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RESUMO

O brinquedo e suas relagdes com a administragao no contexto escolar constituem
0 centro das preocupacdes desta pesquisa, a qual objetivou discutir a participacéo da
administragao na expulsao ou proibicado do acesso do brinquedo as rotinas escolares.
Entende-se que o brinquedo constitui um elemento decisivo para a aprendizagem e da
preparagao para aprendizagem. A analise das caracteristicas institucionais e do papel
do diretor é realizada a luz de Weber, com énfase nas relagcbes entre racionalidade
formal e substantiva. Os parametros utilizados para abordagem da estrutura e
funcionamento institucionais referem-se ao periodo de 1988 a 1998, reconstruindo para
isto todo o referencial legal produzido entre 1971 e 1998. Utilizou-se da analise
documental e do estudo de caso, buscando reconhecer as singularidades de uma
instituicdo particular da cidade de Sao Paulo. Os resultados apontam para a conduta do
diretor que decide o lugar do brinquedo pelo prisma da relagdo entre racionalidade
formal e substantiva. Assim, constata-se que o brinquedo, no caso estudado, ainda nao
possui oportunidades concretas de ingressar no espago escolar e se incorporar as

rotinas pedagogicas em harmonia com as dimensdes administrativa e burocratica.




— ABSTRACT

The toy and its relations with the school administration in the school context are
center of the cares of this research, that has the purpose of discussing the participation
of the administration in the driving out or the prohibition of the access of the toy in the
school routines. We understand that the toy is an important element of learning to the
prepare of it. The analysis of the institutional characteristics and the role of the principal
are carried out under Weber’s conception enphasizing the relations between formal and
substantive rationality. The parameters used to approach the institutional structure and
working refer to the period from 1988 to 1998, remaking for this all the legal referencial
produced from 1971 to 1998. The documental analysis and the study of case were used
trying to distinguish the peculiarities of a private institution in the city of Sdo Paulo. The
results led to the principal’s conduct, that decides the place of the toy, considering the
relationship between formal and substantive rationalism. So, the toy, in the analysed
situation, doesn’t have concrete opportunities of entering the school space, yet and to
form together with the pedagogic routines accordingly to the administrative and

burocratic dimensions.

N.T. The word “toy”’was used associated to the word “plat”, because besides the object it includes the idea
of activity.
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— INTRODUGCAO

O processo de educacgdo brasileiro esta vivendo um momento de grandes
mudancgas legais, com a nova Lei de Diretrizes e Bases (Lei n. 9394/96) em fase de
implantacdo e regulamentagcdo. A LDB contém dispositivos inovadores mas nao é
propriamente inovadora, como afirmam alguns autores; inovagao entendida no sentido
de, pelo menos parcial, ser ela radical do paradigma educacional em vigéncia.
Permanece como estd para quem ndo quer mudar; no entanto, as perspectivas sao
enormes para quem desejar mudar. Eis entdo as alternativas que cada escola, em

particular, tem a sua frente — a decisao € um vontade politica.

Os representantes legais elaboram as diretrizes curriculares, as divulgam e, com
certeza, servirdo para determinar os parametros sob os quais norteardo a sua agao
fiscalizadora. As escolas cabem, no espaco deixado pelos parametros, buscar ou criar
solugcdes alternativas que resultardo na escolha do meio mais adequado e eficiente
para aquilo a que se propds realizar. A escola, seja publica ou privada, € uma
organizacao burocratica que possui tarefas pedagodgicas. Ela continua dirigida por um
“especialista” de quem se comecgou a exigir posturas com énfase no trabalho coletivo e
democratico — de “especialista” precisa tornar-se “suporte pedagogico”. Mas o formal

ainda impregna as decisdes e agdes do diretor.
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A acao do diretor retrata, em muito, a decisao pela mudanga ou pela estagnagcao
da escola. E claro que ndo podemos esquecer a existéncia de outros elementos
envolvidos na trajetoria a ser perseguida pela instituicdo, gragas a resisténcia ou a
abertura a mudanga que eles apresentarem. O diretor € quem responde pela escola
aos 6rgaos superiores, a quem presta contas — ao diretor cabe administrar o espago
escolar e, assim, abrir e fechar as portas para a sua ocupacao e utilizacdo. O brinquedo
€ um elemento que necessita de tal permissdo do diretor, e tudo leva a entender que

nao a tem até o momento.

O brinquedo possui uma dimensao pedagogica e na escola s6 “faz presenga” em
classe de educacgao infantil, que ainda nao iniciou o processo formal de alfabetizagao.
Ele desaparece das classes de alfabetizagao, conforme verificamos na dissertacéo de
Mestrado, quando fortalece o estigma que carrega da nao seriedade. Mas, nada é feito
durante a formacdo do professor e da académica do diretor de escola para
desmistificar tal conotacao, favorecendo a nao inclusdo ou exclusdo do brinquedo de

qualquer atividade séria, como é o caso da escolar.

Retomamos neste trabalho elementos da dissertagdo de Mestrado, intitulada “O
brinquedo e a pratica pedagogica”. O tema resultou em grande parte da minha trajetoria
profissional como professora alfabetizadora, coodenadora pedagdgica de curso de
educacao infantil em escola publica e privada e supervisora de equipe técnica de
educacgao preé-escolar de 6rgao responsavel pelas normas pedagogicas do Estado. Na
ocasiao, o foco de nossa atencéao foi a relagado brinquedo e o professor na sua pratica,
sendo a pesquisa realizada em escolas estaduais e particulares, respectivamente, da
12 e 122 Delegacias de Ensino da Capital e, hoje, denominadas Diretorias de Ensino.
Na época, comprovamos a inexisténcia de qualquer vestigio do brinquedo em classes
de alfabetizacdo, tanto no primeiro ano do ensino fundamental como no ultimo ano de

educacgao pré-escolar.

Ja nesta tese de Doutorado, procuramos dar continuidade ao estudo da questao

do brinquedo na escola. Ela resultou também do prosseguimento da caminhada
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profissional até o momento: de supervisora de ensino da Delegacia de Ensino da
Capital (aposentada), de docente do ensino superior no curso de Pedagogia e, hoje,
como responsavel pela avaliagdo institucional de um universidade privada. Centramos
nossa atengdo no fato de que o diretor, preocupado com sua responsabilidade e
atribuicbes formais, acaba fechando as portas da escola ao brinquedo. Para isso,
procuramos analisar o brinquedo do ponto de vista pedagdgico; o tratamento dado pela
legislacédo as condi¢des de brinquedo na escola; e, a luz das concepg¢des de Weber, a
conduta do diretor contrario a presenga do brinquedo no espaco escolar. Buscamos
numa escola particular, por meio do Estudo de Caso, evidéncias que comprovem e

reforcem o nosso modo de perceber a relagdo do diretor com a auséncia do brinquedo.

Brinquedo e escola estdo numa relagcdo de opostos assim como estdo as
racionalidades substantiva e formal de uma organizagédo, ou seja, matematicamente
configuram uma proporcionalidade inversa : o crescimento da racionalidade substantiva
implica na diminuigdo da racionalidade formal; a intensidade de atividades escolares
subtraindo as oportunidades de brinquedo; e, a vice-versa em ambos os casos. O
brinquedo atende a racionalidade substantiva da escola porque no conteudo de ambos
estdo valores, emocodes, sentimentos. A escola, na figura do diretor, atende a
racionalidade formal, porque o seu conteudo trata da adequag¢ao dos meios aos fins do

ponto de vista da eficiéncia administrativa.

No capitulo |, abordamos a questdo do brinquedo, o seu significado e conceito,
identificando a distingdo entre ele, o jogo e a brincadeira; o brinquedo enquanto palavra
e acao; e, o aprender através do brinquedo. O capitulo Il trata da relacdo escola e
brinquedo no contexto legal: o tratamento dado ao espaco fisico favoravel ao brinquedo
na escola, a presencga de assuntos relacionados ao brinquedo na formacéao profissional;
as possiveis aberturas nos documentos legais por onde o brinquedo poderia infiltrar-se.
O capitulo Il versou sobre o diretor de escola e a organizagao burocratica de Weber, a
questdo da dominacgao e da autoridade, a escola como organizagao burocratica e, nela,
o diretor e suas caracteristicas burocraticas; e, a relacdo racionalidade formal e

by

substantiva interferindo quanto a presenca do brinquedo no contexto escolar. No
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capitulo IV, apresentamos o Estudo de Caso realizado em uma escola particular: como
a escola esta situada na regido; as possibilidades da presenga do brinquedo dentre as
atividades escolares. E, finalmente, na Conclusdo, abordamos o fato do brinquedo
possuir qualidades para fazer parte do cotidiano escolar e, no entanto, a conduta

racional formal do diretor fecha-lhe as portas.
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CAPITULO |

A CRIANGA E O BRINQUEDO: CONDIGOES ESSENCIAIS PARA A
COMPREENSAO PEDAGOGICA DE SUAS POSSIBILIDADES.

Definir a palavra brinquedo n&o é tarefa facil. Brinquedo, brincadeira, jogo s&o
muitas vezes palavras usadas indistintamente, ora como sinénimos ora como palavras
reforcadoras de um mesmo sentido: diversdo, lazer. Varios estudiosos do tema se
dedicaram a examinar e a definir os conceitos fundamentais deste trabalho — brinquedo,

jogo e brincadeira — que no vocabulario usual se confundem.

O vocabulario usual, aquele que a crianga e os pais empregam espontaneamente,
afirma Brougeére (1995, p.12), distingue, no universo dos objetos ludicos, os brinquedos
dos jogos. O jogo pressupde a presenca de uma fungdo como determinante, fungéo
esta que justifica o objeto na sua prépria existéncia como seu suporte potencial. Ja, o
brinquedo n&o parece definido por uma funcédo precisa; trata-se de um objeto
manipulado livremente pela crianga, independentemente de regras ou principios de
utilizacdo de outra natureza. O brinquedo é um objeto infantil e referi-lo a um adulto é
motivo de zombaria; enquanto o jogo se destina a qualquer faixa etaria e é
denominado, exclusivamente, como objeto ludico do adulto, definindo-se pela sua
funcao ludica. A brincadeira é entdo a fungao do brinquedo, que escapa a qualquer

tentativa de precisa-la e esse fato a definiu, tradicionalmente, em torno das idéias de
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gratuidade e de futilidade. Veja-se que Pimenta (1986, p.41) afirma: “Brinquedo e
brincadeira sdo usados no vocabuléario corrente na acepgdo de coisas sem seriedade
ou importancia”. Ja para Bomtempo (1992, p.80), o brinquedo vem a ser o parceiro da

crianga na sua brincadeira.

Falando-se ainda sobre o brinquedo, para Kishimoto (1996, p.21), “ele contém
sempre uma referéncia ao tempo de infancia do adulto com representagées veiculadas
pela memoaria e imaginagdo” e, como objeto, € suporte para brincadeira. Brincadeira é a
acao da crianga ao realizar as regras do jogo, ao penetrar na acgao ludica, ou seja, € 0
ludico em acédo. Definir o jogo é tarefa complexa dada a variedade de fenédmenos
considerados como jogo enquanto jogo politico (estratégia e astucia de parlamentares);
jogo de basquete (quando a estratégia do armador € a responsavel pela vitoria); o jogo
no qual estdo subjacentes habilidades cognitivas, manuais. Jogo, nesta perspectiva,
nao se confunde com brinquedo e brincadeira, ja que estes se relacionam diretamente

com a crianga.

A brincadeira, conforme Wajskop (1995, p.28-9), do ponto de vista sécio-
antropolégico, “é um fato social, espaco privilegiado de interagcdo infantil e de
constituigdo do sujeito-crianga como sujeito humano, produto e produtor de histéria e
cultura’. Na perspectiva sécio-historica e antropoldgica, “trata-se [a brincadeira] de uma
atividade social, humana, que supbe contextos sociais e culturais, a partir dos quais a
crianga recria a realidade através da utilizagdo de sistemas simbdlicos proprios.”(1995,
p.28). A brincadeira &, para Brougeére, (1989 apud Wajskop 1995, p.29) o resultado de
relagbes interindividuais e, por conseguinte, de cultura; ela pressupde uma

aprendizagem social — aprende-se a brincar.

A maior importancia da brincadeira, afirma Bettelheim (1988, p.167-82), esta no
imediato “prazer’ que se estende num “prazer de viver’. Este autor (1988, p.182), ao
nos apontar a diferenga entre brincadeira e jogo, deixa claro que o brinquedo e jogo

nao tém o mesmo significado.
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Muitas linguas tém apenas uma palavra para aquilo que o inglés
designa com dois substantivos distintos: ‘play’ (brincadeira) e
‘game’ (jogo), e mesmo o inglés tem apenas um verbo — ‘to play’ -
para ambas as atividades. ..., a brincadeira refere-se a um nivel
mais primitivo, e os jogos requerem um nivel mais amadurecido de
compreensdo. Os jogos, com sua estrutura definida e seus
aspectos competitivos, estdo naturalmente mais proximos do nosso
jeito de adulto de passar o tempo e, por conseguinte, despertam

empatia mais imediata nos adultos.

Bettelheim, tal como Brougére, remete o jogo ao adulto e, a crianga pequena, a
brincadeira. O jogo esta mais préximo do adulto porque, segundo ele, esta relacionado
a uma fase mais amadurecida e a brincadeira a crianga por se caracterizar atividade
com liberdade total de regras, com envolvimento da fantasia e com auséncia de

objetivos além da atividade em si.

Estando estabelecido que a palavra brinquedo ja traz a conotagcdo de que se
refere a criangas, passamos a dispensar o qualitificativo infantil. Esta proposta de
estudo privilegia o brinquedo como objeto ou atividade e distintamente do jogo e da

brincadeira.

O significado da palavra brinquedo, respeitada sua caracteristica essencial que,
para nos, esta no “prazer de”, é um tanto flexivel se considerarmos o seu uso, o
contexto no qual estd inserido e o elemento humano envolvido. O seu emprego é
considerado como indicador da flexibilidade de seu significado, porque, na sua
utilizacdo, poder-se-a enfatizar qualquer um dos aspectos do brinquedo, gerando
possiveis disfungdes (destinar-lhe fungdes outras como a do objeto de consumo, a de
manter a crianga “ocupada”) e conceituacdes diferentes. A énfase pode recair no seu
aspecto material, social, cultural, educacional, o que ira redundar em visdo parcial e
unilateral do seu valor. A sua funcionalidade e utilidade podem ser diferentemente
percebidas pelo psicélogo, educador, socidlogo, economista. Cada um o imagina e
admite conforme os aspectos que sao relevantes para a sua area de atuagao, isto é,

para o seu proprio contexto. Enquanto o educador pode conceber o brinquedo como
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meio de desenvolver a crianga em todos os seus aspectos (fisico, cognitivo, afetivo-
emocional, social), o socidlogo pode concebé-lo destacando seu aspecto social e
socializador; o economista e o empresario, explorando o seu aspecto financeiro; e,
assim, sucessivamente. O uso que se faz do brinquedo, ou seja, o seu emprego pode
estar intimamente relacionado a posicdo que seu observador e interessado ocupa no

universo: aquele reflete os valores deste.

A utilizacdo do brinquedo esta intimamente ligada ao seu universo. Nessa medida,
o brinquedo como elemento do contexto econdbmico € utilizado e concebido
distintamente do que o € no contexto educacional. Ndo se divorciam e nem se
contradizem, necessariamente: podem apenas diferenciar-se quanto a prioridade de
valores. Os valores ndo sdo obrigatoriamente rejeitados ou ignorados, s&do mais, ou
menos, acentuados. No universo econémico, o valor educacional do brinquedo pode
ser destacado pela publicidade como meio para atingir o seu valor comercial e
industrial, que retrata o seu verdadeiro objetivo. No contexto educacional, o aspecto
econdmico pode interferir muito pouco se contar com os recursos do proprio educador,

tais como a criatividade e a imaginagao aliadas a sua capacidade profissional.

Nao se tem informagdes de que o brinquedo tenha surgido e seja utilizado como
invento ou acontecimento planejado. Até hoje, sugere Benjamin (1984, p.74), “se
considerou o brinquedo como criagdo para a crianga, quando ndo como criagdo da
crianga”. O seu surgimento pode ter-se dado como evento social e espontaneo da vida
infantil. O brinquedo industrializado é concebido “por uma dtica adulta sobre o que os
adultos julgam ser o mundo infantil’ afirma Oliveira (1986, p.67). Nao significa apenas
uma projegao do adulto e, sim, uma forma de dominagao. Isto acontece considerando-
se o ponto de vista do adulto, porque sob a éptica da crianga, o brinquedo é realizagao
sua, pessoal e espontdnea. Mas € o adulto que compra o brinquedo ou com ele
presenteia a crianga, embora, hoje, seja comum a crianga opinar ou escolher o que

gostaria de ganhar.
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1. Brinquedo: palavra que designa objeto-brinquedo

Todo material artesanal ou industrializado, idealizado e confeccionado com a
intencdo de divertir criangas, leva a denominacdo de brinquedo — o brinquedo é um
objeto infantil. S&o materiais que, manipulados e explorados pela crianga,
proporcionam-lhe momentos de lazer e diversdo. Alguns autores, como Leif e Brunelle
(1978, p.65), ndo so utilizam a palavra brinquedo para denominar o material, como s&o
claros e explicitos ao consignar que nao é atividade. Bomtempo (1986, p.149) entende
brinquedo como sendo “qualquer estimulo material fornecido a crianga, quer seja ele
industrializado, manufaturado pelos adultos que convivem com ela”; ou, Rosamilha
(1979, p.4) faz referéncias a origem da palavra brinquedo em algumas linguas e conclui
que equivale aos termos play em inglés, spielen em alemao. Ao se restringir o uso da
palavra brinquedo para significar apenas material ou objeto-brinquedo, limita-se a

abrangéncia do seu significado, que se esvazia e se empobrece.

O brinquedo esta intimamente relacionado a vida infantil: coexistem
integradamente. Torna-se dificil justificar a relacdo da vida infantil, com todo seu
potencial e energia, com o brinquedo concebido apenas como objeto-brinquedo. E
subestimar o valor que ele tem para a crianga reduzi-lo a um mero material que, por
natureza, € frio e inerte. Ele pode estar impregnado de dinamismo, mas depende de um
sujeito que o descubra e o explore. Enquanto material, o brinquedo € uma
possibilidade, um convite, uma insinuagao para, € um vir-a-ser, € uma palavra; para a

crianga € muito mais que isso, é a propria realizagao, é o estar sendo, € uma acgao.

Na concepg¢ao do objeto-brinquedo ha predominéancia do material sobre o sujeito,
omitindo-se, com isso, o papel de ser sujeito do mundo das coisas e das pessoas. O
compromisso formal do material, denominado brinquedo, é apenas com o divertimento
infantil, o que ndo impede de se comprometer informalmente também com aspectos do

desenvolvimento da crianga, tais como psicomotor, sdcio-emocional, cognitivo, fisico.
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O brinquedo diverte a crianga e, ao mesmo tempo, aspectos do desenvolvimento
infantil podem estar sendo acionados ou mesmo solicitados para a sua realizagao sem,
contudo, ter seu objetivo modificado ou substituido. Um n&o elimina o outro: com a
diversao pode ocorrer o desenvolvimento infantil ou, com este, pode ocorrer aquela -
um pode estar sendo atividade-meio do outro. Com alguns pedacos coloridos de
madeira, a crianga dispde de varias alternativas de construgao; para cada construgao,
ela é solicitada e desafiada pelo préprio material a selecionar, experimentar e descobrir
as possibilidades que tais pegas oferecem; enquanto isso, algumas de suas habilidades
estardo sendo treinadas e desenvolvidas. Dentre essas habilidades estariam as que
exigem a capacidade de percepgao visual, orientacdo espacgo-temporal, coordenagao
motora. Enquanto se diverte, a crianca se desenvolve; enquanto se desenvolve, a
crianga se diverte. Mesmo assim, o brinquedo entendido s6 como material se despoja

de seu real valor.

Ao concebermos o brinquedo como material, o estamos intencionalmente
considerando como algo a parte da vida infantil, exterior a ela, e com possibilidade de
se desarticularem — crianga e brinquedo. Entretanto, eles nao tém existéncias
independentes; a crianga precisa do brinquedo na sua trajetdria infantil. O brinquedo

precisa da crianca para a sua existéncia.

Outros propdsitos podem compartilhar da finalidade de divertir a crianga ou
transforma-la em uma de suas agdes subsidiarias — a finalidade ultima transformada em
objetivo instrucional ou, entdo, em atividade-meio. Os chamados “brinquedos
educativos”, “brinquedos pedagdgicos”, “brinquedos criativos”, trazem tais conotagdes
implicitas nas proprias denominagdes. Quanto as palavras “brinquedos” e “educativos”,
por exemplo, que compdéem o nome de determinados objetos-brinquedos, a primeira
entendida como materiais que divertem a crianga e, a segunda, como aquela que indica
propositos educacionais, poder-se-ia afirmar que “brinquedos educativos”, além de
divertirem, visam também a objetivos educacionais; ou, ainda, que através do
divertimento se propdem a atingir objetivos educacionais. O mesmo raciocinio pode ser

usado para analisar as demais rotulagdes dadas ao objeto-brinquedo. Além de divertir,
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estes materiais tém em vista outros propdsitos explicitos que podem prevalecer sobre
aquele; tém finalidades especificas , além da diversdo ou na prépria diversao. Por outro
lado, a diversdo pode ser um meio para que aquelas finalidades especificas se
concretizem. Com a utilizagdo de objetos-brinquedos materiais, independente de se
considerar a diversdo um meio ou um de seus fins, os seus idealizadores se propdem a

atingir objetivos pedagogicos, criativos.

Mesmo reconhecendo todo o valor do qual o material esta impregnado,
entendemos que nao lhe é permitido denominar-se brinquedo com toda a abrangéncia,
pois ele s6 se efetivara como tal com a participacdo da crianga. Como material, ndo
inclui obrigatoriamente o ser sujeito responsavel pela realizagdo do brinquedo. Como
material, o brinquedo existe e ndo necessita que se faga ser através da acao do
sujeito. Permanece como possibilidade e convite para, como propdsito e intengéo, mas
ndo possui a capacidade de execucdo que é de competéncia do ser humano. E um
eterno “brinquedo” no tempo e no espacgo, € ndo um ser “brinquedo” num determinado
tempo e espaco. E, ainda, objeto-brinquedo sugere o “brinquedo de”, situagdo em que a
crianga pode se relacionar com o material ou apenas usa-lo para a realizagdo da
atividade. Os materiais podem tdo somente estar presentes, porém, ndo se fazem
presentes. No “brinquedo de”, a preposicdo “de” apenas auxilia na formacdo de um
conjunto adverbial que exprime estado, situacdo e condigdo; da-lhe um carater de
passividade e torna dispensavel a integragao e participagdo do mundo das pessoas. O
brinquedo infantil € muito mais que um simples material, por mais sofisticado e luxuoso
que seja; € muito mais que possibilidades e propositos do que estados e situagoes,
porque € o proprio fazer da crianga — o brinquedo se realiza neste fazer infantil € ndo s6

na possibilidade deste fazer.

Para a denominacdo do proprio divertimento infantil, do ato de se divertir, de se
recrear e de lazer, também é utilizada a palavra brinquedo. Neste caso, empregado
mais como atividade individual ou como sinénimo de jogo de crianga, de jogo infantil e
brincadeira, o material concreto pode tornar-se uma presenga obrigatéria. Ha

brinquedos que exigem materiais especificos como, por exemplo, de corda para se
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“pular corda”, de bola para se “jogar bola”. E o préprio fazer, determinando tal
necessidade: so6 se pode “pular corda” se tiver o objeto corda para ser pulado, s6 se
pode “jogar bola” se houver o objeto bola para ser jogado. Isto ndo significa que a
inexisténcia do material significa auséncia do brinquedo, podendo a imaginag¢ao vir ao
seu socorro e permitir a sua realizagao plena. Brougere (1995, p.14) afirma que o objeto
tem o papel de despertar imagens que permitirdo dar sentido as “brincadeiras”, estas
entendidas como a fung¢ao do brinquedo. E, ainda, que o brinquedo € um fornecedor de
representagdes manipulaveis, de imagens com volume: esta ai, sem duvida, a grande
originalidade e especificidade do brinquedo, que é trazer a terceira dimensao para o

mundo da representacgao.

O objeto-brinquedo, por sua vez, pode sugerir a realizagdo do brinquedo ou de
brinquedos. Kishimoto (1996, p.18) afirma que uma boneca possibilita varias maneiras
de a crianga brincar, desde a manipulacdo até a realizagdo de “brincadeiras”, pois o
“brinquedo estimula a representacdo, a expressao de imagens que evocam aspectos da
realidade” € uma espécie de convite, no caso a boneca, para que a crianca realize o
brinquedo. Com uma corda pode desenvolver atividades de pular, saltar, saltitar,
caminhar sobre, caminhar dependurado, passar sob e sobre e, ainda, pode servir de
complemento para outras atividades ao delimitar espagos, prender objetos, marcar
pontos estratégicos. Neste caso, brinquedo € a palavra que denomina o lazer da

crianga com a utilizacdo do material ou objeto-brinquedo.

Esta concepgdo é um pouco mais abrangente de que aquela que restringe o
significado de brinquedo ao material, mas ainda ndo é suficiente. A realizacdo da
atividade pode envolver a agdo de um sujeito desde que vinculada a um material. O
brinquedo continua significando o material em torno do qual, ou a partir do qual, se
realiza a atividade. Nesse caso a atividade propriamente dita n&o € brinquedo, € o meio
pelo qual o material é utilizado. A sua caracteristica essencial se localiza no material e,
muitas vezes, na intencdo de quem o construiu; e, portanto, fora do sujeito que
desenvolve a atividade. O objeto-brinquedo pode funcionar como estimulo externo,

gerador de uma agédo que extrapola o significado da palavra. Brinquedo € o material
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que gerou tal agcdo com a sua utilizagdo — esta acdo ndo é brinquedo? — e é
desencadeada visando a utilizacdo do material que se denomina brinquedo. Continua
sendo possibilidade, propdsito, intengdo: é estatico; continua sugerindo o “brinquedo

de” e permanecendo presente no espaco € no tempo.

A predominancia € do material sobre o sujeito, que n&o se integra ao brinquedo e
nem dele participa; ele € apenas o sujeito de uma atividade que se utiliza do objeto-
brinquedo. Ignora-se ou descarta-se o papel do ser sujeito, enquanto reorganizador e
transformador do mundo das coisas e das pessoas e “fazedor” dos acontecimentos,
como agente de realizacdo do brinquedo e, inclusive, a agao deste no proprio sujeito. O
brinquedo existe em fungdo da criangca a qual, por sua vez, nunca podera ser 0 seu
sujeito, o quanto muito da manipulagdo e exploracdo do material — o objeto-brinquedo
dispensa a existéncia de um sujeito. O brinquedo apenas existe, e para isto, solicitou do

ser humano o papel de sujeito de sua materializagao e existéncia fisica.

Pickard (1975, p.112-42) utiliza a palavra brinquedo ora com o significado de
atividade-brinquedo, ao se referir a maneira incansavel da crianga repetir muitas vezes
a mesma coisa, ora como objeto-brinquedo ao se reportar a fabricagao de miniaturas do
mundo do adulto. Ja, Oliveira (1982, p.59-62) ao distinguir brinquedos de brincadeiras e
jogos lhe da uma dimensao que abrange o objeto-brinquedo e a atividade-brinquedo;
este ultimo restringe-o a atividade ao identifica-lo como pratica mais préxima do
exercicio individual, cuja funcao, além de distrair a crianga, consiste em ocupa-la.
Ferreira (1986, p.286) reorganiza e agrupa as acepg¢des da palavra brinquedo em
quatro significados — “1. Objeto para as criangas brincarem”, “2. Jogo (1) de crianga,
brincadeira”, “3. Divertimento (passatempo)’e “4. Festa (folia) brincadeira; implicando,

portanto, idéias de material e atividade”.

Vygotsky (1984, p.110) afirma que “no brinquedo a crianga aprende a agir numa
esfera cognitiva, ao invés de numa esfera visual externa, dependendo das motivagdes e
tendéncias internas, e ndo dos incentivos fornecidos pelos objetos externos”. E citando

um estudo de Lewin (apud 1984, p.110), que concluiu que “os objetos ditam a crianga o
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que ela tem que fazer’, aquele autor afirma ainda que, no entanto, no brinquedo os
objetos perdem sua forca determinadora: a criangca age de maneira diferente em
relagdo ao objeto que vé. Isso nos permite entender que o brinquedo (como atividade)

existe mesmo sem o material.

A exigéncia material para o desenvolvimento da atividade pode ser apenas
aparente. A auséncia ou inexisténcia de tais materiais ndo impede a realizagdo do
brinquedo; a presenga do significado do material, como instrumento que estimula,
desencadeia e desenvolve a acgdo, é suficiente para que o sujeito os realize. “No
brinquedo, a acdo esta subordinada ao significado” afirma Vygotsky (1984, p.115).
Entendemos que néo dispor do objeto corda, por exemplo, ndo impede a realizagdo do
brinquedo: este pode acontecer com a “presencga imaginaria’ da corda, quando se pode
executar todos os movimentos necessarios e sentir as emogdes e sensagdes que o
brinquedo permite — o brinquedo esta no fazer da crianca. Neste caso, € transparente a
caracteristica definidora do brinquedo segundo Vygotsky — a criacdo da situagéo
imaginaria; para ele esta situagao distingue o brinquedo da crianga de outras formas de
atividade (1984, p.110). E mesmo Huizinga (1996, p.4), ainda que tratando do jogo e
nao do brinquedo, sugere que aquele “implica a presenca de um elemento ndo material

em sua propria esséncia” pelo fato de encerrar um sentido.

O objeto-brinquedo, real ou criado pela imaginagao, nao é o fator que determina a
realizagcado do brinquedo. Outras vezes, dispensa-se até mesmo o material imaginado e,
mesmo assim, ele ocorre quando o sujeito se utiliza de seus proprios recursos e
possibilidades fisicas, como € o caso do “pega-pega”, da "corrida”, da “roda cantada”,
do “faz de conta” (balangar os bragos como se estivesse ninando um bebé). A sua
realizagado nao esta sujeita aos materiais e sim ao sujeito de acéao.

O mero exercicio de “pular corda”, “jogar bola”, “pega-pega”, “corrida”, pode deixar
de ser brinquedo se se executa a atividade pela atividade. E, ainda, Huizinga (1996,
p.10) que diz: “o jogo é uma atividade voluntaria e que, se sujeito a ordens, deixa de

ser jogo, podendo no maximo ser uma imitacdo forgcada” e se o autor nos permitir, a
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afirmacdo continuaria correta se substituissemos as palavras jogo por brinquedo,
porque nisso nao ha diferenca entre eles. Teriamos entdo o brinquedo como uma
atividade voluntaria e que, se sujeito a ordens, deixa de ser brinquedo, podendo no
maximo ser uma imitacao forcada. A atividade pela atividade costuma ocorrer quando
ha uma imposigcao exterior, representada por alguém, adulto ou crianga, ou por uma
situacao. A sua concretizagao esta intimamente relacionada a atitude de quem realiza —
a caracteristica essencial do brinquedo se localiza no seu sujeito. Nesse caso, o
brinquedo é um fazer realizando e um realizar fazendo do sujeito crianga. Em sintese, é

o proprio fazer espontéaneo, voluntario e com satisfagao.

Benjamin (1984, p.72) afirma que apesar de ter a crianga liberdade de aceitar ou
recusar, muitos dos antigos brinquedos foram-lhe, de certa forma, impostos “como
objetos de culto, os quais s6 mais tarde, gracas a forca da imaginagdo da crianga,
transformaram-se em brinquedos”. A referéncia do autor € quanto ao material e que

insinua a crianga transformando-o em objeto-brinquedo.

Com o brinquedo-atividade assistimos a predominancia do sujeito sobre o
material. Ele deixa de ser uma possibilidade para se tornar uma realizagao, deixa de ser
inerte e estatico e adquire “vida” e dinamismo. Ndo mais se localiza para além da
crianga, cuja desarticulagdo com o brinquedo se torna uma pratica inviavel. O
“brinquedo de” é substituido pelo “brinquedo com”. O “brinquedo com” a boneca, a bola,
as roupas velhas da mamae, o amigo, o irmao, da a entender que a crianga passa a se
relacionar com estes materiais e pessoas descobrindo e realizando possibilidades,
vivendo emocgoes, criando vidas, desempenhando papéis simultaneos, enfim, a crianca
estaria efetivando o brinquedo. O material se integra na agdo como instrumento e
acessorio. A preposi¢cao “com” introduz um complemento com a idéia de companhia,
que da, ao brinquedo, um carater de atividade de integracdo, de participacédo, de

associar-se, de compartilhar, ..., de completar.

Conforme esta ultima concepgao, com a palavra brinquedo designamos algo que é

limitado e, a0 mesmo tempo, abrangente. E limitado na medida em que a sua pratica sé
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se concretiza se existir um sujeito que a realize, e a sua existéncia esta
necessariamente ligada & atitude do sujeito desta pratica. E abrangente na medida em
que este sujeito, enquanto ser humano inteligente, criador, inventor, explorador,
experimentador, construtor, descobridor, podera, através de suas acdes, ampliar ao
maximo as possibilidades e condicdes de realizacdo do brinquedo. A abrangéncia da
palavra se deve esse seu carater limitado, que se torna apenas aparente e suposto, se
se considerar a ilimitacdo de possibilidades do elemento que assim o caracteriza — o
ser humano. As possibilidades e condigdes deste fazer infantil sédo ilimitadas e
inesgotaveis, cabendo a crianga a sua descoberta e exploragao — ela “cria 0 seu mundo

fantastico”.

A palavra brinquedo vinculada ao material é também limitada. E limitada, na
medida em que indica apenas o material, resumindo-se num rol extenso ou restrito de
objetos, o que nao é suficiente para caracteriza-lo como abrangente. A abrangéncia de
suas possibilidades depende da agao do ser sujeito, que tal significado dispensa. Nesse

caso a palavra brinquedo tem significado limitado e restrito.

Independentemente dos conceitos do adulto e daqueles que vao determinar o uso
do brinquedo e também do universo onde sera inserido, a crianga é sempre o sujeito do
brinquedo. O brinquedo exige um sujeito que o concretize, porque ele € o proprio fazer

e, como todo fazer, so se realiza através do sujeito.

2. Brinquedo: agao que designa a atividade-brinquedo

A concretizagdo do brinquedo exige o desempenho de um sujeito, de uma crianga
que realize o fazer. Entendemos o sujeito como o ser unico e individual que pratica
acdes enquanto ser pensante e atuante. Ao sujeito das agdes, que configuram o

brinquedo, s&o reservados os direitos com a exclusividade de usufruir as
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experimentagdes, sensacdoes e descobertas que o fazer permite e possibilita. Este
sujeito ndo se faz sozinho, mas sim, numa relagdo com o mundo das coisas e das
pessoas e consigo mesmo. Torna-se o ser sujeito das agdes, na medida em que
transcende do simples resultado do produto destas relagbes com o mundo organizado
das coisas e das pessoas. O transcender implica num emergir e imergir sucessivos e

continuos neste mundo.

A crianga e o brinquedo, este como o fazer e aquela como o sujeito deste fazer,
constituem-se num bindmio inseparavel. Cada crianga é o agente de uma ou mais
acdes que configuram o brinquedo; é, num sentido figurado, a autora sem possibilidade
de transferéncia dos “direitos autorais”. Compreende-se melhor esta autoria em
afirmagcdo de Huizinga (1996, p.5) de que a sua caracteristica primordial reside na
intensidade do jogo, no seu poder de fascinagcdo e na capacidade de excitar. Veja-se,
também, que para Vygotsky (1984, p.107) o que distingue o brincar da crianca, de
outras formas de atividade, é que no brinquedo a crianga cria uma situagao imaginaria.
So6 conhece e sabe da situagdo aquele que a imaginou ou, quando muito, aquele que
passou a conhecer e negocia a sua introducéo; juntos vivenciam a situag¢do, agora,
resultado da imaginagao de dois autores e “artistas”, mas a intensidade da emocéao € a

medida de cada um deles.

O brinquedo n&o ¢ a realizagdo de uma atividade que, necessariamente, requeira
o uso de material, artesanal ou industrializado, negociavel e/ou comerciavel e,
consequentemente, com possibilidades de ter diferentes proprietarios no tempo e no
espaco. O brinquedo é o processo de producdo da crianga; € um estar fazendo e
produzindo como sujeito desta agao: a crianga € o seu inventor e realizador e nao
apenas proprietario. O sujeito do brinquedo é o elemento que ira determinar o carater
limitado do sentido da palavra — s6 a crianga podera realiza-lo — ja que a atitude de

quem realiza o caracteriza como tal.

Ao se identificar o sujeito do brinquedo como o elemento determinante do carater

limitador do significado do termo brinquedo, paralelamente, deixa-se evidente também o
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seu carater abrangente. A abrangéncia é um conceito relativo, cuja plasticidade de
dimensao é dinamizada no fazer da crianga como ser sujeito, num processo continuo

de redimensionamento.

Duas ou mais criangas podem realizar seus brinquedos conjuntamente como, por
exemplo, “com bola”, “faz de conta”, “de amarelinha”, sem se absterem de ser seus
proprios sujeitos, desempenhando e vivendo os papéis da situagdo imaginada e criada.
Cada ser sujeito € determinado e definido, conferindo a realizagdo do brinquedo como

processo unico, pessoal e intransferivel.

Afirmamos ser o brinquedo um processo unico, pessoal e intransferivel com a
intengdo de ressaltar o aspecto pessoal de sua realizagdo, embora impregnado do
social. O pessoal emerge de um processo interativo e interagente ™ e de relacdo
consigo mesmo. E importante no ignorar o papel que o aspecto social desempenha
nesse processo. De um lado, esta o ser sujeito fazendo o mundo e, de outro, o proprio
mundo ja constituido, de coisas e pessoas, ajudando-o neste fazer. O sujeito participa
da construgdo e organizagao do mundo das coisas e das pessoas, € este mesmo
mundo o ajuda a se fazer e a fazé-lo — o sujeito se fazendo e se refazendo numa
relacdo com o mundo e, este, por sua vez, sendo feito e refeito numa relagao entre
as pessoas e com os objetos. E um fazer e refazer reciproco. A interferéncia na
construgcédo e organizagao do mundo, isto é, na sua existéncia, se da através de um
sujeito impregnado deste mesmo mundo; € o ser sujeito fazendo-se e fazendo o mundo
numa relacdo dinamica, constante e continua. E o que ocorre com a crianga e o

brinquedo no universo infantil.

Uma passagem da obra de Korczak (1981, p.70-1), ficcdo de fundo psicoldgico,
vibrante de humanidade, ilustra a atitude da crianga na realizacdo do brinquedo e o seu

carater unico, pessoal e intransferivel.

' As palavras “interativo” e “interagente”, respectivamente, sdo empregadas com os significados de relagdo reciproca entre

as acdes executadas e de relagédo entre os agentes.
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Quem néo brinca, ndo pode entender.

