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RESUMO

Esta dissertacdo apresenta uma investigacdo qualitativa e exploratoria, tendo por
objetivo analisar a visdo de um grupo de professoras de pré-escola sobre como as
criancas criam brincadeiras livres nessa etapa da Educacao Infantil. A pesquisa foi
desenvolvida com base em uma revisao de literatura e um levantamento, em campo,
por meio de entrevistas semiestruturadas, realizadas com professoras que atuavam
com criancas de 4 e 5 anos de idade em instituicdes publicas e privadas de Curitiba
(Parand). O referencial tedrico envolveu a analise dos conceitos de brincar e brinca-
deira livre, e uma perspectiva de como as criangas criam brincadeiras livres na Edu-
cacao Infantil. Entre os tedricos utilizados nesta dissertacdo, destacamos Winnicott
(1971, 1975, 1982), Brougere (2006), Borba, (2005, 2006), Wajskop (1996, 2001),
Vigotski (2007), Moyles (2007), Kramer (1987, 1998, 2005), Didonet (2001), Corsaro
(2002, 2009, 2011) e Sarmento (1997, 2004). Também analisamos alguns documen-
tos governamentais e legislacdo educacional brasileira, tais como: Constituicdo da
Republica Federativa do Brasil (BRASIL, 1988), Lei de Diretrizes e Bases da Educa-
cado Nacional (BRASIL, 1996), Referencial Curricular Nacional para a Educacéo In-
fantil (BRASIL, 1988), Parametros Nacionais de Qualidade para a Educacao Infantil
(BRASIL, 2006), Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéao Infantil (BRASIL,
2009) e a recente Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2017). A selecao das
professoras participantes seguiu alguns critérios, tais como experiéncias com o brin-
car na Educacéao Infantil. A selecdo seguiu, ainda, critérios de amostragem intencio-
nal por intensidade, encontrados em Patton (1990). Para o autor, esse tipo de amos-
tragem origina-se na triagem de sujeitos qualificados que poderao fornecer dados,
em virtude da intensidade de suas experiéncias com o fenbmeno de interesse da
investigacdo. Para a coleta de dados em campo, foram realizadas entrevistas semi-
estruturadas, como sugerem Bogdan e Biklen (1991), Trivifios (1987), Ludke e André
(1986). Ao todo, foram realizadas oito entrevistas com professoras que atuavam na-
guele periodo, com criancas da pré-escola. As analises de contetdo das entrevistas
foram realizadas seguindo a perspectiva proposta por Bardin (1988), com a qual
elaboramos quatro categorias que nos permitiram conhecer algumas singularidades
na percepcao das professoras sobre como as criangas criam brincadeiras livres no
contexto da Educacéo Infantil. S&o elas: expressédo da capacidade de criar e imitar,
criacdo sem interferéncia, reflexdo sobre suas préprias experiéncias e reelaboracéo
de situacdes cotidianas. Dentre os resultados podemos destacar que, a criagao de
brincadeiras livres na pré-escola envolve um procedimento similar a construcéo de
“‘mosaicos mentais”, onde as criangas mesclam elementos de suas experiéncias e
observacdes cotidianas, bem como uma forma criativa de “transporte mental” de ce-
nas, situacoes e elementos do cotidiano que compdem as brincadeiras criadas no
contexto da Educacéao Infantil.

Palavras-chave: Educacdo. Educacdao Infantil. Brincar. Brincadeira livre.



ABSTRACT

This dissertation presents a qualitative and exploratory investigation, aiming to ana-
lyze the vision of a group of pre-school teachers about how children create free play
at this stage of Early Childhood Education. The research was developed based on a
literature review and a survey in the field, through semi-structured interviews, carried
out with teachers who worked with children of 4 and 5 years of age in public and pri-
vate institutions of Curitiba (Parana). The theoretical framework involved the analysis
of the concepts of play and free play, and a perspective of how children create free
games in Early Childhood Education. Among the theorists used in this dissertation,
we highlight Winnicott (1971, 1975, 1982), Brougere (2006), Borba, (2005, 2006),
Wajskop (1996, 2001), Vigotski (2007), Moyles , 1998), Didonet (2001), Corsaro
(2002, 2009, 2011) and Sarmento (1997, 2004). We also analyzed some government
documents and Brazilian educational legislation, such as: Constitution of the Federa-
tive Republic of Brazil (BRASIL, 1988), Law of Guidelines and Bases of National Ed-
ucation (BRASIL, 1996), National Curriculum Framework for Early Childhood Educa-
tion ), National Quality Parameters for Early Childhood Education (BRASIL, 2006),
National Curriculum Guidelines for Early Childhood Education (BRASIL, 2009) and
the recent National Curricular Common Base (BRASIL, 2017). The selection of par-
ticipating teachers followed certain criteria, such as experiences with playing in Early
Childhood Education. The selection followed criteria of intentional sampling by inten-
sity found in Patton (1990). For the author, this type of sampling originates in the
screening of qualified subjects who can provide data, due to the intensity of their ex-
periences with the phenomenon of research interest. For data collection in the field,
semi-structured interviews were conducted, as suggested by Bogdan and Biklen
(1991), Trivifios (1987), Ludke and André (1986). In all, eight interviews were con-
ducted with teachers who worked in that period, with pre-school children. The analy-
sis of the content of the interviews was carried out following the perspective pro-
posed by Bardin (1988), with which we elaborated four categories that allowed us to
know some singularities in the perception of the teachers about how children create
free games in the context of Early Childhood Education. They are: expression of the
ability to create and imitate, creation without interference, reflection on their own ex-
periences and re-elaboration of everyday situations. Among the results we can high-
light that the creation of free play in the preschool involves a procedure similar to the
construction of "mental mosaics", where children mix elements of their experiences
and daily observations, as well as a creative form of "mental transport" scenes, situa-
tions and daily elements that make up the games created in the context of Early
Childhood Education.

Keywords: Education. Child education. Play. Free play.
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1 INTRODUCAO

O brincar e as brincadeiras no contexto da Educacgéo Infantil sdo temas de
interesse destacado no campo da pesquisa educacional. Isso reflete a valorizacao
crescente da crianga pequena como sujeito historico e de direitos, que “nas intera-
cOes, relacbes e praticas cotidianas que vivencia constroi sua identidade pessoal e
coletiva”. Nesse entendimento, a crianga “brinca, imagina, fantasia, deseja, aprende,
observa, experimenta, narra, questiona e constréi sentidos sobre a natureza e a so-
ciedade, produzindo cultura” (BRASIL, 2010, p. 12).

Em escolas de Educacéao Infantil as criancas brincam diariamente. Essa ati-
vidade pode ter sido planejada, preparada e organizada por professoras, segundo
um caréater pedagdgico, com a finalidade de ensinar algum conteddo ou conceito.
Neste caso, as escolhas do brincar tém por referéncia a perspectiva dos adultos,
gue decidem pelas criangcas como essa experiéncia sera realizada. Assim, por
exemplo, os adultos podem propor brincadeiras em que as criangas interpretam pa-
péis, nas quais elas ndo exercem escolha sobre quem desejam ser ou como irdo
atuar dentro do enredo proposto. Com essa abordagem, as professoras podem es-
truturar as brincadeiras de tal forma a limitar os significados para o ato de brincar.
Dessa forma, as criancas encontram pouca liberdade para escolher e criar suas pro-
prias brincadeiras, e também para decidir com quem, quando, onde e como irdo
brincar.

Uma segunda possibilidade refere-se ao brincar livre ou a brincadeira livre
na escola. Neste caso, sdo “aquelas que a prépria criancga inicia e cria” (WENNER,
2011, p. 30). Nessa forma de brincar as criangas usam a imaginacéo e experimen-
tam novas atividades de papéis (p. 30). Borba sugere que a brincadeira livre e es-
pontanea “nao tem hora marcada, nem resultados prévios e determinados” (BORBA,
2006, p. 43). Tal como argumenta Wajskop (1996, p. 77), para as experiéncias de
brincar livre, “é preciso que a crianga tenha autonomia para escolher seus compa-
nheiros”, por exemplo. Além disso, a crianga escolhe “0 papel que ira assumir no
interior de um determinado tema e enredo, cujos desenvolvimentos dependem uni-
camente da vontade de quem brinca” (WAJSKOP, 1996, p. 77).
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O interesse inicial por esse tema, sob uma perspectiva pessoal, surgiu ao
longo de minha trajetdria profissional e académica. Atuei durante muito tempo em
sala de aula, como professora de pré-escola, quando passei a refletir sobre diversas
guestdes relativas ao brincar, em funcdo do que podia observar no cotidiano com as
criangas. Nesse sentido, esta pesquisa constitui uma iniciativa para explorar em pro-
fundidade algumas interrogagdes sobre o brincar e as brincadeiras livres no contexto
da Educacao Infantil, que seguem comigo ha alguns anos, mas que se mostram
muito atuais na literatura educacional e solicitam respostas. Dentre as perguntas a
responder, nesta investigacdo exploramos uma em especial: como as criangas da
pré-escola criam brincadeiras livres?

Para responder essa pergunta, inicialmente levantamos as pesquisas ja rea-
lizadas no Brasil que abordassem tematicas similares ou proximas aquelas aqui
consideradas. Para isso, foi feito um levantamento no banco de teses e dissertacoes
da CAPES?!, da BDTD? bem como a busca por artigos na base do SCIELO®, entre
os trabalhos apresentados na ANPED?, e em outras fontes, publicados entre 1996 e
2017. Tomamos como referéncia, para definir a data de inicio das publicacbes a
considerar, 1996, quando ocorre a promulgacao da nova LDB (BRASIL, 1996), que
reconheceu a Educacao Infantil como primeira etapa da Educacéo Basica. Esse le-
vantamento ocorreu entre julho e agosto de 2017. Entre as palavras-chaves usadas
estdo: “brincar, “brincar livre”, “brincadeira livre” e “educacéao infantil”. Com esses
descritores foi possivel localizar um conjunto de dissertacfes e teses, artigos e tra-
balhos cientificos que envolviam de algum modo o brincar na Educacao Infantil. A
leitura inicial dos titulos e resumos, bem como de alguns capitulos dos materiais le-
vantados, nos levou a perceber neles a inexisténcia de pesquisas especificas relaci-
onadas ao olhar das professoras de Educacao Infantil sobre como as criancas criam
brincadeiras livres.

Com base no levantamento e reviséo teodrica, pode-se perceber, por exem-
plo, a existéncia de estudos preocupados com o “brincar”. No entanto, ndo foram
encontradas produc¢des cientificas especificamente dedicadas a analisar como as
criancas criam brincadeiras livres no contexto da Educacao Infantil — questao central

desta investigacao. Esse fato sugeriu a natureza inédita desta investigacao, que pa-

! CAPES - Coordenac&o de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior

> BDTD - Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacoes

® SCIELO - Scientific Electronic Library Online (Biblioteca Cientifica Eletronica Online)
* ANPED — Associacdo Nacional de P6s-Graduacdo e Pesquisa em Educacao
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rece explorar uma lacuna tedrica relevante no conhecimento sobre a criacdo de
brincadeiras livres na Educagéo Infantil.

A partir da reviséo tedrica elaboramos um conjunto de cinco quadros. Eles
contém as principais fontes que de algum modo subsidiaram esta dissertacdo. Cada
um dos quadros (1, 2, 3, 4 e 5) foi nominado e numerado, para facilitar a compreen-
séo dos leitores. Neles estéo relacionadas as diferentes fontes encontradas no le-
vantamento bibliografico, e cada um deles especifica o autor (ou autores), titulo,
descricdo, ano e a instituicdo em que os trabalhos foram publicados. Estes quadros
foram inseridos na secao de apéndices desta dissertagao.

Para responder a pergunta central dessa pesquisa, recorremos a uma inves-
tigacdo qualitativa e exploratéria com o objetivo de analisar a visdo de um grupo de
professoras® sobre como criancas de 4 e 5 anos de idade criam brincadeiras livres
na Educacgédo Infantil. Isso foi desenvolvido com base no conteudo de entrevistas
semiestruturadas, realizadas com um conjunto de professoras que atuavam na pré-
escola em instituicdes publicas e privadas de Curitiba (Parand). O conceito de brin-
cadeira livre (ou do “brincar livre”) utilizado nesta dissertagdo, assim como por al-
guns teoricos desse tema, refere-se a contextos que envolvem o exercicio de esco-
Iha, pelas criancas, de como desejam brincar, com quem ou do qué, bem como a
possibilidade de exercer sua capacidade para criar suas proprias brincadeiras no
contexto da escola.

Esta investigacao foi desenvolvida sob uma perspectiva qualitativa de cara-
ter exploratério, tal como descrito por Creswell (2010), Bogdan e Biklen (1991), Ein-
ser (1991), Trivifios (1987), Ludke e André (1986) e Gatti (2007). Esta opcdo meto-
dolégica foi escolhida por tornar possivel a investigacao pretendida a respeito das
visbes e percepcles das professoras sobre como as criangcas criam brincadeiras
livres no contexto da escola. Nesse entendimento, o que se pretende € “emprestar”
a visao, as observacdes, memdrias e pensamentos das professoras participantes da
pesquisa para investigar como as criangas criam brincadeiras livres.

O processo de desenvolvimento desta dissertagédo envolveu as seguintes
etapas: elaboracdo de um referencial tedrico; realizacao de um trabalho de campo; e

analise do conteudo das entrevistas. A primeira etapa foi executada com base na

® Nesta dissertacdo optou-se por usar o substantivo na sua forma feminina para referir-se as profes-
soras, pois ainda na grande maioria das pré-escolas brasileiras as professoras da Educacédo Infantil
sdo mulheres.
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revisao da literatura educacional envolvendo questdes sobre Educacéo Infantil, de-
senvolvimento da crianca e o brincar nessa etapa da escolarizagdo. Dentre os teori-
cos considerados destacam-se: Winnicott (1971, 1975, 1982), Brougere (2006), Hui-
zinga (1999), Wajskop (1996, 2001) Vigotski (2007), Benjamin (1984) e Moyles
(2007). As andlises tedricas também contemplaram alguns documentos governa-
mentais e a legislacdo que norteia as acdes e as praticas da Educacao Infantil, tais
como: Constituicdo Federativa do Brasil (1988), Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional (BRASIL, 1996), Referencial Curricular Nacional para a Educacéao Infantil (BRASIL,
1998), Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil (BRASIL, 2009), a
Base Nacional Comum Curricular para a Educacgéao Infantil (BRASIL, 2017), entre ou-
tros.

Esta dissertacdo esta organizada da seguinte forma. Apos a Introducédo ha o
capitulo intitulado “Educacao Infantil e Desenvolvimento da Crianga”. Nele procura-
mos explorar, como questao central, a contribuicdo da Educacéo Infantil para o de-
senvolvimento da crianga, no contexto da sociedade contemporanea, bem como um
conjunto de desafios dessa etapa de escolarizacdo. Para isso, realizamos uma revi-
sao tedrica da literatura educacional pertinente, incluindo alguns documentos da le-
gislacdo educacional brasileira.

No capitulo seguinte, intitulado “O Brincar na Educacao Infantil”, analisamos
o brincar na Educacéao Infantil, iniciando por uma leitura etimolégica do termo brin-
car. Investigamos teoricamente, com o auxilio de Winnicott (1971, 1975, 1982), um
conjunto de razdes pelas quais as criangas brincam. Depois, analisamos as no¢oes
de brincar e de brincadeira livre, particularmente no contexto da Educacéo Infantil,
visando responder as perguntas: “O que é brincar?” e “O que é brincadeira livre”?
Para essa finalidade, recorremos particularmente aos seguintes teoricos: Wajskop
(1996), Brougeére (2006), Vigotski (2007), Borba (2006) Moyles (2007) e outros. Aqui
também exploramos um conjunto de pesquisas e apresentamos uma perspectiva de
resposta a questdo central desta investigacdo, como as criangas criam brincadeiras
livres no contexto da Educacao Infantil.

O capitulo seguinte apresenta os procedimentos metodoldgicos envolvidos
no trabalho de campo, que assumiu uma natureza qualitativa e exploratdria. Con-
forme observou Gatti (2007), a abordagem qualitativa esta interessada na relacéo
dindmica entre o mundo real e 0s participantes da pesquisa, que ndo podem ser tra-

duzidos em numeros. Ela envolve formas detalhadas de registro, que possibilitaram
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um modo apropriado de analise dos contetdos das entrevistas realizadas. Com isso,
foi possivel considerar em profundidade as visdes das professoras entrevistadas
sobre suas experiéncias e observacdes no trabalho com criancas da pré-escola.

Essa etapa da pesquisa envolveu um levantamento de dados, por meio de
entrevistas semiestruturadas, junto a um grupo de professoras que atuavam na Edu-
cacdo Infantil. Para isso, utilizamos uma técnica de entrevista proposta por Trivifios
(1987). Esse procedimento foi realizado ao longo do segundo semestre de 2018,
com as professoras que atuavam com criancas de 4 e 5 anos de idade em escolas
de Educacao Infantil, publicas ou privadas, de Curitiba. Para isso, inicialmente, hou-
ve 0 contato com a diretora ou coordenadora pedagogica daquelas instituicdes e a
solicitacdo da indicacdo de professoras. Destas, um grupo foi selecionado, segundo
alguns critérios: formacdo pedagdgica em curso de Magistério ou com graduacao
em Pedagogia; experiéncia profissional minima de 5 anos na pré-escola; deter expe-
riéncias significativas relacionadas ao brincar na escola; disposi¢do para descrever
ou compartilhar suas experiéncias e observacdes sobre como as criancas criam
brincadeiras livres.

As entrevistas foram realizadas no periodo de agosto a dezembro de 2018.
Elas foram baseadas em um roteiro elaborado previamente (APENDICE 1), com ba-
se nos estudos de revisao teorica anteriormente realizados. Apés realizarmos as
entrevistas, passamos para a terceira etapa da pesquisa, que envolveu uma analise
dos seus conteudos, seguindo uma abordagem metodoldgica proposta por Bardin
(1998).

Ao término das entrevistas, iniciamos suas transcricbes para entdo proce-
dermos a analise de conteudos, pela qual elaboramos um conjunto de 4 categorias
interpretativas, relacionadas ao entendimento das professoras participantes sobre as
nocodes de brincar e de brincar livre, bem como a respeito de como as criangas criam
brincadeiras livres na Educacao Infantil. As respectivas categorias obtidas foram:
expressdo da capacidade de criar e imitar, criacdo sem interferéncia, reflexdo sobre
suas proprias experiéncias e reelaboracao de situacdes cotidianas.

Finalmente, no dltimo capitulo desta dissertacdo apresentamos um conjunto
de consideracOes que sintetizam aprendizagens obtidas ao longo da investigagcao

aqui apresentada.
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2 EDUCACAO INFANTIL E DESENVOLVIMENTO DA CRIANCA

Neste capitulo apresentamos uma visdo sobre a Educacéo que compreende,
em particular, algumas andlises tedricas e reflexdes sobre marcos juridicos relacio-
nados a Educacdao Infantil no contexto brasileiro. Procuramos explorar uma questéao
central relativa a contribuicdo da Educacédo Infantil para o desenvolvimento das cri-
ancas.

Para responder a esta questdo realizamos uma revisao de literatura, tendo
como aporte alguns marcos legais e tedricos e procurando situar a Educacao Infantil
e sua contribuicdo no contexto da sociedade contemporéanea. Essa elaboracdo en-
volveu diferentes leituras tedricas sobre essa tematica, bem como a anélise de al-
guns documentos da legislacdo educacional brasileira. Dentre tais documentos des-
taca-se: Constituicdo da Republica Federativa do Brasil (BRASIL, 1988), Estatuto da
Crianca e do Adolescente (BRASIL, 1990), Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo
Nacional (BRASIL, 1996), Referencial Curricular Nacional para Educacéo Infantil
(BRASIL, 1988), Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacédo Infantil (BRASIL,
2009), Parametros Nacionais de Qualidade para a Educacéo Infantil (2006) e a re-
cente Base Nacional Comum Curricular etapa da Educagéo Infantil (BRASIL, 2017).
Dentre os tedricos estudados para compor esta dissertacdo enfatiza-se Kramer
(1987, 1998, 2005), Campos (1996, 2017) Didonet (2001), Corsaro (2002, 2009,
2011), Sarmento (1997, 2004), Oliveira (1994, 2000, 2010), entre outros.

2.1 EDUCACAO INFANTIL: MARCOS LEGAIS E TEORICOS

Neste item, tem-se por propdésito explorar uma visdo contemporanea sobre a
Educacao, em particular sobre a Educacédo Infantil, no contexto brasileiro. No per-
curso investigativo, e considerando a perspectiva de alguns tedéricos, inicialmente
examinamos algumas caracteristicas desta etapa da escolarizacao.

Atualmente a Educacéo Infantil € uma etapa da escolarizacdo que integra a
Educacéo Basica, assim como o Ensino Fundamental e o Ensino Médio. Ela se des-
tina a educacédo de criancas na faixa de zero a 5 anos de idade. Essa condicao for-

mal é recente na organizacdo do sistema educacional brasileiro, que ha poucas dé-
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cadas passou a incluir formalmente essa etapa no ambito da Educagédo Basica. Com
isso, o Brasil comecgou a superar a natureza assistencialista até entdo muito presen-
te nesse nivel da Educacéo Basica. No pais, as creches e pré-escolas nem sempre
tiveram a finalidade que atribuimos a elas nos dias atuais. De acordo com o artigo
29 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional - LDBEN (BRASIL, 1996), a
“‘Educacao Infantil tem como finalidade o desenvolvimento integral da crianga em
seus aspectos fisico, psicologico, intelectual e social, complementando a acdo da
familia e da comunidade”.

Ao fazer uma retrospectiva sobre a histéria das creches, Didonet (2001) ex-
plica que sua origem esteve vinculada a transformacgéao da familia. Segundo o autor,
“as referéncias historicas sao unanimes em afirmar que ela foi criada para cuidar das
criangas pequenas, cujas maes saiam para o trabalho” (DIDONET, 2001, p. 12). Isso
ocorreu na Europa, bem como no Brasil.

As creches surgiram na Europa, a partir da revolugcao industrial, em funcgéo
da participacdo das mulheres no mercado de trabalho. Com a conquista do espaco
de trabalho pelas mulheres, surgiu a necessidade de existir um lugar apropriado pa-
ra que elas deixassem seus filhos enquanto trabalhavam (DIDONET, 2001, p. 13).
As primeiras creches e pré-escolas surgiram com finalidade filantrépica e com caré-
ter assistencialista. No inicio, essas instituicdes eram mantidas pelos préprios usua-
rios, e somente com o passar do tempo tornaram-se publicas. Tal como escreve
Kramer (1987), a ideia de creche iniciou sua histéria como um “abrigo, asilo, um ins-
trumento de segregacgao de individuos pobres das classes sociais dominadas”. Co-
mo enfatiza a autora, “nesse momento surge também a ideia de proteger a infancia,
mas o atendimento ainda era precario e se restringia a iniciativas isoladas” (KRA-
MER, 1987, p. 53).

De acordo com Didonet (2001), originalmente as criangcas eram vistas como
um “problema” pela sociedade. Assim, sob um sentimento filantrépico, assistencial e
caritativo, elas comecgaram a ser atendidas fora do ambiente das suas familias. Para
esse tedrico, as creches foram criadas para cuidar das criangcas pequenas cujas
maes saiam para o trabalho. Nesse entendimento, a consolidacéo e a expansao da
creche como instituicdo de cuidado as criancas estdo associadas a transformacao
da familia, de extensa para nuclear (DIDONET, 2001, p. 12). Para o autor, “nas fami-

lias extensas tinham muitas pessoas que podiam ocupar-se e tomar conta das crian-
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¢as, como por exemplo, avo, tia, primos, irmaos maiores” (DIDONET, 2001, p. 12).
De um modo analogo, no cenario atual, os pais de familias nucleares recorrem a
instituicbes de Educacédo Infantil para terem onde deixar seus filhos, a fim de que
possam trabalhar.

No Brasil, de modo geral, o século XIX foi marcado pelo grande desenvolvi-
mento econdmico e industrial, e houve também, nesse momento histérico, a implan-
tacdo das primeiras creches para atender as mées trabalhadoras® (DIDONET, 2001).
As creches foram inauguradas nas industrias e fabricas, com a finalidade de atender
aos filhos das operérias pobres enquanto as maes trabalhavam. Diferente do que
afirma a legislagéo atual, as creches ndao eram reconhecidas como um direito da cri-
anca, mas sim como um direito das maes trabalhadoras (DIDONET, 2001, p. 12-13).

A inclusdo da Educacédo Infantil como etapa formal integrada ao sistema
educacional brasileiro representou um marco na histéria da Educacéo. Essa etapa
passou a ser reconhecida como parte da Educacao Béasica e a ter regulamentacao
e legislacéo proprias para esse nivel de Educacao. Na legislacdo educacional brasi-
leira, a Educacéao Infantil é entendida como um direito da crianca (BRASIL, 1988).
Esse reconhecimento é relativamente recente, tendo sido formalmente estabelecido
com a promulgacdo da Constituicdo Federal, ha trés décadas (BRASIL, 1988).
Mesmo assim, trata-se de um dos mais importantes avangos que ocorreram na edu-
cacao brasileira nas ultimas décadas.

Nessa direcdo, o artigo 208 da Constituicdo Federal (BRASIL, 1988) afirma
que € dever do Estado oferecer Educacao Infantil gratuita e de qualidade em creche
e pré-escola a criancas de até 5 anos de idade. No cenario atual, a garantia do direi-
to & Educacdo Infantil é assegurada por lei a todas as criancas de 0 a 5 anos’, con-
siderando o atendimento gratuito em creches e pré-escolas. Essa organizacao refle-
te na mudanca de concepcdo das creches e pré-escolas, que ndo visa garantir so-
mente a expanséo da oferta, mas também a qualidade no atendimento de todas as

criangas dessa faixa etaria, como um direito social e educacional sem distin¢do al-

®A Consolidacéo das Leis de Trabalho (CLT) de 1943 determinou que as empresas com mais de 30
mulheres trabalhadoras deviam ter um lugar para a guarda das criancas. No Brasil, a expresséo
“guarda da crianga” foi utilizada nos primérdios para referir-se a creche e revelar seu propésito (DI-
DONET, 2001, p. 12).

" Com a Lei n° 11.274/06, o Ensino Fundamental passou a ter duracdo de 9 (nove) anos. Com essa
redacao, os artigos 29, 30, 32 e 87 da LDB foram alterados e, assim, alterou-se o atendimento para a
Educacao Infantil, que passou a ser exclusivamente de zero a cinco anos (BRASIL, 2006).
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guma. Assim, a oferta de Educacéo Infantil no Brasil € de responsabilidade dos mu-
nicipios, que recebem apoio dos estados e do Governo Federal para que possam
oferecer uma formacao inicial de qualidade as criancas. Dessa forma, as instituicées
passam a fazer parte de um caminho educativo que deve articular-se com outros
niveis de ensino — e se estender por toda a vida.

No Brasil, a Constituicdo Federal de 1988 representou um grande marco le-
gal no que se refere a educacédo e aos direitos da crianca. Os artigos 205 e 208 as-
seguraram os direitos das criangas, afirmando que a “educagao € um direto de todos
e dever do Estado e da familia, garantindo a Educacédo Infantil em creches e pré-
escolas para criancas de até 5 anos como um direito social” (BRASIL, 1988). O arti-
go 205 acrescenta ainda que a “educacgéao sera promovida e incentivada com a cola-
boracdo da familia e da comunidade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa,
seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagcado para o trabalho”.

A Constituicdo Federal de 1988 foi a primeira a considerar a crianga como
sujeito de direitos e a referir-se ao atendimento a criancas de zero a seis anos em
creches e pré-escolas como um direito social. Outro artigo da Constituicdo Federal
relacionado a Educacdo, muito importante para a Educacdo Infantil, € o 227, que
assegura desde o nascimento o direito a educacdo como um dever da familia, da
sociedade e do Estado. Nele esta exposto:

[...] é dever da familia, da sociedade e do Estado assegurar & crianga, ao
adolescente e ao jovem, com absoluta prioridade, o direito a vida, a saude,
a alimentacdo, a educacéo, ao lazer, a profissionalizacéo, a cultura, a digni-
dade, ao respeito, a liberdade e a convivéncia familiar e comunitaria, além
de coloca-los a salvo de toda forma de negligéncia, discriminagéo, explora-

¢ao, violéncia, crueldade e opresséo. (BRASIL, 2010) 8,
Outro documento importante que reconhece a criangca como sujeito de direi-
tos é o Estatuto da Crianca e do Adolescente (BRASIL, 1990), que em seus artigos 3
e 4 garante “a protecao integral as criangas e adolescentes”. Essa legislagao fez
avancgar a propria visibilidade das criangas, na escola e na sociedade de um modo
amplo. Assim, compreender a crianga como sujeito de direitos € também reconhecer
gue ela possui um jeito particular de ser e estar no mundo, que deve ser respeitado
e inspirar sua propria educacéo, constituindo-se como protagonista e (co-) organiza-

dora de suas aprendizagens. Como ja foi dito, no contexto brasileiro, o reconheci-

® Redacdo dada pela Emenda Constitucional n® 65 de 13 de julho de 2010.
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mento da crian¢a como sujeito de direitos & um fato relativamente recente, que ocor-
reu a partir da promulgacgéo da Constituicao Federal de 1988.

