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RESUMO

Pesquisas revelam que a escolarizacdo da crianca tem se constituido, na
maioria das vezes, num grande obstaculo para que se respeite o direito de brincar,
Ou seja, as atividades mais desenvolvidas pelas criangcas durante o tempo que
permanecem na escola se restringem a leitura, a escrita e ao formal da matematica,
sendo totalmente dirigidas pela professora, que acaba sempre impondo uma tarefa
para todos. Em funcao desses dados e de um trabalho anterior desenvolvido em
uma brinquedoteca em Maringé - PR, realizamos uma pesquisa de campo em doze
pré-escolas publicas e particulares, o que corresponde a 10% do total. Procuramos
verificar se as criangcas brincam de maneira espontdnea; como brincam; que
materiais utilizam; se o0s adultos incentivam, dao apoio e participam das
brincadeiras. Para efeito de comparacao, foram observadas, ainda, duas escolas
municipais (Emeis) da regido de Campinas - SP, em virtude de estarem vinculadas
ao Programa de Educacao Infantil e de 1° Grau (PROEPRE). Os resultados obtidos
confirmam a nossa hip6tese de que a forma como € estruturada a educacgao pré-
escolar nesta cidade ndo possibilita as criancas o exercicio de suas atividades
ludicas. Em contrapartida, as Emeis desenvolvem um trabalho em que o ludico é
muito enfatizado, em qualquer situacdo. Diante dos dados, ha urgéncia em se
resgatar o brincar em todas as pré-escolas. Para tanto, faz-se necessario investir na
formacdo do educador e na conscientizagdo de toda a sociedade quanto a

importancia disso.



ABSTRACT

Researches reveal that schooling has often represented a serious
obstacle for the child to have his/her right to play respected or rather that the majority
of the activities performed during schooltime are restricted to reading, writing,
arithmetic and homework under the teacher’s total guidance. Based on these data
and an earlier study on a toyshop in Maringa (State of Parana — Brasil), we carried
out na investigation in twelve private and public schools representing 10% of the
total preschools in Maringa to verify whether the children play spontaneously; how
they play; what materials they use; if the adults stimulate, support and participate
with them in the plays. Two municipal schools of the region of Campinas (State of
Sao Paulo), belonging to the Programa de Educacédo Infantil e de Primeiro Grau
(PROEPRE - Infant and Elementary School Educational Program) were used as
controls. The results confirmed our hypothesis that the way preschool education is
structured in this city does not allow children to practice their ludic activities. On the
other hand, it is well known that the control schools develop a work in which any kind
of ludic activity is emphasized. It may be concluded that playing activity has to be
recuperated in all preschools and that special educators must be prepared and the

community made conscious of this urgency.
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INTRODUCAO

O brincar é a esséncia da infancia, € um ato intuitivo e espontaneo, é
acima de tudo um direito da crianca que foi reconhecido, segundo Santos (1995), em
declaracdes, convencdes e leis, como nos mostram a Convencao sobre os Direitos da
Crianca (1989), adotada pela Assembléia das Nacdes Unidas, a atual Constituicao
Brasileira (1988) e o Estatuto da Crianga e do Adolescente (1990). Santos (ibid)
afirma que todas “.. sdo conquistas importantes, que colocam o brincar como
prioridade, sendo direito da crianga e dever do Estado, da familia e da sociedade.

Essa € uma questao legal e aceita por todos ...” ( p.5).

Entretanto, alguns fatores vém dificultando a livre brincadeira da crianga,
impedindo-a assim, de se desenvolver de forma espontdnea, uma vez que 0s
mesmos acabam “‘impondo-lhe” novas formas de brincar. Entre esses fatores
encontramos: a falta de espaco, de companhia e de tempo, a desvalorizacao do
brinquedo e do brincar, as deficiéncias fisica(s) e/ou mental, a situacdo soécio-
econbmica, a “negacgao da infancia” (Didonet, 1995; Santos, 1995; Cunha, 1996 e

1997; Mc Conkey, 1991; Santos, 1995; Alves, 1983; dentre outros).

Com relacéo ao espaco, Didonet (1995) afirma que o planejamento urbano
esqueceu-se das pracas e dos jardins, transformando quase tudo em concreto. As
pracas existentes tornaram-se violentas, o que impede 0 acesso as criancas € as
familias que nelas passeavam e podiam brincar com seus filhos. As casas perderam

0s quintais para os minusculos apartamentos “protegidos” com grades e fechaduras



13

nas portas. A maioria das maes que antes participavam das brincadeiras dos filhos
abracaram o mercado de trabalho, e as criangas ficaram sem espago e sem

companhia para as suas brincadeiras, tornando-se inseguras e até passivas.

Ha também criangcas que séo tolhidas em seu direito de brincar devido a
sobrecarga de atividades que realizam (balé, inglés, natagdo, computacao etc). E
diante das expectativas dos pais sentem “stress” muito cedo (Didonet, 1995; Santos,

1995). Acreditamos que isso as leva a um processo de “neurotizacao” muito grande.

Além disso, muitas criancas ndo brincam, ou o fazem muito pouco, devido
a comprometimentos fisicos e/ou mentais. Cunha (1996) e Mc Conkey (1991)
afirmam que a maioria dessas criangas apresentam condi¢cdes para que a brincadeira
se desenvolva. Contudo, precisam de espaco adequado e de profissionais aptos que
as considerem criancas globais e nao fragmentadas, estimulando-lhes apenas o lado
cognitivo ou o motor, esquecendo que o ser humano é o entrelagamento de todos os
sistemas: o cognitivo com o afetivo, com o motor e com o espiritual. As instituicoes
infantis geralmente ndo tém lugar e nem profissionais capacitados para propiciar as
criangas um desenvolvimento pleno; quando existem s&o caras, privilegiando apenas

as ja favorecidas pelo sistema.

Para Mc Conkey (1991), se as criangas normalmente usam as brincadeiras
para ajudar a criar o sentido de seu mundo, entdo uma crianga com deficiéncias pode

13

ser deficiente o0 dobro se esta necessidade ndo for satisfeita. E acrescenta: “..eu
duvido que o ensino e a terapia possam de alguma forma incutir um senso de

autonomia e cooperacdo ou qualquer coisa da mesma forma que o jogo possa fazer
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...” (p.48). Para ele, essas criangcas se diferenciam das demais no sentido de

necessitar do adulto para obterem todos os atributos dos jogos espontaneos.

A questdo econbmica € um outro fator que limita as criancas, porém nao
as impede de brincar. Conforme Santos (1995), apesar de a forca da multimidia
contribuir para 0 consumo em massa dos brinquedos industrializados, e de muitas

criangas nao poderem adquiri-los, estes podem servir

“.. de base para a recriacdo de outros brinquedos,
adaptando-os a realidade; nessa adaptacao podem ser
utilizados materiais de baixo custo, como a sucata,
acrescentando a eles o carater ludico, a alegria e o
encantamento da recriacdo e mantendo vivo o espago

dos outros tipos de brinquedos”. (p.6)

Nesta mesma perspectiva Cunha (1996) argumenta que, a sucata pode

ser adaptada para atender as necessidades e aos interesses de cada criancga.

Quanto as criancas desfavorecidas economicamente, podemos dizer que
ha dois tipos delas: as adaptadas e as inadaptadas ao sistema. Com relacdo as
primeiras, conseguem sobreviver a miséria em que vivem trabalhando desde
pequenas utilizando o jogo do faz-de-conta para construir o seu mundo de uma forma
“sadia”. Ja as outras, aquelas inadaptadas, “preferem” fugir e se rebelar contra a
sociedade, tornando-se uma ameaca a ela. Ou seja, saem de casa e passam a viver
num processo desenfreado de delirio, no qual roubar, drogar, prostituir-se e até matar

tornam-se meios necessarios as suas sobrevivéncias.

Conforme La Talille (1997), “um dos motivos do individuo matar é tornar-

se respeitado (idéia positiva de si)”. Ele torna-se herdi e os outros, os bandidos.
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Infelizmente, entendemos que neste processo as criancas podem nao voltar.
“Expulsas” de casa e das coisas que se referem as suas vidas elas sdo obrigadas a
deixar o jogo do faz-de-conta para passar a prestar contas a uma sociedade que as
impediu de ter uma vida digna e de realizar os seus direitos basicos, brincar de forma
espontanea, o que consequientemente contribui para a perda da salude da sociedade

como um todo.

Cunha (1996) cita outro fator, a desvalorizacdo do brinquedo e do brincar,
que é vista por Alves (1983) como a negacdo da infancia. Para Cunha (ibid), mesmo
com a possibilidade de se (re)criar determinados brinquedos e brincadeiras com
baixo custo, isso ndo os torna valorizados pelos adultos o suficiente para que as

brincadeiras realmente acontegcam.

Alves (1983) afirma que a sociedade estd preocupada com o que a
crianga sera quando crescer (utilidade social) e ndo em como ela esta se sentindo.
Assim, pensam em brinquedo como: “.. inutilidade absoluta. Zero de produtividade.
Ao seu final, tudo continua como dantes: nenhuma mercadoria, nenhum lucro. Por

que, entdo? Prazer, puro prazer” (p.3).

Para o autor, as criancas nao estdao na escola como elo na linha de
montagem que as transformardo em adultos Uteis e produtivos, como exige o
capitalismo: “o permanente adiamento do prazer, em beneficio do capital’. I1sso o faz
lembrar do Admiravel Mundo Novo, em que todos os prazeres foram proibidos em
beneficio do progresso, e de 1984, em que a descoberta do corpo e do prazer se

constituiram numa experiéncia de subversdo. Prazer estd ligado a liberdade de
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pensar e atuar. Piaget' (1944) defende que n&o ¢é livre o individuo que se submete

“.. a repressdo da tradicdo ou também a anarquia de seu pensamento”.

A nosso ver, o brincar, na maioria das vezes, € deixado de lado em nome
dos passeios realizados nos shoppings centers, e do progresso tecnoldgico (tv, video
game, computador). A TV mostra um turbilhdo de informacdes que as vezes inibem a
crianca de criar, porque traz tudo pronto. Por outro lado, conforme Cunha (1997b),
“‘as criancas dependerdo da criatividade para usar as informagdes que recebem. A
criatividade é para solucionar problemas. Ela é uma arte para melhor viver. Quem é

criativo nunca vai ter depressao, pois sempre tera o que fazer”.

A autora ainda diz que gracas a TV temos contato com o mundo inteiro,
mas quando se € crianga e se passa a maior parte do tempo em frente a TV os idolos
fazem o papel dos pais: compra isso, aquilo etc. Os vazios das criangcas acabam
sendo preenchidos pelos herdis, que lhes ensinam indiferenca. Estas, aprendem a
entrar nos ambientes sem pedir licenca. Se alguém esta pedindo socorro do outro

lado da tela, ndo podem fazer nada. Assim, vao ficando insensiveis.

Cunha (1997) afirma ainda que a nossa sociedade gera um “autismo” pelo
habito da ndo-interacdo. Esta forma de isolamento acontece quando interagimos por
muito tempo com a maquina. O computador € um exemplo disso, ja que ele nos da
respostas objetivas. O video game também, pois nos oferece muitos estimulos, e a
vida, ndo. Devido a isso, tornamo-nos impacientes, porque nao aprendemos a

esperar, a escutar e a respeitar os limites do préximo e 0os nossos também .

' JEAN, Piaget. A educacdo da liberdade. Trad. Telma Pileggi Vinha. In: MANTOVANI DE ASSIS
(org.) IV Simpodsio Internacional de Epistemologia Genética. XIlII Encontro Nacional de Professores
do PROEPRE. Aguas de Lindéia, 1996, p.201-2083.
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Contudo, a TV, assim como o0s jogos eletrbnicos, ndo podem ser
encarados como maus, pois eles estimulam o raciocinio e preparam a crianga para
entrar no mundo informatizado. Porém, € importante que os adultos déem
oportunidades as criancas de conhecerem outras brincadeiras que possam ser
praticadas principalmente em grupos, contribuindo assim com a cooperacao e a

socializacao das mesmas.

Como afirma Macedo (1995), “(...) Joga-se para ndo morrer, para nao
enlouquecer, para manter a saude possivel em um mundo dificil, com poucos
recursos pessoais, culturais, sociais ...” (p.10). Acreditamos, acima de tudo, que o
jogo contribua para a construcdo de uma sociedade mais humana e igualitaria, o que

€ necessario e possivel.

Apesar de tudo o0 que ja dissemos muita coisa vem sendo realizada em
beneficio da infancia. HA muitas ilhas espalhadas no oceano (pessoas que tém a
mesma consciéncia). Neste caso, com a valorizagao do brincar. Como disse Ruiz, em
conversa informal: “Quem sabe um dia essas ilhas poderdo se encontrar e formar
um soO continente”. Isso j4 esta acontecendo em alguns lugares do mundo e em
diferentes ambientes como na brinquedoteca ® e/ou na propria escola. Na escola,
educadores e pesquisadores passaram a resgatar o brincar porque acreditam que é
por seu intermédio que a crianca (re)constréi o seu conhecimento e também se
exercita para a cidadania. Isto acontece, por exemplo, quando espera a sua vez em
uma atividade de jogo. Ademais, o brincar € um direito dela, o que precisa ser

preservado e valorizado.
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Contudo, pesquisas revelam que a escolarizacdo da crianca tem se
constituido, na maioria das vezes, num grande obstaculo para que se respeite o
direito de brincar. Ou seja, as atividades mais desenvolvidas pelas criancas durante o
tempo que permanecem na escola se resumem em leitura, escrita e formal da
matematica, sendo totalmente dirigidas pela professora, que acaba sempre impondo
uma tarefa para todos. Esses dados fazem-nos acreditar que, apesar dos avancos,
sobretudo na &rea da Psicologia, que demonstra a importancia do brincar, este, no

decorrer dos anos, esta sendo deixado de lado em detrimento de outras atividades.

Em funcdo desses dados e de experiéncia com criangcas em uma
brinquedoteca particular na cidade de Maringa-PR, sentimos a necessidade de
realizar um estudo no qual procuramos verificar o0 quanto as pré-escolas
maringaenses proporcionam as criangas um espaco favoravel a brincadeira
espontanea. Este estudo se justifica em virtude do fato de que inexistem pesquisas

sobre a qualidade de ensino oferecido nas pré-escolas da regido de Maringa-PR.

Para a realizacao do trabalho foram realizadas observacdes em doze pré-
escolas maringaenses, o que corresponde a 10% do total de pré-escolas. Para efeito
de comparagao, foram observadas ainda duas escolas municipais da regidao de
Campinas-SP (Amparo e ltatiba), em funcédo de estarem vinculadas ao Programa de
Educacdo Pré-Escolar e de Primeiro Grau (PROEPRE) que ha mais de vinte anos

vem capacitando professores da regiao e de diversas partes do Brasil.

A brinquedoteca € um espaco que foi criado para as criangas que perderam o espaco e o tempo

para brincar. Em Maringd, participamos na organizagdo de uma brinquedoteca e pudemos
desenvolver um trabalho muito rico com as criangas e seus pais.
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Este trabalho foi dividido em trés capitulos. O primeiro é dedicado a
fundamentacdo teorica, na qual abordamos a importancia do brincar para o
desenvolvimento e a aprendizagem da crianca. O segundo capitulo refere-se a
metodologia, incluindo a problematica, a justificativa, os objetivos, os procedimentos
para a coleta de dados e os instrumentos utilizados. No terceiro capitulo,
descrevemos o0s resultados da pesquisa. Finalmente, sado delineadas as
consideracOes finais, na qual procuramos resgatar os dados mais relevantes da
pesquisa desenvolvida, a fim de possibilitar aos educadores, um repensar sobre suas
praticas pedagdgicas a cerca do tema, visando a um redimensionamento do brincar

na pré-escola.



CAPITULO 1 - FUNDAMENTAGCAO TEORICA

1.1 - Aimportancia do brincar

Segundo Fernandes et alii (1993), autores do Dicionario Brasileiro da
Editora Globo, brincar e jogar chegam a ser sindnimos; brinquedo estéa relacionado a
brincadeira, e esta, a acdo de brincar. E ludico € relativo a jogos, brinquedos e
divertimento. Apesar de alguns pesquisadores, como Kishimoto (1993; 1994; 1995;
1996), Friedmann (1996), Negrini (1994; 1995), Piaget (1975), dentre outros, terem
as proprias definicbes de brincar, quase todas se aproximam da concebida pelo
dicionario acima. Assim, existe uma concordancia entre eles quando admitem que o

brincar é algo espontaneo, que possibilita a crianca explorar o mundo a sua volta.

13

Para Kishimoto “.. quanto mais se permite a crianca explorar, mais ela

est4 perto do brincar’®. A autora afirma que (1994, p.7),

“.. brinquedo sera entendido sempre como objeto,
suporte de brincadeira, brincadeira como a descricao
de uma conduta estruturada, com regras e jogo infantil
para designar tanto o objeto e as regras do jogo da

crianga (brinquedo e brincadeiras)’.
Friedmann (1996, p.28) conceitua os termos acima da seguinte forma:

“Brincadeira: refere-se basicamente a acao de brincatr,

ao comportamento espontdneo que resulta de uma

® Palestra proferida em 2 de junho de 1996, na Universidade Estadual de Maringa-PR.
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atividade ndo estruturada. Jogo: trata-se de uma
brincadeira que envolve regras. Brinquedo: refere-se
ao objeto de brincar. Atividade ludica: abrange, de

forma mais ampla, os conceitos anteriores”.

Piaget”, assim como Negrini (1994), utiliza a palavra jogo para se referir ao
brincar, o que, conforme os autores, pode significar desde os movimentos que a
crianca realiza nos primeiros anos de vida até as atividades mais complexas, como o
jogo de xadrez. Para Negrini, 0 jogo € uma *“.. afividade espontdnea e exploratoria

que a crianga utiliza na sua relacdo com o mundo que a rodeia e nas suas relacées

com os iguais”( p.8).

Piaget, em suas pesquisas, acompanhou empiricamente, seus proprios
filhos, todo o processo de evolugao do jogo, propondo, assim, uma classificacao
genética dos mesmos baseada na evolugao das estruturas mentais que estdo ligadas
aos periodos de desenvolvimento: sensorio-motor (0-2 anos); pré-operatorio

(2-7 anos), operatorio concreto (7-11 anos) e formal (11-15).

Para o autor, ao periodo sensoério-motor correspondem o0s jogos de
exercicio, os quais sdo responsaveis pela formagdo de habitos na crianca. E tém
origem nos primeiros meses de vida. Afirma isso quando demonstra que Laurent, a

1

partir de dois meses e 24 dias, “.. adquiriu o habito de jogar a cabeca para
fras...repete o gesto com um ar cada vez mais divertido ... por varias vezes, rindo as
gargalhadas” (p.12). A principal caracteristica deste jogo é o0 seu aspecto prazeroso.