Porque néo importa a corrida, mas aquilo que acontece dentro da
gente. Jogar cartas ou xadrez, por exemplo, o que é? E colocar
pedacgos de papel na mesa, ou deslocar pedagos de pau. E dangar,
o que é? E ficar girando em volta. S6 quem joga ou dancga é que
sabe ...

Correr por correr, a toa, ndo tem graca.

Sao afirmagdes e sentimentos de um momento de ser crianga, pois na narrativa o
autor, um “professor primario”, magicamente retorna a vida infantii sem perder a
memoria do adulto. A corrida é apenas uma atividade qualquer com condigdes de vir
a ser brinquedo e, a crianga, cabe concretizar tal possibilidade. O que ocorre no interior
de cada um de néds, s6 nés mesmos somos capazes de dimensionar em toda sua
plenitude. A crianga pode, durante o brinquedo, oferecer evidéncias das suas

sensagodes e de seus sentimentos para que outros os identifiquem e os decodifiquem.

No transcorrer do brinquedo, seja ele solitario, com seus “objetos” reais ou
imaginarios ou em companhia de outras criangas, se destaca o seu carater socializador.
Bomtempo (1986, p.23) afirma que ha muitos anos pesquisadores educacionais
reconhecem a importancia do brinquedo “como veiculo para o desenvolvimento social’.
Através dos brinquedos, a crianga tem oportunidade e condigdes de relacionar-se com
outras criangas, aprender a se fazer integrar, desempenhar o seu papel, perceber os
papéis que outros desempenham, identificar e ocupar seu espago social, conviver com
seus pares; enfim, fazer-se e refazer-se numa relagaéo reciproca com seus pares e
consigo mesma. O brinquedo é o desenvolvimento de um ato imaginativo e, como toda
imaginacéo, é um produzir pessoal que parte do interior de seu idealizador e produtor
também impregnado do mundo — a crianga. Ser sujeito do brinquedo é ser o seu

idealizador, produtor e realizador.

Por outro lado, o brinquedo promove o desenvolvimento da crianga como sujeito
deste fazer. Ao fazer, a crianca se relaciona com as coisas, toca e sente, observa e

experimenta, experimenta e comprova, verifica e constroéi, constréi e verifica, identifica e
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seleciona, seleciona e classifica, procura e descobre, associa e relaciona, faz e pensa.
E um fazer que a estimula ao pensar, € um pensar que a estimula ao fazer. No
brinquedo a crianga, como o seu sujeito, faz pensando e pensa fazendo num processo
dindmico, continuo e crescente de relagdo e interagdo com o mundo e consigo mesma
— a crianga, como ser individual e de relagcbes, se torna sujeito da pratica do seu
desenvolvimento e nessa trajetdria o brinquedo tem a sua parcela de contribuicdo. O
seu desenvolvimento, a transformacédo do estado potencial em realidade, se da como
ser finito e inacabado. E ainda Bomtempo e Hussein (1986, p.23) afirmam que
pesquisadores educacionais, ha muito tempo, tém reconhecido a importancia do

brinquedo como veiculo para o desenvolvimento emocional e intelectual.

3. Brinquedo: palavra e agao

Palavra e agdo se completam e s&o elementos que se mesclam a outros no
universo do homem. A palavra esta impregnada de acéo e esta pressupde a palavra
que a identifica e a indica. Um constréi o outro num processo continuo de
sucessividade ou simultaneidade: o fazer ira construindo, elaborando e aperfeicoando o
sentido da palavra; e, esta ira precisando cada vez mais o significado daquela na
medida em que as agdes sao desenvolvidas. A palavra identifica e nomeia a acéo a
partir de toda abrangéncia do seu significado, isto €, codifica-a, informa a agao que
podera ocorrer sem que se efetive realmente. A acdo € a pratica do significado da
palavra e que determinara a sua dimensdo num redimensionar constante; ela a
decodifica. Brinquedo nao € a palavra que apenas indica determinada acéo, é a prépria
acao. Enquanto palavra, o brinquedo é somente uma possibilidade e, enquanto acéo, &

uma realizagao.

Entendemos que na palavra brinquedo esta implicita a idéia de acgéo e a sua

realizacdo se da mediante a execugdo de uma ou mais acdes. Todo brinquedo
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pressupde acao e sua reciproca nao € verdadeira.

Acéao é todo movimento que expressa uma manifestacao interior ou exterior, num
determinado tempo e espaco. A temporalidade € uma caracteristica que se apresenta
na medida em que se tem um iniciar e finalizar consecutivos, uma idéia de sucesséao e
continuidade, um “antes” e um “depois” em relacdo a um “agora”. Um movimento ou
movimentos organizados em cadeia podem configurar a realizacdo de um ou mais
brinquedos. O iniciar ndo pressupde 0 novo e o inédito, € um iniciar que, no contexto,
se torna sempre o reiniciar daquela cadeia de ag¢des e que, cada vez mais, é
“acrescido” e “enriquecido” pelos resultados de suas agdes antecessoras. A acao ja traz
inerente a idéia de tempo, uma vez que movimento e tempo sdo pertinentes um ao
outro. O seu carater espacial se deve ao fato de toda acdo ocorrer num determinado
espaco e em relagdo com ele — a acado se da numa orientagao e relagao dindmica com
este espago. O seu desenvolvimento se da no tempo e no espaco, ocupando-0s,
organizando-os, usando-os, dinamizando-os, enfim, a sua realizacdo se da numa

relacao témporo-espacial. O brinquedo € a acédo assim entendida.

Através da acao, o sujeito configura o brinquedo. Ela, por si s6, ndo garante a
realizagédo do brinquedo e este ndo acontece sem aquela. O fazer do sujeito é a propria
acao que para ser brinquedo exige, essencialmente, a sua atitude em relagdo a este
fazer. A acdo é o movimento que persegue a consecugdo dos propositos —
investigacdo, experimentacdo, manipulagdo, associacdo, relagcdo, analise, que
promovem a comprovacgao, a descoberta, a concluséo, a verificagao, a sintese, que, por
sua vez conduzem a novas investigagdes, experimentagdes, manipulagdes, que
promovem outras comprovagoes, descobertas, conclusdes, verificagbes, e assim,
sucessivamente. Tudo isto ndo poderia estar ocorrendo numa situagcéo de brinquedo?
Uma agao provocando outras agdes, estas estimulando o surgimento de outras, que,
por sua vez desencadeiam outras. E, para Vygotsky (1984, p.115), “No brinquedo, uma
acdo substitui outra agdo, assim como um objeto substitui outro objeto”. Enfim, a
crianga realiza o brinquedo numa relagado consigo mesma e com o mundo das coisas e

das pessoas.



44

Como todo movimento que pode ser uma manifestagao interior ou exterior, a agao
€ gerada por uma estimulagdo que desencadeia o desenvolvimento de atividades
fisicas, mentais ou sociais. Uma dessas atividades €, muitas vezes, rotulada de
brinquedo porque se espera que assim o seja. Com certa frequéncia, o adulto recorre a
utilizacado de recursos com tal intencdo em escolas de educacgao infantil e entidades
sociais e filantropicas que agrupam criangas, principalmente, em idade pré-escolar.
Muitas destas atividades ja sdo do repertorio infantii e até do folclore como:
“amarelinha”, “passa anel’, “bolinha de gude”, “roda cantada”. S&do denominadas jogos
por alguns, para outros sdo brinquedos ou brincadeiras e, ainda, para outros, folguedos

ou diversoes.

A simples conotagao de “brinquedo” dada pelo adulto e apesar da inteng¢ao de que
nao seja apenas rotulo, nao é suficiente para garantir a sua efetivagcdo. Nada impede
que seja brinquedo para esse adulto que assim o denominou ao desenvolver a
atividade com as criangas; o que ndo se pode garantir € que o seja também para as
criangas. Nao € apenas determinar o sujeito a quem se destina sua realizagéo; o seu
sujeito ndo € determinado por ninguém; ele proprio se determina e se faz como sujeito
- 0 brinquedo é espontaneo. Quanto ao brinquedo, compete ao adulto criar condi¢gdes
de realizagao e, a crianca, efetivar sua realizacdo — sé sera brinquedo se a crianca

assim o fizer. A pratica do brinquedo ira confirmar ou recusar esse rétulo.

O mesmo ocorre com os materiais denominados brinquedos. Muitos materiais sdo
pensados, criados, produzidos, divulgados e adquiridos para divertir a crianga; no
entanto, poder-se-ia fazer uso deles tendo em vista outras finalidades exclusivas. E a
acao do sujeito distorcendo as fungdes do brinquedo. Uma boneca pode esvaziar-se de
seu conteudo como objeto que simboliza o brinquedo, cuja idéia ja traz concebida, para
valorizar-se como objeto de adorno ou de colecdo. A boneca de porcelana,
luxuosamente vestida, dificilmente ira para as maos de uma crianca: quando muito,
podera ornamentar seu quarto, identificando-o como um quarto infantil; até mesmo a

sua conservacao e limpeza serao feitas pelas maos “habilidosas” do adulto.
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Provavelmente, essa boneca é fabricada, hoje, visando outras finalidades, menos a de

integrar o rol de brinquedos.

O rétulo “brinquedos infantis”, dado aos materiais destinados a divertir criancas,
revela apenas a sua intencdo, o que nao seria suficiente para garantir que essa
finalidade seja plenamente atingida. A crianga estara, em suas agdes, constantemente
verificando e comprovando a veracidade do rétulo — a agao permite o fazer enquanto o
rétulo denomina o fazer. Qualquer boneca, de porcelana ou de pano, sera brinquedo se
a crianga assim o quiser, tornando-a instrumento de uma acgao infantil espontanea,

natural e cuja realizagao lhe da prazer.

Muitos objetos foram criados e confeccionados pelo homem sem qualquer
intengao ou relagdo com o brinquedo, mas, assim foram transformados pela crianga em
suas atividades diarias. Como num passe de magica, esses objetos sao
descaracterizados de sua utilidade e finalidade e assumem outras caracteristicas
determinadas pela crianca. E o caso de muitos brinquedos acontecerem com a
utilizagdo de uma bolsa e um par de sapatos altos da maméae, com pneus, com as
sucatas encontradas e reunidas em casa. Um “bibel6” deixa de ser o enfeite do mével
da sala para se transformar numa personagem “viva” e “vibrante”, num mundo
fantasticamente imaginado e criado pela crianga. Talvez, o correto seria afirmar que o
“bibeld” volta a ser brinquedo como o era antes do século XIX. Ariés (1981, p.90) afirma
“O bibelb antigo era também um brinquedo” e tornou-se no século XIX, “um objeto de
saléo, de vitrina, mas continuou a ser a redugdo de um objeto familiar: uma cadeirinha,
um movelzinho ou uma louga minuscula, que jamais se destinaram as brincadeiras de
criangas”. Na Francga, os objetos em miniatura se tornavam o monopdlio das criangas.
Uma pega do mobiliario transforma-se numa casa, num castelo, numa muralha ou num
escudo, que defende a crianga de algum “perigo”. Os objetos transferem-se do mundo
dos adultos para o mundo das criangas, onde a acéao infantil os modifica e redefine suas
utilidade e finalidade, ampliando a dimensdo das possibilidades e condi¢bes de

realizagao do brinquedo.
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A imaginacéo infantil € capaz de transformar um velho depédsito abandonado pelo
adulto em um rico e poderoso castelo ou num campo de batalhas, uma caixa de
sapatos em um “enorme” e “possante” caminhdo de carga pesada ou num delicado
berco de bebé. A crianga sai do mundo real, organizado e comandado pelo adulto, para
viver personagens em cenarios criados; sai da realidade do seu mundo infantil para
experimentar e viver momentos no imaginado mundo do adulto. Ela “faz existéncia”
destes mundos, o0s organiza no tempo e no espago, os dinamiza e os verifica
representando os papéis das personagens incorporadas. A acado infantil estara
determinando a situagdo, adaptando a utilizagdo dos objetos e organizando-os no
tempo e no espacgo. Enquanto tudo isso acontece, a crianga estara realizando o seu

brinquedo.

No brinquedo importa o fazer, a agéo, a pratica numa situagao imaginada, isto €, o
que ocorre durante a realizacdo e nao o produto material acabado e pronto. O ato de
construir castelos de areia ou de montar um quebra-cabeca pode ser brinquedo,
independente de acaba-los e de sua beleza estética. Os castelos de areia e o quebra-
cabecga prontos sdo resultados da pratica do brinquedo; esses produtos podem sugerir
e desencadear a realizacdo de outros brinquedos, tornando-se seus instrumentos ou
acessorios; os produtos sdo, nestes casos, objetos-brinquedos. Necessariamente, nem
todo brinquedo apresenta esses produtos como, por exemplo, “a corrida”, “o pega-
pega”, “o faz-de-contas”, “o jogar bola”, “o jogar peteca”. O brinquedo € um estar
acontecendo, € a criangca em ag¢ao. No entanto, todo brinquedo apresenta um outro
produto que ndo se localiza fora da crianga e é notado e observavel enquanto
resultado do seu proprio desenvolvimento: tal € o processo de auto-producio e auto-
desenvolvimento através da relagdo sujeito-mundo e sujeito-sujeito, que o brinquedo

permite e favorece.
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4. Descaminhos do objeto-brinquedo

Em nome do brinquedo a crianga tem sido, muitas vezes, poupada do seu tempo
de infancia, prejudicada e injusticada, na medida em que aquele é valorizado apenas
como objeto de consumo @ g transformado em instrumento de controle e repressao da
crianga, desempenhando papel disciplinador; é o elemento alternativo para o exercicio
da pratica do adulto. S0 casos em que prevalecem a opinido e o valor estabelecido
pelo outro e, principalmente, quando este outro € o principal interessado e o maior

beneficiado.

4.1. O brinquedo como objeto de consumo.

Oliveira (1986, p.59) afirma que:

O brinquedo produzido na sociedade capitalista procura seduzir
tanto os filhos como os pais. Os primeiros, para sentirem-se
atraidos; os segundos, para que adquiram os brinquedos a seus
filhos.

Na citagdo de Oliveira que acabamos de registrar € claro o tratamento dado ao
brinquedo como objeto de consumo. O propdsito € vender em grande quantidade, o que
se torna viavel desde que seja curta a durabilidade: a sua fragilidade conduz a um
rapido “consumo”. “As reprodugcdées em miniatura do mundo que os fabricantes de
brinquedos nos empurram com tanto empenho, ndo seguem uma orientagdo correta.
Sé&o mais brinquedos que adultos gostam de dar do que brinquedos uteis as criangas”

nos sugere Pickard (1975, p.143), ex-Presidente da Organizagao Mundial da Educagao

2Consideramos objeto de consumo aquele material possivel de destruigéo pelo seu uso; a quantidade de consumo depende

do uso que dele se faz.
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Pré-Escolar, na Inglaterra. O teor € o mesmo nas afirmagdes de Oliveira e Pickard, que

estdo impregnadas de denuncias do carater consumista impresso no objeto-brinquedo.

Quanto maior o consumismo, maiores serdo os lucros de seus interessados e
estratégias serdo elaboradas para que aquele se acentue progressivamente. Para
esses tipos de interessados, a quantidade é fator preponderante e inerente ao objetivo
ultimo; a qualidade é considerada quando “n&o fere a quantidade” e, sim, promove-a . O
objeto-brinquedo como instrumento de uma pratica é incluido no universo dos
chamados objetos de consumo. Nesse universo, de um lado, € percebido e valorizado
como um fim em si mesmo e, de outro, como meio a servico do consumo de outros
produtos. Ambos visam o mesmo objetivo de beneficiar os interessados e envolvidos. O
adulto estad permanentemente presente, ja que é discriminado ou inerente ao objetivo; a
crianga s6 nao corre o risco de ficar totalmente desprovida das contribuigcbes do
brinquedo porque é o seu sujeito. O objeto-brinquedo, como objeto de consumo, e por

isso mesmo, pode ter comprometida a sua qualidade funcional e material.

O “esvaziamento” de beneficios que o objeto-brinquedo oferece a crianga pode
comprometer os propoésitos de sua comercializagdo, uma vez que nela se negociam
exatamente aqueles beneficios. No objeto-brinquedo, o que se nota & um
“‘esvaziamento” parcial dos beneficios sob o pretexto da especificidade que cada
habilidade infantil exige e sobre a qual se procura dar énfase e explorar. E o preco da
‘especialidade”. E se, de um lado, ha o aprimoramento do desenvolvimento de
habilidades especificas, por outro, permite e favorece o aumento da variedade de
brinquedos, o que levaria ao aumento do numero de consumidores. A diversificagdo do
objeto-brinquedo, relacionada as diferentes habilidades infantis, reforca a necessidade
de uma variedade de brinquedo correspondente a cada habilidade. O sucesso
comercial do objeto-brinquedo depende do tratamento dado aos provaveis beneficios,
proporcionados com a utilizagdo do objeto brinquedo. O seu sucesso funcional depende
de como tais beneficios sao tratados no desenvolvimento das habilidades infantis. O
sucesso de um ndo elimina o sucesso do outro, eles se fortalecem um ao outro — o

sucesso funcional contribuindo e promovendo o sucesso comercial; este, para se
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manter, procurando, cada vez mais, o aperfeicoamento funcional.

O objeto-brinquedo tem sido utilizado, ainda, como instrumento para o consumo
de outros produtos, sem se despojar da sua caracteristica de objeto de consumo.
Provoca-se o seu consumo visando também o de outros produtos — o brinquedo torna-
se veiculo de propaganda. Este procedimento € utilizado em campanhas que objetivam
aumentar a saida de determinados produtos, de preferéncia daqueles que podem ter
as criancas como seus consumidores. Um procedimento diferente deste, e com a
mesma finalidade, ocorre quando a quantidade de consumo do produto esta vinculada
a aquisicdo do brinquedo, através de sorteio ou troca com comprovantes de seu
consumo. Dessa forma, continua importando a quantidade de objeto-brinquedo, porque

significa maior consumo daquilo que ele propaga.

Assim como ha interessados em que seja cada vez maior o consumo de objeto-
brinquedo, ha também os que se importam exatamente com a sua diminuicdo. Esses
ultimos utilizam o objeto-brinquedo como de consumo ao responder positivamente aos
apelos daquele; e, como sujeito deste consumo lhe € mais interessante que sua taxa
seja pequena. Sao aqueles que assumem atitude de “guarda” dos materiais para que
resistam por mais tempo, evitando-se substituicdes ou necessidade de constante
reposi¢cao, ignorando-se a propria finalidade da existéncia dos materiais. Ha um
preocupar-se com a sua duragéo, em detrimento da propria funcionalidade, e o “objeto
de consumo adquire a capacidade” de perpetuar-se pela falta ou pelo pouco uso. E o
caso, por exemplo, de professora de classe de educacdo infantii que mantém os
objetos-brinquedos em armario trancado, ou longe do alcance das criangas, para que
se conservem por um tempo maior; ela assume o papel de protetora dos objetos. E o
cuidado excessivo com a conservagao, subtraindo a crianga a oportunidade de
aprender a utilizar e de receber os beneficios com a sua exploragao propriamente dita.
O menor consumo é sindnimo de possibilidade de posse de material; é ter sempre o
material, mesmo que a sua aquisicdo seja esporadica e a crianga nao possa dele

usufruir, sistematicamente.
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Podem ser identificados e questionados alguns indicadores que demonstram a
tendéncia para a utilizacdo do objeto-brinquedo como objeto de consumo. O tipo de
material utilizado na sua confeccédo € um exemplo de um desses indicadores. O uso
cada vez mais frequente de material de qualidade inferior atinge um numero cada vez
maior de consumidores. O material resistente é duravel, o que certamente encarece o
produto, e vem sendo substituido por outro menos resistente e de pouca durabilidade, o
que barateia o produto e, obviamente, amplia a sua acessibilidade junto ao consumidor.
O objeto-brinquedo, assim confeccionado, dispora de vida util mais curta do que a dos
modelos antigos, forcando os usuarios a aquisicdo de um novo exemplar, em
substituicdo ao que se estragou em menor periodo de tempo. A deterioracdo mais
rapida do objeto transforma o consumidor em “consumidores” e, portanto, o numero de
objeto-brinquedo ndo corresponde ao numero de individuos e sim de consumidores.
Uns se preocupam com 0 numero de consumidores € nés, com 0 numero de criangas
que se beneficiam com o brinquedo, aqueles ainda em multiplicar o namero de
consumidores e nds, com a possibilidade e variedade de exploragao do brinquedo para

cada crianga.

A aquisigao, substituicdo ou reposicdo do objeto-brinquedo é facilitada quando o
preco € acessivel no entanto, o preco desta acessibilidade se faz, muitas vezes, a
custa da baixa qualidade do material utilizado para sua confeccdo. Quanto mais
reduzido o preco do objeto, maior a possibilidade de consumo, pois se amplia 0 numero
de individuos com possibilidades de se tornarem consumidores. E a “democratizagdo
do objeto-brinquedo” industrializado. O menor custo do objeto permitiu atingir as
classes economicamente menos favorecidas, que anteriormente ndo tinham acesso a
ele, o que dava um certo ar elitizante ao objeto-brinquedo. Entretanto, o preco reduzido
€ um engodo, uma vez que as substituicdes se tornam frequentes; paga-se menos, mas
compra-se mais vezes a mesma coisa, pelas razdes ja vistas ou, pelo menos, o
consumidor teve o consolo de ter possuido brinquedos, mesmo por um curto espaco
de tempo. Hoje em dia, respeitar e acatar os critérios de resisténcia e durabilidade na
selecédo do objeto-brinquedo torna-se cada vez mais dificil. A elitizagdo continua com o

surgimento de outros objetos-brinquedos, cujo acesso se restringe a uma pequena
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faixa da populacéo.

A produgéo em série de objetos-brinquedos facilita substitui-los e renova-los. Mas
a novidade, reforcada pela diversificacdo, tem sido o valor para o consumidor deste tipo
de objeto. Novidade ndo significa ser inédito e original, podendo resultar da modificagdo
do produto original ou da sua ultima versao. Diversificacdo quer dizer variedade dentro
do universo: variedade de objeto-brinquedo (carros, bonecas, bolas), variedade de
carrinhos (jipe, ambulancia, “van”, fusca, policial). A sofisticagdo e o aparato empregado
no langamento ressaltam a nova caracteristica introduzida no objeto-brinquedo ja
existente, como por exemplo, as colegbes da boneca “Barbie”. A novidade e a
diversificagcdo se tornam valores na composicdo e observagao do rol de brinquedos; o
novo e o variado sdo dois elementos que passam a interferir na aquisicdo de objetos-

brinquedos.

Esses indicadores mostram a preocupacdo na quantidade de objetos; o seu
padrao de qualidade, material ou funcional, é respeitado ou questionado na medida em
que interfere no aspecto quantidade. Numa competicdo qualidade versus quantidade,
sera vencedora aquela que for compativel com os interesses e propositos pessoais. A
atitude de alguns educadores reforga a existéncia da dicotomia qualidade-quantidade
como, por exemplo, daquele cuja preocupag¢ado maior com relagdo ao brinquedo é té-lo
em maior quantidade. Outros educadores demonstram, na sua pratica pedagdgica, a
inexisténcia dessa dicotomia, quando multiplicam a quantidade de brinquedo através da
descoberta de possibilidades multiplas de uso que cada um oferece e permite —
explorando a qualidade aumenta-se a quantidade. Qualidade e quantidade ndo sao
dicotbmicas, mas as pessoas assim as tornam na sua pratica. Busse (1986, p.26)
“verificou que ndo é a quantidade de material que leva a uma melhor aprendizagem,
mas a habilidade de lidar com eles”. Esta habilidade ira explorar a qualidade tornando

0s poucos objetos existentes em muitos.

O mercado de objeto-brinquedo € um 6timo negdcio como mercado de consumo,

apesar de que o numero de consumidores depende do seu poder de compra, bastante
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restrito num pais em que ha grande concentracdo de renda nas maos de poucos e,
logo, imensa desigualdade social.. Até o proprio Neill (1968, p.175) reconhece isto ao
afirmar “Se eu tivesse qualquer senso de negdcio, abriria uma casa de brinquedos.

Todo quarto de crianga esta sempre cheio de brinquedos quebrados ou abandonados’.

4. 2. O brinquedo como instrumento de repressao e controle da criancga.

O brinquedo oferece oportunidade para a crianga exteriorizar-se como ser unico e
individual, em consequéncia das suas relagdes com 0 mundo das coisas e das pessoas
e consigo mesma. A pratica do brinquedo auxilia a crianga na sua trajetéria em busca
da autonomia® e auto-realizacdo. O brinquedo € um excelente instrumento de
liberacdo da crianca, no entanto, pode ser utilizado para for¢ar a crianca a fazer um
percurso inverso, distanciando-a cada vez mais da sua meta de libertagcdo e autonomia.
Torna-se para o adulto um excelente instrumento de represséo e controle sobre a

crianga.

Quando o brinquedo é concebido como elemento subsidiario de uma agao, a sua
pratica predispde-se a atender propésitos pessoais e especificos. Nem sempre tais
propositos estdo declarados no exercicio da funcdo do brinquedo; o seu carater
repressivo e controlador pode ser reflexo ou consequéncia, que a realizagdo dos
propositos permite e até exige. Essa disfungdo ocorre sempre que ha uma imposi¢ao
exterior sobre quem realiza o brinquedo e a quem compete oferecer-lhe condigbes e
possibilidades. O brinquedo é valorizado como recurso alternativo, que permite alcancar
metas, as quais nao excluem, necessariamente, a crianca e extrapolam da sua

verdadeira fungao.

® O termo autonomia ¢ entendido como capacidade de governar a si mesmo, para 0 que sdo essenciais a capacidade de
tomar decisbes, o respeito mutuo e a troca de opinides. Assuntos tratados por KAMII, Constance em A crianga e o niimero.
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As vezes, a “importancia” do brinquedo nZo se localiza nas contribuicdes que
oferece & crianca, mas nos fatos, em que ela é apenas uma personagem. E o caso do
brinquedo utilizado para distrair a crianga e ocupar o seu tempo; torna-se uma
6tima opcéo para a crianga que nao tem o que fazer. A crianca é forgada a realizar o
‘brinquedo” em atendimento aos sucessivos e insistentes “convites”, pelo préprio
ambiente emocional e fisico criado e até pelo fato de nao ter qualquer ocupacgédo no
momento; ela ndo tem outra alternativa a ndo ser atender esses apelos. Para os que
assim o utilizam, o valor do brinquedo ndo estaria nas contribuigbes que o fazer

proporciona a crianga, mas no fato de distrai-la e ocupar-lhe o tempo.

O brinquedo entendido como o fazer espontédneo da crianga proporciona, muitas
vezes, que este fazer crie 0 momento e determine o espacgo, antecipando, adiando,
reduzindo, ampliando e até mesmo ocupando quase todo o horario das atividades do

dia. Nem por isso o “trabalho sério” deixou de ser realizado.

Outra evidéncia se apresenta quando a crianca é “convidada” a tomar parte no
“brinquedo” sugerido por outrem, sem qualquer possibilidade de recusa. O brinquedo,
ocupando o tempo disponivel da crianga, € um recurso utilizado na pratica pedagdgica,
considerando-se os ritmos individuais na realizacdo das atividades ou qualquer
imprevisto. A questdo € a de “como” ocupar este tempo: se o brinquedo tem apenas a
finalidade de preenché-lo é diferente de quando utilizado para atender a criancga
naquele tempo. Na primeira alternativa, o interessado é aquele que dispbe do
brinquedo dentre seus recursos; e, na ultima, a crianga € considerada como a

interessada. O “como” revela a crianga centrada, ou n&o, na agéo pedagdgica.

O carater repressivo do brinquedo se manifesta também em situagdes onde sua
realizagcdo é considerada como variavel que interfere, negativamente, na producéo
esperada. O brinquedo é detectado como o causador de consequéncias negativas.
Conforme algumas pessoas € sempre prejudicial a realizagdo de uma atividade escolar,
doméstica, bragal. Assim, o brinquedo €& percebido sempre como atividade

descompromissada, nao identificavel como séria pelo adulto e, portanto, atividade
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irresponsavel e inconsequente; e, muitas vezes, da-se um tratamento hostil a ele por
considera-lo antagbnico a qualquer acao produtiva. O fato de se conceber o brinquedo
como oposto a “sério” faz remeter, a ele, a responsabilidade por qualquer possivel
insucesso na producdo escolar. Ao invés de cultivar e perpetuar essa oposi¢cdo, nao
seria viavel e aconselhavel aproximar os extremos e com isso explorar, no brinquedo,

as suas possibilidades de contribuir para o éxito de sua realizagao?

Algumas qualificagées enderegadas ao brinquedo deixam transparecer o nivel de
sua interferéncia em outras agdes como, por exemplo: atrapalhar, perturbar, prejudicar,
dificultar, atrasar. Quantas puni¢des e repreensdes por causa do brinquedo! O “sujeito
juiz’, que nao € o sujeito do brinquedo, investe-se de autoridade e entende-se com a
capacidade de julgar e de dar o veredicto final — o brinquedo é condenado como o unico
culpado do péssimo desempenho. Provavelmente, este juiz o € de um unico veredicto,
com dificuldade de decodificar os elementos que demonstram situagao inversa aquela,

isto €, o brinquedo como responsavel pela producao 6tima.

O carater repressivo e controlador do brinquedo se manifesta na pratica do adulto,
seja pedagodgica, social, cultural. O brinquedo ndo tem essa funcéo: o seu exercicio

indica estar perdido pelos descaminhos que conduzem a distor¢gdo do uso do

brinquedo.

4.3. O brinquedo como um instrumento alternativo.

Os dois desvios de fungao anteriormente apontados sédo gerados pelo adulto, ao
se colocar como o maior interessado na utilizagao do brinquedo. Por tras da énfase de
cada desvio, encontra-se alguém manobrando-o conforme interesses pessoais e
especificos. O primeiro se associa a busca de solugbes para problemas de ordem

econdmica e, o segundo, a situagdes especificas do proprio adulto. Os dois estéo, de



55

certa forma, incluidos neste ultimo, porque, neles, o brinquedo é utilizado como
instrumento alternativo para a solugéo de problemas de outras pessoas, que n&o os da

crianga.

Além disso, ha outras situagdes que evidenciam a existéncia desta terceira
disfungao; talvez, mais comum nos grandes centros urbanos onde o conforto custa caro
e € dificultado pelo poder aquisitivo da maioria de sua populacdo. Criangas divertindo-
se em pequenos grupos e aos pares estdo deixando o cenario cotidiano. Os seus
espacgos foram reivindicados e invadidos pelo concreto dos prédios e pelo asfalto das
avenidas. Oliveira (1986, p.34) afirmou que o brinquedo, como forma de associativismo
infantil e espontaneo, praticamente desapareceu, na medida em que se perdeu a rua
como espago de reunido social e de convivéncia. Diversdo coletiva s6 € encontrada
hoje, com restricbes, nas escolas e entidades assistenciais, onde ha momentos
conquistados de convivéncia e algum espago para ocupar, embora cada vez menores.
Estas criancas e as outras de melhor condigdo, mas que nem isso podem usufruir,
passam boa parte do tempo em suas casas e apartamentos, onde o objeto-brinquedo
assume o papel de “baba”. A intencdo velada é de que o brinquedo substitua a
presenca constante do adulto, seja ele o pai, a mae, a “baba”, o irmao mais velho. O
brinquedo distrai e diverte a crianga e, enquanto isso, a crianca esta menos vulneravel
a imprevistos desagradaveis. Ele vela e protege a crianga ao atrair sua atengdo e

preocupacao.

De certa forma, os brinquedos eletrénicos dispensam a presenca de um parceiro
para “vivenciar as cenas”. Os seus movimentos sao facilmente acionados dando a
crianga a impressao de que nao esta sé: carrinhos que executam varias manobras, na
sequéncia programada ou selecionada pela crianga, num apertar de botdes; bonecas
que “andam”, “falam”, “cantam”, “correm”, “dancam”, fazem movimentos com os
membros — s6 ndo sao pensantes, espontaneas e naturais. Ao substituir a presenca de
alguém pelo objeto-brinquedo, a crianga € usurpada da riqueza que lhe proporcionaria o
fazer numa relagcdo com outra pessoa. Restringem-se as suas relagdes as

estabelecidas consigo mesma e com o mundo das coisas, onde é proprietaria e
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senhora absoluta.

Ocupar o tempo livre da crianca €, muitas vezes, mais uma necessidade do adulto
do que da prépria crianca. O brinquedo facilita, assim, a vida do outro interessado e
evita problemas que o tempo livre pode trazer. Isso também ocorre quando o adulto e a
crianga disputam a ocupagdo de um mesmo espago; nesse caso, 0 brinquedo €
solicitado para conduzir a crianga a ocupar um outro espaco disponivel. Muitas outras
situagcbes ocorrem na rotina de cada um, com o brinquedo assumindo fungao
semelhante; pois essas situagdes nao escolhnem o momento e nem o espaco,

simplesmente acontecem.

A referida disfungdo é frequente nos meios educacionais. Decorrente de uma
concepgao parcial ou totalmente divergente da que vé o brinquedo como “o fazer da
crianga”, as atitudes de rotina escolar deixam transparecer tal fungao. Geralmente, o
brinquedo € o instrumento disponivel e utilizado nas ocorréncias imprevistas, como
necessidade do professor: ausentar-se da sala em algum momento; executar tarefa
urgente por solicitagdo superior; solucionar problema de ordem material; substituir
atividades previstas e cuja realizacdo € impossibilitada dadas as condigbes fisicas,

materiais, humanas; e, outras mais situa¢des que fazem parte da rotina das escolas.

O brinquedo vem em socorro do adulto que, geralmente, ndo se lembra de utiliza-
lo com seriedade e dando-lhe o devido valor — nesses momentos € ignorada a agao do
brinquedo no desenvolvimento infantil. Os brinquedos, devido a sua especificidade, nao

poderiam ser previstos para situacdes imprevistas?

Em sintese, o brinquedo estaria sendo desviado de suas fungbes, se o
atendimento aos critérios do adulto chegar no nivel de realizagdo da crianga — ela
realiza o brinquedo selecionado e determinado por outra pessoa, manifestando, assim,
o carater repressivo e controlador. A crianga é desrespeitada na condi¢cao de ser capaz
de escolher o seu proprio fazer e, conseqlientemente, ser o sujeito da pratica do

brinquedo, enquanto prevalece apenas a opinido do adulto.
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O brinquedo torna-se vulneravel as disfungdes quando nele ha o predominio do
objeto-brinquedo ou atividade-brinquedo sobre o seu sujeito — a sua caracteristica esta
localizada fora do sujeito. Na medida em que a sua caracteristica se desloca para o
sujeito do brinquedo, dificulta-se a manipulacdo tendo em vista interesses diferentes e
divergentes dos da crianga. Enquanto sujeito do brinquedo, a crianga ndo sé é
proprietaria e o utiliza como também o inventa e o constréi; a auséncia do material ndo
impede o brinquedo da crianga, como a sua presenga nado significa o brinquedo da

crianga imaginado e idealizado pelo seu autor.

As distor¢cdes na utilizagao do brinquedo reforgcam, no professor, a existéncia da
dualidade brinquedo - pratica pedagdgica e da indefinicdo do papel do brinquedo na
sua acao. Elas podem levar o professor a acreditar na sua utilizacdo enquanto pratica o
que, na realidade, ndo é o que acontece. O professor acredita estar oferecendo

momentos de realizacdo do brinquedo e as criangas podem nao estar brincando.

A crianca como sujeito do fazer e o adulto como elemento que favorece e
proporciona as condigdes de realizagdo, se respeitados o papel de cada um,
dificilmente o brinquedo podera ser instrumento de manipulacdo e exploragdo das

pessoas.

Entendemos brinquedo como um ‘“estar realizando” da crianga onde a
naturalidade, o prazer e o ser espontaneo e livre se fazem presentes. O material,
industrializado ou artesanal, pode ser dispensavel e, as vezes, até desnecessario; a
crianga com sua predisposicdo e capacidade de criar situagdes imaginarias é
indispensavel — para o brinquedo, a crianga € o suficiente e os demais elementos sao
acessorios para a sua realizagao. A qualidade e variedade dos acessoérios permitirdo a

crianga beneficiar-se em varios aspectos do seu desenvolvimento.
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5. Dimensio pedagégica do brinquedo

Em todas as relagbes pedagodgicas estdo inerentes as idéias de ensinar e
aprender. O fato de o brinquedo dispor de uma caracteristica pedagogica, por noés
destacada no presente trabalho, e dada a flexibilidade de que ela se reveste a
denominamos de dimensdo pedagogica. Dimensao pedagogica significa extensdo da
importancia dada ao carater de ensinar-aprender que um determinado elemento
encerra e que, no caso, se refere particularmente ao brinquedo. A dimensao
pedagdgica do brinquedo é percebida na medida em que ele tem condigdes de
participar daquelas relagdes, desenvolvendo e desencadeando o ato de aprender.
Numa passagem da obra “Uma vida para seu filho: pais bons o bastante”, Bettelheim ®)
(1988, p.195) faz uma citagdo, carregada de emocao e afetividade, que reforca a

questao da existéncia, no brinquedo, de uma dimensao pedagogica:

E surpreendente o que uma crianca pequena pode aprender
apenas brincando com o cartucho de papeldo de um rolo de papel
higiénico, ou quéo construtivo, imaginativo e educativo pode ser
brincar com caixas vazias. Antigamente, quando as linhas vinham
em carretéis de madeira, as criangas pequenas usavam OS
carretéis como blocos e obtinham tanto prazer e aprendizado deles
quanto, agora, dos blocos de construgdo especialmente
construidos. Na verdade, elas provavelmente tiravam alguma coisa
mais da brincadeira com carretéis do que com blocos, desde que
sabiam que os carretéis de madeira tinham uma fungao essencial —
nos trabalhos de costura de suas maes. Assim, pais e filhos viam
algo de importante representado nos carretéis de madeira, ao

passo que os blocos sdo importantes para as criangas.

Na atividade-brinquedo, aquela crianga aprende com os objetos-brinquedos, no

caso, “cartucho de papeldao de um rolo de papel higiénico”, “carretéis de madeira”,

* Utilizamos a palavra dimensao para expressar o valor, a maior ou menor importancia de algo.
°Na época da publicacdo da obra era Professor Emérito de Educacéo, de Psicologia e de Psiquiatria na Universidade de
Chicago.
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“caixas vazias”. A afetividade e a emocao do autor, a que nos referimos se manifestam
quando ele envolveu os pais, cujo vinculo se encontra velado nos carretéis que foram
dos trabalhos de costura de suas maes. Os “blocos”, mesmo sem qualquer relagao
familiar, “sdo importantes apenas para as criangas”, como expressa no final da citacao,
0 que nos leva a entender que a importancia estd na aprendizagem que eles

proporcionaram as criangas.

