no fim da infancia (8-12 anos), vale destacar que algumas classes sociais,
“superprotegem” a infancia, a juventude e por consequéncia acabam por prolongar
estas fases, sendo a fase adulta, também postergada. (BOCK; FURTADO;
TEIXEIRA, 2008).

Na fase adulta ja ndo surge mais nenhuma nova estrutura mental, apenas o
aumento do desenvolvimento cognitivo, conseguindo o individuo compreender os
problemas que surgem e repercutindo nas suas questbes afetivas-emocionais.
Caracteriza-se como marco para a entrada na vida adulta duas questdes: o ingresso
no mundo do trabalho e a constituicdo de uma nova familia. Entretanto, sabe-se que
j& ha discussdes em relacdo a este marco, pelas questdes do mercado de trabalho,
em que h& escassez de vagas, e a busca por funcionarios cada vez mais
qualificados, dificultando a insercao dos jovens, e também pelos novos padrbes de
relacbes amorosas que problematizam estes indicadores. (BOCK; FURTADO;
TEIXEIRA, 2008).

Do ponto de vista social, as infancias (e também a adolescéncia) tém sido
pauta de debates em diferentes discussées no campo nacional e internacional,
principalmente quando sdo problematizadas questbes de exclusédo, desigualdade e
violéncia. (CANDAU, 2011). As criancas sao sujeitos vulneraveis (SANTOS, 2009),
que por muitas vezes se envolvem em tramas cada vez mais perversas da
sociedade como: a violéncia, a guerra, o trafico. A partir disso, observa-se que
muitos grupos, militantes, ONGs, vém pensando na protecdo e promocao dos
Direitos Humanos destes sujeitos. Assim, percebe-se a atencédo e investimento das
diferentes instancias em relacdo as criancas e aos adolescentes.

Sob a dtica histérica, no século XX, trés grandes Leis buscaram o trato da
acdo do Estado com a infancia: Codigo de Menores (1927 e 1979) e o Estatuto da
Crianca e do Adolescente (1990). Segundo Bazilio (2011), o que diferencia o
Estatuto dos demais codigos sao dois tOpicos principais, o primeiro caracterizado
pelos seguintes aspectos: a participacao civil na estruturacdo da nova lei e dos
movimentos sociais, condenando a violéncia e os internatos, buscando uma

construcdo cidadd. O segundo topico € referente ao aspecto conceitual, pois
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abandona o paradigma da “infancia em situagao irregular’ e acredita na “protecéo
integral a infancia”.

Quanto aos aspectos referentes a aprendizagem das criancas, nos
aproximamos de outro classico autor do campo da psicologia, Vygotsky (1989), no
qual entende a relac&o entre o desenvolvimento e a aprendizagem desde o primeiro
dia de vida de uma crianca. Além disso, Vygotsky (1989), compreende que na
relacdo com o ambiente e com 0s outros (adultos e criangcas) o sujeito desenvolve
suas capacidades: raciocinio, pensamento, linguagem, afetiva. Entendendo que, o
homem, que é dialégico, necessita da interacdo para se desenvolver através dos
aspectos motor, afetivo e cognitivo, a fim de construir suas aprendizagens.

Na contemporaneidade as criancas sdo consideradas atores sociais e sujeitos
de direitos (SARMENTO; PINTO, 1997) e, para pensar sobre essas questdes, nao
se pode reduzir o pensamento para atendé-las por estarem amparadas pelas Leis,
mas porque deve-se compreender que elas s&o responsabilidade dos pais,
educadores, da sociedade e dos cidadaos. Kramer (2011) afirma que quando em um
pais ndo se percebe esse comprometimento, o acesso da crianca a essas garantias
ocorre gracas as lutas e aos movimentos sociais.

Atenta-se que os estudos sobre as infancias, estdo em um processo de
desenvolvimento, além disso, as criancas sdo compreendidas em seus diferentes
ambitos, a partir dos olhares da sociologia, antropologia, historia, psicologia,
pedagogia, posto que a crianga € percebida como ser além de biolégico, sendo,
também, compreendida como ser social e geracional. (SARMENTO; GOUVEA,

2009). Sao a partir destes estudos que:

[...] configuram uma abordagem renovada (nos planos tedricos,
epistemolégicos e também metodol6gico) da infancia como categoria social
e das criangcas como membros ativos da sociedade e como sujeitos das
instituicbes modernas em que participam (a escola, familia, espacos de
lazer, etc). (SARMENTO; GOUVEA; 2009, p. 9).

Porém sabe-se que “[...] nunca como hoje as criancas foram objeto de tantos
cuidados e aten¢des e nunca como hoje a infancia se apresentou como a geracao
onde se acumulam exponencialmente os indicadores de exclusdo e sofrimento”.
(SARMENTO, 2009, p. 18).

Ao entender a sociologia da infancia, perpassamos por reflexdes nao so

acerca das infancias, mas de uma totalidade social. Apenas no final do século XX,
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majoritariamente por volta da década de 90, comecou a se pensar sobre a sociologia
da infancia. Anteriormente acreditava-se na subalternidade da infancia em relagédo
aos adultos, sendo as criangas definidas como “mini adultos” ou “homunculos”,
miniaturas de seres humanos, ‘[...] que s6 valia a pena estudar e cuidar sua
incompletude e imperfeicdo”. (SARMENTO, 2009, p. 19).

Segundo Sarmento e Gouvéa (2009), entende-se que 0s motivos pelos quais
as criancas ndo possuiam visibilidade enquanto ser social, deve-se ao fato de a
modernidade ter reportado estas tarefas (cuidar e educar) a esfera privada, sendo a
familia com o apoio de algumas instituicbes sociais responsaveis por isso e, dessa
forma, houve uma ocultacdo acerca das infancias e das criangas.

Ja na contemporaneidade, pelo contrario, cada vez mais estes estudos estao
tendo visibilidade no campo cientifico compreendendo que, se a crianga € um sujeito
de direitos (SARMENTO; PINTO, 1997), ela deve estar assegurada tanto na esfera
publica quanto na privada. No ambito privado, elas devem estar asseguradas no
cuidado familiar, sendo estes os responsaveis por garantir condicbes saudaveis de
vida para a crianca.

Porém, de forma contraditoria, elas sdo o Unico grupo social sem
representatividade politica. (SARMENTO; FERNANDES; TOMAS, 2007). Claro que
esta restricdo politica ndo é universal e em alguns paises as criancas estdo
inseridas ndo sO na vida coletiva como também s&o incluidas em espacos de
decisao coletiva. Nossa pretensdo, neste trabalho, ndo € a discussdo sobre o direito
ao voto ou a participacao politica das criangas, mas sinalizar que mesmo que hajam
politicas publicas pensadas para este grupo social, sdo feitas de forma direta,

imposta por adultos.

A invsibilidade tem uma extensdo correspondente na auséncia da
consideracdo dos impactos das decisdes politicas sobre as diferentes
geracodes, especialmente a infantil. Ndo votando nem sendo eleitas, as
criangas sdo tematizadas fora do quadro do referencial de destinatarios
politicos, designem-se eles como «cidadaos», «contribuintes», «patricios»
ou mesmo «povo». E, no entanto, qualquer medida de politica afecta
diferenciadamente as varias geragdes”. (SARMENTO; FERNANDES;
TOMAS, 2007, p. 185).

Segundo estes mesmos autores, a invisibilidade legitima a exclusdo, sendo as
criangas um grupo social vulnervel, estdo cada vez mais expostas as questdes

relacionadas a pobreza, miséria, desigualdades sociais, necessitando de politicas
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publicas que contemplem suas necessidades. Pensadas para e por elas, no ambito
da saude, educacéo, assisténcia. Possibilitando condi¢des basicas para as criangas,
garantindo o bem-estar emocional, a protecdo social e qualidade nutricional,
condicbes minimas para que as criangcas possam se desenvolver e viver na
sociedade em que estéo inseridas.

Ao compreendermos que, se todas as decisfes politicas que forem tomadas
gerardo consequéncias para a sociedade como um todo e, por conseguinte, nas
criancas (também cidadas), devemos pensar de que forma elas podem contribuir

para pensar sobre as politicas publicas de infancia.

[...] é importante, por consequéncia, avaliar o sentido e as possibilidades da
participacdo das criangas na vida social. Por ela passa ndo apenas a
visibilizagcdo das criangas como destinatarios das politicas publicas, mas a
sua assuncdo plena como sujeitos politicos peculiares. (SARMENTO;
FERNANDES; TOMAS, 2007, p.190).

A crianga enquanto cidada tem seus direitos (ou deveria ter) assegurados e,
dentre eles, hd um que se julga primordial, ndo s6 para a aprendizagem da crianca,
como para o seu desenvolvimento, segundo o ECA (1990), no capitulo I, art. 16, um
dos aspectos relacionados ao direito a liberdade, ao respeito e a dignidade,
encontra-se: o brincar. Pois, a partir dele que a crianga internaliza e projeta sua
realidade, socializa, cria seus primeiros conceitos, se desenvolve nos diferentes

aspectos cognitivos, fisico e motor. Acredita-se que:

A brincadeira é algo de pertence a crianga, a infancia. Através do brincar a
crianca experimenta, organiza-se, regula-se, constréi normas para si e para
o outro. Ele cria e recria, a cada nova brincadeira, 0 mundo que a cerca. O
brincar € uma forma de linguagem que a crianga usa para compreender e
interagir consigo, com o outro, com o mundo. (DORNELLES, 2001, p. 106)

Sendo assim, faz-se necessario pensar como o brincar se faz presente no

cotidiano infantil, como elemento formador e de desenvolvimento infantil.

2.2 BRINCAR, BRINQUEDOS E BRINCADEIRAS: PARA QUEM E POR QUE?

Segundo Benjamin (2002), historicamente, os brinquedos ndo eram
fabricados por especialistas, mas por marceneiros e fundidores de estanho, nao

existindo publico nem indlstrias especializadas neste comércio. No século XIX as
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miniaturas feitas de madeiras marcavam os brinquedos da época, como o0s
soldadinhos de chumbo e as bonecas e, com o passar do tempo e a industrializagéo,
as manufaturas® comecaram a dividir o trabalho na producéo dos brinquedos. Para
Benjamin (2002, p. 91), a partir destas mudangas, os brinquedos “se tornam
maiores, vao perdendo aos poucos o elemento discreto, minusculo, sonhador”.

Ainda maiores e mais coloridos, os brinquedos do século XXI sdo foco de
investimento midiatico. Porém sabe-se que o ato de brincar ultrapassa os limites do
brinquedo como objeto, pois, para uma crianga, uma caixa ou qualquer outro objeto
pode ser transformado em um excelente brinquedo.

Assim, ao pensar-se no conceito de brincar, entende-se essa agdo como
fundamental na existéncia, formacédo e constituicdo do sujeito, e concorda-se com
Dolto (2007, p. 110) quando a psicanalista afirmou que: “Privar uma crianga de
brincar significa priva-la do prazer de viver”.

Dentre os conceitos apresentados neste trabalhado, a denominagao “ludico”
tem origem do latim ludus e jogo deriva de jocus e tem sua origem também latina.
(OLIVEIRA, 2010). Segundo a mesma autora, em portugués costumamos denominar
de brincadeira para aquelas funcionais, na qual sejam sensério-motoras ou
simbdlicas e utilizamos a palavra jogo para jogos de tabuleiro, socializacdo. Desta
forma, entende-se que o brincar pode ser percebido em diversos olhares. Neste
estudo, acredita-se que seja uma atividade sociocultural do sujeito, sendo suas
especificidades importantes para a formagdo da personalidade e do
desenvolvimento humano, ultrapassando uma ideia errdnea de que se brinca para
aprender algo, assim como Gimenes (2011, p. 13) afirma: “[...] sobre a dindmica do
brincar propriamente, essa implica desenvolvimento humano, que € muito mais que
aprendizagem”. Ainda que se saiba que é através do brincar que se adquirem
diferentes conhecimentos, este ndo € o unico intuito desta pratica.

E preciso considerar que o brincar como atividade IGdica, conforme Oliveira
(2014), tem sua finalidade em si mesma. Para além disso, é através do brincar que a
crianca se humaniza, aprende regras, cria vinculos, se expressa e organiza suas
ideias e conceitos. Assim, esta acdo é fundamental para o desenvolvimento

humano.

% Manufaturas: 32 pess. sing. pres. ind. de 22 pess. sing. imp. De Manufaturar. Fabricar (manual ou
mecanicamente). Disponivel em: https://dicionariodoaurelio.com/manufatura. Acesso em: 15 mar.
2017.
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Ao pensarmos sobre o seu desenvolvimento e amadurecimento, desde muito
cedo, a crianca “elabora progressivamente o luto pela perda relativa dos cuidados
maternos, assim como encontra forcas e descobre estratégias para enfrentar o
desafio de andar com as préprias pernas e pensar aosS poucos com a propria
cabeca” (OLIVEIRA, 2014, p. 7) e segundo a psicologia, o brincar tem trés grandes
ndcleos: o corpo, o simbolo e a regra.

O corpo, se caracterizando como componente biolégico e ativo, no qual
participa desde o inicio da vida, quando o bebé inicia os primeiros movimentos com
seu proprio corpo, através de movimentos sensoério-motor, até jogos de regras,
verbais e abstratos quando sdo adolescentes ou adultos. Porém esta evolugdo do

brincar acontece através da:

[...] internalizacdo progressiva do pensamento, que deixa de ser periférico e
predominantemente corporal, para pouco a pouco Se converter em
simbdlico, mediante a formagédo das imagens mentais e da linguagem, que
nada mais sdo do que representagdes da realidade vivida e pensada.
(OLIVEIRA, 2010, p. 29).

Exemplo disso, € que mesmo durante uma brincadeira de “comidinha” — faz
de conta - a crianca pode criar alimentos com massinha de modelar e para sua
concentracdo utiliza elementos do corpo, tais como, apertar os labios, fazer forca
com as maos e bracos para amassar. Apesar de nao percebermos, “as
transformacgfes visiveis no corpo e nas expressdes da crianga traduzem as
alteragcdes neurais que estao ocorrendo em seu cérebro” (OLIVEIRA, 2010, p. 29),
tendo como consequéncias novas aprendizagens.

O simbolo significa que qualgquer jogo ou brincadeira, parte de uma

representacao de algo,

[...] é justamente esta unido profunda entre o Iudico e o simbdlico que vai
possibilitar a crianga e ao adolescente descobrir a grande alegria de
explorar os processos mentais mais nobres, como o de ser capaz de
descobrir ou inventar novas relacdes, de simular experiéncias e contatos, de
visualizar mentalmente por antecedéncias situagcbes ainda nédo
experimentadas. (OLIVEIRA, 2010, p. 32).

Este tipo de brincadeira possibilita uma organizacdo complexa e dramatica,
na qual a criancga cria elementos e personagens para dar sentido e significado a sua

acao.
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As regras, “a compreensao e aceitagado progressiva das regras pela crianga
lhe possibilita afirmar-se como individuo pensante e participante dentro de seu
mundo”. (OLIVEIRA, 2010, p. 34). Isso ndo exime sua espontaneidade, conseguindo
manter sua individualidade ao mesmo tempo em que consegue socializar com 0s
demais. As regras podem ser caracterizadas como: légicas matematicas, sociais e
morais.

Desde pequenas, as criancas tém suas preferéncias, muitas vezes escolhem
um brinquedo como seu objeto transitério, por exemplo, uma boneca preferida, que
lhe dara seguranca. E fundamental que seja respeitada esta relacéo, principalmente
nos momentos que geram inseguranca para crianga, como a ida ao médico, por
exemplo, ou a entrada na escola.

A partir dos dois meses e meio/trés meses, Dolto (2007) afirma que a criangca
ja inicia suas primeiras atividades ludicas através dos primeiros gritos, choros, da
interacdo com suas proprias maos e pés. Posteriormente a crianca comeca a
interagir e as brincadeiras de escondé-la com algum pano, por exemplo, e depois
aparecer, fazem com que a crianca vivencie outras experiéncias ludicas. Depois ela
inicia a fase de exploracdo, que de forma autbnoma comeca a engatinhar e
caminhar, assim podendo livvemente manusear materiais e objetos que permitam
sua interacdo e o prazer nestas vivéncias. Esta primeira fase é de fundamental
importancia para a inteligéncia e equilibrio emocional da crianca.

As aprendizagens intelectuais, de linguagem, criatividade, socializagédo e
realizacdo que 0 jogo e a brincadeira proporcionam, é de extrema importancia na
formacéo do individuo. Entretanto, segundo Gimenes (2011), nem todo brinquedo
promove 0 prazer na crianca, devido ao esforco e seriedade que envolve
determinada acédo, além disso, o desafio de compreender determinadas regras e
combinacbes passa por momentos de maturacdo do individuo. Outro
aproveitamento que o brincar tem é de trabalhar com as questdes emocionais,
permitindo aliviar suas tensdes e expressar seus conflitos, exemplo disso, segundo
Paniagua e Palacios (2007), é através da brincadeira de médico, em que a crianca
gue passou pela experiéncia de um dia tomar uma injecdo, em seguida esta
repetindo este procedimento nos bonecos, como forma de enfrentar sua dor,
sofrimento, assim se reorganizando emocionalmente. Outra questdo € que ha
objetos que ndo séo categorizados como brinquedos, por exemplo, caixas, panelas

e outros, mas que despertam o interesse e alegria nas criancas. Assim entendendo
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que “[...] o que atribui ao brinquedo um papel importante é o fato de preencher uma
atividade basica da crianca, o interesse, ou seja, um motivo para a agao”.
(GIMENES, 2011, p. 23).