O prazer € que traz significado a acdo. O bebé ao mamar, sugar, agarrar, engatinhar,

andar, sente prazer e adquire sempre novas estruturas, fazendo funcionar cada vez

* PIAGET, J. A formagao do simbolo na crianga. Imitagao, jogo, sonho-imagem e representacéao.
Trad. Alvaro Cabral e Christiano M. Oitica. Rio de Janeiro: Zahar, 1975c.
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mais as ja aprendidas. Podemos verificar as estruturas da crianca quando
observamos, conforme Piaget (apud Brenelli, 1996, p.30), “.. os atos que o sujeito é
capaz de fazer, de executar ...”. Em fases deste periodo, a crianca atira longe objetos,
varias vezes, sO pelo prazer de vé-los cair e alguém os pegar. Posteriormente, ela

utiliza a imitacdo para se adaptar a realidade.

No periodo pré-operatério, inicia-se o jogo simbdlico em que a crianca,
além do prazer de brincar, lida com a fantasia. A principio ela faz a agao (ela propria
faz-de-conta que chora, dorme, come etc). Numa outra fase ela fara uma boneca ou
outro objeto chorar, dormir ou comer. Nesta brincadeira, ela lida com as frustracoes
geradas em sua interacdo com o meio ambiente. Por exemplo: quando esta com raiva
de alguém pde a boneca de castigo. A crianca modifica e assimila a realidade, ao
mesmo tempo em que suas fantasias também sao modificadas. Outra caracteristica
importante deste jogo € a liberdade total de regras, a ndo ser as que a propria crianca

cria.

Para o autor, no adulto se conservam residuos dos jogos de exercicio (por
exemplo, brincar com o radio) e dos jogos simbdlicos (por exemplo, contar uma

estoria).

Os jogos simbdlicos vao decaindo e dando lugar aos jogos de regras, que
ja existem a partir dos 4 anos, porém atingem seu apogeu em torno dos 7 anos,
permanecendo por toda a vida. Os jogos de regras, para Piaget (1975c), supdem
relacdes sociais ou interindividuais, pois nestas existe a obrigagcdo do cumprimento

das regras, impostas pelo grupo, e sua violacao ocasiona o fim desses jogos. Estes
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sdo considerados pelo autor como atividades ludicas do ser socializado. Em outras
palavras, ele afirma que esses jogos sao
“.. combinagcbes sensorio-motoras (corridas, jogos de
bola de gude ou com bolas etc.) ou intelectuais (cartas,
xadrez, efc.), com competicdo dos individuos (sem o
que a regra seria inutil) e requlamentados quer por um

codigo transmitido de geracbes a geracbes, quer por

acordos momentaneos ...”. (p. 182)

Podemos ressaltar ainda os jogos de construcao, e como revela Piaget
(1975c, p.148), estes jogos “...ocupam uma posicdo situada a meio caminho entre o

jogo e o trabalho inteligente, ou entre o jogo e a imitacdo”. Para ele

“(...) Construir uma casa em massa de modelar ou em
cubos é, ao mesmo tempo, obra de habilidade
sensorio-motora e de representacdo simbdlica; e é,
quanto ao desenha-la, e projeta-la, ultrapassar o jogo
propriamente dito na direcdo do trabalho ou, pelo

menos, do ato gratuito de inteligéncia ...”. (p.144)

Os autores apontados neste trabalho defendem que o brincar tem varias
funcbes: motora, emocional, intelectual e social. Geralmente, para fins de estudos,
eles dao énfase a uma delas. Mas, podemos perceber que todas essas fungdes estdo

interligadas.

Um exemplo disso foi dado anteriormente ao abordarmos as idéias de
Piaget (1975c) referentes ao jogo. Do mesmo modo, Dasen (1984) defende a sua
idéia de jogo pelo fato de ele fazer parte da medicina preventiva e de ser um direito
basico de cada crianca, independentemente da sua situagdo social ou econémica.

Neste brincar, segundo o autor, a crianga estd em acdo, exercita-se, atua,
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experimenta, reproduz, 1& e transforma sua realidade social. Neste sentido, ele afirma

que

“.. Um dos valores mais importantes do jogo, seja ele
de simulacdo ou de competicdo estruturada, é a
possibilidade de inverter as contingéncias diarias. Ao
brincar, a crianca é capaz de impor-se a condicées
externas, em vez de a elas ficar sujeita. Ha uma
inversdo do controle social: enquanto brincam, sdo as
criangas que dao as ordens ... Provocar a oportunidade
de inversées tem implicacées importantes como motor
do desenvolvimento. No plano emocional, brincar
permite a criancga libertar as tensées originadas pelas
restricoes impostas pelo meio ambiente; brincar
fornece a oportunidade de resolver as frustracées, e é
por isso altamente terapéutico. Ao brincar com 0s
outros, a crianga aprende a partilhar, a dar, a tomar, a

cooperar pela reversibilidade das relacbes sociais”.
(p-13)

O brincar, conforme Kamii (1986, p.46), desenvolve a auto-confianca, que,

por sua vez

“.. € essencial para o desenvolvimento posterior da
crianca em todas as areas ... Criangas seguras podem
ganhar jogos sem ser agressivas e perdé-los sem se
fraumatizar. Também enfrentam tarefas dificeis sem se

abater facilmente”.

A importancia do brincar e dos jogos nao se limita ao mundo das emogdes
e da sensibilidade, como muitos pensam. Pode-se dizer que eles contribuem, em

linhas decisivas, para a evolugdo do pensamento e da ciéncia. Conforme Chateau
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(apud Grando, 1995), ha invengdes cientificas inspiradas nas criancas. A pélvora, de
inicio, serviu para fazer fogos de artificio. O jogo levou a invencdo da bicicleta e as

primeiras descobertas no campo da eletricidade.

Com relagdo ao aspecto social, Kishimoto (1995) demonstra que o jogo
esta presente em diferentes contextos:
“(...) o conteudo do imaginario provém de experiéncias
anteriores, adquiridas pelas criancas em diferentes
contextos. Idéias e acgbes adquiridas pelas criancas
provém do mundo social, incluindo a familia e seu
circulo de relacionamento, o curriculo apresentado

pela escola, as idéias discutidas em classe, 0s

materiais e os pares ...”. (p.61)

Para Brougére (apud Wajskop, 1995, p. 29), o brincar é algo que se
aprende. Assim, ele afirma: “A brincadeira é o resultado de relacées interindividuais,
portanto, de cultura. A brincadeira pressupbe uma aprendizagem social. Aprende-se
a brincar”. Contando com isso, ha muitas brincadeiras que podem ser transmitidas as

criancas por elas proprias ou pelos adultos; sdo as tradicionais.

As brincadeiras tradicionais fazem parte do folclore e estdo sendo resgatadas
por muitos educadores, como Friedmann (1995); Santos (1995); Fernandes (1979);
Cunha (1996); Kishimoto (1994); Tavares (1993), dentre outros. E devido a esses
trabalhos e os de muitos educadores que 0s jogos e as brincadeiras antigas, tao
educativos por serem de criacdo coletiva e por terem embutidos em si varios
conhecimentos, ainda se mantém em nossa sociedade. E o melhor é que, conforme

Friedmann (1995), é possivel brincar com os jogos e as brincadeiras tradicionais a
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qualquer hora, dentro ou fora de casa, com criangas grandes, pequenas ou adultos e,

na maior parte das vezes, sem brinquedos .

QOutras pesquisas demonstram a importancia das brincadeiras em grupos
para a socializacdo da crianga. Tais brincadeiras foram consagradas, sendo
reconhecidas pelo Comité Intersetorial para a Década Mundial do Desenvolvimento
Cultural (da Unesco) como “Atividade da Década”. Um exemplo disso é o projeto
desenvolvido pela antropdloga Moura Tavares, da Puccamp, em bairros operérios e
de classe média e alta da cidade de Campinas (SP), o qual recolheu quase 200
atividades ludicas. Este projeto foi denominado “Brinquedos e brincadeiras
tradicionais: um caminho para a preservacao do patriménio”’(1993). Segundo a autora

as brincadeiras mais encontradas s&o as seguintes:

“.. amarelinha; pelada; pido; pula-pula; esconde-
esconde; barra-manteiga; roda; casinha; piques; duro
ou mole; jogo da cadeira; cabra-cega; bolinha de gude;
queimada; mimica; bater figurinhas; passar anel; beijo,
abraco ou aperto de mao; telefone sem fio; brincar de
més. Brincadeiras que envolvem a criatividade, nas
quais ela tem de montar o brinquedo, criar o enredo,

personagens, a historia, enfim”. (p.11)

Essas brincadeiras fazem parte do dia-a-dia de uma brinquedoteca que,
segundo Cunha (1996), foi criada para as criancas que em nome do progresso de
nossa civilizacdo, perderam o espago e o0 tempo para brincar. A idéia nasceu nos
Estados Unidos, em Los Angeles, em torno de 1934, para tentar resolver o problema
de as criangas de uma escola roubarem brinquedos de uma loja proxima. Com esse

fato iniciou-se o empréstimo de brinquedos, atitude esta que existe até hoje. Mas foi
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na Suécia, em 1963, que a idéia foi desenvolvida e expandida por duas professoras,

maes de criangas excepcionais.

No Brasil, em 1981 foi fundada a primeira brinquedoteca, na Escola
Indianopolis, em Sao Paulo, por Nilse Cunha. Atualmente, existem em torno de 180
espalhadas em diferentes estados, assumindo varias funcdes e ganhando adeptos do
mundo inteiro. E estéo filiadas a ABB (Associagao Brasileira de Brinquedotecas), que,

por sua vez, € membro da Associacdo Internacional de Brinquedotecas.

Nas ultimas décadas a conscientizagdo com relacdo a importancia do
brincar esta presente no mundo inteiro. Paises como a Australia, os Estados Unidos,
a Franca, a Itélia, o Japao, Portugal, a Republica da Irlanda, Sui¢ca e muitos outros

lutam em prol dos direitos da crianga.

Na Australia ha mais de seiscentas brinquedotecas, incluindo cinqlenta
unidades moveis. Os servicos de empréstimo e orientacdo sobre brinquedos séo
realizados até pelos helicopteros, barcos de pesca, trens, traillers e Onibus. Os
recursos sao conseguidos de muitas maneiras, desde auxilio estatal até doacdes e

trabalhos voluntarios.

Nos Estados Unidos, até 1990 existiam 350.000 brinquedotecas, que
continuam realizando o servico de empréstimo de brinquedos iniciado em 1934.
Calcula-se que esse empréstimo gire em torno de 300.000 por ano. H& também o
servico de unidades méveis, que vao as instituicdes, hospitais e creches que nao
possuem esse servico. Muitas recebem auxilio do Citybank e de outras

multinacionais.
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Na Franga ha em torno de 700, as quais estdo ligadas ao Ministério da

Educacéo. J& existe formacédo em nivel universitario para ludotecarios.

A ltalia tem mais de cinqlienta brinquedotecas. Grande parte delas recebe

pessoas de todas as idades.

No Japao, em menos de dez anos ja existiam 368 delas.

Em Portugal, as brinquedotecas funcionam como lazer comunitario. Elas

tentam resgatar a cultura ludica, recuperando cancdes e brincadeiras antigas.

Na Republica da Irlanda existiam, até 1990, vinte brinquedotecas. Nelas,

0s pais recebem orientacdo de como enriquecerem o brincar de seus filhos.

Na Suica, em 1990 havia 260 dessas organizacdes, sem fins lucrativos.

Elas recebem desde bebés até pessoas idosas.

Segundo Carcelen (1992), no Equador, na cidade de Quito, pode-se
encontrar também um verdadeiro centro recreativo, que recebe o nome de
Guambrateca. Ele foi inaugurado em 1990. O nome Guambrateca é derivado da
palavra “guambra”, do vocabulario popular de Quito, que significa criancas. A

Guambrateca € municipal e foi criada com a ajuda da populagéo.
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1.2 - Diferentes brinquedotecas

No quadro abaixo destacamos alguns dos objetivos das brinquedotecas
propostos por Kishimoto (1996), e apesar das suas diversidades, ha um objetivo

comum que as une, o desenvolvimento de atividades ludicas.

Quadro 1: Diferentes tipos de brinquedotecas com seus respectivos objetivos.

Tipo de Brinquedoteca

Objetivos

Brinquedotecas nas
escolas

-Suprir a escola de brinquedos, materiais e jogos necessarios para o desenvolvimento de
brincadeiras e atividades pedagogicas;

-colaborar com a educagao dos pais visando o aperfeicoamento na escolha de brinquedos;
-estimular a interag@o entre pais e filhos por meio de jogos;

-oferecer a crianga acesso a variedade de brinquedos.

Brinquedotecas junto a
bibliotecas

-Emprestar brinquedos as criangas.

Brinquedotecas de
comunidade ou bairros

-Propiciar encontros entre jogadores de todas as idades;
-treinar membros da comunidade para dar continuidade ao projeto.

-Oferecer um espaco para o desenvolvimento de atividade IGdicas;

Brlnquedgtgcas -liberar pais para participar em eventos ou para compras.
temporarias
Brinquedotecas -Realizar testes de brinquedos conforme normas de seguranga vigente no pais;
para testagem de -oferecer espagos a agéo ludica;
brinquedos -pesquisar o mercado de consumo.
-Formar profissionais que valorizem as brincadeiras;
) -oferecer servigos de assessoria a profissionais, instituicoes infantis e empresas;
Brinquedotecas

em Universidades

-desenvolver pesquisas que apontem a relevancia do jogo para a educagao;
-oferecer informagées, organizar cursos e divulgar experiéncias;
-estimular agdes ludicas entre as criangas.

Brinquedotecas em
hospitais

-Auxiliar na recuperacdo da crianga doente.

Brinquedotecas

-Levar brinquedos as criancas que moram em lugares distantes.
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circulantes

Brinquedotecas em

L e -Colaborar no tratamento de criangas portadoras de disturbios de comportamento.
clinicas psicologicas

-Estimular a transmissao da cultura infantil;
-propiciar 0 empréstimo de brinquedos;
-promover concursos e competi¢cdes de jogos.

Brinquedotecas
em centros culturais

Como pode ser visto no Quadro 1, existem muitos tipos de brinquedotecas,
as quais assumem diferentes funcdes, e, de acordo com Negrini (1996), varios paises
tém demostrado a importancia social das brinquedotecas em diversos espacos e
culturas, inclusive nas escolas, livrando-as da ociosidade em determinadas épocas

do ano e dias da semana.

Em Maringa-PR, onde desenvolvemos a pesquisa de campo, foram
inauguradas em 1998 duas brinquedotecas municipais, as quais sao mantidas pelo
PROVOPAR (Programa de Voluntarios do Parand). Uma delas se localiza no centro
da cidade, em uma praca, para criancas de dois a doze anos. Além disso, desenvolve
cursos para educadores. A outra se encontra em uma escola de periferia e atende a
criancas a partir de seis anos. Estas brinquedotecas foram construidas segundo o

referencial teérico de Cunha (1994, 1996, 1997).

A autora (1994) defende a idéia de que brincando a crianga experimenta,
descobre, inventa, exercita e confere suas habilidades. O brincar, de uma forma geral,
estimula a curiosidade, a iniciativa e a auto-confianga. Proporciona a aprendizagem, o
desenvolvimento da linguagem, do pensamento e da concentracdao. Brincando, a
crianga desenvolve a sociabilidade, faz amigos, aprende a conviver, respeitando o

direito dos outros e as normas estabelecidas pelo grupo, aprende a engajar-se nas
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atividades e preparar-se para o futuro. Partindo destes pressupostos, a autora cita a

importancia das diferentes maneiras de brincar:

- brincar sozinho: desta forma a crianca exercita sua capacidade de concentrar a
atencéo, de inventar, e aumenta a possibilidade de lidar com a sua afetividade e de

descobrir seus interesses. Através desse processo podera encontrar uma vocacao.

Foto 1- Local: Brinquedoteca Municipal de Maringd — Pragca Napoledo Moreira.

Conforme pode ser visto na foto 1, a crianga brinca sozinha com o Tuboga.
Este brinquedo contém varias pecas de encaixe e bolinhas de gude, e pode ser
construido na horizontal e/ou na vertical. Dependendo da forma em que foi montado,
a bolinha gastard um determinado tempo para chegar até ao chao, depois de ter sido
lancada. Por meio deste jogo a crianca adquire diversas nocdes (espaco, tempo,
equilibrio, cor, forma, etc). No caso acima, ao mesmo tempo em que a crianca encaixa

as pecas, faz-de-conta que o brinquedo € uma torre.

Friedmann (1996) revela que a forma como a crianga brinca depende do

seu nivel de desenvolvimento; assim, a escolha do que e como quer brincar deve
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partir da crianca, e ser respeitada pelos adultos, por mais estranha que possa
parecer. As criancas entre 2 a 5 anos, por exemplo, se encontram no estagio do jogo
egocéntrico, por isso, “(...) imitam seus colegas mais velhos mas jogam sozinhas,
sem ter o trabalho de procurar um companheiro, ou jogam com outras criangas, mas

sem tentar ganhar” Kamii (1999 a, p.32).

- experimentando e desenvolvendo habilidades: encaixar, empilhar, construir,
montar quebra-cabecas sdo atividades que proporcionam exercicios e desenvolvem
habilidades. Um aspecto importante desses brinquedos é que levam a criangca a
perceber a necessidade de planejar suas acdes. Além disso, esses jogos tornam as
criangas mais aptas a desempenhar tarefas. De acordo com Kishimoto (1995),
quando a crianca constrdi, destréi etc, estd expressando seu imaginario e seus
problemas. Dessa forma, permite aos terapeutas o diagnostico de dificuldades de
adaptacdo, bem como aos educadores o estimulo da imaginacdo infantil e o

desenvolvimento afetivo e intelectual;

- brincar de faz-de-conta: € importante porque torna as experiéncias mais clara e a
crianga compreende seu significado na vida real. Neste tipo de brincadeira, ela tem

também a oportunidade de expressar e elaborar desejos, conflitos e frustragdes.
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Foto 2 — Local: Brinquedoteca Municipal de Maringa — Praca Napoledao Moreira.