O mesmo autor (Bettelheim, 1988, p.145) é, ainda, mais enfatico ao afirmar
“Brincar € muito importante porque, enquanto estimula o desenvolvimento intelectual da
crianga, também ensina, sem que ela perceba, os habitos mais necessarios a esse
crescimento, como a persisténcia, tdo importante em todo aprendizado’. A
perseveranga € comportamento importante para o aprendizado que, conforme
Bettelheim, é facilmente adquirido por meio de atividades agradaveis, como uma
brincadeira, e é dificil torna-la um habito a partir de esforgos mais arduos, como os

deveres de escola.

Brougeére (apud Wajskop 1995, p.30) é categodrico “Ndo se pode organizar, a partir
da brincadeira ©, um programa pedagogico preciso. Aquele que brinca pode sempre
evitar aquilo que n&o gosta”. Para o autor surge o paradoxo da brincadeira, que
€ espago de aprendizagem fabuloso e incerto. Acreditamos que o brinquedo tenha
uma dimensdo pedagogica porque possibilita a aprendizagem, e até mesmo porque
poderia estar criando o que Vygotsky chama zona de desenvolvimento proximal o
porque esta zona define as fungbes que amadurecerdo, estdo em processo de
maturagdo e, portanto, se encontram presentemente em estado embrionario (1984,
p.97). No entanto, ndo deve ser opinido do proprio Vygotsky para quem o brinquedo é
o mundo ilusorio e imaginario no qual a crianga em idade pré-escolar se envolve para
realizar os desejos nao realizaveis, e, ainda, para quem o brinquedo difere

substancialmente do trabalho de outras formas de atividade (1984, p.106-07).

¢ Utilizamos a expressao atividade-brinquedo para evitar a conotacdo de futilidade e gratuidade de que se reveste a
brincadeira.

" Zona de desenvolvimento proximal conforme Vygotsky (1984, p.97) é “a distancia entre o nivel de desenvolvimento real,
que se costuma determinar através da solugdo independente de problemas e o nivel de desenvolvimento potencial determinado
através da solugdo de problemas sob a orientagdo de um adulto ou em colaboragdo com companheiros mais capazes”
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Possuir dimensao pedagdgica significa ter qualidade para o ensino-aprendizagem
(e que deve ser explorada), nao significa que aquele que a possui — o brinquedo — deva
ser o centro de um programa pedagdgico, porque pode ocorrer 0 equivoco de torna-lo o
fim — usa-lo é necessario — e a aprendizagem torna-se um mero apéndice ou 0 meio
para justificar o brinquedo. E, também, conforme afirma Carneiro (1986) “... , que
restringir o brincar a fungdo pedagdgica corre-se o risco de descaracteriza-lo enquanto

atividade ludica que ¢é”.

Vejamos algumas evidéncias da existéncia da qualidade pedagogica no
brinquedo. Kishimoto (1992, p.51) em relagao as brinquedotecas afirma que as escolas
infantis (creches, maternais, jardins de infancia) geralmente sdo as que as adotam com
finalidades pedagodgicas; grandes colégios os tém introduzidos como centro de apoio
ao professor , e elas também “suprem necessidades docentes relativas a promog¢éo da
aprendizagem e do desenvolvimento infanti’. E ainda, ao definir os objetivos da
brinquedoteca nas escolas, no primeiro da lista de Kishimoto (1992, p.52) se encontra
"suprir a escola de brinquedos e materiais de jogo necessarios as atividades
pedagdgicas”; o mesmo tratamento foi dado para escola de criangas portadoras de
deficiéncias fisicas e mentais com o objetivo de “Permitir a crianga portadora de
deficiéncias fisicas e mentais o desenvolvimento e a aprendizagem por meio de
brinquedos e computadores”. Para Bomtempo (1992, p.79) “O ensino da leitura e
escrita, bem como o desenvolvimento do vocabulario, pode ser considerado uma
extensdo da brincadeira para crianga, pois esse aprendizado implica na assimilagcéo da
realidade através do poder do simbolo, da imaginag&o’.

O fato de se ater aos aspectos pedagdgicos ndao implica negar a existéncia ou
ignorar o valor devido as outras dimensdes do brinquedo como a social, a cultural, a
psicologica, a filosofica. Essas dimensdes, incluindo a pedagogica, se interpenetram.
Destacar a dimensao pedagdgica significa que esta € o foco de atengdo no momento, e
que aqueles aspectos fornecerdo dados para a sua configuragdo. “E enorme a
influéncia do brinquedo no desenvolvimento da crianga” afirma Vygotsky (1984, p.109).

E continua, mais adiante “E no brinquedo que a crianca aprende a agir nhuma esfera
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cognitiva, ao invés de numa esfera visual externa” (1984, p.109-10)

No aspecto pedagdgico alguns brinquedos s&o potencialmente mais ricos que
outros e, por isso mesmo, sua exploracdo dever-se-ia fazer corresponder ao seu
verdadeiro valor, exigindo-se menor ou maior esforgco e imaginacdo. A riqueza
pedagogica corresponde a qualidade das possibilidades oferecidas e das exploragcbes
efetuadas nos seus aspectos pedagogicos, podendo estas intervir naquela, valorizando-
a ou ndo. Steiner e Souberman, no posfacio da obra de Vygotsky (1989, p.146),
afirmam que “Durante os anos da pré-escola e da escola as habilidades conceituais da
crianga S&o expandidas através do brinquedo e do uso da imaginagdo”. A exploragao

dessas possibilidades do brinquedo constitui a sua dimensdo pedagogica.

Nao é a dimensdo pedagdgica do brinquedo nem estatica nem uniforme. A sua
dimensao é detectada e configurada pelo sujeito do brinquedo na exploragcéo e
utilizacdo, e pelo proprio brinquedo e circunstancias ambientais existentes: o primeiro,
como condi¢cdes e possibilidades individuais, e, os dois ultimos, como realizacdo e
condi¢cdes de realizagao esgotaveis a cada momento. Como todo sujeito € unico, a sua
acao também sera unica e cada um ira determinando a dimensdo pedagdgica do
brinquedo no seu proprio fazer. Esta ndo uniformidade é possivel na medida em que
aquela dimensao seja flexivel e dindmica. Sem violentar essas caracteristicas, a
atuagdo do educador pode “determinar” a dimensao pedagdgica do brinquedo,
conforme favorecga ou dificulte a exploracéo de suas possibilidades. Embora dirigida aos
pais mas pertinentes ao educador, papel que também pode ser desempenhado por
eles, Bettelheim (1989, p.222) faz uma citacdo que nos ajuda a entender com mais

clareza o que vimos afirmando:

Né&o ha nada de muito errado nos brinquedos educativos - se a
énfase estiver inteiramente no prazer da brincadeira, e ndo na
intfengdo de educar. Tais brinquedos tornam-se problematicos,
entretanto, quando a énfase dos pais é colocada mais no que o
uso deles supostamente ensina a crianga do que no modo como

ela pretende usa-los. Os brinquedos educativos tornam-se
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absolutamente mortais quando se espera que a crianga aprenda
aquilo que eles foram projetados para ensinar, em vez de aprender
o que ela quer, brincando com eles como seu capricho do
momento sugerir. A crianga deve poder usar qualquer brinquedo
da maneira que quiser, e ndo como o pai, 0 professor ou o

fabricante pensa que ele deve ser usado”

A afirmacado de Oliveira “brincadeiras e jogos podem ocorrer em qualquer
momento, de qualquer maneira e em qualquer lugar’ sugere que o carater pedagdgico
do brinquedo é também um dos aspectos a ser detectado e registrado pelo observador,
num determinado momento, de determinada maneira e num determinado lugar; e, o
desempenho pedagogico do brinquedo ira estabelecendo o seu espagco em cada

momento, de cada maneira e em cada lugar, num redimensionar sempre constante.

O redimensionar do papel do brinquedo no espago pedagdgico, bem como deste
proprio espago, devem ser perspectiva viavel e até mesmo perseguida pelo educador.
Para cada brinquedo da-se uma certa importancia pedagogica; e, ha uma importancia
pedagogica para cada tempo e espacgo utilizados pelo brinquedo. Na pratica
pedagdgica, o educador deve descobrir e considerar esse aspecto do brinquedo na sua
atuacdo com a crianga; e, a esta, permitir e estimular a especulacdo e descoberta de

novas possibilidades, ampliando cada vez mais tal dimenséao perseguida.

Para Brougére (1995, p.105) a crianca brinca com o que tem a méao e na cabeca
e, ainda, nao brinca numa ilha deserta, portanto, os brinquedos orientam a brincadeira.
Os brinquedos entendidos como objetos-brinquedos possuem, cada um deles, a sua
dimensao pedagdgica e orientam brincadeiras em que as criangas dela se beneficiem.
Neste caso, sado possibilidades e nao certezas, considerando a liberdade e a
espontaneidade que caracterizam a atividade-brinquedo e, consequentemente, o
carater imprevisivel de que passa a se revestir. Nos seus estudos Wajskop (1989 apud
1995, p.110) conclui que “Brougére tem razao ao afirmar que se a liberdade produz o

valor das aprendizagens efetuadas na brincadeira, ela produz também uma incerteza
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quanto aos seus resultados; dai resulta a possibilidade de assentar de maneira precisa

as aprendizagens na brincadeira”.

5.1 O ato de aprender® e o brinquedo

No ato de aprender estara sempre subentendido o ensinar, num processo
aprender-ensinar e ensinar-aprender. Nas suas relagdes com o outro, o ser humano &,
sucessivamente, ora sujeito do ato de aprender—ensinar, ora sujeito do ensinar-
aprender, sem exclusividade. Constantemente, o sujeito estaria ensinando-aprendendo

e aprendendo-ensinando.

Dewey expressa o vinculo existente entre ensinar e aprender, numa relagéo
direcional com mao unica, ao compara-los com os atos de vender e comprar
mercadorias. Afirma (1979, p.43) “Ensinar é como vender mercadorias. Ninguém vende,
se ninguéem compra ... Existe a mesma exata equagédo entre ensinar e aprender’. A
mesma relagdo ocorre com o ensinar e aprender. Nessa comparagédo, Dewey explicita
o vinculo, no entanto, salienta a existéncia de uma dicotomia: de um lado, o sujeito do

ato de aprender — o aluno — e, do outro, o sujeito do ato de ensinar — o professor.

Conforme Freire (1982, p.32), s6 os educadores autoritarios separam o ensinar do
aprender, de tal forma que “ensina quem se supbe sabendo e aprende quem nada
sabel” E Brandao (1981, p.21) é mais explicito “.. ensinar ndo é enfiar o saber-de-
quem-sabe no suposto vazio de-quem-ngo-sabe ...”. Portanto, o ato de aprender ndo é

permitir que se coloque no suposto vazio “de-quem-néo sabe” o “saber-de-quem-sabe’.

Dewey dicotomiza o ato de aprender ao definir sujeitos distintos para ensinar e

5A nossa op¢éo pela expresséo “ato de aprender” e ndo pela “aprendizagem” se deve as muitas diferentes concepgdes a
esta atribuidas. A pagina 109 de sua obra Piaget e a Didatica, Amélia Domingues de Castro afirma “A aprendizagem é um conceito
psicolégico. Como tal, é objeto de teorias ... ndo dispomos de uma sé teoria da aprendizagem, mas de varias”.
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aprender e, com esta distincdo, demonstra o vinculo entre os dois. Tal dicotomia
inexiste em Freire, para quem o ensinar-aprender tem que ser visto em nivel da relagao
entre os polos e ndo através da analise isolada de cada pdlo; eles se imbricam e se

interpenetram, num espaco histérico-cultural.

Ainda que o ato de aprender ocorra numa relacdo com o outro, poderiamos
afirmar que ele é também um ato individual e Unico, um processo interior, que emerge
quando ocorre a elaboracado e sintese individual dos resultados das relagdes — € um
estar sendo do sujeito; € um emergir e imergir sucessivos e continuos. E fazer a leitura
do mundo, decodificando e codificando os sinais; é interferir neste mundo, participando
da sua criagao, recriacdo e modificacdo. A sua maneira e em seu devido tempo, isso é

0 que a crianga vai realizando no seu brinquedo.

Em toda relagdo ensinar-aprender, o ser sujeito € sempre uma exclusividade do
ser humano, como educador e educando. Assim como o ato de aprender, o brinquedo,
que permite esse ato, também € uma exclusividade do homem. Ao realizar o brinquedo,
a crianca podera estar realizando o ato de aprender — aquele pode ser pratica deste.
Brinquedo e aprender sao agdes, cujas caracteristicas estdo localizadas nos seus
proprios sujeitos; o sujeito ira configura-los nas acbes. A autoria e as consequéncias

dos atos sdo exclusivas do sujeito.

No brinquedo incluimos o aprender porque, nele, a crianga pensa, imagina,
observa, seleciona; ela “cria”’, “recria”, modifica, transforma; ela convive, interage,
comunica, expressa; enfim, ela constréi o seu aprender. Nele, a crianga aprende
fazendo e refazendo. Os momentos do brinquedo e do aprender podem ser simultaneos
e nao, necessariamente, sucessivos e alternados; as suas agdes podem ser unicas e
indistintas. Com o brinquedo e o aprender, a crianga se situa no tempo e no espaco, ela

se relaciona e imediatiza com o seu mundo.

A relagdo entre os dois torna-se mais explicita se tomarmos as expressoes

“aprender brincando” e “brincar aprendendo”. A primeira traz subjacente a idéia de
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que, através do brinquedo, a crianga aprende; o brinquedo € um “meio para”; e, o
aprender, “o fim”. Na segunda, subentende-se que, no aprender, acontece o brinquedo,
tornando-se este o “fim”; e, aquele, o “meio para”. Embora desempenhando, ora a
funcdo de “meio” ora “fim” a ser perseguido, o importante € que as agbes podem ser
unicas e confundirem-se como meio e fim entre si. Ndo se distingue quem desempenha
0 qué, s6 se percebe que o brinquedo e o aprender aconteceram. E muito antigo na
historia considerar importante a crianca aprender divertindo-se, Platdo, em sua A
Republica — VII (1997, p.251), ja dizia “... ndo useis de violéncia para educar as
criangas, mas age de modo que aprendam brincando, pois assim poderas perceber

mais facilmente as tendéncias naturais de cada uma”

A importancia do papel do brinquedo no ato de aprender depende, em grande
parte, do seu proprio sujeito; na sua agédo a crianga ira configurando a abrangéncia
daquele papel; isto &, dimensionando e redimensionando a fungdo pedagdgica do

brinquedo.

5.2 A crianga e a dimensao pedagoégica do brinquedo.

Cada sujeito atribuira um valor pedagdgico a cada brinquedo. Essa variabilidade é
possivel dada a flexibilidade, o dinamismo e a n&o uniformidade da dimensao

pedagogica do brinquedo.

Potencialmente, o brinquedo possui a sua importancia pedagogica, a qual a
crianga ira configurar na sua amplitude total ou parcial, numa relagdo dinédmica e
interativa com o seu mundo. A criangca aprende no brinquedo quando nele busca
solucionar problema, experimenta, descobre, analisa, sintetiza, formula e/ou comprova
hipotese. E sempre um fazer e refazer operando mentalmente e ndo um imitar e

reproduzir um “modelo”; é um imaginar o mundo e n&o utiliza-lo. E assim, destaca-se a
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nao uniformidade da dimensao pedagodgica do brinquedo — o produto de cada fazer é
pessoal e unico. A nao uniformidade s6 é possivel porque € flexivel e dinamico o
carater pedagdgico do brinquedo. No entanto, flexibilidade e dinamismo se exigem
mutuamente ; a auséncia de um anula e torna inutil a funcédo do outro. A intensidade da
acao exploratéria sobre o brinquedo sera o termémetro da abrangéncia da sua

dimensao.

Tal como a palavra brinquedo, também a dimens&do pedagdgica é limitada, na
propor¢do que sua existéncia se vincula a de um sujeito que a concretiza. Ela é
abrangente e a crianga € imaginativa, exploradora, curiosa, descobridora, inventora,
experimentadora, comprovadora, podendo atingir uma dimensdo até entdo néao
imaginada. As contribuigdes oferecidas possibilitam calcular a importancia pedagogica

do brinquedo.

Sob o prisma do educador, o brinquedo pode aparentar uma determinada
dimensé&o pedagogica. Teoricamente, o educador a constroi e a delimita para facilitar o
seu desempenho na atividade pedagdgica. Na pratica, a crianga comprova, nega ou
reformula aquela abrangéncia estabelecida pelo educador, definindo-a e redefinindo-a a
cada realizacao e, consequentemente, dimensionando e redimensionando a sua fungao

no ato de aprender.

No brinquedo, compete a crianga ser sujeito e, ao educador, criar condi¢gdes para
sua realizac&o. A verdadeira fungéo do professor, para Pickard (1975, p.124), “consiste
em perceber o que é necessario e torna-lo acessivel, caso haja possibilidade”. E Busse
(1970 apud 1986, p.26) ressalta o envolvimento do professor no brinquedo; ao verificar
em sua pesquisa que “ndo € a quantidade de material que leva a uma aprendizagem,

mas a habilidade de lidar com eles”.

O educador torna-se facilitador do brinquedo quando desencadeia agdes para
garantir as condigdes favoraveis necessarias. Durante o brinquedo, ele é “facilitador”

enquanto se mantém atento e disponivel para promover ou evitar interferéncias
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naquelas condigcdes. Uma outra evidéncia ocorre quando se envolve no brinquedo, em
igualdade de condigdes, sem qualquer preponderancia por sua condi¢ao de adulto ou

de crianga. Ser “facilitador” é ensejar e agir para que o brinquedo ocorra

tranquilamente, sem determinar e dirigir as a¢des infantis.

As condi¢cdes favoraveis possibilitam o brinquedo, ampliando ao maximo sua
dimensdo pedagogica. Ao criar tais condi¢des, o educador poderia estar também
atuando como acionador do brinquedo. Cuidados especiais podem ser tomados para o
desenvolvimento de habilidades especificas em situagdo de brinquedo como, por
exemplo, a utilizacdo de determinados espacos e a disponibilidade de certos objetos-
brinquedos. O ambiente nos seus aspectos fisico, material e social, pode ser
organizado e preparado para agugar a curiosidade infantil e apresentar desafios
geradores de agdes que promovem o desenvolvimento de habilidades cognitivas,
afetivo-sociais e psicomotoras. A agao do educador é relativa, ja que o brinquedo é
exclusivo do seu sujeito, mas ela pode facilitar e acionar a¢des para a crianga se

beneficiar do seu carater pedagogico. Veja-se o que diz Brougére (1995, p.105) :

O educador pode, portanto, construir um ambiente que estimule a
brincadeira e fungdo dos resultados desejados. Ndo se tem
certeza de que a crianga va agir, com esse material, como
desejariamos, mas aumentamos, assim, as chances de que ela o
faga; num universo sem certezas, s6 podemos trabalhar com
probabilidades. Portanto, é importante analisar seus objetivos e
tentar, por isso, propor materiais que otimizem as chances de
preencher tais objetivos. Ndo ha somente o material, é preciso
levar em conta as outras contribui¢ées, tudo aquilo que propicie a

crianga pontos de apoio para sua atividade ludica.

Como facilitador e acionador do brinquedo, o educador estara agindo também

”(9

como “interferidor’®:interfere como facilitador ao oferecer condicdes favoraveis e, como

° A palavra “interferidor”, embora n3o conste do vocabulario oficial, tornou-se necessaria para o presente trabalho e foi

utilizada para significar “o sujeito que interfere, que produz interferéncia”.



68

acionador, ao criar condigdes pedagogicas especificas. O brinquedo “educativo”, para
Oliveira (1989, p.44), simboliza “uma intervengao deliberada no lazer infantil no sentido

de oferecer conteudo pedagdogico ao entretenimento da crianga’ .

Observe-se, ainda, quanto as relagdes pedagogicas, que é muito importante o
padrao de relacionamento existente entre o educador e a crianga, promovendo um
clima afetivo-social. Caso contrario, o educador podera agir como “obstaculizador” e
desencorajador do brinquedo. Quando isso ocorre, apesar do bom relacionamento
professor-aluno, o brinquedo perde o carater de “fazer’ da crianga. Nesse caso, a
caracteristica do brinquedo desloca-se para fora da crianga, no objetivo ou na atividade;
o educador s6 é facilitador, acionador e, portanto, ‘“interferidor’ porque oferece o
objeto-brinquedo, correndo o risco de selecionar e determinar os “brinquedos” para a

criancga.

Conforme Bomtempo e Hussen (1986, p.23) “varios autores apontam para a
importancia do brinquedo como meio de fornecer a crianga um ambiente planejado e
enriquecido, que possibilita a aprendizagem de varias habilidades”. Felizmente, pelo
menos esta importancia ja vem sendo detectada e resta-nos esperar com ansiedade
que se introduza na pratica docente. E as autoras continuam: “Infelizmente, porém,
poucas s&o as pessoas que entendem e percebem a importéncia da aprendizagem que
decorre do uso adequado do brinquedo e da oportunidade de brincar’.
Cremos até que os educadores, destituidos desta percepcao e entendimento, jamais
poderdo agir como acionadores e facilitadores do brinquedo infantil. Quando o
brinquedo é entendido como objeto-brinquedo ou atividade-brinquedo, a sua dimenséo
pedagogica apenas existe. Podem ser determinadas e elencadas as contribuigbes
que essa dimensao tem capacidade de oferecer porque sao inerentes aos objetos e
atividades. A dimensdo € nao flexivel e ndo dindmica, porque independe do sujeito;
uniforme, porque descarta a acdo daquele que daria o carater unico, em cada momento
e espaco. Esvazia-se, assim, o papel do professor na dimensao pedagdgica do

brinquedo.
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Discorremos sobre o brinquedo, trouxemos a cena o pensamento de autores para
a construgao e elaboragado da nossa palavra brinquedo e consequente agao brinquedo,
e procuramos olha-lo numa perspectiva pedagogica. Resta-nos verificar a sua presenca
na relacdo ensinar-aprender e, para isso, € preciso determinar o espago em que ocorre
esta relacdo e o subsequente, aquele que nos fornecera parametros que servirdo de

baliza para o estudo das questdes levantadas.

O espago pedagogico, que estariamos delimitando, € o imediatamente anterior
aquele em que ocorre o processo de alfabetizagdo propriamente dito. Nao utilizaremos
nenhuma denominagado para indicar este momento para despoja-lo de qualquer
conotacao de idéias que se possa estabelecer deste ou daquele autor. Ndo nos importa
a idade cronolégica da crianga e, sim, o fato de estar ela vivendo este momento. Na
escola é a época que se intensificam os “exercicios introdutérios” os que, em nome da
aprendizagem da escrita e leitura vao “preenchendo” o tempo escolar com atividades
de lapis e papel. Proporcionalmente aquela intensificagdo ocorre, num caminho inverso,

0 processo de expulsao do brinquedo do ambiente escolar.

Ariés (1981, p.87) ao relatar passagem da vida de crianga do Delfim, futuro Luis
Xlll, da Franga, nos mostra a cisdo da infancia com o brinquedo: ao aproximar-se de
seu sétimo aniversario, abandona o traje de infancia e sua educagéo € entregue aos

cuidados dos homens.

Tenta-se entdo fazé-lo abandonar os brinquedos da primeira
infancia essencialmente as brincadeiras de bonecas: “Néao deveis
mais brincar com esses brinquedinhos (0s brinquedos alemaes),
nem brincar de carreteiro: agora sois um menino grande, ndo sois
mais crianga” ... Tudo indica que a idade de sete anos marcava
uma etapa de certa importancia; era a idade geralmente fixada
pela literatura moralista e pedagdgica do século XVII para a

crianga entrar na escola ou comegar a trabalhar.

Ainda hoje, no Brasil, a idade de sete anos é a referéncia para o aluno matricular-

se na primeira série do ensino fundamental quando, geralmente, se inicia o processo de
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alfabetizacdo. Assim como no século XVII, hoje detectamos a dicotomia brinquedo e
escola, esta dispensando aquele. E mais, na citagao de Ariés o brinquedo acompanha a

crianga e € eliminado quando se torna “menino adulto”.

A nossa proposta é a de discutir esta expulsédo, ndo a de fazer nenhuma apologia
do brinquedo ou considera-lo “salvador da patria”, quando a questao é aprender a ler e
escrever. Se o0 brinquedo possui dimensdo pedagdgica porque € também um dos
“barrados do baile” quando pode estar devidamente caracterizado para tal evento? E
oportuna a afirmacgéao de Carneiro (1995, p.28): “Os estudos em psicologia relativos a
aprendizagem e a observacdo da brincadeira infantil nos levaram a repensar uma
pratica docente que pudesse resgatar o ludico na escola, ndo somente como um fim em
si mesmo, ou seja pelo interesse que desperta mas, principalmente, como um
importante recurso capaz de motivar o aluno e facilitar a aprendizagem”. Hoje toda
proposta pedagogica prega a valorizagdo da experiéncia, da bagagem cultural, do meio
em que vive o aluno e, deles, o brinquedo faz parte. A dicotomia aprendizagem e
brinquedo é estabelecida pelo adulto. No processo de alfabetizacdo buscaremos
subsidios para uma espécie de “desnudar’ o brinquedo e, em seguida, revesti-lo e
envolvé-lo com caracteristicas pedagogicas. A alfabetizacdo sera a nossa medida para

verificar o0 que e como se realiza no periodo que a antecede.

A ampliddo do momento que antecede a aprendizagem da leitura e escrita,
considerando a abrangéncia e a complexidade que deve ser a crianga como ser que
aprende, nos exige estabelecer “fronteiras” sem que isso prejudique 0 nosso proposito,
agora, de verificar o carater pedagodgico do brinquedo. Delimitamos, no momento em
questao, a area da percepcao visual e, no de alfabetizagao, a escrita, que embora parte

de um sistema o0 nosso objetivo € a dimensao pedagdgica do brinquedo.
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6. Possibilidades pedagoégicas do brinquedo: uma analise do periodo que

antecede a alfabetizagao.

6.1 Caracterizagao do periodo que antecede a alfabetizagao.

Para os objetivos deste estudo, facamos um corte linear no processo de
aprendizagem. Delimitamos, como um dos momentos pedagdgicos daquele processo, o
periodo imediatamente anterior a alfabetizacdo e a esta tomamos como parametro, o
momento seguinte. Isto nos permite acompanhar a conduta da crianga na trajetoria
rumo a alfabetizagdo. A crianca apresenta comportamentos especificos que
caracterizam o periodo que antecede a alfabetizacdo como : lateralidade definida
(dominéancia); capacidade de percepgcdo auditiva e visual na discriminagdo e
interpretacdo de semelhancgas e diferengas de sons, figuras, formas, capacidade de
orientar-se no tempo e no espacgo, percebendo a posicdo dos objetos no espago em
relagédo a si e entre eles. O momento pedagogico anterior a alfabetizagcdo é interior ao
individuo e, portanto, aquele delimitado pelo préprio sujeito da aprendizagem: a sua
identificacao é feita através de leitura dos indicios e evidéncias manifestadas em seu
comportamento ou desempenho. As marcas de seu limite ndo estdo nas idades de uma
determinada faixa; estas marcas nao sao pré-determinadas, elas sao individuais e
pessoais 0 que nao impede que criancas, de uma mesma idade ou faixa etaria,
apresentem caracteristicas de aprendizagem comuns. A aprendizagem inclui momentos
pedagdgicos , que ocorrem dinamicamente num conjunto integrado e integrador; € o

conteudo que identifica cada momento.

O momento que antecede a aprendizagem da leitura e escrita recebe
denominagodes diferentes, conforme diversos autores, que nele ressaltam o seu foco de
atengao, suas caracteristicas proprias, enfim, suas tendéncias pedagodgicas. Nao nos

fixaremos num so6 autor e, sim, na idéia central que define este periodo, motivo que nos
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levou a apresentar os trés autores Ana Maria Poppovic, Emilia Ferreiro e Lev
Semynovich Vygotsky. Os resultados de pesquisas apresentados pelas duas primeiras
autoras séao diferentes e divergentes: a proposta de Poppovic esteve em evidéncia nas
décadas de 1970/1980, e nao desapareceu ainda em sua totalidade do cenario
educacional paulista, apesar do esforgo para substituir suas idéias resultantes pelos
estudos de Ferreiro, a partir da meados de 1980; e, Vygotsky, que sem a preocupagao
especifica de alfabetizar, nos oferece parametros para ampliar os estudos nessa area.
Para Poppovic (1975, p.30):

A etapa considerada Otima para aprendizagem da leitura e da
escrita, que nao provém da simples maturagédo do sistema nervoso,
mas de um desenvolvimento integral e harmonioso, é chamada

Prontid&o para a Alfabetizagdo.

A linguagem é um complexo sistema funcional de importancia fundamental para
aprendizagem. A fala, a leitura e a escrita sdo manifestacbes de um mesmo sistema,
que é o sistema funcional de linguagem; portanto, elas ndo podem ser consideradas
como fungdes autbnomas e isoladas. A prontidao para a alfabetizagéo, afirma Poppovic
(1975, p.36) “seria o momento 6timo no desenvolvimento do sistema funcional da
linguagem em relacdo aos requisitos exigidos pela aprendizagem da leitura e
da escrita’. Os requisitos seriam: um potencial genético, o desenvolvimento das
funcdes que fazem parte do sistema funcional de linguagem e o nivel de experiéncia
que possibilita a evolugdo harmoniosa das fungbes especificas (linguagem, percepcao,

esquema corporal, orientagao espacial e temporal e lateralidade).

A zona de desenvolvimento proximal de Vygotsky (1984, p.97) é aquela que define
as fungdes que ainda ndo amadureceram, mas que estdo em processo de maturacgéao,
fungcdes que amadurecerdao, mas que estdo presentes em estado embrionario. Ele

define esta zona como sendo

a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma

determinar através da solugcao independente de problemas, e o
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nivel de desenvolvimento potencial determinado através da
solugcdo de problemas sob a orientagdo de um adulto ou em

colaboragdo com companheiros mais capazes.

O nivel de desenvolvimento real, para Vygotsky, caracteriza o desenvolvimento
mental retrospectivamente, enquanto que a zona de desenvolvimento proximal
caracteriza o desenvolvimento mental prospectivamente. Transferindo para a situagao
presente, a grosso modo, o nivel de desenvolvimento real seria o que se esta sendo
identificado por alfabetizacao; e, situar-se-ia, numa zona de desenvolvimento proximal,

a prontidao, isto €, o periodo que antecede a aprendizagem da leitura e escrita.

Ja em Ferreiro (1986, p.24), nado identificamos o periodo de prontiddo para
alfabetizacdo. Para ela ficou evidente que “o sistema de escrita, como objeto
socialmente elaborado, € um objeto de conhecimento para a crianga”; desde muito cedo
a crianga tem contato com lapis e papel, aos poucos o0s rabiscos iniciais comegcam a
adquirir a forma socialmente valida. Ela constata a existéncia de cinco niveis
sucessivos dentre os aspectos construtivos (da evolugdo) da escrita: a escrita
diferenciada e a diferenciagdo da escrita (hipotese pré-silabica), hipdtese silabica,
hipotese silabica — alfabética e hipotese alfabética. O termo hipotese é utilizado em
sentido amplo, para se referir a idéias ou sistemas de idéias elaborados por criangas a
fim de explicar a natureza e o0 modo de funcionamento de um determinado objeto
conhecido. Se Ferreiro nos permitir, identificaremos o periodo que antecede a
aprendizagem da leitura e escrita com o0s cinco niveis sucessivos dos aspectos
construtivos da escrita — isto , enquanto ela ainda ndo domina a escrita na sua forma

socialmente valida.

Alfabetizagcao é tema extenso e objeto de estudo e pesquisa de muitos, o que nos
levou a selecionar apenas trés estudiosos do assunto. A questdo da alfabetizacéo e do
periodo que o antecede foram os escolhidos para que pudéssemos constatar que o
brinquedo possui uma dimensao pedagdgica e assim inclui-lo no espago escolar. E,
ainda neste periodo, selecionamos a percepgao visual, uma das capacidades

importantes para aprender a ler e escrever, para desvelar o pedagogico do brinquedo:
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o0 objeto — brinquedo e a atividade — brinquedo sdo meios que promovem O

desenvolvimento da capacidade de percepgao visual.

6.2. A percepgio visual e a aprendizagem da escrita '2: o brinquedo e suas

possibilidades

A percepcao é bastante abrangente e é identificada como a habilidade para
reconhecer estimulos: tal habilidade inclui a recepcao de impressdes sensoriais, a
capacidade de interpretar e identificar essas impressdes sensoriais e correlaciona-las
com experiéncias prévias. Para Poppovic e Moraes (1966, p.5), a percepgao € uma das
cinco fungbes especificas necessarias a preparacdo para a alfabetizagdo. As outras
quatro fungdes sdo linguagem, esquema corporal, orientagdo espacial e temporal e
lateralidade. Elas definem percepgdo como “meio pelo qual o individuo organiza e
chega a uma compreensdo dos fenémenos que sdo constantemente dirigidos sobre
ele’. Para o presente trabalho, nos concentraremos apenas na percepg¢ao visual, mais
especificamente, nas suas cinco faculdades que s&do importantes para a aprendizagem
da escrita pela crianga - coordenagao visomotora, percepg¢ao figura-fundo, constancia
perceptual, percepcdo da posicdo do espago e percepgao das relagdes
espaciais. Estas cinco faculdades da percepcao visual foram tratadas no programa de
Desenvolvimento da Percepgao Visual — Figuras e Formas de Ann-Marie Miller, David

Horne e Marianne Frostig.

Segundo o Programa (1992, p.7), a percepcao visual € entendida como a
“faculdade de reconhecer e discriminar os estimulos visuais e de interpreta-los

associando-os com as experiéncias anteriores’. Os problemas, causados pela

'% Conforme afirmamos anteriormente, a escrita juntamente com a fala e a leitura compdem um mesmo sistema. Neste
momento abordamos apenas a escrita porque o nosso proposito é identificar a dimenséo pedagdgicas do brinquedo.
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insuficiéncia ou falha no desenvolvimento da percepcgao visual da crianga, foram
detectados em criangas encaminhadas ao Centro Frostig de Terapia Educacional e em
pesquisa realizada num grupo de 373 criangas de Jardim de Infancia e, outro, de 277
criangcas de primeiro ano, nos Estados Unidos. Frostig elaborou o “Teste de
Desenvolvimento da Percepcgéo Visual” que estabelece o nivel de desempenho de uma
crianga em cada uma das cinco areas de percepgéao visual. No momento, ndo estamos
preocupados com o diagnostico, em si, do desempenho da percepgéao visual da crianga,

nem na frequéncia dos problemas.

A nossa atencao centra-se na relagdo de cada uma das faculdades da percepgao
visual com a aprendizagem da escrita para, finalmente, estabelecer a dimensao
pedagogica do brinquedo: no brinquedo, a crianga desenvolve sua capacidade de
percepgao visual e, consequentemente, aumentam as chances de acertos na escrita.('"
Nao se espera que a crianga cometa o erro para verificar como agir e intensificar os
exercicios que visam a superagao do erro; ou ainda, que a crianga apresente
dificuldades em um ou mais niveis sucessivos de construgdo da escrita exigindo, do
professor, intensificar atividades estimuladoras. Isto possibilita a troca da terapia pela
profilaxia; € a opgao pelo carater preventivo, uma vez que sao de conhecimento geral,
as dificuldades que a escola tem encontrado na questdo da alfabetizagcdo. Sao varios
os caminhos que conduzem a alfabetizagéo; geralmente penosos e arduos para quem
os percorre; quando nao sao obrigados a interrompé-los para retornar apdés corrigidos

os erros adquiridos.

Hoje, teoricamente, ha tendéncia de valorizar o processo de alfabetizacdo como
natural, com os “tropec¢os” entendidos como elemento integrante do processo e nao
como algo que deva ser evitado a qualquer custo. N6s entendemos como o processo
de alfabetizagdo tendo seu inicio naturalmente como inevitavel, porque € determinado
pelo proprio momento pedagodgico da crianga, mesmo que se queira, ndo € possivel

interrompé-lo. Ao enriquecer a estimulagao da crianga com atividades que promovem o

" A escrita juntamente com a leitura e a fala formam o sistema funcional da linguagem: somente para este trabalho,
abordamos a escrita, enquanto manifestacdo do sistema funcional de linguagem, e a percepgéo visual, enquanto uma area da
percepgao, para dai fazermos a leitura da dimenséo pedagdgica do brinquedo.
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desenvolvimento da percepcao visual, estamos oferecendo maiores oportunidades de
sucesso naquilo que é consequente de tal capacidade. Uma maneira de enriquecer tal

estimulacdo é permitir e favorecer a introducdo do brinquedo dentre aquelas

atividades, pela prépria crianga.

A seguir, desenvolvemos cada uma das faculdades da percepcao visual, sua
relagdo com a aprendizagem da escrita e como o brinquedo se introduz ou se faz
introduzir dentre as atividades. E, note-se, como sao importantes as funcdes
especificas, apontadas por Poppovic e Moraes (1966, p.7-13), o esquema corporal, a

orientacdo temporal e espacial e lateralidade.

a) Coordenagao visomotora

€ a capacidade de coordenar a visdo com os movimentos do corpo

ou de suas partes (Miller, Horne e Frostig 1992, p.7)

A maioria das atividades de rotina exige coordenagao visomotora; a sua auséncia
caracteriza movimentos desajustados e descoordenados. Para escrever exige-se
movimentos em cadeia numa diregcdo, num trajeto, com uma extensao, com ponto de
partida e chegada, curvas, quebradas, subida, descida — movimentos que a mao faz,
num espago determinado, em coordenagdo com a visao. Ha inumeras sugestbes de
atividades executadas em papel que sado, para quem as executa, repetitivas,

exaustivas, mecanicas.

Na escola, o papel substitui 0 objeto-brinquedo; a atividade rotineira e mecénica
assume o lugar da atividade espontdnea e prazerosa. Vejamos alguns objetos-
brinquedos e atividades-brinquedos que, naturalmente, promovem habilidades e
poderiam estar retardando o uso formal do “lapis e papel”’. Ao brincar com a bola, a
crianga a arremessa, joga, bate, faz pular, gira, rola, e coordena estes movimentos na
diregdo, no trajeto, na extensao, na velocidade que desejar e conseguir; pode apostar

corrida com a prépria bola quando demarcado um ponto de chegada e para cuja
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diregdo a bola é rolada, a crianga procurara chegar antes dela, fazendo o mesmo
percurso. Esta corrida é bastante estimuladora para o desenvolvimento da coordenagao
visomotora (e motora) : ha ponto de partida e de chegada, os movimentos motores,
diregdo a seguir, velocidade dada ao rolar da bola, o movimento da crianga
acompanhando a velocidade da bola (correr, pular, saltar, andar sob uma das pernas,
andar de quatro, arrastar-se). Outro objeto seria a corda (de varios comprimentos):
pular e saltar (individual ou coletivamente); percorrer o caminho tracado pela corda

(andar, correr, saltar, pular), caminho sinuoso, curvo, reto.

Ao apresentar as sugestdes acima, nao o fizemos com a intencéo de isolar esta
faculdade, coordenagao visomotora, das demais; e, sim destaca-la. Na realidade, todas
as cinco faculdades estdo sempre presentes havendo maior ou menor predominancia

de uma delas, conforme a atividade executada.

b) Percepgao de figura-fundo.