E na brincadeira que as criangas criam suas relacbes, colocam-se em
situacdes de confronto, medo, angustia, prazer e, a partir da relacdo com o outro,

socializam em sua comunidade. Sendo assim:

Brincando, reconhecemos o0 outro na sua diferenca e na sua singularidade e
as trocas inter-humanas ai partilhadas podem lastrear o combate ao
individualismo e ao narcisismo tdo abundantes a nossa época, restituindo -
nos o senso de pertencimento igualitario. (FORTUNA, 2010, p. 103).

Durante as brincadeiras de faz de conta a crianca, através de uma
representacdo simbdlica, além da prépria imitagdo em si, consegue de forma
autbnoma se expressar, explorando seus sentimentos, angustias, pensamentos e
comecando a criar seus proprios conceitos sobre o outro e o0 mundo. No coletivo
simbdlico, em que a crianca, por volta dos quatro anos, vive diferentes papéis
sociais, como de mae, filha, primo, tio, pai, aprende a internalizar alguns conceitos,
além de aprender a ceder, dividir. Este tipo de brincadeira, ainda que coletivamente
sejam criadas “regras” de convivéncia, durante sua agao e a divisdo de papéis que
serdo desempenhados, ndo ha o cumprimento de regras especificas, a competicao
e colaboracdo que ird aparecer durante os jogos de regras, em que 0 interesse por
este tipo de atividade comeca por volta dos seis anos de idade.

Dolto (2007, p. 113) afirma que “todo jogo € mediador de desejo, traz consigo
uma satisfacdo e permite expressar 0 seu desejo aos outros, em jogos
compartilhados”. Sabe-se que ndo € sO de prazer e alegrias que a brincadeira se
constitui, as frustracbes, as decepcOes e as competicbes fazem parte dos

aprendizados que o ato de brincar nos proporciona.

O jogo é, pois, estreitamente associado ao aprendizado da linguagem, e
ndo s6 no sentido de “falar’, mas de cddigo de significAncia dos gestos e
dos comportamentos. A inteligéncia em si mesmo, do mundo que o rodeia e
dos outros, é mediante o jogo com objetos que a funcdo simbdlica
continuamente alerta no ser humano constréi redes de analogia e de
correspondéncia com a realidade concreta das experiéncias manipuladoras
corporais e mentais interindividuais. (DOLTO, 2007, p. 115).

Outro aspecto importante é a presenca da figura do adulto, que tem papel

essencial nesse momento, pois:
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Quando nés, adultos, recusamos tempo e espaco para a brincadeira infantil,
desqualificando-a, desencorajamos as criancas a brincar. Com isso,
impedimos que as criangas disponham de um importante meio tanto de
compreender o mundo, a si mesmo e aos outros, quanto de expressar essa
compreensao. (FORTUNA, 2007, p. 21).

Assim, para o desenvolvimento da crianga, o estimulo e as possibilidades que
surgem a partir das praticas de brincar junto com os adultos proporcionam
elementos fundamentais para que as brincadeiras ocorram.

Um chocalho que além dos barulhos, acreditava-se que protegia contra 0s
maus espiritos (BENJAMIN, 1984); a lama, a pedra e a agua que se transformam em
comidinhas (DOLTO, 1999); um cabo de vassoura que logo se transforma em um
cavalo (VYGOTSKY, 1989); uma pedra vira um desenho no chdo que logo se
transforma em amarelinha, um lencol vira barraca, um lenco vira uma capa de super-
herdéi, e assim as criangcas comecam a brincar. Elas, desde muito cedo, ja iniciam o
ato ludico e o brincar esta presente no seu cotidiano. Ao pensarmos em brinquedos
e brincadeiras, normalmente nos remetemos a nossa infancia e o tempo com que
desprendiamos para nos divertirmos, nos anos 90 ainda era possivel ouvir relato de
criancas falando sobre suas brincadeiras e dentre elas o patio e a rua eram também
espacos possiveis para que as brincadeiras acontecessem. (DORNELLES, 2001).
Admite-se que houveram algumas mudancas, mas de forma saudosista, muitos pais,
educadores e adultos que convivem com as criangas afirmam que elas “ndo sabem
brincar’, porém se pararmos para pensar, quem ensinou elas a brincar?

Na contemporaneidade questiona-se se as crian¢cas continuam brincando,
assim como antigamente, pois os apelos midiaticos, os avancos techoldgicos e as
rotinas intensas fizeram com que elas se adaptassem a realidade em que estéao
inseridas. Muitas vezes, os adultos ndo sdo capazes de aproveitar 0 tempo com as
criancas de forma produtiva, por exemplo, em um dia chuvoso, acabam deixando-as
na frente de uma televisdo por horas, justificando-se que pelo mal tempo, frio ou
chuva foram impedidos de ir ao patio ou a uma praca. Entretanto Dornelles (2001)
sugere diferentes possibilidades para esses dias, convidando as criangas para entrar
em um “mundo magico”, que possam contar e ouvir histérias de luz apegada, fazer
bolinhos de chuva, barquinhos de papel, entre tantas outras atividades/brincadeiras
para além de reduzir os dias de chuva para assistir algum filme. Segundo Horn, Silva

e Pothin (2014), houveram dois fendmenos que fizeram com que as criancas
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tivessem maneiras diferentes no seu tempo de brincar, um dos fatores se deve a
urbanizacdo, além disso, influenciadas pelos adultos, as criangcas possuem uma
rotina muito intensa de atividades como aula de inglés, futebol, vdlei, danca, etc. Na
ansia de aproveitar melhor o tempo das criancas, acaba-se por minimizar o tempo
de imaginacéo, criacéo e liberdade.

Os apelos midiaticos fazem com que durante qualquer programa infantil, as
propagandas sejam exclusivamente de brinquedos industrializados, dessa forma,
muitas vezes até os proprios adultos acabam por se encantar pelos brinquedos, e
adquirindo-os. “A globalizagdo a que assistimos, com crescente interferéncia da
midia no universo infantil, leva-nos a ver a criancas de Varios paises brincando com
os mesmos brinquedos”. (OLIVEIRA, 2010, p. 23).

Além disso, muitas criancas passam a maior parte do seu tempo de brincar
com jogos de video games e televisbes ligadas, por circunstancias, como
mencionado anteriormente, sdo impedidas de brincar na rua, subir em arvores, jogar
bola na praca. (DORNELLES, 2001). As grandes corporacdes Sao as responsaveis
por garantir o lazer infantil, independe da classe social, 0os jogos e brinquedos que
sdo lancados no mercado sempre criam uma op¢ao mais econdmica, imitando o
original, dessa forma, todas as camadas sociais sdo contempladas. As industrias
comecaram a perceber que as criangas ja sdo consumidoras e movem o0 mercado
como outras economias, “‘temos em nossas criangas um consumidor em formacgao e
a midia tem se aproveitado disso com um forte apelo a afetividade, a aventura e ao
poder”. (DORNELLES, 2001, p. 108). Muitas vezes o adulto sem perceber, acaba
por influenciar mais ainda este apelo ao consumo que vem sendo impregnado nos

discursos dos programas e propagandas infantis, entretanto, o que € essencial é:

Desafiar as criangas a criar situagdes novas nas brincadeiras, incentiva-las
a explorar todos os espagos de forma lddica, tanto os naturais quanto os
construidos, tudo isso ajudara a abrir caminhos para a criatividade, para a
fantasia e a aventura. (HORN; SILVA; POTHIM, 2014, p. 10).

Além disso, os adultos devem atentar, pois desde muito cedo as criangas ja
comecam a seguir regras, e através desta exploracdo, Rapoport (2014) afirma que
elas vao criando as nocbes de certo e errado. Os jogos e brincadeiras como
elementos para o desenvolvimento infantil servem também como meio para a

construcdo de regras/habitos, Rapoport (2014) evidencia que a crianca de dois a
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seis anos reproduz os comportamentos atraves do brincar de faz-de-conta do seu
meio social, através da imitacdo. Dentro dessa imitacdo uma questdo merece
destaque, a discussdo de género se faz presente durante estes momentos, a
sexualidade esta sempre presente em nossas vidas (FELIPE, 2001), e devido ao
facil acesso das criancas aos meios de comunicagdo, “a midia, através das
propagandas, novelas, minisséries, programas de TV, inclusive aqueles dirigidos ao
publico infantil, tem procurado explorar com bastante frequéncia cenas eréticas dos
mais diversos tipos”. (p. 61). Dentro destas questdes criando um imaginario de
homem forte, ousado e da mulher como fragil e passiva, reforcando um discurso

sexista e machista, que frequentemente busca-se romper com esta légica.

Apesar de toda informacéo disponivel a crianca hoje, muitos pais se negam
a discutir com elas questdes ligadas a sexo e sexualidade, com receio de
gue isso va despertar nela um comportamento precoce. Muitas vezes, na
tentativa de preservarem a “inocéncia’ infantil, os pais recorrem a
explicacbes magicas para esclarecer questbes ligadas a sexualidade,
confundindo ainda mais a crianca. (FELIPE, 2001, p. 62).

E importante que o adulto tenha clareza dos limites de compreens&o de cada
crianca e possa orientd-la de acordo com seu nivel de maturidade. Pois muitas
vezes 0 que a crianca tem € apenas curiosidade e que através de uma conversa
aberta podera ser sanada. Outra questao, diz respeito as brincadeiras e acessorios
que compdem o ato de brincar, o fato de uma crianca experenciar, por exemplo,
brincar com brinquedos, fantasias que sejam socialmente intitulados como “de
menino” ou “de menina”, ndo influenciam sua orientacdo sexual. As criancas ao
brincarem n&o pensam isso, apenas querem se divertir, explorar e conhecer outros
brinquedos. Além disso, um fator relevante é a questdo referente a
representatividade que os brinquedos tém. Dificilmente encontram-se cozinhas em
cores diferentes do rosa e do lilas, ja os materiais de construcao dificilmente séo
encontrados nestas cores, partindo do imaginario social para quem séao intituladas
as atividades de cozinhar e de construir. Essa representatividade seja de etnia ou
género, apenas reforca uma ldgica excludente que encontramos em nossa
sociedade.

Como contraditorio, apesar do crescimento da compreensdo sobre as
criancas e as infancias, mas decorrente do crescimento das grandes cidades, das

transformacgdes societarias vigentes e da violéncia urbana (entre outros) nas Ultimas
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décadas, segundo Oliveira (2014), a “liberdade ao brincar’ tem sido um problema.
Para além, outro fator de grande relevancia e que produz uma espécie de “agonia”
que o brincar vem sofrendo, deve-se a reducdo dos espacos e tempos destinados
ao brincar pela antecipacdo de competéncias e responsabilidades designadas as
criancas. E preciso considerar que para alguns responsaveis e para algumas
escolas, o processo de escolarizagdo deve suprimir da crianga 0S momentos e 0s
espacos de atividade ludica. No imaginario social e provavelmente como heranca da
propria histéria da escola, encontra-se vigente uma subjetividade que ndo prioriza a
importancia do brincar para o desenvolvimento e as aprendizagens das criancgas.
Para a crianca pequena e, portanto, na Educacédo Infantil, a questdo € ainda mais
relevante, pois, nela o cuidar e o educar se fundem e torna-se pauta de debates uma
interpretacdo equivocada sobre uma espécie de escolarizacdo da crianga pequena,
tornando necessaria a discussdo sobre o curriculo, a pedagogia e os campos de

experiéncia desta escola.

2.2.1 Aescolaé lugar de brincar?

A compreensado sobre a relevancia do brincar, prioritariamente para criancas
pequenas, jA vem sendo feita no ambito das discussdes do campo da educacao,
ainda que como mencionado anteriormente haja algumas divergéncias, para além
disso, sabe-se também que esta agdo ocorre muitas vezes mesmo sem a
“autorizacao” do adulto, sendo assim as criangas naturalmente brincam em seu
cotidiano.

Os professores, em sua maioria, compreendem que o brincar deva ter um
tempo-espaco previsto no seu planejamento, porém a forma com que ele é
organizado dentro da rotina escolar, varia muito, causando muitas vezes, uma
oposicdo entre o brincar e o aprender, enquanto pratica pedagdgica. Se por um lado
alguns professores compreendem que enquanto as criangas forem pequenas devem
ter tempo para brincar e ao longo dos anos esta acao va sendo suprida, outros, na
intencdo de minimizar essa dicotomia, estimulam que os jogos e brincadeiras
estejam associados diretamente as aprendizagens escolares. (FORTUNA, 2014).
Desta forma, questiona-se como o brincar, como finalidade em si mesmo, tem

espaco nas escolas?
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Nota-se que, de maneira geral, 0s patios e pracas estdo perdendo espaco no
meio escolar, sendo substituidos por mais salas. Muitas escolas possuem uma
pequena quantidade de brinquedos, justificando-se que é pela falta de verba,
cuidado, ou por seguranca dos alunos. Nao soO por estes motivos, mas também os
momentos de brincadeiras e brinquedos sdo normalmente organizados de forma
separada das atividades escolares, tendo um dia especifico para praca, para trazer
o brinquedo de casa. (FORTUNA, 2014). Se retomarmos a analise de Dolto (2007),
referente ao brinquedo como objeto transitorio, entenderemos a relevancia que este
objeto tem para a seguranca da crianca, a da sua importancia para a adaptacdo em
um ambiente que esté longe da sua familia, suas referéncias afetivas. Entende-se
gque had uma organizacdo maior enquanto instituicio e que ha necessidade de
algumas divisdes referente aos espacos e tempos, porém, se a escola € um dos
poucos lugares em que a crianca tem para conviver com criancas de outras faixas
etérias, por que ndo se possibilita estes espacos para que elas possam interagir,
socializar e brincar juntas? Outro aspecto relevante € que o brincar deve ter um
espaco garantido dentro da rotina, ndo sendo suprido caso o aluno ndo tenha
terminado a atividade ou nao “tenha se comportado”, como exemplo de “puni¢ao”.

Dentro desta relacdo entre brincar e aprender precisa-se repensar porque 0
jogo e a brincadeira ndo tém sua valorizacdo diante de outras atividades, acredita-se
que “[...] seu status rebaixado perante as demais atividades e a sua nao seriedade, o
prazer que implica, sua improdutividade. Enquanto na escola persistir a divisdo do
espaco-tempo ‘nos moldes do capitalismo’, da produtividade [...]". (FORTUNA, 2014,
p. 19). Buscando romper com essa logica de segregacédo e produtividade em massa,
principalmente na EI, lugar que, conforme previsto em lei, deve garantir a
socializacdo, cooperacdo e participagcdo das criancas. Partilhando das ideias da
mesma autora, ao defender o brincar na escola, “[...] ndo significa negligenciar a
responsabilidade sobre o ensino, a aprendizagem e o desenvolvimento”. (p. 20).
Entende-se a importancia destes elementos para a formacdo do sujeito e a
responsabilidade enquanto adultos que fazem parte da formagao destas criancgas,
possibilitando seguranca, limites a fim de construir o senso de realidade e a
subjetivacao destes sujeitos. (FORTUNA, 2014).

Fortuna (2014) faz um comparativo que, ao se notar o brincar, por vezes as
criancas sao extremamente conservadoras nos procedimentos durante

determinadas brincadeiras e por vezes muito inovadoras com outras brincadeiras. O
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mesmo acontece ao refletir sobre o0s conteddos escolares, sendo estes
conhecimentos produzidos socialmente, pensados a partir de uma légica dominante,
e que sdo enfrentados por visdes revolucionarias de cada época.

A relacéo entre o brincar e a aprendizagem se caracteriza como “a verdadeira
contribuicdo que o jogo da a educacédo é ensina-la a rimar aprender com prazer”.
(FORTUNA, 2014, p. 25). Dando sentido e significado as diferentes aprendizagens.
A escola s6 sera um espaco de aprendizagem ludica, se o professor conseguir,
segundo Fortuna (2014, p. 28), “[...] conciliar os objetivos pedagodgicos com os
desejos dos alunos”, estando atento, além das questbes pedagogicas, as
habilidades dos alunos, as competéncias e conteudos; as questdes psicolégicas de
desenvolvimento e formacéo de sujeito; as questdes sociais enquanto sua formacgéao
cidada, de coletivo. Pensar em uma pratica pedagogica ludica ndo isenta a aula de
uma intencionalidade, ndo ha neutralidade na acdo pedagdgica, entretanto ela se
propde de forma criativa, aberta ao novo, ao inesperado. Segundo Fortuna (2010, p.
117): “Uma aula ludica é uma aula que se assemelha ao brincar — atividade livre,
criativa, imprevisivel, capaz de absorver a pessoa que brinca, ndo centrada na
produtividade”.