No cenario da educacédo brasileira algumas mudancas ocorreram a partir da
reforma educacional de 1996, com a implantacdo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (BRASIL, 1996), que evidenciou a importancia da Educagao In-
fantil, passando esta a ser considerada como primeira etapa da Educacéo Béasica. A
lei definiu a finalidade dessa etapa da Educacéo Infantil como “o desenvolvimento
integral da crianga de 0 a 6 anos de idade”. A LDB (BRASIL, 1996) regulamentou o
sistema educacional publico e privado. Assim, a Educacao Infantil no Brasil deixou
de estar vinculada somente a assisténcia. Nesse entendimento, essa primeira etapa
da Educacdo Basica ganhou uma dimensdo mais ampla no sistema educacional,
passando entdo a integrar a politica nacional de Educacédo. Desse modo, passou-se
a atender as especificidades das criancas dessa faixa etaria, considerando os as-
pectos fisico, psicoldgico, intelectual e social, o que contribuiu para a construcdo do
seu desenvolvimento e o0 exercicio de sua cidadania. Ao considerar 0s varios aspec-
tos do desenvolvimento da crianca de forma integrada e ndo como coisas distintas e
separadas, essa etapa da Educacédo Bésica torna-se fundamental, pois evidencia a
necessidade de compreender e enxergar a crianga como um todo, como um ser hu-
mano capaz e competente de agir e participar no mundo em que vive.

As instituicbes que ofertam a Educacéo Infantil sdo espacos institucionais
nao domésticos que todas as criancas tém direito de frequentar. Na maioria das ins-
tituicbes de Educacéao Infantil, atualmente, os grupos ou turmas de criangas séo or-
ganizados por faixa etéria. No entanto, algumas escolas desenvolvem experiéncias
de trabalho educativo em suas rotinas em grupos de faixa etaria de idades diferen-
tes. Tal como escreve Kramer (1998, p. 33), as creches e pré-escolas sdo diferenci-
adas “ora pela idade das criangas, ora pelo modo de funcionamento, ora pela ins-
tancia administrativa a que se vinculam”.

Atualmente, no Brasil, a Educacé&o Infantil € uma etapa obrigatdria para cri-
ancas a partir de 4 anos de idade, segundo a lei n° 12.796° (BRASIL, 2013), promul-
gada em 4 de abril de 2013. Em seu artigo 6°, ela especifica que “é dever dos pais

ou responsaveis efetuar a matricula das criancas na educacgéo basica a partir dos 4

% Lei n® 12.796, de 04 de abril de 2013, altera a Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que esta-
belece as diretrizes e bases da educacéo nacional (BRASIL, 2013).
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(quatro) anos de idade”. Neste contexto, a Educacao Infantil*®, no Brasil, € um nivel
de ensino que compreende creche e pré-escola. Entende-se como creche o espaco
destinado a criancas de zero a 3 anos de idade, enquanto a pré-escola acolhe crian-
cas de 4 a 5 anos de idade. Esses espacos podem ser publicos ou privados, de
tempo integral ou parcial.

No cenario atual, cabe a Educacdo Infantil incorporar de forma integrada as
atividades educativas, os cuidados essenciais das criancas e suas brincadeiras, tor-
nando sua aprendizagem e seu desenvolvimento mais efetivos, de modo a garantir o
disposto no artigo 29 da LDBEN (2009), que nos lembra da finalidade da Educacgéao
Infantil. Com a implantacdo da LDBEN de 1996, foi necessario modificar o modo de
pensar e agir nas instituicbes de creches e pré-escolas. Antes da efetivacdo da Lei,
as creches tinham uma funcéo assistencialista e as pré-escolas de antecipacdo da
escolaridade e preparagcao para o Ensino Fundamental, tal fato acontecia pela au-
séncia de regulamentacdo e pelo atendimento da crianca fora da familia e que néo
frequentava a escola.

A Educacéo Infantil tem uma contribuicdo importante no desenvolvimento in-
tegral da crianca, por se tratar dos primeiros anos de vida e também por ser o pri-
meiro contato da criangca com a escola. As criangas, ao frequentarem escolas, co-
mecgam a conviver com outras criangas e com adultos que ndo pertencem as suas
familias e que possuem habitos e costumes diferentes dos seus, como, por exemplo,
no modo de falar, de brincar, de agir, de se comunicar. E neste periodo que as cri-
ancas ampliam sua rede de socializagdo, que ocorre ao mesmo tempo na familia, na
escola e em outros espacos sociais onde estabelecem relagdes com outras pesso-
as, outras culturas. Nesse entendimento, as criancas sdo socializadas nas relacdes
gue estabelecem com o0s outros, ao experimentarem diferentes formas concretas de
aprender, tornando-se protagonistas de suas descobertas. Tal como escreve Kramer
(1998, p. 33), as creches e pré-escolas sdo modalidades da Educacao Infantil e de-
sempenham um papel importante na socializagcdo e convivéncia das criancas, bem
como no desenvolvimento humano e social delas. Para a autora, o trabalho realiza-
do nas creches e pré-escolas deve garantir o cuidar e o educar, assegurando as cri-

ancas pequenas assisténcia, alimentacao, saude e seguranca (p. 33).

19 A expressao “educagao infantil” foi cunhada a partir das discussdes da Constituinte de 1988 e da
LDB de 1996. CAMPOS, M. M. A constituinte e a educacgéo da crianca de 0 a 6 anos. Cadernos de
Pesquisa, S&o Paulo, n. 59, p. 57-65. nov. 1996.
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A LDBEN de 1996 foi um marco legal importante no reconhecimento da
Educacéo Infantil como primeira etapa da Educacéo Basica, reconhecendo também
a importancia e o direito de todas as criancas a frequentar essa etapa da educacéo.
Neste cenario, apos a LDBEN (BRASIL, 1996), iniciou-se o processo de universali-
zacao do ensino para todas as criancas de 0 a 6 anos de idade. Junto a esse pro-
cesso veio também a intencdo de modificar a caracterizacdo assistencialista da
Educacao Infantil, para ser, entdo, reconhecida como uma etapa fundamental e ne-
cessaria para o desenvolvimento integral de todas as criancas.

No cenario educacional brasileiro, posterior a LDB, foi criada, em 1998, a
primeira proposta pedagdgica de orientacdo para as instituicdes de Educacao Infan-
til, o RCNEI, ou Referencial Curricular Nacional para a Educacao Infantil (BRASIL,
1998). Exatamente como explicita 0 nome, esse documento € uma proposta com
orientacdes pedagdgicas; ndo € um curriculo para esse nivel de ensino, e sim uma
referéncia, um guia para orientar os profissionais que atuam nesta faixa etéria nas
instituicbes publicas ou privadas. Conforme se encontra no inicio da proposta, o
RCNEI (BRASIL, 1998a, p. 13) esclarece:

[...] referéncias e orientagfes pedagdgicas que visam contribuir com a im-
plementacdo de praticas educativas de qualidade que possam promover e

ampliar as condicdes necessarias para o exercicio da cidadania das crian-
¢as brasileiras.

O Referencial Curricular Nacional para a Educacédo Infantil (BRASIL, 1998)
destaca em sua proposta a importancia de valorizar a crianga em seu contexto social
e cultural, sua maneira particular de vivenciar e conviver com o0s outros e de se rela-
cionar com o ambiente que a cerca.

A Educacéo Infantil passou por algumas transformacdes até chegar ao sta-
tus de primeira etapa da Educacdo Basica, com principios e diretrizes especificas
voltadas para o desenvolvimento e a formacéo integral da crianca. A proposta peda-
gogica apresentada no Referencial tem como base auxiliar a criacdo de atividades
gue estimulem a interacdo social, a formacéo da identidade e a autonomia da crian-
ca. Sao essas as trés capacidades que compfem 0s principais objetivos que o
RCNEI (BRASIL, 1998) se prop6s a implementar e a desenvolver nas instituicdes de

Educacéo Infantil do pais.
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Os muitos debates ocorridos nas Ultimas décadas em torno da educacgéo da
crianga pequena apontaram para a expansao e o crescimento dessa etapa de ensi-

no. Em relacdo ao crescimento da Educacéao Infantil, o RCNEI observa que:

[...] a expanséo da Educacao Infantil no Brasil e no mundo tem ocorrido de
forma crescente nas (ltimas décadas, acompanhando a intensificacdo da
urbanizacao, a participacdo da mulher no mercado de trabalho e as mudan-
¢as na organizacao das familias. Por outro lado, a sociedade esta mais
consciente da importancia das experiéncias na primeira infancia, o que mo-
tiva demandas por uma educacao institucional para criancas de zero a seis
anos (BRASIL, 1998a, p. 11).

A expansédo da Educacgao Infantil foi motivada por mudancas sociais junta-
mente com a consciéncia da valorizacdo das experiéncias das criancas desta faixa
etaria. A partir de entédo, de acordo com o Referencial (BRASIL, 1998a, p. 11), “ao
menos do ponto de vista legal a Educacédo Infantil em creches e pré-escolas passou
a ser um dever do estado e um direito da crianga”. Além disso, a Educacao Infantil
passou a ser reconhecida como espaco de interacdo social que favorece o desen-
volvimento das criangas e que € capaz de contribuir para o processo de aprendiza-
gem (BRASIL, 1998a, p. 13). Esse Referencial Curricular de 1998 representa um
avanco para a Educacao Infantil ao buscar solu¢des educativas para a superagéao da
tradicdo assistencialista dessa etapa, ou da simples preparagéo para alfabetizacdo e
antecipacao da escolaridade.

Segundo o Referencial Curricular Nacional para a Educacédo Infantil (BRA-
SIL, 1998a, p. 17), modificar a concepg¢ao de educacéo assistencialista na Educacao
Infantil “envolve principalmente assumir as especificidades desse nivel de ensino e
rever a concepcao de infancia, promovendo a integracdo entre os aspectos fisicos,

emocionais, afetivos, cognitivos e sociais da crianga”. O RCNEI declara:

[...] modificar essa concepc¢éo de educacéo assistencialista significa atentar
para varias questfes que vado muito além dos aspectos legais. Envolve,
principalmente, assumir as especificidades da educacéo infantil e rever con-
cepcbes sobre a infancia, as relagcdes entre classes sociais, as responsabi-
lidades da sociedade, o papel do Estado diante das criancas pequenas.
(BRASIL, 1998a, p. 17).

Nesse contexto, as transformacgdes que ocorreram na Educacdo e na Edu-
cacao Infantil nas ultimas décadas apontam para a necessidade de que as institui-

¢Oes de Educacao Infantil incorporem de maneira integrada as funcdes de educar e
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cuidar, considerando as criancas em seus contextos sociais (BRASIL, 1998, p. 23).
Nessa etapa é de suma importancia a indissociabilidade do cuidar e do educar para
satisfazer as necessidades das criangas e proporcionar seu pleno desenvolvimento.
Paralelamente a promulgacdo do RCNEI (BRASIL, 1998), em abril de 1999
foram instituidas pela Camara de Educacdo Béasica do Conselho Nacional de Edu-
cagao as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil. As Diretrizes
ocorreram em conformidade com a LDB de 1996, tendo 0s mesmos propdésitos, mas
com diferente aplicacdo. Tais Diretrizes (BRASIL, 1999), de carater obrigatério,

constituem-se na doutrina:

[...] sobre Principios, Fundamentos e Procedimentos da Educacédo Bésica,
definidos pela Camara de Educacgéo Béasica do Conselho Nacional de Edu-
cacdo, que orientardo as Instituicdbes de Educacdo Infantil dos Sistemas
Brasileiros de Ensino, na organizacgéo, articulacédo, desenvolvimento e avali-
acdo de suas propostas pedagdgicas. (BRASIL, 1999, p. 18).

Com essas regulamentacdes, a proposta é de instruir e organizar os obijeti-
VOS, 0S principios basicos dessa etapa e as préaticas pedagdgicas de todas as insti-
tuicbes de Educacédo Infantil do pais. As Diretrizes de 1999 estiveram vigentes no
pais até 2009. A Resolucdo n° 5, de dezembro de 2009, veio fixar e atualizar as
DCNEI (BRASIL, 2009). Essas novas Diretrizes tém como objetivo instituir uma visédo
integradora e indissociavel entre as acdes de cuidar e de educar, fazendo prevalecer
a indivisibilidade das dimensdes motora, afetiva, cognitiva, linguistica, ética e social
da crianca. Assim, a proposta € assistir e educar as criancas, de maneira que se for-
neca condi¢cdes saudaveis e adequadas para seu desenvolvimento cognitivo e social
e se possibilite uma formacéao para a cidadania.

Outro documento também significativo e importante a ser considerado em
nossa analise refere-se aos dois volumes dos Parametros Nacionais de Qualidade
para Educacao Infantil (BRASIL, 2006a, 2006b). Esses volumes integram o rol de
documentos que contém orientacOes e referéncias de qualidade a serem utilizadas
pelos sistemas educacionais como creches e pré-escolas. Nesse entendimento, 0
que se pretende é delimitar parametros de qualidade que “promovam a igualdade de
oportunidades educacionais e que levem em conta diferencas, diversidades e desi-
gualdades de nosso imenso territorio e das muitas culturas nele presentes” (BRASIL,
2006a, p. 3). Esse documento é anterior as Diretrizes Curriculares Nacionais para

Educacéo Infantil de 2009, e serviu também como efetiva referéncia para a organi-
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zacgdao e o funcionamento dos sistemas de ensino no que se refere a implementacéo
das politicas publicas para as criancas de zero até 5 anos de idade.

Atualmente, as escolas de Educacéo Infantil precisam ser um espaco de
convivéncia, de construcdo da identidade pessoal e coletiva, considerando a crianca
como um ser completo e indivisivel. Didonet (2001, p. 25), ao discorrer sobre a Edu-
cacao Infantil, argumenta que esse nivel de ensino deve encher de sentido “a vida
da crianca, oferecendo a ela um ambiente de experiéncia, onde a crianca possa
construir sua identidade como sujeito unico, com um lugar na histéria”. O autor é en-
fatico na convicgdo da importancia das fungdes de cuidar e de educar, pois “ja é de
conviccao generalizada que a Educacao Infantil € uma instituicdo de cuidado e edu-
cacao”. Os mesmos profissionais que interagem com a crianga realizam as funcgoes
do cuidar e educar simultaneamente. Assim, por exemplo, “ao alimentar, servir-lhe a
comida, as duas funcdes estdo presentes, ao brincar no tanque de areia, ao ouvir
uma historia, ao se comunicar com 0s outros, as criancas estdo experimentando no-
vas formas de conhecer o mundo” (DIDONET, 2001, p. 25).

Recentemente, em 2017, foi aprovada a Base Nacional Comum Curricular,
que é um documento de carater normativo que define o conjunto de aprendizagens
essenciais a serem desenvolvidas na Educacdo Basica. A inclusdao da Educacéo
Infantil na BNCC (BRASIL, 2017) é mais um importante passo dado no processo de
integracdo dessa etapa ao conjunto da Educacao Bésica.

A Base Nacional Comum Curricular reafirma a Educacao Infantil como pri-
meira etapa da Educacdo Béasica e esclarece que esse nivel de ensino € essencial,
sendo o fundamento do processo educacional, no qual a crianga deve estar no cen-
tro do processo de aprendizagem (BRASIL, 2017, p. 23). O documento também ori-
enta os educadores a olharem para as formas particulares com que as criangas se
apropriam do conhecimento e das novas experiéncias, para que possam propor pra-
ticas pedagodgicas que inovem na forma de ensinar e aprender (BRASIL, 2017, p.
23). Ao acolherem as vivéncias e 0s conhecimentos construidos pelas criangcas no
seu cotidiano, as instituicdes tém por objetivo ampliar o universo de experiéncias,
possibilitando novas descobertas e aprendizagens.

A BNCC (BRASIL, 2017) reforca que a organizacdo das praticas pedagogi-
cas nesse nivel de ensino seja planejada a partir de dois eixos estruturantes — inte-

racdes e brincadeiras. Nesse entendimento, a interagdo que ocorre durante o brincar
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possibilita as criangas convivéncia com seus pares e com adultos e faz parte do co-
tidiano do universo infantil. Além dos eixos estruturantes propostos pela Base Naci-
onal Comum Curricular (BRASIL, 2017, p. 23), sdo também elencados seis direitos
de aprendizagem e desenvolvimento, que devem ser garantidos para o desenvolvi-
mento integral das criancas e que sao a principal referéncia para as mudancgas nas
praticas cotidianas no contexto das instituicdes de Educacéo Infantil, sendo também
um dos desafios dessa etapa de Educacédo. Os direitos de aprendizagem e desen-
volvimento propostos pela BNCC (BRASIL, 2017) englobam o direito de: conviver,
brincar, participar, explorar, expressar e conhecer-se. Dessa forma, de acordo com a
Base Nacional Comum Curricular, esses direitos devem ser assegurados para que
as criancas tenham condicdes de aprender e se desenvolver (BRASIL, 2017, p. 23).

A conjuncao dos dois eixos estruturantes, interacées e brincadeiras, e dos
seis direitos de aprendizagem e desenvolvimento é condi¢cdo para que as criancas
aprendam em situacées em que possam desempenhar um papel ativo, em ambien-
tes desafiadores, que as convidem a vivenciar e experimentar situacdes nas quais
possam construir significados sobre si, sobre os outros e em relacdo ao mundo ao
seu redor.

Deste modo, a partir da analise dos documentos e marcos juridicos, pode-se
perceber que o reconhecimento da Educacdo Infantili como nivel educacional no
campo da Educacédo Bésica contribuiu para validar e reforcar a Educacdo como di-
reito de todas as criancas de zero a 5 anos, além de evidenciar a necessidade de
ampliar a visdo de crianga e infancia, respeitando-as como sujeitos singulares dife-
rentes dos adultos. Isso serviu ainda para reforgar o brincar como direito da crianga,
bem como que esta acdo seja efetivada no contexto escolar, como uma atividade
significativa para o desenvolvimento do individuo. Nesse entendimento, o brincar na

escola é o “motor” para o desenvolvimento integral da crianga dessa faixa etaria.

2.2 UM OLHAR SOBRE A CRIANCA DA EDUCACAO INFANTIL

Os estudos em torno da crianca de zero a cinco anos tém recebido crescen-
te atencdo ao longo das trés ultimas décadas. Nesse contexto, surgiram novas ne-
cessidades de investigacdo em relacdo a educacgdo das criangas nos diferentes con-

textos sociais, como, por exemplo, da familia, da creche e da pré-escola. Essa inves-
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tigacdo é uma possibilidade de se aprofundar e conhecer sobre o modo de ser e de
se desenvolver da crianga (OLIVEIRA, 2000, p. 7).

A crianga, “como todo ser humano, € um sujeito social e histoérico e faz parte
de uma organizagao familiar que esta inserida em uma sociedade” (BRASIL, 1998a,
p. 21). Nesse sentido, as criangas possuem uma natureza singular, sdo pessoas que
sentem e pensam o mundo de um jeito préprio. A concepgdo de crianga € uma no-
cdo historicamente construida e consequentemente vem mudando ao longo dos
tempos. Nesse entendimento, em uma mesma sociedade e época a crianca nao se
apresenta de forma homogénea. Assim, por exemplo, em uma mesma cidade po-
dem existir diferentes maneiras de considerar as criangas (BRASIL, 1998a, p. 21).

O documento Préticas Cotidianas na Educacgdo Infantil (BRASIL, 2009, p.
23) afirma que “as criangas, nas suas diferencgas e diversidades, sdo completas”. E
esclarece: “[...], pois tem um corpo, capaz de sentir, pensar, emocionar-se, imaginatr,
transformar, inventar, criar, dialogar: um corpo produtor de histéria e cultura. Porém,
para tornar-se sujeitos precisam se relacionar com outras criangas e adultos” (BRA-
SIL, 2009, p. 23).

Nesta perspectiva, o referido documento ainda expde que “as criangas pe-
guenas se constituem sujeitos marcados pelo pertencimento de classe social, de
género, de etnia, de religiao” (BRASIL, 2009, p. 24). Dessa forma, a concepgao de
crianca vem sendo modificada ao longo dos tempos. As criancas sempre existiram;
no entanto, elas nem sempre foram reconhecidas como um grupo social com especi-
ficidades proprias. Esse reconhecimento é relativamente recente.

Sarmento (2004, p. 3) argumenta que “as criangas sempre existiram, porém
nem sempre foram vistas como categoria social de estatuto préprio”. Para ele, “as
criancas foram consideradas como meros seres bioldgicos, sem estatuto social e
nem autonomia existencial”’. Nesse entendimento, elas eram consideradas apéndi-
ces do universo feminino, onde permaneciam até terem capacidade de trabalho, de
participacdo na guerra ou de reproducdo. Tal como escrevem Lima, Lima e Moreira
(2014, p. 100), “as criangas estavam presentes fisicamente, mas ausentes no que
diz respeito a ideia de uma categoria social particular, com especificidades e direitos
proprios”.

Sarmento e Pinto (1997, p. 12) consideraram as criangas como atores Soci-

ais de pleno direito. Segundo os autores, o status de ator social refere-se a capaci-
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dade de interagir em sociedade e atribuir sentidos as suas a¢des. Tal como escreve
Marchi (2017, p. 619):

[...] considerar a crianca como ator social € simplesmente considerar que
ela faz parte da cultura, assim como os membros de qualquer outro grupo
de idade (“adultos” e “idosos”). Isso significa, de modo mais amplo, sim-
plesmente reconhecer a crianga como um ser humano e, portanto, como um
ser social.

O reconhecimento da crianca como ser social, por parte da escola, significa
dar sentido a sua ac¢dao individual e coletiva, considerando as criancas como sujeitos
ativos, criativos, que interagem com seus pares e participam da sociedade. Para
Corsaro (2011, p. 15), “as criangas s&o agentes sociais ativos e criativos que produ-
zem suas proprias culturas infantis e contribuem para a produ¢édo do mundo adulto”.
Além disso, “a crianga contribui para as mudangas que ocorrem na sociedade”. As
contribuigdes das criangas na sociedade acontecem por meio de “suas negociagoes
com adultos, e de sua producéo criativa de uma série de culturas de pares com ou-
tras criangas”. Com isso, “as criangas afetam e sao afetadas pela sociedade” (COR-
SARO, 2011, p. 57).

Varios fatores contribuem para o desenvolvimento social da crianga. Dentre
eles, destacamos o0 ambiente, as experiéncias vividas e compartilhadas na familia e
nos diversos grupos sociais dos quais a crianca participa. E na familia, seu primeiro
grupo social, que a crianca aprende e desenvolve suas primeiras relacdes sociais.
Nesse contexto, elas participam e estabelecem as primeiras regras de convivéncia
social.

Tal como escrevem Jobim, Souza e Kramer (1991, p. 70):

[...] enguanto sujeito social e histérico que €, a crianga ndo pode ser jamais
confundida, identificada ou reduzida a uma etapa de desenvolvimento; ela
ndo pode ser percebida apenas como um sujeito em crescimento, em pro-
cesso, que ira se tornar alguém um dia (quando deixar de ser crianca e virar
adulto...). Ela é alguém hoje, em sua casa, na rua, no trabalho, no clube, na
igreja, na creche, na pré-escola ou na escola, construindo-se a partir das re-
lagBes que estabelece em cada uma dessas instancias e em todas elas.

A crianga, como todo ser humano, € um ser social. Conforme afirma Oliveira
(1994, p. 27), “a crianga € um ser social e seu desenvolvimento se da na interagéo
com outros seres humanos, em um espaco e tempo determinados”. Desse modo, a
crianga necessita da convivéncia e interacdo que estabelece com o outro para se

desenvolver, aprender e se constituir como cidadao.
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Oliveira (1994, p. 26) também afirma que “desde que vem ao mundo, o bebé
interage de diferentes maneiras no ambiente fisico e social que o cerca”. Ao ingres-
sar na Educacao Infantil, a crianca passa a experimentar situacdes diferentes das
qgue vive com a sua familia. Na escola, ela interage com outras criancas e também
com adultos. As criancas aprendem e se desenvolvem nas interacbes que cons-
troem e estabelecem entre elas e seus colegas, com os adultos, com o espago fisi-
co, com objetos e brinquedos que encontram no seu ambiente escolar.

Nessa etapa da educacéo, as experiéncias vivenciadas de forma coletiva no
contexto escolar, fora das relacdes da familia, contribuem para o crescimento e o
desenvolvimento da crianca. No entanto, ela também participa de outros universos
sociais, como, por exemplo, festas populares de sua cidade, feira, clube, igreja, etc.
Essas diversas vivéncias auxiliam no desenvolvimento da crianca (BRASIL, 1998b,
p. 13).

O Referencial Curricular Nacional para a Educagéo Infantil — RCNEI (BRA-
SIL, 1998) aponta que a instituicdo de Educacéo Infantil € um dos espacos de inser-
cdo das criancas nas relacdes éticas e morais que permeiam a sociedade na qual
estdo inseridas (BRASIL, 1998b, p. 11). As instituicdes de Educacéo Infantil se cons-
tituem em espacos de socializagdo, em um ambiente social, no qual a crianca parti-
cipa e se desenvolve, podendo ampliar sua visdo de mundo.

O RCNEI ainda reforca a ideia de que “a crianca € profundamente marcada
pelo meio social em que se desenvolve, mas também o marca” (BRASIL, 1998a, p.
21). A partir das interagbes que estabelecem com as outras pessoas e com 0 meio
em gue vivem, as criangas constroem conhecimento, o que reflete um intenso traba-
Iho de criacéo, significacdo e ressignificacdo da realidade por parte delas (BRASIL,
1998a, p. 22). Nesse sentido, o desenvolvimento social da crianca esta diretamente
ligado ao ambiente em que ela vive, se desenvolve e aprende a conviver com outras
pessoas. Ao frequentar a escola, a crianca amplia sua rede de relagbes sociais e
comeca a perceber-se como participante de um grupo social e a descobrir que o
meio em que vive pode modifica-la, assim como ela pode também transforma-lo com
suas ac¢Oes individuais e coletivas. Na Educacédo Infantil a interacdo social € de su-
ma importancia para o desenvolvimento da criancga.

Segundo o RCNEI (BRASIL, 1998a, p. 31), as “criangas se desenvolvem em

situacdes diversas de interagio social”. Por intermédio das interagdes elas ensaiam
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solucbes para os conflitos que possam existir na convivéncia com seus pares. E
também nas interacdes, com a ajuda dos outros, que a crianca é capaz de avancar
no seu processo de aprendizagem.

Na Educacéao Infantil, as professoras podem propiciar diversas situacfes de
interacdo social que possibilitem o desenvolvimento e a aprendizagem da crianga.
Por exemplo, podem oferecer diversas experiéncias que envolvam o brincar, que é
uma linguagem infantil e faz parte do cotidiano da crianca. Por meio do brincar a cri-
anca pode exercer sua capacidade de criacdo e utilizar dessa acdo para comunicar-
se, expressar seus sentimentos e pensamentos, trocar experiéncias e compreender
0 mundo ao seu redor. (BRASIL, 1998, p. 31)

Em complemento ao olhar sobre a crianca da Educacao Infantil, os Parame-
tros Nacionais de Qualidade para a Educacéo Infantil (BRASIL, 2006), documento
apresentado em dois volumes, destacam entre seus fundamentos, no primeiro volu-
me, a necessidade de “olhar para a crianga de um modo diferente”. O referido docu-
mento esclarece que esta deve ser percebida como um “sujeito social e histérico que esta
inserido em uma sociedade na qual partilha de uma determinada cultura” (BRASIL, 2006a,
p. 13).

O documento de 2006 ainda afirma que a “crianga € profundamente marcada
pelo meio social em que se desenvolve, mas também contribui com ele”. Assim, “a
crianca nao é uma abstracdo, mas um ser produtor e produto da histéria e da cultu-
ra” (p. 13). Desse modo, ela ndo pode ser entendida como um ser que nasce pronto,
OuU COmo um ser vazio que ndo tem elementos necessarios a vida adulta; ela deve
ser percebida, segundo os Parametros Nacionais de Qualidade, como um “ser hu-
mano unico, completo, e, ao mesmo tempo, em crescimento e em desenvolvimento”

(BRASIL, 20064a, p. 14). Esse documento ainda observa que a crianga:

[...] € um ser humano completo porque tem caracteristicas necessérias para
ser considerado como tal: constituicdo fisica, formas de agir, pensar e sen-
tir. E um ser em crescimento porque seu corpo esta continuamente aumen-
tando em peso e altura. E um ser em desenvolvimento porque essas carac-
teristicas estdo em permanente transformacgédo. (BRASIL, 2006a, p. 14).

De acordo com o primeiro volume dos Parametros Nacionais de Qualidade
para a Educacédo Infantil (BRASIL, 2006a, p. 18), € imprescindivel levar em conta
que as criangas, desde que nascem, sao: “cidadaos de direitos; individuos unicos,

singulares; seres sociais e historicos; seres competentes, produtores de cultura; in-



33

dividuos humanos, parte da natureza animal, vegetal e mineral”. Essa combinagao
nos revela uma crianga Unica, singular e competente, que se encontra em uma eta-
pa da vida que necessita dos cuidados dos adultos para sua sobrevivéncia e seu
desenvolvimento. Ainda conforme o primeiro volume dos Parametros (BRASIL,
2006a, p. 14), a crianga, “embora dependente do adulto para sobreviver, mostra-se
capaz de interagir com seu meio social e cultural, desde muito pequena”. Dessa
forma, desde bebé, a crianca reage aos estimulos do entorno e, ao mesmo tempo,
também provoca reac¢des nas pessoas que estao por perto.