Cunha (1997) argumenta também que quanto maior for a imaginacdo da
crianca mais chances tera de se ajustar ao mundo a sua volta. Revela ainda que o
“faz-de-conta” pode ser um meio de a crianca sair da realidade. Por exemplo, quando
pde uma fantasia do Homem Mascara e brinca de “papai e mamae”, como demonstra
a foto 2. Ou também, quando veste a fantasia de noiva, e em seguida, brinca de
amarelinha. Agora, quando existe representacao de uma determinada situacao a
imaginacdo € desafiada em busca de resolucido dos problemas criados pela

experiéncia dos papéis assumidos;

- brincar com outras pessoas ou em grupo: 0s j0gos que requerem interacdo com
outras pessoas se iniciam desde o0s primeiros meses, e envolvem o préprio corpo, o
da sua mae e os objetos a sua volta. Mais tarde, outras pessoas. Isso se torna
necessario para evitar que fique sem estimulo e, posteriormente, quando estiver
maior, para aprender a aceitar a critica de um ou mais parceiro(s). A crianga, quando

brinca com outra(s) pessoa(s), desenvolve seu pensamento, tornando-o “(...) mais


REFER
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descentrado, socializado e coordenado ...” (Kamii, 1991, p.35). Aprende também a
esperar a vez e a interagir de forma organizada, respeitando e criando regras, 0 que a

torna mais criativa.

Além disso, Cunha (1994) afirma que brincar junto reforca os lacos afetivos
e, geralmente, as criangas gostam quando um adulto por exemplo, brinca com elas,

pois sentem que 0 jogo assim se torna mais valorizado

“(...) A presenca do adulto em uma determinada
atividade de jogo com a crianga provoca o surgimento
do imaginario, incitando a ficcdo, a vontade de vencer,
de dominar o adulto. Nesta interacdo, o medo do
desconhecido se transforma no ‘combustivel ‘ do jogo,
oportunidade de as criangas Ssuperarem suas
limitacbes e extravasarem suas angustias profundas
. (p.67)

Foto 3 — Local: Brinquedoteca particular de Maringa.
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A foto 3 mostra um grupo de trés meninas brincando com duas
brinquedistas (profissional que acompanha as criangas na brinquedoteca) com o
Tuboga. Outro grupo de dois meninos brincam com fantoches, e as duas meninas
estdo rodeadas de brinquedos de construcdo, mas prestam atencao na brincadeira
dos meninos. Apesar de as criancas estarem em grupo cada uma procura satisfazer

aos interesses e necessidades individuais, 0 que é respeitado pelas brinquedistas.

- brincar correndo, saltando, jogando bola: a crianca fica alegre, vence obstaculos,
desafia os proprios limites, gasta energias e desenvolve sua coordenacdo motora,
adquirindo mais confianca em si e aprimorando seu equilibrio. Friedmann, em A arte
de brincar (1995), faz referéncias a diferentes brincadeiras, através das quais é
possivel desenvolver ndo somente o aspecto fisico, mas também o cognitivo e social
das criancas, e que podem ser realizadas sem brinquedos ou entdo, com materiais de
sucata. A maioria dessas brincadeiras sdo as tradicionais, como: corrida do saco,
corrida com pneus, corrida de obstaculo, chicote queimado, corda, elastico, bolinha

de gude, amarelinha e muitas outras;
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Foto 4 — Local: Brinquedoteca Municipal de Maringa — Praca Napoledao Moreira.

Na foto 4, pode-se perceber que as brincadeiras tradicionais como a
perna-de-pau, o pula-pula e a amarelinha estdo presentes na brinquedoteca. A
crianga acima brinca individualmente de amarelinha. Esta brincadeira possibilita
trabalhar com o corpo (equilibrio, lateralidade), com no¢cbes matematicas (quadrado,
nuamero), com no¢des de espacgo e de tempo, e com regras que as proprias criancas

constroem ou que s&o transmitidas.

- brincar x trabalhar: por meio da brincadeira a crianca pode aprender a trabalhar
porque esta em atividade e descobre o prazer de estar ocupado, o que ir4 se
transformar em predisposicdo para o trabalho. Isto facilitara a escolha de uma
profissdo. Essas duas atividades n&o sao opostas, e podem quase chegar a ser

sinbnimas, se o prazer na atividade for preservado;
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Foto 5 — Local: Brinquedoteca Municipal de Maringa
— Praga Napoledo Moreira.

De acordo com a foto 5, é possivel constatar que a crianga € livre para
brincar na brinquedoteca pois ela escolheu a roupa do Homem Mascara, o chapéu da

Joaninha e depois foi construir um brinquedo de sucata.

- aprendendo e inventando: o brincar proporciona o aprender-fazendo e inventando.
A crianca pode aprender novas informacbes e até superar dificuldades de
aprendizagem. Além disso, ela pode criar o proprio brinquedo. Segundo Cunha, para
que o ato criativo aconteca é preciso haver alguma confianca na propria capacidade

de criar, e 0 medo de errar ou de ser ridiculo sdo os maiores inibidores do processo



38

criativo. Assim, “(...) para ndo se ter medo de errar é preciso sentir-se aceito e estar

afetivamente seguro, o que ndo é possivel se o contexto nao for favoravel ...”" .

- jogando e competindo: este tipo de jogo exige a necessidade de parceiro, € a
relacdo de parceria expOe as possibilidades dos participantes, afetando suas
emocodes, pondo a prova suas aptiddes e testando seus limites. Entretanto, o desafio
existente na possibilidade de vencer o jogo gera motivacdo, aspecto positivo desta
brincadeira. Quanto ao seu aspecto negativo, a melhor solugdo para neutraliza-lo,
conforme Cunha (1994), é optar por jogos grupais, aqueles nos quais quem vence ou

perde é o grupo. Para a autora,

“.. aproveitar as situacées que acontecem no decorrer
de um jogo também sera uma forma eficiente de
trabalhar todos estes diferentes aspectos ... (...) Jogar,
competir e participar de atividades comuns Ss&ao
excelentes oportunidades para que a crianca (o0 adulto
fambém) viva experiéncias que irdo ajuda-la a
amadurecer emocionalmente e a aprender uma forma

de convivéncia mais enriquecedora”. (p.26/27)

As fotos vistas anteriormente demonstram que na brinquedoteca a crianca
é livre para brincar de todas as maneiras mencionadas por Cunha (1994), e quando
chega a brinquedoteca “(...) ndo sabe a principio do que ira brincar, ou por qué; ela
ndo tem um plano consciente”, Bettelheim (1988, p.163). Para o autor, muitas das
brincadeiras das criangas servem a seus planos inconscientes, por isso o papel do

adulto em qualquer situacao de brincadeira consiste em apenas dar sugestoes.

® Palestra realizada em Santa Maria, RS, em Maio de 1996.
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1.3 - O brincar e a escola

Apesar do grande valor das brinquedotecas, Cunha (1994) afirma que se a
escola permitisse a crianca desenvolver a livre brincadeira ndo seria necessaria a

criagao de brinquedotecas.

Todavia, devido ao crescimento populacional, a escola foi obrigada a
adaptar-se a massificacdo, tornando-se cada vez mais racionalista e estruturada.

Conforme Huizinga (1971),

“.. A palavra “escola” tem por tras dela uma historia
curiosa. Originalmente significava “ocio”, adquirindo
depois o0 sentido exato oposto de trabalho e
preparacdo sistematica, a medida que a civilizagcgo foi
restringindo cada vez mais a liberdade que os jovens
tinham de dispor de seu tempo, e levando extrato cada
vez mais amplo de jovens para uma vida cotidiana de

rigorosa aplicacio, da infancia em diante ...”. (p.169)

O “6cio”, na antiglidade, era o tempo em que as pessoas se dedicavam a
poesia, musica, danca e teatro. Atualmente se investe pouco nesta area e, “...em uma
sociedade que pratica a admiracdo por Superman, a educagcdo por meio da arte tem

andancas de Quixote ...” (Carcelen et alii, 1992, p.39).

Para Barbato (1995, p.30), parece ter sido na Grécia antiga que o jogo foi
mais valorizado e sistematizado pela escola. Entretanto, com o Concilio de Trento
(1543), a Igreja Catdlica condenou as atividades prazerosas, contribuindo para que o
jogo fosse abolido dos espacos publicos e privados. Dessa forma, a autora esclarece

que
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“Na sociedade contemporanea, s6 possuem valor as
atividades que geram lucro ... Como o0 jogo ndo é
produtivo, do ponto de vista do capital, ele passou a
ser considerado um simples passatempo, atividade
que se opbe ao trabalho. Isso fez com que ele fosse
desprezado também na escola, onde o trabalho, para a

crian¢a, nada mais é do que o estudo ...".

Kishimoto (1994) demostrou, em suas pesquisas, que 0S primeiros
estudos referentes ao jogo educativo surgiram em Roma e na Grécia. Segundo esta
autora, “(...) povos distintos e antigos, como os da Grécia e do Oriente, brincaram de
amarelinha, empinar papagaios, jogar as pedrinhas, e até hoje as criancas o fazem
quase da mesma forma ...” (p.15 ). Contudo, tais jogos ndo sdo aproveitados ainda
como recurso para o ensino da leitura e do célculo. J& entre 0s romanos eram
utilizados para a formacdo de soldados. Com o advento do cristianismo, os jogos
passaram a ser considerados “delituosos, a semelhanca da prostituicdo e

embriaguez” (ibid), sendo proibidos em todos os lugares.

Com o Renascimento, 0 jogo deixou de ser diversdo e passou a ser
considerado tendéncia natural do ser humano. Em funcéo disso, ele foi introduzido
nas escolas por Froebel, que foi considerado o pai da construcao, fazendo do jogo um
recurso auxiliar do ensino. Assim, eles se tornaram populares apds a nova concepcao

de crianga, “distinta do adulto”.

Foi com o movimento da escola nova, conforme Kishimoto (1993), por
meio de educadores como Froebel, Dewey, Montessori, Decroly e Claparéde, que a
importancia dos jogos passou a ser divulgada nas escolas. Kischimoto afirma que,

para Froebel, o ser humano aprendia em contato com a natureza, manipulando
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diferentes objetos. Froebel explorava as diferentes caracteristicas da bola, do cilindro
e de outras formas geométricas; entretanto, ele as distinguia do jogo livre. Ele
percebeu também que as brincadeiras interativas com as mées proporcionavam a

fala das criancas e outras construcdes, e que estas precisam ser ensinadas a brincar.

Kischimoto (1993, p.111-112) afirma que Dewey ‘“estimulou a adog¢éo de
jogo livre como forma de atender necessidades e interesses da crianga”. Montessori,
apesar de ter-se manifestado dizendo que o brincar nao levava a muita coisa, permitiu
“.. a crianca o direito de escolher os materiais para o trabalho escolar”. Decroly, por
sua vez, criou “.. um método de ensino globalizado, com a finalidade de evitar a
fragmentagdo do ensino e atender ao interesse da crianga ... denominado centro de
interesse”. Claparéde, conforme a autora, também reconhecia a natureza livre do

jogo.

Foi esse movimento da escola nova que influenciou a Educagao Fisica,
estimulando a perspectiva do jogo enquanto recreacao. Entretanto, esta acepcao
diverge da dos filésofos gregos, de uma recreacdo descompromissada. Esta passa a
ter o sentido de atividade orientada na busca de objetivos ligados ao aspecto fisico,
cognitivo e social. Na maioria das vezes, entram na categoria de jogos recreativos 0s
pertencentes ao folclore infantil, com predominio da atividade motora (Kishimoto

1993).

Piaget, em seu livro Para onde vai a educacao? (1978, p.13), afirma
que:“.. para reajustar (...) as formacgbes escolares as exigéncias da sociedade, sera
preciso proceder a uma revisdo dos métodos e do espirito de todo o ensino”. Ha,

segundo o autor necessidade de refletir sobre varias questdes,
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“(...) a do papel do ensino pré-escolar (4-6 anos), a do
significado real dos métodos ativos (de que todos
falam e que bem poucos educadores aplicam
realmente de forma eficaz), a da utilizacdo dos
conhecimentos psicologicos adquiridos acerca do
desenvolvimento da crianca (...) e a do carater
interdisciplinar necessario das iniciacoes, e isso em
fodos os niveis, em oposicdo ao fracionamento que
ainda vigora ...”. (ibid)
No livro Psicologia e Pedagogia, Piaget (1975b) defende a idéia de que
cabe ao ensino pré-escolar favorecer a inteligéncia da crianca e, para isso, a escola
precisa respeitar e explorar as suas atividades espontaneas, oferecendo-lhe materiais

adequados para as manipulagdes sensorio-motoras, levando-a a aquisicdo das

nocdes numéricas e das formas.

No que diz respeito aos métodos ativos, o autor refere-se a eles como
sendo uma combinacado de trabalho individual e com equipe, a uma educagao da
auto-disciplina e do esforgo voluntario, ou seja, sem imposi¢cao dos adultos. Defende
ainda a idéia de que: “(...) A inteligéncia pratica é um dos dados psicoldgicos

essenciais sobre 0s quais repousa a educagdo ativa” (1975b, p.166).

Quanto ao conhecimento psicolégico acerca do desenvolvimento da
crianga, Piaget (1975b, p.104), esclarece que ‘quanto mais se apela para as
atividades espontdneas das criangas, mais isto supbée uma iniciacdo psicoldgica”.
Isto implica que o professor estude e participe de pesquisas, ultrapassando, assim, 0

papel de mero transmissor.



43

Piaget (1975b) utiliza o termo interdisciplinaridade quando a solugéo de
um determinado problema € buscada recorrendo-se a diversas disciplinas, havendo

(13

reciprocidade nos intercambios, capaz de gerar enriquecimento mautuo: a
interdisciplinaridade consiste em criar um objeto novo que ndo pertenca a ninguém’

(Barthes, 1988. p.99).

As quatro questdes acima citadas por Piaget (papel do ensino, significado
dos métodos ativos, conhecimentos psicolégicos adquiridos pelo professor acerca do
desenvolvimento da crianca e carater interdisciplinar) referem-se todas, basicamente,
a formacao do professor, e, como diz o autor, constituem-se na ‘ questio-chave’ para
a solugcao dos problemas da educacgao. Isso consequientemente leva a transformacao
da proposta curricular pré-escolar. Alves (1983), referindo-se aos curriculos, faz a

seguinte afirmagao:

“.. gostaria (...) que o0s (...) curriculos fossem parecidos
com a ‘banda’, que faz todo mundo marchar, sem
mandar, simplesmente para falar as coisas do amor
(...) que ensinassem fisica com as estrelas, pipas, 0s
pibes e as bolinhas de gude, a quimica com a
culinaria, a biologia com as hortas e 0s aquarios,
politica com o jogo de xadrez, que houvesse a histdria
comica dos herdis, as crbénicas dos erros dos
cientistas, e que o prazer e suas técnicas fossem

objeto de muita meditagdo e experimentacao ...”. (p.4)

Um curriculo como o citado por Alves implica destruir o velho para
construir o novo. Para isso, é necessario que as pessoas ligadas a educacdo sejam
transformadas. Como argumenta Sa (1993), os professores precisam fazer o que fez

“Alice no Pais das Maravilhas”, quando, ao tomar a pocdo magica, tornou-se pequena
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para poder se relacionar com outras criaturas, a fim de ser entendida e atendida.
Alice, como mostra a autora, ao ficar pequena nao perdeu sua identidade e nem os
conhecimentos acumulados. Isso pode acontecer com o professor, mas, conforme S3,
ele precisa romper com 0s pré-conceitos e as ideologias impostas, precisa destruir e
(re)construir junto com o outro, pensando, planejando, voltando atras, falando sobre o

[1

que viu e aprendeu. “.. E um caminho em espiral, que avanga e retrocede ...” (p.17).
Sa afirma ainda que é necessario um dialogo constante entre diferentes campos de
conhecimentos a fim de que se possa oferecer o chdao para que a caminhada

aconteca.

Para aqueles que buscam o novo, a caminhada pode ser solitaria e
“perigosa”. Mas conforme Alves (1995), vale a pena! Para o autor, as pessoas vivem
como a “Toupeira”, dentro de tuneis, enxergando somente 0 que estdo acostumadas,
sendo cegas para as coisas novas, diferentes, nunca vistas, mesmo que elas estejam
bem embaixo do nariz. Contudo, o autor defende que é facil sair de tuneis que
existem por fora. O dificil é sair de tuneis que existem por dentro, porque ninguém os

n

ve.

Além disso, precisamos ter muita seguranca sobre o que fazemos para
resistirmos as pressodes externas, principalmente as dos pais. DeVries e Kamii (1992)
constataram em suas pesquisas que, na educacao pré-escolar, apesar de muitos pais
concordarem com a filosofia da escola, eles mantém uma pratica totalmente contraria,
ou seja, acreditam que a crianga precisa ser ensinada e treinada. Devido a isso,

Rodrigues e Marques (1996) créem que o professor precisa procurar caminhos



45

formais e informais para se comunicar com as familias, pois cada familia tem

diferentes necessidades e formas de interagir com a instituigao.

A nosso ver, os proprios professores geralmente também fazem um
discurso, 0 da escola em que trabalham; entretanto, ocupam-se de uma pratica
totalmente diferente. Davis e Espésito (apud Yaegashi, 1997, p. 43), constataram em
suas pesquisas desenvolvidas na Rede Estadual de Ensino de Sao Paulo que “(...)na
pratica os professores faziam de conta que eram construtivistas, mas continuavam a

separar as crianc¢as por filas em “fracas’, ‘'médias’ e ‘fortes’.

Essa pratica educativa também foi revelada por Becker (1993), em
entrevistas realizadas com professores de 12, 2° e 3% Grau. Tem-se um exemplo de
um professor que questionado quanto ao papel do professor e do aluno referente ao
processo de aprendizagem afirmou que “(...) basicamente o autor da aprendizagem
€ o aluno. O professor ... orienta, incentiva, mostra caminhos... ajuda, mas ndo pode
abrir a cabeca e botar dentro ...” (p.66). Para o autor, essa € uma forma escamoteada

de empirismo, apesar dos residuos inatistas do depoimento.

Essa forma de conceber a educacgao, esta pratica, € muito prejudicial a
crianga, influenciando na sua personalidade. De Vries e Kamii (1986, p.302 ),
entendem que: “(...) Os educadores tém que se educar primeiramente para depois

assumir a educacgao ...”.

Concordamos com Sa (1993), quando esta afirma que a educagado é
construida. Por isso, a escola precisa fazer um trabalho em conjunto com os

professores e pais. Contudo, necessitam do apoio de todos, incluindo os meios de
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comunicacao e toda a sociedade. A escola pode ser um espagco de discussao e

informagao aqueles interessados em aprender sobre a crianga.