Ao se abrir a proposta pedagdgica para uma visdo ludica, tem-se que romper
com a logica deste tipo de atividade como uma recompensa pelo “trabalho”
(atividades/praticas pedagogicas), pois, desvaloriza o papel do brincar e “..]
transmite, para a criangca, 0S pais e outros adultos, mensagens absolutas e
definitivas sobre a visdo que a escola tem da educacéo: de que ela s6 pode ocorrer
através do trabalho escola”. (MOYLES, 2002, p. 179).

Dentro dos tempos estabelecidos na rotina, ha a previsdo para os momentos
de brincar livre e de brincar dirigido, estes dois conceitos se complementam na
medida em que, quando a crianca brinca livre e de forma exploratoria, segundo
Moyles (2002), elas aprendem sobre as pessoas, respostas, materiais, conceitos,
estruturas, aumentando seu repertorio cultural e criativo, enriquecendo suas
aprendizagens e durante o brincar dirigido ela tem outras possibilidades/visao sobre
determinado campo ou atividade. Dentro deste espaco, sabe-se que ha algumas
combinacbes comportamentais, que fazem parte do imaginario social e logo as
criancas percebem, como por exemplo, no espaco escolar, ndo ha a possibilidade
de gritos e correrias nas salas, talvez esse tipo de acao seja permitida em espacos

como péatio e praca, outro exemplo, diz respeito a organizacdo dos brinquedos, que
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faz parte também deste momento, e cada um é responsavel por guardar e organizar.
Logo as criangas percebem suas responsabilidades e se comprometem com estas
‘combinacdes” sociais.

A figura do professor é fundamental nesse momento, pois ele tem papel de
observador e avaliador, ele proporciona situagcdes em que o brincar livre aconteca,
respeitando as necessidades das criangas, atento as suas aprendizagens, dessa
forma sendo o mediador, para que posteriormente consiga observar, analisar e
avaliar o que as criangcas aprenderam, para que a partir dai possa criar novas
aprendizagens e possibilidades para a sua turma. Moyles (2002) afirma que a EI
vem avancado nas tentativas de pensar o brincar dentro do seu curriculo em um

ambiente organizado e o professor

[...] se torna um organizador efetivo da situacdo de aprendizagem, na qual
ele reconhece, afirma e apoia as oportunidades para a crianga aprender a
sua prépria maneira, em seu proprio nivel e a partir de suas experiéncias
passadas (conhecimentos prévios). (MOYLES, 2002, p. 101).

Dentre as diferentes aprendizagens que o0 professor pode proporcionar,
através do brincar, ele estimula da linguagem, no qual a crianca aprende novas
palavras e conceitos, ampliando seu repertorio.

E a partir dessas trocas, interferéncias e mediacdes entre professor-aluno que
as relacdes se estabelecem, “o brincar permite o desenvolvimento das significagbes
de aprendizagem, e quando o professor instrumentaliza, intervém no aprender”.
(FORTUNA, 2014, p. 30).

A escola e o professor tém papel fundamental na valorizacdo e estimulacao

deste momento rico para o desenvolvimento infantil, pois

Ser criangca requer tempo e imaginagcdo, o que esta disponivel para a
maioria das criangcas. Mais importante, ser criativo requer autoconfianga,
algum conhecimento, receptividade, senso de absurdo e a capacidade de
brincar. Tudo isso faz parte da infancia, e muito disso precisa ser estimulado
com mais vigor no contexto da escola e da educacao. (MOYLES, 2002, p.
93).

Dessa forma s6 oportunizando momentos como estes que a crianca ira se

desenvolver, amadurecer e viver de forma sadia.
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2.3 EDUCACAO INFANTIL: LUGAR ONDE SE BRINCA, SE RELACIONA, SE
DESENVOLVE E APRENDE

No Brasil a Educagéo Infantil encontra-se estruturada em creche e pré-escola
desde a Constituicdo de 1988, sendo a primeira voltada as criancas entre zero e trés
anos, para entdo ingressarem na pré-escola (entre quatro e seis anos),
reconhecendo a EI como direito da crianca e dever do Estado assegurar sua
Educacao, sendo ambas as etapas associadas a socializacao e as relacdes sociais,
bem como aos diversos aspectos das criancas e das infancias. Sendo caracterizada
por praticas que articulam as experiéncias e saberes infantis associados aos
conhecimentos cientifico, cultural, artistico, a fim de promover o desenvolvimento
infantil. (BRASIL, 2010).

Ao se recordar o contexto brasileiro, € possivel verificar que no século XIX as
instituicbes voltadas para as criancas eram praticamente inexistentes, segundo
afirma Ramos (2011), sendo esse cenario modificado a partir do inicio do século XX,
com o movimento filoséfico-educacional, denominado de Nova Escola, que
influenciou fortemente a educacédo brasileira. Em especial neste século observa-se a
insercdo da mulher no mercado de trabalho e a industrializacdo, e, portanto, criada
uma demanda de que era preciso pensar com quem ficariam os filhos destas maes
trabalhadoras, dando inicio ao surgimento das “criadeiras”, que seriam as pessoas
que cuidavam das criangas. Contudo essas cuidadoras nao resolveram a questao e
devido a falta de condicbes higiénicas e psicologicas para atender as criangcas e
atrelado a alta taxa de mortalidade infantil na época, a partir das décadas de 1920 e
1930, os trabalhadores mobilizaram-se reivindicando, além de melhores condi¢des
de trabalho, a criacdo de um local que atendesse com qualidade as criancas —
filhos(as) dos trabalhadores, dando origem a instituicdes denominadas Creches.

Nas décadas seguintes, as creches eram praticamente instituices focadas
em condicbes de salde, ndo necessariamente pensando num carater pedagadgico.
Além disso, segundo Oliveira (2005 apud RAMOS, 2011, p. 95): “[...] a criagcdo da
creche seria uma espécie de meio para preparacdo da mao-de-obra, em que as
criangas estariam a salvo das doencas, reforcando assim o discurso higienista na
epoca’.

A mudanca de maior relevancia neste cenario veio com a Constituicao

Federal de 1988, entre um conjunto de alteracdes em relacédo a infancia. No que se
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refere a educacao, efetiva-se o reconhecimento da Educacao Infantil como direito da
crianca e dever do Estado, e se afirma que a Educacdo Basica é iniciada na
Educacéao Infantil.

Ainda assim, transcorrem mais de 10 anos para que, em 1998, fosse criado o
Referencial Comum Nacional para Educacdo Infantii (RCNEI), material que serve
como meio de orientagdo e reflexdo para as praticas pedagdgicas nesta etapa de
ensino. Por compreender a importancia desta etapa, apresenta a El através de
carater de formacgao integral da crianga. Além disso, intitulado como “conhecimento
do mundo” apresenta seis eixos de trabalho através dos quais a crianca se
desenvolve: Movimento, MUsica, Artes Visuais, Linguagem Oral e Escrita, Natureza
e Sociedade e Matematica. Neste documento € possivel compreender as
percepcdes quanto a relevancia do brincar presente nesta etapa, além da
compreensdo da crianca engquanto sujeito e a importante relacdo entre o cuidar e o

educar, conforme citagéo abaixo:

Considerando a fase transitéria pela qual passam creches e pré-escolas na
busca por uma acao integrada que incorpore as atividades educativas os
cuidados essenciais das criancas e suas brincadeiras, o Referencial
pretende apontar metas de qualidade que contribuam para que as criangas
tenham um desenvolvimento integral de suas identidades, capazes de
crescerem como cidadaos cujos direitos a infancia s&do reconhecidos.
(BRASIL, 1998, p. 7)

No ano seguinte, 1999, através do Conselho Nacional de Educacéo, foram
criadas as primeiras Diretrizes Curriculares Nacionais de Educacédo Infantil. Assim,
pode-se considerar que a partir dos anos 90, muitos professores comecaram a
repensar sobre o seu fazer pedagdgico e as pesquisas no campo da Educacdo
Infantil se intensificaram.

Nesta seara, em 2009, na Resolucdo n° 5, sdo fixadas especificamente as
DCNEI, articuladas com as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Basica,
porém com propostas de politicas publicas, planejamento, avaliagdo e execucao
pautados para o interesse especifico da EI. Conforme registrado nos documentos

legais, a El deve ser compreendida como:

Primeira etapa da educacdo bésica, oferecida em creches e pré-escola, as
quais se caracterizam como espaco institucionais ndo domésticos que
constituem estabelecimentos educacionais publicos ou privados que
educam e cuidam de criancas de 0 a 5 anos de idade no periodo diurno, em
jornada integral ou parcial, regulados e supervisionados por 06rgao
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competente do sistema de ensino e submetidos a controle social. (BRASIL,
2010, p. 12).

Conforme consta nas DCNEI (BRASIL, 2010), o atendimento em creches e
pré-escolas, como direito social da crianca, foi reconhecido apenas a partir de CF de
1988, sendo o Estado o responsével por assegurar a El para as crian¢as pequenas.
Esse acontecimento ocorreu devido a luta dos trabalhadores, dos profissionais da
area, dos movimentos comunitarios, das mulheres e da redemocratizacao do pais.

As DCNEI definem principios para El, que sdo assim apresentados:

Eticos: da autonomia, da responsabilidade, da solidariedade e do respeito
ao bem comum, ao meio ambiente e as diferentes culturas, identidades e
singularidades.

Politicos: dos direitos de cidadania, do exercicio da criticidade e do respeito
a ordem democratica.

Estéticos: da sensibilidade, da criatividade, da ludicidade e da liberdade de
expressdo nas diferentes manifestacGes artisticas e culturais. (BRASIL,
2010, p. 16).

Estes principios servem como eixo norteador, para que a partir deles,
organize-se 0 curriculo e as praticas pedagogicas desta etapa, entendendo as
peculiaridades que a educacdo de criancas pequenas deve ter. Respeitando sua
identidade, seus limites e seu tempo. Buscando de forma integral, promover um
espaco de acolhimento, formacédo e experiéncia, garantindo os direitos e deveres
das criancgas.

Outro aspecto relevante, diz respeito ao debate acerca das questdes
curriculares, nas quais obtiveram algumas divergéncias com o0 passar dos anos,
segundo as DCNEI (BRASIL, 2010), a comecar pela dificuldade entre distinguir o
que € proposta pedagogica e proposta curricular. Se anteriormente acreditava-se
gue curriculo era uma listagem de conteudos, foi observado que 0 mesmo nao
contemplava os objetivos previstos para esta etapa da educacéo.

Na Elo curriculo é definido como:

Conjunto de praticas que buscam articular as experiéncias e os saberes das
criangcas com os conhecimentos que fazem parte do patriménio cultural,
artistico, ambiental, cientifico e tecnol6gico, de modo a promover o
desenvolvimento integral de criangcas de 0 a 5 anos de idade. (BRASIL,
2010, p.12).
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Enquanto isso, segundo as DCNEI (BRASIL, 2010), os objetivos da proposta

pedagoégica devem ser o de:

[...] garantir & crianca acesso a processos de apropriacdo, renovagao e
articulagdo dos conhecimentos e aprendizagens de diferentes linguagens,
assim como o direito a prote¢do, a saude, a liberdade, a confiangca, ao
respeito, a dignidade, a brincadeira, a convivéncia e a interagcdo com outras
criangas. (BRASIL, 2010, p. 18).

O que se observa é que do encontro destes (curriculo e proposta pedagoégica)
surge uma nova concepcdo de educagdo para criangas pequenas, que se
fundamenta a partir de uma relacdo entre o educar e cuidar, buscando uma
educacao de forma integral para as criangas e entendendo estes dois conceitos
como indissociaveis na formacéao. (BRASIL, 2010).

Na educacdo esse debate é bastante presente. Assim, entende-se que,
conforme o MEC (BRASIL, 2009) atribui a EIl deve, além de desempenhar um papel
social, atentar as relagfes entre o cuidar e o educar, em parceria com a familia,
contribuindo na formacgdo e constituicdo da crianca enquanto sujeito. E preciso
compreender a El como um espaco onde as criangas tém seus direitos sociais e
politicos assegurados, mas também possui uma funcéo pedagogica, sendo um local
onde séo proporcionadas diferentes vivéncias e a construgdo do conhecimento. Aqui
se aponta a grande missao da El, pois o que ocorre na El sdo cuidados pedagoégicos
(BARBOSA, 2009) e, portanto, a relagdo que se estabelece entre o ensinar-aprender
ndo podera ocorrer de forma neutra e linear, por meio de uma transmissao neutra e
direta, necessitando do diadlogo, da mediacdo de conflitos, de intervencbes, de
experiéncias, acolhimento, para (res)significar as vivéncias que essa construcao vai
possibilitando, constituindo importantes campos de experiéncias infantis®, segundo
Finco, Barbosa e Faria (2015) um espaco em que o professor reconhece, acolhe e
valoriza as exploracdes infantis e a partir disso cria possibilidades de aprendizagem.

Neste sentido é importante perceber que cada etapa da educacdo basica
apresenta suas particularidades e, portanto, as propostas de aprendizagens e 0s

demais elementos séo diferentes. Conforme aponta o MEC (BRASIL, 2009, p. 51):

®0s campos de experiéncia: “[...]Jacolhem as situagdes e as experiéncias concretas da vida cotidiana
das criancas e seus saberes, entrelacando-os aos conhecimentos que fazem parte de nosso
patriménio cultural. (BRASIL, 2016, p. 63).
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[...] o ensino de conhecimentos sistematizados e tradicionalmente
vinculados a ldgica escolar ndo dédo conta do universo complexo dos
mundos da infancia, porque, ao seccionar o cotidiano em disciplinas, reduz
o poder do pensamento complexo das criangas.

Barbosa (2006, p. 25) define que o que diferencia as pedagogias da El para o

Ensino Fundamental, etapa subsequente no processo de escolarizagao:

[...] a Educacdo Infantil é constituida de relacGes educativas entre crianga-
crianca-adultos, pela expressao, o afeto, a sexualidade, os jogos, as
brincadeiras, as linguagens, o movimento corporal, a fantasia, a nutricdo, os
cuidados, os projetos de estudos, em um espaco de convivio onde ha
respeito pelas relagdes culturais, sociais e familiares.

Na El para que este tipo de relacdo ocorra é preciso organizar, no cotidiano
das escolas espacos e tempos que deem conta desta demanda. Destaca-se que a
rotina € um elemento de fundamental importancia na El, sendo definida por Barbosa
(2006) como uma categoria pedagogica estruturada para organizar e desenvolver o
trabalho do cotidiano. Tomando-se que é muitas vezes na El que as criancas terdo
0S primeiros contatos de socializacdo, sendo o lugar onde elas aprendem a ter
relacbes consigo e com o0s outros, superando os desafios, medos, angustias,
conhecendo e interagindo com 0s outros, elas criam os habitos que irdo servir para
vida. Como um exemplo, o0 momento da roda de conversa, em que as criangas
aprendem a ouvir, respeitar sua vez de falar, expdem suas ideias; ou 0 momento da
refeicdo, em que experimentam “coisas” novas, estimulam a autonomia e a
socializacéo.

Assim, desde a chegada da crianca a escola € um momento importante, pois
€ nesse momento de “entrega” da familia para a escola que a crianga percebe o
vinculo presente nesta relacdo e isso lhe expressa confianca, ou ndo. Pode ocorrer
gue nestes momentos haja desconforto ou choro, sendo necesséario a professora
dedicar um maior tempo de escuta e adaptacdo daquela crianca e, para isso, além
do tempo, faz-se necessario contar com uma equipe atenta para organizacdo das
demais criangas e atividades que estado sendo realizadas.

Além disso, 0 momento de saida, serve também como uma reflexdo das
propostas que deram certo, de como as criangas ficaram durante o turno, das
estratégias que podem mudar. Sendo assim, perceber que “[...] a organizacdo das
atividades permanentes exige uma observacao e compreensdo dos professores as

necessidades e gostos da crianca, para que o dia-a-dia na instituicdo seja
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envolvente e proveitoso”. (RAMOS, 2011, p. 104). Assim, € necessario estabelecer
0s tempos pedagdgicos que irdo ser elementos de sua pratica pedagdgica, assim
COMO 0S espacos em que as criangas irao transitar.

A pedagogia da El deve compreender que todo o espaco fisico possui uma
intencionalidade, e que urge a necessidade de transforma-lo em um ambiente
acolhedor, atento as necessidades das criangas. Estes espacos ndo sdo limitados
as salas, mas também aos banheiros, cozinha, patio e demais dependéncias que
cada escola dispor. Estes espacos, além de limpos e seguros, devem promover
autonomia nas criancas, favorecendo que elas possam interagir e se locomover,
entendendo estes também como espacos pedagoégicos. O que se discute é que
talvez este seja um dos diferenciais da El, pois todo espaco e tempo podem (e
devem) ser pedagdgicos, de socializacdo e formacao.

E preciso considerar que o tempo e o espaco na educacdo infantil se
constituem em vivéncias que irdo possibilitar experiéncias que alicerceiam
aprendizagens, sendo essa a pedagogia da infancia. Através da brincadeira livre,
que ocorre a partir da organizacdo de espacos pedagdgicos, as criancas formulam
conceitos. Os espacgos escolares — interno e externo — precisam ser parte integrante
do fazer pedagogico.