O texto do segundo volume dos Parametros Nacionais de Qualidade para a
Educacéo Infantil (BRASIL, 2006b, p. 31) orienta que as propostas pedagdgicas das
instituicbes de Educacao Infantil devem contemplar os principios éticos, politicos e
estéticos. Segundo o documento, 0s principios éticos referem-se a “formagao da cri-
anca para o exercicio progressivo da autonomia da responsabilidade, da solidarie-
dade e do respeito ao bem comum”. Em complemento, os principios politicos refe-
rem-se a “formacao da crianga para o exercicio progressivo dos direitos e dos deve-
res da cidadania, da criticidade e do respeito a ordem democratica” (p. 31). Finali-
zando, temos os principios estéticos, que estao relacionados a “formacao da crianca
para o exercicio progressivo da sensibilidade, da criatividade, da ludicidade e da di-
versidade de manifestacdes artisticas e culturais” (BRASIL, 2006b, p. 31).

Ainda no segundo volume dos Parametros Nacionais de Qualidade para a
Educacao Infantil (BRASIL, 2006b), afirma-se que as escolas devem promover “pra-
ticas de cuidado e educacédo visando integrar os aspectos fisicos, emocionais, afeti-
vos, cognitivo” (p. 32). Nessa perspectiva, deve-se entender a criangca como um ser
completo, total e indivisivel. Assim, argumentamos que o trabalho ali desenvolvido é
complementar a acado da familia (p. 32). Finalmente, nesse contexto, as “atividades
das criancas podem ser organizadas intencionalmente, ora estruturadas, ora espon-
téneas e livres” (p. 32).

Considerando a fase da vida em que as criangas se encontram, elas depen-
dem particularmente do adulto para sua sobrevivéncia, e precisam ser cuidadas e
educadas. Nesse cenario, cabe entdo, no contexto escolar, que as professoras auxi-
liem as criancas nas atividades que elas ainda ndo podem realizar sozinhas e aten-

der suas necessidades basicas fisicas e psicologicas, dispendendo também atencgéo
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as outras necessidades e momentos da vida dessas criancas que frequentam a

Educacao Infantil.
2.3 DESAFIOS DA EDUCA(;AO INFANTIL

De modo geral, sdo muitos os desafios encontrados ao analisarmos a Edu-
cacao Basica no contexto brasileiro. Na Educacéo Infantil, esse cenario nao € dife-
rente. Abaixo destacamos, com base em revisado de literatura, um conjunto deles,
particularmente relacionados ao horizonte da Educacdo Infantil. Trata-se de uma
lista ndo exaustiva, mas que reune questdes desafiadoras significativas. Para essa
analise, realizamos interlocucdes entre autores como Campos (2012) Rinaldi (2014)
Oliveira (2010) Garcia (2017) e optamos também pelo Referencial Curricular Nacio-
nal para a Educacao Infantil como documento central dessa investigacdo, pois ele
apresenta um conjunto de referéncias e orientacdes pedagdgicas que auxiliam na
implementacéo de préaticas educativas no contexto da Educacao Infantil.

Um dos grandes desafios que se apresenta aos profissionais desta etapa de
educacao reside em compreender, conhecer e reconhecer a crianga como sujeito de
direitos. Segundo Campos (2012, p. 10), “o fator mais impactante, por certo, nesse
cenario encontra-se no tipo de educador que passa a maior parte do dia trabalhando
diretamente com as criangcas pequenas”. Para a autora, esse reconhecimento “de-
pende de uma programacgado mais aberta que seja rica e estimulante para as crian-
¢as e depende também de um professor proximo”. Tal como escreve Rinaldi (2014,
p. 137-138), é necessario “um professor cultivado”, que possua “nao sé formacao
multidisciplinar, como cultura da pesquisa, da curiosidade, do trabalho em grupo”.
Para a autora, os professores precisam sentir-se “realmente pertencentes e partici-
pantes desse processo como professores, e mais ainda também como pessoas”.
Segundo Rinaldi (2014, p. 137), na pratica do professor ha “um elemento de impro-
viso, uma espécie de tocar de ouvido. Isto é, uma capacidade de analisar em deta-
Ihe uma situacao para saber a hora de andar e a hora de ficar parado”.

Analisando a crianga como um sujeito de direitos, Siqueira (2011, p. 74) ar-
gumenta que “ser sujeito de direito é estar protegido pela forca da lei, é ter acesso a
educacgao, é ser atendido por politicas publicas, é ter participagao social”’. Para o au-
tor, essa perspectiva envolve ainda considerar as experiéncias de vida das criancas,

suas historias, culturas e existéncia social (p. 63). De um modo amplo, esse enten-
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dimento, que parte da perspectiva dos direitos humanos, requer uma leitura da cri-
angca como um ser em desenvolvimento, que deve ser acolhido, atendido e apoiado,
na escola, em suas iniciativas de explorar e compreender o mundo.

Para Oliveira (2010, p. 3), a crianga como sujeito de direitos € “uma visao
inovadora e instigante do processo educacional”’. Dessa maneira, o foco do trabalho

institucional vai:

[...] em diregdo a ampliagédo de conhecimentos e saberes de modo a promo-
ver igualdade de oportunidades educacionais as criancas de diferentes
classes sociais e ao compromisso de que a sociabilidade cotidianamente
proporcionada as criancas lhes possibilite perceber-se como sujeitos mar-
cados pelas ideias de democracia e de justica social, e apropriar-se de ati-
tudes de respeito as demais pessoas, lutando contra qualquer forma de ex-
cluséo social. (OLIVEIRA, 2010 p. 3).

Nesta perspectiva, a crianca dever ser entendida como o centro do planeja-
mento curricular, e considerada um sujeito historico e de direitos, que se desenvolve
nas interacdes, relacdes e praticas cotidianas a ela oferecidas e disponibilizadas.

Considerar a crianca como sujeito de direitos também envolve outros desafi-
os. Aos educadores esta o desafio de “aprender a tomar a perspectiva do outro”, das
criancas (OLIVEIRA, 2010, p. 52), que detém direitos proprios. Mas esse reconheci-
mento ndo pode ser uma questao apenas da legislacdo ou do discurso presente no
contexto social. E necessario compreender a crianga como pessoa capaz, com Sa-
beres e experiéncias préprias, e que vai a escola para ampliar suas experiéncias.
Assim, mesmo que ela seja um ser humano de pouca idade, deve ser vista como
competente, um sujeito histérico e cultural que é capaz de participar do seu préprio
processo de desenvolvimento e formacéo.

Essa perspectiva de leitura da crianca apresenta diversas implicacfes e de-
safios para as instituicdes de Educacao Infantil. Estas devem ser campo de praticas
pedagogicas que sustentem o desenvolvimento das criancas, sua socializacao e li-
berdade de expressdo, como modos de exercicio da cidadania. Devem promover
acOes educativas que englobem condi¢cdes e atividades para que a crianga exerca
efetivamente sua cidadania, considerando suas especificidades afetivas, emocio-
nais, sociais e cognitivas (BRASIL, 1998a, p. 13).

Portanto, a escola tem o desafio de promover praticas educativas que valori-
zem o0 potencial da crianga — que deve ser reconhecida como ser humano compe-

tente, ainda que em desenvolvimento. Também deve oferecer as criangas experién-
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cias educativas baseadas em interagBes sociais positivas, socializacdo e acesso a
cultura, bem como um amplo campo de brincadeiras. A escola deve ainda ser um
ambiente de convivéncia e aprendizagem que estimule as criancas a desenvolver
visbes e conhecimentos proprios, a explorar e compreender o mundo, bem como
participar, do seu proprio modo, na sociedade em que vivem.

Outro desafio reside em compreender a crianga como um ser humano com-
petente, rico, dotado de potenciais a serem desenvolvidos desde o seu nascimento.
Nesse entendimento, tal como afirma Rinaldi (2014, p. 155), é importante “realcar
aquilo que a crianca é e tem, pode ser ou pode fazer’. Essa perspectiva mostra o
quao determinante € a imagem que os adultos tém das criancas, o0 modo como elas
sdo compreendidas. E aqui residem diversos desafios a escola, tal como reconhecer
a crianca como alguém que aprende de um modo préprio e tem um jeito singular de

ser e agir no mundo. Nesse sentido, Garcia (2017, p. 61) argumenta que:

[...] considerar a crian¢ga um sujeito competente, capaz de pensar, sentir,
pesquisar e aprender, de um modo valido e singular, nos leva a necessida-
de de repensar a educacao oferecida nas escolas, pelos educadores, e fora
delas, por pais e outros adultos. [...] a crianca competente para aprender
precisa experimentar a educacdo como um processo em que participe ati-
vamente, elaborando conhecimento por si mesma e com as outras criangas.

Segundo Rinaldi (2014, p. 170), entender a “crianga como competente signi-
fica que ela tem um corpo que sabe falar, ouvir, que lhe da uma identidade e com o
qual ela identifica as coisas”. Sob essa leitura, as criangas sao ativas, participativas
e criativas, e se observadas em suas singularidades nos mostram como sédo capa-
zes de compreender o mundo ao seu redor. A autora ainda afirma que uma crianga
€ competente para se relacionar, para interagir e respeitar os outros. Ela é também
“‘competente para elaborar teorias que interpretam a realidade e para formular hipo-
teses e metaforas” (RINALDI, 2014, p. 223) para tentar entender o mundo. Ela “pos-
sui diregdes proprias e o desejo de saber viver’ (p. 223).

Considerar as criancas na Educacao Infantil como dotadas de potenciais im-
plica que os educadores se dediguem a conhecer as diferentes formas pelas quais
elas aprendem e se desenvolvem, bem como ajustar a escola a essa perspectiva.
Além disso, compreender a crianga como um ser humano competente também re-
guer que as escolas oferecam a elas professores competentes, que proponham uma
educacgéo baseada no dialogo, no relacionamento e na escuta (RINALDI, 2014). Isso

também constitui um desafio. A0 mesmo tempo em que SUPomMoOS a crianga como
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alguém capaz de construir conhecimento e contribuir com a sociedade, também de-
vemos perceber que ela precisa ser constituida pelo mundo onde vive (RINALDI,
2014, p. 223).

Considerar a crianga como sujeito capaz, competente, requer da escola e de
seus profissionais uma nova viséo sobre ela. E preciso, assim, questionar: qual ima-
gem temos da crianga? Na abordagem de Reggio Emilia (EDWARDS; GANDINI;
FORMAN, 1999), a imagem de crianca constitui o principal principio a orientar as
praticas educativas das escolas. Nessa perspectiva, as criancas sao entendidas co-
mo protagonistas de suas aprendizagens, capazes de aprender na relagcdo com 0s
outros, consigo mesmas e com o mundo. Essa abordagem nos faz questionar a
imagem que os educadores tém da crianca, quando oferecem os tipos de educacao
gue vemos nas escolas. Ha certamente muitas formas de enxergarmos a crianca
atualmente, e cada uma delas pode acarretar desafios as escolas.

Concordamos com Rinaldi (2014) quando argumenta que temos de ter uma
visdo positiva das criancas e reconhecé-las como agentes de mudanca e de trans-
formacdo, seja na familia, na sociedade ou na escola (p. 156). Desde seu nascimen-
to, elas sdo capazes de criar estratégias para seu proprio desenvolvimento, bem
como de atribuir significados as coisas que encontram no mundo diante de si. Essa
perspectiva, que reconhece qualidades e potenciais nas criangas, implica desafios.

Segundo o Referencial Curricular (1998a, p. 21), o grande desafio da Edu-
cacao Infantil e de seus profissionais € “compreender, conhecer e reconhecer o jeito
particular das criangas serem e estarem no mundo”. Isso requer um exercicio de
percepc¢éao cotidiana, um modo de escuta (RINALDI, 2004), a preparacao de ambien-
tes e experiéncias de aprendizagem, uma possivel revisdo na formacéo dos profes-
sores.

A Educacao Infantil, durante muitos anos, foi pautada por uma concepgao
assistencialista, em que o foco principal era o cuidar de criangas. Nas ultimas déca-
das, no entanto, essa perspectiva tem sido repensada, a partir de pesquisas e deba-
tes que revisam e ampliam as concepcdes de crianca e de infancia. Atualmente, a
Educacéo Infantil articula o cuidar e o educar, de forma complementar. Com isso, as
acOes de cuidado, nas escolas que atendem criancas pequenas, sdo compreendidas
como parte integrante das praticas de educacdo. E, nesse sentido, o Referencial

Curricular Nacional para a Educacao Infantil afirma que “a base do cuidado humano
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€ compreender como ajudar o outro a se desenvolver como ser humano” (BRASIL,
1998a, p. 24).

Para cuidar e educar, na perspectiva atual de Educacao Infantil, é preciso,
primeiramente, perceber as necessidades e potenciais das criancas. Isso requer a
criagdo de um vinculo entre aquelas que cuidam e educam e as criancas (BRASIL,
1988a, p. 25). Nessa perspectiva, para cuidar das criangcas € necessario um olhar
ampliado sobre elas e a capacidade de perceber o que elas trazem consigo, seus
potenciais, suas experiéncias, e ndo apenas suas necessidades. Isso envolve o de-
safio de lhes dedicar atengdo ampla, como seres humanos completos, mas em de-
senvolvimento, que precisam ser compreendidos e respeitados em seus processos
singulares de desenvolvimento.

Se o ato de cuidar, tal como afirma Kramer (2005, p. 82), “esta pautado na
necessidade do outro”, educar requer formas de percepcédo e acdes ampliadas,
atentas, que precisam estar pautadas em diretrizes, tempo e espa¢os mais comple-
X0S e que vao exigir dos educadores outras competéncias. Para articular o cuidar e
0 educar na escola, ha, portanto, o desafio de conhecer as criancas, o que vai re-
querer que os professores construam situacdes e atividades diversas, que possibili-
tem diferentes formas de interacdo social, aprendizagem e desenvolvimento.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Infantil, de dezembro
de 2009, afirmam em seu artigo 5°** que as instituicdes de Educacgao Infantil “consti-
tuem estabelecimentos educacionais publicos ou privados que educam e cuidam
das criancas de 0 a 5 anos de idade”. Nesse entendimento, ha a necessidade de as
escolas considerarem “as dimensdes do educar e do cuidar de forma indissociavel”,
visando o desenvolvimento integral das criancas, que depende tanto de atencéo a
aspectos fisicos quanto da dimensdo emocional, afetiva e cognitiva do desenvolvi-
mento delas. Para promover esse desenvolvimento € necesséario que os educadores
proponham situacdes significativas de aprendizagem, valorizando o que as criancas
sabem e como pensam, para entdo atuarem de maneira a proporcionar que elas
ampliem seus conhecimentos.

O desafio é tornar a Educacao Infantil um espaco efetivo que envolva edu-
cacao e cuidado, de um modo integrado, todos os dias, em todos os momentos e

situagdes da rotina escolar. Assim, por exemplo, a acdo de lavar as méos podera se

1 Resolugdo CNE/CEB 5/2009. Diario Oficial da Unido, Brasilia, 18 de dezembro de 2009, Se¢éo 1,
p. 18.
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transformar em um momento educativo, & medida que a professora interage com a
crianca e reflete sobre a importancia dessa agéo no dia a dia, tanto na escola como
fora dela. Ao mesmo tempo em gue esta se trabalhando noc¢des basicas de higiene,
se esta promovendo a construcdo da autonomia nos cuidados com o corpo. Nesse
entendimento, tudo dependerd de como o adulto percebe essa crianga e encaminha
a situacgao.

Rodrigues e Favaro (2009, p. 104) argumentam que para superar os desafi-
0s na promocéao da educacao e do cuidado nesse nivel de ensino é necessario pla-
nejar acbes pedagdgicas e organizar 0 espago para atender as necessidades das
criancgas, por exemplo, em relacdo ao sono, a alimentacdo, a higiene e ao brincar.
Para as autoras, essas acfes devem ser planejadas com intencionalidade pedago-
gica, ou seja, planejar acbes com a intencdo de promover a autonomia da crianca e
a construcao da sua identidade pessoal e social, favorecendo, assim, suas relagoes
sociais e de aprendizagem.

O desafio de articular cuidar e educar na Educacéo Infantil exige também
gue os professores estejam atentos e preparados para atuar junto aos imprevistos
que estdo envolvidos no trabalho com criancgas.

O Referencial Curricular para a Educacao Infantil (BRASIL, 1998a, p. 23)
afirma:

[...] educar significa, portanto, propiciar situagdes de cuidados, brincadeiras
e aprendizagens orientadas de forma integrada e que possam contribuir pa-
ra o desenvolvimento das capacidades infantis de relacdo interpessoal, de
ser e estar com 0s outros em uma atitude basica de aceitacdo, respeito e
confianga, e 0 acesso, pelas criangas, aos conhecimentos mais amplos da
realidade social e cultural. Neste processo, a educacdo podera auxiliar o
desenvolvimento das capacidades de apropriacdo e conhecimento das po-

tencialidades corporais, afetivas, emocionais, estéticas e éticas, na perspec-
tiva de contribuir para a formacao de criangas felizes e saudaveis.

Na perspectiva acima, articular de forma indissociavel o cuidar e o educar é
um desafio para os educadores nessa etapa da educacdo, que envolve atengéo as
suas atitudes em relacéo as criancas. Para cuidar e educar € preciso ter uma visédo
positiva da crianca, e identificar o que ela precisa para se desenvolver e crescer em
um ambiente de cuidado e educacé&o de socializacao, interacao e aprendizagem.

Outro desafio a se destacar reside em oferecer uma educacgao de qualidade.
Sobre essa questdo, o Referencial Curricular para a Educagéo Infantil (BRASIL,

1998a, p. 23) esclarece que uma educacgao de qualidade “advém de concepgdes de
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desenvolvimento que consideram as criangcas em seus contextos sociais, ambien-
tais, culturais” (p. 23). Além disso, uma educagao de qualidade, no ambito da Edu-
cacao Infantil, deve integrar as funcbes de cuidar e educar, como argumentamos
mais acima.

De acordo com o Referencial Curricular Nacional para a Educagdo Infantil
(BRASIL, 1998b, p. 14), a busca pela qualidade do atendimento e da educacéo en-
volve questbes amplas, como, por exemplo, a implantacdo de politicas publicas, de
recursos humanos e também de propostas educacionais compativeis com a faixa
etaria. Nesse entendimento, para garantir a qualidade da educagéo é preciso, por
exemplo, que os espacos fisicos sejam planejados de modo a considerar as neces-
sidades e as capacidades de desenvolvimento das criancas. Isso requer oferecer
materiais em variedade e quantidade compativeis com as idades das criancas, bem
como em relacdo a proposta pedagodgica da escola — que deve se basear em uma
imagem ampla, positiva e compreensiva de crianga. Ainda segundo o Referencial
(BRASIL, 1998b), uma proposta curricular de qualidade depende principalmente do
grupo de professores e demais profissionais que atuam nas instituicbes de Educa-
cao Infantil, que devem planejar acdes integradas que efetivamente proporcionem o
desenvolvimento das criancas. Além disso, as escolas precisam desenvolver acdes
junto as familias das criancas (BRASIL, 1998b, p. 14).

O documento do Ministério da Educacéo Indicadores da qualidade na edu-
cacao infantil (BRASIL, 2009) afirma que a Educacao Infantil no Brasil registrou mui-
tos avanc¢os nos ultimos vinte anos. De acordo com o referido documento, para que
estes avancos se transformem em melhores oportunidades educacionais para todos
e em apoio significativo as familias com criancas até seis anos de idade, “é preciso
gue as creches e as pré-escolas, que agora fazem parte integrante dos sistemas
educacionais, garantam um atendimento de boa qualidade” (BRASIL, 2009, p. 13).
Mas como deve ser uma instituicdo de Educacéao Infantil de qualidade? O documen-
to ndo apresenta uma Unica resposta para essa questdo, pois as definicdes de qua-
lidade dependem de muitos fatores, como, por exemplo, “os valores nos quais as
pessoas acreditam; as tradicdes de uma determinada cultura; os conhecimentos ci-
entificos sobre como as criangcas aprendem e se desenvolvem; o contexto historico,
social e econdmico no qual a escola se insere”. Estes podem ser fatores que contri-

buem para a qualidade da Educacéao Infantil. No documento, a qualidade da Educa-
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cao Infantil pode ser “concebida de forma diversa, conforme o momento histérico, o
contexto cultural e as condi¢des objetivas locais” (p. 13).

A instituicdo de Educacao Infantil € um espaco de vivéncias, experiéncias e
aprendizagens. E um lugar onde as criancas se socializam, brincam, convivem, com
a diversidade humana. Para realizar um bom trabalho, ou um trabalho de qualidade,
€ muito importante a participacdo da familia. Essa participa¢cdo conjunta aumenta a
possibilidade de acompanhar o trabalho desenvolvido na escola e, com isso, apoiar
as criancas nas suas vivéncias, contribuindo para aprimorar o processo de cuidar e
educar na instituigcao.

Portanto, no contexto atual da Educagéo Infantil, pensar uma educacéo de
qualidade como um desafio requer ndo so6 a articulacdo do cuidar e do educar. Isso
envolve também repensar os espacos fisicos e os materiais, por exemplo, pois sdo
elementos essenciais para a qualidade da educacéo das criancas. E preciso tam-
bém um maior investimento na capacitacdo continuada dos professores, pois sdo
eles que preparam o ambiente para que as criancas possam aprender e se desen-
volver de forma ativa, por meio da interagdo com outras criancas e com os adultos
no contexto escolar. Finalmente, argumentamos que parte do desafio de oferecer
uma educacédo de qualidade as criancas nas instituicbes de Educacao Infantil envol-
ve proporcionar o brincar, que analisamos a seguir.

Na Educacao Infantil, proporcionar o brincar se apresenta como mais um
desafio, a0 mesmo tempo em que constitui um direito mencionado sistematicamente
nas leis e nos documentos oficiais que regulamentam essa etapa da Educacdo Ba-
sica. O brincar, tradicionalmente considerado como atividade marginal, atualmente é
reconhecido como um elemento central no desenvolvimento e na educacao de cri-
ancas pequenas. De acordo com a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), as
aprendizagens e o desenvolvimento das criangas tém como eixos estruturantes as
interacdes e as brincadeiras, assegurando-lhes o brincar, como um dos direitos de
aprendizagem, esta acéo traz consigo muitas aprendizagens para o desenvolvimen-
to integral da crianga (BRASIL, 2017, p. 36).

Por meio das experiéncias vivenciadas nas brincadeiras a crianga pode ex-
pressar seus sentimentos e pensamentos. A brincadeira € uma forma de comunica-
cao infantil (BRASIL, 1998a, p. 27). Brincando, as criangas experimentam e vivenci-

am situacdes que permitam a elas construir significados sobre si, sobre os outros e
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também sobre o mundo social e natural. Para isso, as instituicbes de Educacéo In-
fantil devem priorizar em suas propostas pedagdgicas experiéncias que envolvam
brincadeiras diversas em suas rotinas cotidianas.

As brincadeiras desenvolvidas no contexto escolar de forma coletiva, com as
outras criangas ou com os adultos, ou ainda de forma individual, podem ser uma fer-
ramenta na mediacdo de experiéncias e aprendizagens significativas, criando uma
atitude particular capaz de acompanhar a crianca, que podera leva-la para a vida
toda (FERLAND, 2006, p. 87). Assim, concordamos com Vygotsky (2007, p. 122),
quando escreve que “o brincar pode ser considerado uma atividade condutora do
desenvolvimento da crianga”. Para esse tedrico, a crianga se desenvolve essencial-
mente por intermédio da brincadeira, pois é no ato de brincar que ela ultrapassa o
seu desenvolvimento e se sente encorajada a buscar novas possibilidades de de-
senvolvimento.

De acordo com o Referencial Curricular Nacional para a Educagdo Infantil
(1998a, p. 27), “ao brincar as criangas recriam e repensam o0s acontecimentos que
Ihes deram origem, sabendo que estao brincando”. Nesse sentido, a crianga, quando
brinca, experimenta diversas situagfes e compartilha o que sabe sobre determina-
dos assuntos. E também por meio do brincar e das brincadeiras que as criancas
buscam compreender o mundo ao seu redor (BRASIL, 1998a, p. 27). Nessa acéo,
elas tornam-se capazes ndo sO de imitar a vida, como também de transforma-la
(BRASIL, 1998b, p. 22). Desta forma, as instituicbes de Educacédo Infantil precisam
promover experiéncias relacionadas ao brincar e as brincadeiras como uma ativida-
de fundamental para o desenvolvimento da crianga.

Proporcionar o brincar no contexto da Educacéo Infantil torna-se um desafio
para os educadores, que devem fazer com que a a¢do de brincar se constitua em
uma atividade permanente no contexto escolar, como forma de desenvolvimento, de
aprendizagem e de interacdo social, portanto essa acao deve ser contemplada no
planejamento e na préatica pedagoégica. A brincadeira deve fazer parte da rotina das
criangas. No entanto, € importante também oportunizar momentos e espagos em
que as criancas tenham a liberdade para escolher suas proprias brincadeiras, 0s
papéis que desejam assumir enquanto brincam, onde, como e com quem vao brin-

car. Essa liberdade de escolha pode possibilitar que elas criem narrativas, cenarios,
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personagens e enredos, e assim exercitem sua capacidade criativa durante as brin-
cadeiras.

Segundo Winnicott (1982, p. 163), “o brincar proporciona uma organizagao
para relagdes emocionais, e assim propicia o desenvolvimento de contatos sociais”.
Nesse entendimento, a criangca, em um primeiro momento, brinca sozinha, ou com
algum adulto, para depois conseguir brincar em interagdo com outras criangas — po-
dendo, assim, aprofundar sua socializacdo. Segundo o tedrico, a crianca brinca para
adquirir experiéncias e expressar suas ideias e pensamentos, e também seus senti-
mentos. Por meio do brincar, as criangas ampliam suas relagdes sociais, estabele-
cem vinculos e comunicam ideias.

Considerando a importancia do brincar para o desenvolvimento da crianca e
sabendo que esta acdo é um desafio constante e permanente, € necessario refletir
também sobre o que a falta do brincar pode ocasionar no desenvolvimento infantil.
Como afirma Gray (2013), “a sociedade esta sofrendo de um mal do que o autor de-
nomina como o Transtorno de Déficit de Brincar”. Para esse pesquisador, as crian-
cas precisam brincar mais. O autor argumenta que “o brincar é o jeito da natureza de
garantir que possamos aprender a desenvolver nossas capacidades para sobrevi-
ver’. Assim, quando brinca, a crianga “exercita a imaginag¢ao”, que para ele “é a ca-
pacidade que coordena todas as outras habilidades relacionadas ao pensar’ (GRAY,
2013, p. 12). Ele esclarece:

[...] a falta de brincar ndo mata o corpo fisico, como seria, por exemplo, a
falta de comida e de 4gua. O autor argumenta que mata o espirito e parali-
sa o desenvolvimento mental. [...] ele ainda argumenta que a terapia para a
falta do brincar é restaurar as criancas o direto de brincar (GRAY, 2013, p.
12).

Nesse cenario, as criangas precisam brincar no contexto da Educacao Infan-
til, pois € nessa etapa da vida que essa atividade acontece com maior intensidade.
Ao brincarem, criancas podem praticar habilidades necesséarias para ao longo da
vida. Cabe aos professores o desafio de proporcionar espagos para o brincar na ro-
tina escolar da crianca, pois por meio das brincadeiras eles podem observar e
acompanhar os processos do desenvolvimento dela, percebendo os avangos que
acontecem tanto no individual como no coletivo.

Proporcionar praticas educativas que englobam o brincar na Educagéo In-

fantil € um desafio pedagogico que envolve desenhar aprendizagens, envolvendo
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situacdes ludicas, que considere a autonomia das criancas para tomar decisées, por
exemplo. Ao mesmo tempo, € necessario propor situacdes que sustentem o desen-
volvimento de um conjunto de capacidades importantes, envolvendo atencdo, me-
moria, imitacdo e imaginacdo. Nessa perspectiva, as criancas precisam ser tanto
apoiadas em suas iniciativas, quando exploram formas de brincar livre em que exer-
cem maior autonomia, quanto serem incentivadas a experimentar brincadeiras pro-

postas por suas professoras, como parte das experiéncias pensadas para elas.

2.4 COMO A EDUCACAO INFANTIL CONTRIBUI PARA O DESENVOLVIMENTO
DA CRIANCA

Neste item retornamos a questao apresentada no inicio deste capitulo, refe-
rente a contribuicdo da Educacéo Infantil para o desenvolvimento da crianca. Essa é
uma questdo para a qual ndo existe uma Unica resposta, pois a Educacdo Infantil
atua sob diversas formas. Com base em uma leitura analitica dos documentos do
RCNEI (BRASIL, 1998), encontramos um conjunto de contribuicdes, atribuido a esse
nivel educacional no contexto brasileiro, que auxiliam no desenvolvimento integral
da crianca. Aqui estdo algumas contribuicdes que destacamos para serem analisa-
das: desenvolvimento da autonomia e da identidade das criangas; desenvolvimento
ético e estético; desenvolvimento das capacidades relativas a expressdo e comuni-
cacao da crianca; desenvolvimento cognitivo e desenvolvimento interpessoal.