1.4 - Aimportancia do jogo no processo educacional

Segundo Macedo (1995), antes de os jogos serem importantes para a

escola, sao importantes para a vida. Devido a isso, ele afirma:

“(...) o conhecimento tratado como um jogo pode fazer
sentido para a crianca. Nao se trata de ministrar 0s
conteudos escolares em forma de jogo ... Trata-se de
analisar as relagbes pedagdgicas como um jogo ... A
escola propbe exercicios, mas lhes tira o sentido, o
valor ludico ... Ensina convengdes ... mas ndo ensina
as criancas a ‘ganharem” dentro  dessas

convengoées...”. (p.9-10)

Piaget (1975b; 1978b), assim como Macedo (1995), Bomtempo (1996),
Kishimoto (1995) e outros ja citados neste trabalho defendem a utilizacdo do jogo em
sala de aula. Para Piaget (1975b), por exemplo, atividades consideradas macantes
pelas criangas como a leitura, o célculo e a escrita tornam-se apaixonantes quando

iniciadas por meio de jogos. Nesta mesma perspectiva, Bomtempo diz que

‘o ensino da leitura e da escrita, bem como o
desenvolvimento do vocabulario, pode ser considerado
uma extensdo da brincadeira da crianga, pois esse
aprendizado implica a assimilacdo da realidade
através do poder dos simbolos, da imaginacdo”.
(1996, p.83)
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Da mesma forma, Kishimoto (1995) argumenta que

“(...) Os conteudos veiculados durante as brincadeiras
infantis bem como o0s temas de brincadeiras, 0S
materiais para brincar, as oportunidades para
interacbes sociais e o tempo disponivel sdo todos
fatores que dependem basicamente do curriculo

proposto pela escola”. (p.61)

Na escola, os jogos podem ser utilizados pelo professor de forma
espontdnea ou dirigida, ou seja, para propiciar o desenvolvimento e/ou a

aprendizagem.

Algumas autoras, como Kamii e De Vries, colaboradoras de Piaget,
demonstram muito bem isso em suas obras, nas quais procuraram dar énfase a
importancia dos jogos em grupo: O conhecimento fisico na Educacao Pré-Escolar
(1985); Reinventando a Aritmética (1986); Jogos em grupo (1991); Piaget para a
educacao pré-escolar (1991); A crianca e o numero (1994). Nessas obras, as
autoras tratam dos principais objetivos da educacao infantil, citam os diferentes tipos
de conhecimentos, e como as criangas 0s constréem. Esses jogos sdo considerados
pelas autoras “.. como um importante meio para as criancas desenvolverem

cooperacdo social e superar seu egocentrismo ...” (1991a).

A superacdo do egocentrismo é um processo que leva tempo e depende
também da postura do professor em relacdo as atividades desenvolvidas pela
crianca. Ou seja, o professor precisa aprender a observar mais as brincadeiras das

criancas e intervir menos, pois a observacao é um “diagndstico de pontos fracos e de
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pontos fortes, e de criacdo de estratégias que conduzem a progresso na pratica’,

tanto do aluno, quanto do professor, (Schon apud Wassermann, 1990, p.126).

Kamii e De Vries (1985) demonstram a oportunidade que o professor tem
de aproveitar as brincadeiras livres das criancas dentro ou fora da sala para
desenvolver atividades de conhecimento fisico e matematico e como a observacao

pode contribuir com isso:

“(...) Durante o tempo de brincadeiras livres, o
professor geralmente fica observando o que o grupo
fodo esta fazendo, e passa de uma atividade para
outra discretamente para observar o que poderia estar
se passando nas cabecas das criancas, levanta uma
questido se for adequado e da ajuda quando

necessario”. (p.287)

Em consonancia com Kamii e De Vries, Wassermann (1990), declara que
0s professores que observam o desempenho das criancas, em diferentes contextos,
tém condicdes de decidir os proximos passos com cada crianga. A autora defende
ainda que, “(...) Ensinar a nds proprios a arte de fazer um ensino reflexivo, durante

as investigacées das criancas pode ser um dos maiores desafios” (p.126).

Com relacdo ao brincar dirigido, Barbato Carneiro (1997), afirma que
guando o jogo € utilizado para ensinar algum conteudo especifico, deixa de ser jogo e

torna-se um procedimento metodolégico,

“(...) mas se a escolha for feita pelas criancas com o
objetivo de se divertirem ele passa a ser uma atividade

ludica. No entanto, ... é necessario que as criancas
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tenham referencial, pois o jogo ndo é inato, e se

aprende no convivio social ...”. (p.5)

Este referencial € uma conquista que se inicia, conforme Oliveira (1997),
pelo corpo, ou seja, “(...) 0 corpo é o ponto de referéncia que o ser humano possui

”

para conhecer e interagir com o mundo ...".

1

Isto servira de base para o
desenvolvimento cognitivo, para a aprendizagem de conceitos tao importantes para
a boa alfabetizacdo” (p.52). Desta forma, conforme a autora, é importante que a

crianca tenha consciéncia do seu corpo, o que é adquirido por meio das vivéncias.

Em comum acordo com as idéias de Oliveira (1997), Barbato Carneiro
(1995) argumenta que por meio das brincadeiras, como as rodas cantadas, a crianga,
com a ajuda do corpo, pode adquirir nocdes de conceitos como dentro, fora, circulo
etc. “A Linda Rosa Juvenil”, por exemplo, permite a reflexao sobre o0 bem e o mal. As
quadrilhas trabalham algumas nocbes matematicas como pares, dupla. A
“Amarelinha” pode permitir a compreensdo de quantidade, seqUéncia, ordem
crescente e decrescente, numeros pares e impares, figuras geométricas (quadrado,
retangulo, triangulo, semicirculo). Esse jogo, conforme a autora, serve também para
introduzir, no repertério infantil, conceitos de lateralidade, como frente, tras, direita,
esquerda, dentro e fora, e também a nocéo de tempo (agora e depois). A brincadeira
“Coelho sai da toca” auxilia ainda na compreensdo das quatro operacdes

fundamentais.

Na obra Os jogos e sua importancia na escola, Macedo (1995) defende
que “(...) Quem joga pode chegar ao conhecimento, pelas caracteristicas do jogo,

pelos exercicios, simbolos e regras ...” (p.10). Ele discute trés formas de jogo
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concebidas por Piaget e apresenta sua importancia e sua finalidade ao processo

educacional no aspecto funcional e estrutural:

Jogo de exercicio: com relagdo ao aspecto funcional desse jogo, Macedo
defende a importancia da ‘repeticao’ para a compreensdo dos conceitos pelo aluno.
Quanto ao aspecto estrutural, o autor diz que as criancas enfrentam as tarefas de
forma menos utilitarista e mais filoséfica: “... O saber que a filosofia proporciona,
segundo Piaget (1965), é a coordenacdo de valores, isto é, a producdo de

conhecimento sobre as coisas em si mesmas” (1995, p.7).

Jogo simbolico: sob o ponto de vista funcional, esses jogos apresentam
sua importancia ao ensino na medida em que possibilitam a crianca estabelecer
relacbes entre os fatos por meio de analogias. Trata-se de “(...) repetir, como
conteudo, o que a crian¢a assimilou como forma nos jogos de exercicio. Agir, em
uma brincadeira de boneca, ... significa repetir ... 0 que a mae tantas vezes fez com

ela...”. J4 sob o ponto de vista estrutural, Macedo entende que

“(..) as fantasias, as mitificagbes, 0s modos
deformantes de pensar ou inventar a realidade s&o
como um preludio para as futuras teorizacbes das
criancas na escola primaria e mesmo dos futuros
cientistas ... Em sintese, se 0s jogos de exercicio sdo a
base para o0 como, 0s jogos simbolicos sdo a base
para o porqué das coisas. Mas a coordenacdo de
ambos S0 se dara com a estrutura dos jogos seguintes,

gracas a assimilacdo reciproca ...”. (1995, p.7-8)

Jogo de regras: quanto a eles, para a perspectiva funcional, Macedo diz

que valem por seu carater competitivo. A importancia estrutural, conforme o autor,
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corresponde a seu valor operatério. Para o autor, estes jogos *(...) oferecem um
excelente pretexto para a criangca produzir (no sentido de réussir) e compreender

situagées ...” (1992, p.130).

De acordo com Zaia (1997), os jogos de regras, além de estimular a vida
social da crianca, desenvolvem as estruturas operatérias concretas, as quais sao
construidas pela coordenacdo das acbes realizadas pela crianca quando
experimenta, inventa e descobre coisas por si mesma, quando tem oportunidade de
colocar coisas em relacdo, ja que esses jogos provocam a descentracdo, a tomada de
consciéncia das proprias estratégias e das estratégias do parceiro, estimulando a

crianga a comegar a pensar de forma independente, a analisar as proprias jogadas.

Segundo Kamii e DeVries (1991a), as criancas se “(...) desenvolvem ngo
apenas social, moral e cognitivamente, mas também politica e emocionalmente
através dos jogos com regras” ( p.38). Muitas vezes, as criangas criam as préprias
regras. Esta é uma atividade politica que implica varias decisées, conseqgientemente
coordenacao de pontos de vista, contribuindo para o desenvolvimento da autonomia

(tema muito discutido em suas obras).

A finalidade da educacdo, para as autoras, € a autonomia intelectual,
moral, politica e emocional. A conquista da autonomia requer o controle matuo dos
desejos, ou negociacdes para tomar decisbes que se obtém pela cooperacdo e
coordenacao de diferentes pontos de vistas, 0s quais podem ser conseguidos com a

ajuda dos jogos. Para Piaget (apud, Kamii e DeVries, 1991a),

“cooperacao’, quer dizer “co-operar’, ... “operar junto’,

ou “negociar’, para chegar a um acordo que pareca
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adequado a todos os envolvidos . (...) A cooperacdo as
vezes implica conflitos e brigas. Se existe um
relacionamento de respeito mutuo entre as partes
envolvidas, as criancas barulhentas poderdo, no
momento, voluntariamente construir uma regra para
ficarem razoavelmente quietas. Quando as criancas
chegam as suas proprias conclusées por descentracao
e por ver os pontos de vista de outras pessoas,

constroem uma regra para si mesmas ...”. (p.21)

De acordo com Kamii e DeVries (ibid), os pequenos aprendem muito mais
em jogos do que em licoes, e quando estdao jogando nao fazem distincao entre
trabalho e jogo, “brincar é fazer” (Winnicott, 1975, p.63). Por isso, 0s jogos em grupo

tém um valor educacional inquestionavel para a pré-escola.

Conforme Cunha (1997a), além desses jogos, a pré-escola, preocupada
nao s6é com o desempenho escolar mas também com uma boa qualidade de vida,
pode planejar atividades motoras, perceptivas, corporal, de estruturacao tempo-
espacial, de pensamento, de competicdo, com materiais reciclaveis. Assim, além de
contribuir com o ambiente, a crianca aprende de “...) forma rica, criativa e
agradavel, preservando o prazer da descoberta” (p.11). Segundo a autora, a
utilizacdo desses materiais € uma necessidade para que ndo se poluam os rios e
porque muitas vezes nNao Se possuem recursos para se comprar brinquedos e
materiais pedagdgicos, “(...) mas principalmente porque precisamos criar o habito de
criar, de enxergar possibilidades ao nosso redor, de buscar o novo e de transformar”
(p.18). Partindo destes pressupostos, Cunha incentiva a criagdo, na escola, de uma

Sucatoteca.
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Em principio, ha certa dificuldade por parte dos professores em criar
brinquedos com a sucata, mas a partir do segundo brinquedo ...) ja é mais facil e os
outros ja vao fazendo parte de um processo continuo de criacdo em que qualquer
sucata passa a ser um desafio irresistivel” (Cunha, 1988, p.25 ). Ela afirma ainda
que esse tipo de material € importante também porque proporciona as pessoas a
oportunidade de se livrarem do vicio do consumismo e possibilita uma proposta de

mudanca.

A autora (1997a) defende a idéia de que pela sucata pode-se confeccionar
materiais por meio dos quais a crianga desenvolve a sua motricidade, as percepcoes
(tatil, auditiva, visual e olfativa), o esquema corporal, 0 que propiciara a estruturagao
tempo-espacial, além de desenvolver o pensamento, contribuindo para a construgao

de conceitos.

Contudo, apesar de tantas possibilidades de atuacdo em sala de aula para
melhorar a qualidade de ensino pré-escolar, muitas criangas ainda continuam sendo
expulsas da escola ou encaminhadas para as clinicas de psicologia e/ou

psicopedagogia. A respeito disso Wassermann (1990, p.246), argumenta que,

“(...) temos que ter cuidado para ndo cair na ‘conversa
dos vendedores de testes’, que com as suas
promessas de métodos de avaliacdo mais ‘faceis e
mais valiosos do ponto de vista cientifico’, nos
seduzem a acreditar ... que ... nos fornecerdo os dados
importantes de que necessitamos para promover a
aprendizagem das criangcas (0 que na maioria das

vezes, ndo acontece)”.
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Macedo (1993) afirma que foi “vitima” da crenga nos testes de inteligéncia
donde aplicou as provas piagetianas durante muitos anos. Atualmente, ndo as aplica
mais pois acredita que o seu maior desafio é fazer um diagndstico operatério por meio

do jogo.

1.5 - As contribuicoes da Psicopedagogia para a escola

Antes de abordarmos a Psicopedagogia na escola procuraremos defini-la
seguindo as idéias de Macedo (1992, 1991, 1995), Scoz (1991), Fonseca (1994) e
Mrech (1996). Além disso, revelaremos como esses e outros autores interpretam o

trabalho atual do psicopedagogo no Brasil e como acreditam que este deveria ocorrer.

Macedo (1992, p.122) recorreu ao “Dicionario Aurélio da Lingua
Portuguesa” para definir Psicopedagogia e encontrou o seguinte significado: “(...)
frata-se da aplicacdo da Psicologia experimental a Pedagogia ...”. Para o autor, isto
quer dizer que, pode-se recorrer a dados da psicologia quando se dedica a tarefa de
educar ou ensinar alguma coisa a alguém. Macedo (In Scoz,1991) afirma que a
identidade da Psicopedagogia deve ser buscada no préprio nome. Assim, quando um
profissional da pedagogia realiza esta acao “(...) levando em conta aspectos
psicolégicos nela envolvidos, comporta-se como um psicopedagogo”. O mesmo
acontece quando o psicélogo realiza esta acédo levando “(...) em conta aspectos

pedagogicos nela envolvidos, comporta-se como um psicopedagogo” (Viii).
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Scoz (1991, p.2) a define como, “(...) a area que estuda e lida com o
processo de aprendizagem e suas dificuldades e que, numa ag¢ao profissional, deve
englobar varios campos do conhecimento, integrando-os e sintetizando-os”.
Fonseca (1994) afirma que a Psicopedagogia € uma ciéncia nova e depende dos
avancos na area da Psicologia, da Pedagogia, assim como de outras areas mais
especificas, como a Neuropsicologia, a PsicolingUistica, entre outras. Porém, estd em

busca da prépria identidade.

Ja o psicopedagogo, para Fonseca (1994, p.19), é aquele

“.. que, reunindo conhecimento de varias areas e
estratégias psicolégicas e pedagogicas, volta-se para
0s processos de desenvolvimento e de aprendizagem
atuando numa linha preventiva e/ou terapéutica. Mas a
integragdo entre o conhecimento dessas varias areas
ele a constréi como produto de seus estudos, da sua

sensibilidade e da sua experiéncia”.

Encontrar profissionais que desenvolvem um trabalho na linha preventiva
ja se torna mais dificil do que na linha terapéutica. A atuagdo na linha terapéutica é
denominada pelos profissionais da area de intervencdo psicopedagdgica. Mrech
(1995) entende por intervencao psicopedagdgica o trabalho de atuacao realizado por
um professor, psicélogo, ou psicopedagogo que aprenda o processo de ensino e
aprendizagem de forma dindmica, em que o cognitivo, o0 motor, o socio- afetivo, o
econdmico e o politico sejam levados em conta, e que nem o aluno nem o professor

sejam tomados como agentes Unicos no processo de ensino e aprendizagem.



56

Segundo Macedo (1992) os psicopedagogos geralmente atuam fora da
escola e dentro de quatro atividades: A) orientacdo de estudos. A énfase neste
trabalho € sobre a melhor utilizacdo do tempo a ser empregado em cada disciplina,
ou seja, tudo que se relaciona ao ‘como estudar’; B) trabalho sobre conteudos
escolares, conceitos/exercicios, etc; C) desenvolvimento de raciocinio. A énfase é
dada nos processos de pensamento necessarios para aprender; D) atendimento de
criancas deficientes ou comprometidas, o trabalho desenvolvido as vezes substitui o

da escola.

Macedo (ibid) revela também que o atendimento psicopedagogico é
realizado de outras formas, por meio de propostas corporais, artisticas, das derivadas
da Psicandlise, do Psicodrama. Recorre-se ainda ao computador (linguagem LOGO,
jogos e processamentos de texto, etc). Esses trabalhos sdo complementares aos da
escola e quase sempre atendem aos privilegiados. Aos desfavorecidos
economicamente cabe a classe especial, a repeténcia, a exclusdo. Para o autor, a
Psicopedagogia s6 é vista como necessaria quando a escola ndo cumpre suas
fungdes de ensinar. Esta concepgao valoriza apenas uma parcela de profissionais em

nossa sociedade, os psicélogos e psicopedagogos clinicos.

A fim de mudar o rumo desta situacédo, e para que todos possam se
beneficiar, Macedo propde que os jogos sejam utilizados na pratica cotidiana da

escola, numa linha preventiva.

Conforme Brenelli (1996, p.24; 28), em contextos psicopedagdgicos ou de

reeducacao os jogos sao importantes para as criancas na medida
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“ (...) em que permitem investigar, diagnosticar e
remediar as dificuldades, sejam elas de ordem afetiva,
cognitiva ou psicomotora. Muitas vezes, pela pobreza
de oportunidades, é lhes imputado um fracasso que
fraca para elas um caminho de desesperanca, evasao

e repeténcia’.

A escola, conforme Weiss (1997), pode ser a responsavel por esse

1

caminho ao criar “.. situagbes para o fracasso do aluno, para posteriormente trata-
lo?!” (p.18). Yaegashi (1997, p.24) revelou que, na escola, ainda predomina a visdo
“(...) de que as causas do fracasso escolar encontram-se no aluno e em sua familia”.
Contudo, a autora constatou que ..) grande parte dos alunos que s&o
encaminhados com essa queixa ndo apresentam qualquer disturbio ... o que
significa que tais dificuldades podem estar diretamente relacionadas a pratica
pedagdgica da escola”. Yaegashi aponta pesquisas que demonstram algumas
causas intra-escolares que podem ser consideradas responsaveis pelo fracasso
escolar. Entre elas a autora destaca “(...) a formacdo do professor, os métodos de

ensino, a avaliacdo, as propostas pedagogicas implantadas por 6rgdos do governo,

0s livros didaticos, a estrutura e o funcionamento da escola, etc” (p.30).