Ainda ao pensar na organizacao espacial, tem-se o exemplo de alguns locais
que, por vezes, Sd0 pouco aproveitados na maioria das escolas, como o refeitério e
a cozinha, que séo utilizados apenas para o lanche (se o lanche nao for oferecido na
propria sala), sendo que estes espacos poderiam ser aproveitados para diversas
praticas sobre alimentagdo e experenciagdo com alimentos. Entretanto, a néo
utilizacdo do espago, ou seja, “esvazia-lo” como apenas um local € empobrecer a
acdo ludica e pedagdgica.

No interior das salas, os espacos devem ser pensados para que as criancas
tenham acesso aos materiais de forma autbnoma, ndo necessitando solicitar a
intervencdo de adultos em todos os momentos. Outra questdo, é a forma como o
espaco na sala de aula é organizado. Ha diversos estudos que ja foram feitos em
relacdo a esta organizacdo, tais como Barbosa (2006) e Horn (2003), entretanto,
uma das formas mais utilizadas na Educacdo Infantil, € através de “cantos”. das
bonecas, da sucata, da leitura, do supermercado, entre outros, para assim
descentralizar o papel do professor, possibilitando mais autonomia para as criangas.

Contudo, segundo Horn (2004, p. 25), “permitir que as criangas escolham materiais,
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desenvolvam competéncias ao realizarem atividades por sua iniciativa e fiquem
sozinhas nao garante, por si s6, uma atitude emancipatoéria”. O significado que esta
organizacao deve ter, além das relagbes com os outros, é que dara sentido ao
desenvolvimento das criancas e sua aprendizagem.

Ao pensarmos sobre as criancas, sabe-se que sado biologicamente seres
sociais, porém, é atraveés no convivio e nha interacdo que as criangcas se
desenvolvem. Através da pratica cotidiana e da experiéncia, responsabilidade dos
professores produzirem junto as criancas diferentes formas de educac&o. E preciso
compreender que os olhares sobre a Educacdo Infantii vém se fortalecendo,
especialmente na ultima década, e isso devido ndo somente as novas diretrizes,
mas também pelas novas propostas de politicas publicas nesta etapa.

Caracteriza-se este momento como histérico, que pode inclusive subsidiar
reflexdes sobre a Educacéo de forma geral e nas suas diferentes modalidades, mas
também sobre as diferentes infancias — quilombolas, indigenas, urbanas, rurais — e
gue, enfim, contemplem a diversidade infantil. Diferentes culturas, sociedades,
familias, criancas e ideologias solicitam que se pense a respeito de diferentes
possibilidades de trabalho na EI.

Compreende-se que diferentes pensadores contribuiram para o que hoje
entendemos como Educacao Infantil, exemplo disso, foi Froebel, em que a
“pedagogia da infancia de Froebel, coerente com sua filosofia, pressupde a crianca
como ser criativo e propde a educacéo pela auto-atividade e pelo jogo, segundo a lei
fundamental do desenvolvimento humano: a lei das conexdes internas”.
(KISHIMOTO; PINAZZA, 2007, p.37). Ele considerava a crianga uma plantinha e a
professora sua jardineira, assim caracterizado o nome “jardim de infancia”. (SOUZA,
2010). Além disso, suas contribuicbes sobre o brincar enquanto desenvolvimento
humano (infantil) e a seriedade destes momentos, foram de fundamental importancia
para o campo. Ja Dewey, outro pensador importante, preocupava-se em, antes de
perceber a crianca como aluno, compreender seus aspectos sociais e individuais
(PINAZZA, 2007), sem um esquema fechado de organizacdo, atravées de uma
proposta progressiva, criou a primeira escola experimental.

Uma mulher que merece destaque nas suas contribuicées sobre e para a El,
€ Montessori, a partir de sua experiéncia em uma clinica psiquiatrica, esta
pensadora, segundo Angotti (2007), comecou a pensar sobre sua proposta a partir

de uma pedagogia reparativa, focada no desenvolvimento sensorial a fim de
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promover 0s aspectos de desenvolvimento cognitivo, atenta a autonomia e a
individualidade da crianca. A partir disso, Montessori desenvolveu um método de
educacdo moral para criancas com deficiéncia®, comprometeu-se em criar uma
pedagogia cientifica, que de forma espontanea garantisse o desenvolvimento infantil
de forma livre, individual e autbnoma. Além disso, preocupava-se com a formacgao
dos professores.

Ja Freinet, foi o criador da Escola Moderna Francesa, segundo Elias e
Sanches (2007), buscava uma escola para o povo, dentre suas criticas a Escola

Nova e ao modelo de escola tradicional, Freinet acreditava que:

[...] aescola faz parte da sociedade, introduz o aluno na l6gica do trabalho,
devendo torna-lo critico e questionador, capaz de superar suas
desvantagens de classe. Conhecer mais do que memorizar, € construir
dialeticamente o conhecimento, por uma relagdo dialégica, cooperativa,
multidisciplinar, enfrentando as limitagcbes materiais. (ELIAS; SANCHES,
2007, p.157).

Além disso, Freinet entende que o professor é um pesquisador, que estimula
e auxilia nas realizacbes de seus alunos e ainda que sua pedagogia tenha se
adaptado ao modelo urbano, entende que um modo ideal de escola seria no campo,
com um contato direto com a natureza.

No periodo poés-segunda guerra, Malaguzzi, “promotor de uma filosofia de
educacao inovadora, criativa, capaz de valorizar o patriménio de potencialidades e
recursos que emergem das 100 linguagens da crianga” (FARIA, 2007, p. 278),
colocando a crianga como protagonista de sua aprendizagem, cria sua experiéncia
pedagdgica de Reggio Emilia. Dentre estes pensadores, um que merece destaque, €
Loris, Malaguzzi, ndo s6 por suas contribuicbes no campo, mas também por ser
parte do estudo proposto e servir de influéncia para as escolas nas quais foram

estudadas.

2.3.1 Contribuicdes de Reggio Emilia para Educacéao Infantil

Neste estudo ganha destaque a abordagem de Reggio Emilia essencialmente
por duas razdes: a primeira, pela relevancia e inovacdo que a metodologia

empregou na educacéo infantil e a segunda, por ser a proposta pedagogica adotada

* Termo utilizado segundo bibliografia.
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pela rede de escolas que sediou esta dissertacdo. Para compreender essa
abordagem, € preciso situa-la no momento histérico que calca sua concep¢ao, assim
como também reconhecer suas influéncias teéricas que contribuiram na elaboracao
desta proposta metodoldgica que vem ganhando adeptos em todo o mundo.

Reggio Emilia € uma cidade no norte da ltalia, com cerca de 150 mil
habitantes. Na qual, apés a Segunda Guerra Mundial, por volta de 1945, buscou se
reestruturar e reerguer, este local, servindo de inspiracdo para se construir uma
comunidade educacional que contou com a ajuda do todos: de pais, professores de
diversas areas, e toda comunidade, para que juntos construissem a primeira escola
de Educacao Infantil com uma proposta laica e diferenciada. Seu idealizador foi Loris
Malaguzzi, professor que acreditava em uma educacdo que promovesse a equidade
e, além disso, em sua proposta acreditava na crianga como protagonista de sua
aprendizagem, rompendo com a légica adultbcentrica.

Além disso, Reggio Emilia é:

[...] escolas municipais para criangcas com idades que vao de poucos meses
de vida a seis anos, mantidas pela autoridade local, tanto diretamente
guanto por meio de acordos com cooperativas. O mais importante, porém,
talvez seja o fato de que Reggio representa um corpo Unico de teoria e
pratica sobre o trabalho com criangcas pequenas e suas familias, surgindo
em contextos histérico, cultural, politico bastante particulares. (RINALDI,
2017, p. 20)

Sendo esta caracterizada como um laboratorio experimental, sabe-se que as
peculiaridades que caracterizam estas escolas ndo sdo possiveis de serem
copiadas, contudo elas servem de inspiracdo mundialmente, pois sua proposta
valoriza o protagonismo infantil, além de despertar a curiosidade e o respeito pelos
tempos de cada um. Sendo um local que busca atrelar, segundo Edward, Gandini,
Forman (2016) “[...] o potencial intelectual, emocional, social, e moral de cada
crianga é cuidadosamente cultivado e orientado”. As escolas se organizam
pedagogicamente através de projetos, em um contexto saudavel e amoroso,
entendendo que “[...] as escolas sao ambientes organizados que oferecem ao ser
humano um espaco de vida”. (RINALDI, 2017, p.17).

A experiéncia pedagégica de Reggio Emilia € uma histéria que vem
perpassando mais de quarenta anos e que pode ser descrita como um
experimento pedagdgico em toda uma comunidade. Como tal, é Unica; até
onde temos conhecimento, jamais houve algo assim antes. (RINALDI, 2017,
p.23)
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Os educadores de Reggio Emilia utilizaram diferentes conceitos e teorias dos
diversos campos, tais como: educacao, filosofia, ciéncias, literatura, etc. Na busca
por uma educacéo que tenha visdo de mundo e ultrapasse as paredes das escolas.

Alguns aspectos marcantes caracterizam as escolas de Reggio Emilia, tais
como a curiosidade, a autonomia, a capacidade de ultrapassar limites, fazendo com
que essas escolas fossem percebidas como a frente do seu tempo. Um dos
pensadores que inspiraram os educadores de Reggio foi Piaget, em relacdo “[...] a
epistemologia e na sua visdo de que o objetivo do ensino € oferecer condi¢cdes de
aprendizado”. (RINALDI, 2017, p. 26). Ainda que Piaget tenha inspirado o0s
educadores de Reggio, nos anos 70, percebendo algumas fraquezas na teoria de
Piaget, os educadores buscaram outras teorias e, assim, comegaram a experimentar
0 que acabaria sendo a adocdo de outra concepcdo sobre aprendizado, sendo
definido da seguinte forma:

[...] o aprendizado das criangas se situa num contexto sociocultural e se da
por meio de interrelagdes, que requerem a construcdo de um ambiente que
“‘permita um movimento maximo, interdependéncia e interagao” (ibid). Desse
modo, vieram a adotar uma perspectiva social construtora, na qual o
conhecimento é visto como parte de um contexto dentro de um processo de
producgédo de significados em encontros continuos com os outros e o mundo,
e a crianga e 0 educador sdo compreendidos como coconstrutores do
conhecimento e da cultura. (RINALDI, 2017, p. 27).

A partir desta concepcéo, os educadores perceberam algumas contribuicdes
da teoria de Vygotsky, como, por exemplo, a relagdo entre o pensamento e a
linguagem, as relagGes entre as criancas em Reggio na sua percepgao sobre a
coconstrucdo do conhecimento, se aproximam da zona de desenvolvimento
proximal. Outra inspiracao foi Dewey, que compreendia o aprendizado como um
processo e nao uma transmissdo de conhecimento. Entendendo que o
conhecimento se d& através da experiéncia e da participacdo das criangas,
superando assim o extremismo entre a teoria e a pratica. Os educadores de Reggio
Emilia, utilizaram diversos tedricos e suas teorias como inspiracdo e a partir delas
criaram suas proprias perspectivas, conforme Rinaldi (2017).

A concepgao de conhecimento “[...] podemos entender porque o projeto de
trabalho em Reggio Emilia cresce em dire¢cdes distintas sem nenhum principio

ordenador geral, desfiando a ideia corrente de que a aquisicdo do conhecimento se
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d& numa progressao linear [...]” (RINALDI, 2017, p. 30), sendo assim, “O projeto
educativo de Reggio pode ser visto como uma série de pequenas narrativas, que
sao dificeis de combinar de modo aditivo e cumulativo”. (p.30).

Malaguzzi e seus colegas buscavam, a partir das experiéncias de Reggio,
romper com uma logica das politicas de esquerda, entendendo a importancia da
renovacao da pratica democratica no mundo pds-comunista. Rinaldi (2017) aponta
gue essas mudancas de pensar, ndo sO as criangas enquanto sujeitos, mas também
em expandir a participagdo das mulheres na busca por seus direitos, e no
rompimento do monopodlio da Igreja Catodlica sobre a educacdo das criancas

pequenas. Tinham como objetivo:

[...] reconhecer o direito de cada crianga de ser protagonista e elevar a
curiosidade espontanea das criancas ao nivel mais alto; além de criar um
ambiente amigavel onde criancas, familias e educadores manifestem suas
vontades — “dar um significado humano, digno e civil a existéncia. (RINALDI,
2017, p. 33).

Desta forma, as contribuicbes de Reggio na renovacao desta politica radical,
era de entender a importancia da individualidade de cada um dentro daquele
espaco, sabendo que todos somos diferentes enquanto sujeitos e a importancia das
relagdes entre o eu e 0 outro. Além disso, “desafiaram a racionalidade com a légica
calculista do neoliberalismo e a necessidade de renovacdo dos servigcos publicos
baseada em praticas administrativas, na operacao de mercados e na racionalidade
dos investimentos”. (RINALDI, 2017, p. 34). Perceberam que este pensamento
econdmico vinha contra os principios que eles julgavam fundamentais, tais como a
cooperacao e o didlogo. Sendo assim, eles acreditavam na importancia dos servicos
publicos como uma decisao politica e ética.

Ainda que estes pensamentos de Malaguzzi tenham iniciado ha
aproximadamente quarenta anos atras, estas discussdes permanecem sendo atuais,
pois partilhando as ideias de Rinaldi (2017), ainda hoje, a educagéo é tratada como
uma mercadoria individual, e que cada vez mais € tratada na esfera privada, como a
mesma autora faz uma metéfora, em que as mudangas que ocorrem na escola, sao
como algo que compete no mercado, vender seu “produto”. a educagao e o cuidado.
Sendo os pais, os consumidores que buscam: qualidade, exceléncia e resultado no
mercado. Infelizmente, reduzindo a escola a um local de técnica e avaliacdo com

critérios uniformes e normatizadores.
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Rompendo com essa ldgica, as escolas de Reggio ndo desprezam o
conhecimento técnico, nem 0s aspectos de organizacdo e estrutura, porém, utilizam
0s como elementos para algo maior, “um projeto educacional que compreende a
escola, antes e acima de tudo, como espago publico e como local para a pratica
ética e politica”. (p. 22). Entendendo que o aprendizado ndo acontece por meio de
transmissao ou reproducdo, mas sim atraveés de um processo de construgcdo em que
cada individuo busca o seu conhecimento e através das relacées, num processo de
construcdo social com o outro, cria suas respostas.

Dentro da pratica pedagodgica um dos elementos importantes em Reggio

Emilia é a “Pedagogia da escuta”, na qual,

[...] requer que o educador pense no Outro como alguém que ele nao pode
aprisionar, e que desafia todo o cenario da pedagogia. Pois a pedagogia do
escutar representa ouvir o pensamento — ideias e teorias, questfes e
respostas de criangas e adultos; significa tratar o pensamento de forma
séria e respeitosa; significa esforcar-se para extrair sentido daquilo que é
dito, sem nocles pré-concebidas sobre o que é certo ou apropriado.
(RINALDI, 2017, p. 43)

Saber escutar as criangas € um dos pontos principais desta proposta. S&
(2010), entendendo que o didlogo e a atencdo dedicada nestes momentos fazem
com gque atraves da interacdo as competéncias das criancas sejam exploradas.

Rinaldi (2017) afirma que Reggio dialoga com aqueles que se sentem
diferentes da logica neoliberal e de praticas administrativas presentes da maioria das
escolas, causando outro pertencimento. “Ela da conforto e esperanga ao ser
diferente, mostrando a possibilidade de valores distintos, relacfes distintas e modos
distintos de viver”. (p. 50). As pessoas ao visitarem as escolas de Reggio Emilia,
voltam para suas casas percebendo a importancia do engajamento participativo na
organizagdo das escolas. Sendo criangas, pais, familias, comunidade escolar e
politicos os responsaveis pelo interesse e participacao.

O papel do professor é extremamente importante na sua relacdo com as
criancas, pais, colegas. Mas acima de tudo seu principal objetivo € “encontrar
sentido em seu trabalho e em sua existéncia, ver valor e significancia naquilo que
faz, escapar da condicdo de indistinto e anénimo, conseguir enxergar resultados
gratificantes em seu trabalho e em sua inteligéncia”. (RINALDI, 2017, p. 108). Se

colocar no papel de cocriador das aprendizagens e ndo como mero transmissor,
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além disso, ser um observador atento as descobertas das criancas e ao processo de
aprendizagem.

Vale ressaltar a preocupacao que essas escolas tém quanto a qualidade e a
relevancia dos espacos. As contribuicdes das artes visuais e da arquitetura sao
elementos que “dao vida” e caracterizam as escolas de Reggio Emilia. “J4 existia
uma clara intuicdo da relacdo existente entre a qualidade do espaco e a qualidade
do aprendizado. A definicdo do espa¢co como o ‘terceiro educador’ [...]” (RINALDI,
2017, p. 147), compreendendo que todos os processos de aprendizagem se déo
através de um ambiente formador.