A figura é a parte do campo de percepgao que constitui o centro de nossa
atencao; ela é formada pelos estimulos selecionados. Quando a atencdo ¢é desviada
para outra “coisa”, o novo centro de interesse passa a ser figura, e 0 que antes era

figura passa a ser fundo.

Os objetivos gerais dos exercicios da figura-fundo sdo desenvolver
a capacidade da crianga para enfocar sua atengdo nos estimulos
adequados, capacidade que é essencial para qualquer agéo
dirigida a um fim, assim como para a aprendizagem escolar em
geral (Miller, Horne e Frostig 1992, p.7)

No processo de alfabetizagdo, a percepcédo figura-fundo € importante, por
exemplo, no destaque da palavra (figura) de uma frase (fundo) ou da silaba (figura) na
palavra (fundo). Identificar as palavras (figura) de um conjunto ou texto (fundo). No
processo de escrita, a crianca estara a todo momento utilizando-se da faculdade de

percepcgao da figura-fundo como um jogo, ora as figuras se tornam fundo ora este se
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torna figura — isto ocorre na escrita de frases, pois sdo sequéncias de palavras, sem
com isso prejudicar o significado delas. Em toda e qualquer atividade em que a crianca
selecionar parte de um conjunto, ela estara se utilizando de tal faculdade: a peca

selecionada ¢é a figura e, fundo, as demais do conjunto.

A crianga podera estar desenvolvendo a capacidade de perceber figura-fundo ao
brincar na piscina de bolas coloridas, selecionar algumas pegas que la se encontram
(ex.: bichinhos de plastico, bolas brancas, cubos); que serdo as figuras; ao jogar a bola
na boca do palhago; neste caso, a “boca” do palhago estara sendo a figura e os demais
elementos de sua cabega sdo componentes do fundo; ao brincar com pista de corrida
para trés carros, por exemplo, tendo cada um a sua propria pista que pode ser
identificada pela cor ou outra caracteristica qualquer, quando o caminho e a pista de
mesma cor se alternardo com os demais o fato de serem figuras e fundos. Estas
atividades de percepcao figura-fundo estardo facilitando a identificacdo de palavras,
silabas idénticas ou diferentes dentre um determinado universo de palavras (texto,

frases, palavras).

c) Constancia perceptual

Esta faculdade, conforme Miller, Horne e Frostig (1992, p.9), supde a possibilidade
de perceber que um objeto possui propriedades invariaveis apesar da variabilidade de
sua imagem sobre a retina do olho. Essas propriedades sao forma, posigédo, tamanho,

brilho e cor.

Na escrita, um erro comum ocorre ao nao perceber a diferenca de tamanho das
letras, por ex: a altura de cada letra e a escrita passa a ser €€ e nao
W ; ou
ainda, letras maiusculas e minusculas cuja diferenga esta apenas no tamanho, por ex:

Caio / caio; Zeca / zero; Xavier, xavier.
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Dispor dentre os brinquedos objetos de espuma de varios tamanhos como cubos,
paralelepipedos, bolas e, ainda, de cores diferentes; caixas com retalhos de madeira
pintados; caixas contendo carrinhos de varias marcas e cores; bolas de tamanho
diferente e material variado (borracha, plastico, de meia, de ténis); se as caixas com 0s
materiais tiverem tampas, elas devem se corresponder no tamanho e na forma. Sao
materiais disponiveis para a crianca brincar livremente, que na sua selegcado estara

utilizando a faculdade de constancia perceptual — tamanho, forma, cor.

Ao utilizar, na atividade-brinquedo, objetos seja de espuma, madeira, papelao de
formas semelhantes e tamanhos diferentes (cubos, paralelepipedos, caixas de
tamanhos diferentes), a crianga podera estar percebendo a semelhanga nas formas e
diferenca nos tamanhos; ou semelhanca nos tamanhos e formas diferentes. Por

exemplo, na escrita ha letras da mesma forma e posicdo em que o tamanho é o
elemento definidor, como é o caso do “I” e “¢”; das mailsculas e minusculas “C” e “c”;

“Z’e ‘2", "X e X" . E, ainda, em alguns casos de letras somente do tipo imprensa, por
exemplo, “V" e “v’, “S” e “s”, “X” e “X". As propriedades invariaveis (constantes) sdo
forma e posigao; o tamanho é a unica variavel. A capacidade de perceber a constancia
perceptual se manifesta, por exemplo, no uso adequado do espacgo entre as linhas, as
quais orientam a crianga na escrita ja que as caracteristicas da propriedade tamanho

sdo relativas — é grande em relagdo a um pequeno e vice-versa.

d) Posicao no espaco

A percepcgao da posigao no espago é a relagdo no espago de um objeto com o

observador afirmam Miller, Horne e Frostig (1992, p.9). Especialmente, a pessoa € o

centro de seu proprio mundo e percebe a localizagdo dos objetos em relagao a ela.

Enganar-se na escrita devido a troca de letras (p/q/b/d/, u/n), de algarismos (6/9),

a chamada escrita espelho (3/E), pode indicar necessidade de desenvolver a faculdade
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de perceber posicado no espaco. A crianga pode ndo estar identificando a posicao do
objeto em relagdo a ela, isto é, se esta a sua frente, atras, ao seu lado, em cima,

embaixo.

Nas atividades — brinquedos como “lengo atras”, a “toca do coelho”, cantiga de
roda em que, aos pares, uma se posiciona na frente da outra, “cabra-cega”, “danca da
quadrilha de Sao Joao”, “jogar peteca”. Ao brincar de “lengco atras”, esta se
proporcionando que a crianga desenvolva o conceito de “atras de”, se dela propria
corresponde a percepc¢ao da posi¢cao no espaco. No caso da “toca do coelho”, a crianca
se coloca no “interior” da toca representada por pares de companheiros que estarao de
maos dadas. Ao se orientar sob o comando de que esta “proximo”, “a sua direita”, “a
sua esquerda”, “na sua frente” ... a crianga estara sendo trabalhada quanto a posicao
dos elementos em relagao a ela propria. Enfim todas as atividades em que se exigem a
percepcgao da posicao de um elemento, por vez, em relagdo a crianga possibilita, na
escrita, a identificacdo visual da “letra” quando ela exige tal percepc¢éao: ao ver “boi*
venha a escrever dék (dd6i) e nao M (boi). As letras b e d apresentam a

mesma
forma em relagdo ao observador; 0 mesmo ocorrendo com “q / p”, com o numero 3 € a

letras E ; com os numeros 6 / 9. Portanto, identificar posi¢ées deste lado (esquerdo) ou
deste outro lado (direito), para cima ou para baixo facilita a percepgao de codigos cuja

diferenca entre eles esta apenas na posigao.

e) Relag6es espaciais

Ao escrever “topa” em lugar de “pato” (troca da ordem das silabas nas palavras),
“seta” em lugar de “esta” (troca na ordem das duas primeiras letras das palavras), a
crianca pode estar manifestando dificuldade na capacidade de perceber relagoes
espaciais. Entenderemos mais facilmente as trocas acima mencionadas buscando
fundamentos nas fungbes especificas, estudadas por Poppovic e Moraes (1955,
p.7-13), principalmente quanto a lateralidade e orientacdo espacial e temporal. A

lateralidade é a capacidade pela qual o sujeito, colocando o seu corpo como eixo,
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percebe os lados “direito” e “esquerdo” e apresenta sua dominancia; a orientagao
espacial enquanto o ver-se no espago e ver as coisas neste espago, em relagao a si
mesmo; e , a orientagcado temporal o capacita a perceber um “antes” e “um depois” em
relagdo ao proprio corpo, isto €, ao presente ou ao “agora”. As trocas na ordem da
sequéncia da silaba ou letra pode indicar necessidade de desenvolver a capacidade de

perceber relagdes espaciais.

A percepgdo das relagbes espaciais é a capacidade de um
observador de perceber a posigdo de dois ou mais objetos em
relagdo consigo mesmo e de um com os outros. (Miller, Horne e
Frostig 1992, p.9)

Séo situagbes em que a crianga identifica a posicdo dos objetos entre si e em

relagao a ela prépria.

Como Miller, Horne e Frostig destacam, a faculdade das relagdes espaciais auxilia
a matematica, principalmente, quando da realizacdo das operagdes fundamentais. A
exemplo da troca de silabas ou letras, 0 mesmo pode ocorrer com a numeracao — 101/
110 ou 246 / 264 (troca da ordem dos algarismos que compdem 0s numeros). A
dificuldade, tanto na escrita de palavras como na de numeros, ocorre quando a crianca
nao percebe a posicao de cada letra, algarismo e silaba em relag&o a outra letra, outro

algarismo e outra silaba.

Sao dificuldades, que quando manifestadas, a crianga podera estar no processo
de alfabetizacdo e que por esse motivo 0 processo podera ser retardado. Todo
brinquedo que exige sequéncia possibilita o desenvolvimento da capacidade de
perceber as relagbes espaciais, por ex: domind; enfiar objetos numa fieira ou fio;
montar a sequéncia de vagdes de um trem; a sequéncia de carros ou caminhdes numa

rodovia congestionada.

Isolamos os brinquedos conforme as faculdades, apenas para efeitos deste

trabalho. Na realidade estas faculdades sao desenvolvidas integradamente; € claro que
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ha atividades ou brinquedos que privilegiam mais uma do que outra faculdade. Ao
brincar com os vagbes do trem, para o seu engate exige-se a coordenagao Vviso -
motora, a posi¢ao espacial, a relagao figura-fundo, a constancia perceptual e a relagao

espacial.

Smole (1996, p.105) afirma que “Diversos estudos indicam que a construgao da
nog¢do de espaco pelas criangas se da de forma progressiva e percorre um caminho
que se inicia na percepg¢do de si mesma, passa pela percepgdo dela no mundo e no
espaco representado em forma de mapas, croquis, maquetes, representagdes planas e
outras” e dentre estas “outras” incluimos a grafia. Para a linguagem escrita, enquanto
uso dos cdédigos , a crianga precisara desenvolver esta nogdo de espaco, porque a
grafia € uma representagdo plana do espaco. NOs nos restringiremos apenas a
participagcao da percepg¢ao visual na construgcéo do espaco, partindo da percepgao de si

mesma, dela no mundo ao seu redor para chegar a forma grafica da linguagem.
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CAPITULO II

A ESCOLA E O BRINQUEDO: CONTEXTO LEGAL.

A escola e o brinquedo, e ndo o brinquedo na escola, sera o angulo a partir do
qual procuraremos fazer a nossa leitura. Dois sdo os elementos que saltam aos nossos
olhos de adulto quando se trata de brinquedo: ele como material (objeto-brinquedo) e a
disponibilidade de espaco fisico. Para a educagao infantil estes dois elementos séo
contemplados no volume do novo Referencial Curricular Nacional para a Educacao
Infantil (1998, p.67-75). O Referencial Curricular citado (1998, p.68-71) considera o
espaco fisico e o brinquedo, dentre outros, como ‘poderosos auxiliares da
aprendizagem’. Enfatiza a versatilidade e a permeabilidade que o espaco deve
proporcionar a agao da crianga e que “espacgos ludicos” alternativos sejam criados para
permitir a crianga que “corram, balancem, subam e escalem ambientes diferenciados,
pendurem-se, escorreguem, rolem, joguem bola, brinquem com agua e areia,
escondam-se, etc”. Dentre os chamados recursos materiais como lapis, livros, papéis,
cita também brinquedos, “jogos os mais diversos”, “blocos para construgbes”, “roupas e
panos para brincar’, que “devem ter presenga obrigatéria nas instituicbes de educagdo

infantil de forma cuidadosamente planejada’.

O brinquedo, seja atividade seja objeto, € valorizado na educagao infantil e deve
fazer parte da vida escolar. Para o Referencial Curricular, o brinquedo € o objeto, o

material em si, que designamos objeto-brinquedo. A citacdo a seguir revela a
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orientacdo dada, em ambito nacional, sobre o brinquedo as instituicbes de educacao
infantil (1998, p.71):

Os brinquedos constituem-se, entre outros, em objetos
privilegiados da educagdo das criangcas. S&o objetos que dao
suporte ao brincar e podem ser das mais variadas origens
materiais, formas, texturas, tamanho e cor. Podem ser comprados,
ou fabricados pelos professores e pelas pequenas criangas em
determinada brincadeira e durar varias geragdes, quando
transmitidos de pai para filho. Nessa perspectiva, as instituicbes
devem integré-los ao acervo de materiais existentes nas salas,
prevendo critérios de escolha, selegdo e aquisigdo de acordo com
a faixa etaria atendida e os diferentes projetos desenvolvidos na

instituicdo.

A crianga menor de sete anos € a que freqlenta a escola de educacéao infantil.
Aos sete anos, ela ja frequenta o ensino fundamental. Como fica a questdo do
brinquedo neste nivel de ensino, como recurso material, e também como atividade, e o
espaco seja ele “ludico” ou mesmo apenas 0 espago? (12) pe repente, a vida escolar da
crianga assume novas feicdes, o brinquedo até entdo util, importante e imprescindivel,
perde todas essas qualidades e é “impedido” de continuar no ambiente escolar do
ensino fundamental desta mesma crianga. Hoje , tal como no século XVII, na descrigao
feita sobre o Delfin por Aries (1981, p.87), ao aproximar-se do sétimo aniversario a

crianga enfrenta a cisdo entre infancia e brinquedo no ambiente escolar.

O espaco fisico disponivel para o brinquedo, o recreio (lugar para se recrear), faz
parte da arquitetura do prédio o que nos orientou verificar a quem compete decidir pela
sua existéncia ou n&o no espaco escolar. Entra em cena, entdo, o diretor, ou o nucleo
de administragdo, garantindo existéncia do espago ou dando condigbes para a criagao

de novos espagos, conforme a necessidade da crianga. O espago que reivindicamos é

2 Na minha dissertacdo de Mestrado (1988) verifiquei, em duas Delegacias de Ensino da Capital, 72 professores
alfabetizadores de classes de educacéo infantil (25) da rede particular e de 12 série do ensino fundamental (47) da rede publica que
ndo incluiam o brinquedo em sua pratica pedagogica.
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aquele disponivel para o brinquedo e este, com possibilidade também de fazer parte da
atividade escolar. O personagem diretor, sendo também objeto de estudo, nos levou a
investigar se, dentre os pré-requisitos para o desempenho daquela fungédo, figuram

conhecimentos sobre o brinquedo.

1. A legislacao e o espaco fisico

Nao ha espago vazio, nem de matéria nem de significado; nem ha
espago imutavel. Nada é mais dindmico do que o espago porque ele
vai sendo construido e destruido, permanentemente, seja pelo

homem, seja pelas forgas da natureza (Souza Lima, 1989, p.13)

(13) afirma, ainda, que nada se articula fora do espago porque todos

Souza Lima
vivem e se relacionam com pessoas e objetos num espacgo; este € mascarado pela

rotina familiar passando desapercebido pelas pessoas.

Em busca de razdes que respondam pela ndo inclusdo do brinquedo no cenario
escolar, mergulharemos no estudo da legislagcao pertinente, a fim de verificar se ela nos
fornece alguma explicagdo. Os critérios, utilizados na selegdo dos dispositivos legais,
foram aqueles relacionados a organizacdo e destinacdo dos espagos fisicos para
atividade livre e de recreagao na escola, requisitos para o exercicio do cargo ou fungao
de administrador escolar. A auséncia de espaco para atividades de lazer poderia ser
resultado da omissdo nas orientagdes sobre condicdes fisicas, ambientais e
pedagogicas, da proibigdo da presenca daquelas atividades na escola, da n&o inclusao
dentre o0s valores das pessoas envolvidas. Ou, ainda, auséncia de espago para as

atividades de lazer é consequéncia da sua usurpacao / ocupagao pelas atividades

B Mayumi SOUZA LIMA era engenheira arquiteta e, dentre varios cargos exercidos profissionalmente foi
Diretora de Edificagdes/Secretaria de Servigos e Obras da Equipamentos Urbanos e Comunitarios (Cedec); Chefe da Equipe de
Assessoria de Recursos Fisicos da Educagdo — CONESP; Consultoria para o Planejamento e Substituta da Diretoria de
Planejamento do Fundo Estadual de Constru¢des Escolares — FECE — da Secretaria Estadual de Educagao
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escolares formais. A auséncia se da ou pela sua real inexisténcia ou porque resulta de
acdes profissionais que para ela sdo conduzidas? Veja-se que a inexisténcia de
espaco fisico na escola podera nela determinar a auséncia do brinquedo. No entanto,
entendemos que para o brinquedo o espago pode ser apenas um acessorio porque,

nele, o espaco é criado ou adquire a dimensao na medida exata para sua realizagao.

Um espaco fisico € previsto na legislacdo sobre edificagbes escolares quando se
refere ao local de recreio, mas nele s6 existe o brinquedo quando a crianca supera os
obstaculos que se fazem presentes. E, lembre-se que essa legislacdo é da Secretaria
da Saude e nao da Secretaria de Educagao, manifestando-se nela, essencialmente, a
preocupagado com a saude do usuario e nada com o pedagdgico. Este ultimo ganhou
dimensao com o Centro de Desenvolvimento de Equipamentos Urbanos e Comunitarios
(Cedec), criado na EMURB, cujo projeto considerava para a concepg¢ao dos espagos
educacionais a crianga, a proposta pedagogica, as condi¢gdes do terreno e o entorno da
area onde a escola seria inserida. E, quanto aos espacos edificados, sédo eles
distribuidos em trés conjuntos basicos: administracdo, pedagdgico e
recreacao/alimentacao, este ultimo sempre integrado as areas de recreagdo externa
(Souza Lima, 1995, p.144).

Nossa analise se faz sobre a escola atual: portanto, selecionamos a legislagéo
vigente para estudo. Recorremos, entretanto, sempre que necessario para esclarecer o

presente, a leis e decretos ja revogados.

O Decreto Estadual n. 12342/78 dispbde sobre normas de promocao, preservagao
e recuperacgao da saude no campo de competéncia da Secretaria de Estado da Saude.
E Decreto da Secretaria da Saude que atinge a Secretaria de Educacdo no que se
refere as construgbes escolares, as destinadas ao ensino, embora a saude seja a
questdo central, e porque ndo afirmar, a unica. Cabe ao pedagdgico utilizar-se de
edificagdes definidas “fazendo-as” adequadas a elas, “eliminando” as limitagdes,
dinamizando-as para que suas agdes sejam conduzidas ao final a que se propds a

escola. Ele contempla com o capitulo VI, que abrange os artigos de 102 até 115, as
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“edificagdes destinadas a ensino-escolas”. Dois, dos catorze artigos, fazem referéncia
ao ‘recreio” e a ‘recreagao”, assuntos que estdo relacionados ao nosso tema pela

ligacdo com o ludico e, consequentemente, com o brinquedo.

O artigo 112 do Dec. 12342/78 estabelece a obrigatoriedade da reserva de um
local, especificamente destinado ao recreio, em escola do ensino fundamental, bem

como determina a dimensao deste local em relagdo ao ocupado pelas salas de aulas.

Nas escolas do 1° grau [ensino elementar] é obrigatéria a
existéncia de local coberto para recreio, com area, no minimo,

igual a 1/3 da soma das areas das salas de aula. [grifo nosso]

O espaco destinado para o recreio costuma ser utilizado como local onde as
criangas tomam o lanche, num tempo delimitado. Este destino ja vem preconizado nas
diretrizes que orientam a distribuicdo dos espacos a serem construidos, conforme se
pode verificar no paragrafo anterior. A diversao e o divertimento, sinbnimos de recreio,
ficam por conta do tempo, quando este é suficiente, ou pelas normas que
‘regulamentam” o que é permitido no ir e vir da crianga, na agao ocasionada para
divertir-se. E mais, o divertimento € o que precisamente define o jogo para Huizinga
(1996, p.5); o espago para o recreio deveria entdo ser destinado para o jogo. Como
compatibilizar “jogo/alimentagdo” quando o tempo a eles destinados so6 é suficiente para
um deles? Na pratica, o horario destinado ao recreio € para a crianga e o professor
tomarem o lanche, em locais diferentes, “descansarem-se” entre si da presenca um do
outro, neste horario o inspetor de alunos se posiciona estrategicamente para evitar “a
todo custo” o divertimento (jogo) que pode ser considerado desordeiro e “abusivo”. No
entanto, para Huizinga (1996, p.13), o jogo é ordem e cria ordem, isto €, uma ordem
especifica e absoluta reina no dominio do jogo. Sdo concepgdes conflitantes que
remetem o jogo para polos opostos — para um deles, o jogo € ordem enquanto que,

para o outro, é desordem; a solugao € a sua expulsao dos limites do recreio.

O local, equivalente a um terco da soma das areas das salas de aula, determinado

para o recreio de criangas de 7 a 14 anos, pode ser considerado razoavel se utilizado
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racionalmente, isto €, aproveitando ao maximo o espaco: ex.: evitar a permanéncia da
totalidade dos alunos, ao mesmo tempo, para recreacdo quando a escola nao dispuser
de outra area ampliando assim o espaco que cada crianga pode dele usufruir. A
administragao da utilizagdo deste espaco pode ampliar a sua dimensao, se a questao
for extenséo; e, possibilitar o surgimento e exploragdo do brinquedo, se a questao for
espaco. E note-se que a escola pode contar com este espago, apenas e tdo somente,
porque obrigatoriamente é estabelecido. Ndo se faz exigéncia de espago descoberto,
ficando a critério da administracdo da escola a sua disponibilidade no caso de o terreno
comportar a sua existéncia. O Decreto abrange todo o Estado de Sao Paulo, e por
conseguinte, escolas situadas em cidades com alta densidade populacional e com
pequena concentracdo de populagao: cidades cujos “espagos livres” existentes sao
disputados pelas construgdes para atender a sua demanda, resultante da
competitividade do mercado; e, municipios em que a ocupagao dos espacgos livres

passam a ser alvo de preocupacao administrativa.

As atividades escolares dos alunos dessa faixa etaria sdo, na sua maioria,
desenvolvidas em sala de aula e, fora dela, apenas as aulas de Educagao Fisica. E
veja-se que nao € por falta de espaco fisico que o brinquedo deixa de existir. O que se
constata é a utilizacdo do local para “recreio”, entendido este como o espago de tempo
concedido ao aluno para que tome o lanche fora da sala de aula, de 15 a 20 minutos,
incluido nele o tempo gasto com a saida dos alunos da sala e seu trajeto até o patio
coberto; e, ainda, para uso da administragdo na organizagao da entrada e saida dos
alunos. Entre os intervalos do recreio e da aula, o local pode permanecer totalmente
vazio e usualmente inaproveitado dando origem a um paradoxo, enquanto um espago
aberto e amplo convidativo para o desenvolvimento de atividades tao ricas quanto
aquelas de sala de aula e os alunos ficando, nela confinados, com pouca ou nenhuma

mobilidade.

A legislacao destinou o espago para o “recreio” considerando a saude do usuario,
que precisa de tempo para descansar e recrear-se ap0s a execugao de atividade

dirigida e intensa. E claro que no desempenho do ensino-aprendizagem tem-se suas
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vantagens, a crianga inicia o segundo turno de aula mais arejada e descansada. A
escola como entidade mostra-se inerte e passiva, aceitando a situagao como lhe foi
apresentada, e pouco fazendo para dinamizar e ampliar o uso desse espago em busca

de seus objetivos.

Muitas vezes, ndo cabe a crianga qualificar o espago ao qual, ja qualificado pelo
adulto, resta-lhe apenas adaptar-se — € uma manifestagédo de relagcado de poder, seja de
dominador - dominado, seja de superioridade em relacdo ao nivel inferior conforme
hierarquia estabelecida. O espago é territério delimitado pelo poder: o econdémico
alterando o espaco do brinquedo; o social, vinculado ao econdmico, com a urbanizagao
provocando mudanca do endereco do brinquedo; a familia privando o espago da
crianga, porque o disponivel ja ndo é suficiente para as suas necessidades; a educagao
eliminando o espaco fisico porque o seu uso tem outras prioridades que nao incluem o

brinquedo; dos “mais fortes” determinando os espacos para os “mais fracos”.

Tantos outros espagos podem ser criados pela crianga — é a “imaginagao
materializando-se”, dando significado ao espacgo e elastecendo-o () has medidas que
sua imaginagao determinar ou exigir. Agdes, muitas vezes veladas, ocorrem no sentido
de dificultar e até mesmo de proibir que isto se realize. Outras ag¢des, que além de
permitir ou estimular a criagdo de espacgos pela crianga, propositadamente poderiam
provocar a ocorréncia de brinquedo pela crianga. Neste caso, incluimos o espaco ludico
definido como aquele em que é possivel brincar com um alto nivel de interatividade,
pois os objetos e equipamentos (brinquedos) do espago suscitam forte interesse em
serem tocados, manipulados, escalados (Garcia, 1996, p.29). Como exemplos, podemos
citar: a brinquedoteca; o parque do patio da escola de educacgao infantil e creche; as
salas de aula desta populagdo (com algumas restrigdes); patios e saldes de jogos de

prédios e condominios residenciais.

" Utilizamos a expressao “elastecendo-0” com o significado do verbo “elastecer” — dilatar-se, aquele que vem da palavra
elastico (esticar, comprimir, o que tem elasticidade). E a palavra com que procuramos expressar que, além do fato da imaginagéo
dar sentido ao espago, ela da também a dimensdo necesséria, isto é, na medida exata por ela exigida — o espaco dilata-se e
contrai-se como a um “passe de magica”’. Um tanque de areia de 3m. X 3m. se transforma numa enorme espagonave, ou numa
pista de corrida de férmula um, ou numa fazenda com tudo que tem direito (casaréo, rio, cascata, animais, arvores) ou, ainda,
numa “casa de boneca” e suas dependéncias.
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Nao basta o adulto destinar um espaco fisico para o brinquedo, porque o
qualificativo pode nao indicar o seu real significado: acbes sinalizam trajetorias
diferentes e, consequentemente, objetivos diversos. Buscamos na legislacdo, além da
existéncia do espaco fisico, a viabilidade do brinquedo no contexto escolar por
intermédio dos profissionais de educacgao independentemente da sua vontade pessoal.
Caso o arquiteto ndo tenha projetado e construido este espaco, o profissional de

educacgao podera cria-lo ou permitir que a propria crianga o concretize.

O periodo de recreio somente podera ser considerado como de
trabalho escolar efetivo naquelas etapas ou modalidades
[Educagéo Infantil e Ensino Fundamental e Médio] em que seja
justificavel a existéncia de atividade orientada, prevista no projeto

pedagogico.

E clara a dicotomia recreio — atividade escolar, este considerado trabalho e aquele
que é denominado atividade escolar. A legislagado permite que seja retirado o “tempo
de diversao”, o Unico que a crianga era garantido enquanto relagdo com o espaco fisico

(para o recreio).

Buscando o sentido das palavras recreio e recrear no dicionario de Aurélio

Buarque de Holanda Ferreira (1986:1465), destacamos o seguinte:

Recreio - Divertimento, prazer. Lugar para se recrear.
Recrear - Divertir, causar prazer a, alegrar, sentir prazer ou

satisfagéao, divertir-se, folgar, brincar.

O local é previsto legalmente e existe mesmo que seja em atendimento as normas
de saude. Os seus usuarios poderao estar equivocados: a administracdo da escola em
destinar o espaco apenas para que nele se tome o lanche ou para organizagéo da
entrada e saida dos alunos; e, os alunos, por ignorarem o seu direito. Sdo evidentes
esses propodsitos ja que, nesse patio coberto, encontramos, isto €, quando
encontramos, somente bancos espalhados, para que os alunos tomem sua merenda

sentados e “comportados”. Qualquer brinquedo ou brincadeira se torna inconveniente,
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impréprio na concepgao dos adultos. Nao costumam ter quaisquer equipamentos de
diversdo, nem cede, a escola, objetos de lazer; este € um local onde n&o se pode,
muitas vezes, sequer correr. Os proprios alunos, quando nao proibidos, sdo orientados
a nao trazerem objetos de diverséo para evitar “problemas” e “transtornos”. O inspetor
de alunos deve permanecer vigilante para manter a ordem. O uso deste espaco difere
do da sala de aula, pela liberdade que se tem para ir e vir livremente e poder
relacionar-se com outros colegas. A escola, porém, pode opor-se ao brinquedo e até a
livre utilizagdo do espago legalmente a ele destinado. O brinquedo s6 emergira no dia-
a-dia escolar se o professor, espontanea e imaginativamente, decidir fazé-lo, ainda que

n&o solicitado. E a esperanca que resta.

A importancia do momento e espaco fisico do recreio escolar, Korczak a retrata na
passagem de sua obra “Quando voltar a ser crianga”, em que 0O personagem na
condicdo de “crianga aluno” extravasou suas emogdes e ansiedades, os momentos
que antecedem o sinal do inicio do tdo esperado recreio, tanto por ele como por seus
colegas. Ele entendeu o rigor da professora ao exigir a saida dos alunos aos pares,

com as maos nas costas, porque ao soar a campainha (1981, p.63):

nos levantamos todos — uma multiddo, um enxame, um
turbilh&o — e nos precipitamos na dire¢édo da porta.
Empurramo-nos uns aos outros, apressados, para nao perder nem
um minuto, nem sequer um segundo. Para cada um é o salve-se-
quem puder, e temos muito caminho pela frente, muitos
obstaculos. A porta estreita, o corredor apertado, a escada, o
sagudo. E é preciso ser o primeiro a chegar no patio. O jeito é abrir
caminho com os cotovelos, os joelhos, o peito, a cabeca, ficar sem

félego, queimar as méos no frio da neve.

A expectativa para se alcangar o local do recreio alonga o caminho e tudo que
nele existe torna-se obstaculo a vencer. E o instante em que o tempo interno da crianga
entra em descompasso com o ‘relégio”, este tempo é muito lento em comparagao
aquele de seu interior. Todo minuto, todo segundo que se acrescenta ao tempo do

intervalo é extremamente precioso. O recreio € desejado e esperado so pelas
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promessas de momentos emocionantes. Com relagdo ao sinal que da o tempo do
recreio por encerrado : “Se eu fosse o continuo, deixaria tocar a campainha por muito
tempo nesses recreios de neve. Enquanto ela estd tocando, ndés nédo a
conscientizamos, deixamos que o seu som infiltre-se na brincadeira. Mas quando ela se
cala, no primeiro momento de siléncio a brincadeira torna ilegal, receosa,
imprevisivel.”(Korczak, 1981, p.63). O recreio € o espago para o brinquedo e o jogo,
que sao legalizados por aquele, € o que nos faz entender o autor; fora de seus limites

espaciais e temporais, eles tornam-se ilegais.

As determinacgdes previstas no artigo 112, do ja referido Decreto, sdo igualmente
estendidas a educacgéo infantil, conforme o artigo 114; uma vez que remete a “parques

infantis” e o capitulo trata de escolas.

As escolas ao ar livre, parques infantis e congéneres, obedecerao

as exigéncias deste Regulamento no que aplicaveis.

O Decreto da tratamento idéntico as edificagdes que acolhem crianga pré-escolar
e de ensino fundamental. As particularidades estdo na legislagdo que orienta a
autorizagédo de funcionamento de escolas. O dispositivo que trata do espago coberto (o
descoberto sequer € citado) € o mesmo para alunos de 0 a 14 anos. No entanto, as
escolas publicas e privadas com classes de educagdo infantii tém um espaco
descoberto, que se destina também para o recreio: nele estdo os equipamentos de
diversdo (gaiola, escorregador, balanca, tanque de areia). Sdo condi¢des materiais
favoraveis ao brinquedo, inegavelmente, mas que, na realidade, ndo garantem por si s6

a sua realizagao.

A escolha dos equipamentos atende a critérios diversos, de livre op¢ao de cada
escola, e nem sempre com a preocupagao voltada a sua dimensdo pedagdgica. O
critério € determinado pela sua identidade como sindnimo de que a educacgao infantil e
‘parquinho” sdo termos inseparaveis do mesmo bindbmio. Notam-se areas em que os
equipamentos estdo distribuidos, sem qualquer cuidado quanto a seguranca dos

usuarios ou com a integracdo entre os equipamentos, bem como equipamentos
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diversos com acbes repetidas em detrimento de outros (ex. gaiola e trepa-trepa). A
qualidade dos equipamentos €, de um lado, inerente ao material e a arquitetura pelas
possibilidades que oferece a exploracao pela crianga e, de outro, € determinada pelo

processo de utilizagdo, o que nos obriga a maiores preocupagdes.

O artigo 113 (Dec. 12.342/78) refere-se a area de recreagdao somente como

espaco util ao escoamento rapido em caso de emergéncia:

As areas de recreagéo deveréo ter comunicagdo com o logradouro
publico, que permita escoamento rapido dos alunos em caso de
emergéncia, para tal fim, as passagens ndo poderédo ter largura
total inferior a correspondente a 1 cm por aluno, nem véos

inferiores a 2 metros.

E hoje, além de servir ao escoamento na saida diaria normal, a area presta-se
também para organizar a entrada em sala de aula. Em verdade, € tido e usado como

um espaco de circulacdo a mais.

A Resolugado da Secretaria da Saude n.° 493, de 08/09/94, que aprova Norma
Técnica que dispde sobre a Elaboragao de Projetos de Edificacao de Escolas de 1° e 2°
graus, no ambito do Estado de S&o Paulo, mantém o exigido no Dec. 12342/78 e
especifica as terminologias utilizadas, chegando ao detalhe quanto as dimensdes e
especificagdes dos varios ambientes, reservatérios de agua, esgoto de agua. Elaborada
por um grupo de trabalho do qual fizeram parte, no ambito da educagao, Secretaria de
Estado da Educacéao, Fundacao para o Desenvolvimento da Educacéo e Sindicato dos
Estabelecimentos de Ensino no Estado de Sao Paulo, ela define recreio coberto como
“‘local bem ventilado destinado as atividades recreativas e de lazer”. A Norma Técnica
nao faz qualquer referéncia a educacéo infantil. Conforme o Parecer CEE de Sao Paulo
n. 140/97, aprovado em 02/04/97, aplica-se a presente Resolugcdo as escolas de
educacédo infantil. E ainda conforme Portaria Conjunta SUPEME/COGSP n. 01, de
25/08/95, as instituicdes de educagao infantil, que ndo detinham ensino fundamental,
passaram para a jurisdicdo das Delegacias Regionais de Educacdo do Municipio de

Sao Paulo.
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A Deliberacao C.E.E n° 18/78 fixa normas para funcionamento e reconhecimento
de cursos, habilitagdes e de estabelecimentos de ensino municipais e particulares de 1°
e 2° graus, regulares e supletivos, de educagao infantil e de educacédo especial, no
Sistema de Ensino de S&o Paulo. Estdo sujeitos as normas desta Deliberagdo a
instalacao e o funcionamento dos cursos de educacgao infantil, e de ensino fundamental,

guando da solicitagdo de autorizagao de funcionamento.

Somente com a Constituicdo Federal, de 05 de outubro de 1988, a educagao

infantil deixou de ser ensino livre.

Artigo 247 - A educacgéo da crianga de zero a seis anos integrada
ao sistema de ensino, respeitara as caracteristicas

proprias dessa faixa etaria.

E conforme a nova Lei de Diretrizes e Bases (Lei n. 9394/96), em seu art. 29, a
educacao infantil passa a ser a primeira etapa da educacao basica, sendo as outras

duas, o ensino fundamental e médio.

Entendemos que a consciéncia da importancia do brinquedo, na educacéo infantil,
e na escola de ensino fundamental, poderia ser manifestada no processo de instalagao
da escola, quando o expediente era submetido ao “Servico de Educacédo Pré-Escolar”
da CENP (art. 25 da Portaria Conjunta CEl — COGSP CENP de 11/12/78, que baixou
instrugdes complementares a que se refere a Del. CEE n. 18/78). Era um momento
oportuno de inclui-lo na escola através das alineas “e” e “f”, do Inciso. |, do art. 5° da
Deliberagao CEE 18/78:

Artigo 5° - A solicitagdo de autorizacdo de funcionamento devera

ser apresentada em trés vias acompanhadas de:

| — Para os estabelecimentos de ensino particular
e) descrigdo sumaria do local, acompanhada de plantas
do prédio escolar, assinadas por profissional registrado
no CREA.
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f) descricdo sumaria das salas, dos laboratérios, das
instalagbes técnicas, dos equipamentos e material
didatico e condigbes de seguranga, conforme o0
curriculo dos cursos pretendidos, bem como do local
destinado a pratica de Educacédo Fisica , para fins de

vistoria. (os grifos sdo nossos)

Para os estabelecimentos de ensino municipal eram também exigidos os
constantes das alineas “e” e “f”. Encaminhava-se o expediente ao Conselho Estadual
de Educacdo e ndo ao Servico de Educacido Pré-Escolar, como no caso das
particulares. As normas e os procedimentos eram 0sS mesmos; a equipe responsavel
pela sua analise e interpretacdo e, consequente, pronunciamento final era diferente,
conforme a entidade mantenedora. Era o Servigco de Educacéo Pré-Escolar, da Divisao
de Curriculo da Coordenadoria de Estudos Normas Pedagdgicas, que orientava
pedagogicamente o funcionamento das classes de educacao infantil da rede estadual,

por meio do servico de Supervisao:

CENP —MM» DRE" > DE"® > UE
Servigo de Educagdo Assistente Técnico Supervisor de Diretor e
Pré-Escolar e Equipe de Pré-Escola Ensino Professor

Técnica de Supervisdo

Pré-Escolar.

Fazia-se a orientagcao técnica mediante encontros/reunides — regionais e locais- e
de publicagdes — “Modelo Pedagdgico da Educacéo Pré-Escolar’, “Recursos Didaticos
da Pré-Escola”, “Subsidios para a Implementagédo do Modelo Pedagdgico da Educagéao
Pré-Escolar e Recursos Didaticos da Pré-Escola”. Estas publicagbes foram dirigidas
aos professores que atuavam na pré-escola e, ainda, poderiam complementar a
bibliografia do professor de curso de 2° grau, Habilitacado Especifica de Magistério, com

Aprofundamento em Pré-Escola.

'> Orgzo extinto da estrutura da S.E.E em 1996.
'8 Pelo Decreto n. 43948, de 9/4/99, as Delegacias de Ensino passaram a denominar-se “Diretorias de Ensino”.
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Outra acgao interferidora do Servigco de Educacao Pré-Escolar se deu na formagao
de professores, em nivel de 2° grau, hoje denominado ensino médio, quando elaborou,
em 1977, as propostas curriculares de Didatica da Educacdo Pré-Escolar e de
Fundamentos da Educagdo Pré-Escolar — aspectos historicos, legais, filosoficos e
sociologicos dos “Guias Curriculares para os Minimos Profissionalizantes”, (a Del. CEE
30/87 reestrutura a habilitacdo excluindo os aprofundamentos). A Didatica da Pré-
Escola tinha dedicado apenas uma unidade, de um total de nove, para o jogo: “O jogo

como meio de expressao e recursos de aprendizagem”.