Para Macedo (1992, p.125), o fracasso escolar € um *(...) problema ... de

natureza politica, social, econémica e institucional”. Contudo,

“(...) uma vez fracassado, mesmo que se combatam as
causas desse fracasso ..., o individuo dele vitimado
tem problemas que passam a ser pessoais. Medidas
de carater geral dificilmente resolverdo. ... S6 um
tfrabalho localizado e especifico poderia romper um

circulo vicioso entao criado”. (ibid)
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Macedo afirma que este trabalho especifico s6 pode ser realizado pela
Psicopedagogia, e na que deriva da perspectiva construtivista de Piaget. Mas, isso
nao quer dizer que a Psicopedagogia tenha a ilusao de resolver o fracasso escolar,
pois a sua meta € “(...) criar condicbes para que o ser humano possa e queira (na
dupla perspectiva funcional e estrutural) estabelecer suas relagbes com o mundo

em um nivel operatorio formal” (1992, p.127).

Macedo (1995, p.10) defende ainda o valor psicopedagdgico do jogo,

1

porque ele “.. pode significar para a crianca uma experiéncia fundamental de entrar
na intimidade do conhecimento, da construcdo de respostas por meio de um
trabalho ludico, simbdlico e operatdrio integrados”. Mas, o autor (1992, p.125) revela

que infelizmente as pesquisas nesta area ainda sao pouco desenvolvidas e apenas

os considerados fracassados tém “acesso ao atendimento psicopedagdgico”.

Os Psicopedagogos precisam mudar de postura € ndo podem ficar presos
apenas as atividades relacionadas aos alunos, mas devem desenvolver um trabalho

mais integrado com a escola. Para Macedo (1993, p.18) estes profissionais podem

[1

contribuir com a escola no sentido de “.. compartilhar com os professores as coisas

que sentem na vida cotidiana das salas de aulas, mas que muitas vezes ndo sabem

como fundamentar ..” e podem ainda auxilia-los a escutar e dialogar com as

13

criangas. Desta forma, as explicacées, os sentidos, os procedimentos das

criangas para resolver problemas tornam-se muito significativos para os docentes”.

Weiss (apud Bacha, 1997) apdia a idéia da Psicopedagogia na escola,
pois dos casos por ela atendidos apenas 10 a 20% se relacionavam a pessoa,

enquanto 80 a 90% tinham como causa do fracasso escolar questdes culturais,
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sociais e politicas que regem a instituicdo escolar. Ja para Saltini (1997), muitas
criancas tém sido atendidas pela Psicopedagogia pelo fato de a escola ndo saber
lidar com o campo simbdlico (organizacdo figurativa) do ser humano em
desenvolvimento. A favor de Saltini, Mrech (1995) declara que a escola é generalista
e que “(...) o sistema simbdlico e imaginario do aluno é unico” (p.24). Sendo assim,
“(...) é o proprio aluno que tem de dizer quem ele é, do que gosta, com que quer

brincar ” (ibid, p.26).

Costa (1996) denuncia a intervencdo psicopedagdgica na escola, por esta
ter-se colocado como reeducacgado. Ou seja, os alunos que se desviam da norma nao
fazem com que a escola questione tais desvios, 0s quais sao tratados
sistematicamente fora dela. Em outros termos, a escola se acha ameacada pelos
desvios (erros) dos alunos. Os “erros”, para Wadsworth (1993, p.184), “...)
constituem uma parte inevitavel do processo de construcdo ...”. Em consonancia
com Wadsworth, Macedo (1997) afirma que *...) como processo, ‘errar é
construtivo, da mesma forma que um modo operatdrio foi, um dia, pré-operatorio”

(p.29). A crianga, segundo o autor, ndo erra, apenas age conforme o seu nivel de

desenvolvimento.

Macedo (ibid, p.31), em sua pratica com professores e criancas, refere-se
ao jogo como um “(...) instrumento util para tornar o erro um observavel”. O erro, no

13

caso do jogo a derrota, sugere - como problema - uma correcdo dos
procedimentos adotados e/ ou uma observacdo das estratégias do adversario”. Para
o autor, jogar € como interpretar um texto independentemente da posi¢cao que cada

jogador ocupa na partida, pois ambos devem “ler” a jogada do outro, identificando e
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relacionando os resultados, afim de obter a solucao de um problema. Macedo sugere
aos professores que antes de proporem um jogo em sala € importante que
investiguem o conhecimento que o aluno ja tem sobre ele. Em seguida, é interessante
identificar se os alunos demonstram interesse e compreensao das regras. Jogar com

regras

“(...) é obedecer a algo que foi previamente aceito .
Na escola, por vezes, o unico jogo que se pratica é o
da transgressdo. Mas, no jogo ‘para valer’ o desafio
ndo é a transgressao, e sim a entrega ou obediéncia,

porque aceitou jogar, livre e convencionalmente e com

”

iIsso, ganhar ou perder dentro de certos limites ...”.
(Macedo, 1997, p.140)

Para o autor (1993), estes limites, ou melhor, regras, foram estabelecidas
pelos préprios jogadores e nado fixadas por leis, normas, que sdo aplicadas na
ignorancia em virtude das quais é necessario um fiscal externo para controlar seu
cumprimento. Ja as regras sdo aplicadas quando conhecidas e aceitas por todos. No
jogo, os ‘“fiscais” sdo os préprios jogadores, que buscam atuar cada vez melhor em
uma partida. Macedo (ibid) demonstra, em seus trabalhos, que os procedimentos
adotados pelos professores em sala de aula se dao sob o discurso das leis: “(...) ao
desconhecerem o saber das criancas e ao nao perguntarem a elas sobre isso, 0s
professores se véem levados a operar no discurso da lei” (p.17) e, assim, a palavra

como o lugar do professor, continua sendo o melhor.

Segundo Oliveira (1997), “.. muitos professores estdo mais preocupados
com os rotulos do que com as solugbes e cada vez mais vdo provocando evasbées

escolares ...”. Para evitar esse acontecimento a autora sugere que o professor deve
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procurar descobrir o que estd acontecendo com a crianca antes de encaminha-la para
as clinicas de reeducacéo, pois € ele “ guem tem mais condi¢cées de desenvolver um
maior aproveitamento académico e .. ndo pode se alienar neste sentido”
(p.134/135). Todavia, para que issO ocorra O professor necessita estar bem
esclarecido e capacitado, a fim de sanar as dificuldades que podem existir dentro e
fora da sala de aula, deixando para outros profissionais apenas casos que nao sao de
sua alcada. Weiss (1997) acredita que a escola deveria se preocupar com uma

terapia mais facil e simples, ‘a terapia do sucesso’ ao qual é adquirida principalmente

por meio dos jogos e brincadeiras.



CAPITULO 2 - METODOLOGIA

2.1 - Problematica e justificativa

Diversas pesquisas tém demonstrado que por intermédio das brincadeiras
e jogos infantis a crianca vé e (re)constroi o mundo. Apesar desta constatacéo e de
“todos” concordarem que o brincar € uma atividade natural e espontanea da criancga,
este passou a ocupar um espaco limitado em sua vida . Em fungao disso, alguns
educadores procuram resgatar o brincar na pré-escola. Sob essa mesma perspectiva,
a pergunta basica que nos propomos investigar é: as pré-escolas maringaenses (PR)
incentivam e apdiam as brincadeiras infantis, fazendo destas parte de sua proposta

curricular?

Esta questdo nos parece importante, pois inumeros estudos tém
demonstrado que mesmo com todo o0 seu valor o brincar ainda continua sendo banido
da escola (Ministério da Educacédo e do desporto, 1996; Galvao, 1996; Goncalez,
1997). Em tais estudos foi constatado que o brincar livre ndo é levado em conta no
curriculo e na pratica do dia-a-dia das pré-escolas, e em quase todas elas os
materiais utilizados pelas criancas sdo os mesmos (lapis de cor, tintas, papéis
coloridos ...). Além disso, as atividades acontecem casualmente, sendo transformadas

em atos rotineiros.
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Conforme Galvao (1996), as atividades mais desenvolvidas pelas criancas
no periodo em que permaneciam na sala se resumiam as ligadas a construcdo da
escrita e ao formal da matematica, sendo totalmente dirigidas pela professora. Cada
linguagem é separada da outra. Nao se mistura escrita com colagem, modelagem
com pintura, desenho com dramatizacao. Durante o recreio, por sua vez, brincavam

de faz-de-conta, exploravam os brinquedos, corriam e conversavam.

Para a autora, entre esses dois exiremos (atividades dirigidas na sala e
espontaneas no recreio) ndo havia situacdes intermediarias nas quais a crianca
pudesse exercer o controle da prépria atividade contando com o auxilio de um

elemento exterior.

As tarefas desenvolvidas em sala de aula levam a fragmentacdo do
individuo. Entretanto, h4 outras que deixam de lado a diversidade das relacdes,
dedicando todo o tempo escolar a uniformidade. Isso gera, conforme Ruiz e Bellini
(1997), um poderoso mecanismo de exclusao. Um exemplo disso, para os autores,
pode ser encontrado nos “(...) rituais ... da fila, do canto, da reza, do uniforme, do
cabecalho repetidos anos a fio na escola ... como uma espécie de herangas que

uma geracao passa a outra” (p.68).

Atualmente a sociedade, como um todo, separa a razao da imaginacao e
incentiva a formacao de individuos que se dedicam a arte ou a ciéncia. I1sso nos
parece contraditério, pois no mundo do trabalho sera exigido que a pessoa tenha

esses dois aspectos desenvolvidos.

Dados levantados por Gongalez (1997) revelam que na cidade de

Campinas-SP a maioria das pré-escolas permite que a crianga brinque
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espontaneamente apenas 30 minutos diariamente, e o resto do tempo € dedicado as

atividades direcionadas, geralmente usando folhas mimeografadas.

Devido a essas e a outras praticas, o MEC conduziu uma pesquisa com
duas etapas a fim de analisar a situacdo atual da educacao infantil no Brasil. A
primeira etapa refere-se as propostas pedagdgicas/curriculares em vigor nas
Secretarias dos Estados e dos Municipios das capitais. A segunda etapa refere-se a
pratica pedagdgica dos educadores. Participaram dos estudos varios consultores,

dentre os quais destaca-se Sonia Kramer, além dos técnicos do MEC.

Com relacdo aos documentos analisados, constatou-se que a grande
maioria das Secretarias apresenta na proposta uma fundamentacéo tedrica, podendo-
se identificar concepgbes variadas de crianca, educacdo, pré-escola,

desenvolvimento, aprendizagem etc.

Além disso, muitas das propostas caracterizam as criangas como seres
sociais, psicolégicos e histéricos, enfatizando-as como cidadas. Outras as
consideram apenas na sua dimensao psicolégica. No que se refere a educacgao, a
maioria das propostas defende uma educacao “democratica”, possibilitando a elas o
acesso aos conhecimentos historicamente acumulados. Tais conhecimentos
geralmente se apresentam organizados nas tradicionais disciplinas presentes no
curriculo de ensino. Em decorréncia disso, a funcdo pedagdgica se restringe a
alfabetizacdo. Poucas propostas procuram repensar o conceito de pré-escola e

retomar o conceito de funcéo pedagdgica.

No que diz respeito as concepcdes de desenvolvimento e aprendizagem,

os resultados da pesquisa revelaram que o construtivismo piagetiano foi o mais
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1

citado: “.. é como se fosse uma palavra magica que resolveria todas as questoes
pedagdgicas ou uma chave valiosa que abriria as portas da credibilidade de
qualquer projeto ...” (p.41). Contudo, muitas das propostas misturam e superpbem

autores, sem diferenciacdo de suas concepcdes tedricas.

Identificou-se ainda que estas propostas sdo impostas pelos técnicos da
educacao aos professores por meio de treinamentos e cursos de curta duracéo. Isso

leva apenas a incorporacdo de “.. chavées, enquanto suas praticas permanecem

inalteradas ...” (p.42).

Nas visitas realizadas as instituicbes perceberam-se marcas da
escolarizacao tradicional: trabalho centrado no adulto; carteiras enfileiradas ou
espacos e mobilidrios inadequados; auséncia do ludico; énfase no aspecto cognitivo,
principalmente em atividades de alfabetizagdo. Estas constatagbes foram feitas
principalmente nas escolas publicas em nivel de 1° Grau, tanto em funcédo da
proximidade do modelo quanto pelas préprias pressdes da escola, dos professores de

12 Grau ou mesmo dos pais.

Quanto as pré-escolas que funcionam em prédios particulares, atendendo
a criancas até seis anos, foi possivel observar caracteristicas diferenciadas das
escolas publicas em relacdo a estrutura, organizacdo e funcionamento. Ou seja, 0s
espacos internos e externos, bem como o0s equipamentos e materiais, eram

apropriados a faixa etéria.

Neste contexto, o cotidiano do trabalho pedagdgico oscila entre areas do
conhecimento e do desenvolvimento. Com relacdo a area de conhecimento,

geralmente valorizam a Lingua Portuguesa, a Matematica, as Ciéncias Naturais e
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Sociais, dentre outras. Aqueles que privilegiam a area de desenvolvimento em geral

se concentram nos aspectos cognitivos, sécio-afetivos e psicomotores. Ha também,
0s que tentam articular desenvolvimento e conhecimento, tendo os jogos e as
brincadeiras como organizadores do curriculo, e as interacdes das criangas como o
motor da aprendizagem. Nestes locais percebeu-se “.. um trabalho vivo e pulsante,

permeado pelo prazer e pleno de sentido e significado” (p.52), tanto entre as

criangas quanto destas com as educadoras.

No que diz respeito a metodologia de trabalho, a maioria propde temas
integradores, fazendo juncdes forcadas e artificiais, tratando de forma superficial os
contetdos. Ou, entdo, oferece uma lista de atividades isoladas para serem realizadas

com as criangas, as quais eram muitas vezes organizadas por disciplinas.

Os documentos revelam ainda que ha uma rotatividade e/ou mobilidade
muito grande dos profissionais, acarretando descontinuidade no processo formativo,

juntamente com a consequente desvalorizacao desses profissionais.

Percebeu-se que nas pré-escolas os profissionais se dividem entre
especialistas (diretor, supervisor ou orientador), que, em geral, ndo tém formacgao
especifica na area de educacéo infantil, e os professores/ educadores que possuem
habilitacdo no magistério, em nivel de 2° Grau. Alguns destes professores tém
estudos adicionais em educacdo pré-escolar e outros estdo cursando ou sao

formados no 32 Grau.

Identificou-se também uma baixa remuneracdo, e poucos sado os planos
que estipulam, dentro da carga horaria semanal do professor/educador, um tempo

adequado para planejamento e estudos, além de ndo incluirem outros incentivos a
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ascensao na carreira, tais como aumento de salario base por publicacdo de artigos
em periddicos e outros. Praticamente inexistem cursos regulares que habilitam os
profissionais para a especificidade da educagao infantil, e quando existem
desconsideram totalmente a dindmica da prética cotidiana dos educadores. Isso faz
com que as equipes das secretarias se deparem, constantemente, com a demanda
desses profissionais quanto ao “como trabalhar”. Geralmente, sem compreender tal
reivindicacédo, acabam por culpar os educadores por nao se apropriarem das teorias
discutidas nos cursos ou, entdo, entregam-lhes novos “receituarios”, com sugestdes

de atividades.

O MEC constatou que a demanda pela educacéo infantil esta acontecendo
em muitos paises em decorréncia de varios fatores, dentre os quais destacam-se: o
avanco do conhecimento sobre o desenvolvimento da crianca; a participacao
crescente da mulher na for¢a de trabalho; a consciéncia social sobre o significado da
infancia; e o reconhecimento, por parte da sociedade, sobre o direito da crianca a

educacao em seus primeiros anos de vida.

Com toda a sociedade se mobilizando em prol dos direitos da crianca e
exigindo do Estado o dever de assegurar o seu cumprimento, o MEC formulou uma
politica Nacional de Educacédo Infantil, norteada pelos pardmetros da Constituicdo
Federal, que assegura a educacdo da crianga a partir de seu nascimento, e a pré-
escola passou a ser considerada como a 12 etapa da educacao basica, indispensavel

a construcao da cidadania.

Vale ressaltar que uma das acbes pedagdgicas contidas na Proposta

Pedagédgica do MEC (1993, p.18) diz que “.. o ambiente ludico é o mais adequado
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para envolver criativamente a crian¢ca no processo educativo”. Barros Lara (1992)
afirma que a proposta curricular dos anos 90 ja havia sugerido o jogo e a brincadeira,
porém em nenhum momento discutiu o papel do ludico. Essa situagdo continua se
repetindo pois em 1994 o MEC revela por meio de novas pesquisas que o ludico ficou
apenas no papel. Estas pesquisas demonstram a necessidade de mudancas quanto a

uma nova concepcao com relacao ao ludico.

Estas mudancas ja estdo ocorrendo no plano teérico isso é o que
demonstra o atual Referencial Nacional para a Educagao infantil (1998). Este, traz em
seu bojo uma nova concepgao do brincar no qual o mesmo passa a fazer parte da
rotina da sala de aula por intermédio dos jogos de faz-de-conta, jogos de construgao
e jogos de regras. O papel do professor nestas brincadeiras consiste em fornecer
espaco, tempo e material a medida em que séo solicitados pelas criancas e quanto a
sua participacao “(...) orienta-se pela escuta, observacao e solicitacdo de ajuda das

criancas” (Referencial: brincar/movimento/conhecimento de si e do outro, p. 25).

Hoje, os professores contam nao somente com as sugestdes contidas
neste novo Referencial mas também, com um plano de capacitacdo que deve ocorrer
nos proximos anos. Em Maringa-PR, este plano j4 vem sendo desenvolvido desde
meados de maio de 1998 pelos professores da Universidade estadual de Maringa
(UEM) os quais recebem verbas do MEC. Os resultados desse trabalho serdo
percebidos na mudanca de postura dos professores apds alguns encontros e reflexao
sobre as suas praticas. Como afirma Kamii e De Vries *(...) cada professor precisa
construir sua propria maneira de ensinar, através da reflexdo de sua  pratica ...”

(1991a, p.355).
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Contudo, segundo Arroyo (1996) é a pratica escolar “.. que infroduz novas
dimensées, que terminara construindo um novo projeto de educacdo”. O autor
defende a idéia de que nao se elabora um projeto de cima para baixo, mas partindo-
se da pratica pedagdgica das escolas. Para ele, “.. ha muita coisa sendo feita que
ndo pode ser mostrada com medo de burocracia ...”. Além disso, “.. 0s professores
nédo ficaram esperando a nova Lei de Diretrizes e Bases para renovar a sua pratica”

(p.167/172) e nem o novo Referencial.