Entendendo esta preocupagdo com o espaco, um dos ambientes que merece
destaque nesta proposta é o atelié, local em que sdo exploradas diferentes
ferramentas de pensamento, trabalhando com diferentes linguagens e promovendo
a criatividade. Malaguzzi, em entrevista a Edward, Gandini, Forman (2016) ressalta
gue ndo havia uma separacao deste espaco como privilegiado que trabalhasse com
as diferentes linguagens. Definido, entdo, como: “...] local onde as diferentes
linguagens das criancas podiam ser exploradas por elas e estudadas por nés em
uma atmosfera favoravel e tranquila”. (EDWARD; GANDINI; FORMAN, 2016, p. 80).
Sendo este um espaco de pesquisa, partilha e descobertas a partir do uso de
diferentes materiais. Dentro deste espago haviam trocas entre os pares e com 0S
professores, a partir de ideias sugeridas pelos professores ou pelas proprias
criangas acerca de suas curiosidades.

Dentro desta proposta, o papel do adulto no desenvolvimento infantil se torna
fundamental, “[...] quando os adultos criam contextos educacionais que estimulam as
criancas a utilizar suas aptidées e competéncias. Essa implicacdo tem relevancia na
organizagao dos espacos fisicos de uma escola para criangas pequenas” (RINALDI,
2017, p. 157). A figura dos adultos (sejam eles educadores, pais ou funcionarios),
associados ao espaco escolar, sdo fundamentais para o desenvolvimento e
aprendizagem das criangas, que dessa forma possibilitam expressar seus potenciais
e sua criatividade, promovendo momentos individuais e em pequenos grupos para
possiveis pesquisas, percebendo sua identidade individual e enquanto grupo. Além
disso, é necessario um tempo e um espaco semanal previsto para funcionarios e
educadores refletirem e dialogarem sobre sua atuacdo. Para que, desta forma, as
escolas de Reggio Emilia tenham como meta, assegurem para os diferentes sujeitos

gue ali convivem e criam, um espaco de bem-estar e relacdes.
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E importante entender que

Reggio ndo é um modelo, um programa, uma “boa pratica” ou um marco de
referéncia (menos ainda se “Reggio é uma interpretagdo de Reggio”). As
escolas municipais e seu trabalho apresentam um contexto particular, uma
histéria particular e escolas politicas e éticas particulares. A relacao de
Reggio com os outros, portanto, ndo é comercial, de exportacdo de um
produto. Ela é, como sublinhamos, uma relacdo de esperanca, uma utopia
ou um sonho, ou ambos. Ela propicia um sentimento de pertencimento e é
um forte estimulo para aqueles que procuram valores diferentes, sugerindo
modos de pensar para aqueles que se encontram a sua wilta. (RINALDI,
2017, p. 53).

As escolas em Reggio Emilia buscam encorajar as criancas para que elas
possam explorar e expressar-se atraves das suas “cem linguagens”. Isto ocorre,
porque Malaguzz ficou conhecido também, por seu poema “Ao contrario, as cem
existem”, no qual sinaliza para sociedade, e principalmente para as escolas,
pensarem as diferentes formas e potencialidades das criancas. Entendendo que
mesmo que “roubaram-lhe noventa e nove”, deve-se refletir sobre os limites e
restricbes que muitas vezes sdo impostas as criancas, bem como “a escola e a
cultura |he separam a cabeca do corpo”, apresentando a dificuldade da escola em
pensar a partir de uma educacéao integral. Ainda assim Malaguzzi apresenta diversas
formas delas pensarem, agirem e se expressarem, afinal “cem sempre cem”. A
seguir encontra-se o poema que, além de arte, vem sendo utilizado de forma
pedagogica na formacdo de professores por refletir uma importante concepcao

sobre as criancgas.

Ao contrario, as cem existem

A crianca

¢ feita de cem.

A crianga tem cem maos
cem pensamentos

cem modos de pensar
de jogar e de falar.

Cem sempre cem

modos de escutar

de maravilhar e de amar.
Cem alegrias

para cantar e compreender.
Cem mundos

para descobrir.

Cem mundos

para inventar

Cem mundos

para sonhar.

A crianca tem
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cem linguagens

(e depois cem cem cem)

mas roubam-lhe noventa e nove.
A escola e a cultura

Ihe separam a cabeca do corpo.
Dizem-lhe:

de pensar sem maos

de fazer sem a cabeca

de escutar e de nao falar

de compreender em alegrias

de amar e de maravilhar-se

s6 na Pascoa e no Natal.
Dizem-lhe:

de descobrir um mundo que ja existe
e de cem roubaram-lhe noventa e nove.
Dizem-lhe:

gue o jogo e o trabalho

a realidade e a fantasia

a ciéncia e a imaginagao

o céu e aterra

arazao e o sonho

sao coisas

gue ndo estéo juntas.

Dizem-lhe enfim:

gue as cem nao existem.

A crianga diz:

ao contrario, as cem existem.

A partir desse poema escrito por Malaguzzi, € possivel compreender um
pouco sobre o que ele denomina como as cem linguagens da infancia, através nao
s6 da fala, como também do corpo, das artes, do teatro, da madusica, da
dramatizacdo, das relacbes. As criangcas conseguem se expressar e aprender
através de suas habilidades. Entendendo as multiplas possibilidades nas quais as
criangas possuem.

Entender as diferentes linguagens da crianca € dialogar com conceitos de
tempo e espaco e entender que dentro desta proposta, respeitar os tempos de cada
um é fundamental para o seu desenvolvimento, ndo necessitando todas as criangas
estarem realizando a mesma atividade, deixando-as livres para explorar.

A documentacdo pedaglgica feita através de videos, trabalhos, projetos,
exposicoes, atividades, além disso, o olhar atento e a escuta sensivel por parte do
professor, servem de registro, sistematizacdo das propostas que vao sendo
realizadas na escola. O planejamento ocorre de forma aberta, permitindo o
inesperado ao longo de sua rotina, e a proposta de trabalhar por vezes em
pequenos grupos ou de forma individual enriquece o trabalho além de permitir uma

maior atenc&o por parte do professor. (SA, 2010).
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Entende-se que esta proposta que surgiu historicamente em um momento
marcado por condicdes econdmicas e sociais precarias (SA, 2010), permanece
sendo inovadora até os dias atuais, mantendo um rigor pedagogico, pautado na
escuta e no olhar atento, sabendo respeitar as diferentes potencialidades de cada
criangca, assumindo uma responsabilidade pedagdgica e social. Compreendendo a

subjetividade individual e as rela¢cdes que se dao de forma coletiva.
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3 METODOLOGIA

Compreendendo os aspectos da subjetividade e da complexidade que
envolvem os temas abordados neste estudo, esta pesquisa caracteriza-se, quanto
aos seus objetivos, como uma pesquisa exploratéria, de cunho social e natureza
qualitativa. Como definicdo, entende-se por pesquisa social o “processo que,
utilizando a metodologia cientifica, permite a obtencdo de novos conhecimentos no
campo da realidade social” (GIL, 2008, p. 26); por pesquisa exploratéria uma
aproximacao com a tematica afim de melhor compreendé-la, através de uma visédo
ampliada, em atencdo especial a responder aos objetivos da pesquisa e, por fim,
como abordagem qualitativa “[...] reintroduzindo em seus métodos, no mesmo
patamar, a subjetividade, a mudanca e as interacées complexas e ntre os diferentes
niveis de realidade social [..]”. (LAPERRIERE, 2008, p. 411). Além disso, optar por
uma abordagem qualitativa permite “[...] a multiplicidade das perspectivas e dos
agentes compondo cada uma das categorias, obriga a romper a unidade artificial de
categorizacao estatistica e a revelar a diversidade de situacdes [...]. (GROULX,
2008, p. 97).

3.1 O LUGAR DA PESQUISA: A EDUCACAO INFANTIL MARISTA

Esta pesquisa foi realizada junto a Educacgéao Infantil da rede Marista de Porto
Alegre/RS. Segundo a pagina oficial da Instituicdo®, a rede Marista de Educacéo e
Solidariedade faz parte da Provincia Marista do Rio Grande do Sul, do Instituto dos
Irméos Maristas e atua nos ambitos da Educacdo Basica, de Centros e Escolas
Sociais e também na Educacdo Superior. Como principios, a rede Marista
caracteriza-se por adotar como pilares da sua formacéo, a educacéao integral, a partir
da sua identidade baseada na espiritualidade e na formacdo cristd e cidada,
fundamentando-se na consciéncia critica, na qualidade das relagcbes e nha
espiritualidade. Assim, segundo as diretrizes maristas, 0os colégios da congregacao
trabalham com estreito vinculo com as familias, buscando potencializar o trabalho
com os alunos “com foco nas posturas, nos valores, no convivio e nos limites, mas

também na acolhida e na afetividade”. A cidade de Porto Alegre possui sete colégios

> Disponivel em: http://maristas.org. br/institucional/colegios. Acesso em: 15 mar. 2017.
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Maristas e desses, cinco atendem a etapa da Educacao Infantil, que estdo listados

no quadro 1:
Quadro 1 — Escolas da Rede Marista — Porto Alegre
Colégio Marista | Endereco/ fone Site
Assuncéo R. Dom Bosco, 103 - Gloria. http://colegiomarista.org.br/assuncao

Fone: 51 3086-2100

Av. Bento Gongalves, 4314 —
Champagnat Partenon. http://colegiomarista.org.br/champagnat
Fone: 51.3320-6200

Praca Dom Sebastido, 2 —
Rosario Independéncia, http://colegiomarista.org.br/ros ario
Fone: 51 3284-1200

Av. Coronel Marcos, 1959.
Fone: 51 3086-2200

R. Alvaro Chaves, 625 —
Sé&o Pedro Floresta http://colegiomarista.org.br/saopedro
Fone: 51 3290-8500

Ipanema http://colegiomarista.org.br/ipanema

Fonte: Elaborado pela autora (2017).

Como especificidade, no ambito da EI, a rede Marista vem inovando,
centrando seu projeto pedagdgico nas experiéncias de Reggio Emilia, rompendo
com um modelo tradicional de educacdo. No ano de 2015, professores,
coordenadores, orientadores e demais membros da equipe escolar da rede Marista,
baseados nas DCNEI (BRASIL, 2010), do parecer 20/2009 da Secretaria de
Educacao Béasica e da Politica Nacional de Educacao Infantil, de 2001, apoiados em
referenciais tedricos e pesquisas do campo da Educacdo Infantil, historia e
sociologia da infancia e demais assuntos cabiveis na area, criaram coletivamente as
Diretrizes Curriculares da Educacao Infantil Marista.

No inicio deste documento é possivel perceber que a relagdo entre cuidar e

educar sao presentes na rede Marista, entendendo que

Todo ato educativo é um cuidado com bem-estar, com o desenvolvimento
da criangca, do mesmo modo que em cada ato de cuidar estamos educando,
promovendo oportunidades em que o corpo da crianga possa entrar em
sintonia com 0 mundo. Cuidado e educagao séo indissociaveis no processo
educativo. (MENTGES; TROIS, 2015, p. 12).

Alguns conceitos embasam a pratica dessas escolas, sendo estes: infancias e

criancas, aprendizagem, pedagogia da escuta e do curriculo. Para o conceito de


http://colegiomarista.org.br/assuncao
http://colegiomarista.org.br/champagnat
javascript:void(0)
http://colegiomarista.org.br/rosario
http://colegiomarista.org.br/ipanema
http://colegiomarista.org.br/saopedro
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infancias, entendem que se constitui como uma categoria social, caracterizada por
suas especificidades e sua pluralidade. Compreendendo que “[...] € preciso valorizar
as infancias em suas formas especificas de conceber, de produzir e de legitimar as
suas experiéncias”. (MENTGES; TROIS, 2015, p. 21). Sendo as criangas sujeitos
sociais e de direitos, percebendo-as como “...] um ser que possui um corpo e uma
mente, num espaco e tempo presente, que sonha, fantasia, cria e recria, convive e
se relaciona com os outros, sejam adultos ou outras criangas”. (p. 24). A partir da
sociologia da infancia, € possivel perceber que “ser sensivel a infancia ndo é
infantiliza-la, mas assumir uma atitude de confianca em seu poder de enfrentar a
vida”. (p. 24).

Ao assumir a concepcao da crianca enquanto sujeito de direitos, salientam a
importancia de profissionais comprometidos em um espagco que promova o
aprendizado e a investigacao intelectual, de forma social e afetiva, sendo o educador

o mediador que apoia as descobertas das criancas e auxilia nas suas duvidas.

Faz-se necessério uma atuacdo verdadeiramente ativa e transformativa,
gue acredite e concebe a criangca como corresponsével pela construcdo do
seu conhecimento, que compreende sua competéncia e que transforme a
acdo pedagoégica em uma atividade compartilhada, despertando desejo e
curiosidade, reconhecendo nosso compromisso ético e politico com a
infancia e com as aprendizagens significativas e contextualizadas.
(MENTGES; TROIS, 2015, p. 27).

Desta forma, a Rede Marista assume 0 compromisso com uma educacao
diferenciada, significativa e criativa, que ndo busca uma normatizacdo de ser
humano, mas sim, a formacao de sujeitos criativos e revolucionarios.

As escolas se propdem, inspiradas em Malaguzzi, a adotar a Pedagogia de
Escuta, sendo as criancas, os educadores e as familias protagonistas desta

proposta e, como ja mencionada anteriormente que:

[...] estéd alicercada numa acdo educativa pautada por principios éticos,
politicos e estéticos. Trata-se de pensar e colocar a infancia em dialogo com
0 meio social e cultural, transformando o contexto educativo em uma
experiéncia compartilhada entre adultos e criangcas. (MENTGES; TROIS,
2015, p. 28).

A escuta muito mais do que ouvir, significa uma percepcdo de respeito e
atencdo aos diferentes modos de pensar, e a partir dela que as criangcas irdo ser

protagonistas e coconstrutoras de suas aprendizagens. Para isso, muitas vezes o
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tempo cronoldgico deve ser posto “de lado” dando espaco para um planejamento
empético de acordo com a demanda e necessidades das criancas.

Esta proposta rompe com a ideia de que todas as criancas devam ser
normatizadas a mesma sequéncia de saber, ou seja, ndo necessariamente todos
precisam realizar as mesmas atividades ao mesmo tempo, isso ira variar de acordo
com o interesse, entusiasmo, motivagédo e o tempo de cada crianga, e a construcao
do saber se dara de forma plena através da teoria das cem linguagens. Esta
proposta rompe com a perspectiva adultocéntrica, além disso, proporciona um
planejamento mais flexivel, pensado nos interesses de cada um.

Quanto as aprendizagens, o papel do educador atento, observador e
reflexivo € fundamental, pois ele é que dara suporte para crian¢a sustentar e buscar

novas respostas para suas hipoteses.

[...] a aprendizagem se torna significativa quando emerge de relacdes
estabelecidas pelos sujeitos entre os conhecimentos novos e aqueles
construidos anteriormente. A crianca qualifica sua reflexdo por meio dessas
relacdes mentais que vai elaborando ao longo de suas construgcBes e
interacBes com os objetos do mundo. (MENTGES; TROIS, 2015, 39).

Além disso, é de extrema importancia a aprendizagem em grupo, pois atraves
das trocas uns podem aprender com 0s conhecimentos e hipéteses dos outros. Uma
das formas para que a aprendizagem ocorra nos grupos, € através da brincadeira,
momento que as criangcas tém de interagir, criar, inventar e socializar de forma
ldica.

Quanto ao curriculo, a rede marista entende que muito mais do que uma
listagem de conteddos ou uma lista de disciplinas hierarquizadas, ele deve se
preocupar com as relagbes vividas na escola, para que tenha sentido para as
criancas, através de um olhar ludico. A partir disso, o planejamento deve ser
pensado com base nos conhecimentos e experiéncias prévias das criancas, “esta
maneira de planejar e concretizar o curriculo exige dos professores um olhar atento
e constante sobre o que as criancas dizem e interrogam, sobre aquilo que silenciam
e revelam por meio de gestos, comportamentos e atitudes”. (MENTGES; TROIS,
2015, p. 49). Sendo assim, o curriculo da escola de educacédo infantil € pensado
através de uma légica de projeto/estratégia pedagdgica ao invés de uma listagem de

conteudos hierarquizados.
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Quanto ao conceito do brincar, a rede marista entende que faz parte do
processo significativo de desenvolvimento infantil. “Se a socializacdo é uma
apropriacdo da cultura partilhada pela sociedade, ao brincar, a crianca estara se
apropriando dos elementos desta cultura, tendo a oportunidade de reelabora-los”. (p.
57). Sendo a escola da infancia um espaco que deva valorizar e possibilitar tempos
e espacos para que estas praticas ocorram, ja que a “sua importancia reside no fato
de ser uma acéo livre, iniciada e conduzida pela criangca com a finalidade de tomar
decisdes, expressar sentimentos e valores, conhecer a si mesma, as outras pessoas
e 0 mundo em que vive”. (p. 58). Mesmo parecendo um ato inerente das criancas é

necessario um repertério para que ela possa se expressar e brincar.

A motivacéo para o brincar é intrinseca. Mesmo sem inten¢&o educativa de
aprender, quem brinca aprende. Aprende-se também a brincar. O brincar
ndo deve ser considerado uma atividade legitimamente escolar. Nem
sempre a brincadeira tem o compromisso com a aprendizagem, porém o
valor do aprender brincando ndo € negado. (MENTGES; TROIS, 2015, 64).