As demais publicacbes do Servico de Educagao Pré-Escolar e os Encontros de
Orientacdo Técnica e/ou Regionais '"), mais do que na formacdo do docente, deram
énfase ao brinquedo e ao jogo como elementos proprios da fase infantil (embora nao sé
dela), com suas contribuicbes pedagdgicas — a aprendizagem como resultado da
relacdo da crianga com o brinquedo. Tratar-se-ia de uma acido corretiva ou
complementar da formagao do professor de pré-escola? Indicador de agao, ainda que

ténue, do 6rgdao normativo em favor do brinquedo.

A brinquedoteca surgiu em S&o Paulo no inicio da década passada. E um “local”
onde se brinca ou se retira brinquedo, por empréstimo. E um espaco conquistado (e
nao por forca de lei) a partir do reconhecimento da importancia do brinquedo e de que
era preciso recuperar o tempo, a ele dedicado, na vida da crianga, especialmente,

daquela menos favorecida no contexto sdcio-econdémico.

Na Proposta Curricular de Educacéo Fisica da Habilitagdo Especifica de 2° grau -
Aprofundamento de Estudos para a Pré-Escola (1984) — figuram apenas os objetivos
especificos. O jogo ou o brinquedo nao esta explicito; ele poderia ser encontrado nos

procedimentos utilizados para atingir os objetivos especificos:

"Encontros de Orientacdo Técnica e/ou Regionais eram planejados e desenvolvidos pela CENP-SEPE (Servico de
Educacgdo Pré-Escolar). Entre 1977 a 1982, em conjunto com as extintas Divisdbes Regionais de Ensino ou com as prefeituras
municipais, com o proposito de atualizar e aperfeigoar os profissionais técnicos e docentes da regido, foram realizados mais de 50
Encontros Regionais de Pré-Escola.
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2. Desenvolver a habilidade de planejar as atividades de Educagao

Fisica para a pré-escola:

2.3. selecionar atividades adequadas aos objetivos propostos;
2.4. selecionar técnicas e procedimentos especificos para a pré-

escola.

E importante registrar que esses objetivos s&o idénticos aos dos aprofundamentos
de estudos para a 12 e 22 séries e 32 e 42 séries, diferenciando-se somente quanto a
indicacdo da populagao a que se destina. O jogo ou o brinquedo, se existe ou existem,

encontram-se velados cabendo ao professor desvela-los.

O brinquedo poderia encontrar as portas abertas, deixando-se sujeito a
interpretacdo do professor o quanto dele se incluiria em “atividades adequadas” e
“procedimentos especificos”, seja da pré-escola, seja da 12 e 22 séries e até da 32 e 42
séries. A formacéao escolar do professor sera uma forte determinante da sua futura agao

docente.

No caso de Escolas Estaduais, as classes de educacéao infantil eram criadas pela
Secretaria da Educagao: a diregdo da escola solicitava a criagédo, via Delegacia de
Ensino, e a Divisdo Regional competia, conforme Resolu¢do SE 82/81, a cessdo da
autorizagcdo. O expediente ndo mais era encaminhado ao Servigo de Educagao Pré-
Escolar. Do expediente faziam parte a justificativa da criagao de classes de pré-escola e
a comprovacado de que a regido ndo era assistida por esse nivel de educacgdo. A
iniciativa era manifestacdo de interesse da diregcao da escola que, por outros meios —
Associagao de Pais e Mestres, formagao de fundos, ajuda da comunidade — adquiria os
equipamentos de parques infantis e objetos brinquedos, cabendo ao Estado fornecer o

mobiliario adequado e o professor.

O brinquedo poderia encontrar uma abertura através do professor e do diretor de

escola. Ainda, no ja referido artigo 5° da Deliberagcao CEE n.18/78, encontramos:
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g) prova da qualificagdo pessoal e da idoneidade moral, do
Diretor, Secretario e Pessoal Técnico, bem como da capacidade
docente dos responsaveis pelo ensino de todos os componentes
curriculares, expressa pelos, registros ou autorizagdo do 6rgéo

proprio. [grifos nossos]

Mas, na formacao escolar do professor de educacgao infantil, o jogo e a recreagéo
‘passam de raspao” e, ainda, tdo levemente que pouco sinal chegaram a deixar. O
Parecer CFE 1600/75, relatado pela Conselheira Maria Terezinha Tourinho Saraiva,
aprovado em 09/05/75, com o objetivo de fixar o minimo para a formacé&o desse
professor em nivel de ensino médio, faz referéncia a eles como énfase da Educagao
Fisica enquanto atividade prevista no artigo 7°, da Lei 5692/71. E, ainda, com relagao

ao professor afirma:

A professora precisa conhecer as necessidades do Pré-Escolar:
suas caracteristicas fisicas (como desenvolvimento muscular, a
coordenacdo auditiva-motora-visual); condi¢bes de saude, sécio-
emocionais (como egocentrismo, o gregarismo, a frustragdo, a
necessidade de expressdo) e mentais (a exploragdo, a
comunicagéo, a dificuldade natural em abstrair e em se localizar no

tempo e espaco).

Este professor precisa desses conhecimentos para perseguir os objetivos da

Educagao Pré-Escolar:

“

. a educagdo pré-escolar teria, como objetivo geral, preparar a
crianga para a vida. Isto seria atingido através de objetivos
especificos a que se poderia somar outros: desenvolver
potencialidades; incentivar a criatividade; formar habitos e atitudes
visando ao exercicio consciente da cidadania; propiciar a
socializagdo levando as criangas a viver e a conviver; ampliar e
enriquecer a base de experiéncias; preparar para a aprendizagem
da leitura e escrita; favorecer o crescimento fisico, mental e

emocional; assegurar um bom ajustamento ao ambiente escolar”
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Na realidade, se o brinquedo existe na Pré-Escola o é pelas maos do professor,
ao inclui-lo na sua metodologia. Tarefa dificil para quem nao teve tal conteudo na sua

formacéo.

Na Portaria Conjunta CEl — COGSP — CENP de 11/12/78, que baixa instrugdes

complementares ao que se refere Deliberagcdo CEE n.18/78, encontramos :

Artigo 1° - Expediente relativo ao pedido de funcionamento de
cursos, habilitagbes e estabelecimentos a que se refere
a Del. CEE 18/78 sera montado em {(rés vias e

constituido de trés partes.

Ill - Plano de Curso com todas as folhas numeradas e
rubricadas pelo Diretor, datado e assinado na ultima folha

contendo:

e) Curriculo e carga horaria com distribuigdo, das matérias,
tratamento metodoldgico...

[grifos nossos]

h) Pessoal docente, relacionando por niumero de ordem,
nome e RG, Registro no MEC ou autorizagdo para o ano
de funcionamento do curso, licenciatura especifica,
disciplinas que podem ser lecionadas, ou habilitagées —

a nivel de 2° grau [grifos nossos]

Para o Conselho Estadual de Educacdo de S&o Paulo — CEE (Par. CEE n.
1071/77), uma escola de Educacgao Infantil deve ser dirigida por profissional habilitado
para o magistério infantil além de portador da habilitacdo em Administragao Escolar do

Curso de Pedagogia.

Na alinea “€” ha um outro indicador da participacdo do brinquedo na rotina
escolar, o “tratamento metodoldgico” que deve constar no Plano Escolar. A metodologia

pode revelar o envolvimento do brinquedo na aprendizagem infantil. Em sintese, a
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leitura da legislagdo remete o leitor ao professor quanto a otimizacdo do uso do

brinquedo.

O Comunicado Conjunto CEI — COGSP — CENP, de 11/08/81, baixa instru¢des
gerais quanto aos processos de “autorizagao para funcionamento de cursos de 1° e 2°
graus, regulares e supletivos, de educagao pré-escolar e de educacgao especial junto as
escolas mantidas por entidades particulares”. As orientagdes que identificamos na
Portaria Conjunta de 11/12/78 se mantém ao longo deste comunicado, com exceg¢ao
da area de recreagao e da sala de aula que devem ter tratamento mais minucioso no

conteudo do Relatério para autorizagao inicial, conforme exigéncia:

B. Constituem “Anexos”
1. Autorizag&o Inicial

1.1. Relatério contendo:

1.1.4. descrigcdo das condigbes fiscais do local e do prédio escolar
nos termos dos itens “e” e “f’, inciso I, artigo 5% da Delib. CEE n.°
18/78, assinada pelo representante legal da Mantenedora,

especificando:

1.1.4.2. Salas de Aula (n.° mobilidrio, condigbes pedagdgicas);
[grifos nossos]

1.1.4.3. Dependéncias Administrativas  (destinagdo, area,
mobiliario) dareas destinadas a educacdo Fisica, a recreagdo e
aos patios, adequados a populagcdo escolar a ser atendida.

[grifos nossos]

E a primeira referéncia, apdés o Decreto n. 12342/78, sobre a necessidade de
existéncia de area de recreacado adequada a populagéo escolar. Permite-nos supor que
o brinquedo pode fazer parte da area de recreacédo e das condi¢cdes pedagdgicas da
sala de aula do curso de educacao infantil. Esta preocupagao define os limites do
espacgo do brinquedo. Eliminaremos essa preocupagdo na medida que entendermos

que o brinquedo ultrapasse os limites da educacéo infantil.
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Passamos a questionar os motivos que justificam a presenga do brinquedo na
educacao infantil. Ele € “valorizado” porque a crianga, ndo estando ainda no processo
formal de leitura e escrita, precisa ter o seu tempo escolar ocupado? O brinquedo € tao
importante para a fase que antecede tal processo que a escola ndo pode dispensa-lo
da rotina? Brinquedo e crianga sdo termos inseparaveis de um binbmio? Como se
justifica a expulsdo gradativa do brinquedo quando se inicia o processo de
aprendizagem formal da leitura e da escrita, seja ainda no curso de educagao infantil,
seja no ensino fundamental? E mais uma manifestacdo de desprestigio do brinquedo /

jogo pela escola?

A Deliberagdo CEE n. 26/86, de 16/01/87, revoga a de n. 18/78, além de fixar
normas para autorizacdo, fixa também a supervisdo de cursos, habilitacbes e de
estabelecimentos de ensino. As exigéncias sdo as mesmas sobre as quais nos
detivemos por ocasiao do estudo da Deliberagao CEE n.18/78 e como se pode verificar
na Deliberagao CEE n. 26/86:

Art. 5° - O pedido de autorizacgdo de funcionamento sera
acompanhado de trés vias dos documentos referidos nos
incisos | e Il e de uma unica via no mencionado no inciso
1.

Il — Relatério contendo:
a) prova de habilitagdo e qualificagdo profissional do
pessoal técnico e administrativo, previsto no Regimento

Escolar;

e) descricdo das salas de aula, dos laboratérios, do
material diddtico, do local destinado as aulas de
Educagdo Fisica e de equipamento de instalagbes
necessarias ao funcionamento dos cursos ou habilitagbes

pretendidas [grifos nossos]

Também esta Deliberagdo volta a omitir a necessidade de area para recreagao,

exigida pelo Decreto n. 12342/78. Nao é feita qualquer mencao a qualificacao
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docente.

No entanto, introduz um elemento novo ao citar o trabalho da supervisao:

Art. 13° - Todos os estabelecimentos de ensino mencionados no
artigo 1° estdo sujeitos a orientagao e superviséao, a ser
exercida pelos Supervisores do Sistema de Ensino do
Estado de S&o Paulo.

Art. 14° - A Supervisdo de Ensino acompanhara o funcionamento de
cada escola, verificando se estdo sendo cumpridas todas
as condi¢cbes de natureza pedagogica, administrativa e
fisica exigidas para autorizagdo de funcionamento e
obedecidas a legislagdo do ensino, normas e diretrizes em
vigor, condic¢bes previstas no §1° do art. 16 da Lei 4024/61

e o Regimento Escolar.

Com a Supervisdo, o brinquedo tanto pode estar ganhando um aliado como, ao
contrario, um elemento obstaculizador. Todo expediente referente a autorizacdo de
funcionamento e supervisdo de cursos era analisado e apreciado por uma comissao de

Supervisores de Ensino da Delegacia de Ensino.

A Deliberacao citada define os fins a que se destina a educacéo infantil quando

estabelece no § 1° do artigo 1°:

§ 1° Para fim desta Deliberagdo as escolas de educacao infantil
sdo aquelas que ministram educagédo sistematica anterior ao

ensino de 1° grau [grifos nossos]

E no § 2°, do mesmo artigo 1°, expressa que o curso de educagao infantil possui
caracteristicas proprias e determina que sejam respeitadas por meio de tratamento

diferenciado.
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§ 2° A educagdo especial, a educagéo infantil e o ensino supletivo
merecerdo tratamento diferenciado dos 6rgaos competentes,

respeitadas suas caracteristicas proprias.[grifos nossos]

O brinquedo poderia ser um ingrediente deste “tratamento diferenciado” e, por
conseguinte, um indicador de que suas “caracteristicas proprias® estariam sendo
respeitadas. A deliberacdo da inclusdo do brinquedo ficava a critério dos membros dos
tais érgdos competentes. Anteriormente vimos que ficava a mercé do professor, quando
nos referimos a proposta curricular de educacéo fisica para a sua formagao que a ele
se submetia a existéncia de qualquer relagcédo de brinquedo — “atividades” e brinquedo —
“‘procedimentos”. Os 6rgdos competentes e o professor decidem sobre o brinquedo na
sala de aula, no recreio e/ou na aula de educacao fisica. Isto ndo impede que situagdes
de brinquedo nao sejam furtivamente criadas e realizadas pela crianga. Entre estes dois
polos se encontra o diretor, na figura do administrador e do “guardido” da porta de
entrada, na escola, por onde fluem idéias inovadoras, a vontade politica na constru¢ao

da identidade da sua escola, as novas metodologias.

Até o momento, estamos considerando o brinquedo como tal, sem a preocupagao
especifica com sua dimensao pedagodgica. Ausente na formagao do professor de pré a
42 série, apenas o seu carater social se faz presente na do professor de pré-escola e

desaparece totalmente com o professor de ensino fundamental.

A Deliberacdo CEE n. 03/92, de 19/02/92, altera normas para autorizagdo de
funcionamento de cursos ou estabelecimentos municipais de ensino fundamental,
regulares e supletivos, de educagao infantil e de educacdo especial, no Sistema de
Ensino do Estado de Sao Paulo. Por esta Deliberagéo, a decisao sobre o pedido acima
referido passa a ser da Secretaria de Estado da Educacgao, observadas as normas
contidas na Deliberacdo CEE n. 11/88 e por esta Deliberacdo CEE n. 03/92. As
mudancgas introduzidas por esta Deliberacdo sdao as de alterar a competéncia de
decisao, quanto aos prazos e ao caso de pedidos de reconsideracdo denegados e de

competéncia do Conselho Estadual de Educacao .
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O curso de educacéo infantil da Prefeitura de Sdo Paulo é, por delegacao de
competéncia, por ela mesma supervisionado. A sua autorizagdo de funcionamento

cabe, agora, a Secretaria de Estado da Educacéo.

A Deliberagao CEE n. 06/95, aprovada em 14/06/95, fixa normas para autorizagao
de funcionamento e supervisdo de instituicbes de educagao infantil, no sistema do
Estado de Sdo Paulo. Revoga a Deliberacdo CEE n. 26/86, alterada pela Deliberagao

CEE n. 11/87. Aquelas instituigdes sao identificadas no paragrafo unico do artigo 1°:

Paragrafo unico — Para fins desta deliberacdo as instituicbes de
educacgéo infantil sdo aquelas responsaveis pela guarda, prote¢do
e educagéao da crianga na faixa de zero a seis anos de idade, em

creches, pré-escolas ou instituicées similares.

Passam a ser atribuicdes do Poder Publico Municipal, observadas as normas do
Conselho Estadual de Educacgao, a autorizagdo de funcionamento e a supervisdo de
instituicdbes de educacado infantil, mantidas por esse mesmo Poder e por entidades
particulares que ndo mantenham o ensino fundamental (Deliberagcdo CME n. 1/96, de
02/05/96). No § 5° do artigo 7° da Deliberacdo CEE n. 06/95, ha permissao para

tratamento diversificado conforme orientacdo de cada municipio.

§ 5° - A educacgédo infantil destinada exclusivamente as criangas
com até trés anos de idade podera obedecer regulamentacédo

estabelecida pelo respectivo municipio. [grifo nosso]

E ainda, a sua supervisdo pode ser delegada a outros érgéos publicos conforme

expressam no § 3° do artigo 2°, da Deliberagdo acima mencionada:

§ 3° - A superviséo das instituicbes que cuidam de criangas de 0 a
trés anos pode ser delegada, em regime de colaboragdo, a outras

Secretarias ou 6rgdos publicos, municipais ou estaduais.
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Neste caso, sdo muito mais remotas as oportunidades de exploragao da dimenséao
pedagogica do brinquedo. A inclusao do brinquedo na proposta e sua utilizagao ficarao

subordinadas a percepc¢ao da sua natureza, pelos responsaveis pela proposta.

A educacéo infantil, ministrada por instituicdes particulares de ensino fundamental
e médio, tem a sua autorizagao e supervisdo como atribuicado da Secretaria do Estado
da Educacdo. Aquela, mantida pela escola estadual, obedece também a
regulamentacao estabelecida por esta Secretaria. A Resolugdo SE n. 267, de 05/12/95,
que dispde sobre o cronograma de matricula para 1996, determina no artigo 3° que
‘ndo havera matricula para a pré-escola”, ja que o Estado deixou de atender esta

populacdo em suas escolas de ensino fundamental e médio de formacao docente.

A citada Deliberagao CEE n. 06/95 (§ 22 do artigo 7°), ja estabelece que o diretor
ou o docente responsavel pela diregcao devera ter comprovada atuacéo na instituicao de
educacao infantil. Certamente, o brinquedo podera se fazer presente na escola através
do profissional seja ele o diretor, seja ele o professor, e este o incluira caso sua

formacéao escolar assim o favorecer.

Outro indicador favoravel a inclusdo do brinquedo na escola se encontra no
Estatuto da Crianga e do Adolescente ( Lei n. 8069, de 12/07/90), mais especificamente

no inciso IV do artigo 16 :

Artigo 16 — O direito da criangca a liberdade compreende os

seguintes aspectos:

IV — brincar, praticar esportes e divertir-se.

Reportamo-nos ao Estatuto porque aquela Deliberacédo exige que do Plano de
Educacao Infantil devem constar, além de outros, no minimo, os “objetivos especificos
decorrentes do reconhecimento dos direitos da criangca e do respeito a sua condi¢cao

peculiar de pessoa em desenvolvimento” (alinea “a@” inciso |, artigo 7° da Lei n.
8069/90).
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2. A legislagao e o exercicio da diregao

A Resolugado CEB/CNE n. 3, de 08/10/97, fixa as Diretrizes para os novos Planos
de Carreira de Remuneragao para o Magistério dos Estados, do Distrito Federal e dos
Municipios. Nela, vamos encontrar as determinagdes quanto aos integrantes da
Carreira do Magistério, dos Sistemas de Ensino Publico, e a qualificagdo minima para o
exercicio das fung¢des. O artigo 2° da Resolugédo aponta os integrantes da Carreira do

Magistério:

Integram a carreira do Magistério dos Sistemas de Ensino Publico
os profissionais que exercem atividades de docéncia e os que
oferecem suporte pedagogico direto a tais atividades, incluidas
as de direcado ou administracdo escolar, planejamento,

inspegao, supervisdo e orientagdo educacional. (grifos nosso)

Extingue-se a classe dos especialistas de educagado com sua substituicdo pela de
suporte pedagogico, cujos integrantes s&o identificados pelo exercicio de atividades

correspondentes as varias areas.

O artigo 4° e o seu § 1° da Resolugdo CEB/CNE n. 03/97, esclarecem e
complementam a Resolugdo CEB/CNE n. 01/99, no que refere a qualificagdo minima

para o exercicio das fungdes da Carreira do Magistério.

O exercicio da docéncia na carreira de magistério exige, como
qualificagdo minima:

I- ensino médio completo, na modalidade normal, para a
docéncia na educacgdo infantil e nas quatro primeiras séries do
ensino fundamental;

1I- ensino superior em curso de licenciatura, de graduagéo plena,
com habilitacbes especificas em area propria, para a docéncia nas
séries finais do ensino fundamental e no ensino médio;

Ill- formacéo superior em area correspondente e complementagao

nos termos da legislagdo vigente, para a docéncia em areas
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especificas das séries finais do ensino fundamental e do ensino

médio.

§ 1° - O exercicio das demais atividades de magistério de que
trata o artigo 2° desta Resolugdo [dos professores de educacéo]
exige como qualificagdo minima a graduacdo em Pedagogia ou
pos-graduagdo, nos termos do artigo 64 da Lei 9394, de 20 de

dezembro de 1996.[grifos nossos]

O Estado de Sao Paulo publicou a Lei Complementar n. 836, de 30/12/97, que
institui o Plano de Carreira, Vencimentos e Salarios para os integrantes do Quadro do
Magistério da Secretaria da Educacéo, nela identifica o Diretor de Escola na Classe de
Suporte Pedagdgico—Educacional e ndo mais como a de Especialista da Educacéo,
como era até entdo. E ainda, determina como requisito de titulagdo para o cargo,
possuir a licenciatura plena em Pedagogia ou Pds-graduagdo na area de educagao,

nao fazendo qualquer referéncia a habilitagcao até entéo exigida.

Conforme a Deliberacdo CEE n. 22/97, os municipios que criaram o Sistema
Municipal de Educacédo deverao observar os principios estabelecidos pela Indicagao
CEE n. 20/97, dentre os quais destacamos o de numero 9, que corresponde ao Art. 64
da LDB (Lei n. 9394/96): a formagao de profissionais de educagao para administragao
(da educagao infantil) sera feita em cursos de graduacdo. Para a Prefeitura de Séao
Paulo, a qualificagdo exigida para diretor e assistente de dire¢do de instituicbes de
educacédo infantil, € a de ser portador de ‘“licenciatura plena em Pedagogia, com
habilitagdo em Administragdo Escolar’ (alinea “a”, art. 5°, Deliberagao CcME"® 02/96,
aprovada em 23/05/96).

A Resolugdo CEB/CNE n. 01, de 07/04/99 “Institui as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacao Infantil”. A sua inclusdao no presente trabalho, embora

sendo de ambito federal, deve-se ao fato de estarmos num periodo que identificamos

'® A Deliberacdo CME n. 02/96, aprovada em 23/05/96, entrou em vigor alguns meses antes da nossa LDB (Lei n. 9394/96,
de 23/12/96).
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como de transigdo para a nova LDB (Lei n. 9394/96). Baseando-se nela, € que os
Estados e Municipios nortear-se-d0 na orientagdo da organizagao das propostas
pedagogicas das instituicdes de educacdo infantil, pertencentes ao seu sistema de
ensino. E, ainda, conforme a nova LDB, a educacgao infantil passou a atender a

crianga de zero a seis anos, inclusive a creche com suas especificidades.

O Inciso VI, do art. 3° daquela Resolucdo, ao fazer referéncia aos profissionais
das instituicbes de educacdo infantil, ndo deixa explicita a obrigatoriedade da
habilitagdo especifica em magistério infantii e da ndo exigéncia da habilitagdo de

Administracdo Escolar do curso de Pedagogia.

Art. 3° ...

VI — As Propostas Pedagbgicas das Instituicbes de Educagéo
Infantil devem ser criadas, coordenadas, supervisionadas e
avaliadas por educadores, com pelo menos, o diploma de Curso
de Formagdo de Professores, mesmo que da equipe de
Profissionais participem outros das areas de Ciéncias Humanas,
Sociais e Exatas, assim como familiares das crian¢as. Da direcdao
das instituicbes de Educagdo Infantii deve participar,
necessariamente, um educador com, no minimo, o Curso de

Formacgao de Professores.[grifos nossos]

Conforme se pode verificar, a Resolugdo CEB/CNE n.01/99 néo faz referéncias
ao exercicio da docéncia, isto €, ao professor de classes de educacao infantil. Ela inclui
o “professor” dentre os educadores, pelo menos com diploma de Curso de Formacéao de
Professor, quando remete, a eles, a criagao, coordenagao, supervisao e avaliagado das
Propostas Pedagdgicas das instituicdes de educagdo. Com relagdo aos profissionais &
indispensavel o atendimento a Resolugao CEB / CNE n. 03, de 08/10/97, que explicita

as questdes suscitadas.

O Curso de Formacgao de Professores, modalidade de ensino superior que surgiu
com a nova LDB (Lei n. 9394/96), é organizado para ser frequentado por graduados

(bacharéis) que querem habilitar-se para lecionar na educagao basica (educagao infantil
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e ensino fundamental e médio). Das 540 horas de duragédo do curso, 300 horas sao
obrigatoriamente destinadas ao estagio. A Resolugédo omite qualquer necessidade de
formacado ou experiéncia especifica no nivel de ensino em questdo, enquanto que a
Resolugcdo CEB/CNE n. 03/97 determina a exigéncia de qualificagcdo minima, o ensino
médio completo, na modalidade normal, para a docéncia da educacgao infantil e nas
quatro séries iniciais de ensino fundamental. O artigo 62, da Lei n. 9394/96 (LDB), é
claro ao afirmar que a formag¢ao de docentes para atuar na educagao basica far-se-a
em nivel superior, em curso de licenciatura de graduagdo plena, admitida, como
formagdo minima para o exercicio do magistério na educacao infantil e nas quatro

séries do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade normal .

A Resolucao CEB/CNE n. 01/99 refere-se a dire¢ao da Instituicdo e nao ao diretor;
ao educador, e ndo ao especialista; ao diplomado em curso de formacao docente, e
nao ao habilitado em Administragdo Escolar do curso de Pedagogia. E a substituicdo na
direcdo do “educador especialista” pelo “educador professor”. A Lei de Diretrizes e
Bases (n. 9394/96), em seu art. 64, determina que a formagédo de profissionais de
educacao para a administracao (dentre outros) para a educagao basica, “sera feita em
cursos de graduagdo em pedagogia ou em nivel de pdés-graduagéo, a critério da

”

instituicdo de ensino ... ”. Esta Lei faz referéncia ao diretor como profissional da

educacao e ndo mais especialista, como era na Lei n. 5692/71.

O Inciso VII, do mesmo artigo e Resolugdo CEB/CNE n. 01/99, é claro quanto a
intencdo de mudar o atual curso de educacgao infantil quando se reporta ao processo e

a dinamicidade de seu funcionamento e, por conseguinte, a sua estrutura.

Art. 3° ...

VIl — O ambiente de gestdo democrdtica por parte dos
educadores, a partir de lideranga responsavel e de qualidade, deve
garantir direitos basicos de criangas e suas familias a educagéao e
cuidados , num contexto de atencdo multidisciplinar com

profissionais necessarios para o atendimento. [grifo nosso]
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Antes de ser diretor de escola este profissional foi professor; o trabalho da direcao
de escola nada mais € do que o prolongamento do trabalho do professor. A diregao da
escola publica € uma etapa prevista no plano de carreira e para isso se exige
comprovar certo periodo de docéncia . Diretor de escola particular é também etapa da
carreira profissional do professor. A propria Lei de Diretrizes e Bases da Educagao (Lei
n. 9394/96) estabelece a exigéncia da experiéncia docente (paragrafo unico do artigo
67) para o exercicio dos profissionais de educacdo, dentre os quais se encontra o de

administragao para a educagao basica.
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CAPITULO Il

O DIRETOR DE ESCOLA E A ORGANIZAGAO BUROCRATICA™?

1. Nocgoes gerais a respeito de burocracia

Entender a questdo da dominagao se faz necessario para o estudo da burocracia.
Weber define a dominacdo como “a probabilidade de encontrar obediéncia num
determinado grupo para mandatos especificos (ou para toda classe de mandatos)’

r @ na qual a pessoa que impde o seu

(1997, p.170). E, entdo, uma relagdo de pode
arbitrio sobre as demais acredita ter o direito de exercer o poder, e o governado

entende que obedecer-lhe as ordens é tarefa obrigatdria, que deve ser cumprida. Nem

¥ Max Weber (1864-1920), socidlogo e economista alem3o, foi o criador da Sociologia da Burocracia; também inspirado em
seu trabalho surge a teoria estruturalista, da qual ele é considerado o fundador. Esta teoria é a sintese da escola Classica e da
teoria de Relagdes Humanas (informal). Os estruturalistas véem a organizagdo como unidade social grande e complexa, onde
interagem muitos grupos sociais” (Etizioni, 1967, p.68). Para esta corrente a palavra estrutura, conforme Prestes Motta (1981, p.54),
“significa tudo o que a andlise interna de uma totalidade revela, ou seja elementos, suas inter-relagées, disposigdo”. O
relacionamento das partes na constituicdo do todo € de especial importancia para o estruturalismo, que implica em totalidade e
interdependéncia, ja que ndo considera os conjuntos cujos elementos sejam relacionados por mera justaposigdo. Os estruturalistas
preocuparam-se, entdo, com os aspectos estruturais da organizagéo, sendo fundamental o ajustamento e ndo a superposicéo.

Os tipos ideais de Weber refletem a concepgéo do estruturalismo fenomenoldgico. A estrutura € um conjunto com sentido e
oferece um ponto de apoio a andlise intelectual, “mas que ao mesmo tempo ndo é uma idéia, porque se constitui, se modifica ou se
organiza frente as pessoas como um espetaculo” (Prestes Motta, 1981, p.55)

As Ciéncias Sociais classificam os estruturalistas em quatro grandes grupos, designados como estruturalismo abstrato,
concreto, dialético e fenomenoldgico. Para o primeiro, a estrutura € uma construgdo informadora do objeto, relacionado com os
modelos construidos em fungéo dela. Para o segundo grupo, a estrutura é o objeto. O terceiro grupo, “sustenta que a andlise que
descobre as partes, forca-as a preparar para seu surgimento ao longo do desenvolvimento do todo, como um episddio de sua
histéria, esforgo propriamente dialético, em que a histéria garante a analise” (Prestes Motta, 1981, p.54-5).

2 «poder significa a probabilidade de impor a prépria vontade, numa relagdo social, mesmo contra toda resisténcia e
qualquer que seja o fundamento dessa probabilidade.” (Weber, 1997, p.43). A expressao relacédo social é utilizada para designar “a
situagdo em que duas ou mais pessoas estdo empenhadas numa conduta onde cada qual leva em conta o comportamento da outra
de uma maneira significativa, estando, portanto, orientada nestes termos.” (Weber, 1997, p.45).
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toda dominacao se utiliza de meio econbémico e nem tem fins econémicos. Mas, toda
dominagao sobre uma pluralidade de pessoas requer, de um modo geral, um quadro
administrativo para executar as ordens e servir de elo entre o governante e o
governado. Neste tipo de relagdo de poder ha crenca que legitima o exercicio de poder

de ambos, do governante e do governado.

O quadro administrativo pode dever obediéncia a seu senhor por costume, de
forma afetiva, por interesses materiais ou por motivos ideais. A natureza destes tipos de
motivos determinam em grande parte o tipo de dominagao. Sao trés, entdo, os motivos
de legitimidade da dominacédo, cada um dos quais se encontra relacionado a uma
estrutura sociologica distinta do corpo e dos meios administrativos. “O tipo mais puro
de dominagéo legal é aquele que se exerce por meio de um quadro administrativo
burocratico.” (Weber, 1997, p.175). A burocracia € entdo, um tipo de dominagao cujas

faculdades de mando sao também competéncias legais.

A dominacao legal existe em virtude de estatuto, sendo a dominag&o burocratica
0 seu tipo mais caracteristico, mas ndao o unico. Nenhuma dominagao legal é
exclusivamente burocratica, ja que nenhuma é exercida unicamente por funcionarios
contratados por concurso. Sua idéia basica consiste em que se pode criar e modificar
qualquer direito por meio de um estatuto aprovado corretamente. Obedece-se a
pessoa nao em virtude de um direito pessoal e, sim, porque a regra estabelecida o
determina, a quem e em que medida se deva obedecer. O dever de obediéncia esta
graduado numa hierarquia de cargos e dispde de direito regulamentado. Aquele que
ordena também obedece a um regulamento ao emitir uma ordem. O funcionario é
aquele de formacgao profissional, cujas condigbes de servigo se baseiam num contrato,
com formacgao escolar para o cargo com salario fixo, e ndo conforme a quantidade de
trabalho; e, que tem, diante de si, uma carreira com possibilidades de ascensédo e
avangos por tempo de exercicio ou por servigo, ou por ambas as coisas, conforme o
juizo de seus superiores. A sua administracdo € trabalho profissional considerando o
dever objetivo do cargo; e, seu ideal € dispor da menor influéncia possivel quanto a

motivos pessoais e sentimentais. Eles trabalham com completa separagédo dos meios
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administrativos e sem apropriagdo do cargo. A disciplina do servigo € o fundamento de

seu funcionamento técnico e ha rigorosa vigilancia administrativa.

O contrato constituiu a base da empresa capitalista, o que caracteriza as relagcbes
nela existentes como de dominagéao legal. O dominio da empresa capitalista moderna é
em parte heterbnoma — suas ordens estdo parcialmente prescritas pelo Estado — e, no
que se refere a equipe de coacgao, € totalmente heterocéfala — essas fungdes sao
executadas pelo judiciario e policia — mas é autocéfala em sua organizagéo

administrativa, cada vez mais burocratica.

Em termos gerais, para Weber (1997, p.180) a esséncia da burocracia racional é
o formalismo, exigido para garantir as oportunidades proprias de vida dos interessados,
qualquer que seja sua classe. E, também, a inclinagdo dos burocratas para executar
tarefas administrativas conforme critérios utilitarios — materiais de servico dos
dominados. Este utilitarismo material manifesta-se somente revestido com a exigéncia
dos correspondentes regulamentos, que sado de novo formais e, na maioria dos casos,

tratados de modo formalista.

A autoridade é legal, racional ou burocratica, mas , a burocracia ndo € o unico tipo
de autoridade legal. A autoridade € legal quando seus subordinados aceitam as ordens
de seus superiores, porque o comando deriva de um conjunto de normas que
consideram legitimas. E a obediéncia € devida a regras e regulamentos legais e n&o a

alguém, pessoalmente.

A dominagdo tradicional € devida a crengca na santidade das ordens e dos
senhores existentes desde sempre, sendo o dominio patriarcal o seu tipo mais puro.
Nao se obedece a disposi¢des estatuidas. Obedece-se a pessoa por fidelidade — a
fidelidade pessoal do funcionario domina as relagdes do corpo administrativo, composto
de “servidores” e ndo de “funcionarios”, e nao o dever ou a disciplina que sao objetivos
dos cargos. O “senhor” esta determinado em virtude de regras tradicionalmente

transmitidas; ele ndo € um “superior” e sim um “senhor” pessoal. O conteudo da ordem
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estd determinado pela tradicdo. Em principio, considera-se impossivel fazer surgir um
novo direito frente as normas da tradicdo, ja que é impraticavel criar novas leis em

oposicao as normas tradicionais.

Sao duas as formas caracteristicas quanto a modalidade da posigcdo da

dominacgao tradicional:

a) a estrutura puramente patriarcal da administragdo - os servidores estdo em
completa dependéncia pessoal do senhor. Sua administracdo é totalmente
heterbnoma e heterocéfala, porque nao ha direito algum préprio do
administrador sobre seu cargo e nao ha selegdo de funcionario conforme

virtudes profissionais; e,

b) a estrutura estamental - nela os servidores sdo pessoas independentes, de
funcao social propria e que estao investidos em seus cargos por concesséo do

senhor, ou pelo fato de os possuirem por um direito proprio.

“A autoridade tradicional baseia-se na crenga da santidade da ordem social e de
suas prerrogativas, existentes de tempos passados”. (Weber 1981, p.20). O aspecto
puro desse tipo de autoridade é a patriarcal. A obediéncia é direta ao senhor, desde

que sua dignidade seja consagrada pela tradigao; a obediéncia baseia-se na devogéo.

A dominagao carismatica ocorre em virtude de devogao afetiva a pessoa do
senhor e a seus dotes sobrenaturais (carisma) e, em particular, as faculdades magicas,
heroismo, poder intelectual e oratéria. O que manda é o caudilho e apdstolo aquele que
obedece. A selegao do pessoal administrativo considera apenas a missao do senhor e

€ realizada de acordo com o carisma e diregdo pessoal.

A autoridade carismatica, afirma Weber (1981, p.23), “baseia-se na devogéo
afetiva e pessoal dos seguidores do senhor e nas dadivas de sua graca (carisma)’. A

pessoa que esta no comando é tipicamente o lider. A obediéncia ndo se deve a posigao
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ou dignidade tradicional de que esta investido o lider e se deve a este sim, como
pessoa, pelas suas qualidades fora do comum. Enquanto essas qualidades forem

reconhecidas, vigorara a obediéncia.

Num Estado moderno, a burocracia governa através da rotina administrativa. O
Estado democratico substitui aqueles que exercem o poder de forma honoraria ou
hereditaria por funcionarios civis, encarregando-os de tomar as decisbes sobre os
problemas e necessidades diarias. O moderno exército de massa também é um
exército burocratico; a eficiéncia militar baseia-se na disciplina burocratica.
Tecnicamente, o grande Estado moderno € absolutamente dependente de uma base
burocratica, e, conforme Weber (1974, p.22), o mesmo ocorre com as empresas

privadas :

A mesma tendéncia burocratica predomina nas grandes empresas
privadas de nossa época, na razdo direta de seu tamanho, isto é,

quanto maior for a empresa, maior sera a burocracia que envolve.

O trabalho ndo manual no escritdrio privado € idéntico ao trabalho numa reparticao
publica; do ponto de vista sociolégico, o Estado moderno é uma “empresa” e, em
ambos, as relagdes de autoridade tém as mesmas origens. A dependéncia hierarquica
do assalariado, do funcionario administrativo e técnico, do assistente na escola, do
servidor publico e do soldado, se deve ao fato de estarem nas méos do empresario ou
Governante chefe politico, os meios para a consecug¢ao da empresa e para o ganho da
subsisténcia. A base comum do Estado moderno em todas as esferas (politica, cultural)
€ a separagao do trabalhador do meio material de producdo de administragdo, de
pesquisa académica. A autoridade sobre os meios estda com aquele poder a quem o
aparato ®" burocratico (funcionarios, juizes, supervisores) obedece diretamente ou a
quem esta disponivel, em caso de necessidade. A existéncia e fungdo desse aparato
sdo inseparavelmente causa e efeito desta concentracdo dos meios de operagao — o

aparato € sua propria forma.