A renovacgao da pratica escolar ndo é algo novo em nosso pais. Ha regides
que ja vem realizando este trabalho ha pelo menos 24 anos , como é o caso do
PROEPRE (Programa de Educacéo Pré-Escolar e de 1°Grau), que capacita pessoal
junto as Secretarias de Educacdo de dezenove estados do pais e as Secretarias de
Educacdo de dez municipios do Estado de Sdo Paulo e seis municipios do Estado
de Minas Gerais. Este Programa foi implantado apds anos de reflexdo da
coordenadora do mesmo, Mantovani de Assis. A principio sobre sua pratica
pedagdgica e posteriormente de outros professores. Este programa fundamenta-se
nos principios epistemoldgicos e psicologicos de Jean Piaget e conforme assinala,

autora do programa,

“Na pré-escola a crianga deve encontrar inumeras
situacées que lhe permitam exercer a atividade ludica.
Para isso deve |he ser dado o direito de escolher, ndo
SO0 materiais e brinquedos que ela ira utilizar, mas,
fambém, as atividades das quais quer participar.
(...)Todo e qualquer material € utilizado pela crianca
que se entrega a um jogo simbdlico . Entretanto é bom

que seja organizado na sala de aula um “cantinho” no
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qual possam ser encontrados: roupas, sapatos velhos,
utensilios, etc, enfim tudo o que possa ser utilizado
para exercitar o simbolismo ludico (faz-de-conta). Aléem
disso devem existir na sala de aula materiais de
sucata, blocos de madeira etc, com o0s quais a crianca
possa fazer as suas construgées. (...) Os jogos de
regras institucionais que se iniciam na idade pré-
escolar também precisam ser valorizados. A crianca
deve ter a oportunidade de brincar de amarelinha,
esconde-esconde, pique, barra-manteiga, etc ... As
regras e instrucbes de como jogar deverdo ser
fransmitidas pelas proprias criangas... o educador
podera favorecer o aparecimento desse tipo de jogo e

regras...”. (1997, p.1)

O direito das criancas de escolherem as atividades juntamente com o
professor faz parte do planejamento do dia em uma escola que recebe orientagcao do
PROEPRE. Isso permite a elas satisfazerem o0s seus interesses, uma vez que “
quando as suas escolhas sdo respeitadas , elas crescem a acreditar em si proprias.

1

Aprendem que sdo capazes de fazer coisas” e escolhas, e que estas, “.. tém
consequiéncias” (Wassermann, p.18/257, 1990). Quando elas estao interessadas,

por certo aplicardo a inteligéncia para os problemas com os quais se defrontam.

Fazem parte das atividades (diversificadas) os jogos de construgcao, a
modelagem, leitura e escrita, o faz-de-conta, a sucata, a pintura, recorte e colagem, o
supermercado e o desenho. Essas atividades, diversificadas, permitem que as
criangas dosem o tempo para suas realizagcdes. Neste momento a professora se dirige

as criancas e intervém apresentando desafios que produzem conflitos cognitivos.
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Lima (1995, p.160) afirma que “.. o conflito € um dos melhores estimulos ‘para

descongelar’ o egocentrismo do pensamento infantil”.

Enfim, pode-se dizer que o planejamento do dia tem como finalidade
principal possibilitar a crianca refletir antes de agir. Esta reflexdo deveria ser “..)

uma das fungbes basicas da escola” (Wassermann, 1990, p.57).

As atividades citadas, conforme Hohmann (1979), devem fazer parte de

uma rotina diaria da crianca, pois

“.. Liberta igualmente criancas e adultos da
preocupacao de terem de decidir o que vem a seguir e
permite-lhes usar as suas energias criativas nas
tarefas que tém entre mdos. Uma vez estabelecida e
nela integradas as criangas , a rotina torna-se mais
flexivel”. (p.81)

Nesta mesma perspectiva, Wajskop (1996, p.8), defende que : “.. Até a
quinta série, os alunos deveriam ter tempo e espaco para brincar na sala de aula.
Como hoje quase ndo se brinca na rua, a escola tem obrigacdo de preservar esse

direito da infancia ...”.

Sendo assim, resolvemos investigar como vem sendo desenvolvido este
tipo de trabalho na cidade de Maringa, PR. Se Maringa também tem as suas “ilhas”.

Durante o periodo em que realizamos o mestrado desenvolvemos em Maringa dois
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projetos com criancas® e percebemos que é possivel resgatar o brincar livre na pré-

escola. Para tanto, é necessario que teoria e pratica caminhem juntas.

2.2 - Hipétese e objetivos

A forma como € estruturada e desenvolvida a educagdo infantil em
Maringa - PR nao possibilita que as criancas exercam sua atividade natural e
espontanea: o brincar. Tal fato pode, como conseqliéncia, influenciar em seu

desenvolvimento global.

Portanto, em funcdo da nossa hipbtese, foram definidos os seguintes

objetivos para esta pesquisa:

- investigar como nas pré-escolas publicas e particulares de Maringa as

criangas brincam de maneira espontanea;

- identificar se as escolas possuem materiais préprios para a crianga

brincar;

- Observar se o0s adultos incentivam, dao apoio e participam das

brincadeiras infantis;

- contribuir com a praxis do professor e, consegientemente, com o

desenvolvimento da crianga.

® Em Maringa-PR, participamos como coordenadora de um projeto de pré-escola juntamente com o
de brinquedoteca. Isso contribuiu muito com as nossas reflexdes e analise dos resultados do
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- realizar uma comparacdo de diferentes pré-escolas da regido de

Maringa-PR e Campinas-SP.

2.3 - Procedimentos para a coleta de dados

De um total de 101 pré-escolas de Maringa-PR, doze foram observadas
em nossa pesquisa, o que corresponde a 10% das pré-escolas. Cinco delas sao
publicas, sendo quatro municipais e uma estadual. Seis s&o particulares e uma delas
pertence ao SESC (Servico Social do Comércio). Com a finalidade de realizarmos
uma comparacao, observamos duas pré-escolas municipais da regido de Campinas -
SP, (ltatiba e Amparo), perfazendo um total de quatorze pré-escolas. Foi realizada

apenas uma observacao em cada turma, com a duracao de quatro horas.

Antes de iniciarmos a pesquisa realizamos um levantamento do nimero de
pré-escolas junto ao Nucleo Regional de Ensino, Prefeitura Municipal e Sindicato das
Escolas Particulares do Noroeste do Estado do Parana, sediada em Maringa
(SINEPE). Este ultimo foi quem nos apresentou a lista mais completa, contendo todas

as pré-escolas de Maringa, inclusive as publicas.

Posteriormente, realizamos juntamente com a orientadora um sorteio
aleatério de 10% das pré-escolas. Este procedimento foi adotado em funcdo do
grande numero delas em Maringa (101). A observacéo realizada no SESC foi devido

a intensa procura da mesma por parte dos pais, dado coletado pela observadora em

trabalho de mestrado.
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pesquisa informal na brinquedoteca. Com relacéo as escolas que recebem orientacao
do PROEPRE, foi sugerido pela orientadora a quantidade (duas) e a cidade de ltatiba
e de Amparo, pela proximidade de Campinas. Entretanto, foi determinado pela

Secretaria de Educacéao local onde seria desenvolvido as observagdes.

Conforme sugestdo da orientadora, quando nao fosse permitida a nossa
presenca na escola sorteada deveriamos observar a préxima da lista. Isso aconteceu
em duas pré-escolas particulares, as quais, por coincidéncia, eram as maiores das
que foram sorteadas em Maringa. As diretoras dessas escolas alegaram que as
nossas observacodes inibiriam o comportamento das criancas, dificultando, assim, o

andamento das atividades.

Apods entrarmos em contato com as escolas sorteadas e definido o periodo

das observagdes iniciamos a pesquisa.

No que diz respeito as observacdes propriamente ditas, procuramos nao
nos restringir sé as atividades em sala, mas observarmos também o momento em
que as criangcas brincavam no parque. Para tanto, utiizamos um roteiro com

questodes, o qual se encontra no Anexo 1.

2.4 - Instrumento Utilizado
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Para a realizacdo das nossas observagdes nas pré-escolas utilizamos um
roteiro retirado do livro A crianca em accao de Hohmann, M. et alii (1979), o qual foi
adaptado a nossa realidade (vide anexo 1). Este roteiro se mostrou relevante, na
medida em que constitui um guia derivado da teoria que se baseia nas idéias de
Piaget, referentes ao desenvolvimento e a aprendizagem da crianca, e também a
formacao do professor. O autor afirma que o programa ndo pode ser considerado um
“(...) pacote de medidas” (ibid, p.2). Ele ndo é completo, pois a sociedade esta em
“(...) continua transformacdo e a educacdo tem de responder a mudanca ...”. No
entanto, o programa pode representar um compromisso de melhorar a inter-relagao

adulto-crianca e, consequentemente, a sociedade.



CAPITULO 3 - RESULTADOS E DISCUSSAO

Quadro 2: Resultados das observacdes realizadas nas pré-escolas de Maringa-PR
e regidao de Campinas-Sp.

Questao ltem Pub. Part. SESC EMEIs Total
N=5 N=6 N=1 N=2
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Legenda:

N=14 (n® de pré-escolas observadas). Em Maringa - PR: pub.( publicas, N=5); part. (particulares, N=6). SESC (Servi¢o Social
do Comércio de Maringa, N=1). EMEIs (Escolas Municipais de Educagao Infantil, ltatibba e Amparo - SP, N=2).

Questoes:

1 - A sala de aula esté dividida em espacos que permitam as criangas jogarem livremente? Tais espagos incluem:

A: O jogo do faz-de-conta; B: 0 jogo de construcao; C: o jogo de regras; D: nenhum dos jogos.

2 - As criancas tém liberdade de criar as proprias representagdes das coisas?

A: As criangas escolhem seus materiais para fazerem representagdes; B: as criangas cronstroem representacoes a partir das
préprias percepgdes das coisas, em vez de partirem de um modelo adulto pré-estabelecido; C: os adultos incentivam e déo
apoio as criangas no seu desempenho de papéis; D: os adultos falam com as criangas sobre as suas representagées. E: as
criangas nao encontram espago para fazerem as suas representagées;

3 - A area de recreio ao ar livre inclui os seguintes materiais e/ou equipamentos?

A: Balango; B: escorregador; C: gaiola; D: trepa-trepa; E: triciclo/carrinho; F: bolas; G: piscina/tanque de agua; H: tanque de
areia; I: materiais de construgao; J: outros; K: nenhum deles.

4 - Como acontece a brincadeira ao ar livre?

A: Das criangas que brincam, estas estdo ativas sob o ponto de vista fisico, correndo, caminhando, trepando, empurrando,
puxando e balangando-se; B: algumas das criangas ndo brincam; C: os adultos participam ativamente, juntamente com as
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criangas; D: os adultos dao inicio aos jogos e participam deles. E: os adultos incentivam apoiam, desenvolvem as brincadeiras
das criangas.

Para melhor compreensdo do quadro 2 foram elaborados alguns graficos
que permitem uma visualizacdo das diferengas entre os diversos tipos de pré-escolas

observadas.

Grafico 1: Resultados referentes a questdo 1 ( A sala esta dividida em espacos que

permitam as criancas jogarem livremente? Tais espagos incluem:).

@ Pub.
m Part.
O SESC
0O EMEIls

Legenda:

Item A: Jogo do faz-de-conta;
ltem B: jogo de construcéo;
Item C: jogo de regras;

ltem D: nenhum dos jogos.

Como pode ser observado no Grafico 1, no que se refere ao item A, das
quatorze pré-escolas observadas, em apenas trés (21,42%) foram constatadas a
presenca de um espaco destinado a brincadeira do faz-de-conta. Entretanto, é
necessario ressaltar que duas dessas escolas sdo da regiao de Campinas (EMEIs) e
apenas uma é de Maringa. Isto significa que nas pré-escolas de Maringa o espaco
para a brincadeira do faz-de-conta praticamente inexiste. Tal fato pode ser

considerado muito grave, pois ja foi comprovado cientificamente pelos autores
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relatados neste trabalho que € por intermédio do faz-de-conta que a crianca
demonstra como vé e constrdi seu mundo, como ela gostaria que ele fosse; quais
suas preocupacOes, ansiedades, medos, quais 0s problemas que nao conseguiu

elaborar de forma adequada. Barbato Carneiro (1997, p.30) afirma que:

“é principalmente nas atividades de °‘faz-de-conta’...
desprezada pela escola, que se observa a crianca em
toda a sua inteireza ... E nesse momento, tdo rico, que
0 educador deve estar atento para auxilia-la a superar
alguns obstaculos que, certamente, poderao

comprometer a aprendizagem”.

Para Macedo (1995), esses jogos sao importantes também para o ensino,
na medida em que possibilitam a crianca estabelecer relacdes entre fatos, por meio
de analogias. Ou seja, dao a crianca a possibilidade de compreender as coisas que
acontecem no seu dia-a-dia de forma afetiva e cognitiva, tanto na vida social quanto
fisica e este tipo de raciocinio sera exigido da mesma na escola. Dominar esses dois
mundos (interno e externo) e integra-los de forma harmbnica € o que a crianga se
esforca por fazer no jogo simbélico. De acordo com Wajskop (1996), a ndo realizagao
desta brincadeira pode gerar uma crianga apatica ou agressiva, € isso acontece
porque ela se torna incapaz de soltar a fantasia, o que a impede de compreender e

de se adaptar a realidade (escola, habitos de higiene e alimentacéo, etc).

A ilustragdo abaixo demonstra que ndo é necessario um ambiente rico em
materiais para acontecer o faz -de-conta. Quando ndo ha materiais disponiveis, a
sucata (frascos plasticos, caixas, retalhos, etc) pode ser utilizada para representar

diferentes objetos. Além disso, os préoprios pais, quando orientados sobre a
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importancia desse jogo pode contribuir com a escola doando bonecas, retalhos e

outros objetos em desuso.

Foto 6: Crianga brincando de casinha (EMEI da regido de Campinas, 1974) .

A foto 6, assim como a 8, a 9 e a 10 a seguir, fazem parte do documento do
projeto para a formagao de recursos humanos para a implantacdo do PROEPRE
(Programa de educacédo pré-escolar e de 1° grau). Estas fotos demonstram que
desde 1974 alguns educadores/pesquisadores ja compreendiam a importancia do

brincar na pré-escola para o desenvolvimento e para a aprendizagem da crianca.

Quanto ao item B, encontramos um total de seis pré-escolas (42,85%) com
um espacgo para os jogos de construcdo, sendo uma publica, duas particulares, uma
escola do SESC e duas EMEIs. Piaget (1975a) afirma que estes jogos se situam
numa posicao entre o jogo e o trabalho. Para Friedmann (1996), os jogos de
construcdo representam uma fase de transicao entre a fantasia e a realidade. Cunha
(1994) revela que esses jogos proporcionam exercicios e desenvolvem habilidades,

levando a crianca a perceber a necessidade de planejar as agoes.
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Foto 7: Criancas brincando com o jogo de construcdo (EMEI da regiao de
Campinas, 1974).

Em consonancia com Cunha, Hohmann (1979) defende os jogos de
construcao por auxiliarem a crianca na construcao de estruturas que crescem, “...)
lidando assim com os problemas espaciais e estruturais de equilibrio e limitacdo de
espaco” (p.53). Auxiliam ainda a aprender : “... selecionar, agrupar, comparar € a
dispor objetos, a representar experiéncias e a desempenhar papéis” (p.54).
Também a classificar, por forma, cor, tamanho, peso. Fazem distincdo entre alguns e
todos. Iniciam comparacbes, “(...) a partir das quais a capacidade de seriar se
desenvolve” (p.272). Esses jogos auxiliam igualmente na compreensdo do numero,
por exemplo, ao contar os blocos que se utilizam numa construcdo. Neste periodo a
crianca esta construindo também as relacbes espaciais, isto se torna possivel quando

separa as coisas e volta a encaixa-las e quando as ordena e as re-ordena no espago.

No que diz respeito ao item C, encontramos um total de quatro pré-escolas
(28,57%) com um espaco destinado aos jogos de regras, das quais uma € particular,

uma é a escola do SESC e duas sdo EMEIs. Nestes jogos, ha sempre o prazer e o
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simbolo. As regras sao herdadas das geracdes anteriores, ou entdo, (re)construidas
pelos membros jogadores. Um jogo de regras propde uma situacdo problema
(objetivo), que o jogador resolve ou nao (resultado do jogo), existindo uma
competicao entre os jogadores € um conjunto de regras determinando os limites

dentro dos quais o objetivo e os resultados do jogo sao considerados.

Segundo Andrade (1996), nos jogos de regras a crianga precisara pensar
em estratégias que a ajudem a alcancar os objetivos, a analisar as jogadas (acertos e
erros), e a replaneja-las. Oferecem ainda a oportunidade de trocarem opinides, de se
confrontarem em situacbes de trapaca, de desacordo, de descentracdo do
pensamento. Tudo isto gera conflito, provocando o raciocinio e contribuindo para o
desenvolvimento de observagcao, comparacao, deducéo, inclusive de valores como
respeito, justica, etc. Além disso, propicia a independéncia da autoridade do adulto,

levando ao desenvolvimento da autonomia da crianga.

Quanto a competicdo, Andrade (ibid), aconselha trabalhar com a crianca a
vitéria e a derrota. Embora perder ndo seja facil, a crianca precisa passar por essa
experiéncia para aprender que o perder, assim como o ganhar, faz parte do jogo e da
vida, e se desejou participar da brincadeira tem que se arriscar e encarar a perda, se
for o caso, como uma demonstracao de que seu desempenho precisa ser melhorado.
E l6gico que isso ndo é facil, porém precisa ser visto como um desafio & crianga.
Agora, se um jogador sempre perde o jogo, alguma coisa de errado esta
acontecendo: ou o jogo estd muito complicado, ou 0 seu parceiro € um referencial
muito alto para ele. O professor precisa estar atento ao que esta acontecendo quando

as criancas estao jogando, para intervir caso haja necessidade.
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Por fim, no que se refere ao item D, encontramos um total de oito pré-
escolas (57,14%) em Maringa que nao possuem nenhum dos espacos investigados
na questdo 1. Os resultados revelam que 0s jogos que exigem mais iniciativas, como
o faz-de-conta, foram encontrados em apenas 21,42% das escolas. Os de construcao
atingiram os 42,85%, apesar disso, este valor ainda é baixo, uma vez que, como

£

afirma Kishimoto (1994, p.31/30), esse jogo é considerado “... de grande importédncia
por enriquecer a experiéncia sensorial, estimular a criatividade e desenvolver
habilidades ...” além de ter “... uma estreita relacdo com o faz-de-conta ..”.