Atualmente, as criancas tém convivido cada vez menos com criancas de
diferente faixa etaria, por isso cabe a escola propiciar vivéncias de espacos e
tempos em que estas praticas possam ocorrer. Nao sendo a brincadeira algo
obrigatério ou competitivo, ndo leva ao erro, mas sim, sendo este um momento
extremamente positivo e de enriquecimento para sua identidade, criacdo e
socializagéo.

A rede marista, assim como Reggio Emilia, esta4 atenta a relacdo em que 0s
espacos educativos tém com as criangas. “Quando as criangas participam de
espacos e cenarios com amplas oportunidades de exploracdo e de experiéncia
configuram suas aprendizagens de um modo potente e significativo”. (p. 69).
Estando assim, a rede marista atenta a organizar os espacos educativos,
respeitando ndo s6 o direito de brincar, como também buscando um ambiente
tranquilo e agradavel que respeite a identidade cultural, racial e religiosa das

criangas, dos educadores, das familias e da comunidade escolar.

Ao planejarmos 0s espagos com intencionalidade, desejo e criatividade
estamos transformando os mesmos em ambientes pedagdgicos educadores
porque descentralizamos o lugar de saber do professor convidando o grupo
de crianca a ocupar o lugar de protagonista, fazendo escolhas, tendo
liberdade de expressar suas ideias e desejos, isto €, um ambiente educador
gue empodera as criancas e valoriza suas formas de participacdo e
interacdo no mesmo. (MENTGES; TROIS, 2015, p.73).



59

Estar atento a estética, buscando funcionalidade, organizacdo e leveza, sdo
elementos fundamentais para harmonizacdo do espaco. Estando atentos também, a
seguranga, procedéncia, e quantidade dos materiais. “Os espagos ndo sdo simples
arranjos fisicos, mas também conceituais, constituem-se em campos semanticos nos
guais e com 0s quais aqueles que habitam estabelecem determinados tipos de
relagdes, emocgdes e atitudes”. (p. 82).

Dentre os espacos educativos, um deles merece destaque, o atelié, que se
caracteriza como “[...] um espaco de expressao, de participacao infantil, de escuta,
de criagdo, de respeito as multiplas formas de linguagens existentes no mundo”.
(p.132). Este espaco € um laboratério de aprendizagem que busca responder
questbes do mundo, através da vivéncia em um espaco de liberdade e criatividade.

Quanto as propostas educativas, os educadores maristas devem explorar e
potencializar as diferentes linguagens das criancas, para que elas explorem, criem.
As propostas pedagodgicas ndo devem ser caracterizadas como “trabalhinhos” que
sirvam meramente para serem colocados nas pastas das criangas, mas entender
gque a aprendizagem é um processo de construcdo, e que o educador deve
promover momentos de exploracdo e criacdo a fim de que as criangcas aprendam,
respeitando o tempo de cada uma, dentro das suas possibilidades. Através de
diferentes formas expressdes sejam elas: artisticas, culturais, verbais, etc. “Para
mobilizar os sentidos, € essencial o enriquecimento de repertorios, promovendo
encontros com diferentes linguagens, alimentando a imaginacdo e provocando o
corpo”. (p. 94).

Sendo assim, a rede marista, a partir de suas diretrizes, acredita “[...] numa
escola que respeita a crianga, que acredita e investe nas relacdes, que compreende
e valoriza as diferengas, o dialogo, e a troca de ideias”. (p. 144). Através de uma
ressignificacdo sobre a educacdo e a sua pratica pedagodgica, os educadores,
necessitam estar atentos e abertos aos questionamentos e inquietacbes das
criangas, salientando os momentos de prazer, alegria, escuta, didlogo, liberdade e
criacdo no ambiente escolar. Através de um planejamento flexivel, na sua uma acgéo
e reflexdo sobre sua prética, atentos ao potencial de cada crian¢a, buscando sempre
uma aprendizagem significativa.

Além disso, a rede marista compreende que, na etapa da educacéo infantil,



60

[...] a tarefa de educar as criancas é uma tarefa partilhada, na qual somos
corresponséaveis pelos processos de construgdo de novos conhecimentos,
novas descobertas e pela constituicdo de modos respeitosos de estar com o
outro e com o meio ambiente. (MENTGES; TROIS, 2015, p.192).

Através de uma relacdo de parceria com as familias, favorecendo a
aprendizagem das criancas pequenas. Orientados por valores de solidariedade,

respeito, amorosidade e dialogo que perpassam pelo projeto educativo da rede.

3.2 APESQUISA E ASPECTOS ETICOS

Acredita-se que a “pedagogizacao” do brincar ocorre no periodo de transicdo
da EIl para o Ensino Fundamental. Sendo assim, as turmas de pré-escola, cujos
alunos encontram-se com idades entre 0s quatro a seis anos, nesta pesquisa foram
selecionadas as turmas que estdo em fase de conclusdo da Educacao Infantil (entre
cinco e seis anos).

ApoOs o aceite de uma das escolas da rede Marista — Porto Alegre/RS, os
sujeitos da pesquisa foram as professoras das referidas turmas, que através de uma
gentil colaboracédo, aceitaram fazer parte da realizacdo desta pesquisa. Foram
utilizados como instrumentos para coleta de dados, entrevista semiestruturadas com
as professoras e pesquisa documental junto aos planejamentos semanais
disponibilizados por essas professoras, correspondentes ao periodo de trinta dias
gue antecederam a entrevista. As entrevistas foram feitas durante o periodo de
trabalho que as professoras ndo atuam diretamente em sala de aula, conhecidos
como ‘janelas”, em uma sala disponibilizada para que pudesse ser feita de forma
individual e gravadas. Posteriormente houve a transcricdo de cada uma das
entrevistas. Acredita-se na importancia desta estratégia metodoldgica, pois assim
como afirma Gil (2008, p. 109):

[...] a entrevista como a técnica por exceléncia na investigacdo social,
atribuindo-lhe valor semelhante ao tubo de ensaio na Quimica e ao
microscoépio na Microbiologia. Por sua flexibilidade é adotada como técnica
fundamental de investigacdo nos mais diversos campos e pode-se afirmar
gue parte importante do desenvolvimento das ciéncias sociais nas Ultimas
décadas foi obtida gracas a sua aplicacao.

Entende-se a importancia da analise documental, pois, este tipo de

procedimento metodoldgico permite a articulacdo entre a dimensédo do tempo e a
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compreensao do social. (CELLARD, 2008). A partir disso, buscou-se perceber como
o brincar livre permeia a rotina destas turmas, a fim também de responder as
questdes que norteiam este trabalho.

Foi utilizada para analise das informacdes coletadas a metodologia da Andlise
de Conteudo proposta por Bardin (2011), que ja vem sendo utilizada em diferentes

areas, como a Sociologia, Psicologia, Educacdo, Saude. A AC é:

Um conjunto de instrumentos metodoldgicos cada vez mais sutis em
constante aperfeicoamento que se aplicam a “discursos” (conteudos e
continentes) extremamente diversificados. O fato comum dessas técnicas
multiplas e multiplicadas — desde o célculo de frequéncia que fornece dados
cifrados, até a extracao de estruturas traduziveis em modelos em modelos —
€ uma hermenéutica controlada, baseada na deducao: inferéncia. (BARDIN,
2011, p.16).

Segundo a autora, referente as fases do processo de analise, ha trés
momentos essenciais para a analise: pré-analise, exploracdo do material e
tratamento dos resultados, na qual sdo feitas as possiveis inferéncias e
interpretacdes da andlise.

Optou-se dentro desta proposta a utilizar a analise categorial. Durante o
periodo de qualificacdo do projeto desta dissertagdo, surgiram quatro categorias a
priori, sendo elas: tempo, espaco, brincar e curriculo. Elas foram definidas a partir da
temética, revisdo de literatura, problema de pesquisa, questdes norteadoras e dos
objetivos da pesquisa.

Foram seguidos os passos determinados por Bardin, apés a coleta de dados,
foi feita a transcricdo das seis entrevistas realizadas, e a partir deste momento, foi
possivel, durante a pré-andlise, realizar a leitura flutuante dos dados para poder,
assim, pensar nas hipoteses de categorizacdo e, apOs este primeiro momento,
destacar os indicadores (categorias) que foram interpretados a partir das analises.

Segundo Oliveira (2003, p. 14), esta fase € de fundamental importancia, pois:

Nesse processo, faz-se necessario considerar a totalidade de um ‘“texto”,
passando-o pelo crivo da classificagdo ou do recenseamento, procurando
identificar as frequéncias ou auséncias de itens, ou seja, categorizar para
introduzir uma ordem, segundo certos critérios, na desordem aparente.

Apds este momento, iniciou-se a exploracdo deste material, que segundo
Bardin (2011, p. 131): “consiste essencialmente em operagbes de codificagao,

decomposi¢cédo ou enumeracao em fungao de regras previamente formuladas”, assim
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ao longo da leitura das informacdes foram utilizadas unidades de registros — sendo
elas frases e/ou palavras-chave das entrevistas (OLIVEIRA, 2003), que serviram
para organizar e determinar as categorias tematicas.

O terceiro momento, constitui-se a partir da exploragdo do material o
tratamento dos resultados obtidos, foi possivel perceber, que as respostas das
entrevistas, faziam alusdo, as categorias a priori estabelecidas (tempo, espaco,

brincar, proposta pedagogica), conforme esquema abaixo da figura 2.

Figura 2 — Categorias de analise

BRINCAR

PROPOSTA
PEDAGOGIA

Fonte: Elaborada pela autora (2017).

Entretanto, para a analise, optou-se que a discussdo dos dados obtidos fosse
feita de maneira adjacente entre as categorias, compreendendo que, para analisar o
brincar livre na educacéo infantil, todas as categorias, em um processo dinamico,
dialogam entre si.

Em atencdo aos preceitos éticos de pesquisa com seres humanos baseados
na Resolucdo n°510/2016, assumiu-se 0s compromissos de garantir:

a) O anonimato e protecdo da identidade dos participantes do estudo;

b) O processo de consentimento e de assentimento, que ocorreu atraves dos
seguintes procedimentos:

» Assinatura da Carta de aceite institucional, por meio do representante legal

da Escola;
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* Assinatura de Termo de Consentimento Livre e Esclarecido pelos
professores.

Avalia-se que a participacdo dos professores no estudo incide em riscos
minimos aos mesmos e assume-se que estes foram informados das intengdes dessa
pesquisa, da voluntariedade e da possibilidade de desistir ou interromper sua
participacao a qualguer momento. Foi reforcado que as contribuicées serviriam para
fins académicos e entende-se que esta pesquisa podera fomentar a qualidade da El,
reforcar o respeito ao direito das criancas de brincarem e fornecer subsidios as
politicas publicas da area da Educacdo. Assim, ainda em atencdo a ética na
pesquisa, sera realizada a devolucao dos resultados aqueles que contribuiram, além
da elaboracdo de relatorios e publicacbes cientificas. E importante salientar que
apos a aprovacao da Banca de Qualificacdo o projeto foi aprovado pela Comisséo
Cientifica da Escola de Humanidades PUCRS, sob o Parecer n. 8051, através do
Sistema SIPESQ e a coleta dos dados foi iniciada somente apOs esse

chancelamento.
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4 BRINCAR E COISA SERIA! UMA ANALISE SOBRE OTEMPO, O ESPACOE A
COMPREENSAO DA ESCOLA SOBRE O BRINCAR LIVRE

Nesta pesquisa foram entrevistadas seis professoras que atuam no nivel
denominado “N3”, turmas que correspondem ao ultimo ano da EI, da escola rede
Marista. Para fins de caracterizagdo, as professoras que colaboraram tém idade
entre 28 a 51 anos, sdo formadas em Pedagogia e possuem pelo menos uma
especializacdo na area. A maioria tem mais de quinze anos de experiéncia na El, o
que corrobora com o perfil das demais professoras da escola, que € composto por
docentes de vasta experiéncia com esta faixa etaria. E preciso destacar também
que, durante a pesquisa, as turmas nas quais estas professoras eram responsaveis
possuiam em torno de 20 alunos e contavam com uma professora auxiliar para cada
turma.

Na pesquisa, o objetivo foi verificar de forma empirica como vem sendo
garantido as criancas da Educacdo Infantii Marista o brincar livre nas propostas
pedagdgicas, atraves da percepcdo das professoras e o primeiro achado da
especificidade da Rede emergiu da reflexdo de uma das professoras (5)
entrevistadas, ao referir-se ao brincar espontdneo. Em sua fala ela afirmou que: “o
brincar livre, que hoje a gente fala mais do brincar espontaneo, parece que nao tem
ninguém olhando, mas eu gosto muito dessa proposta espontaneo” (Entrevistada 5).
A partir desta fala, a professora comecgou a descrever que dentro desta proposta, o
brincar, que aparentemente nao € direcionado, permite que as criancas comecem a
se relacionar com seus pares, de acordo com a afinidade, demonstre seus
interesses, possam criar novas regras para uma brincadeira ja estabelecida,
entender como o outro brinca, e a partir disso criar o seu repertorio brincante
retomando o principal objetivo que a brincadeira tem, de estimular momentos de
prazer, solidariedade, afetividade e emocéo.

Corroborando com estas ideias, a professora 1 afirma que: “através do brincar
a crianca lida com os conflitos, o saber emprestar, dividir, se desenvolve ndo através
das suas brincadeiras, desse proprio brincar que é tdo fundamental nessa etapa da
educacao infantil”. Dentre as emocdes que o brincar desperta nas criancas, uma das
principais relacbes que se criam, sdo os conflitos. Pois € na sala da Educacao
Infantil que estas criangas em sua maioria ttm o contato com seus pares, ja que até

entdo o seu convivio diario era com a familia.
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No momento em que sdo desafiadas a conviver com criangas da sua idade,
em um espaco que promove estas relagfes de troca, Paniagua e Palacios (2007), j&
apontam que dentro destas relacbes de conflitos causadas no convivio da El,
principalmente durante o0s momentos em que as criangas estao brincando com maior
autonomia, muitas vezes leva a agressividade, sendo ela caracterizada de forma
instrumental que inicia por volta do primeiro e segundo ano de vida, em que a
crianca ao se incomodar machuca o outro. Ao longo dos anos, este tipo de
agressividade diminui, e a medida que a criangca consegue verbalizar mais 0s seus
sentimentos, utiliza outra forma de agressividade denominada hostil, na qual
segundo estes autores h4 uma intencionalidade de ferir.

Entretanto, entende-se que com o amadurecimento das criancas diante de
algumas situacdes de conflitos, elas mesmas conseguem se reorganizar e resolver
suas desavencas durante a brincadeira, ainda que seja de fundamental importancia
o olhar atento dos professores para que Se necessario possa intervir como
mediador. Conforme as professoras 1 e 5 afirmaram, quando ocorrem estas
situacBes o dialogo € o meio no qual elas fazem as intervengdes, e através dele
fazem com que as criancas se coloquem no lugar do colega, em um movimento de
empatia com que as criancas possam avaliar suas atitudes. Garantir momentos em
que o brincar livre seja vivenciado de forma essencial, que as criangas estejam se
relacionando com o0s seus pares, resolvendo conflitos e criando solucdes para
eventuais problemas, € compreender o brincar livre como parte do desenvolvimento
infantil e como direito da crianca.

E necessario durante a rotina que a crianga tenha momentos para que possa
brincar livremente, estimulando sua criatividade. Através de brincadeiras como o faz
de conta, ela relaciona a fantasia com as regras do cotidiano, 0 que a ajuda a se
organizar no seu dia a dia, dentro de regras estabelecidas socialmente. Segundo a

professora (3),

“Eu sempre digo pros pais que o brincar perpassa todos os momentos da
rotina. E nessa nova concepcdo que a gente tem da rede marista, do
trabalho em grupos, entdo a gente tenta organizar assim o trabalho:
acontece em dois grupos, entdo enquanto um grupo ta fazendo alguma
coisa mais dirigida, o outro grupo ta brincando livre. E dessa forma, eu
acho que o brincar tem que acontecer em todos os momentos da nossa
rotina.”



66

Alguns elementos servem para pensarmos sobre as praticas pedagdégicas que
estdo sendo feitas nesta rede de ensino, desde 0s aspectos organizacionais,
inspirados na proposta de Malaguzzi, no qual os tempos e 0s espacos Ssao

construidos,

[...] trata-se, portanto, de uma pedagogia que vé a professora e a crianca
inteiras, como protagonistas. A crianga com pouca idade ndo é apenas uma
aluna. Ela se espalha por todo o0 mundo através das culturas infantis, da
manifestacdo de suas obras tridimensionais, dos desenhos inventivos que
também mostram a tridimensionalidade do real, do imaginério, dos jogos e
dos movimentos que ocupam espac¢o em tempos diferenciados do tempo do
capital. (FARIA, 2007, p. 285).