A primeira contribui¢cdo a se considerar refere-se ao desenvolvimento da au-
tonomia e da identidade das criancas. Isso € algo de suma importancia na etapa de
Educacao Infantil, pois a construcao da identidade e da autonomia nessa faixa etaria
auxilia na formacdo pessoal e social da crianca, favorecendo, prioritariamente, a
construcdo do sujeito. E importante observar que o conceito de autonomia pode ser
tomado como a “capacidade que a crianga tem de se conduzir e tomar decisées por
si prépria, levando em conta as regras, valores, sua perspectiva pessoal, bem como
a perspectiva do outro” (BRASIL, 1998b, p. 14). Ainda a esse respeito, 0 RCNEI es-
clarece: “[...] conceber uma educagdo em dire¢ao a autonomia significa considerar
as criangas como seres com vontade propria, capazes e competentes para construir
conhecimentos, e, dentro de suas possibilidades, interferir no meio em que vivem”
(BRASIL, 1998b, p. 14).
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A construc@o da autonomia e da identidade & muito importante na vida den-
tro e fora da escola, pois a partir desse desenvolvimento é que as criancas se tor-
nam capazes de tomar decisdes e realizar escolhas sabias. A autonomia esta na
base da conquista da liberdade e independéncia pessoal e social de cada pessoa.
Portanto, “conhecer suas caracteristicas e potencialidades e reconhecer seus limites
€ central para o desenvolvimento da identidade e para a conquista da autonomia”
(BRASIL, 1998b, p. 11). Sob essa perspectiva, a Educacéo Infantil tem o papel de
oportunizar a criacdo de atividades que estimulem a interacéo social, as relacdes de
cooperacao que possam fornecer o desenvolvimento da autonomia, possibilitando
exercicio do autogoverno e dirigindo suas préprias acdes.

No cotidiano da escola pode parecer mais facil manter as decisées sob o
controle do adulto (BRASIL, 1998b, p. 39), ou seja, o adulto decide e define o que
vao fazer, como, com quem, quando e onde as atividades vao se desenvolver. Isto
€, a rotina escolar € guiada pelo interesse do adulto. Essa forma de centralizar as
tomadas de decisdes no adulto pode resultar na falta de espaco para o exercicio da
acao autbnoma (p. 39) no dia a dia da escola e no desenvolvimento global dessa
crianca. Nesse entendimento, oferecer condicbes para que as criangas possam to-
mar decisbes e fazer escolhas propicia o desenvolvimento da sua identidade e da
sua autonomia para assumirem responsabilidades pessoais e no grupo.

O desenvolvimento da identidade e da autonomia esta intimamente relacio-
nado aos processos de socializacdo. Nas interacdes sociais se da a ampliacdo dos
lagos afetivos que as criangcas podem estabelecer com as outras criangas e com 0s
adultos, contribuindo para que o reconhecimento do outro e a constatacao das dife-
rencas entre as pessoas sejam valorizados e aproveitados para o enriguecimento de
si proprias (BRASIL, 1998b, p. 11).

A construgédo da identidade e da autonomia diz respeito ao conhecimento,
desenvolvimento e uso dos recursos pessoais para fazer frente as diferentes situa-
¢Oes da vida. O desenvolvimento da identidade e da autonomia nessa etapa da edu-
cacgdo esta relacionado a capacidade de as criangas desenvolverem confianca em si
proprias.

A contribuicdo da Educacéo Infantil para o desenvolvimento da crianga no
ambito da construcdo da identidade e da autonomia € proporcionar experiéncias de

contato e interacbes com criangas e adultos de varias origens sociais, por exemplo,
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diferentes etnias, religides, costumes, habitos e valores, fazendo dessa diversidade
um campo de trabalho educativo que possibilite condi¢cdes as criangas para que am-
pliem seu universo social em um ambiente acolhedor, de escuta, para que tenham
seus potenciais reconhecidos. E, também, reconhecer as criancas dessa etapa de
escolarizagdo como pessoas ativas capazes e competentes, com vontade propria
para criar e construir novos conhecimentos sobre o mundo e a vida dentro e fora da
escola, e que na medida do possivel possam tomar decisdes exercitando o autogo-
verno das suas acdes concretas e das que estdo no plano das ideias.

Outra contribuicdo importante da Educacao Infantil para o desenvolvimento
da crianca refere-se a oferta de praticas pedagdgicas que respeitem 0s principios
éticos e estéticos das criangas. Sobre essa questéo, as Diretrizes Curriculares Naci-
onais para a Educacao Infantil — DCNEI (BRASIL, 2009) evidenciam que as propos-
tas pedagodgicas da Educacao Infantil devem respeitar os principios éticos da auto-
nomia, da responsabilidade, da solidariedade e do respeito ao bem comum, ao meio
ambiente e as diferentes culturas, identidades e singularidades, além dos principios
estéticos da sensibilidade, da criatividade, da ludicidade e da liberdade de expresséo
nas diferentes manifestagfes artisticas e culturais (BRASIL, 2009, p. 16).

Para que isso ocorra € preciso que a Educacao Infantil cumpra um papel de
promover experiéncias de aprendizagens que contribuam para o desenvolvimento
integral de todas as criancas. Isso deve proporcionar o surgimento da percepc¢ao
ética e a construcdo de valores necessarios para a convivéncia das criancas com a
diversidade que encontram no mundo.

O Referencial Curricular Nacional para a Educacéao Infantil (BRASIL, 1998a,
p. 35) afirma que a crianga, ao “conviver com a diversidade nas instituicdes educati-
vas, podera aprender muito com ela”. Esse documento ainda expressa:

[...] aprender a conviver e relacionar-se com pessoas que possuem habili-
dades e competéncias diferentes, que possuem expressdes culturais e mar-
cas sociais proprias, é condicdo necessdria para o desenvolvimento de va-

lores éticos, como a dignidade do ser humano, o respeito ao outro, a igual-
dade e a equidade e a solidariedade (BRASIL, 1998a, p. 35).

De um modo geral, a capacidade estética esta relacionada ao fato de que o
“‘desenvolvimento da imaginacao criadora, da expresséo, da sensibilidade e das ca-
pacidades estéticas das criancas poderdo ocorrer no fazer artistico apoiado, tam-

bém, na pratica reflexiva do aprender, que articula a acéo, a percepc¢ao, a sensibili-
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dade, a cogni¢do e a imaginagao” (BRASIL, 1998c, p. 89). Segundo o Referencial
(BRASIL, 1998c, p. 89), as experiéncias e atividades de ordem estética, particular-
mente na Educacdo Infantil, podem ocorrer por meio da musica, da danca e das ar-
tes visuais, que oferecem diferentes linguagens para serem exploradas pela crianca,
para comunicarem suas ideias, hipéteses e teorias. Com elas, as criangcas conse-
guem utilizar seus potenciais criativos e estéticos, para comunicarem sentimentos e
pensamentos.

Na pratica, a Educacéo Infantil pode contribuir para o desenvolvimento ético
e estético proporcionando experiéncias, vivéncias e situagdes de modo que as cri-
angas desenvolvam a capacidade de “conhecer algumas manifestagdes culturais,
demonstrando atitudes de interesse, respeito e participacdo frente a elas e valori-
zando a diversidade” (BRASIL, 1998a, p. 63). Para que isso ocorra, o Referencial
propde que a Educacao Infantil “ofereca as criangcas o acesso aos bens sociocultu-
rais disponiveis, ampliando o desenvolvimento das capacidades relativas a expres-
sdo, a comunicacao, a interagao social, ao pensamento, a ética e a estética” (BRA-
SIL, 1998a, p. 13). Considerando que a crianca dessa etapa da educacao tem um
potencial a ser desenvolvido, € preciso oferecer condi¢cdes adequadas para que ela
possa se expressar livremente e, com isso, desenvolver sua potencialidade criadora,
gue auxilie em seu processo de formacéo e educacao, tornando-a uma crianca feliz
e saudavel.

Na Educacédo Infantil, o desenvolvimento das capacidades de expressao e
comunicacado esta relacionado ao uso de diferentes linguagens. Sobre essa ideia, 0
Referencial esclarece: “utilizar as diferentes linguagens ajustadas as diferentes in-
tencdes e situacbes de comunicacao de forma a compreender e ser compreendido e
de expressar suas ideias, sentimentos, necessidades e desejos” (BRASIL, 1998a, p.
63).

Dentre as linguagens utilizadas pelas criancas podemos destacar os gestos,
0S movimentos corporais, 0s sons produzidos, as expressodes faciais e as brincadei-
ras como forma de se expressarem e de comunicarem o0 que ja sabem e o que bus-
cam desvendar (BRASIL, 1998a, p. 33). O uso de diferentes linguagens como forma
de comunicacao e expressao nessa etapa da Educacao Infantil propicia a interacéo
com 0s outros e incide sobre aspectos essenciais do desenvolvimento e da aprendi-

zagem, fundamentais para as criangas continuarem a aprender ao longo da vida
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(BRASIL, 1998a, p. 46). Todas essas formas de expressdo e comunicacao das cri-
ancas, no contexto escolar, devem ser consideradas como veiculos para que elas
possam compartilhar seus conhecimentos, sentimentos e ideias e hipéteses sobre o
mundo em que vivem.

No cotidiano das instituicdes de Educacao Infantil as criancas devem encon-
trar diversas oportunidades para explorar diferentes linguagens. Isso inclui a lingua
materna, que deve ser explorada em situacfes de dialogo, por exemplo, de tal modo
gue possa ampliar seu vocabulario, sua habilidade de expressao e intercambios de
ideias (BRASIL, 1998c, p. 105). Por meio desse exercicio cotidiano as criangas po-
dem ampliar suas capacidades comunicativas, como a fluéncia para falar, perguntar,
expor suas ideias, davidas e descobertas, ampliar seu vocabulario e aprender a va-
lorizar o grupo como instancia de troca e aprendizagem (p. 105). Com isso, no con-
texto escolar, para que as criangas encontrem diversas oportunidades para desen-
volver suas capacidades de comunicacao e expressao, é papel dos professores pro-
piciar momentos e praticas em gque elas possam interagir, perguntar, refletir, comuni-
car ideias e sentimentos e criar, exercitando sua capacidade criadora.

No contexto da Educacéo Infantil, as diferentes formas como as criangas sao
capazes de se comunicar, € como se sentem confiantes para fazer isso, guardam
relacdo com a compreensdo dos adultos com os quais elas convivem. Por isso, es-
tes devem estar atentos, conhecer e considerar as singularidades das criangas, res-
peitando a diversidade de modos de como elas se expressam, bem como 0s costu-
mes, valores e crencgas que sdo comunicados. Segundo o RCNEI (BRASIL, 1998a,
p. 30), o professor constitui-se em parceiro experiente e fundamental, cuja funcao é
propiciar e garantir um ambiente rico, prazeroso, saudavel e ndo discriminatério, de
diferentes experiéncias educativas e sociais, que sustentem adequadamente o de-
senvolvimento e as aprendizagens das criangas.

Outra contribuicdo importante a ser exercida pela Educacéo Infantil refere-se
ao desenvolvimento cognitivo das criangcas. Segundo o RCNEI (BRASIL, 1998a),
esse é um tema polémico, em funcdo da pluralidade de leituras tedricas existentes
sobre ele, no contexto das discussfes sobre como a crianga aprende e como isso
deveria ser proporcionado nessa etapa educacional.

As diferentes formas de entendimento tedrico se refletem no cotidiano das

escolas, na pluralidade de formas de como é trabalhado o desenvolvimento cognitivo



49

das criancas na Educacéao Infantil (BRASIL, 1998a, p. 18). O desenvolvimento cogni-
tivo, por exemplo, ndo se refere apenas a aprendizagens especificas, relacionadas
as experiéncias oferecidas dentro da escola, mas ao campo amplo de desenvolvi-
mento do pensamento que as criangas encontram em todos 0s contextos sociais.

Na legislacédo brasileira encontramos que a finalidade da Educacgéo Infantil
relaciona-se ao “desenvolvimento integral da crianga” (BRASIL, 1996). Assim, nesse
contexto educacional o desenvolvimento cognitivo deve ocorrer de um modo amplo,
por meio de atividades diversificadas e realizadas em situacdes de interacdes. Isso
pode envolver situacdes de didlogo e brincadeiras, bem como o contexto das apren-
dizagens orientadas, nas quais as criangas devem encontrar campo para se comu-
nicar explorando diferentes modos de agir, de pensar e de sentir (BRASIL, 1998a, p.
31).

As professoras certamente detém uma fungédo importante no desenvolvimen-
to cognitivo das criancas. Nesse entendimento, é tarefa também das professoras
propor experiéncias nas quais as criancas possam explorar e ampliar sua compre-
ensdo sobre situacBes a sua volta, bem como sobre o que ocorre dentro delas
mesmas. E também importante observar que o desenvolvimento cognitivo da crianca
€ indissociavel das acfes de cuidar e educar que sao proporcionadas a ela dentro
da escola. Assim, € papel da Educacao Infantil promover o desenvolvimento cogniti-
vo de um modo articulado as suas acdes de cuidado e educacdo. Outro aspecto a
se considerar, na promocao do desenvolvimento cognitivo das criancas, reside em
reconhecer que elas séo diferentes entre si. Esse entendimento deve se refletir nu-
ma educacado baseada em condicOes de aprendizagem que respeitem as necessi-
dades e os ritmos de desenvolvimento de cada uma delas.

Outra contribuicdo fundamental da Educacéo Infantil para o desenvolvimento
da crianca é proporcionar desenvolvimento interpessoal. Este ocorre no contexto
das experiéncias de socializacdo das criancas, pela sua participacéo e insercao nas
mais diversificadas praticas sociais, sem discriminacéo de espécie alguma (BRASIL,
1998a, p. 13). De modo geral, a relagdo interpessoal pode ser entendida como uma
forma de ser e de estar com os outros. Ela envolve atitudes basicas de aceitacéo,
respeito e confianca, bem como conhecimento sobre como conviver com pessoas
em diferentes contextos sociais e culturais (BRASIL, 1998a, p. 23). As relacgdes in-

terpessoais sdo o fundamento para se estabelecer condi¢cdes de convivio social. As-
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sim, € papel da Educacéo Infantil sustentar o desenvolvimento da capacidade de
conviver com pessoas de diferentes culturas, costumes, temperamentos e modos de
ser (BRASIL, 1998a, p. 48).

A escola é um espaco de convivéncia e interacdo social, que oferece um
amplo campo para o desenvolvimento interpessoal das criangas. E importante, no
entanto, que esse desenvolvimento seja estimulado no cotidiano, sendo papel das
professoras estarem conscientes de como proporcionam isso no proprio modo como
se vinculam com as criancas (BRASIL, 1998a, p. 49).

A interacdo social experimentada no contexto escolar propicia as criancas
uma ampliacdo da sua capacidade para compreender oS outros e a Si mesmas
(BRASIL, 1998a, p. 48). E preciso, contudo, estar atento a qualidade do ambiente
escolar, que deve proporcionar um clima de seguranca, confianca e afetividade, mas
também alguns limites necessarios a boa convivéncia (p. 49).

As escolas de Educacao Infantil oferecem uma ampliacéo da vida social das
criancas e constituem um campo importante para o desenvolvimento interpessoal,
pois oferecem muitas experiéncias e contextos de interacdo com adultos e outras
criangcas, em um ambiente propicio as relagdes humanas. Na escola, a experiéncia
de interacao social possibilita a crianca perceber-se um membro participante de uma
comunidade, de um grupo social significativo para ela (BRASIL, 1998b, p. 48). Se-
gundo Oliveira (2011), a intera¢éo social € um campo de experiéncias conjuntas, de
trocas reciprocas, que proporcionam diversos desenvolvimentos que persistem ao
longo da vida das criangas.

Ha muitas formas de como as escolas de Educacéo Infantil podem contribuir
para desenvolvimento interpessoal das criangas. Isso esta relacionado a diversos
fatores, incluindo os espacos e tempos de socializacdo, bem como a oferta de expe-
riéncias que favoregcam a interacdo social. Faz diferenca a visdo de crianca, o modo
como ela é percebida. Se a crianca é considerada um ser humano ativo, participativo
e capaz de aprender a se desenvolver nas interagdes sociais, o papel da escola se
torna mais complexo.

Ha também inimeras atividades que as escolas podem proporcionar e que
favorecem o desenvolvimento interpessoal das criangas no cotidiano. I1sso inclui, por
exemplo, as situagcdes de brincadeiras. Os tempos e espagos para que estas ocor-

ram devem ser valorizados pelos professores. E importante que o brincar faca parte
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da proposta pedagoégica, como um eixo principal a inspirar aprendizagens que pro-
movem o desenvolvimento interpessoal. Segundo o RCNEI (BRASIL, 1998a, p. 28):

[...] por meio das brincadeiras os professores podem observar e constituir
uma visdo dos processos de desenvolvimento das criangas em conjunto e
de cada uma em particular, registrando suas capacidades de uso das lin-
guagens, assim como de suas capacidades sociais e dos recursos afetivos
e emocionais que dispdem (BRASIL, 1998a, p. 28).

Ao brincarem na escola as criangas experimentam uma expansao na apren-
dizagem sobre convivéncia humana, que mobiliza diversas competéncias de desen-
volvimento interpessoal. As brincadeiras oferecem experiéncias significativas na
promocao de vinculos, na construcdo de amizades, na resolucédo de problemas, na
exploracdo do ambiente, no respeito, na cooperacdo, na criatividade e nas intera-
¢bes com os outros (BRASIL, 1998a, p. 28).

A discusséo acima reafirma as diversas contribuicdes da Educacgédo Infantil
no desenvolvimento das criancas. As muitas experiéncias vivenciadas no cotidiano
das escolas servem como “alicerce” para o desenvolvimento das capacidades fisi-
cas, cognitivas, afetivas, estética, ética e de relacionamento interpessoal das crian-
cas.

Esse entendimento atribui grande responsabilidade as escolas, as professo-
ras. Os contextos, as experiéncias, os ambientes, os tempos, as atividades, mesmo
aquelas mais simples, todos sao detalhes a se considerar. E até mesmo as diversas
formas de brincadeira constituem um campo valioso para o desenvolvimento das
criancas, incluindo sua identidade e autonomia (BRASIL, 1998b, p. 22). E, portanto,
funcdo da Educacdo Infantil oferecer o que Winnicott (1975, 1982) denominou de
“ambiente provedor”. Além disso, é importante observar que todo esse conjunto de
circunstancias € relevante ndo somente para o desenvolvimento da crianca dentro

da escola, mas para toda a vida.
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3 O BRINCAR NA EDUCACAO INFANTIL

Neste capitulo realiza-se uma reviséo tedrica sobre os conceitos de brincar e
brincadeira livre particularmente pensados no contexto da Educacao Infantil. Apre-
sentamos, inicialmente, uma leitura etimolégica do termo brincar, para explorar dife-
rentes significados relacionados a essa acdo. Em seguida, investiga-se teoricamen-
te, com o auxilio de Winnicott (1971, 1975, 1982), diferentes razdes do brincar entre
criancas. Entdo, analisa- se as nocdes de brincar e de brincadeira livre, consideran-
do a perspectiva de diferentes tedricos sobre esses dois conceitos. Ao final, tecemos
uma perspectiva de como as crianc¢as criam brincadeiras livres no contexto da Edu-

cacao Infantil.
3.1 UMA LEITURA ETIMOLOGICA DO TERMO BRINCAR

Para compreender o termo brincar realizou-se um levantamento bibliogréafico
e uma revisao teodrica, a fim de estudarmos as origens etimoldgicas desse verbo em
algumas linguas européias. No processo de investigacao linguistica, pude-se perce-
ber a existéncia de uma variedade de significados atribuidos a esse termo. Nota-se
a auséncia de um significado Unico, comum a todas as linguas aqui consideradas,
para explicar o verbo.

No percurso analitico da pesquisa, primeiro examina-se os significados eti-
moldgicos da palavra portuguesa brincar na lingua inglesa. Nela encontra-se o verbo
to play, que deriva, etimologicamente, dos termos anglo-saxdes (inglés antigo) plega
e plegan, que historicamente estdo conectados as palavras pflegan, do aleméao ar-
caico, bem como ao termo “plegen”, do holandés antigo (KLEIN, 1971, p. 568). To-
das essas raizes etimoldgicas nos remetem a um conjunto de significados para ex-
plorarmos a ideia de brincar.

Na lingua inglesa, segundo o Etymological Dictionary ofthe English Lan-
guage (KLEIN, 1971, p. 568), o verbo to play é usado para se referir a agdo de se
exercitar, ocupar a si mesmo, brincar, representar (dramatizar), aplaudir, apreciar,
divertir-se. Brincar conecta razdo (quando héa representacao, significacdo ou explica-
cao, por exemplo) e emocéo (quando ha diversdo, apreciacédo, um sentir que surge

da fantasia). Se o brincar, como um divertir-se, € um entendimento usual para aque-
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le termo, a experiéncia de dramatizar ou representar nos permite compreender o
brincar de um modo mais amplo e profundo. Tal como escreve Winnicott (1971, p.
165), observar a crianca brincando nos da acesso a uma dimenséao profunda dos
seus pensamentos, sobre a relacdo dela com o mundo, pois brincar € um modo da
crianga comunicar sentimentos e pensamentos.

Huizinga (1999, p. 44) sugere que o verbo brincar, em diferentes linguas,
evoca acdes que envolvem o corpo, com destaque as maos. O brincar engloba mo-
vimentos corporais como o correr, inumeros gestos, acdes tais como apertar as
maos e bater palmas, tocar instrumentos musicais, e muitas outras formas de expe-
riéncia corporal. Assim, se brincar € uma experiéncia que envolve pensamento e
emocao, ha também uma importante dimensao corporal a ser considerada. A crian-
ca, desde muito pequena, utiliza os movimentos do corpo como linguagem para se
comunicar, para descobrir o mundo a sua volta, para explorar os espac¢os. Ao brinca-
rem, as criangas conectam ideias a movimentos corporais.

O estudo etimolégico apresentado por Huizinga (1999, p. 45) também suge-
re ainda que os termos to play (inglés) e pflegen (aleméo) estdo muito préximos a
ideia do brincar como algo que envolve a esfera do cerimonial. Segundo o autor, en-
tre “as mais antigas significacdes de pflegen encontram-se as de celebracéo de fes-
tas” (p. 45). Entender o brincar entre as criangas como algo que detém uma dimen-
sdo cerimonial, simbdlica, nos possibilita pensar essa atividade como algo que en-
volve “ritual”, com acdes concretas e abstratas. Ao brincar, a crianca realiza movi-
mentos corporais, cria regras particulares que a orientam, bem como atribui signifi-
cados ao que faz. O brincar constitui um exercicio de imaginacdo, de fantasia, de
criatividade, que envolve uma dimensdo misteriosa, um encantamento, capaz de
fascinar a crianca inteiramente.

Ritual € um tipo particular de acdo (REIS, 2012). Ele envolve outra nogao de
tempo e espaco. Ao brincar, a crianga se desloca, simbolicamente, para outro ambi-
ente, diferente da sua realidade cotidiana. Assim, ela pode incorporar um sentido
ritual a essa atividade. Ela pode imaginar e preparar um outro espaco, mudar sua
corporeidade, inventar e reinventar o significado dos objetos e experimentar novas
formas de se comunicar e de interagir. Ao observarmos as criangas brincando, é
possivel identificar verdadeiros rituais, que podem trazer equilibrio e estabilidade a
brincadeira (COSTA, 2013).
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3.2 POR QUE AS CRIANCAS BRINCAM?

Neste item passamos a analisar um conjunto de razdes pelas quais as cri-
ancas brincam. Essa investigagdo teodrica tem como auxilio os estudos de Winnicott,
que ao trabalhar com criangas separadas de suas familias pela guerra, constatou a
importancia do brincar para a constru¢do da identidade pessoal da crianca nos pri-
meiros anos de vida, pois para ele “a brincadeira € um meio fundamental para a cri-
anga resolver os problemas emocionais que fazem parte do desenvolvimento”
(WINNICOTT, 1982, p. 224). A brincadeira € também “uma manifestacdo infantil —
um meio para perguntar e para explicar’ (p. 224). Winnicott investigou o brincar das

criancas em profundidade. Mas quem foi esse teério?
3.2.1 Sobre Winnicott

Donald Woods Winnicott'?, pediatra e psicanalista, nasceu em 7 (sete) de
abril de 1896, na cidade de Plymouth, na Inglaterra. Morreu em Londres em 25 de
janeiro de 1971. Filho de John Frederick Winnicott e Elizabeth Martha Woods Win-
nicott. Aos treze anos, Winnicott foi para o internato, estudar na Leys School. Poste-
riormente ingressou na Universidade de Cambridge, onde estudou Biologia e depois
Medicina. Iniciou sua formacdo em Medicina no ano de 1920 e formou-se em 1923.
No mesmo ano foi contratado como médico no Paddington Green Children's Hospital
em Londres, onde permaneceu por 40 anos, trabalhando como pediatra, psiquiatra
infantil e psicanalista.

No ano de 1927 foi aceito como iniciante na Sociedade Britanica de Psicana-
lise, sendo qualificado como analista em 1934 e como analista de criangas em 1935.
Winnicott concentrou seus estudos na relacdo mae-bebé, considerada uma unidade
indissoluvel.

Durante o periodo de elaboracdo teorica, mais precisamente no dia 7 de
abril de 2018, quando revisava a literatura sobre o brincar das criancas e estava de-
dicada aos escritos de Winnicott, percebi que naquele mesmo dia ele completaria

12 Biografia de vidas (2019). In: https://www.biografiasyvidas.com/biografia/w/winnicott.htm
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122 anos, se estivesse vivo. Na revisao da literatura em algumas de suas obras, es-
pecificamente neste dia, foi possivel perceber que o brincar é expressao e agéo, que
o brincar leva ao encontro de si mesmo. Assim ele escreve: “o brincar envolve o cor-
po, devido a manipulagdo de objetos” (WINNICOTT, 1975, p. 76). Para o tedrico, a
acgao de brincar esta relacionada a “busca do Eu (self)” (WINNICOTT, 1975, p. 80).
Nos seus escritos, ele ressalta que o brincar deve ser estudado como um tema em si
mesmo. Ele argumenta que a descoberta do Eu (self) estd associada a ideia de cria-
tividade e comunicagdo. Sendo assim, afirma ainda que “é somente sendo criativo
que o individuo descobre o eu (self)”. Para Winnicott, “brincar € algo além de imagi-
nar e desejar, brincar é o fazer” (WINNICOTT, 1975, p. 63).

Esse dia de estudos sobre os escritos de Winnicott ficou marcado em mim.
Na elaboracao tedrica, encontrei que a acéo de brincar configura a si mesmo, o ou-
tro e o mundo, por isso o tedrico enfatiza que o “brincar conduz a relacionamentos
grupais”. Ele reconhece no brincar um carater universal e atribui a brincadeira o pa-
pel de facilitar o crescimento, favorecer a saude (WINNICOTT, 1975, p. 63).

Finalmente, a partir da revisdo teodrica elaborada sobre o brincar em Win-
nicott, especificamente neste dia, considero que o tedérico forneceu argumentos e
elementos indispensaveis para a investigacdo aqui proposta sobre o brincar da cri-
anca. Ficou claro que ele estudou o brincar da crianca em profundidade como um
meédico pediatra e psicanalista e que a partir de suas teorias ele revelou uma impor-
tante caracteristica do brincar: “brincar é liberdade de criacao”. Segundo ele, “é no
brincar, e talvez apenas no brincar, que a crian¢a ou adulto fruem sua liberdade de
criagdo” (WINNICOTT, 1975, p. 79).

ApoOs esse breve historico da vida de Winnicott, tedrico que fundamenta os
estudos sobre o brincar, nessa investigacdo, passamos a analisar, entdo, um con-
junto de razdes pelas quais as criangas brincam, com base em Winnicott e outros

teoricos.
3.2.2 As Razdes para Brincar
O brincar € uma atividade humana muito presente na crianga, sendo que, na

infancia, essa agdo ocorre com maior intensidade. Também é muito usual que, por

meio dessa agdo, as criancas compartilhem ideias, estabelecam vinculos entre si e
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com os adultos. Por meio de brincadeiras elas interagem e participam de atividades
coletivas, desenvolvem sua socializagcdo, aprendem a negociar, acessam e criam
cultura e criam outras brincadeiras. Nessa perspectiva, as criangas, enquanto brin-
cam, realizam diferentes acdes, fazem associacfes, fantasiam e experimentam mo-
dos de ser que possibilitam a elas estabelecer relagées entre o0 mundo real e o ima-
ginario. Mas por que as criangas brincam?

Segundo Huizinga (1999, p. 10), as criancas brincam porque gostam de
brincar, e isso decorre de experiéncias de liberdade ali encontradas. O brincar néo é
uma tarefa usual e obrigatéria da vida cotidiana, mas algo temporario, em um con-
texto e com orientacbes e significados proprios. Sendo assim, elas podem iniciar
parar ou prosseguir uma brincadeira do modo como desejarem. Tal como escreve
Huizinga (1999, p. 11):

O brincar ndo é vida “corrente”, nem vida “real”’. Pelo contrario, trata-se de
evasdo da vida “real”, para uma esfera temporaria de atividade com orienta-

céo prépria, sendo praticada nas “horas de 6cio”. A crianga sabe quando es-
ta brincando, e o faz com muita seriedade.