Todavia, ele ndo substitui o faz-de-conta e nem os jogos de regras, 0 que atingiu o

indice de apenas 28,57%.

Acreditamos que os jogos de faz-de-conta e 0s de regras sdo 0os menos
utilizados, pois lidam com sentimentos mais profundos, como passividade,
agressividade, direitos e deveres, justica, enfim ética. Infelizmente, a escola nao
deseja se deparar com estas questdes, pois fogem de sua alcada. Esta omissao
deve-se ao fato de que a escola ndo esta interessada em rever a sua postura e 0s
seus dogmas, pois prefere deixar as coisas como estdo porque assim se mantém

segura.

A maioria das pré-escolas em Maringa, como revelou a equipe pedagdgica
do Nucleo Regional de Ensino (Mello, 1998), sequer tem alvard de funcionamento e
sobre isto ndo ocorrem denuncias, nem contra a qualidade de ensino ou falta de infra-
estrutura. Revelou ainda que, para alguns pais leigos, as escolas nao passam de um
“depdsito” de criangas. A equipe declarou também que o problema é sério, pois 0

numero de escolas infantis aumenta a cada dia e o seu trabalho de vistoria € precario,
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devido a falta de funcionarios. Esta situacdo contribui para que “qualquer pessoa”

possa abrir uma escola.

Em contraposicdo, nas duas EMEIls, de Amparo e ltatiba, os trés espacgos

se fazem presentes desde a década de 70.
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Grafico 2: Resultados referentes a questdo 2 ( As criancas tém liberdade de criar as

préoprias representacdes das coisas?).
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Legenda:
Item A: As criangas escolhem os seus materiais para fazerem representagoes;

ltem B: as criangas constroem representacoes a partir das proprias percepgdes das coisas, em vez de partirem de um modelo
adulto pré-estabelecido;

Item C: os adultos incentivam e dao apoio as criangas no seu desempenho de papéis;
Item D: os adultos falam com as criangas sobre suas representacoes;

Item E: as criangas ndo encontram espaco para fazerem as suas representacoes.

Como pode ser observado no Grafico 2, no que se refere aos itens A, B, C,
e D apenas nas duas pré-escolas das EMEIs (14,28%) os mesmos foram constatados
de forma positiva. Isto se confirma ainda por meio das fotos 7, 8, e 9. Ja, nas demais
pré-escolas observadas em Maringa (85,71%) as criangas ndo tém liberdade para

fazerem suas representacoes, dado este demonstrado por meio do item E.

A escola castra o processo criativo, indispensavel a resolucdo das
situacbdes problema e da preparacao para a vida ao impedir que as criancas se

expressem livremente, argumenta Cunha (1997).
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Piaget (1975d) afirma que para a crianca alcancar o desenvolvimento
normal precisa interagir espontaneamente com materiais cada vez mais complexos,
como, 0s jogos de construcdo, e 0S mecanicos, ao mesmo tempo em que prepara o
periodo seguinte, do jogo simbdlico e de regras. Mas, para isso precisa de tempo e de

brinquedos (Bettelheim, 1988) , a fim de elaborar as idéias que encontra.

Bettelheim (ibid), acredita que

“.. quanto mais oportunidades a crianca tenha de
desfrutar a riqueza e a liberdade de fantasia da
brincadeira em todas as suas formas, mais
solidamente seu desenvolvimento se processara. Os
encontros posteriores com 0S estudos, jogos e
esportes reforcardo e acentuardo seu conhecimento e
dominio do mundo. (...) O dominio da experiéncia

escolar precisa ser conquistado através dos canais

mais imaginativos das primeiras brincadeiras”. (p.176)

e

Foto 8: O professor participa de forma ativa das brincadeiras das criangas. (EMEI
da regido de Campinas, 1974.)
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Grafico 3: Resultados referentes a questdo 3 (A area de recreio ao ar livre inclui os

seguintes materiais e/ou equipamentos?).
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Legenda:

A: balanco; B: escorregador; C: gaiola; D: trepa-trepa; E: triciclo/carrinho; F: bolas; G: piscina/tanque de agua; H: tanque de

areia; I: materiais de construgao; J: outros; K: nenhum deles.

De acordo com o Gréfico 3, no que se refere ao item A encontramos um
total de onze pré-escolas (78,42%) em que foi constatada a presenca de balancos.
Dessas, duas eram publicas, seis eram particulares, uma do SESC e duas EMEIs.
Com relagdo ao item B, encontramos um total de dez pré-escolas (71,42%) que
possuiam escorregador. No que diz respeito ao item C, encontramos oito pré-escolas
(57,14%) com a presenca de gaiolas. Os trepas-trepas (item D) foram constatados
também em oito (57,14%). Os triciclos/carrinhos (item E), por sua vez, foram
observados em seis (42,85%). Em algumas dessas escolas o carrinho foi o0 brinquedo
mais encontrado, sendo confeccionado, em alguns casos, de caixa de papelao. No
que se refere ao item F tivemos uma surpresa, pois a presenca de bolas nao foi
constatada em nenhuma das pré-escolas observadas. Quando havia bolas, essas
eram destinadas as criangas mais velhas, ou seja, que freglentavam o ensino

primario. A presenca de piscina/tanque de agua (item G) foi constatada apenas em
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uma pré-escola particular (7,14%). Os tanques de areia (item H), em nove pré-
escolas (64,28%) e os materiais de construcao, em cinco (35,71%). No que se refere
ao item J (presenca de outros materiais além dos investigados no nosso roteiro —
Anexo 1, encontramos trés pré-escolas (21,42%) com materiais que se
diferenciavam, ou seja, em uma particular havia uma “ponte” de madeira ligada a um

“foguete”, e nas duas EMEIs as criangas tinham sucatas para criar e arvores nas
quais podiam subir e descer. Por fim, com relacdao ao item K encontramos também
trés pré-escolas (21,42%) que ndo possuiam nenhum dos materiais ou equipamentos

que faziam parte do nosso roteiro de pesquisa. Vale ressaltar que, ao observarmos o
Quadro 2 e o Grafico 3, fica evidente que as pré-escolas particulares de Maringa e as
EMEIs da Regido de Campinas destacam-se pela presenca dos materiais e dos

equipamentos previstos.

A experiéncia com o0s equipamentos ajuda a crianga a desenvolver a
coordenacdo motora fina e global, e quanto mais consciéncia tiver daquilo que seu
corpo pode fazer, maior sera a percepcado do espaco que a rodeia e das relagoes

entre os objetos no espaco.

Hohmann (1979) revela que os equipamentos ao ar livre contribuem com o

13

desenvolvimento da crianca quanto as relacbes espaciais e enquanto se
movimentam para cima, para baixo, a volta, por dentro e através das coisas, véem-
nas de pontos de vista muito diferentes” (p.305). Isso acontece quando a crianca se

pde de varias maneiras, de cabeca para baixo, em cima do escorregador, no trepa-

trepa, no balanco, em brinquedos com rodas, na caixa de areia ou agua, por exemplo
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ao encher e despejar recipientes. A crianga lidara com o tempo, a velocidade

(depressa e devagar) e a coordenacao motora.

Kamii e De Vries (1985a) defendem a idéia de que com equipamentos ao
ar livre como as gangorras, os balancos, os escorregadores, etc, as criancas, ao
agirem sobre 0s objetos e ao observarem suas reacdes aprendem varias coisas sobre
fisica elementar, por exemplo, “(...) elas encontram uma correspondéncia entre a
altura em que o balanco atinge quando vai para frente e quando vai para tras...”
Na gangorra “.. descobrem que quando se movem para frente, em direcdo ao
ponto de apoio, elas sobem e a crianca do outro lado da gangorra desce ...".

13

Também descobrem que .. um escorregador mais ingreme, mais longo ou mais
acidentado é mais emocionante e mais divertido que o tipo mondtono, inofensivo ...”
(p.256). Nestes casos, elas proprias podem ser 0s objetos observados. E quando
fazem isso com outros objetos aprendem que a forma como os empurra depende da

13

relacao entre uma variedade de fatores “.. como forma, tamanho, peso, friccao e
forga ...” (p.235). Carrinhos e bolas também sao objetos que as criangas podem usar

de vérias formas e observar suas reagoes.

Com relacédo ao tanque de areia e agua, Kamii e De Vries (ibid) revelam
que as criancas aprendem, ao lidar com a agua, a comparar, que alguns objetos
afundam e nao se dissolvem, enquanto outros ndo se dissolvem e flutuam. Quando a
crianca esta classificando objetos que flutuam e que afundam estd desenvolvendo um
conhecimento fisico e légico-matematico. Nesta mesma perspectiva, Negrini (1994)
ressalta que em quase todas as situagcbes a crianga esta a representar, seja

enchendo ou esvaziando baldes, copos de areia ou agua, seja no futebol, quando
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escolhe um craque para representar, ou até mesmo em um balanco, quando faz-de-
conta que esta em um navio em alto mar. Negrini identificou em suas pesquisas
realizadas em pré-escolas que, no que se refere a preferéncia nas brincadeiras livres,
0s meninos escolnem o balango e o futebol, e as meninas, o brincar de casinha. Para
o autor, todo jogo tem um componente simbdlico e, conseqlentemente, regras. No
caso das brincadeiras ao ar livre é possivel identificar exercicio, simbolo, regras e

também construgdo, num mesmo espago de tempo.

Kamii e De Vries (ibid) afirmam que o professor deveria ter em mente que
essas atividades sdo importantes ndo somente para desenvolver os aspectos fisico e
perceptivo-motor da crianca, mas também os aspectos cognitivo, social € moral.
Desta forma, ndo adianta as escolas terem uma boa estrutura fisica quando a mesma
nao é utilizada. As escolas mantém a concepcao de que o brincar é perda de tempo

e, assim, continuam priorizando as atividades ligadas a memorizagéo e a repeticao.
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Grafico 4: Resultados referentes a questdo 4 (Como acontece a brincadeira ao ar

livre?).
@ Pub.
| Part.
O SESC
0O EMEk
Legenda:

ltem A: Das criangas que brincam, estas estédo ativas sob o ponto de vista fisico, correndo, caminhando, trepando, empurrando,
puxando e balangando-se;

Item B: algumas das criangas n&o brincam;
ltem C: os adultos participam ativamente, juntamente com as criangas;
tem D: os adultos incentivam, apdiam e desenvolvem as brincadeiras das crianga;

ltem E: os adultos dao inicio aos jogos e participam deles.

Conforme pode ser observado no Grafico 4, no que se refere ao item A,
nas quatorze pré-escolas observadas (100%) constatamos que as criancas brincam
de forma ativa do ponto de vista fisico, com ou sem equipamentos de parque, pois

correm, caminham, trepam, empurram, etc.

Quanto ao item B, encontramos apenas uma pré-escola publica (7,14%)
na qual verificamos que algumas criancas nao brincavam. Segundo W ajoskop
(1996), as causas do ndo brincar sdo as mais variadas possiveis, podendo vir de
bloqueios emocionais ou de problemas na relacao afetiva da crianga com o professor

ou com os colegas. Ou entdo, a crianga nao sabe brincar, o0 que é muito comum hoje
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em dia, devido aos fatores que ja foram citados neste trabalho (falta de espaco fisico,
tempo, companhia, televisdo, etc). Em conseqiiéncia, a crianga se torna apatica ou
agressiva. Contudo, para a autora, o professor pode ajuda-la, propiciando-lhe
brincadeiras adequadas ao seu desenvolvimento, caso em que o faz-de-conta pode
ser a melhor solugdo. Em seguida, ficara mais facil ao professor estabelecer uma
relacdo de confianca com a criangca porque pdde observar e compreender o seu

mundo.

No que diz respeito ao item C, em apenas uma pré-escola particular
(7,14%) verificamos que os adultos interagem com as criangas. Segundo Cunha

(1994),

13

. a participacdo do adulto pode enriquecer e dar
prestigio a brincadeira ... Brincar junto reforca os lacos
afetivos e, geralmente, as criangas gostam quando um
adulto quer brincar com elas, pois sentem que 0 jogo
assim se torna valorizado ... Entretanto, ... a
participacdo do adulto deve se limitar a uma sugestao,
um estimulo, um esclarecimento, ou uma participacao
de igual para igual, para que ndo haja restricio a

iniciativa das criangas ...”. (p.67)

A participacdo descrita por Cunha praticamente inexiste nas pré-escolas
observadas em Maringa, principalmente ao ar livre, momento em que os professores
aproveitam para tomar cafezinho, corrigir cadernos ou para conversar com
companheiros. Para as criancas, estes momentos (recreios) s&o muito ricos pois
podem expressar 0s seus sentimentos, seja em forma de brincadeiras ou de brigas.

As brigas muitas vezes acontecem porque as criancas nao tém opcdes de
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brincadeiras ou porque querem chamar a atencdao dos adultos. Assim, acabam
liberando a agressividade de forma negativa (atos de xingar, bater, destruir objetos da
escola). A companhia do adulto pode evitar esses conflitos ou possibilitar que sejam
trabalhados de maneira sadia. Além disso, enriquece a relagcdo de ambos (professor
e aluno). Negrini (1994, p.106), em suas pesquisas, “.. observou que 0s professores
ficavam no patio a disposicdo das criancas, inclusive estimulando-as a realizarem o
que se propunham’”. E, geralmente, serviam de companheiras simbdlicas em alguns
dos jogos de representacao. Isto foi identificado nas EMEIs e pode ser confirmado

pela foto 9.

Foto 9: Criangas brincando ao ar livre no parque em equipamentos de acordo
com a faixa etaria das mesmas (EMEI da regido de Campinas , 1974).

Com relacdo ao item D, por sua vez, encontramos trés pré-escolas
(21,42%), sendo uma particular e duas EMEIs, nas quais os adultos apdiam e
desenvolvem as brincadeiras juntamente com as crian¢as. Para Holmann (1979), os
professores devem incentivar e dar apoio as criangas, ajuda-las a se sentirem bem

com 0 que sao capazes de fazer. Participar com elas depois de as observar, sem as
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perturbar ou sem impor a elas um ritmo de acdo ou de pensamento. E importante que
o professor fale com as criangas sobre o que elas estdo a fazer, sem ser didatico ou
rigido. Permitir que as mesmas iniciem as conversas e que se comuniquem umas
com as outras, que facam opcdes e tomem decisdes. Quanto ao desenvolvimento das
brincadeiras (tema, papel que o aluno representa e a linguagem que usa para
expressar sua fantasia), Wajoskop (1996) revela que isto deve partir das proprias

criangas.

Por fim, no que se refere ao item E, encontramos quatro pré-escolas
(28,57%) nas quais os adultos dao inicio aos jogos e participam deles. Isto
geralmente acontece quando as criangas sdao muito dependentes, ou entdo nao
sabem brincar. Wajoskop (ibid) argumenta que nestes casos a intervencdo €

necessaria.

Pudemos constatar no grafico anterior que as pré-escolas particulares se
destacam das demais quanto aos equipamentos e materiais ao ar livre. Contudo, a
sua existéncia nao garante que os mesmos pudessem ser freqlentemente utilizados
pelas criancas. Verificamos que, em algumas das pré-escolas, ha dias da semana em
se pode freqlentar o parque. Por outro lado, algumas das escolas publicas,
geralmente as estaduais, ndo contam com nenhum equipamento em que a crianca
possa suprir suas necessidades como um todo. Em uma dessas escolas a professora
se sentia obrigada a, duas vezes por semana, levar as criangas em uma praca
proxima para que pudessem brincar no parque. Nos demais dias da semana, ficavam
olhando os maiores jogar futebol, ou entdao corriam de um lado para outro. Isto

significa que as criangas nao estao sendo respeitadas em seus direitos.
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CONSIDERACOES FINAIS

Neste trabalho, procuramos verificar se nas pré-escolas publicas e
particulares de Maringa - PR as criancas brincam de maneira espontanea; como
brincam; que materiais utilizam; se os adultos incentivam, dao apoio e participam das
brincadeiras infantis e também, como estdo estas instituicbes em relacio as de ltatiba
e Amparo - SP. Para as observagdes utilizamos um roteiro retirado do livro de

Hohmann, M. et alii (1979), o qual foi adaptado a nossa realidade.

A nossa hipétese inicial de que as criancas ndo podiam brincar livremente
na escola, surgiu de um trabalho anterior desenvolvido com criangas e seus pais em
uma brinquedoteca particular em Maringd, pelo qual pudemos constatar que muitas
criancas nao brincavam. Ou seja, diante de tantas op¢des, como o canto: do faz-de-
conta, dos jogos de construcao, dos jogos de regras, de leitura, do camarim de teatro,
etc, as criancas, a principio, ndo se manifestavam, mas esperavam que os adultos
dissessem o que deveriam fazer. Porém, depois de um certo periodo (horas para
algumas criangas, dias para outras), elas se soltavam e demonstravam a necessidade
que tinham das brincadeiras, principalmente como meio de extravasar as tensoes
geradas pelas imposicdes do meio social, que por sinal sdo enormes. As vezes,
demonstravam quando brincavam de “faz-de-conta” de casinha ou escolinha, por
exemplo, a maneira como a familia e a escola as tratavam, o que nos preocupava

muito.
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Essas situagcbes denotavam nitidamente que o ladico era deixado
totalmente de lado em beneficio de outras atividades (computacdo, inglés, etc),
consideradas mais relevantes, principalmente as relacionadas a alfabetizacdo, fato
este constatado também nas atividades ao ar livre, quando as criangas apresentavam
dificuldades em usar o corpo para correr, pular, saltar, trepar, etc. Houve casos em
que as clinicas de psicologia/psicopedagogia encaminhavam criangcas das séries
iniciais alegando que tinham problemas de aprendizagem ou de comportamento,

devido a falta do brincar.

Cunha (1994b) faz referéncia a uma pesquisa desenvolvida em bairros da
cidade de Bruxelas, a qual revela que os jogos de faz-de-conta, assim como os de
construcao, vém sofrendo um declinio. Dados comparativos entre 1935, 1973 e 1983
demonstram que a situagdo é alarmante, ou seja, os jogos de faz-de-conta em 1935
chegaram a 61% do total dos jogos verificados (imitativos, repetitivos e construtivos),
em 1973 esses jogos chegaram a 50%, e em 1983 a 26%. Percebe-se que de 1935 a
1983 houve um declinio de 35%. Com relacdo aos jogos de construcdo identificou

que em 1935 chegavam a 23%, em 1973 a 21%, e em 1983 a apenas 11%.