Permitir que as criangas, enguanto protagonistas de sua aprendizagem,
explorem os espacos, respeitando o seu tempo, que se diferencia ndo s6 do capital
como do cronolégico, sinaliza um comprometimento enquanto escola para garantir o
respeito aos diferentes tipos de aprendizagens infantil, pois ndo s6 durante a
atividade pedagdgica, como durante o brincar, a crianca aprende e se desenvolve.
Ao pegar o lapis e brincar de desenhar livremente, experimentar diferentes
materiais, como giz de cera, lapis, canetas hidrocor, fazem parte de um processo
ndo sO de experenciacdo, como de apropriacdo do material, e essa vivéncia pode
ocorrer de forma livre e espontanea, caso estes recursos estejam disponibilizados. A
partir da fala da professora 3 é possivel perceber dentro da proposta da rede marista

qual o tempo previsto para o brincar:

“Ah eu sou muito flexivel. Que que eu faco? A gente sempre coloca uma
atividade mais dirigida na tarde, mas assim, se a brincadeira ta tao
interessante e tu vé, assim, ndo tem porque parar. Entdo, assim eu
trabalho com um grupo que de repente ja tA mais disperso e o resto
segue brincando.”

Ao assumir esta postura flexivel, a professora assume o compromisso de
respeitar a individualidade de cada aluno, a medida que compreende o seu tempo,
seja ele de brincar ou de se dedicar a uma atividade. Kishimoto (2013, p. 30)

ressalta a importancia deste tipo de organizacao:

A educacdo requer a concepcdo de diferentes tempos e espagos,
orquestrados por concepgdes sobre crianga e sua educagéo. Portanto, tais
culturas imateriais e materiais possibilitam uma educagéo de qualidade, que
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requer a coexisténcia do tempo e espaco para brincar livre e tempo e
espago para orientagcdo e mediagado do adulto.

Durante as entrevistas com as professoras, foi possivel conhecer as salas.
Ainda que de forma breve, percebe-se que dentro deste espaco ha ndo sé diferentes
materiais, como também as salas sdo organizadas em diferentes recantos, como por
exemplo: o canto da casinha, do supermercado, de leitura. Confirmando esta
observagédo, a professora (4) comentou: “Acho que tem que ter cantos diferentes
para essas criancas brincarem de quatro, cinco criancas, e esse professor poder
circular, mais alguém, uma monitora circular junto, e ficar acompanhando o que ta
acontecendo”.

Nas salas de aulas, foi possivel perceber que os cantos sdo organizados e
planejados pelas professoras, buscando ndo sO estratégias para que as criancas
possam circular entre os diferentes espacos, como também para modificar
frequentemente, de acordo com o0s projetos pedagogicos, e bem como pelos
interesses das criancas. Para além da sala de aula, foi possivel perceber que a
potencializacdo dos espacos, para que eles se tornem ambientes pedagdgicos, faz
parte do cotidiano desta escola, pois todas as professoras afirmaram usar diferentes
espacos para a promocdo de brincadeiras, sendo eles ambientes abertos ou
fechados. Além disso, a potencializacdo de espacos se torna evidente na fala de

uma das professoras:

“Acho que dentro desses estudos que a gente tem feito em relagdo ao
brincar, nos, principalmente os professores, a gente tem tentado
transformar todos o0s espacos, até 0s espacos 0ciosos que a gente dizia,
por exemplo o 5° andar, aqui que a parte interna era um lugar de entrada
e saida das criancas, nao tinha nada, ai um dia eu disse: Bah gurias,
guem sabe vamos trazer alguns materiais para transformar esse espaco
pra ser um espaco de brincar? Entdo hoje ja tem um supermercado, tem
um espaco de brincar com legos, entdo acho que a gente também criou
essa cultura de Viu que tem um espacinho? é aqui que a gente vai
brincar’. Potencializar o espaco.” (Professora 3).

Compreender que o brincar perpassa pela rotina diaria da Educacédo Infantil, é
comprometer-se com um curriculo que acredita no ludico como elemento formador.
Referente as questées de curriculo, Bujes (2001), apresenta a seguinte definicdo
para aEl
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O curriculo é o que criangas e professoras/es produzem ao trabalhar com
0s mais variados materiais — 0s objetos de estudo que podem incluir os
mais diversos elementos da vida das criancas e de seu grupo ou as
experiéncias de outros grupos e de outras culturas que séo trazidos para o
interior da creche e da pré-escola. Portanto, ndo é o conhecimento
preexistente que constitui o curriculo, mas o conhecimento que é produzido
na interacao educacional. (BUJES, 2001, p.18).

Sendo assim, o comprometimento com uma educacéo plural e diversificada é
responsabilidade do professor. Segundo Horn, Silva e Pothin (2014), toda a escolha
por um jogo, brinquedo ou brincadeira no qual o professor disponibiliza para sua
turma, supbe uma intencionalidade, assim assume-se a responsabilidade e a
atencdo que se tem para estes momentos no qual a acdo favorece o
desenvolvimento e a aprendizagem. “O professor, que realiza seu trabalho
pedagogico da perspectiva ludica, observa as criangas brincando e faz disso ocasido
para reelaborar suas hipoteses e definir novas propostas de trabalho”. (FORTUNA,
2014, p. 41). Ao pensarmos como o0 brincar pode estar presente no curriculo da El
como fomentador de sua aprendizagem, percebemos através da fala da professora

6 ao ser questionada se o brincar teria cunho pedagdgico.

“Tem, todos 0os materiais que a gente tem em sala de aula eles estao ali.
Porque a gente acredita neles, entdo uma prateleira cheia de sucata ela
nao ta ali por t4, tem toda uma questdo. Eu sou prof de nivel 3, toda uma
guestdo visual, rotulo, consciéncia fonoldgica, tem uma mensagem por
tras que eu nao preciso ficar dizendo pra eles. Mas eles tdo fazendo
leituras daqueles rétulos. Eu tenho uma prateleira que eu chamo de andar
da matematica, eu tenho calculadora, régua, trena, tem “n” elementos de
matematica que estdo ali. A crianca vai explorando a medida que se sente
chamada praquilo. Ndo tem um momento pra brincar de trena, entéo ai a
crianca que faz a ligacdo vai |4 e pega pra trazer pro mercadinho, depois
devolve 14, entdo nesse sentido assim.”

Nesta fala temos uma reflexdo importante que ja foi mencionada
anteriormente. Dentro da brincadeira de supermercado a crianca pode explorar
no¢cdes de numeros, medidas, assim como ao brincar no supermercado ela pode
explorar os rétulos, o reconhecimento de letras. Nao necessariamente ela esteja
brincando para aprender matematica ou se alfabetizando, mas sim de uma forma
lidica aprendendo sobre no¢cdes matematicas bem como estando no mundo letrado,
desta forma ndo s6 o brincar, mas também a literatura, devem ser disponibilizados

para as criancas de forma prazerosa, sem que haja uma obrigatoriedade para que
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este momento ocorra, s6 assim a crianca irA comecar a ter o gosto pela leitura
também. Kishimoto (2013) afirma que tanto a brincadeira quanto o letramento sao
mediados pela cultura e tem a imaginacdo como elemento fundamental, exemplifica
isto ao afirmar que: “[...] as relagBes entre o contar historias e o brincar incluindo os
atributos comuns adotados neste estudo: imaginacdo, regra, envolvimento/prazer,
decisdo/agéncia, categorizacdo e mediagao”. (KISHIMOTO, 2013, p.37). Estas
situacbes de aprendizagem, acontecem de forma espontinea sem que
necessariamente o professor precise parar este momento ludico para explicar sobre
no¢cdes matematicas e letramento.

Durante as vivéncias do brincar, alguns elementos perpassam esta acao,
sendo um deles a projecdo, que pode ser percebido através do jogo simbdlico,
apresentado pela professora (4), no qual sinaliza além da importancia da

socializacao, a relacdo que se cria com determinados papéis sociais:

"As criancas quando brincam estdo trabalhando o jogo simbdlico, dentro
do jogo simbdlico elas estdo antecipando as coisas que elas vivenciam
em casa. Acho que através do brincar elas resgatam muitas coisas,
aprendem a socializar umas com as outras, conhecem outras coisas
através do brincar, exercem papéis [...] levam coisas do cotidiano para o
brincar.”

Bomtempo (2000), afirma que as criancas através da brincadeira conseguem
lidar com situacdes muito complexas, lidando inclusive com dificuldades
psicolégicas. As relacbes entre o bem e o mal, suas angustias, medos e tensdes.
Exemplo disso, € quando a crianca ap0s ir ao meédico e tomar uma injecao,
representa, através do jogo simbdlico em um boneco a mesma atitude que passou
horas antes no consultério, como forma de assimilagdo de sua dor. Outro exemplo,
Sao as criangas que convivem em um ambiente perigoso, que reproduzem as brigas
e perseguicdes entre policiais e bandidos. Dentro destes momentos a crianca
consegue se desenvolver melhor, assimilando as situa¢des vivenciadas em seu

cotidiano. Corroborando com estas ideias, a professora (2), destacou que:

‘Na hora que a crianga t4 brincando ela esta reproduzindo, resolvendo
algumas questbes dela mesmo e muitas vezes que ela ta brincando e tu
olha ali e ‘ah estd s6 brincando, mas ela esta brincando, esta
conversando elaborando situacfes que vao ajudar ele a crescer né.”
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Outro elemento, presente na fala de uma das educadoras, sinaliza a

participacao do adulto nestes momentos:

‘[...] eu acho que o professor tem que ta no meio desse brincar, ndo de
longe, tem que ta interagindo e ouvindo e, as vezes, agindo junto,
brincando junto, as vezes ficando um pouco mais distante da situacao,
deixando as criangas agir, mas ao mesmo tempo estar observando e
estar mais proximo, néo afastado [...].” (Professora 4).

Nesta fala, reafirma-se a importancia deste momento, e a observagdo e
registro do professor sdo fundamentais. “Nesse espag¢o compartilhado de confiancga,
o professor é autorizado pela crianca a saber algo a seu respeito, pois quem joga ou
brinca, brinca para e com alguém”. (FORTUNA, 2014, p. 43). E a partir deste
momento de confianca e escuta, de forma direta ou indireta, pode-se perceber sobre
seus sentimentos, emocdes, além de que “ao participar de uma situagao ludica em
que as criangas brincam com e por meio da linguagem, os adultos podem obter
esclarecimentos fascinante do desenvolvimento do pensamento e da aprendizagem
da crianga”. (MOYLES, 2002, p. 53). Entendendo, assim, que estes momentos
fazem parte do fazer pedagogico e so terdo efetividade se forem disponibilizados
para as criangas se expressarem, atraves do brincar, seus sentimentos e emocoes.

O brincar livre favorece na construcao da personalidade da crianga, estimula
a autonomia e organizagao das criangas, além disso, “o brincar é construtor de
novas aprendizagens e de interagbes muito significativas na infancia, uma etapa téo
importante para o seu desenvolvimento”. (HORN; SILVIA; POTHIM, 2014, p. 11).

Evidencia-se esta afirmacgéo, na fala da Professora (5):

No brincar que a gente vai desenvolvendo as capacidades, as
habilidades, a questdo ladica € muito importante, porque eles ndo vao
aprender a escrever no primeiro ano se a gente nao trabalhar a questao
lidica, ndo trabalhar as questbes da historia, da leitura, do teatro, do
corpo, de lidar com o seu corpo, ele ndo vai conseguir pegar uma caneta
e escrever se 0 corpo nao tiver organizado. Entdo o brincar também
proporciona criar esse repertério de brincadeira, linguagens, da
socializacdo. Eu acho que o brincar faz parte de tudo, ta dentro de tudo, a
gente ndo consegue que eles avancem as situagdes cognitivas se a gente
nao partir das brincadeiras e dos jogos.”

Entender que a EI, ja ultrapassou o sentido de pré-escola, aqui, compreende-

se o sentido de “pré” como antes/anterior, como uma forma de preparagao para a
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etapa posterior (Ensino Fundamental). Pois sua relevancia e seu carater formador
séo insubstituiveis, reafirmando a ideia de sua importancia na formagdo enquanto
sujeito, pois sua proposta ultrapassa os limites de aprendizagens escolares.
Segundo a professora (3), ao ser questionada sobre a importancia da El na

formacao da crianca, a mesma afirmou que:

“Total, plena e absoluta, eu sempre digo o que a gente aprende aqui
nesta etapa de ensino € o que vai ficar pra vida inteira. Entdo eu sempre
falo para os pais ndo tenham pressa que as coisas acontecam, nao
antecipem as coisas, deixa eles brincarem, deixa eles serem felizes que é
isso que vale. Essa consolidagdo de valores que eles tém aqui é o que
vale’.

Corroborando com as ideias desta professora, a sua colega (Professora 5):

‘O principal é dar instrumentos pra eles [alunos] seguirem as proximas
etapas tanto de aprendizagem como as questfes sociais e emocionais
principalmente, porque a gente vé que as criangas que frequentam a El
elas s80 muito mais sociaveis, muito mais abertas aos relacionamentos,
elas tém mais facilidade na linguagem, trocas que é isso que a El
proporciona. O que a gente percebe quando recebe alunos que nao
estavam na escola, a diferenca é bem gritante. [...] a gente vé& bem a
diferenca de repertérios de brincadeiras, da linguagem, da questdo de
autonomia e independéncia, eu acho que tudo isso ajuda muito e a El que
proporciona.”

Além disso, as contribuicdes de Reggio Emilia, serviram como elemento

fomentador de uma nova pratica pedagdgica, conforme sinalizado pela professora

(6):

‘Antes de eu ter essa experiéncia, nessa vida Reggio, como a gente
brinca aqui, tinha muito mais uma questdo de preparar para o 1° ano.
Entdo eu acho que se perdia muito, sentadas atrds das mesas, fazendo
passar por cima de linhas e pintar quadradinhos, amassar bolinha. Entéo
eu acho que tu perdia muita energia para domar um corpo que néo tava
naquele momento, ele tem que explorar, subir, correr, rastejar e essa
motricidade pode ser trabalhada de outras maneiras muito mais
prazerosas. Entdo brincando tu faz tudo isso.”

Nestas falas evidencia-se a percepcao na qual a rede marista tem diante da
formacdo destas criangas, muito mais que uma preparacdo para uma etapa

posterior, a El deve ser o espaco no qual as criancas se desenvolvem, amadurecem,
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brincam, criam seus valores e conceitos, conforme Horn; Silva; Pothim (2014, p. 91)

afirmam:

Acredita-se que a escola cabe proporcionar um ambiente que estimule o
olhar curioso da crianga, desenvolva um real interesse por tudo, isso, vivido
no seu cotidiano, proporcionando-lhe o cultivo dos valores de respeito pelo
outro e pelas coisas que a cercam, pode ser mais importante, no seu
desenvolvimento do que muitas horas de trabalho dirigido.

Entre os principios fundamentais caracterizados da etapa de ensino (éticos,

politicos e estéticos), as professoras apresentaram diferentes aspectos que

julgavam como primordiais, dentre eles o que merecem destaque, sao trés: o afeto,

0 brincar

e a socializacdo (este inegavelmente presente nos dois anteriores).

Segundo a professora (3): “Atravées do brincar a gente fundamenta todo resto.

Organiza o trabalho, forma questdo de valores, as trocas que eles estabelecem, eu

acho que

comentou:

€ com certeza o brincar’. Em relagdo a afetividade, a professora (5)

‘A afetividade é o primeiro lugar que a gente ndo consegue assim, que
eles avancem nas questfes cognitivas se a parte emocional e afetiva néo
estiver com a gente, entdo se a gente acolhé-los bem, se sentirem
seguros com a gente, se sentirem acolhidos, o resto tudo deslancha e vai.
Eu acho que pra nés aqui a afetividade € o principal.”

Dentro destes dois principios podemos encontrar o outro sinalizado pelas

professoras, referente as relacdes estabelecidas com os outros e com o mundo,

segundo a

professora (2):

Eu acho que é o convivio, a socializacdo, as relacbes, aprender a
conviver com o outro, sabe é de escuta. Quando eles estdo sozinhos em
casa eles ndo convivem com criangcas da mesma idade as coisas
acontecem de outra maneira, muitas vezes eles ganham tudo, eles nao
precisam disputar nada. Aqui na EI como tem as criangas da mesma
idade eles conseguem ter a disputa e entender porque agora eu tenho
gue ceder porgue eu nao preciso ceder agora entdo assim, é a relacao
com o igual né eu acho que o fundamental é a socializagdo é a relacdo
dele com o outro.’

A partir da fala destas professoras € possivel perceber que a EIl engquanto

espaco que assegura ndo s6 o direito das criancas a educacdo, como também
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dentro do seu direito de liberdade o direito ao brincar, o direito de se expressar, de
opinar. (BRASIL, 1990).

Ao serem questionadas se haveria alguma distincdo de género durante a
brincadeira nas suas respectivas turmas, as professoras sinalizavam que estas
diferenciacfes ocorriam mais em determinadas brincadeiras, como durante o patio,
no qual a maioria dos meninos preferia jogar bola. J4 na sala de aula, normalmente
eles se organizam de acordo com seus interesses. Entretanto, a professora 3

apresenta um elemento de importante reflexao referente a dois alunos:

“Eu acho que na educacao infantil é a etapa que mais comeca a aparecer
‘ah isso é de menina isso é de menino’. Mas eu, por exemplo, tenho dois
alunos que adoram brincar de barbios’os barbios’sdo os kens’da nossa
época. Entdo é muito legal, porque eles hoje, por exemplo, pegaram as
roupas dos kens e colocaram nas barbies e eles ficam muito preocupados
com o0 que a gente vai falar sobre isso. E eu digo ‘gente roupa € roupa,
roupa veste todo mundo, é uma questao de gosto, tem menino que gosta
de roupa rosa’. Entdo eles ja trazem bem forte essa questdo de género,
com certeza.”