2 Weber (1997, p.705) utiliza a expressao “aparato’ para designar o conjunto de pessoas que se pdem a disposigao “junto
com um circulo interessado de pessoas, em virtude da participagdo no mando e em, suas vantagens, colaborando assim no
exercicio dos poderes imperativos e coativos encaminhados a conservagdo da dominagéo (‘organizagéo’).”
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A burocracia moderna “rege o principio de areas de jurisdicao fixas e oficiais”
ordenadas por leis ou normas administrativas. “Os principios da hierarquia dos postos e
dos niveis de autoridades significam um sistema firmemente ordenado de mando e
subordinagdo na qual ha uma supervisdo dos postos inferiores pelos superiores”
(Weber, 1982, p.230). Para o carater da burocracia ndo importa que a autoridade seja
chamada “privada” ou “publica”. A administragcdo de um cargo moderno se baseia em
documentos escritos. A administracdo burocratica pressupde treinamento especializado
e completo de toda administracdo especializada. A burocracia busca aumentar a
superioridade daqueles que sao profissionalmente informados, mantendo secretos
seus conhecimentos e intengcdes. Apesar do tempo de permanéncia na reparticao
ser delimitado, a atividade oficial exige a plena capacidade de trabalho do funcionario,

cujo desempenho segue regras gerais que podem ser aprendidas.

2. A burocracia na dire¢ao da escola

Para analisarmos a direcdo da escola, em funcéo deste trabalho, procuraremos
nela identificar aspectos da burocracia estabelecendo o quanto a figura do diretor esta

dela impregnada.

Weber nao definiu a burocracia, mas preocupou-se com a sua conceituacido ao
descrever com detalhes os aspectos da estrutura burocratica e estudou, com especial
interesse, a distribuigdo do poder — estabeleceu a autoridade como o aspecto central
para o estudo das modernas organizagdes. Nao usa a expressao organizagdo como
sinbnimo de burocracia, mas refere-se a esta como a um conjunto de aspectos que
identificam determinadas  organizacdes ®?. As organizagdes denominadas de

burocracias estabelecem normas e as impdem, tém regras e regulamentos, que devem

2 Em Economia y Sociedad, 1996, p.741, Weber afirma: “Uma burocracia muito desenvolvida é constituida de
organizagées de dificil destruigao”.
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ser obedecidas para que a organizagao funcione com eficiéncia. Nesse sentido usa de
mecanismos de recompensa e punigdes, como por exemplo o de promogéao, que resulta

em prestigio ou aumento de salario.

Outros autores, estudando as formulagdes weberianas, apresentam variagdes de
conceito. Prestes Motta e Bresser Pereira (1981, p.20-1) decidiram adotar “a expresséo
burocracia como sinbnimo de organizacdo, para exprimir um tipo de sistema social’
este ultimo é ou ndo uma organizagcdo na medida em que € burocraticamente
organizado, em oposigao a Weber, que considerou a burocracia, explicitamente, como
um tipo de dominacao. Para Etizioni (1967, p.84) “burocracias sdo unidades sociais

mais adequadas para a organizacgéo racional *® moderna’.

A burocracia como uma forma de organizagao vinculada a um tipo especifico de
dominagao é vista pelos estruturalistas como unidade social onde interagem muitos
grupos sociais. As organizagbes sdo unidades sociais, afirma Etizioni (1981, p.146),
orientadas para a consecugcdo de objetivos ou metas especificas. A partir de agora,
procuraremos olhar a escola como uma organizagao burocratica. O nosso foco, no
interior dessa organizacao, dirige-se a autoridade como poder legitimado, representada
pelo diretor ou administrador escolar.

No Estado de Sao Paulo, em 1998, havia 7047 escolas publicas estaduais @4,
sendo igual o numero de diretores, ja que elas sdo dirigidas por esse tipo de
profissional e, nelas, além de funcionarios e professores, estudaram 11278917 alunos.
Essas escolas fazem parte de uma imensa instituigdo, burocraticamente organizada,
que é a Secretaria de Estado da Educagao. Na hierarquia da SEE, a unidade escolar é
a instancia inferior. As unidades escolares, por seu lado, também sao organizadas
burocraticamente, sendo dirigidas por diretores profissionais. Identificaremos no diretor

os aspectos do profissional que atua na estrutura deste tipo de organizagéo, tratados

B A organizagdo racional é a antitese das relagbes casuais, fortuitas, temporais e instaveis...

* No Estado de S&o Paulo, em 1998, havia também 7045 escolas municipais atendendo 4003161 alunos conforme
informagdes do Centro de Informagbes Educacionais da Secretaria do Estado de Educagéo. E, ainda, 4627 escolas privadas por
onde passaram 2278138 alunos.
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por Weber. Vejamos, antes, as caracteristicas especificas da burocracia moderna

apontadas por Weber (1997, p.716 -18) e como estao presentes na escola.

a)

A burocracia é uma organizagao regida por atribui¢ces oficiais ligadas por leis
ou disposigdes do regulamento administrativo, isto €, deveres oficiais
necessarios para atingir os fins da organizagao; para o cumprimento destes
deveres, os poderes de mando delimitados, mediante normas, os meios
“coativos”; nomeacgao de pessoas para o cumprimento dos deveres e exercicio

dos direitos correspondentes. Enfim, ha uma sistematica divisao de trabalho.

A burocracia é uma organizagdo de cargos conforme a hierarquia funcional,
estabelece cargos de acordo com o principio hierarquico — define as relagdes
de mando e subordinagdo. Cada cargo inferior € fiscalizado e supervisionado

por um de nivel superior; todo cargo €, portanto, controlado.

A administracdo se baseia em documentos (expedientes) escritos (0s
arquivos), conservados em sua forma original ou em minuta. Em principio, a
organizagdo moderna burocratica separa a propriedade do exercicio de sua

administragao, ou seja, profissionaliza a administragéo;

A atividade burocratica pressupde aprendizagem profissional, treinamento
especializado. Caracteriza-se pela profissionalizacdo do pessoal: a escolha
das pessoas se faz pelo mérito e classificacdo e nao, pelas preferéncias
pessoais; € o predominio da capacidade técnica e do conhecimento das
pessoas. O funcionario da burocracia € um profissional e ela é dirigida por

administradores profissionais.

O desempenho num cargo propriamente dito exige todo o rendimento do
funcionario, a despeito o fato de ser rigorosamente delimitado o tempo de

permanéncia na reparticao.
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f) O desempenho do cargo pelo funcionario se realiza conforme regras gerais,
mais ou menos fixas e exaustivas, que podem ser aprendidas, ocorrendo a
introdugdo de uma tecnologia especial, a do dominio da forma de fazer as

coisas.

Tendo as burocracias sua fonte de legitimidade no poder racional legal, e ndo no
patriarcal, patrimonial ou carismatico, as caracteristicas das organiza¢gdées poderiam ser
resumidas no seguinte — elas sdo sistemas sociais formais, impessoais e dirigidas por
profissionais, os quais tendem a controla-los inteiramente. E, ainda, € uma instituicéao e,
consequentemente, uma associacdo compulséria e 0s seus participantes devem

sujeitar-se aos preceitos a ela impostos. A escola € uma instituicdo e sua conduta

baseia-se num sistema racional de autoridade.

A administragao da escola, seja ela sob a forma de secgéo, ou nucleo, ou centro,
€ assumida por um profissional para isso designado ou nomeado e que identificaremos

| ) do diretor é orientada para que cada pessoa ou grupo de

como diretor. A acdo socia
pessoas da comunidade escolar desincumba o seu papel , ou seja, tome decisées com
vistas a conduta da sua equipe — professor, funcionario e aluno. Assim entendido,
podemos afirmar que, hoje, este conceito weberiano esta fortemente presente,
principalmente, com a maior autonomia administrativo-pedagogica da escola,
com excegao da financeira. Do Plano Escolar, instrumento dindmico que precisa ser
elaborado anualmente, deve constar a operacionalizagdo das medidas incluidas de
forma genérica no regimento, e outras que resolvam as questdes conjunturais da
instituicdo (Indicagdo CEE n. 13/97). O roteiro é unico para todas as escolas, mas o
conteudo € especifico de cada escola, ou seja, € um momento em que ocorre a selegao
dos meios por parte da equipe responsavel. Novoa (1992, p.15) expressa com clareza
essa marca da identidade escolar ao afirmar que “As instituicbes escolares adquirem
uma dimensdo propria, enquanto espago organizacional onde também se tomam

importantes decisées educativas, curriculares e pedagogicas’.

% Para Weber (1987, p.9) acéo social & “a agdo cuja intengdo fomentada pelos individuos envolvidos se refere a conduta de
outros, orientando-se de acordo com ela .”
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O mddulo do quadro de pessoal da escola estadual é determinado na legislagéao,
sendo um dos critérios a relagao do numero de funcionarios com o de alunos; a este se
reune o numero de turnos de funcionamento. O diretor é unico; também unico € aquele
que o substitui em suas auséncias. A escola estadual, que possuia um unico regimento
sob a forma de decreto ®®, um para a de ensino fundamental, outro para a de ensino
meédio e, ainda, um terceiro, sob a forma de Parecer, para aquela de ensino
fundamental e médio, a partir de 1998 passou a ter seu proprio regimento, como
ocorria nas escolas privadas. As normas para a sua elaboracdo estao estabelecidas
também na legislagéao 7). assim, nos limites demarcados pela legislagdo, o diretor

coordena a elaboracao do regimento de sua escola.

Sabemos que para Weber a acdo social é sempre, significativa, e
que a relagdo social o é de maneira ainda mais profunda, posto
que nela ndo interessa somente a orientagado da conduta do agente
conforme a de outro mas, sobretudo, que o sentido da sua acédo
esta condicionado pela sua orientagéo relativamente ao contetdo

significativo das agbes de outro, ou outros (Cohn, 1979, p.85).

Entre o diretor e seu subordinado ocorre também o que Weber chama de relacao

social 8

, j@ que o sentido de cada um deles se relaciona com a atitude do outro, de
tal forma que suas agdes sdo mutuamente orientadas. Ela é objetivamente unilateral —
de um lado o diretor ao aplicar uma nova ordem e, do outro lado, o subordinado
executando as tarefas a ele determinadas; e, ela pode também ser objetivamente
bilateral, quando o diretor, ao administrar o conflito entre os subordinados, estabelece

correspondéncia no conteudo significativo da agao de cada um deles.

% Decreto n. 10623/77, aprova o Regimento Comum das Escolas Estaduais de 1° Grau e da providéncias correlatas.
Decreto n. 11625/78, aprova o Regimento Comum das Escolas Estaduais de 2° Grau e da providéncias correlatas. Parecer CEE n.
390/78, encaminha o Regimento Comum das Escolas Estaduais de 1° e 2° Graus e da providéncias correlatas.

7 Deliberagdo CEE n. 10/97 (homologagdo — D.O.E. 04/09/97), publicada no D.O.E., Seg I, 107 (169), 4 set. 1997 — “Fixa
normas é)ara a elaboracéo do Regimento dos Estabelecimentos de Ensino Fundamental e Médio”

5 A acao social se organiza em relagao social, que acontece quando o sentido da a¢do de cada um dos participantes, ou
grupo de participantes, se relaciona com a atitude do outro, orientando mutuamente suas agdes. Weber (1987, p.5) utiliza o termo
relagéo social “para designar a situacdo em que duas ou mais pessoas estdo empenhadas numa conduta onde cada qual leva em
conta o comportamento da outra de uma maneira significativa, estando, portanto, orientada nestes termos.” A relagéo social
consiste na probabilidade (ndo é uma certeza) de que as pessoas se comportardo de maneira significativamente determinavel .
Pode-se encontrar uma relagédo social onde existir a probabilidade, ndo interessando o porqué da probabilidade.
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A acéao social e a relagao social do diretor e da comunidade escolar orientam-se
na representacdo da existéncia de uma ordem legitima, ja que prevalece o sentimento
de dever daquele que executa tarefas ou cumpre determinagdes. O diretor é um
funcionario da escola, que ocupa a posicdo mais elevada na estrutura hierarquica

existente.

A acdo ) do diretor de escola é social porque a intengdo dela é estimulada pela
conduta dos funcionarios, alunos e comunidade, orientando-se de acordo com ela. E
racional com relagdo aos fins porque em tal acdo social do diretor os meios
sdo racionalmente adequados para o objetivo da escola. Os parametros dessa
racionalidade sao encontrados nas préprias caracteristicas da burocracia, isto €, da
estrutura do érgéo e do profissional que dela fizer parte: hierarquia de poder, autoridade
legal, normas legais, impessoalidade do cargo, funcionario especialista de carreira e
assalariado. O diretor e os demais funcionarios tém atribuicdes e competéncias dos
cargos estabelecidos no regimento da escola, o que explica ou desvela a intengédo de
cada um no desempenho de suas funcdes. A acado do diretor € social porque se orienta

pelas acdes dos outros: ele administra e dirige o quadro de pessoal e o de alunos.

A seguir, ao identificarmos o diretor de escola como um burocrata estaremos,
também, desvelando a propria escola com suas caracteristicas de organizagao
burocratica.

2.1. O diretor de escola enquanto funcionario. ¢

Dentre as caracteristicas da burocracia, que estamos desfiando, procuraremos

2 A acao é entendida por Weber (1997, p.5), como uma conduta humana, isto &, uma atitude mental ou exterior voltada
para agéo, ou para a omissao no agir, desde que o ator atribui um certo sentido a sua conduta, isto é, vincule a esta agdo um
sentido subjetivo. O compreensivel € uma caracteristica da agdo humana, pois a compreensdo corresponde a capacidade
interpretativa do sentido ou conexao do sentido; como por exemplo, compreende-se e interpreta-se uma maquina pelo sentido que
sua producao e emprego presta a acdo humana; sem isso, permanece incompreensivel.

% Considerando 0 momento em que realizamos este estudo (1996-1999), o diretor se identifica ainda com o que foi definido
no Estatuto do Magistério vigente até o final de 1997 (L.C. n. 444/84) e a legislagdo de ensino anterior a Lei n. 9394/96, no que se
refere aquele profissional. O periodo é de transicdo entre a LDB antiga e a vigente a partir de 1997. Reportar-nos-emos a legislagédo
vigente sempre que necessario e util para a clareza e objetividade de nossas intengdes.
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destacar aquelas que configuram o profissional burocrata. A nossa leitura sobre o
diretor de escola sera orientada no sentido de verificar a dimensado de tais
caracteristicas que ele apresenta enquanto profissional de uma burocracia. Assim,

como este, o diretor de escola :

- ocupa um cargo,
- é um profissional (ou designado),
- € especialista,

- édecarreira, e

- @ assalariado.

O diretor de escola publica 1) estadual de Sao Paulo ocupa o cargo mediante ato
de nomeagéo(32) do Governador de Estado; o de escola privada €& contratado e
designado ©®® pela sua mantenedora. Para Weber, o funcionario de uma burocracia néo
deve ser eleito e sim nomeado por uma autoridade superior; em principio, o funcionario
eleito tem uma posigdo autdbnoma, nao deve sua posicdo a uma influéncia “de cima” e

nao é burocratico.

Numa burocracia, a ocupagéo de um cargo € uma profissdo afirma Weber (1982,
p.232); a profissionalizagdo dos participantes caracteriza aquela organizagéo. O diretor
da escola ocupa um cargo na carreira do magistério(34). Toda burocracia busca
aumentar a superioridade dos que sao profissionalmente informados, mantendo em

segredo seus conhecimentos e intengdes.

Ocupar um cargo significa aceitar um dever especifico de fidelidade a ele em troca

* Para este trabalho as nossas referéncias ao diretor de escola publica sao dirigidas ao de escola estadual.

2 Nomeacao é a agdo pela qual alguém é colocado numa funcéo publica, pela autoridade maior, em carater efetivo.

* Designacao é a agdo pela qual alguém ¢ colocado numa fungao publica (ou privada) em carater precario/temporario.

% A Carreira do Magistério de escola publica estadual é o conjunto de cargos de provimento efetivo do Quadro de
Magistério caracterizados pelo desempenho de atividades do magistério. Para a carreira, conforme Lei Complementar n. 444/85
(dispde sobre o Estatuto do Magistério) faziam parte os docentes e os especialistas de educagéo, sendo que estes ultimos incluiam
o diretor de escola. A partir da L.C. n. 836, de dezembro de 1997, fazem parte do Quadro do Magistério os que desempenham
atividades de docéncia e os de suporte pedagogico direto as tais atividades e dele faz parte o cargo de diretor.

Cargo do Magistério, conforme o Inciso | do artigo 3° da L.C. n. 836/97, “é o conjunto de atribuigbes e responsabilidades
conferidas ao profissional do magistério.” A L. C. n. 444/85 nao definiu cargo de magistério
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da garantia de uma existéncia segura (Weber, 1997, p.719), representada na velhice
pela aposentadoria. Hoje, esta fidelidade é o processo de identificagdo do funcionario
com a empresa, sendo impessoal esta identificagcdo. Na organizagdo burocratica a
identificacao refere-se a posicdo e nao ao ocupante. O carater especifico da lealdade
moderna ao cargo se pde a servico de uma lealdade objetiva impessoal, porque a
pessoa € um membro da organizagdo e nao esta subordinada a uma pessoa, sob a
forma de “senhor” ou patriarca e nem é empregada de pessoas. Na escola, o diretor
€ um profissional do magistério, que tem a frente um conjunto de atribuigbes e
responsabilidades que revela sua posicdo; o seu ingresso profissional no cargo
corresponde a aceitagdo de deveres expressos sob a forma de atribuigcbes e
responsabilidades do cargo, definidos no regimento da instituicdo. A lealdade do diretor,
da forma como esta estruturada a escola, deve ser dedicada a finalidades impessoais e
funcionais, e por tras destas Ultimas estdo as idéias de valores culturais. O
administrador profissional tem em seu cargo sua unica ou, pelo menos, principal
atividade; o cargo € seu meio de vida; a sua profissdo ndo & casual ou acidental, ela é

etapa de uma carreira.

O funcionario, afirma Weber (1982, p.237), prepara-se para uma carreira dentro da
ordem hierarquica do servigo publico; ele ndo é eleito para o cargo. A posse de
diplomas educacionais, na burocracia, esta habitualmente ligada a qualificagdo para o
cargo. O diretor de escola € um professor de carreira e, dentro da ordem hierarquica do
servigo publico ou privado, neste caso do magistério, ele tem degraus a vencer: do de
professor aos demais cargos dentre os dos profissionais da educagao. Para percorrer a
carreira sado exigidos diplomas educacionais. Na vigéncia da Lei n. 5692/71 até a nova
Lei de Diretrizes e Bases (Lei n. 9394/96), por exemplo, para ser diretor exigia-se a
habilitacdo Administragcao Escolar do curso de Pedagogia(35); para supervisor de ensino,
a habilitacdo Supervisdo Escolar daquele mesmo curso. Hoje, o artigo 64 da LDB
estabelece que a formacdo dos profissionais de educagao para administracdo da

educacao basica (educagao infantil e ensino fundamental e médio) sera feita em cursos

% Todos os diretores efetivos das escolas publicas séo anteriores a Lei n. 9394/96
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de graduacédo em Pedagogia ou em nivel de pés-graduagao. Desaparece a classe dos

cargos de especialistas de educagao, conforme ja afirmamos no capitulo anterior.

Com a Resolucdo CEB/CNE n. 03/97®), os ocupantes dos cargos de especialistas
de educagao passaram a ser identificados como aqueles que oferecem suporte
pedagégico(37) as atividades de docéncia. Mas, ainda, € profissional de carreira que
nao depende de seu superior hierarquico oficial e nem de “influéncia de baixo”, como no
caso de cargo eletivo. O plano de carreira retrata um meio de busca, da
burocracia, para aumentar a superioridade daqueles que sao profissionalmente
informados, ja que seu cargo é fruto de concurso publico (exames especiais). A
existéncia ou ndo de concurso publico pode interferir no prosseguimento de sua carreira
e ela é fruto de decisao superior. Ha milhares de escolas publicas no Estado, o diretor
de cada uma delas passou por um exame especial (concurso publico de titulos e

provas).

Ha milhares de escolas privadas no Estado, o diretor de cada uma delas passou
também por um exame especial (processo seletivo). O diretor de escola é funcionario
tipicamente burocratico ou burocrata, uma pessoa que compde O corpo
administrativo da hierarquia e estrutura da organizag&o, que segue as regras impostas
e serve aos objetivos da organizagdo. Os exames especiais, conforme Weber (1982,
p.278), “significam ou parecem significar uma selegdo dos que se qualificam, de todas

as camadas sociais, ao invés de um Governo de notaveis”.

Numa burocracia, o funcionario recebe salario normalmente fixo e a seguranga na
velhice, representada por uma pensao (Weber, 1982, p.237). E, ainda, o salario é
estabelecido de acordo com o grau hierarquico do cargo e conforme o tempo de
servigo. O diretor de escola é um assalariado, isto é, recebe remuneragdao em forma de

dinheiro em troca de seu trabalho e ndo de titulo ou de gratiddo; e, como qualquer

% Resolugao CEB/CNE n. 03/97, de 08/10/97, fixa as diretrizes para os Novos Planos de Carreira e de Remuneragéo para o
Magistério dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios.

% O Plano de Carreira do Magistério Publico Estadual (L.C. n. 863/97) ja incorporou, no quadro do magistério, o diretor
dentre os profissionais que oferecem suporte pedagdgico direto as atividades de docéncia (Inc. IV, art. 32)
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assalariado tem a seguranga na velhice representada por uma pensao (aposentadoria).
A ocupacao do cargo ndo é considerada como fonte de rendas, nem como troca

habitual de servigos por equivalentes, como € o caso dos contratos livres de trabalho.

O salario do diretor é fixo, independente de producgdo, ele sofre alteragdes

mediante promogdes®®

para os quais todos poderdo concorrer. Conforme Weber
(1982, p.237), o funcionario médio deseja fixagdo mecanica das condigbes de
promogdo de cargos ou de niveis salariais; deseja "sejam fixadas em termos de
‘antigliidade’ ou, possivelmente, sequndo os graus alcangados num sistema de exame
de habilitagbes, que na realidade assegure ao cargo um carater vitalicio indelével, com
efeito em toda a sua carreira”. Nomeado o diretor de escola publica, o seu cargo &
assegurado até que complete o tempo necessario para aposentar-se ou dele exonerar-
se. Designado o diretor de escola privada, em sendo o seu cargo nao efetivo, a sua
substituicdo pode ocorrer a qualquer momento, por iniciativa propria ou da
mantenedora; mas o tempo em que permaneceu ¢é computado para sua
aposentadoria. O mandato do diretor tem duracio indefinida, uma vez que nao ha

regra para determinar o tempo de permanéncia no cargo.

2.2. A previsibilidade de comportamento do diretor de escola

A burocratizacdo oferece, acima de tudo, a possibilidade 6tima de
colocar-se em pratica o principio de especializacdo das fungbes
administrativas, de acordo com consideragbes exclusivamente

objetivas. Tarefas individuais sdo atribuidas a funcionarios que tém

% A escola publica tem o seu sistema de promogao estabelecido. O Estatuto do Magistério (L.C. n. 444/85), vigente até
dezembro de 1997, previa a promogao por antigliidade (“é a passagem do funcionario de um grau para outro na mesma referéncia”)
e por merecimento (consiste na elevagdo de uma referéncia numérica mediante apuragéo da assiduidade); e a progressao funcional
(“é a passagem do cargo a nivel de retribuicdo mais elevada na classe a que pertence mediante diplomas e certificagbes”). A partir
de 1998 (art. 18 a 21 da L.C. n. 863/97), surge a evolugdo funcional (“é a passagem do integrante do Quadro de Magistério para
nivel retribuitério superior da respectiva classe mediante a avaliagdo de indicadores de crescimento da capacidade potencial de
trabalho do profissional do magistério” — art. 19). Ja, a escola privada de educagédo basica ndo costuma ter plano de carreira
docente especifico, a ndo ser o que esta definido no regimento escolar.
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treinamento especializado e que, pela pratica constante, aprendem
cada vez mais. O cumprimento objetivo das tarefas significa,
primordialmente, um cumprimento de tarefas segundo regras

calculaveis e sem relagdo com pessoas. (Weber, 1982, p.250)

A previsibilidade de comportamento se faz no sentido de obter maior eficiéncia da
organizacdo. Eficiéncia significa adequagdo dos meios aos fins, 0 que nos leva a
questdo da racionalidade. O conceito de racionalidade esta ligado a burocracia. “A
burocracia tem carater racional: regras, meios, fins e objetivos dominam sua posi¢do”
(Weber, 1982, p.282). A peculiaridade da cultura moderna exige calculabilidade de

resultados.

A previsibilidade € compreensivel, basta que se conhec¢a o fim visado, os meios
disponiveis e que se considere a existéncia de apenas uma forma de obter os
resultados, conforme as condi¢des apresentadas. A agao racional oferece probabilidade

de previsao correta de sua ocorréncia.

Na burocracia, as identificagdes séo referentes a posicdo ou cargo e ndo ao seu
ocupante. Esta impessoalidade e formalidade possibilitam execugcdo de tarefas
semelhantes (meios) em busca de objetivos comuns (fins). O formalismo, o carater
inpessoall e o profissional proprios de uma organizagao sintetizam a probabilidade do
comportamento de seus funcionarios. Na escola, ao diretor sdo destinadas atividades e
responsabilidades, assim como aos ocupantes de cargos dos diferentes niveis da

i(39)

hierarquia. Os fins da educacdo estdo estabelecidos na lei"™, e deveriam ser

perseguidos por todas as escolas.

Cada escola define os seus objetivos com vistas aos fins da educacédo. O
exercicio da escola € entdo regulamentado pelo chamado Regimento Escolar, que até
1998 era unico por nivel nas escolas estaduais, sob a forma legal, enquanto que cada

escola particular elaborava o seu préprio mediante um roteiro unico, também mediante

% | eis n. 4024/61 e 5692/71, revogadas em dezembro de 1996, estando em vigéncia a Lei n. 9394/96.
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dispositivo legal “0) aprovado em uma das instancias do sistema educacional do
Estado. Nesta perspectiva, caracteriza-se a previsibilidade de comportamento do

diretor de escola.

No regimento da escola estdo discriminadas as atribuicdes e competéncias de
cada funcionario, de acordo com a especificidade do cargo ocupado, isto €, para o qual
foi preparado ou treinado. Nele estdo também definidas as medidas de sangdo para
aquele que ndo cumprir o estabelecido. Todos os diretores de escola publica tém as
mesmas atribui¢cdes, responsabilidades, direitos e deveres e sofrem, se for o caso, as
mesmas medidas punitivas. Todos os diretores que passaram por uma mesma escola
tiveram também as mesmas atribuicdes, responsabilidades, direitos e deveres e
sofreriam, se fosse o0 caso, as mesmas medidas punitivas enquanto vigesse o0 mesmo
regimento. Isto torna previsivel o comportamento do diretor de escola, ja que as tarefas
mais gerais sdo semelhantes e os mesmos resultados sdo buscados — através do

processo ensino-aprendizagem atingir os fins da educacgéo.

O regimento estabelece a hierarquia oficial de mando na escola, a quem (cargo) e
em que medida se deva obedecer. Através dele obedece-se ndo a pessoa do diretor e
sim, ao funcionario, em virtude ao seu direito préprio — o diretor ao emitir uma ordem
estd obedecendo a um regulamento, ele é uma das instancias no fluxo das ordens. O
poder do diretor é impessoal e deriva da norma que criou o cargo. E impessoal também
a obediéncia de seu subordinado: ele obedece a norma estabelecida. O diretor esta
no topo da hierarquia da escola e numa das instancias do sistema educacional; e os
demais cargos, em atendimento ao principio da hierarquia, estdo, cada um, inferior sob
o controle e supervisdo de um de nivel superior. E a garantia de realizacéo do
que esta definido no regulamento. A posicao social do diretor & garantida pelas normas
referentes a hierarquia ocupada. A dominagéo legal € a que predomina na escola.
Ocorre o cumprimento objetivo das tarefas, um cumprimento de tarefas conforme

“regras calculaveis” e sem relagao com pessoas.

0 A Deliberagdo CEE n. 33/72 orientou a elaboragdo dos regimentos escolares até 1998. A partir de 1999, as diretrizes
foram estabelecidas pela Deliberagdo CEE n. 10/97.
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A acao do diretor de escola é racional com relacéo a fins, porque é determinada
por expectativas sobre o comportamento de objetos do mundo exterior e de outros
homens; tais expectativas sédo utilizadas como “condi¢gdes” ou “meios” para alcancgar
fins proprios, racionalmente avaliados e perseguidos. Neste caso, o diretor ndo age
afetivamente e nem com relagdo a tradicdo, porque isso € incompativel com relagéo

aquela acao “7.

Na analise da previsibilidade do comportamento do diretor, podemos apontar os
trés elementos que constituem a autoridade burocratica para Weber (1982, p.227) : as
atividades regulares necessarias aos objetivos estdo distribuidas de forma fixa, como
deveres oficiais; a autoridade para dar ordens necessarias a execug¢ao desses deveres
oficiais se distribui de forma estavel, delimitada pelas normas relacionadas com os
meios de coergao; e, metodicamente, sdo tomadas medidas para a realizagao regular e

continua daqueles e para a execugao dos direitos correspondentes.

Considerando os aspectos burocraticos do funcionario, até aqui apresentados, é
previsivel e coerente o fato do administrador ndo ser ele mesmo o proprietario dos

meios de produgao.

2.3. O diretor de escola no comando e controle de uma propriedade que nao é

sua.

A escola é uma das unidades de um “gigantesco” sistema nacional de educacao.

A escola da rede publica é dirigida por um profissional habilitado designado pelo

“! Conforme Weber (1997, p.20-1) ha quatro tipos de orientacio para a acdo, sendo racional quando considera a equacdo
meios-fins. Toda agdo pode ser racional com relagdo a fins e a valores, afetiva e tradicional. A¢édo racional com relagdo a valores
ocorre quando a agédo é determinada pela crenga consciente no valor (préprio e absoluto) de uma determinada conduta,
considerada por si mesma de per si e independente de éxito. Esta orientagdo racional com relagdo a valores € irracional com a
relacéo a fins. A agédo estritamente tradicional é determinada por um costume arraigado. Dela se aproxima grande quantidade das
acbes cotidianas — a maior parte dos deveres rotineiros desempenhados pelas pessoas. A conduta estritamente afetiva,
especialmente emotiva, é determinada por afetos e estados sentimentais atuais. Como a agéo orientada racionalmente com relagao
a valores, o sentido da agao se encontra na propria agdo e em sua peculiaridade e nado fora dela, isto é, ndo reside no resultado.
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superior hierarquico — a escola ndo é sua e nem mesmo 0s seus meios de producao. A
escola da rede privada € dirigida também por um profissional habilitado designado pelo
superior hierarquico, no caso representado pela mantenedora, a escola pode ser sua
propriedade, bem como os meios de producdo, mas como diretor &€ o profissional que
deve prevalecer, a sua autoridade € proveniente do cargo que a lei lhe outorga, e ndo o
fato de ser o dono. Nesta escola, a administragdo vem mesclada de aspectos
domeésticos e familiares. No entanto, a escola particular que estudamos é dirigida,
desde a sua origem oficial até 1997, por um diretor profissional contratado e designado

para o cargo.

A direcdo da escola, enquanto parte de uma carreira, admite ser assumida por

um profissional que :

. administra em nome do “proprietario”

. hao é o proprietario dos meios de producao

A carreira dentro da organizagao possibilita ao administrador profissional chegar
em posicao de comando e de controle sem ser dela proprietario. O diretor de escola
esta no topo da estrutura hierarquica da escola. Uma questdo de principio da
burocracia é o fato dos membros estarem completamente separados da propriedade
dos meios de produgcdo e administracdo; além disso, deve haver uma separagao
completa entre a propriedade que pertence a organizagao, controlada nas esferas do
cargo, e a propriedade pessoal do funcionario. Nestes aspectos, a escola publica € uma
burocracia: a escola nado é propriedade do diretor e este ascendeu a uma posicéo de
comando e controle daquela; ja, na escola privada, pode ser diferente, quando o seu
proprietario na figura do mantenedor pode exercer também a direcado, se apresentar a

escolaridade exigida, ou pode contratar um profissional.

O fato de numa burocracia o funcionario ocupar um cargo, ser profissional,
especialista, de carreira, que podera chegar a administrar em nome do proprietario

prevalecem os aspectos técnico e formal. “A razdo decisiva para o progresso da



130

organizag¢ao burocratica foi sempre a superioridade puramente técnica sobre qualquer
outra forma de organizagdo”, afirma Weber (1982, p.249). O proprietario, o maior
interessado no resultado, s6 admitira a idéia de que sua propriedade seja administrada
por alguém preparado para isso, a quem for delegada tal competéncia. O diretor de
escola € um exemplo tipico, ao administrar uma “propriedade” em nome de seu
proprietario — € a autoridade legal, formal, que representa e responde pela escola em

qualquer instancia do sistema educacional

2.4. A autoridade burocratica do diretor de escola.

Os elementos constitutivos da “autoridade burocratica” nos governos publicos e

legais, e da “ administragdo burocratica”, no dominio econémico privado, sao:

a) as atividades regulares necessarias sao estabelecidas de forma fixa como

deveres oficiais, através de regras, leis;

b) rege o principio da hierarquia funcional e da tramitagdo — € um sistema
firmemente organizado de mando e subordinagdo mutua das autoridades
mediante uma inspecdo dos inferiores pelos superiores, sistema que
oferece ao dominado a possibilidade de apelar de uma autoridade inferior a

uma instancia superior;
c) a autoridade de dar ordens necessarias a execucao € estavel; e, tomam-se
medidas metddicas para a realizacdo desses deveres e para a execugao

dos direitos correspondentes.

Weber (1982, p.339) define a autoridade como sendo :
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o detentor do poder de mandar; jamais o exerce por direito
proprio; conserva-o como um depositario da instituicdo
compulséria e impessoal. Essa instituicdo é constituida de padrbes
especificos de vida de uma pluralidade de homens, definidos ou
indefinidos e, ndo obstante, especificados segundo regras. Seu
padrdo de vida conjunto € governado normativamente pelos

regulamentos estatutarios

O exercicio da autoridade pelo diretor de escola ndo acontece por direito proprio,
mas em fungdo do cargo ocupado, que conserva o poder que nele foi depositado. A
escola é a instituicdo constituida de padrdes especificos de vida de uma pluralidade de

homens, neste caso, definidos (funcionarios e alunos) e especificados segundo regras.

O seu padrao de vida conjunto é governado normativamente pelos regimentos e
outros dispositivos legais . A “area de jurisdigao” “2) do poder legitimo dessa autoridade

€ aquela funcionalmente delimitada pela escola.

A autoridade do diretor é burocratica, legal e, ainda, racional e nela identificamos
os trés elementos constitutivos acima citados. A obediéncia é devida a regra, a
regulamentos e nao a alguém pessoalmente e, ao dar uma ordem também obedecendo
a uma regra, ele é tipicamente superior, dentro de uma competéncia ou jurisdigdo

funcionalmente definidas.

O diretor de escola publica ou privada tem atribuicdes e competéncias legalmente
definidas no Regimento Escolar. O seu direito de administrar e dirigir € legitimado pela
promulgacdo. Ele é um especialista ** e a especializacdo, afirma Weber (1981, p.18),
“fixa limites aos objetivos funcionais e as habilidades exigidas do ocupante do posto”, o

seu diploma de graduacao o habilita para isso.

“2 para Weber (1982, p.339) “area de jurisdicdo é um setor, funcionalmente delimitado, de possiveis objetos de comando e
assim delimita a esfera do poder legitimo de autoridade”.
3 Anteriormente ja explicamos a questéo do diretor ser designado um especialista até o inicio da vigéncia da Lei n. 9394/96.
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A autoridade legal, racional ou burocratica € o unico dos trés tipos de autoridade

legitima “4) condizente com uma estrutura formal, como é o caso da burocracia.

Para Weber (1982, p.344) a submissdo, no caso da autoridade legal, ndo se
baseia na crenca e dedicagao as pessoas carismaticamente dotadas (profetas, herdis),
ou na tradicdo sagrada ou na devogdao a um senhor definido por uma tradigdo
ordenada. Ela se baseia num lago impessoal a um dever de oficio funcional e definido
de modo geral. O dever de oficio, isto &, o direito correspondente de exercer a
autoridade é fixado por normas estabelecidas racionalmente por meio de decretos, leis

e regulamentos.

Autoridade significa a possibilidade de que uma ordem especifica seja obedecida.
E, ainda, relacionados a autoridade encontramos os conceitos de poder, dominagao e
legitimidade. Poder para Weber (1997, p.43) “significa a probabilidade de impor a
propria vontade, dentro de uma relagdo social, ainda que contra toda resisténcia e seja
qual for o fundamento dessa probabilidade”. Ele utilizou o poder para designar a
capacidade de provocar a aceitagao de ordens. E entende a dominagao (1997, p.43)
como a probabilidade de encontrar obediéncia a uma ordem de determinado conteudo,
entre certas pessoas. No entanto, Weber esclarece que a situagdo de dominacao esta
relacionada a presenca de alguém mandando eficazmente no outro, mas ndo esta
incondicionalmente ligada nem a existéncia de um quadro administrativo nem a de uma

associagao.

A autoridade, como a vé Weber, baseia-se nas fontes e nos tipos de legitimidade
utilizados e n&o nos tipos de poder aplicados. Na realidade, o autor designa por
autoridade o poder que € considerado legitimo. Ele utiliza a legitimidade para a

aceitacao do poder, porque corresponde aos valores do subordinado.

* Cada tipo de autoridade relaciona-se com uma estrutura sociologica de “staffs” executivos e meios de administragdo. As
outras duas bases em que se pode basear a crenga na autoridade legitima s&o a tradicional e a carismatica. Autoridade tradicional
é aquela evidenciada pelo fato dos subordinados aceitarem a ordem como justificada, porque sempre foi feito dessa maneira. O
poder tradicional n&o é racional, pode ser transmitido por heranga e é extremamente conservador . A autoridade carismatica ocorre
quando os subordinados aceitam as ordens do superior considerando a influéncia de sua personalidade com a qual se identificam.
O poder carismatico ndo tem base racional, € instavel, ndo pode ser delegado e nem recebido por heranga.
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Para Weber (1981, p.19), tecnicamente a burocracia representa o aspecto mais
puro de autoridade legal; no entanto, nenhuma estrutura de autoridade ¢é
exclusivamente burocratica e administrada apenas por funcionarios contratados e
nomeados. Também os funcionarios administrativos quase nunca sao exclusivamente
burocraticos e é decisivo que, no trabalho regular da administragdo, predominem

crescentemente as forcas burocraticas.

3. A dualidade entre racionalidade formal e racionalidade substantiva no diretor

de escola.

A burocracia promove um modo de vida “racionalista”; tem um carater racional
(regra, meios, fins e objetivos); a sua marcha destruiu as estruturas de dominio que n&o

tinham tal carater racional.

Weber resume sob o titulo de racionalidade o carater problematico especial de
nossa realidade contemporanea. A racionalizagdo pontua o carater fundamental do
estilo de vida ocidental, em sintese, € nosso “destino”, apesar de que se possam tomar
atitudes diferentes frente a esse destino (exemplificado por Marx e Weber),
interpretando-o  de maneira diversa (religioso—sociologicamente ou  socio-
economicamente) “°. A racionalidade para Weber, conforme Loewith (1977, p.151), “é
entendida como um todo original sem imputagdo causal posterior; isto é, como o
conjunto de uma atitude frente a vida, um modo de vida e um carater ocidental

multicondicionado e, no entanto, tnico”.