Nesta perspectiva, o brincar € uma atividade ou ocupacao voluntéria, reali-
zada de forma livre dentro de certos limites de tempos e espacos. Tal como escreve
Kishimoto (2011), “quando a crianca brinca, ela o faz de modo bastante compene-
trado” (p. 27). Assim, concordamos com as ideias dos autores em relagao ao fato de
que o brincar € uma atividade livre e voluntaria do ser humano; se imposta, deixa de
ser livre e passa a ser dirigida. A brincadeira livre proporciona divertimento e € dife-
rente da vida cotidiana. Nesse entendimento, considerando a liberdade que esta
presente na agdo de brincar, verifica-se, entdo, que a crianca brinca porque ha algo
naquela brincadeira que a atrai.

H4&, no entanto, outras razfes para as criancas brincarem. Entre os tedricos
gue analisaram essa questao, destacamos Winnicott (1971), que descreve um con-
junto de razdes, as quais examinaremos a seguir. Dentre os diversos autores que
abordam o brincar, este nos parece particularmente produtivo para compreender o
mundo das criangas pequenas, pois ele enxergou a crianga com profundidade. Win-
nicott considera a crianga em processo continuo de constituir-se sujeito em um cor-
po que se desenvolve, amadurece e cresce em inter-relacdo permanente com o am-
biente. Assim, pelo brincar a crianca se apropria de experiéncias com e atraves de

um espaco situado entre o real e a fantasia (WINNICOTT, 1971, p. 163).
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O tedrico argumenta, por exemplo, que “a criangca adquire experiéncia brin-
cando” (WINNICOTT, 1971, p. 163). Para ele, as experiéncias de vida da crianga
encontram-se principalmente na brincadeira e na fantasia. E através das brincadei-
ras e invencgdes propostas pelas proprias criancas, ou por adultos, que elas evolu-
em. As brincadeiras servem como elo entre as criangas e suas experiéncias internas
e externas. Ao brincarem, elas conectam ideias (imaginacao) ao corpo (movimento),
para explorar o mundo a sua volta. Esse tedrico argumenta que a crianca, quando
brinca, elabora algo dentro de si mesma, em sua imaginagcdo, que se constitui em
recursos internos e que serdo usados e externalizados em suas brincadeiras (WIN-
NICOTT, 1971, p. 87).

Outra razéo, segundo Winnicott (1971), esta relacionada ao talento inventivo
das criancas. Conforme o autor, elas sdo capazes de “inventar brincadeiras com fa-
cilidade” (p. 161). O brincar refletiria a natureza ativa e criativa das criangas, a sua
vitalidade interior. Winnicott (1975, p. 98) sugere que a criatividade humana esta re-
lacionada ao simples fato de estarmos vivos. Nessa perspectiva, as criangas brin-
cam porque detém uma capacidade criativa, intrinseca a sua condicdo humana, que
se mostra constante e concreta em suas vidas cotidianas (p. 163). Winnicott (1971,
p. 163) também destaca o papel dos adultos, que podem reiterar a importancia do
brincar, ensinando as criangas jogos tradicionais, mas sem interferirem na inventivi-
dade propria delas.

Winnicott (1975) também sugere que a crianca brinca para exercer liberdade

de criacdo. Ele escreve:

E no brincar, e talvez apenas no brincar, que a crianga ou o adulto fruem
sua liberdade de criagdo. E no brincar, e somente no brincar, que o indivi-
duo, crianga ou adulto, pode ser criativo e utilizar sua personalidade inte-
gral: e é somente sendo criativo que o individuo descobre o eu (self). (WIN-
NICOTT, 1975, p. 79-80).

Quando as criancas brincam, experimentam possibilidades de criar persona-
gens, cenarios e narrativas, por exemplo. Com isso, exploram grande liberdade de
criacao, utilizando recursos imaginativos, modos de expressao, gestos, tipos de hu-
mor, dramatizacdo e muitas formas de agir. Nesse processo criativo, a crianca des-
cobre aspectos de si mesma.

As criangas também brincam, segundo Winnicott (1971, p. 165), pois através

dessa atividade conseguem se comunicar de uma forma tal que ainda ndo conse-
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guem exercer pela linguagem, cujo dominio ainda néo est4 totalmente desenvolvido.
Por meio das brincadeiras, elas comunicam ideias, seus pensamentos, sentimentos
e angustias. Elas também exprimem expectativas, pois desejam que seja compre-
endido aquilo que tentam expressar nas brincadeiras. Assim, o brincar possibilita
gue as criangas revelem algo de si mesmas, de um modo inclusive profundo, sobre
si mesmas, para si e para outras criangas.

Winnicott (1975) ainda sugere que a atividade de brincar proporciona as cri-
ancas o desenvolvimento de suas habilidades de interacdo social com seus pares.
Durante as brincadeiras elas séo capazes de construir e fortalecer amizades, embo-
ra também seja possivel que elas facam inimigos (p. 63). O brincar promove novas
experiéncias de interacdo e vinculo entre as criancas, fundamentais para que elas
se desenvolvam socialmente.

Em complemento, Winnicott (1971, p. 162) sugere que as criangas brincam
porque essa é uma atividade prazerosa. Elas conseguem encontrar, nos diversos
tipos de brincadeiras, experiéncias divertidas. Quando observamos criangas brin-
cando, seja dentro ou fora do espaco escolar, usualmente néo € dificil percebermos
como essa atividade parece facil para elas, justamente porque isso envolve prazer,
diversao, alegria. E isso ocorre, por exemplo, porque elas podem manifestar sua ca-
pacidade de criar e inventar. Nao sem razao, brincar e divertir-se sdo sinbnimos em
muitas culturas, tal como verificamos ao estudar a etimologia da palavra brincar.

No entanto, mesmo quando as brincadeiras sdo prazerosas, isso ndo torna
impossivel que elas sejam, ao mesmo tempo, um campo de experiéncias e senti-
mentos negativos, tais como medo, raiva, frustracdo e angustia, que podem estar
ocultos e encontram no brincar uma possibilidade de virem a tona. Assim, nessa ati-
vidade, as crian¢cas podem vivenciar experiéncias complexas, explorar e aprender a
lidar com sentimentos ainda dificeis para elas, mas importantes para o seu desen-
volvimento. Se a dimenséo do prazer atrai as criangas para as brincadeiras, estas
também possibilitam muito mais do que apenas diversao, quando sao um campo de
aprendizagem emocional, por exemplo. Nessa perspectiva, o brincar pode ser en-
tendido como uma “via de mao dupla”, na qual a crianca explora diferentes tipos de
emocodes e sentimentos e desenvolve aspectos da sua personalidade. Desse modo,
através das brincadeiras as criancas podem aprender a dominar impulsos e lidar

com angustias, por exemplo, além de desenvolver maior dominio de si mesmas.
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Outra razdo destacada por Winnicott (1975) sugere que o brincar sustenta a
construcéo da relacdo de confianga da crianga com outras pessoas, tal como se ob-
serva entre 0 bebé e sua méae. Winnicott (1975, p. 71) escreve que o brincar estabe-
lece um espaco potencial que une mée e bebé. Em primeiro lugar € a mae que brin-
ca com o bebé e, aos poucos, este protagoniza essa experiéncia. Por esse proces-

S0, portanto, a crianga se prepara para o brincar em grupo com seus pares.

3.3 AS NOCOES DE BRINCAR E BRINCADEIRA LIVRE

Neste item analisamos as no¢des de brincar e brincadeira livre, consideran-
do a perspectiva de diferentes tedricos sobre esses dois temas. Inicialmente explo-
ramos o conceito de brincar com base em Vigotski (2007), Wajskop (1996), Brougere

(2006) e outros tedricos desse tema.

3.3.1 O Que é Brincar?

Para Vigotski (2007), o brincar é tanto uma atividade humana quanto um fe-
ndémeno sociocultural, que apresenta génesis e caracteristicas proprias. Ele afirma
que o brincar exerce uma influéncia enorme sobre o desenvolvimento da crianga (p.
112). Nesse entendimento, na acdo de brincar a crianca cria suas proprias experién-
cias e, com isso, acaba construindo conhecimentos acerca do mundo ao seu redor e
agueles com quem se relaciona. Nas brincadeiras as criangas criam situagdes ima-
ginarias, préximas das situacdes reais, para realizarem desejos irrealizaveis. Assim,
no brincar, a “crianga aprende a agir numa esfera cognitiva, ao invés de uma esfera
visual externa” (p. 113). Nesse sentido, ela depende de motivacdes internas, e nédo
de incentivos fornecidos pelos objetos externos (VIGOTSKI, 2007, p. 113). Portanto,
o brincar da crianga € “uma grande fonte de desenvolvimento”, exercendo um papel
fundamental no desenvolvimento de seu pensamento, pois é por meio dessa ativi-
dade que ela aprende conceitos e a fazer abstragGes, operando com o significado
das coisas, sem mais depender dos objetos (VIGOTSKI, 2007, p. 116).

O brincar refere-se a situacdes imaginarias pelas quais as criancas apren-
dem a guiar seu comportamento com base na percepc¢éo de objetos, eventos e sig-

nificados (VIGOTSKI, 2007, p. 114). Esta agdo é um veiculo de experiéncias sociais
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e culturais, que proporciona um estagio de transi¢cao na relagdo da crianga com situ-
acoes concretas (VIGOTSKI, 2007, p. 115). O brincar possibilita uma mudanga na
estrutura de percepcao da crianca sobre a realidade, que implica transformacdes na
forma como ela vai lidar com situacfes concretas e atribuir significados a estas.

Para Vigotski (2007, p. 108), o brincar preenche necessidades da crianca. O
tedrico argumenta, no entanto, que ndo se tratam apenas de necessidades fisicas,
mas aquelas proprias dos seres humanos, que incluem tudo aquilo que € motivo pa-
ra acdo. Ainda conforme ele, a crianca também brinca como forma de tentar com-
preender o mundo adulto (p. 109). Nas brincadeiras, ela explora um mundo ilusorio e
imaginério, onde consegue realizar desejos ndo alcancaveis no mundo concreto.
Para o teorico, as necessidades sdo os incentivos que colocam a crianca em acgéo, o
gue resultaria em avancos em seu desenvolvimento.

Segundo Vigotski (2007, p. 108), para entendermos o desenvolvimento da
crianca é preciso levar em conta suas necessidades, as quais mudam de acordo
com a idade. Assim, por exemplo, “aquilo que é de interesse para um bebé néo o é
para uma crianga um pouco maior” (p. 108). Nesse sentido, para entender o brincar,
as necessidades da crianca ndo podem ser ignoradas, pois sao incentivos para o
avanco em seu desenvolvimento e séo eficazes para coloca-las em acao (VIGOS-
TSKI, 2007, p. 108). Tal como escrevem Rolim, Guerra e Tassigny (2008, p. 178), as
necessidades das criancas evoluem no decorrer do desenvolvimento, e o brincar
toma novos contornos e se modifica, para atender as novas necessidades que vao
surgindo. Portanto, é fundamental conhecer as necessidades das criancas para
compreender a singularidade do brincar como uma forma de atividade humana.

Para Vigotski (2007, p. 115), brincar é uma forma de a crianca separar pen-
samento (significado de uma palavra) de objetos. Para o autor, a acdo surge das
ideias e ndo das coisas. Por exemplo, um pedaco de madeira torna-se um boneco e
um cabo de vassoura torna-se um cavalo. Esse teorico também entende que o
brincar envolve a criacdo de situagfes imaginarias (p.109). No entanto, as situagdes
imaginarias, inventadas para o brincar, ndo deveriam ser vistas sempre como um
tipo de brincadeira. Segundo Vigotski a imaginacdo é uma caracteristica importante
que define o brincar na infancia. A elaboracdo de situacdes imaginarias constitui
uma expressao fundamental da sua emancipacéo, em situagdes reais, ndo sendo

algo ao acaso. Essa acéo revela que a crianca deseja realizar algo, e, assim, pensa



61

e age. A imaginacao, deste modo, esta profundamente conectada ao brincar (VIGO-
TSKI, 2007, p. 109).

A imaginacgao é “‘uma forma especificamente humana de atividade conscien-
te” (VIGOTSKI, 2007, p. 109), que também comporta regras. Assim, o brincar envol-
ve situacdes imagindrias que ndo sao totalmente ausentes de regras. Tais regras, no
entanto, sdo proprias do modo como a crianca as elabora. Por exemplo, quando
uma crianca brinca de ser mae, usando uma boneca como seu filho, essa situacao
imaginaria “deve obedecer a certas regras do comportamento maternal” (p. 110).
Para Rolim, Guerra e Tassigny (2008, p. 178), a situacao imaginaria de qualquer
brincar esta incutida de regras de comportamento. Ndo raramente as brincadeiras
das criancas estdo permeadas de regras criadas pela sociedade em que elas vivem.
Dessa forma, é possivel concluir que nao existe brincadeira sem alguma regulacéo,
mesmo que esta ndo seja estabelecida a priori.

Moyles (2007, p. 13) entende o brincar como parte fundamental do desen-
volvimento e da aprendizagem. Ela argumenta que brincar € um meio pelo qual as
criancas experimentam e exploram diferentes situacfes cotidianas que Ihes propor-
cionam aprendizagem. Para a autora, essa acao € um processo que ajuda a crianca
a “desenvolver confiangca em si mesma e em suas capacidades, auxilia também no
relacionamento e na interagdo com os outros” (p. 22). As experiéncias praticas que
as criancas realizam ao brincar contribuem com suas aprendizagens e desenvolvi-
mento (p. 19); ao se colocarem no lugar do outro e desempenharem papéis, as cri-
ancas exploram o imagindrio e representam papéis de como é ser mae, pai, médico,
dentista, etc., como um modo de entender o cotidiano. Ao assumirem outros papéis
nas brincadeiras, as criancas agem em relacdo a realidade, transferindo e substi-
tuindo suas ac¢des cotidianas pelas caracteristicas do papel assumido (p. 19).

Wajskop (1996, p. 72) entende o brincar como uma atividade social imagina-
tiva e interpretativa. Ela argumenta que, na brincadeira, as “criangas podem pensar
e experimentar situacées novas ou mesmo do seu cotidiano”. Ao brincarem, as cri-
ancas teriam consciéncia da realidade e, a0 mesmo tempo, viveriam a possibilidade
de modifica-la. Para a autora, a “brincadeira € um espaco privilegiado de interacéo e
confronto de diferentes criangas com diferentes pontos de vista” (WAJSKOP, 2001,
p. 33). Assim, as criangas, sozinhas ou com seus pares, utilizariam as brincadeiras

como forma de compreender o mundo.



62

Wajskop (1996, p. 78) sugere que “brincar € uma atividade voluntaria e de li-
vre escolha”. Segundo a autora, toda crianga que brinca sabe que esta brincando.
Por isso, ela pode decidir com quem, como, com 0 qué, quanto tempo e onde quer
brincar. E pode também decidir por ndo brincar. Ela argumenta ainda que o brincar é
um “espaco de imaginagao que nao tem tempo nem lugar para acontecer’, mas que
requer muito tempo, bem como um lugar acolhedor. Wajskop (1996, p. 77) também
observa que “para brincar € preciso que a crianga tenha autonomia para escolher
seus companheiros”. Além disso, a crianga escolhe “o papel que ira assumir no inte-
rior de um determinado tema e enredo, cujos desenvolvimentos dependem unica-
mente da vontade de quem brinca”.

Brougére (2008, p. 13) define o “brincar como fendmeno cultural”. Ele afirma
que brincar “ndo é uma dindmica interna do individuo” (p. 20). A crianga nao nasce
sabendo brincar, mas aprende a fazer isso. Elas fazem isso com as pessoas com as
quais convivem em seu contexto social, desde o nascimento. Para o autor, brincar é
uma atividade simultaneamente social e cultural, dotada de significado, e que pres-
supde aprendizagem. Dessa forma, por exemplo, “a crianga nao brinca numa ilha
deserta, ela brinca com o que tem @ m&o e com o que tem na cabeca” (BROUGERE,
2006, p. 105).

Segundo Brougeére (2006), “brincar € uma forma de comunicagao” (p. 98),
gue possibilita & crianca interagir consigo mesma e com seus pares. No entanto, pa-
ra que haja essa comunicacao € preciso que as criangas troquem ideias e mensa-
gens durante a brincadeira. O tedrico ainda sugere que “brincar € uma construgao
atrelada as representacdes de crianca de cada época” (BROUGERE, 2008, p. 20).
Embora o ato de brincar faca parte da infancia das criancas em todo o mundo, e
possa ser observado em diferentes épocas, suas formas mudam ao longo do tempo
e das culturas.

Para Walter Benjamin (1984, p. 64), “brincar significa sempre libertagao”.
Quando brincam as criangas criam para si “um pequeno mundo proprio” (p. 64), um
“‘mundo pequeno inserido em um mundo maior” (p. 77), dentro do qual se libertam,
ao menos temporariamente, daquilo que as amedronta no mundo dos adultos. As-
sim, quando brincam, as criangas criam um mundo proprio, que nao simplesmente
reproduz aquilo que encontram no mundo dos adultos. Com isso, se desejamos criar

brincadeiras para as criancas, deveriamos lembrar que elas sdo capazes de criar
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“‘mundos préprios”, inventar suas proprias brincadeiras, utilizando materiais encon-
trados no ambiente ao redor.

Gomes™ (2010 apud GALANTE, 2015, p. 17) entende que “o brincar poten-
cia o desenvolvimento global da crianca, pois permite-lhe aprender a conhecer, a
fazer, a conviver e, sobretudo, a ser”. Tal como escreve Galante (2015, p. 17), o
brincar também estimula a curiosidade, a autoconfianca e a autonomia, bem como
“proporciona o desenvolvimento da linguagem, do pensamento, da concentracéo e
da atengao”. Ainda segundo Gomes (2010 apud GALANTE, 2015, p. 17), a criancga,
pelo brincar, assimila a “cultura do meio em que vive, integrando-se nele, adaptan-
do-se as condicdes que o mundo lhe oferece”. Para ele, “no brincar a crianga apren-
de o0 que ninguém pode |he ensinar”.

Mandjavo (2015, p. 6) observa que a crianga, “quando brinca investiga a vida
e prepara-se para a vida adulta”. Para ela, “o brincar € uma forma de a crianga estar
em contato com 0 meio em que vive, criando, imaginando e interagindo com o ou-
tro”. E através desta acéo que a crianca explora o seu mundo interior, representando
aspectos da vida adulta para melhor compreendé-la. Ao brincar, a crianca assimila
valores, ensaia papéis, como por exemplo, “ser mae, pai, casar-se e trabalhar”, e
desenvolve a socializagdo no convivio com 0s outros.

Revisando os diferentes conceitos apresentados por um grupo de tedéricos
representativos da literatura educacional, foi possivel identificar semelhancas e dife-
rencas entre suas ideias a respeito do brincar. Assim, por exemplo, encontramos
uma concordancia em relagéo ao brincar ser fundamental para o desenvolvimento
infantil. Ao brincar, a crianca pode exercer protagonismo, bem como criar e recriar o

mundo e a vida a sua maneira, 0 que pode leva-la a descobertas e aprendizagens.

3.3.2 O Que é Brincadeira Livre?

Neste item investigamos algumas dimensdes do conceito de brincadeira livre
(ou do “brincar livre”, tal como escrevem alguns teéricos). Nao pretendemos tomar a
ideia de liberdade, inserida no termo, em sentido absoluto, mas procurar entendé-la

e emprega-la para se referir a possibilidade de escolha, pelas criangas, de como de-

GOMES, Bruno. A importancia do brincar no desenvolvimento da crianga. Cadernos de Educacéo
de Inféncia, Lisboa, APEI, n. 90, 2010, p. 45-46.
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sejam brincar, com quem ou do qué. Aqui consideramos a ideia de brincadeira livre
como algo distinto das brincadeiras dirigidas por adultos, ou de brincadeiras com fins
pedagogicos. As brincadeiras livres sdo aquelas iniciadas e organizadas pela prépria
crianca, individualmente ou juntamente com seus pares.

Wenner (2011, p. 30) define brincadeira livre como “aquela que a propria cri-
anca inicia e cria”. A autora argumenta que, nesse tipo de brincadeira, “as criangas
usam a imaginacdo e experimentam novas atividades e papéis [...] exercitando a
flexibilidade e a capacidade de lidar com o inusitado” (p. 30). Para ela, ao brincarem,
as criangas “expressam angustias e medos, buscando inconscientemente formas de
assumir o controle dos proprios sentimentos”. Wenner (2011) também sugere que as
brincadeiras livres “sdo fundamentais para adaptacao social, controle do estresse e
construcdo de habilidades cognitivas e capacidade de solucionar problemas” (2011,
p. 28).

Wajskop (1996, p. 78) sugere que “a brincadeira € uma atividade sociocultu-
ral: origina-se nos valores e habitos de uma determinada sociedade ou grupo social”.
Segundo a autora, € sociocultural quando as criancas brincam com aquilo que elas
ja sabem ou imaginam que sabem. Na brincadeira, as crian¢as elaboram, experi-
mentam e negociam regras de convivéncia de modo concreto. Wajskop também
afirma que a brincadeira € “uma acao que ocorre no plano da imaginagao; isto impli-
ca que aquele que brinca tenha o dominio da linguagem simbdlica” (p. 66).

Brougére (2006, p. 14) afirma que a brincadeira é “a associagao entre uma
acao e uma ficcao”. Para esse tedrico, a brincadeira ndo esta limitada a agcdo. Sendo
assim, o que a crianga “faz na brincadeira tem sentido, € uma atividade livre que nao
pode ser delimitada” (p. 14). Ele sugere que essa atividade precisa envolver livre
escolha, pela qual a crianca pode decidir do que e como brincar (p. 100). Brougere
(2006) escreve: “sem a livre escolha ndo existe brincadeira, mas uma sucessao de
comportamentos fora daqueles que brinca” (p. 100).

Brougére (2006) observa, no entanto, que mesmo a brincadeira tendo um
carater livre, € uma atividade elaborada e regulamentada por agueles que brincam.
“E o caso das brincadeiras simbodlicas, que supdem um acordo sobre os papéis e os
atos” (p. 101). Nesta perspectiva, “as regras nao preexistem a brincadeira” (p. 101),
pois podem ser elaboradas durante esta. “Uma regra da brincadeira s6 tem valor se
for aceita por aqueles que brincam e sé vale durante a brincadeira” (p. 101). Segun-
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do o tedrico, “nada mantém o acordo se n&o o desejo dos parceiros. Na falta desse
acordo, a brincadeira se desmancha” (BROUGERE, 2006, p. 103).

O argumento de que o brincar livre também envolve regras é afirmado por
Borba (2006). A autora sugere que a brincadeira livre e espontanea “nao tem hora
marcada, nem resultados prévios e determinados” (BORBA, 2006, p. 43). No entan-
to, a brincadeira ndo deve ser interpretada como uma agao ausente de qualquer re-
gra. Ela escreve:

A ideia de liberdade esta associada, entretanto, ndo a auséncia de regras,
mas a criacdo de formas de expressédo e de acdo e a definicdo de novos
planos de significacdo que implicam novas formas de compreender o mun-
do e a si mesmo. (BORBA, 2006, p. 40).

Quando brincam juntas, as criangas criam uma comunidade, na qual com-
partiilham ndo somente atividades, espacos e tempos, mas também conhecimentos,
interesses, valores e regras (BORBA, 2005, p. 54). As regras, criadas na brincadeira
livre, possibilitam novas acdes e formas de compreender o mundo, bem como a elas
proprias (BORBA, 2006, p. 40).

Outro aspecto que esta presente na brincadeira é a imaginacao, que corres-
ponde ao brincar de ser os “outros”. Conforme nos sugere Borba (2006, p. 36),
“‘quando as criangas brincam de ser ‘outros’ [...] refletem sobre suas relagbes com
esses outros e tomam consciéncia de si e do mundo”. Assim, ao assumir outros pa-
péis, a crianca se desprende de algum modo de si mesma, criando a possibilidade
de conhecer outros modos de ser, e de representar, segundo seu modo préprio de
ver o mundo ao redor.

Moyles (2007) afirma que o brincar livre é a oportunidade que a crianca en-
contra para “explorar e investigar materiais e situagdes sozinho” (p. 25). Na brinca-
deira livre as criancas sdo capazes de aprender usando sua criatividade, imaginacao
e autonomia. Essa forma de brincar livre e exploratorio proporciona a crianga uma
aprendizagem ativa para resolucéo de problemas (p. 76-77).

Kishimoto (2011) argumenta que o brincar livre é importante para o desenvolvi-
mento da criatividade, embora possa parecer incompativel com a busca de resultados tipica
de processos educativos (p. 41). A autora expde a necessidade de se “garantir um tempo
no qual a crianga tenha a liberdade para brincar e fazer suas escolhas” (KISHIMO-
TO, 2002, p. 19).
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Para Ferland (2006, p. 53), a “brincadeira livre € aquela que a crianga decide
0 que vai fazer a sua maneira”. Segundo a autora, esse tipo de brincadeira “favorece
a imaginacdo, a fantasia, e a criatividade”. E uma acdo da qual ndo se espera ne-
nhum resultado especifico. Ela ainda argumenta que a “experiéncia da brincadeira
livre desenvolve o pensamento criativo da crianga” (p. 54).

Com tudo que foi exposto até aqui, fica clara a importancia de proporcionar
momentos na escola para que as criancas possam brincar livremente, e para que
possam também criar suas proprias brincadeiras, fazer suas escolhas e suas desco-
bertas. Além disso, na brincadeira livre 0 mais importante ndo € o resultado, mas sim
O processo que a crianga percorre enquanto brinca com seus pares. Ao brincarem
de forma livre as criancas podem criar seus proprios campos de aprendizagens, nos
quais elas constroem reflexdes sobre a vida, por meio das inUmeras experiéncias

que vivenciam. E mais contetdos podem ser levados para a vida adulta.

3.4 COMO AS CRIANCAS CRIAM BRINCADEIRAS LIVRES NO CONTEXTO DA
EDUCACAO INFANTIL?

Neste item apresentaremos, com base em revisao tedrica, uma perspectiva
sobre como as criangas criam brincadeiras livres no contexto da Educagéo infantil, o
gue sera parte da resposta a pergunta que norteia esta pesquisa. Isso sera elabora-
do com base nos estudos e observacdes feitas por pesquisadores como Mandjavo
(2015), Leal (2004), Corsaro (2002, 2011), Borba (2005) e outros.

Mandjavo (2015), em sua dissertacdo de Mestrado em Educacao, observou
como um grupo de criancas escolheu livremente alguns tipos de brincadeiras, no
recreio e em outros contextos da escola. Ela percebeu, por exemplo, criancas brin-
cando de “casinha”. Nesse contexto, elas criavam diferentes situacbes com base em
papéis familiares, tais como aqueles exercidos pela mée, como cozinhar, arrumar a
casa, etc. A crianga, ao representar papéis e brincar de ser a “mae”, ensaia e se
prepara para a vida adulta. Nessa brincadeira, a crianca pode reviver situacdes do
seu cotidiano utilizando elementos da realidade, ou imaginar fatos que nem sempre
acontecem no mundo ao seu redor (p. 28).

Ha& um outro aspecto também a destacar da pesquisa de Mandjavo (2015).

Ela observou que a brincadeira de casinha é uma atividade que envolve meninos e
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meninas. Para essa pesquisadora, ao brincarem livremente de casinha as criangas
conseguem desenvolver e ampliar sua capacidade de imaginacao (p. 23). Segundo
ela, sdo muitas as aprendizagens que as criancas adquirem em suas brincadeiras,
pois se envolvem e se concentram de tal modo que seu corpo, seus movimentos e
sentimentos se conectam as suas agdes (p. 23). Assim, por exemplo, quando brin-
cam de casinha, “as criancas estabelecem regras e as cumprem, representam pa-
péis sociais diferentes, e desenvolvem sua motricidade” (MANDJAVO, 2015, p. 23).
Nesse contexto, durante as brincadeiras, elas podem criar movimentos com o corpo,
por exemplo, para representar acdes do cotidiano, tais como fazer comidinha, prepa-
rar e arrumar a mesa, gesticular com as maos como se estivessem comendo, sentar
ou andar de determinado modo, entre outras formas de agir.

Nesse tipo de brincadeira, as criancas geralmente assumem algum papel, e
ao representa-lo podem modificar a voz e o jeito de falar, expressando-se o mais
proximo possivel da personagem representada. Sobre os papéis exercidos pelas
criangas nas brincadeiras, Oliveira (2011, p. 71) argumenta: “os papéis sao assumi-
dos pelos individuos conforme eles buscam dar significados as situacfes concretas
em que estdo inseridos”. Por isso, ao assumir e representar algum papel em suas
brincadeiras, a crianca é desafiada a reproduzir ou produzir situagdes do seu meio
social ou da sua imaginagéao.