Percebe-se que a questao de género se faz presente, e a visdo que o adulto
de referéncia tem sobre estas percepcbes € de fundamental importancia, pois é a
partir destas percepcdes que a crianga ira se sentir autorizada ou ndo a brincar com
determinado objeto.

Em relagdo ao brincar, ndo h& duavidas que todas as professoras
compreendem a importancia deste momento e da relacdo que as criancas tém com
seus brinquedos, além disso, entendem que nesta relacdo ha uma questdo de
seguranca entre o objeto e a crianga (DOLTO, 2007), desta forma, nesta escola nédo
ha um dia especifico para trazer brinquedos de casa, podendo o aluno trazer sempre
que sentir vontade, porém, devido a essa situacdo, muitas vezes ao olhar o
brinquedo do colega, as criangas solicitam para os pais que querem um brinquedo
igual, em uma légica de “competicao”/disputa pelos brinquedos do momento e
consumo, confirmando as ideias de Santos (2009) e Dornelles (2001), que salientam
as criangas como fortes consumidores em formacao.

Para compreender como o brincar esta inserido na proposta pedagdgica da

rede, a Professora 3 afirmou que:
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‘Essa nova abordagem que a gente tem trazido através das diretrizes
maristas da El, isso é um presente pra gente enquanto educador, pras
criancas porque a gente fideliza que é um direito da crianca tem de
brincar. Porque € uma coisa que as vezes eu vejo que as familias nao
enxergam isso, eles ficam muito preocupados com a questdo deles
estarem sentados, trabalhando ou escrevendo, lendo, sendo que se nao
for nessa etapa de ensino, vao brincar quando? Entdo € um direito que
tem que ser garantido por nés e eu sempre digo a gente tem que cada
vez mais reafirmar nos nossos encontros com as familias o quanto esse
brincar qualifica a nossa pratica, entdo € muito importante.”

Assumindo assim 0 compromisso com este momento, que é de extrema
importancia no desenvolvimento do sujeito e compreendendo que a educacao
infantil € um dos principais espacos no qual a criangas tera elementos, materiais e
pares, para brincar, se divertir, aprender e se desenvolver.

Assim, a andlise das formas como o direito ao brincar livre vem sendo
garantido na proposta pedagdgica da EIl, como préatica significativa para o
desenvolvimento da crianca, permite identificar que na proposta pedagdégica da rede
Marista o brincar constitui-se como um eixo transversal na EIl. Isso porque 0s
professores entendem que quando as criancas brincam espontaneamente elas
também estdo aproveitando esses momentos para desenvolverem-se, relacionarem-
se e aprenderem. As quatro categorias: brincar, tempo, espaco e proposta
pedagdgica dialogam entre si ha discussao sobre o brincar livre na educacao infantil.
A adocdo da proposta de Reggio Emilia pela Rede demonstra que, através desta
orientacdo, a escola e as professoras vém compreendendo e aproveitando cada
impeto de espontaneidade, tomando esses momentos como desencadeadores de
aprendizagens em relagcao a si, ao outro e ao mundo.

O mapa (figura 3) a seguir € uma representacdo do processo dinamico,

dialético e relacional que ocorrem entre as categorias deste estudo.
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Figura 3 — Mapa das categorias

Brincar

Permite que as criangas comecem a se relacionar com seus pares,
de acordo com afinidades, demonstre seus interesses, possam criar
novas regras, entendem o outro, criem o seu repertério brincante ,
retomem o principal objetivo da brincadeira: prazer, solidariedade,
afetividade e emogdo, ajuda a crianga a lidar com os conflitos, a
saber empresta e dividir, desperta emocgdes;

Brincar como transitério para o real e ensaio de cultura;
Aprendizagens espontaneas;

Prepara a crianga para a alfabetizagéo e o letramento.

7\
Espaco
Promove relagdes de trocas que s@o
determinantes para a construgdo da
Tempo autonomia e para que a crianca aprenda
Criangas protagonistas; a controlar sua agressividade e
Garantia e respeito aos < - estabelegam condigbes para resolverem
diferentes tempos de conflitos, sendo o professor um mediador;
aprendizagens. Salas com diferentes materiais e
organizadas em diferentes cantos
(ambientes);

Diversidade de ambientes como estratégia

N/ :
Praticas pedagégicas (=nisnizage

Rotinas;
Cotidiano;
Regras;
Organizacao;
Planejamento o visando o interesse das
criangas, bem como o projeto pedagdgico;
Registros;
curriculo que acredita no lidico como
elemento formador;
Educacao plural e diversificada.

Fonte: Elaborada pela autora (2017).

O reconhecimento desta indissollvel interacdo entre as categorias aponta
para a importadncia da Educacédo Infantil, tendo o brincar e as brincadeiras como
objeto pedagdgico. Para além de um direito da crianca, brincando as criancas se
desenvolvem e através de brincadeiras espontaneas elas experienciam, formulam
hipoteses e criam seus conceitos e valores.

A partir da fala das professoras, observa-se importantes investimentos da
escola no aporte ao direito infantil de brincar, sendo tal atividade contemplada no
curriculo e valorizada pelo corpo docente, outrora perceba-se uma significativa
demanda (em especial, deve dizer social e familiar) para que o brincar seja
preparatorio para o ensino fundamental, em especial para a alfabetizagdo. Brincando
livvemente as criancas desenvolvem sua capacidade motora, afetiva, emocional,
social e cognitiva, a partir da organizagdo de espacos adequados, sendo
respeitando o tempo de cada uma. Assim, este momento deve ser considerado uma

atividade completa e obrigatéria na/da infancia.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Através desta pesquisa, que tinha como principal problema analisar como é
garantido as criancas o brincar livre nas propostas pedagogicas da Educacéo
Infantil, favorecendo o seu desenvolvimento, foi possivel perceber que, ao contrario
da premissa que se tinha, na qual se acreditava que havia a valorizagao do aprender
(escolar) em prol do brincar, assim como se acreditava que, por ser a Ultima etapa
da El, haveria uma “pedagogizacdo” do brincar, a partir da conversa com as
professoras, foi possivel perceber que esta logica € diferente, as mesmas
compreendem a importancia destes momentos de brincar livre enquanto finalidade
em si mesmo, entendendo que através dele a crianca se desenvolve.

Também foi possivel perceber que as contribuicdes de Reggio Emilia foram
fundamentais para que houvesse uma mudanca na percepcdo de Educacao Infantil
enquanto etapa de ensino, bem como um maior aproveitamento do tempo em que
as criancas estdo envolvidas em uma atividade, seja ela de carater livre ou dirigido.
Entendendo que respeitar o tempo de cada crianca se faz fundamental para que ela
se desenvolva de forma sadia, respeitando sempre as combinacfes estabelecidas,
bem com a organizacdo enquanto instituicao.

Entende-se que os pequenos sdo fortes consumidores e cabe aos adultos de
referéncia oportunizar também um repertorio brincante para além da logica de
consumo, para assim ampliar as possibilidades de jogos e brincadeiras.

Partilha-se das ideias de Bujes (2001, p. 21):

[...] a experiéncia da educagéo infantil precisa ser muito mais qualificada.
Ela deve incluir o acolhimento, a seguranga, o lugar para a emogao, para o
gosto, para o desenvolvimento da sensibilidade; ndo pode deixar de lado o
desenvolvimento das habilidades sociais, nem o dominio do espac¢o e do
corpo e das modalidades expressivas; deve privilegiar o lugar para a
curiosidade e desafio e a oportunidade para a investigagao.

Acredita-se que a rede marista, enquanto instituicdo de ensino, compromete-
se com esta proposta de uma educacgao qualificada, na qual parte do pressuposto
gue a crianca é protagonista de sua aprendizagem. Garantindo assim os direitos das
criancas de brincar e se desenvolver, estimulando sua criatividade, imaginacéo, bem

como proporcionando espacos de socializacao e interacao.
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Sabendo a importancia de um professor capacitado e atento as necessidades
de seus alunos, o qual percebe, através do brincar livre, 0 momento de fundamental
importancia para pensar sua pratica pedagogica, que analisa, registra e consegue
entender ndo sO6 sobre os interesses das criangcas, como também sobre seus
sentimentos, modos de pensar e agir.

Oportunizando tempos e espacgos, pensando a partir de uma proposta
pedagdgica ludica e valorizando efetivamente estes momentos, o professor assume
a responsabilidade de garantir este direito da crianca a fim de que a mesma crie,
aprenda, elabore suas hipdteses, pesquise, se movimente se desenvolva de uma
maneira saudavel.

De forma sistematica é possivel afirmar sobre 0s objetivos da pesquisa:

a) Brincar como direito e praticas pedagdgicas: através de um olhar atento
sobre estes momentos em que o brincar ocorre de maneira espontaneal/livre sem a
interferéncia direta de um adulto, oportunizando materiais e tempos diversificados
dentro da proposta pedagogica de uma escola, estimulando as criancas,
encorajando-as a explorar, criar e aprender € assegurar o brincar enquanto direito
da crianca, assumindo seu carater educativo e formador.

b) Curriculo: sendo o curriculo da El o conjunto de praticas entre os saberes
e as experiéncias infantis, caracterizado através das propostas/atividades
pedagodgicas nas quais acontecem em sala, o brincar se torna assunto transversal
dentro do curriculo a medida em que ele é pensado dentro da proposta, além disso,
a partir de uma brincadeira livre surge um guestionamento e dele novas ideias de
projetos pedagdgicos podem ser criadas, de acordo com os interesses da turma. Ao
mesmo tempo, durante o brincar, a crianca se desenvolve e aprende sobre
conceitos e valores bésicos, estes ja estdo previstos no curriculo da etapa.

c) Tempo e espago: percebe-se que 0 tempo e 0 espago nao sao elementos
“delimitadores” do brincar livre, mas, sim, fazem parte destes momentos. Sejam os
espacos que sao potencializados para que o brincar livre ocorra de forma acessivel,
inovadora e criativa para as criangas, como o tempo de cada um seja respeitado,
este podendo variar de crianca para crianca.

Este estudo demonstra a importancia do projeto pedagogico da escola, bem
como o planejamento e discussédo de praticas pedagodgicas significativas para as
criancas. Além disso, a relevancia da formacgéo e o investimento no corpo docente

qualificado sédo elementos fundamentais para uma educacéo de qualidade. Pode-se
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perceber que a partir da identificacdo da escola com Reggio Emilia, a concepcao de
crianca e de infancia se modifica e a escola prioriza ambientes IGdicos e reconhece
gue as criancas possuem e precisam de tempo e ambientes diversificados para que
possam ser protagonistas das aprendizagens e estas sejam significativas. Entende-
se que as contribuicdes de Reggio inspiraram esta rede de ensino a repensar tanto
sua pratica pedagdgica como todos os elementos organizacionais. Que estas boas
praticas sirvam também de exemplo para repensarmos a Educacdo enquanto todo,
bem como as nossas experiéncias em sala de aula. Que este estudo sirva como
referéncia para futuras(os) professoras(es) compreenderem a relevancia do brincar
espontaneo e compreendam, também, a importancia da Educacgéo Infantil enquanto
etapa de ensino e formacéao do sujeito.

Ressaltando ainda que, se cada vez mais cedo as criancas estdo indo a
escola, é importante que existam espacos adequados para o brincar, bem como seja
respeitado o tempo de cada uma em se organizar, criar e brincar. Além disso, um
curriculo comprometido com o desenvolvimento e a aprendizagem de todas as
criangas, que desperte a curiosidade, o entusiasmo, a pesquisa, respeitando sempre
o tempo de cada um, assim como suas emoc¢des, suas hipdteses e seus
conhecimentos prévios, a fim de que as criancas se desenvolvam de forma integral,

conhecendo e aprendendo sobre si, 0s outros e o mundo.
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ANEXO A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
PUC ESCOLA DE
HUMANIDADES

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu,
irei colaborar com a pesquisa “O BRINCAR LIVRE NA EDUCACAO INFANTIL: DA

DIVERSAO A GARANTIA DE DIREITO(S)”, que tem como objetivo estudar se e de

que forma o direito ao brincar vem sendo garantido no curriculo da Educacgéo

Infantil, em atenc&o aos principios éticos, estéticos e politicos das DCNEI através da
organizacao do tempo e espaco da escola e qual a importancia do brincar livre na
El, como pratica significativa para o desenvolvimento infantil. Consideramos que o
estudo ndo implica em riscos e asseguramos 0 anonimato de todos os envolvidos,
bem como nos comprometemos em atentar aos aspectos e 0 rigor ético da
pesquisa. Infformamos que a participacdo € voluntaria e pode ser interrompida a
qualquer momento do estudo. Quaisquer dlvidas relativas a pesquisa poderao ser

esclarecidas pelas pesquisadoras, nos seguintes contatos:

° Prof® Andréia Mendes dos Santos. Fone 51.33203500 r;: 8248
E-mail andreia.mendes@pucrs.br
° Mestranda Ana Carolina Brandao Verissimo. Fone: 51.998756832

E-mail acbverissimo@gmail.com

e CEP- Comitt de Etica em Pesquisa PUCRS. Fone 51.33203345 e-mail
cep@pucrs.br.

Horéario: segunda a sexta-feira, das 8:00 as 12:00 e das 13:30 as 17:00. Av. Ipiranga,
6681, Prédio 50, sala 703. CEP 90619-900. Bairro Partenon - Porto Alegre/Rs.

( ) Eu, (NOME) aceito participar deste estudo e

declaro ter recebido uma cépia deste Termo de Consentimento.
Porto Alegre, de de 2017.

Assinatura do participante da pesquisa Prof2 Andréia Mendes dos Santos

Pesquisadora responsavel


mailto:andreia.mendes@pucrs.br
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ANEXO B — CARTA DE ACEITE

CARTA DE ACEITE INSTITUCIONAL PARA A REALIZACAO DA
PESQUISA

Porto Alegre, de de 2017.

A Comissdo Cientffica da Escola de Humanidades da PUCRS

Prezados Senhores:

Pela  Escola declaro que tenho

conhecimento e autorizo a realizacdo do projeto de Pesquisa intitulado “O
BRINCAR NA EDUCA(;AO INFANTIL: DA DIVERSAO A GARANTIA DE
DIREITO(S)”, coordenado pela Prof2. Dr2 Andréia Mendes dos Santos. Foi-me
explicado que o objetivo € analisar de que forma o direito ao brincar livre vem sendo
garantido na proposta pedagogica da EIl, como pratica significativa para o
desenvolvimento da crianca. Também que a coleta de informacdes sera realizada
através de entrevistas semiestruturadas com os professores da EIl e analise
documental dos planejamentos semanais.

A pesquisadora disponibilizou os seguintes contatos:

Pro® Andréia Mendes dos Santos. Fone 51.33203500 r. 8248 -
andreia.mendes@pucrs.br

Mestranda Ana Carolina Branddo Verissimo. Fone 51. 998756832 -
acbverissimo@gmail.com

Escola de Humanidades PUCRS. Fone 51. 3320.3527

Atenciosamente

Nome, cargo e assinatura do responsavel
pelo local de realizacéo da pesquisa


mailto:andreia.mendes@pucrs.br
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ANEXO C — QUESTIONARIO DAS ENTREVISTAS

Sexo: (1) feminino (2) masculino
ldade:

Formacéo basica:

Tempo de atuacéo da educacao infantil

Tempo de atuacdo na etapa de pesquisa (4-5 anos):
1. Na sua opinido, qual a importancia da El na formagdo da crianca na
contemporaneidade?
O que vocé acredita como principios fundamentais da etapa?
O brincar contribui na formacéo e desenvolvimento do sujeito?De que forma?
Quais as concepcdes sobre a relevancia do brincar na Educacéo Infantil?

Com que tipo de jogos e brincadeiras teus alunos costumam se divertir?

o gk~ wD

Tu costumas participar das brincadeiras ou preferes observar a

movimentagao?

7. Qual a relacdo entre o brincar e as diferentes aprendizagens?

8. Quais 0s espacos previstos para brincar?

9. Quais os tempos no planejamento que séo previstos para o brincar?

10.0 gue vocé entende pelo brincar e o brincar livre?

11.0 brincar livre tem cunho pedagogico?

12.0 brincar como direito da crianca esta presente na proposta pedagogica da
rede marista? De que forma? Ha diferenciacdo entre o brincar e o brincar
livre?

13.Como a Rede Marista contempla as propostas educacionais de Reggio
Emilia?

14.Como eles sdo contemplados dentro do teu planejamento?

15.0 planejamento contempla as diferentes areas do conhecimento?De que
forma? Como sao organizados os planejamentos semanais/mensais?

16.Ha algum tipo de combinagdo feita especialmente para a hora do “brincar
livre™?

17.Caso ocorra algo fora do planejado no brincar livre, como sado contornadas

estas situagcbes? Cabe o imprevisto no planejamento em termos de

brincadeira?