Tais dados, e a falta de pesquisas referentes ao brincar espontaneo nesta
regido contribuiram decisivamente para que observdssemos doze pré-escolas em
Maringa-PR, correspondendo a 10% do total, sendo cinco publicas, seis particulares
e uma do SESC, quanto ao trabalho de recreacdo desenvolvido com as criancas
(dado coletado nas entrevistas com os pais, na brinquedoteca). Para as nossas
comparacdes, escolhemos duas pré-escolas da regiao de Campinas - SP, por

trabalharem com o PROEPRE (Programa de Educacéo Infantil e de 1° Grau), que se
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fundamenta na teoria piagetiana. Por ser o ludico muito enfatizado, faz parte do dia-a-

dia da instituic&o.

Nas observacdes realizadas constatamos o0 jogo do faz-de-conta em
21,42% das escolas. Destas, apenas uma era de Maringa. Além disso, em nenhum
momento as criangas manifestaram desejo de brincar com os objetos e utensilios
dispostos em um canto da sala. Quanto ao jogo de construcdo, quase metade das
pré-escolas pesquisadas 42,85% o utilizavam, geralmente no inicio ou no final do
periodo. Com relacdo ao jogo de regra, somente duas de Maringa o adotaram.  Em
contrapartida, nas duas EMEIs este jogo se faz presente. Estas observacdes revelam

que estes jogos continuam sendo desvalorizados.

A dindmica instalada na maioria das escolas em Maringa é muito parecida
Ou seja, a forma como se organiza a sala de aula, com carteiras individuais e
devidamente enfileiradas, tomando conta de todo o espago demonstra que o brincar
nao é levado a sério. Ademais, este tipo de organizagao impede e até dificulta trocas,
necessdarias a cooperacdo e a autonomia das criancas. Até mesmo as escolas em
que se sentam em grupo elas nao tém liberdade, pois a todo momento a professora

interfere.

Durante o periodo de permanéncia em sala de aula nas pré-escolas de
Maringa percebemos que as atividades se restringiam em: ligar os numeros de
acordo com a quantidade em cada conjunto; escrever de um até trinta; copiar as
familias silabicas; pintar desenhos mimeografados. Uma escola particular nos chocou
muito, pois as criangas eram tratadas com descaso € como se estivessem em um

exército. A fala de uma professora demonstra a situacdo de “violéncia” em que as
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criancas se encontravam. A professora dizia: “O radio esta com o jardim Il, a caixa de
brinquedos com o maternal, s6 nos resta fazer desenhos livres”. Enquanto as
criancas desenhavam ‘livremente”, a professora dizia: “Ndo conversem! Sentem!
Prestem atencdo no que estdo fazendo! Agora nédo € hora de brincadeira” E no
recreio também n&o devia ser hora de brincadeira, pois estava chovendo e as
criancas nao tinham espaco fora para brincar e ndo podiam brincar na sala. Sé
conversar, e baixo, para ndo acordar as criancas menores. ApOs O recreio, a
professora pediu que todos colocassem a cabega na carteira e a mao na cabeca para
“descansarem”. Enquanto isso, dizia: “Hora de descanso! Ziper na boca! Um, dois,

trés, todos de cabec¢a na mesa. Ninguém falando”!

Cunha’ afirma que quanto mais enérgico for o professor mais disciplina
consegue, por isso as criancas (soldadinhos) permanecem tanto tempo em filas e
fazendo atividades em folhas mimeografadas. Hoje, estd comprovado que isso
representa 0 maior fracasso na educacdo. Nao € com autoritarismo que o professor
vai propiciar o desenvolvimento da crianca, mas dando-lhe op¢des de escolha. O
professor precisa preparar um ambiente livre de repressdes, propicio a
espontaneidade, a liberdade, no qual a prépria crianga se sinta interessada e
desafiada. O interesse comanda a atividade dos dois lados: por parte do professor,
que aceita o desafio que cada aluno representa, e por parte do aluno que é tocado
pela situacdo estimuladora. Para isso, faz-se necessario conhecer a crianga.
Entretanto, cada ser humano é unico, ou seja, tem um nivel de informacédo, uma

condicdo fisica, emocional, intelectual e socio-cultural. Todos esses aspectos do

’ Palestra proferida em Maringa-PR, em 05/09/97.
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desenvolvimento humano estao interligados e precisam ser considerados em

qualquer atividade realizada com e/ou pela criancga.

Galvado (1996) defende a idéia de que a motivacdo das criancas para
realizar as tarefas geralmente provém de interesses pelos temas das atividades
propostas e é neste ponto que se encontra “(...) a grande dificuldade e paradoxo do
ensino ... ter de desviar a crianca de sua experiéncia imediata e espontanea para a
interessar por aquilo que ndo se relaciona diretamente com as suas necessidades
ou desejos atuais” (Galvdo apud Wallon, 1996, p.46). Quando a crianca pode
escolher algumas das atividades, a resolu¢cao das mesmas torna-se mais facile “(...)

a crianga acaba assumindo como seu o objetivo vindo do exterior” (ibid, p.46).

Os conteudos desenvolvidos durante as brincadeiras infantis, bem como
os temas, os materiais, as oportunidades para as interacdes e o tempo disponivel sao
fatores que dependem do curriculo proposto pela escola, revela Kishimoto (1994).
Isso quer dizer que o brincar nao se enquadra na proposta da maioria das escolas em
Maringa. Este fato pode ser constatado por meio do quadro 2 e graficos 1, 2, 3 e 4. Ja
nas EMEls, o brincar faz parte da proposta curricular, e principalmente do dia-a-dia
dessas escolas. A sua dinamica em sala de aula é totalmente diferente das descritas
anteriormente: as criancas sentam-se em grupo e fazem os proprios planejamentos
diarios, com a ajuda da professora, o que lhes possibilita decidir e atuar sobre as
suas decisdes. Hohmann ((1979, p.86) revela que o planejamento ajuda a crianca a
“.. formar uma imagem mental da sua idéia e a ter a nocdo de como proceder ou,

13

pelo menos, por onde comecar”. Para o autor, a “...op¢cdo é a base de todo o
planejamento...” e 0 *(...) respeito pela opcao das criancas e a sua aceitacdo sao as

chaves para o éxito do processo de planejamento” (p.88-95).
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Conforme Hohmann (ibid) a fun¢c&o dos adultos no planejamento é de “(...)
apanharem as sugestbées das criancas e as trabalharem com elas: de apoiarem,

encorajarem, e desenvolverem as idéias das criancas “(p.99).

Com relagcéo as atividades ao ar livre, encontramos em 78,42% das pré-
escolas observadas os equipamentos previstos em nossa pesquisa. O SESC, as pré-
escolas particulares e as EMEIls se destacaram quanto a presencga dos equipamentos.
Entretanto, em algumas das particulares as criangas brincavam apenas duas vezes
por semana. Ja, no SESC e nas EMEIs estas brincadeiras faziam parte da rotina

diaria.

Das criancas que brincavam no parque, 100%, o faziam de forma ativa.
Em uma Unica escola verificamos que algumas nao brincavam. Quanto a participacao
ativa do adulto, poucos incentivavam, apoiavam e as vezes desenvolviam as
brincadeiras. Em Maringa, no geral, praticamente ndo havia nenhuma participacao
das professoras nesse periodo; quase todas o aproveitavam para corrigir os cadernos

das criancas ou para preparar atividades dos dias seguintes.

Como foi demonstrado, a crianca podia se entregar as atividades livres
apenas no periodo do recreio. Era um momento de predominancia do ludico (mesmo
na auséncia de brinquedos em algumas escolas) e sem a interferéncia ou
participacdo da professora. As brincadeiras mais exploradas estavam ligadas as
atividades fisicas, ao parque, onde se localizam os equipamentos para recreacao,
sendo que em algumas das escolas, principalmente as publicas, este praticamente

inexistia. Em consequiéncia disso, e afim de atender aos apelos das criancas,
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algumas das professoras se viam obrigadas a leva-las a um parque numa praca

préoxima a escola.

Apesar de alguns professores se esforcarem para lidar com as caréncias
da escola, ndo conseguem enxergar outras possibilidades além de sair da escola
para que as criancas possam brincar no parque. Esta falta de criatividade geralmente
ocorre em funcéo do nivel de formacédo do professor. Barreto (1995) revela que os
profissionais de educacao infantii ndo recebem uma formagdo adequada, com
contetdos especificos da pré-escola. Além disso, muitos sequer tém o segundo grau
completo. A autora afirma que, embora ndo existam dados completos sobre esses
profissionais, em sua maioria (56,56%) s&o formados na habilitacdo magistério de

segundo grau, e um percentual menor (17%) tem curso superior.

Em nossa pesquisa ndo procuramos verificar o nivel de formagédo do
professor. Mas, segundo as informacdes de alguns professores de Maringa, eles
possuem o magistério (2° Grau) e realizam poucos cursos durante o ano. Nas EMEls
de Amparo e ltatiba os professores da pré-escola realizam cursos regularmente
desenvolvido pelo PROEPRE, o que lhes possibilita atuar de forma a propiciar o

desenvolvimento cognitivo, fisico-motor, psicolégico e social da crianga.

Diante do exposto neste trabalho, fica evidente que as atividades das
criancas nas escolas de Maringa nao possibilitam que sejam alcancados os objetivos
educacionais que norteiam o trabalho pedagégico das EMEIs, os quais se voltam
para a conquista da autonomia intelectual e moral das criancas. Isso leva-nos a

acreditar que as pré-escolas de Maringd necessitam de mudancas, que vao desde a
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organizacdo da sala de aula até a dindmica da conducdo de atividades. Isto tudo

implica, obviamente, investimentos de ordem material e humano.

Com relacdo aos investimentos materiais pudemos perceber que séo
necessarios em algumas escolas. Mas outras, embora tenham demonstrado uma boa
estrutura fisica e também brinquedos, ndo os utilizam. Esses resultados comprovam
que ha necessidade urgente de investimentos na area humana. E importante investir
na formacédo do professor de uma forma que ele possa refletir sobre a sua prética
pedagdgica, proporcionando-lhe atividades ludicas a fim de que perceba como as
préprias condutas e reacdes valorizam as atividades. Assim, podera compreender
melhor a crianga. Mrech (1995, p.25) afirma que “.. antes de lidar com a ludicidade

do aluno, é preciso que o professor desenvolva a sua propria ludicidade ...".

Dessa sugestdo na formacdo do educador, no plano da pratica
pedagdgica, decorre uma demanda tedrica importante, que é um aprofundamento do
conceito do brincar livre. Isso deve vir acompanhado de uma pratica que pode ser
conseguida nos momentos em que a escola esta ociosa. Para isso, é preciso a
organizacdo de um espaco no qual predomine o ludico. Segundo Negrini (1994), a
brinquedoteca encaixa-se muito bem nesta idéia e pode ser criada e mantida com a

13

agjuda da comunidade no préprio contexto escolar. Pode funcionar, em
determinadas horas do dia, principalmente nos finais de semana...” (p.48). Assim,

todos poderao se beneficiar.

Noffs (1997, p.16) afirma que talvez as brincadeiras e as brinquedotecas
possam contribuir com a crianga e com o professor quanto a aquisicdo de

conhecimento, muito mais do que a escola que “.. ainda conta com recursos
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precarios, desprestigio dos professores, a pedagogia e a psicologia com um
discurso que parece ndo conhecer o dia-a-dia de uma sala de aula ...”. Noffs chegou
a esta conclusao depois de desenvolver um trabalho com professores de uma escola

particular em uma brinquedoteca na cidade de Sao Paulo. Hoje, *(...) o problema que
se enfrenta, na capacitacdo de docentes, é a liberacdo da espontaneidade e,

portanto, da capacidade criadora” (Penteado, 1996, p.167).

Por meio da pratica® pudemos compreender muito bem o que revelam as
autoras acima: a necessidade da brincadeira na vida das pessoas. Percebemos na
brinquedoteca, principalmente entre os pais que acompanham os filhos menores,
que, em sua maioria, consideram o brincar como um momento de “folga” e neste
momento se consegue interagir com as pessoas ao redor de forma ativa. Alguns séao
mais tradicionais e, apesar de manifestarem desejo e necessidade de brincar, quando
encontram brinquedos que lembram a infancia (perna-de-pau, pido, cinco maria, etc)
se retraem, afirmando que “essas atividades nao conduzem a nada, portanto sao pra
quem nao tem o que fazer”. Muitos dos professores, quando se dirigem com as
criancas até a brinquedoteca, também se sentem como se estivessem de “folga”
brincam entre si, perdendo a oportunidade de conhecer melhor seus alunos. Outros,
até brincam com as criancas, mas somente na brinquedoteca: “na escola ndo da

tempo; tem muito trabalho”, revelou uma professora de pré-escola.

Para Kamii e De Vries (1991b) somente os adultos é que separam o

trabalho do brincar. Constatamos isso também nas pré-escolas, na fala de algumas

®Atualmente participamos como coordenadora da Brinquedoteca Municipal de Maringa-PR, que
funciona em uma praca da cidade. O atendimento € reservado as criangas de 2 a 12 anos. As
menores de 4 anos s6 podem freqUentar acompanhadas dos pais. Realizamos também cursos para
professores referentes ao brincar.
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professoras. Por exemplo: “agora é hora de trabalhar e ndo de brincar”, “pessoal eu
nao estou brincando”, “detesto quando estou explicando e vocés brincam”. As nossas
observagdes e experiéncias praticas demonstram que ha necessidade urgente de
mudancas na concepc¢ao dessas professoras. Sendo assim, a escola precisa resgatar
o brincar espontaneo na sala de aula, de forma que isto ndo se restrinja apenas ao
periodo do recreio ou entdo a brinquedoteca. Que esta seja utilizada pelo professor
COmO uma opgao a mais e nao para livrar a escola da responsabilidade com os
interesses e as necessidades da crianca, neste caso com o brincar. O professor
precisa admitir a necessidade de brincar sem direcionamento, porém com alternativas

sugeridas pelos objetos disponiveis no espaco. Isto ird gerar uma dindmica mais

diversificada e rica dando a possibilidade a crianca de exercer sua autonomia.

Ja foi comprovado por muitos pesquisadores que as experiéncias
adquiridas pelas criancas nos seus primeiros anos de vida sao fundamentais para o
seu desenvolvimento em todos os aspectos. Neste sentido, a pré-escola, como
declara Weiss (1997, p.15), “(...) pode formar criancas, que irdo para a etapa de
alfabetizacdo, autébnomas, criticas, criativas, ou ao contrario, dependentes,
estereotipadas, com aversdo ao trabalho escolar”. Kamii (mimeog, s/d) revela que

isso depende da autonomia profissional e intelectual do professor.

Para a autora, os professores podem favorecer ou dificultar o
desenvolvimento da crianca. No geral dificultam, pois Ihes falta autonomia profissional
para tomar decisdes, e normalmente “(...) o sistema escolar desencoraja a iniciativa
e quer que os professores sejam obedientes ao invés de criticos e responsaveis”

1

(ibid, p.2). Além do mais, as pressdes politicas levam os professores a mudar “.. suas



102

crencas com o publico ...”, fazendo-os pular ‘para o outro lado quando novas idéias

peculiares aparecem ...” (p.5).

Kamii esclarece que a liberdade profissional do professor se iniciara a
partir do momento em que conseguir autonomia intelectual, e para isso necessita
compreender: “Como o conhecimento é adquirido? E como sdo aprendidos os valores

morais?”

Para Barbato Carneiro (1995), a escola perde muito tempo com as
explicacbes orais ou as atividades escritas que ndao possuem nenhum significado
para a crianca, e “..talvez essas sejam as razbées do nosso fracasso” (p.31). As
brincadeiras e jogos fazem sentido para a crianga, por isso nao fracassam, em seus
raciocinios. Agora, 0 “jogo da escola” é para aprender regras simbdlicas de varias
espécies. O que nao se supde é que precisa haver continuidade entre o que alguém
conhece fora da escola e o que se aprende nela. Esta forma de conceber a educacgao
revela a necessidade do desenvolvimento de mais pesquisas explorando as
brincadeiras das criangas em contextos naturais, como as areas de brincadeiras na

rua, em casa, na brinquedoteca ou na prépria escola, nos momentos em que a

crianca pode escolher as brincadeiras.

Os dados revelados nesta pesquisa sao alarmantes, pois demonstram que
as criancas estao sendo tolhidas em seus direitos e que os professores nao possuem
nenhum conhecimento sobre a importancia dos jogos para o desenvolvimento e para
a aprendizagem da crianga. Sendo assim, esperamos contribuir no sentido de alertar

e oferecer sugestdes aos educadores, de uma forma geral, para que as atividades
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lidicas ndo sejam relegadas a um segundo plano, ou apenas ao periodo do recreio.

Afinal, o brincar na pré-escola é um caso sério ...
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ANEXOS

Anexo 1: Roteiro utilizado para observacao nas pré-escolas

Data:  Nome da escola: Quantidade de criangas: Periodo:

1- A sala de aula esta dividida em espagos que permitam as criancas jogarem

livremente? Tais espacos incluem:
A-( ) O jogo do faz-de-conta;

B-( ) ojogo de construcéo;

C-( ) ojogo de regras;

D-( ) nenhum dos jogos.

2- As criancas tém liberdade de criar as proprias representacdes das coisas?
A-( ) As criangas escolnem os seus materiais para fazerem representagoes;

B-( ) as criancas constroem representagdes a partir das proprias percepgoes

das coisas em vez de partirem de um modelo adulto pré-estabelecido;

C-( ) os adultos incentivam e dao apoio as criancas no seu desempenho de

papéis;



105

D-( ) os adultos falam com as criangas sobre as suas representacoes;

E-( ) as criangas nao encontram espagco para fazerem as suas

representacoes.

3- A é4rea de recreio ao ar livre inclui os seguintes materiais e/ou

equipamentos?

A-( ) balanco;

B-( ) escorregador;

C-( ) gaiola;

D-( ) trepa-trepa;

E-( ) triciclo/carinho;

F-( ) bolas;

G-( ) piscina/tanque de agua;
H-( ) tanque de areia;

I-( ) materiais de construgoes;
J-( ) outros;

K-( ) nenhum deles.
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4- Como acontece a brincadeira ao ar livre?

A-( ) Das criangas que brincam, estas est&o ativas sob o ponto de vista fisico,
correndo, caminhando, trepando, empurrando, puxando e balancando-

se;
B-( ) algumas das criancas nao brincam;
C-( ) os adultos participam ativamente, juntamente com as criangas;

D-( ) os adultos incentivam, apdiam, desenvolvem as brincadeiras das

criangas;

E-( ) os adultos dao inicio aos jogos e participam deles.

Obs: Estas questdes foram retiradas e adaptadas de Hohmann, M. et ali. A

crianca em accao, 1979.