Mandjavo (2015) percebeu também que nas brincadeiras de casinha as cri-
angas “ajudam umas as outras, desenvolvem a linguagem e o raciocinio, criam e
cumprem regras” (p. 28). A pesquisadora observa ainda que nessa brincadeira as
criancas interagem de forma reciproca com seus pares e com 0s adultos que sao
convidados por elas a brincarem junto. Nesse contexto, as criancas aprendem as
normas sociais de comportamento de forma livre e espontanea, propiciando, assim,
uma experiéncia plural de situacfes e vivéncias cotidianas que elas podem experi-
mentar e compartilhar com seus pares. Tal como escreve Ferland (2006, p. 85), “por
volta dos 4 ou 5 anos, a crianca desenvolve as suas competéncias sociais e aprende
entdo a partilhar suas brincadeiras com os outros e descobre as alegrias da amiza-
de”. Dessa forma, ha indicios de que a brincadeira de casinha possibilita as criancas
a construcéo de lacos de amizade.

As observagdes de Mandjavo (2015, p. 41) mostram que as brincadeiras das

criangas podem envolver diferentes papéis sociais. Assim, elas podem criar narrati-
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vas nas quais se vestem “com roupas e acessorios, brincando de ser os outros”.
Nessa experiéncia também é comum a representacao de papéis sociais ou de pro-
fissionais. Ela observou, por exemplo, uma crianca que se fantasiou de palhaco, ao
vestir-se com as roupas que encontrou em um bad. Para a pesquisadora, ao usarem
diferentes roupas e acessorios as crian¢as tém liberdade para criar personagens,
imitar situagdes do seu meio social, com base nas informagdes do mundo adulto ou
da sua propria imaginacdo. Nesse contexto, as crian¢cas podem brincar sozinhas ou
em grupos. A autora também percebeu que dentre os papéis que as criancas mais
gostavam de representar estavam, por exemplo, o de pai ou mae, e de ser irmao.
Para Mandjavo (2015), essa forma de brincar facilita “a interacdo e a comunicacéo
entre 0s pares e também contribui para o desenvolvimento da autoconfianca e desi-
nibicao” (p. 41). Tal como escreve Ferland (2006, p. 82), “nesta idade, a crianga gos-
ta de se disfarcar e, ajudada pela imaginacdo, o faz com poucos acessorios, por
exemplo, basta um pano de louca sobre seus ombros para que se torne o super-
homem que liberta um amigo das garras de terriveis malfeitores”.

Ao brincar, a crianca pode desprender-se de si mesma para representar ou-
tro personagem, inspirada em suas vivéncias ou na sua imaginagdo. Pode também
inventar novos papéis para si mesma, com facilidade, usando sua criatividade. Em
suas observacdes de campo, Mandjavo (2015) descreveu um exemplo que ilustra
um tipo de brincadeira criada a partir da livre escolha das roupas e acessorios que

havia encontrado em um bau. Ela relata:

[...] uma crianca foi até o bal das trapalhadas e escolheu uma peruca de
palhaco, colocou na cabeca, foi até a casinha de boneca, pegou uma colher
e, colocando na frente de sua boca para representar um microfone, come-
¢ou a cantar, a dancgar e se divertir dando gargalhadas ao se olhar no espe-
Iho. Ao cantar a musica escolhida a crianca dancava e fazia movimentos
com seu corpo. Ao ser inquirido pelo adulto, que perguntou a crianga “quem
€ vocé?”, a crianga respondeu — “sou o palhago mascarado” e continuou a
brincar e se divertir de forma livre, criativa e espontanea. (MANDJAVO,
2015, p. 41).

A pesquisadora também observou um grupo de criancas que brincava du-
rante o recreio embaixo de uma arvore (MANDJAVO, 2015, p. 40). Ela percebeu que
as criangas “cantavam e dangavam em cima de um banco”. A brincadeira criada por
esse grupo de criangas envolvia um ritual, tal como um programa de entretenimento
ou show de talentos. Nela havia indicios de que o enredo, os elementos e a estrutu-

ra continham informagfes da vida social e cultural e também da cultura televisiva.
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Mandjavo (2015) notou que nesse brincar as criancas exploravam diferentes lingua-
gens, tais como a musical, a corporal e a gestual (p. 40). Para ela, havia ali muito
mais que a reproducdo de uma situacao da vida social ou do imaginario, pois verifi-
cou que ocorreu aprendizagem, diversao, amizade, interacdo, negociacao de confli-
tos e alegria de todos os participantes. As criangas criaram e cumpriram as regras
estabelecidas e fizeram uma grande festa com musica e danga, brincando livremen-
te no recreio.

Em sua pesquisa de Doutorado, Leal (2004, p. 120) observou um grupo de
criangas que brincava livremente em diferentes contextos, dentro da escola, tais co-
mo no “parque”. Nesses lugares, as criangas brincavam muito e criavam varias situ-
acOes, manifestando e satisfazendo suas necessidades, sem a orientacao direta das
professoras. Ela observou, por exemplo, as criancas fazendo de conta que eram
animais, representando uma profissdo adulta, brincando com bonecas, passeando
de maos dadas, subindo em arvores, explorando o espago da “casinha”, pegando
insetos na grama, etc.

A pesquisadora argumenta que “no espago do parque existe uma possibili-
dade imensa para a criacao de brincadeiras por intermédio do faz de conta e de si-
tuacdes imaginarias”’. E também nesse espago que “acontece a maior parte das
brincadeiras livres na escola, pois é a crian¢ca que decide o que vai fazer, com quem
vai brincar, e sao elas proprias que criam e organizam as suas proprias brincadei-
ras”. Ela verificou que as criangas criam brincadeiras nas quais podem desempenhar
papéis sociais, por exemplo, como ser a méae, a avo, e os irmaos (LEAL, 2004, p.
125). Para ela, ao brincarem de “mamae e filhinho”, ou de “papai e maméae”, as cri-
ancas revivem situacfes do dia a dia e, ao fazerem isso, desenvolvem a¢des seme-
Ihantes aquelas exercidas por seus pais, tentando expressar seus sentimentos, suas
vontades e gostos.

Em suas observacgdes, Leal (2004) percebeu duas criancas brincando no
parque. Elas “representavam um papel social, de um profissional que desempenha-
va uma fungdo do mundo do trabalho”. Nessa brincadeira, uma das criangas repre-
sentava o papel de “motorista de caminh&o de lixo” e a outra era o “catador do lixo”.
Nessa acao, elas recorreram a brincadeira do “faz de conta” para experimentar uma

situacao do cotidiano, presente no mundo do adulto. Para ilustrar tal situagéo, a
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pesquisadora registrou em seu diario de campo um exemplo dessa brincadeira ob-
servado no espago do parque:

[...] dois meninos brincando, sendo que um estava sentado na posicdo de
motorista e fazia barulho com a boca imitando o ruido de um carro e o outro
menino corria de um lado para outro, tentando subir. Ao me aproximar das
criancas perguntei para um dos meninos, o que estava sentado em cima do
escorregador, que imitava o motorista: — Vocé é motorista do qué? — De
caminhéo de lixo. — E aquele que corre? — Ele quer montar, é que ele pega
o lixo, joga no caminh&o e depois sobe. (LEAL, 2004, p. 125).

As criancas, nesse tipo de brincadeira, levaram para a escola uma situacao
vivenciada no mundo adulto e no mundo do trabalho como inspiracao para criar suas
préprias brincadeiras. Ao representar os papéis e imitar acbes presentes em seu
cotidiano pela brincadeira, a crianca € capaz de trazer experiéncias apreendidas da
realidade para o mundo da imaginagado. Leal (2004, p. 126) argumenta que “quando
as criangas criam suas proprias brincadeiras, elas ndo se cansam e nao enjoam,
pois elas mesmas mudam e acrescentam novos ingredientes nas suas acdes”. Se-
gundo a pesquisadora, a capacidade que a crianca tem de renovar e reinventar as
brincadeiras pode ser vista como uma razao a mais para se investir nas brincadeiras
livres no contexto da Educacao Infantil.

Leal (2004, p. 126) percebeu que as criangcas brincam livremente e sem in-
terferéncias ou sugestdes diretas das professoras. No “faz de conta as criangas cri-
am festas de aniversario, fazem bolo na areia, cantam parabéns, colocam vela, cri-
am cenarios, inventam histérias, cozinham, lavam lougas”, etc. A pesquisadora tam-
bém observou que quando faziam de conta as criancas pareciam estar gostando e
saber fazer aquilo. Nesse tipo de brincadeira ela observou criancas que brincavam
s6s, em duplas ou em grupos. As criangas criavam brincadeiras com o que tivessem
nas maos, como por exemplo, “um pauzinho, folhas de arvores, brinquedos, papel, e
se nao tivessem especificamente o objeto de que precisavam, usavam a imaginacao
para transformar qualquer objeto no que queriam”. Ao imaginar essas acgdes, a cri-
anca amplia o conhecimento que tem do mundo, o que Ihe permite experimentar si-
tuacdes que ndo sao possiveis no mundo real, buscando compreender o mundo
através das brincadeiras livres.

As acgles que as criangas fazem ao brincar podem reproduzir fatos e acon-

tecimentos de suas proprias rotinas, ou de situagdes que veem em seu entorno. Leal
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observou um “grupo de criangas brincando de casinha”. Nessa brincadeira elas re-
presentavam agdes e papéis do contexto familiar, faziam “comidinha”, gesticulavam
como se estivessem comendo e depois ainda limpavam tudo e arrumavam a casa.
Ao serem inquiridas pelo adulto se comeram a comidinha que fizeram, “responde-
ram, sim e ja lavamos a louga e limpamos a cozinha”. Nesse grupo de criangas a
forma de brincar foi inspirada em papéis familiares, tais como os praticados pela
mae (LEAL, 2004, p. 126).

Outra resposta possivel a pergunta deste item pode ser encontrada em Pen-
ner (2015, p. 7698). A pesquisadora percebeu que um grupo de criangas, ao brincar
no parque da escola, criou “uma festa de aniversario para um colega”. Para essa
pesquisadora, nessa brincadeira as criangas “utilizaram elementos culturais para
reproduzir com criatividade situacfes que elas assistem e vivenciam em seu cotidia-
no familiar e social, e também da cultura televisiva”. Elas fizeram um bolo, cantaram
parabéns e depois, segurando um bloco de construir, “imitavam tirar fotos do bolo e
de si mesmas. Os blocos ficavam virados para o rosto, imitando fazer selfies”*. O
modo de brincar dessas criancas foi inspirado por uma experiéncia do cotidiano. En-
tretanto, elas reproduziram com criatividade essa acdo, de maneira a atender ao en-
redo que elas proprias criaram em sua brincadeira.

Penner (2015, p. 7700) também percebeu que as criancas tém facilidade pa-
ra criar brincadeiras. Ela observou, por exemplo, uma diversidade de brincadeiras
gue foram criadas com base nos elementos culturais, em papéis familiares e sociais.
Dentre as brincadeiras estavam: “ser cantora, brincar de cozinhar, de mamaéae e filhi-
nha, de super-herdis”, etc. Para a autora, ao criarem esses tipos de brincadeiras “as
criancas recolhem informacfes do contexto em que vivem e as transformam de
acordo com seu entendimento e com o interesse daqueles com quem brinca, seus
pares”.

Corsaro (2011), em suas investigacfes, observou um grupo de criancas que
brincava em um parque em uma escola italiana. Ele percebeu, por exemplo, que “as
criangas, inspiradas em informag¢6es do mundo adulto, criaram uma agéncia bancé-
ria itinerante” (p. 15). Nessa brincadeira as criangas ofereciam servigos de emprés-
timo de dinheiro. Com base nas informacdes retiradas do mundo adulto e do traba-

lho, as criangas reproduziam uma situacao relacionada com experiéncias da vida

4 As selfies sdo autorretratos, fotos tiradas e compartilhadas na internet.
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social e cultural. O te6rico, no entanto, argumenta que ao criar essa brincadeira as
criangas foram além da visao tradicional do que € um banco. Elas inovaram ao brin-
car de faz de conta, criando um novo entendimento do que é um banco, bem como
atribuiram a ele um novo significado, o de “atender as pessoas em casa”. Para ele,
“as criangas sao sujeitos sociais, ativos e criativos que produzem suas proprias cul-
turas infantis, quando brincam com seus pares” (CORSARO, 2011, p. 15).

Corsaro (2002, p. 118) ainda argumenta que as criancas, quando brincam,
apropriam-se criativamente de aspectos do mundo adulto. Porém, ndo como simples
imitagcdo dos adultos, mas como uma “reproducgao interpretativa” da realidade. Isso
€, a crianga “utiliza as informagdes do contexto em que vive, e as transforma de
acordo com seu entendimento, e com o interesse dos seus pares, para criar coleti-
vamente o brincar de faz de conta ou brincar sociodramatico”. Tal como sugere o
autor, nas brincadeiras criadas a partir de experiéncias e papéis do cotidiano as cri-
ancas ampliam as culturas de pares e contribuem para a reproducdo do mundo adul-
to. Segundo esse teodrico:

[...] ao assumir papéis adultos, as criangas adquirem poder (séo “empode-
radas”). Elas utilizam a licenga dramética da brincadeira imaginativa para
projetar o futuro — a época em que terdo poder e controle sobre si mesmas
e sobre os outros. Jogos de papéis também permitem que a crianca faca
experiéncias sobre como diferentes tipos de pessoas da sociedade agem e
se relacionam entre si (CORSARO, 2009, p. 34).

Borba (2005, p. 119), em sua pesquisa de Doutorado, percebeu que “os es-
pacos da casinha e do parquinho é o lugar que as crian¢cas mais gostam de brincar e
de criar brincadeiras”. Nesses espacos, segundo a pesquisadora, “as criangas tém
autonomia para escolher o qué, onde, como, com quem vao fazer as coisas, as cri-
angas sao livres para gerirem suas brincadeiras”. Outro aspecto que a pesquisadora
observou foi que “diferentes brincadeiras ocorrem simultaneamente, a partir da or-
ganizacdo de diferentes grupos de criancas e da ocupacdo dos diversos espacos
fisicos, o processo de criacdo das brincadeiras € dindmico; com o término de uma,
outras sao criadas com facilidade” (BORBA, 2005, p. 122).

Borba (2005, p. 131) percebeu também que nas rotinas das brincadeiras do
grupo de criangas observadas ha uma predominancia de temas que “envolvem peri-
go — aproximacao, fuga e personagens que indicam medo”, tais como “monstro”,
“fantasma” e “bruxa”. Nesse tipo de brincadeira, “ha sempre um agente ameacador,
onde as criangas se aproximam chegando bem perto do perigo, e depois fogem, es-
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capando, conseguindo salvar-se da ameacga”. A brincadeira comega com uma crian-
¢a convidando outros colegas para participar. A partir de um tema cria-se um enre-
do, com pistas que auxiliardo o desenrolar da brincadeira. Por exemplo, a crianca
diz: “estava de noite e a gente tava com medo” (p. 131). Depois da definicdo dos
papeéis, a brincadeira se inicia, e “os gestos, as expressodes faciais, a entonacdo vo-
cal e os movimentos corporais auxiliam na construgdo dos personagens”. Nessa
brincadeira ha sempre “cenas que representam persegui¢cdo, as criangas correm,
gritam e definem um local para estarem seguras”. No final, no entanto, o “monstro”
sai sempre como perdedor, pois deixa a presa fugir (BORBA, 2005, p. 133). Fica
claro nessa brincadeira o desejo de brincar com 0s outros. Para a pesquisadora, a
brincadeira “nos prepara para o encontro com o outro e para a possibilidade de de-
senvolver relacdes sociais e também afetivas”.

Em suas observagdes, Borba (2005, p. 141-142) percebeu um grupo de cri-
ancgas que criou uma brincadeira a partir de “conhecimentos sociais sobre o0 mundo
do trabalho e a sociedade do consumo”. Essa brincadeira trouxe em seu enredo ex-
periéncias da vida real, envolvendo agbes como “preparar alimentos-vender/servir-
comprar/comer”. Mas como isso acontece? A brincadeira teve como cenario principal
a casinha. Ali, no espaco da cozinha, por exemplo, o desenvolvimento de “scripts é
de preparacdo de alimentos, que muitas vezes esta associado aos papéis familia-
res”. Essa brincadeira consiste na acao de “servir e vender os alimentos para as ou-
tras criancas que estdo na parte de fora da casinha”. As interagdes acontecem
guando as criangas que circulam ao redor da casinha passam pela janela e pedem:
“‘me da uma pizza?”, “quero um café”; “quanto é?”.

Nas situacfes de compra e venda as criancas utilizam gestos ficticios para
pagar pelo produto, ou ainda pegam folhas de arvores para representar o dinheiro.
Nesse contexto, existe ali uma relagédo entre consumidor e trabalhador, inspirada no
cotidiano do mundo do adulto. Segundo a pesquisadora, é um tipo de brincadeira
muito bem aceito por meninos e meninas. A preparacao de alimentos é inspirada em
papéis familiares e sociais, nos quais as criangas usam a imaginacao e experiéncias

da vida real para experimentarem o mundo adulto.
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3.5 ALGUMAS IDEIAS DE COMO AS CRIANCAS PODEM CRIAR BRINCADEIRAS
LIVRES NA ESCOLA

Inicia-se este item com a intencdo de sintetizar algumas ideias encontradas
a partir da revisao teorica, sob a perspectiva de como as criangas criam brincadeiras
livres no contexto da Educacgéo Infantil. Essa visao foi elaborada com base nos es-
tudos dos pesquisadores analisados.

Verificamos na investigacdo realizada pelos pesquisadores como Mandjavo
(2015) que as criangas podem criar brincadeiras livres com base em papéis familia-
res. Observamos também que ao representar esses papéis as crian¢cas ensaiam e
se preparam para a vida adulta. Outro aspecto encontrado com base nos estudos
dessa pesquisadora € que as criancas, ao brincarem livremente com seus pares,
aprendem a ajudar umas as outras, ampliam sua criatividade e desenvolvem sua
autoconfianga e sua autonomia para tomar decisdes (p. 41).

Para Mandjavo (2015), as criancas também podem criar brincadeiras livres
com base em elementos e informacdes da sua propria cultura, da vida social e tam-
bém da cultura televisiva. A autora percebeu que, por exemplo, quando elas brincam
de cantar e dancar, imitando algum programa de televiséo, essa brincadeira aconte-
cia como um ritual, no qual elas exploram diferentes linguagens para se comunica-
rem. Nesse entendimento, a brincadeira ali realizada envolvia a capacidade de ex-
pressdo por meio dos gestos e da prépria linguagem corporal (p. 40).

Com base nos estudos de Leal (2004) e Penner (2015), foi possivel perceber
que as criancas criam brincadeiras livres inspiradas em acdes relacionadas a papéis
sociais e familiares — assim, elas cozinham, arrumam a casa, preparam alimentos,
organizam festas de aniversarios, dirigem caminhdes, etc. Com a brincadeira, elas
buscam compreender o mundo adulto, experimentando a vida através da imagina-
céo.

As pesquisas de Corsaro (2002, 2011) tornam claro que as criangas criam
brincadeiras inspiradas em situacdes do seu cotidiano, com base em informacdes do
mundo adulto. As brincadeiras livres ndo seriam apenas uma reproducéo da realida-
de, mas uma interpretacéo, com elementos e significados novos.

Em Borba (2005) vemos que as criangas podem criar brincadeiras livres com

base em conhecimentos sociais, do mundo do trabalho e da sociedade do consumo.
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As brincadeiras livres, envolvendo situa¢des imaginarias e que interpretam o mundo
adulto, teriam relagdo com as experiéncias vividas no seu cotidiano. Portanto, as
brincadeiras livres, criadas pelas criancas no contexto escolar, teriam como referén-
cia principal as experiéncias da vida concreta, informacdes e conhecimentos sobre
0s papéis sociais, familiares e profissionais do mundo adulto.

Por meio da revisdo teorica, também foi possivel perceber que muitas das
brincadeiras criadas pelas criancas vém da sua prépria imaginacdo, bem como da
sua facilidade para inventar brincadeiras, e das reflexdes que fazem do mundo soci-
al que as rodeia. Assim, a partir dessas reflexdes, as criangas constroem conheci-
mentos, que podem levar para a vida toda. A brincadeira € uma forma de comunica-
¢cdo e um modo de interacdo com as pessoas que estdo ao seu redor.

A partir da fundamentacéao tedrica realizada, ficou evidente que as criancas
criam brincadeiras livres com base no seu entendimento do mundo, pois elas cons-
troem reflexdo da vida pelas experiéncias vivenciadas nessas brincadeiras. No per-
curso da analise ficou claro também que, ao criar brincadeiras e representar papéis,
a crianca ensaia e se prepara para a vida adulta. Ela utiliza elementos da realidade,
ou fatos da sua imaginacao, e experimenta situacbes que nem sempre acontecem
na vida concreta real. Ao assumirem pap€is nas brincadeiras as criangas também
procuraram desenvolver acbes semelhantes aquelas exercidas pelos adultos. Os
papéis assumidos durante as brincadeiras proporcionam poder as criancas; elas
aparentam ter mais idade do que tém na verdade. E também uma forma de vivenciar
o futuro, experimentando como as diferentes pessoas agem e como se relacionam
na sociedade.

A andlise da literatura também sugere que as criangas podem criar brinca-
deiras livres para dar significado as situacfes da vida cotidiana da qual elas fazem
parte. Através das brincadeiras, elas sdo desafiadas a produzir e reproduzir tais si-
tuacdes da vida concreta ou da sua imaginacdo para melhor compreenderem o
mundo a sua volta. Ao criarem brincadeiras livres no contexto escolar as criancas
criam e fortalecem lacos de amizade e também a cultura de pares. Elas podem su-
gerir um novo entendimento sobre a visdo do mundo adulto.

As brincadeiras livres sao criadas a partir de inspiracdes e vivéncias cotidia-
nas, ou da propria imaginac&o. E possivel que as criancas criem brincadeiras a partir

de elementos e enredos do mundo real, ou da cultura televisiva, o que possibilita a
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elas expressar suas vontades, seus sentimentos e gostos. Ao brincarem livremente
na escola e ao criarem brincadeiras as criangas fruem na sua liberdade de criagéo.

Ao brincarem na escola e criarem as brincadeiras, as criancas se envolvem
com o meio em que vivem. E por meio dessa acédo que ela interage, imagina e ex-
plora o seu mundo interior e imita aspectos da vida adulta, para melhor compreendé-
la. Sendo assim, segundo Mandjavo (2015), “a crianga quando brinca investiga a
vida” (p. 6).



77

4 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Este capitulo apresenta a descricdo dos procedimentos do levantamento de
dados realizado em campo. Esse desenvolvimento da pesquisa se deu por intermé-
dio de uma abordagem qualitativa do tipo exploratéria, com a utilizacdo de entrevis-
tas semiestruturadas. Neste texto, inicialmente, abordamos os procedimentos meto-
doldgicos envolvidos neste tipo de investigacdo, destacando suas caracteristicas e
os elementos envolvidos no levantamento de dados — incluindo os critérios de sele-
cao das professoras participantes, que foram entrevistadas, bem como o0 processo
de como isso ocorreu. Na secéo final deste esclarecemos como foi realizada a leitu-
ra e interpretacdo dos dados obtidos nas entrevistas, por meio de um método de
Andlise de Conteudo, tendo por base a abordagem metodoldgica proposta original-
mente por Bardin (1988).

4.1 A NATUREZA DA PESQUISA

Nesta secdo descreve-se a natureza da pesquisa realizada, destacando as
caracteristicas dessa abordagem que, em linhas gerais, envolveu uma construcao
tedrica e um levantamento de dados em campo. Foi essa combinacdo de procedi-
mentos que nos possibilitou obter conhecimento sobre o objeto de interesse desta
investigacado. Conforme afirma Gatti (2007, p. 8), “pesquisa € o ato pelo qual procu-
ramos obter conhecimento sobre alguma coisa”. E o ato de pesquisar, argumenta-
mos, que faz a diferenca na busca por compreender determinada questdo, quando
esta se apresenta a n0s como uma incégnita, como uma interrogacao a ser solucio-
nada, mas seguindo um conjunto de critérios, uma perspectiva fundamentada.

Tendo em vista o objeto e o objetivo desta investigacdo, utilizamos uma
abordagem qualitativa do tipo exploratéria. A escolha por essa abordagem também
refletiu a intenc&o de investigar aspectos mais subjetivos da visdo dos participantes,
bem como para possibilitar uma maior aproximacéao junto a eles. Conforme observou
Gatti (2007), a abordagem qualitativa esta interessada na relagdo dindmica entre o
mundo real e 0s sujeitos da pesquisa, que ndo podem ser traduzidos em numeros.
Essa abordagem envolve formas de registro detalhadas, que possibilitaram um mo-

do apropriado de andlise dos contetdos das entrevistas realizadas. Isso foi impor-
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tante para estudarmos as visoes das professoras entrevistadas, que falaram de suas
experiéncias e observacfes no trabalho com criancas da pré-escola.

A opcao por uma abordagem qualitativa, neste caso, também refletiu a pos-
sibilidade de aproximacéo a realidade investigada. O processo de pesquisa na abor-
dagem qualitativa apresenta um carater que possibilita adaptacédo da pesquisa com
a realidade, propiciando ao pesquisador o contato direto com os sujeitos investiga-
dos. Com essa abordagem qualitativa também é possivel obter dados diretamente
com os participantes da pesquisa e do contexto, por entender que o processo das
relagbes humanas é dindmico, interativo e interpretativo.

Conforme afirma Creswell (2010, p. 206), “a investigagdo qualitativa empre-
ga diferentes concepcdes filosoficas, estratégias de investigacdo, métodos de coleta,
andlise e interpretagdo dos dados”. E uma abordagem, portanto, plural. Na literatura
educacional ndo ha uma descri¢cao Unica ou de consenso sobre as caracteristicas da
investigacdo qualitativa. No entanto, para esclarecer a perspectiva de pesquisa aqui
utilizada, destacamos, da literatura educacional, as visées de dois tedricos que nos
parecem particularmente esclarecedores (BOGDAN; BIKLEN, 1991; EISNER, 1991).
Segundo Bogdan e Biklen (1991, p. 41), a abordagem qualitativa apresenta cinco

caracteristicas distintas:

1) Tem o ambiente natural como fonte direta dos dados e o investigador
constitui-se como um elemento chave no processo da investigacgéo.

2) Tem um carater descritivo, o que significa que os dados, como as trans-
cricbes de entrevistas, notas de campo, fotografias, videos, entre outros,
sdo recolhidos por meio de palavras ou imagem, e ndo de nimeros.

3) Os investigadores qualitativos interessam-se mais pelo processo do que
simplesmente pelos resultados dos produtos.

4) Os investigadores tendem a analisar os dados de forma indutiva. Ou seja,
a finalidade da coleta dos dados ndo é confirmar ou informar hipéteses
construidas previamente.

5) Para os investigadores, é relevante o significado que os participantes
atribuem as suas experiéncias.

Outra leitura tedrica importante sobre a natureza da abordagem qualitativa
foi proposta por Eisner (1991, p. 32), que descreveu seis caracteristicas especificas
dessa abordagem. Segundo o autor, a pesquisa qualitativa apresenta as seguintes
distingdes: foco no trabalho de campo; o pesquisador possui um papel de interlocu-
tor; carater interpretativo da pesquisa; o uso de “linguagem expressiva”; atencao as

particularidades que se apresentam durante o processo investigativo; papel da pes-

guisa de produzir insight que propicie algum aprofundamento na compreenséao sobre
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0 objeto da investigacdo. Dentre as caracteristicas propostas por Eisner destacamos
o papel do pesquisador, que deve atuar como principal sujeito desse tipo de investi-
gacdo, bem como a necessidade dele se colocar em contato direto com os partici-
pantes da pesquisa.

Os critérios propostos por Eisner (1991), embora descrevam caracteristicas
da pesquisa qualitativa, ndo prescrevem procedimentos empiricos a serem empre-
gados. Isso parece estar em acordo com o0 argumento de Trivifios (1987, p. 131),
quando afirma: “a pesquisa qualitativa ndo segue sequéncia rigida das etapas assi-
naladas”. Esse ultimo autor ainda sugere que o pesquisador, em uma investigacao
qualitativa, precisa estar preparado para eventualmente ajustar as suas expectativas
em relacdo ao objeto estudado, pois o resultado da investigacéo vai se construindo
ao longo do seu desenvolvimento, até a Ultima etapa de analise dos dados.

Uma parte importante da investigacdo empreendida foi o levantamento de
dados, em campo, com base em entrevistas semiestruturadas. Conforme afirma Tri-
vifios (1987, p. 145), esse tipo de entrevista € um dos principais recursos disponiveis
a um investigador para realizar a coleta de dados, sobretudo em se tratando de pes-
quisa qualitativa. O uso de entrevistas possibilita a presenca consciente e atuante do
pesquisador no contexto da coleta de dados de uma investigacdo (TRIVINOS, 1987,
p. 152). Além disso, as entrevistas propiciam ndo somente a elaboracdo de uma
descricdo do objeto sob investigacdo, mas sua explicacdo e compreensao em totali-
dade (p. 152).

Para a realizacdo de entrevistas semiestruturadas elaboramos um roteiro
com quatro (04) perguntas abertas, tendo por foco o objeto da investigacdo. Esse
roteiro engloba questfes fundamentadas na revisdo teédrica realizada na primeira
etapa da pesquisa e que esta apresentada nos capitulos anteriores desta disserta-
céo. Tal como sugere Triviiios (1987), o roteiro da entrevista semiestruturada deve
reunir questdes elaboradas com base na revisao tedrica e em hipoteses que se rela-
cionam ao objeto da pesquisa (p. 146).