A racionalidade acompanha a liberdade de acao, e uma liberdade a ser buscada
com livre escolha dos meios adequados para isso, um fim pré-designado por valores

ultimos ou “significados” de vida. Agir como uma pessoa livre significa adaptar os meios

5 A analise de Weber sobre o capitalismo é religioso-socioldgica, enquanto que a de Marx é econdmica.
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dados ao fim preestabelecido e, nesse ambito, agir logicamente ou
“‘consequientemente”. Quanto mais livremente o homem considera e avalia os meios
necessarios para um fim, mais ele age em termos de conduta racionalmente orientada
para um fim e, por conseguinte, age acima de tudo de maneira inteligivel. A
responsabilidade da agao racional e livre é constituida pela consideragao racional dos
meios dados em relagdo ao fim auto proposto e do préprio fim em relagdo aos

propositos e consequéncias de sua realizacao.

Weber vé a irracionalidade caracteristica, que se forma no processo de
racionalizacdo, como se igualmente se originasse dessa relacdo entre meios e fins,
essencial para o conceito de racionalidade e liberdade, mais precisamente ao inverso
daquela relagdo. Aquele que, originalmente, era meio torna-se fim ou um fim em si
mesmo; as agdes que seriam meios tornam-se independentes e ndo para um fim
perdendo seu sentido ou o fim original, isto €, a sua racionalidade orientada para um
fim. Este oposto marca toda a cultura moderna — suas estruturas, originalmente
preparadas pelo homem, agora, por sua vez, o envolvem e determinam como uma
prisdo. Assim, € preciso adaptar a conduta humana, da qual essas instituigdes surgiram,
as suas proprias criacdes que, literalmente, escaparam de seu controle. Para Weber,
aqui repousa o problema cultural da racionalizag&o para o irracional, juntamente com as
similaridades e diferengas na avaliacdo desse complexo. A organizagdo racional das
condi¢gdes de vida resulta na regra irracional autocratica da organizagao. O objetivo do
trabalho tedrico e pratico de Marx € a explicagao e destruicado desse estado geral das

coisas, enquanto que para Weber € a sua compreensao.

Uma organizagédo é racional, do ponto de vista formal, quando os meios mais
eficientes sdo selecionados para atingir as metas, que sdo as coletivas da organizacao
e ndo as de seus membros, individualmente. Nao implica, necessariamente, que seus
membros ajam racionalmente quanto as suas metas e aspiragbes pessoais. Quanto
mais a organizacdo se torna racional e burocratica, tanto mais os seus membros

tornam-se engrenagens de uma maquina, ignorando o propdsito e o significado de seu
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comportamento. Uma organizagéo € racional, do ponto de vista substantivo, quando a

conduta é orientada por postulados de valor.

Para Weber, a racionalidade diz respeito a uma equagao dinamica entre meios e
fins, pois ele entendia que toda acdo humana é realizada com vistas a determinados
fins ou valores. A racionalidade assume carater formalista, na medida em que se traduz
na adequacao de meios e fins, e ndo na analise critica dos fins; concentrou-se na agao
racional de carater instrumental, voltada para a eficacia de uma relagao entre meios
dados e fins ndo questionados. Quanto a racionalidade substantiva, a administracao
assume este carater na medida em que faz andlise critica dos fins, e entre eles
identifica os valores que orientam a conduta. A racionalidade formal, aquela que se
apoia no cumprimento dos regulamentos e das leis, € pertinente a burocracia e a
identifica. Resumidamente, Prestes Motta e Bresser Pereira (1981, p.29) afirmam o

seguinte:

O formalismo da burocracia expressa-se no fato de que a
autoridade deriva de um sistema de normas racionais, escritas e
exaustivas, que definem com precisdo as relacbes de mando e
subordinagéo, distribuindo as atividades a serem executadas de
forma sistematica, tendo em vista os fins visados. Sua
administragdo ¢é formalmente planejada, organizada, e sua

execugdo se realiza através de documentos escritos.

Weber concentrou-se na racionalidade formal da gestdo econdmica, a que se
ocupa com 0s meios € sua adequacao para com fins ndo questionaveis. Ao contrario
dela, encontra-se a racionalidade substantiva (ou material) “®’ da organizagdo, que
analisa os fins e introduz exigéncias de outra natureza, diferentes daquelas exigidas

pelo formal; e, de que pouco fala Weber, em suas obras.

6 A express3o “racionalidad material” de Weber é traduzida como “racionalidade substantiva”, como por exemplo em sua
obra intitulada Ensaios de Sociologia, (1982); e como “racionalidade material” por Gabriel Cohn em Critica e resignagao:
fundamentos da sociologia de Max Weber (1979). Para este nosso trabalho, usaremos a expresséo racionalidade substantiva.
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é verdade que Weber também fala de uma racionalidade
material, que abrange o tratamento dos fins, mas essa passa para
posicao secundaria no decorrer da sua obra, salvo na idéia de que,
no dominio da acgdo orientada economicamente, é impossivel
incrementar  simultaneamente ambas essas formas de
racionalidade. (Cohn, 1979, p.139-40).

Encontramos, no proprio Weber, a explicagdo do que foi apontado com relagdo ao
tratamento dado a racionalidade substantiva. Ao fazer referéncias a um dos tipos de

acao social, a racional em relagao a valores “7) ele afirma:

Falaremos de uma racionalidade com relagéo a valores somente
na medida em que a agdo humana se oriente por essas exigéncias
[aquelas que acredita dirigidas a ele e mediante as quais sente
estar obrigado] — o que ndo ocorre sendo em uma fragdo maior ou

menor, e bastante modesta na maioria das vezes, (1997, p.21)

Ha momentos nas obras de Weber “® em que ele so explicita a racionalidade
substantiva quando a contrapde a racionalidade formal, considerando, conforme afirma
Cohn (1979, p.140): “o carater dualista do seu pensamento, que opera
sistematicamente com pares opostos: racional / ndo-racional, cotidiano / extra-cotidiano
e assim por diante’. Usando também dessa dualidade, procuramos definir a
racionalidade formal e substantiva de uma gestdo administrativa, estendendo-a ao

diretor de escola.

A racionalidade formal de uma gestdo econdmica, conforme Weber, é “o grau de

‘7 Esta orientacdo racional com relagdo a valores é irracional para com relagdo a fins. O sentido da agédo nao reside no
resultado, mas na prépria agdo. A agéo racional com relagdo a valores € sempre uma acao segundo “mandatos” ou conforme
“exigéncias“ que o ator acredita serem para ele dirigidas e frente aos quais o ator acredita ser obrigado. Age desta maneira
estritamente racional aquele que, sem considerar as consequéncias previsiveis, se comporta segundo suas convicgdes sobre o que
parecem |he ordenar o dever, a dignidade, a beleza, a sabedoria religiosa, a piedade ou a importancia de uma “causa‘“, qualquer
que seja género. A agao racional com relagao a valores pode estar em relagdo muito diversa com respeito a racional com relagao
a fins; da perspectiva desta ultima, aquele é sempre irracional, acentuando-se tal carater a medida que o valor que a move se eleve
a significacao de absoluto, porque a reflexdo sobre as conseqiiéncias da acdo é tanto maior quanto seja a atengdo concedida ao
valor prégrio do ato em seu carater absoluto.

*® Obras como Economia y Sociedad (1997, p.64-5) e Ensaios de Sociologia (1982, p.343). Nesta Ultima, o assunto &
tratado por Weber, no capitulo da Psicologia Social das Religides Mundiais (1982, p.343), quando afirma ser necessario “distinguir
entre racionalizagdo substantiva da administragdo e do judiciario por um principe patrimonial e a formal realizada por juristas. A
primeira lanca béncgéos éticas utilitarias e sociais sobre seus suditos, tal como o senhor de uma grande casa faz para com 0s
membros dela. Os juristas procuraram promover o dominio das leis gerais aplicaveis a todos os cidaddos do Estado.”
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calculo que lhe é tecnicamente possivel e que ela realmente aplica“; (1997,
p.64). Nela predominam o numero e o calculo e sera tanto mais formal quanto maior

for o emprego deles. O dinheiro representa o maximo desta calculabilidade formal.

O dinheiro é o meio de calculo econébmico mais perfeito, ou seja, o
meio formal mais racional de orientagdo da agdo econbmica.
(Weber, 1997, p.65)

Convém notar, porém, que a consciéncia econdmica sempre pode ser submetida
a critica, bem como os meios econémicos, independentemente de ser formal ou ndo. O
modo puramente, formal de medir a gestdo pelo dinheiro € para a racionalidade
substantiva, considerada subalterna ou inimiga dos seus postulados. No sentido de
uma calculabilidade exata, as racionalidades substantiva e formal se separam entre si
de forma tdo ampla como inevitavel. Ambos os conceitos, formal e substantiva, sdo

genéricos e abstratos.

Sob a dtica de Weber podemos afirmar que a racionalidade formal de uma
administragao é o nivel (de tomada) de decisédo tecnicamente possivel e que se aplica
realmente. Em se tratando de uma instituicdo escolar, na sua gestdo administrativa, a
racionalidade formal é o nivel (de tomada) de decis&o cujos parametros sdo legalmente
estabelecidos. A autoridade de diretor é legal: obedecem-se as ordens impessoais e
objetivas, legalmente estabelecidas. “O tipo mais puro de dominacgéo legal é aquele que
se exerce por meio de um quadro administrativo burocratico”, afirma Weber (1997,
p.175). As faculdades de mando do dirigente sdo também competéncias legais, assim
sendo, a acado do diretor retrata aquilo que a legislacdo determina. A dominagao
burocratica se apresenta na sua forma mais pura, onde vige o principio da nomeacgéao

dos funcionarios.

A racionalidade substantiva da gestdao econémica, para Weber (1997, p.64), é “o
grau em que o abastecimento de bens em um grupo de pessoas tem lugar por meio de
uma agdo social de carater econémico orientado por determinados postulados de
valor.” A racionalidade substantiva de uma administracdo consiste na tomada de

decisbes, num grupo de pessoas, por meio de uma agao social de ordem
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administrativa, orientada por determinados postulados de valor, de forma que aquela
acao tenha sido contemplada a partir das perspectivas de tais postulados, que podem

ou nao estar estabelecidos em lei.

O conceito de racionalidade substantiva € ambiguo. Para ela ndo é suficiente que
com meios tecnicamente mais adequados se proceda e calcule de forma racional com
relagdo a fins, ela exige consideragdes éticas, politicas, hedonistas, estamentais,
igualitarias, ou de qualquer outra classe e que dessa maneira se medem as
consequéncias da gestdo econdbmica com relacdo a valores ou a fins. “Os pontos de

vista valorativos, neste sentido racionais, sGo em principio ilimitados...” (1997, p.65).

Conforme Weber, a racionalidade € o que caracteriza as organizagoes
burocraticas, dentre as quais destacamos a instituicdo escolar; em oposicdo a
racionalidade substantiva, a formal ndo leva em consideracdo os sentimentos e as
emogdes; no entanto, o brinquedo, tema deste estudo, ¢é sentimento, € emocéo.
Embora Rodrigues esteja preocupado com o dirigente capaz de liderar o processo
educacional, para o qual precisa ser tecnicamente competente e politicamente habil,

em sua afirmacao opde-se ao carater apenas técnico da administragao:

. a fung@o principal de um dirigente ndo é apenas dar conta,
tecnicamente, da administragdo da empresa, porque a escola néo
é uma empresa — ela é um empreendimento cultural. E um
empreendimento por onde passam, essencialmente, relagbes
sociais, culturais e humanas. A escola, para atuar bem, ndo pode
contar apenas com competéncias técnicas, mas também com a
vontade, o desejo, o amor e o empenho dos homens que

participam do processo educativo.(Rodrigues, 1987, p.104)

O diretor de escola, conforme se pode verificar, enquanto profissional que atua
numa burocracia apresenta as caracteristicas préprias deste tipo de organizagdo. Na
medida em que atua, rigidamente, segundo a racionalidade formal da organizacao
burocratica, fecha as portas da escola ao brinquedo, pois este responde a racionalidade

substantiva, que leva em conta as paixdes, sonhos, prazeres, desejos.
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CAPITULO IV

A ESCOLA EM ESTUDO

Atingindo este ponto do presente trabalho propomo-nos, agora, a analisar a face
pedagogica do brinquedo e a sua legitimidade na escola e, ainda, fazer uma leitura do
papel do diretor de escola & luz da teorizacdo weberiana sobre a burocracia. E a
elaboracgao teorica, cuja operacionalizagao precisa ser investigada na pratica - o foco
de estudo passa a ser a escola e nela, especificamente, o seu diretor. Por estarem o
espacgo escola e o seu diretor situados no tempo e dada a natureza que reveste este
tipo de instituigdo - a singularidade - , a metodologia por n6s escolhida foi o Estudo de

Caso.

O Estudo de Caso possibilita verificar aquele quadro tedrico inicial, bem como
desvelar ou descobrir fatos novos que permitam revestir (re)modelando aquela
estrutura. Por meio dele, procuramos retratar a realidade com sua dinamica e
multidimensionalidade, na medida em que utilizamos varias fontes de informacgao. Nele

localizamos os pontos conflitantes, quando é o caso, e sobre eles discorremos.

A opcao pela escola que adiante retratamos, dentre tantas e tdo diversas, foi
determinada pelo fato de a termos conhecido desde a sua origem oficial (1988), ainda

como escola com classes de educacao infantil, e no segundo ano de instalacdo do
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ensino fundamental, época em que atuamos como supervisora da Delegacia de Ensino
(1989). A cada ano, a partir daquela época, ininterruptamente, foi ela instalando as
classes de ensino fundamental e médio. A expansao no atendimento foi acompanhada
da ampliacdo das instalacdes fisicas: verticalizando as construgdes e ocupando outros

espacos préoximos, uns adjacentes, outros na vizinhancga.

O contexto da administragdo escolar, em que estudaremos o brinquedo, € o de
uma escola particular. Como em qualquer outra escola, seja privada ou nao, as
decisbes do diretor sofrem influéncias de sua mantenedora. Ele é o responsavel pela
escola, enquanto 6rgao de ensino, aquele que presta contas aos representantes oficiais
do sistema educacional daquilo que legitimamente esta estabelecido. O diretor de
escola privada, geralmente, estd muito préximo do mantenedor, quando é intensificado
o intercambio entre eles e ambos se tornam mais vulneraveis a influéncias mutuas,
permitindo que os valores de cada um possam fazer-se mais presentes nas decisdes
sobre assuntos educacionais. Os valores da mantenedora penetram nas decisées do
diretor, manifestando-se através da ideologia da administracdo. Em contrapartida, os
valores do diretor penetram e fortalecem as manifestacbes da mantenedora nas

prioridades educacionais.

Para este nosso estudo, a escola particular nos fornece elementos mais fortes e
convincentes, pois entendemos que o grande obstaculo ao brinquedo na escola esta na
preocupacdao com o formal, que reveste a direcdo da escola. Na escola privada,
atendido o formal exigido pelo sistema, o campo € mais vasto para se utilizar
criativamente o espaco entre o que € permitido e proibido, isto €, o que nao é proibido,
embora muitas vezes planejado e nédo cobrado pelo sistema. A escola de nosso estudo,
como poderemos verificar, ha momentos em que ela sai do minimo exigido com
relacdo ao curriculo, mas nela o brinquedo continua esquecido ou tem barrada a sua

entrada.

Apresentamos, a seguir, a visao geral que obtivemos da escola e das atitudes

que apresentou até 1998, com relagdo ao brinquedo. Na investigagcdo buscamos a
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identificagdo dos indicios da presenca do brinquedo na histéria da instituicdo. A coleta
de dados para o estudo foi realizada através da observagao in loco das instalagdes e
destas em funcionamento. A entrevista, outro instrumento de coleta utilizado, teve como
foco a ex-diretora, que atualmente responde apenas pela coordenagao pedagdgica, € o
casal de mantenedores, o engenheiro responsavel por todas as reformas e
construgdes, desde o seu inicio, e a pedagoga, que passou a assumir a direcdo em
1998. E, finalmente, fizemos a Analise Documental®®): plantas de reforma e construgéo;
fotografias; Regimento Escolar de 1988 e seus adendos e, o ultimo, de 1998; e,
todos os Planos Escolares Anuais, de 1988 a 1998. Pelas plantas acompanhamos a
evolugcdo da expansao do estabelecimento e ocupagdo do espaco, procurando nela
discernir algum vestigio indicativo da presenga do brinquedo ou fazé-lo emergir, se
fosse detectado. As fotografias documentam e registram como foi realizada a
ocupacgao do espaco com a expansao fisica. Nos Regimentos Escolares e adendos,
verificamos aquilo que é legitimado na escola em relagdo aos responsaveis pela
administragdo e, também, pela expectativa pedagodgica dos profissionais que nela
atuam. E, finalmente, nos Planos Escolares, onde esta operacionalizado o que
prescreve o Regimento, isto é as acbes — atividades meio e fim — previstas para o longo

de cada ano.

Os dados coletados foram organizados e analisados de forma a que se pudesse
trata-los integradamente, utilizando como eixo norteador a leitura das possibilidades
que a administracdo oferece ao brinquedo no espaco escolar , ao longo dos onze anos
de sua historia (1988-1998). Recorreremos aos dados colhidos e aos instrumentos de
coleta, na medida em que a leitura sobre a escola era feita e para argumentar e
fundamentar aspectos relevantes, detectados sob a ética das condicbes de existéncia
do brinquedo. Nos 6rgéos oficiais, buscamos os dados sobre a regido em que se

localiza a escola para contextualiza-la e melhor conhecé-la.

A nossa observacao da escola e sua direcido foi descritiva e reflexiva. Com as

* Utilizamos trés tipos de documentos: oficial, técnico e pessoal.
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fotos procuramos documentar as observagdes e indicar o rumo de nossas reflexdes
sobre os passos importantes dados, pelos representantes da escola, para a sua
expansdo fisica, geografica, na demanda escolar. Para a selecdo das fotos
consideramos aquelas que registrassem os fatos e as mudangas que foram ocorrendo
ao longo do periodo em estudo: a presenga do brinquedo, a verticalizagao do espago
fisico, a aquisicao e reforma do edificio escolar. E as fotos também permitiam verificar
a realizagdo do que estava sob a forma de “planta” das construcbes e reformas. A
planta foi por nés observada como o desenho do projeto, o registro da intencéo; e, a
foto como o representante do documento que comprova a execugao do projeto, a
realidade de cada momento — as quatro unidades em enderegos distintos: prédio
central (ensino fundamental e médio), unidade onde funciona a educagéo infantil,
unidade onde esta instalada a administracdo central e a quadra coberta. Um
parametro, por nés utilizado na analise, foi o legal, no sentido da escola estar apenas
atendendo aos dispositivos sem demonstrar qualquer compromisso com o espago

destinado a recreagao.

Da analise dos documentos — Regimento Escolar e Plano Escolar — fizemos o
mapeamento do regulamento e de sua operacionalizagéo, tendo como eixo o percurso
da escola com relagédo a agao da direcado administrativo-pedagogica e a presenga, nela,
de qualquer possibilidade do brinquedo ou de condi¢cbes de sua realizagdo. Para estas
ultimas, consideramos a questao do espago e a destinagado a ele dada pela direcéo da
escola. Pontuamos e analisamos, nos documentos examinados, os momentos
relacionados ao lazer, por ser esta uma caracteristica do brinquedo. Neste sentido,
procuramos conhecer um pouco da escola por meio de seus regulamentos e planos
anuais. Destacamos o tratamento dado aos objetivos ao longo dos onze anos de
existéncia do estabelecimento e, também neste periodo, as atribuigdes e competéncias

estabelecidas para a equipe administrativo-pedagdgica.

Com a entrevista procuramos preencher as lacunas deixadas ou nao acessiveis
pela Analise Documental, a fim de estruturar as idéias permitindo uma leitura real do

contexto da escola. Com o engenheiro, a entrevista objetivou entender e analisar as
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plantas e os aspectos relacionados a reforma e a expansao fisica. Até o momento, a
escola foi dirigida por duas diretoras e as entrevistamos porque apresentam
caracteristicas pessoais e profissionais diferenciadas, a comecar pelo fato de a
segunda ser da propria mantenedora. A questédo inicial aberta no sentido de relatar as
tarefas administrativas do dia-a-dia do diretor. Encaminhamos o dialogo para a
disponibilidade na busca de novas solugdes para os problemas diarios; sobre o
interesse e a abertura da direcdo em aceitar sugestdes dos professores a respeito de
metodologias outras, diferentes daquelas ja utilizadas; no tratamento dado a questao
do brinquedo enquanto elemento introduzido pela escola ou pela prépria crianga;
quanto ao fato de o brinquedo fazer parte da pauta de reunides com professores € 0
motivo que o introduziu naquelas; e, sobre o quanto o tema brinquedo foi abordado na

formacao académica e profissional.

1- Conhecendo a Escola

1.1. Situando o bairro em relagao ao municipio

O Colégio Saber ®0)  ex-“Escola de Educacao Infantil e de 1° Grau”, localiza-se na
regido leste do municipio de S&o Paulo. A regido leste possui 254, 1 Km?®" de area, ou
o equivalente a 16,8% dos 1509 Km? ©? do municipio; sua populagdo, de 2234744

habitantes®®

, corresponde a 22,7% do total municipal, que é de 9839436
habitantes®®. Ressalte-se que enquanto a populacéao relativa de Sao Paulo é de 6520
habitantes por Km?, a da regido leste vai a 8795 habitantes por Km?. A densidade
demografica € alta na regido leste, com concentragdo de Construgdes Habitacionais
(COHAB) e do tipo Cingapura, principalmente na periferia, onde a maioria da populagéo

estudantil de educacgao basica é assistida por escola publica.

Em 1998, na regido leste da cidade de S&do Paulo havia 1067 escolas®,

matriculados no ensino fundamental cerca de 613832 alunos®® e

% ytilizamos nome ficticio para a escola
51,582,535 Eonte: Prefeitura do Municipio de Sdo Paulo — Secretaria das Administragdes Regionais, 1997.
%% Eonte:  Centro de Informacbes Educacionais da Secretaria de Estado da Educac&o, 1998.
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102626°") no curso de educacdo infantil. S6 no distrito da Penha, onde se situa a
escola em estudo, havia 69 escolas (6,5%), 24416 alunos® 4%, no ensino
fundamental e 4506 (4,4%) cursando a educacdo infantil. No Brasil, registrou-se
4111120 matriculados em Pré-Escola, dos quais 1054578 (25,7%) s6 no Estado de Sao

Paulo®?,

Hoje, o distrito da Penha, com uma area de 11,3 km?©®" e populagdo de 126960
habitantes®?, & um bairro comercial e de classe média. A Vila Esperanca caracteriza-
se, neste distrito, como residencial com pequenos comércios para atender as
necessidades emergentes da populacdo local. No que concerne a recursos de
natureza cultural ou de lazer a populagdo conta com um Centro Recreativo, na Vila

Esperanca, e com uma Biblioteca Municipal, Teatro e Cinema, na Penha.

1.2. Identificando a escola

O Colégio Saber, entidade privada, atendeu neste ano de 1998 uma populagao de
631 alunos de educacgao basica, isto €, de educacao infantil, ensino regular fundamental
e médio. Em educacao infantil ha classes funcionando nos dois turnos (manha e tarde)
de Maternal, Jardim | e Il e Pré-escola, atendendo criangas de 3 a 6 anos de idade. O
ensino fundamental, com criangcas a partir dos 7 anos, tem as classes
distribuidas no turno da manhd e tarde, e as duas classes de ensino médio
funcionando no periodo da manha. O ensino médio comegou a ser gradativamente

instalado em 1996, estando, no momento (1998), no 3° ano de implantagéo.

O seu quadro discente € constituido de 631 alunos de ambos os sexos, sendo 41,
do ensino médio, 469 do ensino fundamental e 121 de educacéo infantil. A educacao

infantil atende a quatro faixas de idade: 3 anos (Maternal), 4 anos (Jardim 1), 5 anos

57.58.59, 1 Eonte: Centro de Informagbes Educacionais da Secretaria de Estado da Educacao, 1998.

% Fonte: Censo Escolar de 1998 (Port. MEC n. 1500/98)
2 Fonte: Sinopse Estatistica da Educac&o Basica, 1998
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(Jardim 1) e 6 anos (Pré). Ha turmas em todas as séries da educagao basica. Para
diversificar o atendimento e melhor atender o alunado e a comunidade, deu inicio, em

1998, a cursos sequenciais de nivel médio, na area de informatica.

Os 631 alunos matriculados em 1998, no Colégio, estdo assim distribuidos: 121
em educacao infantil (13 no maternal, 24 no Jardim I, 33 no Jardim Il e 51 na Pré-
Escola); 469 no ensino fundamental; e, 41, no ensino médio. Os alunos do ensino
fundamental e médio estdo alocados no prédio central, aquele que deu origem ao
Colégio e, hoje, totalmente reconstruido para alojar uma instituigdo de ensino, deixando
para o passado qualquer lembranca da casa residencial que era, quando dava os
primeiros passos. Os alunos de educacédo infantil estdo instalados em construgao

residencial totalmente adaptada para receber este tipo de populagéo.

A escola oferece atividades extra-classe, opcionais para o aluno e sem qualquer
onus para as familias, como: balé, judd e natagdo. Essas atividades sado desenvolvidas
em periodo diferente do das aulas, o que permite ao aluno passar o dia na escola. A
preocupacao dos dirigentes extrapola as salas de aula — ndo apenas atende o que esta
estabelecido na grade curricular — preocupa-se com o tempo extra-aula no sentido de
torna-lo util. Além de tais atividades, oferecidas indistintamente a todos os alunos, ja
que nada é acrescido sob a forma de mensalidade, a instituicdo se preocupa com a
manutencdo de espagos abertos (terrenos e pragas, de que estaremos falando no

proximo item).

O curriculo da escola é enriquecido com disciplinas da parte diversificada, o que
revela a preocupacgao pela formagao do aluno e ndo apenas com a escolarizagao:
Inglés da 3% a 82 série do ensino fundamental e nas trés séries do ensino médio;
Espanhol, na 8?2 série do ensino fundamental e nas trés do ensino médio; Informatica no
ensino médio, sob a denominacao da disciplina em Fundamentos de Processamento de
Dados, na 12 série e, nas duas seguintes, em Técnicas de Programagédo — Teoria e

Pratica.
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Quanto ao quadro de pessoal, composto de 68 profissionais, a escola possuia 42
professores e 26 funcionarios técnico — administrativos e auxiliares. Dentre estes

ultimos um Diretor, um Coordenador Pedagdgico, um Psicélogo e Psicopedagogo.

1.3. A escola ocupando e expandindo o seu espaco fisico

A Instituicdo € mantida por dois sécios fundadores, uma pedagoga (graduada em
1996) e um engenheiro, sendo este o responsavel pelas ampliagdes fisicas, conforme

afirmamos anteriormente.

Iniciou suas atividades ainda nao oficiais, em 1982, num terreno de 320m2, com
140m? de area construida (regularizando-as junto aos 6rgdos competentes em 1988);
em 1995, ja com autorizacdo oficial de funcionamento, contava com uma area
construida equivalente a 590m?; dois anos depois, em 1997, teve triplicada a area
construida, com 1779m? distribuidos em trés prédios: num deles funciona a Secretaria,
numa construcdo de 280m? num terreno de 160m?; e, nos outros dois, respectivamente,
ensino fundamental e médio, 1090m? e educaco infantil, cuja area construida é de

409m? num terreno de 780m?.

No terreno onde funciona o curso de educacgao infantil ha também uma quadra de
ténis e piscina aquecida. Proximo das trés construgoes, isto €, no centro de uma area
triangular em cujos angulos estdo cada um dos trés prédios, ha uma quadra coberta
com dois pavimentos, de uso exclusivo dos alunos. E, ainda, ha uma outra quadra
descoberta (600m?) num terreno ao lado, com acesso as dependéncias onde estdo os
alunos do ensino fundamental e médio. Ja estd em negociagcdo a ampliacdo deste
ultimo terreno, ao qual sera agregado outro de 600m?. Este ultimo sera utilizado como

‘praca” para os alunos descansarem e tomarem o lanche.
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O terreno, junto ao prédio onde funciona o curso de Educacéo Infantil, acaba de
ser adquirido, estando em construgcdo um parque coberto para as criangas e dois

ambientes para as aulas de judé e balé.

1.4. Formando e expandindo as dependéncias fisicas da escola

A escola iniciou suas atividades num prédio adaptado, uma construgao residencial
localizada em terreno de 15 m de frente por 50 m de fundo. A area construida ocupava
a metade do terreno, ao longo do seu lado direito e em quase todo o seu comprimento,
tendo logo a sua entrada uma piscina infantil. O acesso as dependéncias se dava por
um corredor formado entre o prédio e o muro de limitagdo do terreno; esse espacgo era
também utilizado para o recreio, e nele se instalaram alguns equipamentos de patio
como por ex: gira-gira (foto 01). O desenho no muro procurava criar a ilusdo de um
espacgo mais amplo e agradavel. O corredor e a piscina eram 0s Unicos espagos extra-
sala de aula disponiveis para atividades livres com as criangas do curso de educagéo

infantil .

Foto 01
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Para o funcionamento do ensino, hoje denominado fundamental, exigiu-se
ampliacédo das instalagbes, isso em 1988. Procedeu-se, entdo, a constru¢do de quatro
salas de aula , em dois pavimentos, nos fundos de outro terreno que se avizinhava ao

primeiro pelos fundos.

Considerada aquela como a primeira mudanca da ocupagdo do espacgo, a
segunda foi amplia-la com novas salas na parte da frente do segundo terreno. Entre
estas duas construcdes e a primeira, ficou o patio coberto, destinado ao recreio e a

circulacao entre as salas de aula e demais ambientes.

Nas escolas de 1° grau é obrigatéria a existéncia de local coberto
para recreio com area, no minimo igual a 1/3 (um tergo) da soma
das areas das salas de aula. (art. 112, Dec. 12342/78 e Resolugcéo
SS 493, de 8/9/94)

Os espacos livres sao o patio coberto e o corredor que da acesso ao interior da
escola, para quem vem da rua. Na realidade, sdo as areas de recreacao que a escola

oferece aos alunos.

As areas de recreacgao deverao ter comunicagao com o logradouro
publico, que permita escoamento rapido dos alunos, em caso de
emergéncia; para tal fim as passagens ndo poderéo ter largura
total inferior & correspondente a 1 cm por aluno nem séo inferiores
a 2 metros (art. 113, Dec. 12342/78) é assunto tratado pela Res.
SS 493/94).

Progressivamente, foram sendo instaladas as demais séries do ensino
fundamental, o que exigiu, paralelamente, novos espagos para acomodarem a equipe
técnica, biblioteca, laboratério. A mantenedora adquiriu um outro imovel, que dista
100m. do prédio central. A construgcdo nele existente foi adequada para receber todos
alunos de educacéo infantil (foto 02). O prédio exigiu poucas reformas para acomodar
as criangas, ja que as modificagées consistiram na ampliagdo das dependéncias para a

instalacdo de salas de aula; apenas alteraram-se as aberturas, redirecionando a
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circulagao de pessoas pelos varios ambientes.

No patio coberto ha equipamentos destinados a recreagio: escorregador, gira-
gira, balangca e o “canto da cozinha” de uma casa de boneca. O patio é coberto e
pavimentado, impréprio para certos equipamentos de parque. Ja os brinquedos de sala

de aula ficam num espaco fechado a disposi¢ao das professoras.

Foto 02

A transferéncia das salas de aula de educacgao infantil para este ultimo prédio, em
1995, foi acompanhada também pela do brinquedo. No enderego anterior (foto 03),
com populacdo de criangas a partir de 7 anos, ndo sobrou qualquer lembranca do

brinquedo, nem mesmo a piscina.
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O prédio, antes da autorizagdo para o funcionamento da “escola”, pelos érgaos
competentes, em 1982, era residencial, foi adaptado para dar condi¢des de instalagao
da escola; tal prédio foi totalmente substituido por um outro de 4 andares, em 1995,
ocorrendo a verticalizagdo na ocupagao do espago. Este novo prédio, que néo registra
qualquer lembranca de como era o anterior, € construgdo especialmente escolar. Com
0s acessos independentes para cada conjunto de salas facilitou-se a distribuicdo, a
circulacao e acesso dos alunos, considerando-se o perfil do terreno sobre o qual foi
construido. O corredor inicial continua existindo e com a mesma fungao de permitir o
acesso ao interior da escola, apenas deixando de ser espago para o recreio. Neste

endereco funcionam os ensinos fundamental e médio (foto 04).

Foto 04
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A mantenedora adquiriu um novo sobrado na mesma rua, que dista mais ou
menos 80 metros do prédio central, e nele passaram a funcionar todos os servigos de
Secretaria, Tesouraria, Setor de Vendas de uniformes e materiais e a propria

mantenedora.(foto 05)

Foto 05

Quase em frente ao primeiro endereco da escola foi construida, em 1995, uma
quadra coberta (foto 06). Conforme o Plano Escolar Anual de 1995, verificou-se a
distorcdo do seu uso quando definiu como objetivo: “desenvolver atividades para o
amplo uso da quadra”. Fica-nos a impressao de que a quadra ndo veio como acréscimo
dentre recursos de ensino, mas sim, como um elemento a mais do curriculo cujo uso
precisa ser desenvolvido — ocorre uma inversdo de meios e fins. O objetivo da quadra
era 0 seu uso e em nenhum Plano houve uma redefinicdo do objetivo no sentido de
promover e estimular o desenvolvimento de atividades esportivas, ja que escola

dispunha de meios para isso.
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A quadra de esportes situa-se em espaco diferente daquele ocupado pelo prédio

escolar, € mantida fechada e, portanto, os alunos nao tém livre acesso a ela, para la se

dirigem somente acompanhados do professor e quando planejado e previsto o seu uso,
especialmente, para as aulas de Educacéo Fisica (foto 07).

——————— Y

Foto 07
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Em resumo, a escola funciona em trés espacos distintos - o do ensino
fundamental e médio, o da educagao infantil e o dos setores administrativos. Um quarto

endereco comporta apenas a quadra coberta.

Ainda para o 1° semestre de 1998, um terreno vizinho ao do prédio central foi
alugado e preparado para comportar uma quadra descoberta, ampliando assim o

espaco aberto.

1.5. Conhecendo o propdsito educacional da escola

Para o seu primeiro ano de funcionamento (1988), a escola tinha como objetivo:

| — Desenvolver atividades pedagdgicas integradas, continuas e
progressivas que atendam as caracteristicas das criangas, na faixa
etaria de:

A- Educacgao Infantil de 3 (trés) a 6 (seis) anos de idade.

B- 1° Grau, de 7 (sete) anos de idade, visto que no exercicio de
1988 a Escola funcionara somente com uma classe de 1°
série do 1° Grau.

Il — Garantir que os objetivos do ensino de 1° Grau caminhem para
os fins mais amplos da Educacéo estabelecidos pela Lei 4024/61 e

pelos objetivos enunciados pelas Leis 5692/71 e 7044/82.

Em 1998, o objetivo foi igualmente redigido apenas com a adequagao legal, ja que
as leis citadas foram revogadas pela Lei n. 9394/96. As mudancgas que poderiam estar
ocorrendo, no que se refere ao conteudo e na forma de atingi-lo, ndo estao
documentadas no Plano. Com relagdo a educacao infantil, somente em abril de 1999,
apo6s mais de dois anos de promulgagdo da Lei n. 9394/96 (dezembro), foram

publicadas as diretrizes para a elaboragcédo da proposta curricular, que sé poderao ser
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consideradas no proximo ano, o de 2000. As Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Fundamental (Resol. CNE n. 02/98) s6 foram instituidas em 07 de abril de 1998.

As metas estabelecidas para atingir o objetivo a que se propds a escola, no seu

inicio de funcionamento, foram:

Na é&rea de educacdo infantil, a escola tem por meta o
desenvolvimento sensorio-motriz, intelectual e moral, através de
atividades de recreacgéo, criagdo e de expresséo, que favoregam o
ajustamento emocional e afetivo assim como a integracdo no meio

social.

No ensino de 1° Grau a escola tem por meta a formagéo da crianca
visando o desenvolvimento de suas potencialidades como
elemento de auto-realizagao, preparagao para o trabalho e preparo
para o exercicio consciente da cidadania, variando em conteudo e

meétodos segundo as fases de desenvolvimento dos alunos.

Para 1998, a redacdo das metas limitou-se a sofrer somente as adaptagdes
exigidas pela propria histéria da escola: na primeira, delimitou-se apenas a faixa etaria
da sua populagao infantil; na segunda, incluiu-se o “adolescente”, que passou a ser

aluno com a extensao de atendimento até o ensino médio.

A Educacgéo Infantil destina-se a menores de 7 (sete) anos de
idade e visa ao desenvolvimento sensoério-motriz, intelectual e
moral, através de atividades de recreacao, criagdo e de expresséo,
que favorecam o ajustamento emocional e afetivo assim como a

integragcdo no meio social.

O ensino de 1° e 2° Graus destina-se a formagdo da crianga e do
adolescente visando o desenvolvimento de suas potencialidades
como elemento de auto-realizacdo, preparagdo para o trabalho e
preparo para o exercicio consciente da cidadania, variando em
contetido e métodos segundo as fases de desenvolvimento dos

alunos.
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Com relagao aos “objetivos educacionais”, constatam-se mudancgas significativas
ao longo do periodo em estudo, geradas por questées conceituais. Os objetivos
educacionais inicialmente definidos, quando a populacéo ainda era de educacgao infantil

e 12 série (a implantagéao das séries subsequentes foi gradativa) foram:

Desenvolver de modo harmonioso as potencialidades dos

educandos e integra-los a sociedade a qual pertencem.

Atender a formacédo da crianga variando em conteudos, métodos

conforme as fases do desenvolvimento.

Proporcionar a participacdo do educando na obra do Bem Comum,
visando o fortalecimento da unidade nacional, da dignidade e da

formacé&o integral como ser humano.
Proporcionar aos alunos condigbes para o aprendizado eficaz.

Assistir as diferencgas individuais.

Ja, para o ano seguinte a escola s6 manteve o primeiro dos objetivos
relacionados, os demais foram substituidos (o 2°, 3° e 4°) ou excluido (ultimo). Nas
substituicdes e inclusbes houve confusdo quando a preocupacgdo girou em torno de
expectativa da direcdo, e ndo das expectativas educacionais da coletividade escolar.

Como, por exemplo, a substituigdo do terceiro e quarto objetivos, respectivamente, por:

Ampliar a Biblioteca com livros de literatura infantil e didaticos.

Ampliar o espacgo fisico da escola.

Biblioteca e espaco fisico sao suportes importantes para que os objetivos
educacionais da escola sejam atingidos embora, considerando a dimensao de cada um
deles, ndo poderiam ter nivel educacional. Além disso, estabeleceu-se a confuséo entre
meios e fins, gerada talvez pelo periodo de implantagdo gradativa do ensino
fundamental e médio, encerrada, respectivamente, em 1995 e 1998. Um outro

momento € o0 de expansao da escola no aspecto fisico e de populacido estudantil. Nesta
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linha, seguem os novos objetivos incluidos nos anos subsequentes. Citamos alguns,

que exprimem a idéia geral do aspecto apontado:

Proporcionar ao educando condigcbes para a utilizagdo dos
recursos a serem implantados, objetivando desenvolver sua
capacidade de descoberta, de liberdade de expressdo, de

conhecimento de si mesmo. (ano de 1990).