A abordagem de entrevista semiestruturada utilizada foi baseada em Lidke
e André (1986). Para as autoras, esse tipo de procedimento se desenrola a partir de
um esquema basico, um roteiro, mas que nao precisa ser aplicado rigidamente,
permitindo ao pesquisador fazer as adaptacdes necessérias durante o levantamento

de dados (p. 33). No caso desta pesquisa, elaboramos e testamos o roteiro de en-
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trevista com um grupo piloto antes de iniciarmos o levantamento formal. Isso nos
permitiu avaliar e ajustar a eficacia do roteiro original, assim como exercitar previa-
mente o papel de entrevistador. O roteiro de entrevista, em (APENDICE 1), foi elabo-
rado a partir do referencial teérico, destacando principalmente como as criancas cri-

am brincadeiras livres no contexto da Educacao Infantil.

4.2 O LEVANTAMENTO DE DADOS

A etapa de levantamento de dados em campo envolveu o contato direto com
um grupo de professoras que atuavam em escolas de Educacgéo Infantil, com crian-
cas de 4 e 5 anos de idade. A escolha por esse perfil e a selecdo do grupo de pro-
fessoras deu-se por meio de um processo e de alguns critérios. As participantes se-
lecionadas para as entrevistas eram professoras com experiéncia minima de 5 anos
e que estavam atuando na Educacéo Infantil, com criancas de 4 e 5 anos de idade.
Estavamos a procura de professoras que apresentassem experiéncias relacionadas
ao brincar na escola, bem como que fossem capazes de descrever ou compartilhar
suas experiéncias e observacdes sobre como as criangas criam brincadeiras livres
no contexto da Educacao Infantil. Além disso, dentre as participantes indicadas, nas
diferentes instituicdes, selecionamos aquelas com formacéo pedagdgica em curso
de Magistério ou com graduacdo em Pedagogia, bem como com maior tempo de
atuacao na Educacéo Infantil.

Os diferentes critérios de selecao utilizados nesta pesquisa refletem o desejo
de contar com participantes com um expressivo envolvimento, experiéncia e conhe-
cimento pessoal a respeito do tema. As participantes selecionadas, antes das entre-
vistas, foram previamente consultadas sobre se gostariam de participar do processo
de investigacdo. Junto com a concordancia em participar, as professoras entrevista-
das também autorizaram que suas respostas fossem utilizadas para fins de analise
de pesquisa.

A realizagdo das entrevistas ocorreu ao longo do segundo semestre de
2018. Inicialmente houve o contato com a diretora ou coordenadora pedagogica de
instituicbes publicas e privadas de Educagéo Infantil de Curitiba. Em cada um dos
contatos solicitamos a indicagdo de professoras, segundo os critérios descritos aci-

ma.
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4.2.1 Participantes da Pesquisa

A natureza qualitativa e exploratdria desta pesquisa nos permitiu entrevistar
e analisar as visées de um numero pequeno, mas significativo, de respondentes
(BOGDAN; BIKLEN, 1991). Para a selecao dos participantes partimos das classifica-
¢Oes apontadas por Patton (1990) sobre os tipos de amostragem na pesquisa quali-
tativa. Para atender as necessidades da pesquisa, optou-se por uma amostragem
intencional por intensidade, tal como sugere Patton (1990, p. 169). Esse tipo de
amostragem origina a triagem de sujeitos qualificados que poderao fornecer dados,
em virtude da intensidade de suas experiéncias com o fen6meno de interesse da
investigacdo. Por esse angulo, as entrevistas semiestruturadas tiveram o objetivo de
analisar a visdo de um grupo de professoras sobre como as criancas criam brinca-
deiras livres no contexto da Educacao Infantil.

O objeto desta pesquisa demandou participantes com experiéncias na pré-
escola e observacgdes significativas sobre o brincar e que pudessem descrever suas
visbes e contribuir com a investigacdo. O grupo de participantes da pesquisa foi
constituido por oito professoras da Educacao Infantil, que atuavam diretamente com
criancas de 4 e 5 anos de idade, durante o periodo das entrevistas em escolas pu-
blicas e privadas na cidade de Curitiba, Parand. Os nomes das professoras entrevis-
tadas serdo substituidos por nimeros a fim de preservar sua identidade, sendo esta
uma condi¢cdo garantida a elas antes de responderem a entrevista, assegurando a
todas as participantes a posi¢cdo de anonimato, conforme acordado no inicio das en-
trevistas. Diante disso, as participantes desta pesquisa sdo todas mulheres, uma
caracteristica ainda predominante no trabalho com a Educacéo Infantil. Nesse cena-
rio, as entrevistas semiestruturadas tiveram por objetivo conhecer a visdo do grupo
de professoras sobre o brincar, o brincar livre e como as criangas criam brincadeiras
livres na escola. E importante ressaltar que as professoras entrevistadas deram
permissao por escrito para que esta pesquisadora pudesse utilizar o contetado das
suas falas neste trabalho. A autorizacdo foi concedida através de um documento
(APENDICE 2) denominado termo de consentimento, no qual as professoras autori-
zaram que as informacdes das entrevistas fossem analisadas e posteriormente pu-
dessem compor o texto da pesquisa, desde que houvesse sigilo sobre suas identi-

dades e local de trabalho.
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As entrevistas foram gravadas e posteriormente transcritas, o que resultou
em um texto. Desse modo, foi possivel realizar uma leitura e andlise do seu conteu-
do, a fim de conhecermos a visdo das professoras entrevistadas em relacdo a como
as criancgas criam brincadeiras livres no contexto da Educacéao Infantil.

O Quadro 1 apresenta a formacao, o tempo de atuacdo e o tipo de institui-
cédo de cada uma das professoras, que foram entrevistadas seguindo o roteiro do
(APENCICE 1). Dentre as questfes constantes no roteiro de entrevistas, uma delas
procurou obter informacdes sobre a formacéo das entrevistadas, tempo de atuagéo
e o tipo de escola em que elas atuavam (publica ou privada). Sobre a formacgéo das
professoras, constatou-se que todas as participantes tinham formacdo ao menos em
nivel de Graduacgdo. Das oito participantes, sete possuiam Graduacdo em Pedago-
gia e somente uma possuia Graduacdo em Magistério Superior. Outro dado revela-
do € que seis possuiam Pds-Graduacédo na area da Educacéo. Duas das entrevista-
das que ainda ndo possuiam curso de Pés-Graduacdo manifestaram interesse em
fazer, e em breve iniciar. Os dados relativos a formacdo das professoras estdo me-

Ihor explicitados no quadro a seguir.

QUADRO 1 - PARTICIPANTES ENTREVISTADAS

N° | FORMACAO / TEMPO DE ATUACAO NA EDUCACAO INFANTIL/ TIPO

DE INSTITUICAO

Professora da Educacédo Infantil em escola da rede privada ha 09 anos, possui Gradua-
P 1 | ¢cdo em Pedagogia e P6s-Graduacdo em Alfabetizacdo e Letramento.

Professora da Educacédo Infantil em escola da rede privada ha 07 anos, possui Gradua-
P 2 | ¢cdo em Pedagogia e P6s-Graduacdo em Psicopedagogia.

Professora da Educacédo Infantil em escola da rede privada ha 09 anos, possui Gradua-
P 3 | ¢do em Pedagogia.

Professora da Educacédo Infantil em escola da rede privada ha 08 anos, possui Gradua-
P 4 | ¢cdo em Pedagogia e P6s-Graduacdo em Psicopedagogia.

Professora da Educacgéo Infantil em escola da rede publica ha 20 anos, formada no curso
P 5 | de Magistério, possui Graduagcdo em Pedagogia e P6s-Graduag¢do em Educacdo Infantil e
Séries Iniciais.

Professora da Educacéo Infantil em escola da rede publica ha 22 anos, formada no curso
P 6 | de Magistério, possui Graduacdo em Pedagogia e P0s-Graduacdo em Educacéo Infantil e
Séries Iniciais.

Professora da Educacéo Infantil em escola da rede publica ha 10 anos, possui Gradua-
P 7 | cdo em Pedagogia.

Professora em escola da rede publica ha 20 anos e atuando ha 05 anos como professora
P 8 | da Educacédo Infantil, formada no curso de Magistério. Possui Graduagdo em Magistério
Superior e Pds-Graduacédo em Alfabetizacdo e Letramento.

Fonte: Dados Levantados pela Pesquisadora (2019)

Sobre a formacéo das professoras participantes da pesquisa, o estudo reve-

lou que todas possuem formacdo pedagodgica necessaria para atuar neste nivel de
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ensino. Ainda sobre a formac&o docente, a LDBEN de 1996 esclarece no art. 62%°.
Esse artigo trata da formacao de docentes para atuar na Educacao Béasica e define
para essa atuacdo a necessidade de: “formagao em nivel superior, em curso de li-
cenciatura plena, admitida, como formag&o minima para o exercicio do magistério na
Educacéo Infantil e nos cinco primeiros anos do ensino fundamental, a oferecida em
nivel médio, na modalidade normal” (BRASIL, 2017). Diante dessa realidade, o Pla-
no Nacional de Educacéo®®, oficializado pelo Ministério da Educagéo no ano de
2014, define as diretrizes, metas e estratégias para a educacdo no Brasil para os
proximos 10 anos a partir de sua vigéncia. Dentre as metas estabelecidas pelo PNE,
uma delas faz referéncia a formacao de professores: “a meta € para que todos os
professores da educacdo basica possuam curso de formacao especifica de Ensino
Superior até 2024”. Nesse entendimento, o apoio financeiro, o investimento e as
acdes no campo da formagéo continuada dos profissionais que atuam com criangas
da Educacao Infantil podem também contribuir para a qualidade do trabalho peda-

gogico na escola, bem como no desenvolvimento da crianca.

4.3 ANALISE DE CONTEUDO

A andlise interpretativa do conteddo das entrevistas obtidas seguiu um con-
junto de procedimentos de Analise de Conteldo — abordagem que permite conside-
rar tanto o conteudo explicito quanto aquele “latente” nas falas das professoras. Pa-
ra essa finalidade foi utilizada uma abordagem adaptada do método proposto por
Laurence Bardin (1988). No entendimento da autora, a analise de conteudo é uma
técnica de investigacdo que envolve uma descricdo objetiva, sistematica e quantita-
tiva do conteddo manifesto nas comunicacdes, e tem por finalidade sua interpreta-
cdo (p. 42). Tal como afirma a autora, a analise de conteudo procura conhecer aqui-
lo que esta por tras das palavras; € uma busca de outras realidades através das
mensagens (BARDIN, 1988, p. 44).

De acordo com Bardin (1988), a realizacdo da analise de contetdo envolve,

em linhas gerais, 0s seguintes procedimentos: pré-andlise, exploragdo do material e

'® Redacéo dada pela Lei n° 13.415, de 16 de fevereiro de 2017, que altera a Lei n® 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, em relagéo ao art. 62 da formacéo docente.

'® Em 25 de junho de 2014 foi aprovado o Plano Nacional de Educagdo — PNE, com vigéncia de 10
(dez) anos, a contar da publicacdo da Lei n® 13.005, que aprova o Plano Nacional de Educacéo.
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tratamento dos dados, inferéncia e interpretacdo. A chamada pré-andlise é a fase de
organizagcdo do material, de escolha dos documentos ou materiais a serem conside-
rados e elaboracdo de um plano de analise com indicadores que auxiliardo na inter-
pretacao final. Essa fase “corresponde a um periodo de intuicbes, mas tem por obje-
tivo tornar as ideias iniciais operacionais”, bem como elaborar um esquema preciso
para o desenvolvimento das etapas posteriores de analise (BARDIN, 1988, p. 95).
Apbs esta segunda fase, inicia-se a exploragdo do material. Essa etapa, se-
gundo Bardin (1988), envolve codificagdo, decomposicdo ou enumeracdo. O trata-
mento do material € a codificacdo. Para a autora, a partir do momento em que a
andlise de conteudo decide codificar o seu material, deve produzir um conjunto de
categorias. Sendo assim, a categorizacdo tem como objetivo fornecer, por conden-
sacdo, uma representacao simplificada dos dados brutos. Essa etapa corresponde
a
[...] uma transformacdo — efetuada segundo regras precisas — dos dados
brutos do texto, transformacao esta que, por recorte, agregagédo e enumera-
¢do, permite atingir uma representacdo do contelddo, ou da expressao, sus-

cetivel de esclarecer o analista acerca das caracteristicas do texto. (BAR-
DIN, 1988, p. 103).

ApoOs a fase da pré-analise, o pesquisador passara para a fase denominada
de exploracéo do material, na qual os dados brutos sédo transformados sistematica-
mente e agregados em unidades, as quais permitem uma descricdo exata das ca-
racteristicas pertinentes do contetdo. Essa caracterizacdo, segundo Bardin (1988),
€ a passagem dos dados brutos para organizados. Corresponde, assim, a “uma ope-
racao de classificacdo de elementos constitutivos de um conjunto, por diferenciacéo
e, seguidamente, por reagrupamento segundo o género (analogia), com 0s critérios
previamente definidos” (p. 117). As categorias elaboradas sao consideradas “rubri-
cas ou classes, as quais reanem um grupo de elementos (unidades de registro, no
caso da andlise de conteudo) sob um titulo genérico, agrupamento esse efetuado
em razao dos caracteres comuns destes elementos” (p. 117). Nesse entendimento,
0 pesquisador ira destacar, a partir dos seus objetivos, as falas mais pertinentes pa-
ra sua investigacao.

Finalmente, o pesquisador iniciard a fase do tratamento dos resultados obti-
dos e a interpretar as vozes dos entrevistados. Assim, podera elaborar quadros e

outras representacdes que informem com clareza e objetividade as descobertas rea-
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lizadas. Essa compilacdo dos dados sera parte do processo de interpretacao, sendo
possivel obter revelacdes significativas a respeito do objeto de pesquisa.

A terceira fase do método envolve a interpretacao do conteudo das entrevis-
tas. Essa etapa, segundo Bardin (1988, p. 101), envolve a utilizacdo das categorias
elaboradas na etapa anterior, para que seja produzida uma leitura significativa dos
dados obtidos nas entrevistas. Nesse ponto do processo, 0 pesquisador tem a sua
disposicéo resultados significativos e pode entdo elaborar uma leitura interpretativa,
com base tedrica, daquilo que esta investigando (BARDIN, 1988, p. 101).

Ap0s analisar o conteudo das falas das professoras entrevistadas relativas
as questdes 1, 2, 3 e 4 do roteiro de entrevistas (APENDICE 1), foram elaboradas
quatro categorias. S&o elas: expressdo da capacidade de criar e imitar, criacdo sem
interferéncia, reflexdo sobre suas préprias experiéncias e reelaboracao de situacdes
cotidianas. Com base em uma abordagem proposta por Bardin (1988), esse conjun-
to de categorias passa a ser interpretado e analisado em profundidade a seguir.

Iniciamos esta andlise explorando o conteudo das respostas referentes as
questbes 1 e 2 do roteiro de entrevistas (APENDICE 1), que interrogam a respeito
da visdo das professoras participantes da pesquisa sobre o conceito de brincar e de
brincadeira livre.

A primeira categoria considerada para analise do contelido das respostas
das professoras refere-se a nocao de brincar como uma expressao da capacidade
de criar e imitar. Essa percepc¢do, encontrada no conteddo das entrevistas, sugere
gue o brincar envolve capacidade ou capacidades, ndo sendo um simples agir. Des-
se modo, os varios modos de brincar revelam habilidades, exprimem potenciais, en-
volvendo duas acdes basicas: criar e imitar.

Entre as criancas pequenas, as brincadeiras usualmente expressam movi-
mentos corporais. Em outros termos, o brincar entre as criangas € indissociavel a
corporeidade. Quando brincam, elas exercem diferentes acdes expressivas, gesticu-
lam, dramatizam, criam rituais, por exemplo. Tal como argumenta Huizinga (1999),
as criangas, desde muito pequenas, utilizam os movimentos do corpo como lingua-
gem para se comunicarem, para descobrirem o mundo a sua volta, para explorarem
0s espacgos (p. 44). Para Huizinga (1999), “o brincar engloba movimentos corporais
como o correr, inimeros gestos, acdes tais como apertar as maos e bater palmas,

tocar instrumentos musicais, e muitas outras formas de experiéncia corporal” (p. 44).
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Os movimentos corporais das criangas, quando estdo brincando, se consti-
tuem uma linguagem propria das suas a¢ées. O modo como brincam € também um
jeito de experimentar e comunicar suas impressdes do mundo que as rodeia. Assim,
€ possivel afirmar que o brincar conecta ideia e movimentos corporais. Quando as
criancas brincam, elas se envolvem e se concentram de tal modo que seu corpo,
seus movimentos e sentimentos se conectam as suas ac¢des durante as brincadeiras
(MANDJAVO, 2015, p. 23). Assim, por exemplo, ao brincarem de “casinha”, as cri-
ancas podem criar movimentos com o corpo e fazer gestos para representarem
acOes do cotidiano, tais como fazer comida preparar e arrumar a mesa, agir Como se
estivessem comendo (p. 23).

O Referencial Curricular Nacional para Educacao Infantil (BRASIL, 1998a, p.
27) sugere que “os gestos, movimentos corporais, sons produzidos, expressdes fa-
ciais e toda forma de expresséao, representacdo e comunicacao devem ser conside-
radas como fonte de conhecimento para o professor sobre o que a crianga ja sabe”.
A capacidade da crianca de se expressar por meio do corpo é uma possibilidade de
ela revelar seus gostos e preferéncias, além de suas inspiracdes e o conhecimento
que traz em si.

No brincar, as criangas expressam diferentes aspectos de si, como valores,
sentimentos e capacidades, por exemplo. Mas elas também expressam expectati-
vas, desejos e necessidades que possuem dentro de si. No brincar, as criancas de-
sejam ser compreendidas. O brincar expressa a crianca tal como se encontra hoje e
um projeto de futuro.

A nocdo de brincar sugerida por esta categoria de analise também exprime
gue essa experiéncia € veiculo de capacidades que envolvem criar e imitar. Tal co-
mo escreve Winnicott (1971, p. 163), as criancas brincam porque detém uma capa-
cidade criativa, intrinseca a sua condicdo humana. Ao brincarem, as criancas exer-
cem capacidades que desenvolvem outras capacidades. Assim, por exemplo, elas
criam enredos, cenarios, personagens, narrativas, representam papéis e vivéncias
cotidianas criadas no seu mundo social. Em todas essas ac¢des a crianga expressa
sua capacidade criativa e de imitacdo. Dessa forma, em diversas brincadeiras as
criangas exploram experiéncias de convivéncia e ensaiam aspectos da vida social.

Segundo o RCNEI (BRASIL, 1998b, p. 22), nas brincadeiras as criangas po-

dem desenvolver algumas capacidades importantes, tais como a atencéo, a imita-
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¢cdo, a memdria, a imaginacéo, e também algumas capacidades de socializacao, por

meio da interacdo e da utilizacdo e experimentacdo de regras e papéis sociais. Ao

brincar, a crianca exerce sua capacidade de criacdo. Elas experimentam possibilida-

des para criar personagens, emocdes, narrativas e representacdes de papéis, utili-

zando recursos da imaginagcdo ou modos de agir. A percepcao de que o brincar ex-

pressa a capacidade de criar na escola se apresenta com clareza nas entrevistas.
Brincar € o momento de criar o repertério deles, enredos, falas. (P6)

Brincar é ter uma capacidade para criar e inventar e imitar alguns pa-
péis sociais. (P6)

O brincar € uma forma de a crianca elaborar e ensaiar situacfes da vida re-
al, experimentando e descobrindo outros aspectos de si mesma. No brincar, as cri-
ancas podem desprender-se de si mesmas para representarem, criarem ou imitarem
outro personagem. Essa acdo possibilita a criacdo de um campo de experiéncias
significativas que podem ser levadas para a vida toda. Para Winnicott (1975, p. 79-
80), “é no brincar, e talvez apenas no brincar, que a crianga ou o adulto fruem sua
liberdade de criagao”, e “é somente sendo criativo que o individuo descobre o eu
(self)”. Assim, quando observamos criangas brincando, ndo é dificil percebemos, por
exemplo, sua capacidade para criar brincadeiras, seja dentro ou fora do ambiente
escolar.

O brincar como uma noc¢ao da capacidade de imitar nos remete a situacées
em que a crianca deseja representar, interpretar, criar, reelaborar situacdes do seu
entorno, ou novas, assumindo papéis que possibilitem a ela experiéncias de investi-
gacdo da vida. Essa acao € uma forma de a crianca projetar-se e externar ideias,
pensamentos, necessidades, sentimentos, desejos, produzindo enredos proprios
para compreender o mundo ao seu redor. A acao do brincar pode ocorrer por meio
da articulacdo entre a imaginacdo e a imitacdo da realidade. Tal como sugere o
RCNEI (BRASIL, 1998a, p. 27), “toda brincadeira € uma imitagao transformada, no
plano das emocbes e das ideias, de uma realidade anteriormente vivenciada ou
nao”. O brincar como a capacidade de imitar também se apresenta nas entrevistas,

tal como sugerem as professoras:

Brincar seria uma imitacdo da realidade, elas adoram brincar de bo-
neca, gostam de fazer comidinha. (P8)

Brincar é imitar alguns papéis, como o de professora, de mae, pai, de
cabeleireira. (P5)
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No brincar, ao imitar alguns papéis e situacdes € possivel que a crianca es-
teja investigando o mundo ao seu redor. Tal como escreve Mandjavo (2015, p. 6),
“‘quando brinca a crianga investiga a vida e se prepara para a vida adulta”. O brincar
€ uma forma de a crianca estar em contato com o mundo em que vive. Nas brinca-
deiras ela expressa, cria, imita, imagina e interage com o outro. E por meio desta
acao que a crianca explora o seu mundo interior, ensaia papéis, assimila valores e
experimenta a vida adulta, utilizando elementos da realidade ou imaginando fatos
gue nem sempre acontecem no mundo ao seu redor. No brincar, ao se colocar no
lugar do outro e assumir diferentes papéis, a crianca desprende-se de si mesma,
como uma experiéncia de conhecer o modo de ser e agir. Segundo Moyles (2007, p.
19), “as criangas exploram o imaginario e representam papéis como ser mae, pai,
meédico, dentista, etc., como um modo de entender o cotidiano”. Essa percepgao foi
também verificada com clareza nas entrevistas na fala das professoras.

Brincar é um ritual, onde [as criancas] copiam o adulto, os papéis so-
ciais, elas copiam da TV e do meio onde elas vivem. (P6)

Uma outra categoria obtida pela analise de conteudo das entrevistas refere-
se a noc¢ao de brincadeira livre para as professoras. A analise resultou na categoria
criacdo sem interferéncia. Essa percepcao das professoras sugere que as brincadei-
ras livres exercidas pelas criancas envolveriam a¢des sem a interferéncia do adulto
na escola. Essa visdo aparece na fala de uma professora (P1), quando afirma: “brin-
cadeira livre é realmente sem a interferéncia de ninguém”. Assim, nesse tipo de
brincadeira, as criancas experimentam liberdade de criacdo, de acdes, gestos, es-
pacos e significados. Seriam elaborac¢des culturais distintas daquelas concebidas,
organizadas e conduzidas pelos adultos.

Nesse tipo de brincadeira, onde ha criacdo sem interferéncia, destaca-se a
parte da iniciativa e da criatividade da propria crianca. Tal como escreve Wenner
(2011, p. 30), a brincadeira livre “é aquela que a prépria crianga inicia e cria”. Ainda
para essa autora, no brincar livre “as criangas usam a imaginagédo e experimentam
novas atividades e papéis”.

A nocao sugerida nesta categoria destaca uma ideia encontrada em Win-
nicott (1975, p. 79), para quem a “crianga brinca para exercer sua liberdade de cria-

cao”. Em outros termos, o brincar seria essencial porque nele a crianga manifesta
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sua criatividade. O brincar livre, sob essa perspectiva, seria uma experiéncia funda-
mental para o desenvolvimento das crian¢cas na educacao infantil, de tal modo que
as escolas deveriam efetivamente possibilitar, de modo sistematico, essa experién-
cia de brincadeira como uma criacao sem interferéncia.

Para Gomes (2010, p. 29), pensar a criagao “pelo viés winnicottiano pressu-
pde este espaco no qual devemos repousar, 0 que nos conduzird a novas configura-
cOes subjetivas a partir de movimentos intensivos”. Segundo a autora, “os processos
criativos emergem em momentos ainda muito precoces do desenvolvimento, e nao
cessam de acontecer durante nossa existéncia”. Sobre essa ideia, a autora ainda
afirma:

Os processos de criacdo nos convocam a uma articulacdo entre diferentes
campos de saber a fim de que possamos, entdo, minimamente compreen-
der algo acerca do artista em cada um de n@s. E claro que, como resultado
desse processo, ndo esperamos que surja uma obra de arte, mas uma vida

gue se constréi como uma obra, ndo sem esfor¢o, ndo sem o suor da labuta
do dia-a-dia: artistas do cotidiano que somos. (GOMES, 2010, p. 27).

Entre as criancas, as brincadeiras livres seriam campo de criacdo com liber-
dade expressiva. Nessa experiéncia, tal como observou uma das professoras, du-
rante a entrevista, “a crianga brinca no que ela quiser’, e se expressa “sem uma re-
gra estipulada pela professora” (P4). Com isso, a crianga € capaz de explorar dife-
rentes formas de elaborac&o envolvendo imaginario.

Para Vigostki (2007, p. 109), a ideia de criacdo esta relacionada a uma situ-
agao imaginaria. Assim, ele sugere que “no brincar a crianga cria uma situagao ima-
ginaria. Isto se torna possivel devido a separa¢do dos campos visuais e de significa-
do”. Nesse entendimento, na situagao imaginaria, as criangas aprendem a guiar seu
comportamento. Essa acdo é um veiculo de experiéncias sociais e culturais que
proporciona um estagio de transicdo na relacao da crianca com situacfes concretas
(VIGOTSKI, 2007, p. 115). Ele também argumenta que a situacdo imaginaria é uma
caracteristica que define o brincar na infancia (p. 109).

Em paralelo as ideias de Vigotski, Rolim, Guerra e Tassigny (2008, p. 179)
escrevem: “a esséncia do brincar esta na criagdo de uma nova relagéo entre o cam-
po do significado e o campo de percepcao visual, ou seja, entre situacdes no pen-

samento e situagdes reais”. Sendo assim, as relagdes que as criangas elaboram em
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suas brincadeiras poderiam contribuir com o seu desenvolvimento, resultando em
aprendizagem que elas podem levar para a vida toda.

Brincadeira livre € liberdade de escolha, ela faz a brincadeira, ela cria

a brincadeira, ela coloca inclusive os amigos que eles querem para

brincar junto. (P2)

Brincadeira livre € uma forma de decisédo, as criancas é que vao deci-

dir. Esse é o0 momento livre deles, que eles vao escolher o que eles
guerem fazer. (P5)

A nocéo de auséncia de interferéncia, encontrada na visdo das professoras,
como algo essencial na brincadeira livre pode ser relacionada a ideia de liberdade
de escolha e decisdo exercidas pelas préprias criangas. Tal como declararam duas
professoras: “Brincadeira livre € liberdade de escolha” (P2)e “brincadeira livre é uma
forma de decisao” (P5).

Essa perspectiva também encontramos em Wajskop (1996, p. 78), que su-
gere que a “brincadeira livre € uma atividade de livre escolha”. Segundo essa autora,
toda crianca que brinca sabe que esta brincando. Por isso, ela pode decidir com
guem, como, com o0 qué, quanto tempo e onde quer brincar. E pode também decidir
por néo brincar (p. 78).

Nesse modo de brincar hd uma elaboracdo, um modo de criacdo de carater
livre, sem a interferéncia dos adultos, no qual a criangca encontra possibilidades de
inventar seus proprios enredos e papéis que ira assumir, junto com seus pares.
Nesse contexto, a acdo de brincar depende unicamente da vontade de quem brinca.
Ali, séo as proprias criangas que elaboram, experimentam e negociam as regras que
estruturam as suas brincadeiras. Tal como afirmou a professora (P7) durante a en-
trevista, na brincadeira livre “a crianca cria o seu modo de ver o mundo, as suas re-
gras”, e “pode criar e escolher com quem quer brincar”.

A nocédo de brincadeira livre na escola como uma criacdo sem interferéncia
também remete a reflexdo sobre a escola como campo de experiéncias de aprendi-
zagem e exploracdo do imaginario para além da simples reprodugdo daquilo que a
crianca observa em seu mundo social. Essa forma de criar e brincar proporciona
aprendizagem, diversédo, amizade, interacdo, negociacao, deciséo, escolha, elabora-
cao de regras, que contribui para o desenvolvimento da crianca.

E importante destacar que as brincadeiras livres podem ser consideradas

uma forma distinta de interag&do entre as criangas, que também abrem novas possi-
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bilidades de relagéo pedagdgica com elas. E um modo distinto pelo qual a crianga
explora o mundo social. Tal como argumenta Ferland (2006, p. 85), “por volta dos 4
ou 5 anos a crianca desenvolve as suas competéncias sociais e aprende entdo a
partilhar suas brincadeiras com os outros e descobre as alegrias da amizade”.

A terceira categoria obtida por meio da Analise de Conteudo das entrevistas
das professoras responde a questdo central desta dissertacdo: como as criangas
criam brincadeiras livres no contexto da Educacédo Infantil? Para essa elaboracéao,
foram analisadas as respostas das questdes 3 e 4 do roteiro de entrevista (APEN-
DICE 1). A categoria obtida sugere que as criangas criam brincadeiras livres por
meio da reflexdo sobre suas préprias experiéncias.

Esta percepcédo sugere que as criancas criam brincadeiras livres inspiradas
em elementos observados em situacdes do seu dia a dia. Assim, a partir das experi-
éncias vivenciadas no seu meio social, elas exploram, por meio das brincadeiras que
criam na escola, formas de interpretar, entender e compreender suas experiéncias
de mundo. As diversas brincadeiras que elas inventam livremente seriam, na visao
das professoras, ndo somente formas de reproducédo da vida cotidiana. Em muitas
dessas brincadeiras, elas inovam, inserindo outros elementos e significados, expres-
sando e explorando entendimentos do mundo social em que vivem. Por meio da re-
flexdo sobre suas experiéncias, as brincadeiras também seriam formas de a crianca
desenvolver capacidades de expressédo, além de criacdo e imitacéo.

A ideia de que a crianca cria brincadeiras livres por meio da reflexdo sobre
suas proprias experiéncias nos possibilita pensar que, por essa ac¢ao, ela interroga,
questiona e interpreta vivéncias do cotidiano. E um modo de investigag&o, pois en-
volve interrogacédo, hipoteses, elaboracdo de ideias e questionamentos proprios. As-
sim, ao criar brincadeiras que retomam e exploram situacdes e experiéncias cotidia-
nas, elas exploram sua capacidade criativa e ampliam seus conhecimentos. Essa
percepcao se apresentou sob diversas formas no conteudo das entrevistas, tais co-
mo nas observacgdes de que as criancas criam brincadeiras livres “refletindo sobre o
gue observam na sociedade” (P1) ou “inspiradas em casa, no cotidiano, na profissao
dos pais, na TV” (P2).

As acles que envolvem a criagdo de brincadeiras livres na escola podem
reproduzir fatos e acontecimentos das préprias rotinas das criangcas em seu meio

social. No entanto, as brincadeiras criadas a partir das observacdes das situacoes
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cotidianas, tais como da vida familiar, da cultura, da midia e da prépria imaginacéo,
por exemplo, sédo também formas de as criancas exprimirem entendimentos Unicos
sobre seu mundo. As situa¢cdes que as criancas criam dentro das brincadeiras livres
podem alterar e recriar suas experiéncias originais, o que implica muito mais que
uma simples reproducdo. Desse modo, a crian¢ca age de modo criativo, elaborando
uma compreensdo de mundo segundo ideias proprias.

A unido das experiéncias e informacdes observadas no seu cotidiano é fonte
de inspiracdo para desenvolver na crianca a capacidade criativa para inventar brin-
cadeiras livres na escola e fora dela. Ao refletir sobre as suas proprias experiéncias
a crianga retira informag¢des do mundo adulto para criar suas brincadeiras. Tal como
escreve Corsaro (2011, p. 15), “as criangas inspiram-se em informac6es do mundo
adulto para criar brincadeiras”. O tedrico argumenta que, ao brincarem, as criancas
utilizam as informag¢des do mundo adulto, porém elas inovam, com elementos novos,
atribuindo também um novo significado e entendimento para a atividade observada.
Quando brincam, as criangas “apropriam-se criativamente de aspectos do mundo
adulto, ndo para uma simples reproducdo, mas como uma reproducédo interpretati-
va”. Assim, ha indicios de que a crianga ndao somente reproduz, ela também produz
ou cria com e a partir da reflexdo das suas experiéncias vividas e observadas. O ar-
gumento de que as criancas podem criar brincadeiras livres é visto com clareza nas
entrevistas com as professoras. Durante a entrevista, uma professora observou:

As criangas sdo muito observadoras. Elas refletem as coisas que ob-

servam. Elas trazem as experiéncias do cotidiano para a brincadeira.
(P1)

Quando criam brincadeiras livres, as criangas podem explorar novos espa-
cos, compartilhar ideias, interpretar diferentes papéis e atribuir novos significados as
suas experiéncias. Assim, ao brincarem, as criancas criam diferentes situagdes para
compreenderem e interpretarem suas proprias experiéncias, elaborando algo dentro
de si mesmas. Essa agdo € um veiculo para desenvolver nas criancas capacidades
para criarem suas proéprias brincadeiras. Tal atividade é uma possibilidade de a cri-
anca refletir o mundo ao seu redor. Winnicott (1975, p. 87) argumenta que, quando
brinca, a crianca exterioriza algo que elabora dentro de si, em sua imaginacao, que
vai compor seus recursos internos. Desse modo, ao criarem brincadeiras livres, as
criangas recorrem a situacdes que se apresentam no seu entorno e as tomam como

inspiracoes.
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Ao criarem brincadeiras livres na escola, as criancas séo inspiradas na refle-
xao de alguns papéis dos adultos e nas suas profissdes, tais como pai, mae, médico
e professora, por exemplo. Assim, quando criam suas proprias brincadeiras, as cri-
ancas importam das suas experiéncias as caracteristicas e o conhecimento dos pa-
péis que desejam assumir. A liberdade de escolha possibilita a criacdo de brincadei-
ras com outros, arranjos, enredos, cenarios, narrativas proprias das ideias das crian-
¢as. Ao brincarem de “casinha”, por exemplo, na escola, as criangas revivem situa-
cOes do seu dia a dia, e ao fazerem isso, desenvolvem acdes semelhantes aquelas
exercidas pela mae em casa, tais como arrumar a casa, cozinhar e lavar a louga.
Porém, essa brincadeira pode conter elementos novos, construindo, assim, um novo
significado para essa acao.

A brincadeira de casinha criada livremente no espaco da escola, por exem-
plo, € um modo de agir que a crianca utiliza para experimentar e se projetar em uma
situacdo do cotidiano do mundo do adulto. Esse modo de brincar livremente na es-
cola pode ser também uma expressao de alguns aspectos da vida das criancas, tais
como seus sentimentos, gostos, desejos e necessidades. Tal como escreve Vigotski
(2007, p. 108), o brincar preenche necessidades da crianca. O tedrico argumenta, no
entanto, que ndo se trata apenas de necessidades fisicas, mas aquelas proprias dos
seres humanos, que incluem tudo aquilo que € motivo para acao. Assim, nesse tipo
de brincadeira as criancas exploram um mundo ilusério e imaginario, onde, por
exemplo, elas conseguem realizar desejos ndo alcancaveis no mundo concreto. Pa-
ra Vigotski (2007, p. 109), as necessidades s&o os incentivos que colocam a crianga
em acdo, 0 que resultaria em avangcos em seu desenvolvimento. Assim, quando
brincam na escola e criam brincadeiras por meio da reflexdo das suas proprias expe-
riéncias, essa acao € também uma forma de as criancas vivenciarem o futuro, darem
significado as a¢des concretas do seu meio social, bem como entenderem como as
diferentes pessoas agem e se relacionam na sociedade.

Quando brinca na escola e cria suas brincadeiras, utilizando das suas pro-
prias experiéncias, a crianca procura refletir, compreender e atribuir significado as
diferentes situagbes do mundo ao seu redor. Tal como escreve Corsaro (2009, p.
34), “ao assumir papéis dos adultos, as criangas utilizam a licenga dramatica da
brincadeira para projetar o futuro”. Quando brincam na escola as criancas interpre-

tam o contexto em que vivem, e de acordo com seu entendimento e seus interesses
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elas criam brincadeiras com novos significados, novos arranjos e elementos de for-
ma criativa. Quando criam brincadeiras livres, as criangas adquirem novas experién-
cias e desenvolvem capacidades. Nessa acdo, elas conectam ideias as experién-
cias.

As criancas também criam brincadeiras livres na escola inspiradas em ele-
mentos culturais, como por exemplo, a cultura televisiva. A midia € uma fonte de
inspiracdo, fornecendo diversos personagens e temas. Quando brincam, as criancas
podem recorrer a elementos dos programas de televisdo, adaptando, recriando e
transformando com liberdade aquilo que assistem. Assim, as brincadeiras envolven-
do super-herdis, criadas na escola, por exemplo, podem ganhar novos significados,
enredos, narrativas, gestos, sons, e cenarios. Essa percepcdo se apresenta muito
claramente no conteudo das entrevistas de algumas professoras, quando afirmam,
por exemplo, que as criangas “Criam brincadeiras inspiradas na televisdo, para res-
gatar amigos”. (P4)

A andlise das entrevistas também sugere que a crianca explora os papéis
sociais que envolvem as profissées dos pais, para criar temas e modos de brincar na
escola. Por essa ac¢do a crianca é capaz de trazer experiéncias apreendidas da vida
familiar e reinterpretar segundo sua imaginacéo. Ao brincar, ela livremente interpreta
e dramatiza a profissédo dos pais, recriando e explorando experiéncias e significados
nela envolvidos. Quando brinca de “fazer de conta”, por exemplo, a crianca pode
experimentar situacdes baseadas no cotidiano, mas com liberdade para ir além. As-
sim, ela pode desvendar e compreender o mundo em que vive, bem como imaginar
e projetar experiéncias futuras.

A andlise de contetudo das entrevistas resultou em uma outra categoria que
responde diretamente a questdo norteadora desta dissertacdo. Ela sugere que as
criancas criam brincadeiras livres pela reelaboracéo de situacdes do cotidiano. Essa
nocéo oferece uma segunda forma de interpretar como as criancgas criam brincadei-
ras livres no contexto da Educacao Infantil. O argumento central, neste caso, sugere
que para criar brincadeiras livres as criancas inspiram-se na reflexdo das suas proé-
prias experiéncias. Além disso, quando brincam, elas também reelaboram situagdes
cotidianas e tém a possibilidade e a liberdade para criarem suas proprias brincadei-

ras.
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A andlise de conteldo das entrevistas sugere que as crian¢gas nao apenas
copiam, em suas brincadeiras, aquilo que veem em situa¢cdes do seu cotidiano. De
fato, quando criam brincadeiras livres na escola, elas também fazem elaboracées,
releituras, adaptacoes, transformando a forma e o conteddo das experiéncias que
vivenciam em seu dia a dia. Desse modo, quando reelaboram situacdes cotidianas,
as criancas aprendem, realizam descobertas, desenvolvem sua capacidade criativa,
exercem protagonismo, reinventam e brincam com liberdade. Tal como escrevem
Rosemberg e Campos (1994, p. 164), “as criangas ndo aprendem apenas quando 0s
adultos tém a intencéo de ensinar algo”. A experiéncia de brincar e de criar brinca-
deiras livres apresenta-se como uma possibilidade de a crianca se desenvolver.

Quando criam brincadeiras livres na escola, inspiradas em diferentes situa-
cOes cotidianas, as criancas tém grande liberdade para reelaborar tais situacoes,
acrescentando novas informacdes, elementos, personagens e enredos, por exem-
plo. Nessa acgdo, a crianga faz uma releitura da situagédo anteriormente vivenciada e
acrescenta outros elementos, transformando as situacfes cotidianas segundo o seu
entendimento e os interesses daqueles com quem brinca. Tal como escreve Corsaro
(2011, p. 15), as “criangas sao sujeitos sociais, ativos e criativos que produzem suas
proprias culturas infantis, quando brincam com seus pares”. Assim, ao reelaborarem
as situacodes cotidianas em suas brincadeiras, “as criangas sdo desafiadas a desem-
penhar um papel ativo, no qual possam construir significados sobre si, 0s outros e o0
mundo social” (BRASIL, 2017).

Ao criarem suas proéprias brincadeiras na escola, partindo de situacdes coti-
dianas, as criancas podem experimentar diferentes papéis sociais, por exemplo.
Quando fazem isso, elas expressam seu entendimento sobre como as diferentes
pessoas agem e se relacionam na sociedade ao seu redor. Corsaro (2002, p. 118),
sugere gque ao criarem brincadeiras a partir de experiéncias e papéis do cotidiano as
criancas ampliam as culturas de pares e sua visdao de mundo, contribuindo, assim,
ao seu modo com o mundo adulto. Mas, quando brinca, a crianga pode ndo s expe-
rimentar as situagfes cotidianas nas suas brincadeiras, como também pode ensaiar
mudancgas no seu repertorio. Essa forma de brincar amplia as capacidades de criar,
imitar e expressar que as criancas desenvolvem quando brincam e criam suas brin-
cadeiras. A percepgdo sobre como as criangas exploram diferentes papéis sociais

nas brincadeiras que elas proprias criam se apresenta nas entrevistas. Aqui esta um
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exemplo: “[as criangas] criam brincadeiras com base nas suas préprias culturas”.
(P6)

Quando criam brincadeiras livres na escola, as situacfes cotidianas experi-
mentadas podem ser reelaboradas, com outras narrativas, gestos, personagens, tom
de voz, por exemplo, pois sdo as préprias criangas que criam e decidem os papéis e
0 modo como a brincadeira se desenrola. O processo criativo das brincadeiras no
cotidiano da escola esta relacionado a iniciativa, a organizacdo e ao planejamento
da propria crianca. A crianca usa a imaginacao e experimenta outros papéis e situa-
¢bes com outros arranjos quando brinca de modo livre sem a interferéncia direta do
adulto. Para Borba (2005, p. 122), “o processo da criagado de brincadeiras livres na
escola é dindmico; com o término de uma, outras sido criadas com facilidade”. Essa
facilidade para inventar brincadeiras revela uma imagem de crianca plenamente
competente e capaz de criar, imaginar. Tal como escreveu Rinaldi (2014, p. 156),
uma crianga que desde o “nascimento se encontra desejosa de experimentar o
mundo”. Sobre a imagem da crianga, Rinaldi (2014) ainda esclarece:

[...] € importante realgcar na imagem da crianca aquilo que ela tem e pode
fazer. [...] Uma crianca ativa, competente e critica. [...] desafiadora porque
produz mudancas na familia, na sociedade e na escola. Ela produz cultura,
valores e direitos. [...] uma crianca capaz de associar realidades possiveis,
de elaborar metéaforas criativas para interpretar simbolos e codigos estabe-
lecidos. [...] Uma crianca que tem habilidade para atribuir significados aos

acontecimentos e que tenta partilhar tais significados. (RINALDI, 2014, p.
156).

A andlise interpretativa do contetudo das falas das professoras entrevistadas
revelou que elas percebem que as criangas criam brincadeiras livres na escola como
modo de elaboracdo baseado em algum elemento cotidiano, tais como as situacdes
gue envolvem seu contexto familiar. Essa elaboracéo é realizada por meio da imagi-
nacéo, que possibilita a crianca uma livre elaboracao e reelaboracdo das cenas do
seu cotidiano. Tal como escreve Vigotski (2007, p. 109), imaginagado € “uma forma
especificamente humana de atividade consciente”, que também comporta regras.
Tais regras, no entanto, sdo proprias do modo como a crianga as elabora. Por
exemplo, quando uma crianca brinca de ser mée, usando uma boneca como seu
filho, essa situacdo imaginaria pode conter caracteristicas especificas do comporta-

mento maternal. Porém, quando brinca e, assim, exerce independéncia e liberdade
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de criacdo, a crianca pode criar e explorar suas préprias no¢des e regras sobre co-
mo funciona a realidade.

O papel do imaginario na criacdo de brincadeiras livres na escola também se
destaca nas entrevistas das professoras. A imaginacao € percebida, pelas professo-
ras, como veiculo de criacdo e reelaboracdo de situacdes cotidianas vivenciadas
pela crianca, e que sao exploradas por ela nas brincadeiras livres. Tal como sugere

uma entrevistada:

A imaginacdo da crianca leva-a para muitos lugares quando brinca.
(P3)

Assim, as situa¢des imaginarias que as criangas criam quando brincam, é
uma “viagem” entre o brincar e a realidade. Para Vigotski (2007) o brincar com ima-
ginacao corresponde a realidade. Ainda para o autor a imaginacdo é o brincar em
acdo. Quando brincam, as situa¢des imaginarias contribuem para o desenvolvimento
da crianca, pois essa acao, por exemplo, € uma forma de realizar desejos irrealiza-

veis.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

O desenvolvimento desta investigacao, qualitativa e exploratéria, revelou-se
um desafio, sob varios aspectos. No entanto, o caminho de pesquisa escolhido tam-
bém nos possibilitou ampliar o conhecimento relativo a nogéo e as razées do brincar,
e sobre a criacédo de brincadeiras livres, temas muito centrais no contexto da Educa-
cao Infantil, cujo entendimento atual ainda mostra lacunas e questdes a resolver.
Esta pesquisa também abriu portas para outras interrogacfes além daquelas relaci-
onadas a criacdo das brincadeiras livres na escola, que consiste na questéo nortea-
dora desta dissertacao.

O primeiro desafio envolvido nesta pesquisa foi a elaboracdo de um referen-
cial tedérico que auxiliasse na compreensdo de um conceito aparentemente muito
simples, o brincar, cuja leitura de revisédo tedrica nos revelou ser uma ac¢ao tao im-
portante quanto significativa e profunda na vida e desenvolvimento das criangas pe-
guenas. A resposta a esse desafio resultou em um capitulo desta dissertacéo, intitu-
lado “O brincar na Educacao Infantil”. Um outro desafio a destacar, que experimen-
tamos na etapa final da pesquisa, apds a transcricdo das entrevistas, foi quando
elaboramos a andlise do conteudo das falas das professoras. Para essa andlise, re-
corremos ao método de Andlise de Conteudo proposto por Bardin (1998), cujo do-
minio tedrico e aplicacdo consistente, para interpretar as entrevistas, foram experi-
éncias bastante desafiadoras, bem como valiosas.

O processo investigativo percorrido nesta dissertacdo nos permitiu diversas
aprendizagens e novos entendimentos tedricos sobre o brincar na escola — uma
acado que afirmamos ser tao significativa quanto vital para o desenvolvimento das
criancas. Neste Ultimo capitulo destacamos algumas aprendizagens e percepcoes
adquiridas ao longo do percurso desta pesquisa, tanto na etapa da elaboracdo do
referencial tedrico quanto durante as reflexdes e analises do trabalho de campo.

Dentre as aprendizagens destacamos a no¢do de que o brincar, no periodo
pré-escolar, ndo pode ser descrito como simples atividade de rotina da crianga e do
contexto pedagodgico das instituicbes de Educacdo Infantil. O brincar, que é uma
acdo que se observa com maior intensidade na infancia, ndo é um simples represen-

tar, imitar, inventar e estar em movimento, por exemplo. Dentro e mesmo fora da
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escola essa acao deve ser percebida como um modo de a crianca adquirir experién-
cias. Tal como sugeriu Winnicott (1971, p. 161), “as criangas adquirem experiéncias
brincando”, sendo essa uma das razfes pelas quais as criancas brincam.

O brincar também € um modo de comunicacdo e expressao das criancas,
pelo qual nos deixam conhecer suas ideias, sentimentos e pensamentos, bem como
seus gostos, preferéncias, medos, angustias, necessidades e desejos. Quando brin-
cam, as criancas revelam seu entendimento do mundo em que vivem. Por meio de
brincadeiras, elas também podem reelaborar seus conhecimentos, modificando os
contextos onde se encontram, incluindo novos elementos e situagdes, e possibilitan-
do assim novas experiéncias e entendimentos do mundo ao seu redor.

Esta investigacdo também nos revelou que o brincar pode ser visto como
uma forma pela qual a crianca inova suas experiéncias de vida social. Ao brincar,
dentro ou fora da escola, as criangas se desenvolvem, amadurecem e descobrem a
si mesmas. Elas fazem isso explorando recursos internos que descobrem dentro de
si mesmas e que colocam em acédo em brincadeiras que envolvem situacdes de inte-
racao e convivéncia.

Outro aprendizado importante ao longo do percurso deste estudo foi que o
brincar € um meio de conexao entre ideias e movimentos corporais. Quando as cri-
ancas brincam, produzem diferentes sons e gestos, modificam o tom da voz, drama-
tizam, experimentam novas formas de se comunicar, de agir, interagir e também de
criar suas proéprias narrativas, enredos e cenarios. Sdo modos de elas se expressa-
rem corporalmente. O corpo, nas brincadeiras, € utilizado para veicular diversas lin-
guagens. Ele esta envolvido na exploracdo dos espacos, nas investigacdes que ca-
da crianca faz no mundo ao seu redor. Essa noc¢ao de que o brincar esta relacionado
a corporeidade das criancas nos ensinou a refletir sobre os diferentes movimentos
que elas criam e realizam quando brincam.

Nas experiéncias de brincar livre na escola, sdo as criancas que criam 0s
cenarios, os enredos, que preparam o ambiente e 0s personagens. Sao elas, tam-
bém, que decidem os colegas que fardo parte da brincadeira. Nesse contexto, elas
ainda criam as regras, negociam 0s papéis que desejam assumir e utilizam a imagi-
nagdo como recurso para desenrolar diferentes brincadeiras, tais como o “faz de

conta”.
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As brincadeiras livres, tal como sugerem as professoras entrevistadas, sao
acOes ausentes da interferéncia direta dos adultos. Sendo assim, ndo envolvem re-
gras prontas e estipuladas, ou conteudos e orientacfes predefinidos, que desejam
“ensinar” algo as criangas. No entanto, aprendemos que essa forma de brincar pode
conter regras proprias, elaboradas durante a brincadeira pelas préprias criancas, de
um modo criativo e autbnomo.

Com base no referencial teérico e nos estudos de Winnicott (1971, p. 163),
aprendemos também que a capacidade de criar € uma das razdes pelas quais as
criangas brincam. Essa capacidade € intrinseca a condicdo humana. Desse modo,
quando brinca, a crianca exerce liberdade de criacdo e descobre algo dentro de si
mesma, que posteriormente ela exterioriza brincando. A capacidade de criar, expe-
rimentada pelas criancas na infancia quando brincam, pode levar a crianca a desco-
brir outros mundos dentro do seu préprio mundo. Nesse tipo de brincadeira as cri-
ancas fantasiam, exercitam a imaginacéo, experimentam papéis sociais e familiares,
elaboram narrativas, alegram-se, criam personagens, arranjos, e aprendem de um
modo singular, comunicam ideias e desejam ser compreendidas.

No encontro tedrico com Vigotski, uma outra referéncia importante para a
escrita desta dissertacéo, podemos destacar diversas aprendizagens. Dentre elas, a
nocdo de que a crianga, ao brincar, também utiliza recursos da sua prépria imagina-
cdo. Para Vigotski (2007, p. 114), a imaginacao € um veiculo de “experiéncias soci-
ais e culturais, que proporciona um estagio de transi¢cdo na relacdo da crianca com
situagdes concretas”. Essa forma de brincar em uma situagdo imaginaria liberta a
crianga de certas limitagdes.

Assim, a crianga, ao brincar, extravasa seus desejos, e age em pensamento.
De acordo com Vigotski (2016) quando brinca a crianca ndo separa as acdes inter-
nas das externas; elas sdo inseparaveis. Por exemplo, imaginacéo, interpretacao e
vontade sdo processos internos dentro das acdes externas. A natureza imaginaria
do brincar é transferida para a vida adulta. Assim, no brincar, a crianga cria uma
nova relagéo entre o campo do significado e o campo da percepgéao visual, entre as
situacdes no pensamento e as situacoes reais. Essas relacdes sao experiéncias im-
portantes para o desenvolvimento da crian¢a. Quando brinca a crianga cria um cam-
po de experiéncia que pode influenciar sua forma de entender o mundo e suas

acOes futuras. Nas brincadeiras, de modo muito particular, as criangcas adquirem ex-
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periéncias significativas, ampliam seus conhecimentos, elaboram novos entendimen-
tos do mundo e das suas situagdes cotidianas, especialmente ao criarem brincadei-
ras livres na escola. Essas experiéncias apropriadas na infancia por meio das brin-
cadeiras podem transformar-se em uma ferramenta capaz de acompanhar a crianca
em outros contextos da vida, como por exemplo, em situacdes da vida adulta.

Ao longo da trajetéria investigativa mantivemos em mente a questdo central
desta investigacdo: como as criancas criam brincadeiras livres no contexto da Edu-
cacao Infantil? Essa ndo € uma pergunta de uma Unica resposta, 0 que nos exigiu
elaborar diferentes possibilidades de interpretacdo. Foi assim que passamos a per-
ceber que o modo como as criangas criam brincadeiras livres envolve um procedi-
mento mental similar a constru¢cdo de mosaicos, por meio do qual elas mesclam li-
vremente elementos de realidade e fantasia. As brincadeiras livres, assim, surgem
de elaboracdes de mosaicos mentais, nos quais as “pecgas” utilizadas sao extraidas
pelas criangcas de suas experiéncias e observacdes cotidianas, em casa, acompa-
nhando os pais, assistindo televisédo, interagindo com seus pares, etc. Nesse pro-
cesso criativo e inventivo, elas mesclam elementos aleatérios, imagens, gestos,
sons, temas, enredos e significados, originando e criando, de modo livre ou sem in-
terferéncia, brincadeiras que sdo modos préprios de expressao, interpretacdo e sig-
nificagéo.

Uma outra resposta a pergunta acima reside no entendimento de que as cri-
ancas criam brincadeiras por um processo de reelaboracao criativa de cenas cotidi-
anas. Esse processo envolve uma forma criativa de “transporte” mental de cenas,
situacdes e elementos do cotidiano, que recebem adaptacfes necessarias segundo
0 contexto em que se encontra a crianga. Disso surgem diferentes formas de brinca-
deira livre, envolvendo cenérios, enredos, narrativas, dramatizacao, criacdo de per-
sonagens, movimentos corporais, etc. Brincar, desse modo, envolve um desloca-
mento da crianca a diferentes campos de experiéncia. Neste caso, aprendemos que
as criancas nao apenas reproduzem situagdes observadas no mundo ao seu redor,
mas podem se inspirar nelas para criar experiéncias. Quando brincam, as criangas
podem recriar ou reelaborar cenas ou situacdes conhecidas ou familiares, inserindo
novos elementos e significados. Essa forma de criar brincadeiras possibilita as crian-

¢as ndo apenas a transposicao pura e simples de cenas cotidianas, mas transforma-
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las de modo livre e criativo. Com isso, elas sdo capazes de atribuir novos significa-
dos e entendimentos as situacdes que originalmente inspiraram tais brincadeiras.

Por fim, reafirmamos, tal como inameros tedricos, que a Educacao Infantil
deve ser percebida como o lugar do brincar. Embora esse seja um argumento sim-
ples, quando analisado em profundidade revela que isso é ainda um dos maiores
desafios dessa etapa da educacao, particularmente se questionamos o quanto as
criancas, efetivamente, encontram ali tempo e espaco para o brincar livre. Afirma-
mMos que as instituicdes de Educacéao Infantil necessitam aprofundar a reflexdo sobre
suas acoes relativas a essa forma de brincar, que constitui um direito da crianca, por
tudo o que representa para o seu desenvolvimento integral.

Assim, desejamos que esta dissertacdo seja lida ndo somente como um tex-
to que afirma a importancia do brincar livre, mas que incentiva e encoraja todos
agueles que trabalham com criancas, na Educacao Infantil, a terem um outro olhar
para a criancga, a infancia o brincar e o brincar livre como uma agéo de investigacao

do mundo em vivem e de elaboracdo de experiéncias criativas para a vida adulta.
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APENCICE 1
ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADAS

NOME: idade:- s
Ha quanto tempo atua como professora na Educacgéo Infantil?---------------=-=-=---
Ha quanto tempo trabalha nessa Instituicdo de Educacéao Infantil?------------------

Qual a sua formac&o: Ensino Médio ---------=--=--=--mmmememunv ANO =-mmmmmmmmmmmemeee
Magistério ---------------=------- Ano
Graduagao ---------=-=======mmmmmmmeeeeo- ANO =—mmmmmmmmmmmme

P0S Graduagao -----=--=-====s-m=msmemmeme e

1 - O que é o brincar para vocé?

2 -0 que é para vocé brincadeira livre no contexto da escola?

3 -Como as criangas criam brincadeiras livres na Educacgéao Infantil?

4 - O que inspira as brincadeiras livres das criancas na escola?
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APENDICE 2
TERMO DE CONSENTIMENTO
Eu, ,
RG , declaro, na condicdo de entrevistado, que
fui devidamente esclarecido da pesquisa intitulada: O BRINCAR LIVRE NA EDU-
CACAO INFANTIL, desenvolvida por ROSIMEIRY MOSTACHIO, aluna do Progra-

ma de Mestrado em Educacdo da Universidade Tuiuti do Parana. Estou ciente de

gue a entrevista sera gravada e os dados fornecidos poderdo ser posteriormente
analisados e integrados ao texto da pesquisa em andamento.

Ao participar desta pesquisa, néo terei nenhum tipo de despesa, bem como
nada sera pago por minha participacdo e o pesquisador se compromete em manter
sigilo com relacdo ao meu nome e meu local de trabalho para evitar qualquer cons-
trangimento pessoal e profissional.

DECLARO, outrossim, que ap0s conveniente esclarecimento feito pelo pes-
quisador e ter entendido o que me foi explicado, consinto voluntariamente em parti-
cipar desta pesquisa ciente que os dados obtidos serdo divulgados no meio acadé-

mico.

Assinatura do Participante da Pesquisa

Assinatura do Pesquisador
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