Implantagéo de recursos audiovisuais: video e TV. (ano de 1990)
Ampliar os recursos audiovisuais: fichas didaticas. (ano de 1991).
Término da construgdo da quadra poliesportiva. (ano de 1992).

Dar continuidade de recuperacao paralela e continua através dos
trabalhos paradidaticos, realizados na Oficina Pedagbgica. (ano de
1993).

Promover jogos e campeonatos entre os alunos bem como
gincanas de equipes onde os alunos fardo amplo uso da quadra
esportiva promovendo a interagdo e a socializagdo dos mesmos.
(ano de 1994).

Para 1997 a instituigho manteve os mesmos “objetivos educacionais” do ano

anterior:

Para 1997 propomos a continuidade dos objetivos de 1996 visando
um aprimoramento de novas propostas, como por exemplo o
Laboratério de Ciéncias que ja podera ser utilizado a partir do meio
do ano.

Sendo assim podemos estar reavaliando nosso plano de atuagao
junto aos alunos verificando os pontos que precisardo ser

reformulados para o trabalho com a realidade da comunidade.

Desde 1988, a Escola passou a apontar os indicadores de retencédo dos alunos; e,

a partir de 1993, também foram indicados os de promog¢ao. Uma caracteristica comum,
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presente nos indicadores apontados, € o fato de remeter ao aluno tanto a causa de
retengdo como a da promocgao: o aluno foi retido porque “teve dificuldade de aprender”
“é indisciplinado”, “ndo atingiu os objetivos propostos”. O aluno foi promovido porque
“atingiu os objetivos propostos”. Numa primeira leitura, tais motivos sdo obvios e podem
nao levar a escola a encontrar medidas para superar as dificuldades, isto €, para que o
aluno seja bem sucedido. A preocupacado deveria estar na resposta ao porqué dos
indicadores: por que o aluno foi “indisciplinado” a ponto de leva-lo a reprovagao; por
que o aluno atingiu aos objetivos, ou assimilou o conteudo, que o levou a aprovagao. A
causa da retencao ou da promogao enderegada ao objetivo (atingiu ou ndo atingiu)
mascara o real motivo: o nivel de dificuldade de concretizagdo do objetivo, a maior ou
menor complexidade do conteudo, a maneira como este conteudo foi trabalhado, a

forma como se deu a verificacdo do desempenho do aluno.

Como uma medida alternativa, a Oficina Pedagdgica, em funcionamento desde
1991, passou a ser utilizada a partir de 1993, também com o propédsito de realizar

atividades para a recuperacao paralela.

1.6. Conhecendo a equipe educacional

Em 1998, a instituicdo contava com um quadro de pessoal composto de 68
profissionais, sendo 42, professores, 12, funcionarios técnico-administrativos e 14,

auxiliares (Serventes, Porteiros e Inspetores).

O Nducleo de Direcao, até 1998, era composto pelo Diretor, que acumulava as
fungcdes da Coordenagdo Pedagdgica. A escola teve, até hoje, duas diretoras
contratadas, sem qualquer vinculo familiar com os membros da mantenedora. O
objetivo do Nucleo, conforme o Plano Escolar, € “garantir o funcionamento regular da

escola desenvolvendo atividades administrativas e pedagdgicas onde a maior meta é
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fazer cumprir os reais objetivos educacionais”. A Coordenagao Pedagdgica tem como
objetivo, estabelecido no Plano Escolar, “Planejar, coordenar, acompanhar, avaliar e
controlar o desenvolvimento das atividades curriculares e assessorar o trabalho do
professor’. As atividades planejadas para atingir o objetivo da Coordenacgao,
relacionadas de forma genérica, continuam comuns ao setor em qualquer instituicdo de
ensino; no entanto, destacamos uma delas: “Propor e desenvolver programa de
atualizacdo pedagdgica do corpo docente”. Notamos, portanto, que a abertura para a
entrada do uso do brinquedo, como instrumento de aprendizagem, existe. Vejamos se

ela é aproveitada.

2 — |dentificando o brinquedo na escola

A escola esteve sob a direcdo de mais de uma pessoa ao longo de sua histéria. A
diretora em atividade até o final de 1997, acumulava também as fungdes de
coordenadora pedagodgica das séries de 12 a 42 do ensino fundamental. Formalmente, a
partir de 1998, a direcdo passou a ser assumida por um dos sécios da mantenedora,
uma pedagoga, que a acumula com a fun¢do de coordenadora pedagdgica das séries
de 52 a 82 do ensino fundamental e das do ensino médio. A frente da coordenacdo
pedagogica da educacao infantil esta um outro profissional contratado somente para
isso. A distribuicdo de coordenagdes pedagogicas entre as trés profissionais € apenas

uma decisdo interna, nao se registrando em qualquer documento da escola.

Para este nosso trabalho importa conhecer o significado do brinquedo na escola
para o diretor. Buscamos os dados junto as duas diretoras: a primeira, que hoje (1999)
€ apenas a coordenadora pedagdgica das séries de 12 a 42, e a segunda, que assumiu
a direcao, formalmente, a partir de 1998 e continuou na coordenacédo pedagdgica das
séries de 5% a 82 do ensino fundamental e das do ensino médio. A primeira era

profissional contratada para a dire¢do; ja a segunda é também um dos membros da
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mantenedora. Procuramos estabelecer, através de contatos, um didlogo significativo
com essas autoridades escolares, em busca de esclarecimentos a duvidas que iam

surgindo.

A Primeira Diretora ¢

Para esta diretora a questdo do brinquedo nunca foi abordada na sua formacéao
escolar (Magistério) e académica (Pedagogia). A primeira reflexdo sobre o conteudo

desenvolvido nesta escola e o brinquedo é a que esta sendo realizada nesta entrevista.

Na realidade, eu estou parando para pensar um pouco no

brinquedo como contetdo agora com vocé.

Entende que o brinquedo possa ser aproveitado se o professor for criativo: como
tema de redacdo, como “vivenciar um problema” (realizagdo de operagdes
matematicas). Percebe apenas o objeto - brinquedo como recurso de ensino e nao
considera o sujeito do brinquedo, como por exemplo: o carrinho serve para trabalhar
assunto relacionado ao transito; com a bola pode-se fazer exercicios fisicos nas aulas
de educacao fisica. Questionada quanto ao fato de a bola ser levada a escola, pelas
criangas, a entrevistada entdo afirma: “tem relagdo (conteudo e brinquedo), mas a
gente é que ndo sabe aproveitar’. Ela evidencia desconhecer a face pedagdgica do
brinquedo, sendo este um objeto qualquer que pode ser utilizado para fazer “continha”,

para dramatizar sobre um conteudo especifico, para fazer exercicios fisicos.

Continuando a idéia de que ha relacdo entre o conteudo desenvolvido e o
brinquedo, a diretora justificou o fato de n&o saber tirar proveito do brinquedo ao

afirmar:

% |dentificaremos como sendo a Primeira Diretora aquela que foi especialmente contratada para isso e deixou o cargo,
formalmente, no final de 1997.
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. acho que esta muito dentro da gente que escola é escola,
brincadeira é brincadeira. A gente acaba eliminando [o
brinquedo] das criangas por mais que se queira um ensino mais
ludico... por mais que se procure atividades estratégicas diferentes

ainda acho que a crianga vem para escola e naquela hora ela
tem que esquecer do brinquedo, da familia; e, que esta na escola

para aprender. [grifos nossos]

E evidente, para esta diretora, a dicotomia brinquedo-aprendizagem; para ela o
brinquedo ndo entra na escola, ndo s6 porque nao sabe utiliza-lo e, também, porque
escola e brinquedo sao distintos, ocupam espacos diferentes e prestam-se a tarefas
incompativeis. E, ainda, colocou-se como sujeito da separagéao - a diretora “eliminando”
o brinquedo da crianga. E também contraditéria na medida em que afirma querer um

“ensino mais ludico” e nédo inclui o brinquedo dentre atividades estratégicas.

Na escola, a direcdo s6 admite o brinquedo em momentos especiais e
previamente combinados, para satisfazer a “vontade” da crianga em levar o brinquedo
para o horario do recreio. Combinava-se que o brinquedo poderia ser trazido num dia
da semana da crianca, por exemplo. Realmente, o brinquedo é barrado na escola;
quando entra, tem lugar certo, o recreio. Percebe-se o carater ludico, ou seja, tolera-se

o brinquedo na escola como recreacgao, divertimento.

Em reunides pedagogicas, presididas pela diretora, o brinquedo foi abordado pelo
professor “como instrumento que atrapalha” a aula. A discussdo girou em torno da
proposta de aproveitar-se a criatividade da crianga para auxiliar a aula. Esta
“criatividade” do brinquedo era explorada mais pelo aspecto do lazer; ndo se fazendo
qualquer relagdo com a aprendizagem de conteudo. O professor ndo s6 desconhece a
dimensado pedagodgica do brinquedo como o dicotomiza com a aprendizagem de
conteudo. A direcao nao foi capaz de estabelecer a mediagao entre o professor e o

brinquedo porque esposa postura idéntica a ele.
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A Segunda Diretora 4

Durante a entrevista a segunda diretora demonstrou preocupag¢ao com a avaliagéo
continua e a metodologia de ensino, salientando a importancia do uso correto do livro,
mas desviando-se de uma abordagem mais substancial do papel do brinquedo.
Expressou claramente a confianga em cada elemento da equipe no exercicio da

autonomia a ele delegada.
Administrativamente, a escola vai bem e afirma, a diretora, “estar tranquila”.

Consultada sobre a questdo do uso do brinquedo em sua escola afirma ser
importante porque “é rico em criatividade, em desenvolvimento mental, intelectual,
motor; a crianga se revela através da arte de brincar, ela mostra todas as sutilezas do
seu dia-a-dia - 0 que ela gosta e 0 que ela ndo gosta, o que aceita e o0 que ela ndo
aceita - ela trabalha a sua autonomia e se libera do egocentrismo”. Entende assim o
brinquedo e, no entanto, ndo sabe se conseguira que “as pessoas que trabalham com
crianca’ [sic] o percebam também dessa maneira. E a palavra dissociada da acéo.

Percebe o valor do brinquedo e sabe que ele é participe da realidade escolar.

E, ainda, esta convencida de que o brinquedo s6 existe na pré-escola, mas nao
entendeu porque so6 neste nivel de ensino. Acredita que mesmo a escola dispondo de
brinquedo (objeto), o professor de 1% a 42 série dificilmente fara uso dele se n&o for
estimulado. Alega que o professor prioriza o conteudo e o brinquedo o prejudica no

desenvolvimento desse conteudo.

A diregdo ndo reage em relacdo a importancia da presenga do brinquedo
mostrando-se passiva ao afirmar que — € preciso estimular o professor. Para ela, o

brinquedo existe na pré-escola; e, mesmo disponibilizando o objeto-brinquedo para o

® |dentificaremos como sendo a Segunda Diretora aquela que assumiu o cargo formalmente em 1998 e é também membro
da mantenedora.
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professor de 12 a 42 série, dificilmente ele o introduzira em suas aulas. Interpelada
quanto a disponibilidade de condi¢cdes oferecidas pela dire¢do, ndo nos deu elementos
convincentes que confirmassem tal suposicdo. E uma percepcdo ndo manifesta em
acdes e, sim, um momento mais de reflexdao do que decisdo. N&o ha vontade politica

do diretor em explorar as qualidades pedagdgicas do brinquedo.

2.1. O “ludico” recuperando o aluno — Oficina Pedagégica

Inicialmente, foi elaborado um mapeamento considerando os itens abordados
pelos Planos de 1988 a 1998, que s&o de interesse para este trabalho. Em cada item
analisado, foi identificada a evolucdo desejada pela escola com o propodsito de
registrar o comportamento da diregdo da escola com relagdo ao brinquedo. Destacamos
duas atividades do Nucleo de Dire¢cdo mantidas nos Planos de 1988 a 1997, que nos

motivaram a desencadear o trabalho a partir do estudo dos Planos:

Presidir o planejamento anual da escola.
Presidir as reunibes pedagodgicas e administrativas do

estabelecimento.

Em 1993, uma das acbes desencadeadas pela escola identifica o propdsito da

Oficina Pedagogica:

Trabalhar com as dificuldades apresentadas em sala de aula, sob
a forma ludica, através da realizagdo de trabalhos paradidaticos,
visando promover recuperagdo paralela durante o ano letivo.

[grifos nossos].

Neste caso, o Colégio admite a for¢a da forma ludica na aprendizagem do aluno,
mas somente nos casos de “recuperacado paralela durante o ano letivo”. Dentre as

acdes desencadeadas, ja em 1991, havia a Oficina Pedagdgica e, em 1992, o “jogo”
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aparece pela primeira vez. E manifestacdo de comportamento preconceituoso em
relagcdo ao ludico, que s ndo entra em sala de aula. No entanto, aceita-se que seja
capaz de funcionar como facilitador de aprendizagem, apds uma primeira tentativa
fracassada: o aluno ndo aprendeu ou apresenta dificuldades em situagdo regular de
sala de aula; ai, entao, recorre-se a forma ludica para a sua recuperagao . A professora

€ a mesma nas duas situagoes.

A questdo da recuperacao adquire dimensdes maiores na medida em que a
Escola entende que os indicadores de retengdo e promogao estdo no proprio aluno,
conforme ja os referimos anteriormente. Torna-se necessario recuperar o aluno que
apresenta defasagem, e a Oficina Pedagdgica vem, entdo, em seu socorro. A “forma
ludica” de trabalhar com as dificuldades apresentadas em sala de aula adquire o
sentido de light, suave, 0 que nos leva a entender que o processo de aprendizado é

arduo.

A ludicidade é uma caracteristica valorizada para a “aprendizagem”, desde que
nao seja para aquela proporcionada em situagao de sala de aula regular, porque, neste
caso, sao antagbnicas. Se tem a “forca” de recuperar o aluno que esta em
desvantagens, com relagdo as expectativas do professor, por que nao inclui-la no

sentido de evitar ou minimizar que ocorram tais desvantagens?

As atividades previstas, que se subentende sejam consideradas “sob a forma

ludica”, dentre as demais relacionadas, sdo as seguintes:

Trabalhar com as matérias didéticas, através de trabalhos manuais
que serdo confeccionados pelos proprios alunos:

- jogos especificos para cada conteudo didatico;

- elaboragdo de textos para dramatizagoes;

- confecgéo de livros, gibis;

- utilizagdo de materiais diversos como: madeira, isopor, cortiga,
papéis, etc., sempre com a finalidade de ampliar o conhecimento
do aluno assim como sanar suas dificuldades no conteudo

programatico.
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Considerando-se a maneira como as atividades estdo registradas, estaria sendo
considerada como forma ludica o fato do aluno ser o sujeito ou apenas o executor de
“acbes diferentes” das desenvolvidas em sala de aula - confecgdo de trabalhos
manuais. O ludico na confeccdo de trabalhos manuais é extensivo a todos que dela
participam? Este caso mais nos parece uma relagdo imposta pelo adulto, em cuja
concepgao o carater ludico estaria implicito na atividade. O qualificativo ludico é do
adulto, embora possa expressar apenas sua intengcdo. Nao identificamos a crianca
como sujeito do “jogo”, enquanto agéo, relacédo e integragdo e sim como sujeito da
confecgdo de “jogos especificos”. No entanto, para Oliveira (1982, p.105) “construir os

proprios brinquedos é uma forma de brincar’.

As questdes “aluno-sujeito do jogo” e “relagdo imposta pelo adulto”, tratadas no
paragrafo anterior foram captadas com acuidade por Janusz Korczak(1981, p.70-1),

conforme transcrigao a seguir :

Quem nao brinca, ndo pode entender. Porque ndo importa a
corrida, mas aquilo que acontece dentro da gente. Jogar cartas
ou xadrez, por exemplo, o que é ? E colocar pedacos de papel
na mesa, ou deslocar pedacos de pau. E dancar, o que é ? E ficar

girando em volta. S6 quem joga ou danga é que sabe.

Em suma: o brinquedo s6 tem sentido porque significa alguma coisa para aquele
que brinca, o que nao pode ser entendido por aquele que nao brinca, mas pretende

manipular o brinquedo e dar-lhe um sentido estranho ao “brincante”.

Possibilitar ao aluno desenvolver seus conhecimentos por meio de “jogos”,
‘elaborando textos”, “confeccionando livros”, manipulando/utilizando “materiais
diversos” é objetivo que pode estar impregnado de intengdo e/ou de “ludicidade”. O
carater ludico se manifesta na agdo de quem o realiza, independentemente da intengéo

de quem o planeja. O brinquedo se faz presente e o aluno é o seu agente.

Hoje, o brinquedo estd presente no espago sala de aula como elemento
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integrador; como o “faz-de-conta”, isto &, vivenciar uma realidade importada de “outros
mundos” - do adulto, do profissional, da crianga de contexto social diferente, da
fantasia. Isto evidencia uma preocupagdo com os aspectos social e/ou psicoldgico; o
aspecto pedagdgico ndo deixa se manifestar e se concretizar, mantém-se ausente na
otica do adulto. Perde-se a oportunidade de explorar os beneficios de suas
contribuicdes na aprendizagem de conteudos especificos e, ndo como ultimo recurso

para que o aluno “aprenda” porque o seu tempo se esgota — o0 ano letivo.

Exemplificando: a dimensdo pedagodgica de um jogo de quebra-cabecga esta na
sua execug¢ao quando se faz composicdo e decomposicdo. Compor e decompor sao
operagdes mentais do processo de aprendizagem, por exemplo, da leitura e da escrita;
para efetuar as quatro operagcdes aritméticas € preciso compor ou decompor; para a
metodologia do professor em que ao aluno seria exigida a forma de raciocinar , seja ela
dedutiva ou indutiva ou, ainda, analdgica. A dimensao pedagogica deste mesmo jogo
estad na ordem estabelecida para que as pegas sejam encaixadas, quer pela forma da

peca, quer pela parte da figura, estabelecendo-se uma relagéo espacial .

Na atividade escrita estabelece-se a relacdo espacial, sendo o0 seu
desenvolvimento um facilitador para a crianga: na sentenga ha uma sequéncia de
palavras que transmitem uma idéia; alterando-se aquela sequéncia pode também
mudar a idéia inicial; a palavra também é composta de uma sequiéncia de silabas e
letras, o mesmo ocorrendo se modificada a sequéncia (ex.: pata/tapa , seta/esta). Na
escrita dos numeros também se estabelece a relacdo espacial, como se pode verificar
quando alterada a ordem dos algarismos na sequéncia do numero: 2632 para 3226 ou
6223. Brincando a crianga aprende a aprender o conteudo / adquire o conhecimento
“‘ensinado”, conforme os ritos do cotidiano escolar. Brincando a criangca desafia e é

desafiada, e da superagéo do desafio resulta a aprendizagem.

O brinquedo ¢é, para muitos, sinbnimo de “passatempo”, ocupar o tempo,
bagunca, indisciplina. Assim entendido, o brinquedo nao inspira nenhuma seriedade o

que impedira a sua inclusdo dentre os meios mais eficientes para atingir os fins,
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conforme a racionalidade formal da organizagdo. Observando sob um outro prisma,
brinquedo é uma atividade séria que envolve valor, sentimento, emoc¢ao e € de conduta
imprevisivel, que responde a racionalidade substantiva da organizagdo. Emerge, entao,

a dicotomia brinquedo-aprendizagem versus o binbmio brinquedo - crianga.

2.2. A recreacao colorindo a atividade na escola

Até 1992, existiu o Setor de Orientagao Psicoldgica, que a partir de 1993 passa a
funcionar como de Orientagcédo Psicopedagdgica, que assumiu, além de outros, também
o proposito da Oficina Pedagbgica: “trabalhar com as dificuldades apresentadas em

sala de aula’”.

Para superar as dificuldades que os alunos apresentaram em sala de aula,
atividades foram desenvolvidas, inicialmente, na Oficina Pedagdgica e, depois, pelo
Setor de Orientagao Psicopedagodgica. O espago para a recuperagao do aluno é outro,
mas continua fora da sala de aula, sob a orientagdo de outro profissional e ndo mais da

mesma professora.

Os objetivos da escola sdao os mesmos desde 1988; as alteracbes nos textos
ocorreram quando mudou sua denominagao de Escola de Educacéo Infantil e de 1°
grau para Colégio Saber (1993) e quando, progressivamente, foram sendo instaladas
as classes de ensino fundamental e médio. Com excecado dos objetivos referentes a
educacado infantil, os do até entdo ensino regular foram remetidos para os
“‘estabelecidos pelas leis 4024/61, 5692/71 e 7044/82.”

Sao duas as metas que estdo definidas de maneira a se confundirem com
objetivos: uma referente a educacao infantil e outra, ao ensino fundamental e médio. A

primeira, refere-se ao “desenvolvimento /sensorio - motriz, intelectual e moral, através



167

de atividades de recreagdo, criacdo e de expressdo, que favore¢cam o ajustamento
emocional e afetivo assim como a integracdo no meio social’ [grifo nosso] ; s6 nesta se
fez referéncia ao componente ludico; e mesmo assim numa dimensao mais psicologica
/ social que pedagogica. Na segunda meta ndo ha qualquer referéncia ao ludico, no
entanto, esta preocupacéao se encontra velada (desde 1992) com o uso do computador

e em excursdes , conforme os objetivos da escola.

Os objetivos educacionais foram se “instrucionalizando” ao longo do tempo,
chegando a um maior nivel de detalhamento, como por exemplo: “Realizar passeios e
excursdes com fins recreativos e culturais.” Isto dificulta a visdo global, a busca se torna
multifacetada e “multivariada”, dispersando ao invés de concentrar os esforgcos de

todos na busca de objetivos comuns.

Dentre seus objetivos educacionais destacamos um pertencente ao primeiro ano
da escola: “Atender a formagao da crianga variando em conteudos e métodos conforme
as fases do desenvolvimento”. Como ja registramos, a escola iniciou suas atividades
com o curso de educacao infantil e, neste primeiro ano, contou com o funcionamento da
12 série do ensino fundamental, assim neste objetivo o brinquedo pode se fazer
presente nos “conteudos e métodos conforme as fases do desenvolvimento” - a
populacdo é de criancas até 7/8 anos. No Plano Escolar Anual, desde 1988, nao ha,
explicitamente, qualquer referéncia ao brinquedo como pratica pedagdgica; apenas é
citada, na relagcdo de “equipamentos e materiais” sem quantificar “brinquedos
pedagogicos” e “brinquedos de parque”. Algumas fotografias da época demonstram a

sua veracidade. Exemplo:
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Fevereiro/1982

2.3. O brinquedo versus a rotina escolar

A auséncia do brinquedo como pratica pedagdgica é fato, ou a sua presenga €&
obrigatéria e tdo O&bvia que dispensa qualquer referéncia por parte da equipe
educacional que elaborou o Plano. Na pesquisa realizada por ocasiao da elaboracéo da
dissertagcdo de Mestrado (Uemura, 1988), constatamos a auséncia do brinquedo em
classes de alfabetizacdo, tanto de pré-escola como de 12 série. Na época, verificamos
que as portas se fechavam para o brinquedo quando se iniciava o processo formal de
escolarizacdo. Um dos motivos apontados estava na prépria formacao do professor - o
ludico era citado apenas na formacédo do professor pré-escolar. Nao ha escola de
populagao pré-escolar que nao esteja equipada de brinquedos, seja no patio, seja na
sala de aula. Nao estaria a escola retratando apenas a relagao crianga - brinquedo , ou
infancia-brinquedo? Relagao esta confirmada por Jean Chateau (1987, p.14) quando ao

se indagar sobre qual a razdo da crianga brincar, esta indagacao significa uma nova



169

pergunta: por que razao ela é crianga? Uma escola equipada ndo é garantia de que
nela acontega o brinquedo, a sua realizagdo € determinada pela crianga; e, ainda, é a

sua exploragao que definira a dimenséo pedagdgica:

Vivenciar através do computador o contetdo do aprendido em sala

de aula com jogos e programas didaticos [grifo nosso]

Os “jogos” neste caso seriam a identificagcdo de uma atividade assim denominada.
Ou ja traria a palavra, impregnada em si, o sentido de “brinquedo, passatempo,
divertimento ou atividade fisica ou mental organizada por um sistema de regras que
definem a perda ou ganho” (Ferreira, 1987, p.286) . As atividades ludicas, conforme

vimos na Oficina Pedagdgica, estao previstas no processo de recuperag¢ao do aluno.

A preocupacdo em agilizar o atendimento da Cantina aos alunos, necessidade que
vem sendo manifestada dentre as acbes desde 1994, em 1996 teve acrescentado o
argumento de que seria para a “crianga aproveitar ao maximo o intervalo” do recreio.
E um ponto para o lazer, pois elastece-se o tempo que a crianca pode utilizar para
o divertimento, o brinquedo, embora numa perspectiva socio-psicologica, ou, extravasar
energias acumuladas. Naquele caso da sua utilizagdo para o divertimento, poderiamos
encontrar explicagbes na teoria do lazer, quando o brinquedo € visto como recreacéo,
como meio de repousar 0 organismo cansado e o espirito; neste ultimo, o de extravasar
energias , as explicagdes estariam na teoria do supérfluo de energia (Schiller-Spencer)

para quem o brinquedo é a utilizagdo do excesso de energia .

E ainda, numa atividade de lazer conforme Dunning e Elias (1985, p.178) estao
presentes necessariamente a socialidade, mobilidade e imaginagcdo. O intervalo do
recreio €, entdo, destinado a atividade de lazer, porque para o uso do intervalo estao
previstos aqueles trés elementos. Destes trés, a imaginagao € o unico ingrediente que
obrigatoriamente se faz presente na realizacdo do brinquedo, os outros dois podem ser

meios de realizagao.

Na rotina escolar o jogo, o brinquedo, o ludico, estdo presentes quando se trata de
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educacao infantil e até o inicio do processo de alfabetizagdo, seja ele ainda realizado
na pré-escola. Alterar tal rotina significa esvazia-la e privar a crianga do seu proprio
fazer. No entanto, a presenca de jogos, brinquedos, ndo pressupde a sua exploragao
pedagodgica: ensino-aprendizagem; a suposta relagdo com o pedagdgico pode estar no
fato de preencher “intervalos” entre uma atividade escolar e outra, favorecer a
integracdo e a relagdo  professor/aluno e aluno/aluno, permitir momentos de
relaxamento e extravasar emogdes. Resumindo, sdo aspectos psicolégicos e sociais
presentes e explorados para a situacédo escolar. Nado se pensa em “ensinar / aprender

através do brinquedo” ou “ensinar/ aprender com ele”.

A coordenagao pedagdgica, fungao exercida pelo diretor da escola, define como

objetivo em 1998:

O servigo de orientagdo pedagoégica tem como objetivo planejar,

organizar, coordenar e controlar as agées didaticas.

A partir do ano seguinte, e até o momento, este objetivo foi sendo reelaborado,

atualizando-se seus termos ou o detalhamento da abrangéncia dos significados.

Planejar, coordenar, acompanhar, avaliar e controlar o
desenvolvimento das atividades curriculares e assessorar o

trabalho do professor.

Dentre as atividades arroladas para atingir tal objetivo a cada ano, nenhuma delas
nos permite identificar a questdo do ludico. Muitas sdo amplas demais e genéricas,

como por exemplo:

Coordenar a elaboracédo do planejamento didatico e anual da
escola a fim de garantir a sua unidade e a efetiva participacdo do
corpo docente e técnico.

Assistir a todas as atividades ligadas a execugéo do plano didatico
e assessorar o corpo docente no tocante ao atingimento dos

objetivos fixados.
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Outras, ainda amplas, e que das quais brinquedo ou jogo poderia fazer parte do
conteudo, considerando que o Colégio se iniciou com educacdo infantil e,
progressivamente, implantou classes de ensino regular. Pelo menos, ndo houve uma

transparente preocupagéo do setor com a questao didatica / pedagdgica do brinquedo.

Promover reunibées peridodicas com o0s professores, com a
finalidade de avaliar o trabalho docente e estudar os casos que
exijam mudangas de métodos e processos.

Propor e desenvolver programa de atualizagdo pedagdgica do

corpo docente.

No caso, caberia a coordenagao pedagodgica dar énfase ao uso do brinquedo /
jogo como elemento didatico ou recurso metodologico a ser utilizado pela equipe de
professores — o brinquedo / jogo utilizado para o professor ensinar ou utilizado para a
crianga aprender. Seja ou ndo preocupagao da coordenagado, o professor é o ultimo
recurso e, talvez, o unico, que pode trazer o brinquedo para dentro da sala de aula. O
brinquedo da crianga n&o é imposto; ele é, sim , uma atividade que faz parte da sua
vida infantil. Ao professor cabe inclui-lo na sua pratica pedagogica - criando condigoes
para sua realizagdo. Ao coordenador pedagdgico cabe subsidiar, tedrica e
praticamente, a sua inclusao na pratica do professor - fazendo a leitura da dimensao
pedagogica do brinquedo, juntamente com a equipe de professores. Ao diretor cabe
administrar o uso do espaco escolar e proporcionar equipamentos /objetivos facilitando
a pratica pedagogica. O brinquedo pode ter seu uso estimulado ou boicotado em varios

niveis - pelo professor, funcionarios, coordenador pedagdgico ou pelo diretor.

Desde 1989, “0 nucleo de dire¢ao da escola tem como objetivo garantir-lhe o
funcionamento regular, desenvolvendo atividades administrativas e pedagdgicas” [grifo
nosso]. As atividades se repetem ao longo dos anos com alteragbes minimas e
insignificantes para este contexto porque retratam aquelas que formalmente se

caracterizam como legais. Tais atividades sao “Cumprir e fazer cumprir...”; “Representar

LTS

a escola...” “Zelar pelo prédio...”. Para o nosso propdésito destacamos duas delas:

“Presidir o planejamento anual da escola’ e “Presidir as reunidoes pedagdgicas e
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administrativas do estabelecimento” [grifos nossos]. Qualquer interferéncia formal do
diretor na agao pedagogica far-se-ia por meio destas duas atividades. O diretor e o
coordenador pedagogico sao, desde o inicio, fungbes exercidas por um profissional
contratado pela mantenedora. A eles, em nenhum momento, € atribuida funcdo de dar
destinagdo ou permitir a ocupagao de espago e, muito menos, de planejar e ampliagao

do mesmo.

A orientacdo para reestruturacdo fisica do prédio escolar a fim de atender a
demanda seria do mantenedor, quando escola privada, e do diretor quando publica,
embora ndo se possa comparar o poder de decisdo de cada um. E o momento em que
a importancia do brinquedo se faz ou pode se fazer presente quando considerado no

roteiro dos planos de reestruturacao fisica.

Toda a equipe tecnico-pedagogica da escola tem sua parcela de
responsabilidade no desenvolvimento de atividades fora da sala de aula: a diregcao
facilitando o uso do espacgo e elastecendo-o, se for o caso; a coordenagao pedagogica
estimulando e orientando a teoria e a pratica da atividade; a coordenagao
psicopedagodgica ou psicologica fundamentando e orientando no conhecimento do

sujeito da atividade (a crianga).

Explicitamente, o aspecto ludico surge dentre um dos objetivos educacionais a
partir de 1990:

Realizar passeios, excursées com fins recreativos e culturais.[grifo

nossoj

Neste caso a “recreacdo” € um fim e ndo um componente do processo, sem
comentar a importancia de passeios e excursdes como recursos de aprendizagem de
conteudos especificos. A excursao poderia ser o passaporte para que a “aula” se
realizasse no exterior da sala de aula, ou seja, o passaporte para mudar o espago fisico

da sala de aula; em lugar de trazer a histéria ou os personagens, o aluno vai ao



173

encontro deles; a aula passa a ser uma atividade que se desenvolve em espacos

diferentes.

A partir de 1993, surge o objetivo de promover jogos com o propdésito de usar a
quadra que acabara de ser construida. Na realidade, o objetivo era o do “uso amplo da
quadra”, a qual deveria aparecer apenas como um recurso fisico, um meio para

desenvolver atividades fins; ou ainda, a “sala” onde a aula poderia estar acontecendo.

Promover jogos e campeonatos internos entre os alunos, bem
como gincana de equipes onde os alunos fardo amplo uso da
quadra esportiva promovendo a interagdo e socializagdo dos

mesmos. [grifo nosso]

O jogo é um pretexto e ndo o elemento definidor da existéncia de uma quadra
esportiva, local cuja maior ou menor qualidade, como recurso, esta na sua exploragao.
Numa comparagao, a grosso modo, poderiamos afirmar que a quadra seria a sala de

aula e o jogo a atividade que estaria desenvolvendo o conteudo.

A escola é singular e unica apesar do sistema legislar para todas. Essa
singularidade e unicidade sdo detectadas nos componentes proprios da cada uma
delas. Esse foi 0 eixo que nos orientou na andlise dos documentos da escola;
partimos, é claro, do que € comum e nos detivemos no particular, onde procuramos

detectar a presencga do brinquedo.
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CONCLUSAO
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CONCLUSAO

Verificamos o brinquedo e suas relagdes com a administragdo escolar. Para isso
foi preciso discutir o brinquedo e analisar o diretor como profissional de uma
organizacdo burocratica. Utilizamos a legislagdo de ensino, como parametro, para a
identificacdo dos aspectos abordados e estudamos uma escola da rede particular. Era
intengdo nossa estudar também uma escola estadual mas, na medida em que
percorriamos a trajetéria planejada, fomos percebendo que a escola privada nos
forneceria os dados necessarios e importantes. A seguir, registramos as conclusdes a

que chegamos com este estudo.

Uma organizagao burocratica proporciona aos funcionarios, colocados no topo da
hierarquia, a seguranga de que suas ordens serdo cumpridas e de que ninguém
duvidara da necessidade disso. O diretor esta no apice da hierarquia da escola, uma
instituicdo que ocupa um dos niveis de uma “gigantesca” estrutura dos sistemas
escolares, 0 que torna impossivel administra-la sem que haja uma divisao de trabalho,
minuciosa e complexa. Para o seu bom funcionamento é preciso que determinadas
atividades sejam realizadas e cumpridos determinados papéis. Pode-se afirmar que nao
existe uma organizagdo puramente burocratica, a leitura que fizemos da escola e de
seu diretor buscou identificar neles as caracteristicas daquele tipo de organizacao; e as
encontramos, fortes e marcantes. O fato de se pedir (ou exigir) ao funcionario que
execute as regras estabelecidas, com obediéncia rigorosa, muito provavelmente

sufoque certas capacidades, que deixarao de ser exercitadas. O diretor, no nosso caso,
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podera conhecer e saber executar um modo melhor para se chegar ao fim proposto.
Disso é cobrado e valorizado apenas o formal, o que estd no regulamento: a

racionalidade formal sobrepde-se a racionalidade substantiva.

Percebe-se que ha uma progressiva tendéncia do diretor de escola se despojar de
caracteristicas burocraticas, localizando-se num nivel cada vez menos rigoroso do
modelo burocratico. Hoje, para ser diretor ndo mais é preciso ser especialista, conforme
determinava a Lei n. 5692/71, embora se exija o diploma de graduagdo em Pedagogia;
o diretor, pela nova LDB (art.64) é considerado como profissional da educagéo e,
especificamente, conforme a sua regulamentagao passou a fazer, parte do conjunto
daqueles que oferecem suporte pedagogico direto as atividades de docéncia
(Resolugdo CEB/CNE n. 03/97). Muda o papel do diretor, ou melhor, estabelece-se
claramente que a sua administragcdo é feita em fungdo do pedagdgico, ela é uma
atividade-meio. Muda o perfil deste profissional e a sua formacdo € hoje motivo de
estudo e definicdo, conforme vem ocorrendo com as propostas de reformulacdo do
curso de Pedagogia. A escola deixa, formalmente, de apresentar esta caracteristica da
burocracia, que é o fato de o diretor ostentar o titulo de especialista, mas mantém os
demais: continua chegando ao cargo mediante concurso ou processo seletivo, faz parte
da carreira docente, €& assalariado. Outro indicador do enfraquecimento de
caracteristicas burocraticas, do diretor de escola publica, estd também na propria
legislacdo. Na elaboragdo do Regimento Escolar (Ind. CE n. 09/97 e Del. CEE
n. 10/97), a instituicao deve atentar para o conceito de gestao democratica®® que com

certeza, exige a mudanca de perfil do diretor conforme ja afirmamos anteriormente.

Em assim sendo, estaria a escola manifestando aquilo que Rodrigues (1987,
p.104) afirmou sobre o fato de o dirigente ter de prestar contas nao apenas do aspecto
técnico da administragdo da empresa (seja publica ou privada), porque a escola €&, sim,

um empreendimento cultural em esséncia. E, para o bom desempenho desse

% Os dois principios de gestdo democratica estao definidos no art. 14 da Lei n. 9394/96: “| — participagdo dos profissionais
da educacgdo na elaboragédo do projeto pedagdgico da escola; Il — participagdo das comunidades escolar e local em conselhos
escolares ou equivalentes.”
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empreendimento cultural, a escola pode contar “com a vontade, o desejo, o amor e o
empenho dos homens que participam do processo educativo’. Retratando-se desta
maneira a realidade escolar, essa manifestacdo estaria indicando a racionalidade
substantiva ocupando o espaco deixado pela racionalidade formal. Esta nossa leitura é
reforcada pelo fato da escola, hoje, elaborar o seu proprio regimento e o seu projeto
pedagdgico, que sao instrumentos ricos na construgdo de sua identidade. A estrutura
continua legal e formal, mas o conteudo desta estrutura deve retratar a identidade de

cada escola.

“Conhecer a legislacdo é ter a medida de seu espacgo de liberdade e tomar
consciéncia de seu grau de autonomia. O diretor de escola pode usar a sua capacidade
de iniciativa desde que respeite os limites estabelecidos pela legislagdo. Usar essa
capacidade constitui motivo para firmar sua autoridade e aumentar seu prestigio”
(Valerien e Dias, 1997, p.67). O diretor, que conhece o que é determinado por lei, é
capaz de verificar o seu espaco de liberdade e dele utilizar-se para a selecao de meios
- a eficiéncia significa a adequagdo dos meios aos fins, agir desta maneira é
agir racionalmente. A legislagdo nao pode prever tudo, e o diretor de escola ndo é
apenas o representante da autoridade encarregado de fazer executar o regulamento e
as ordens de seus superiores. O diretor € dotado de qualidades pessoais que devem
ser consideradas e valorizadas no exercicio da administracdo escolar, sem que esta se
sobreponha a sua fungao de educador. Ter o olhar centrado na administracdo escolar
nao significa excluir os demais componentes da instituicdo, significa sim desvelar o
privilegio dado a execugdo de tarefas administrativas em detrimento as tarefas

pedagdgicas.

E ponto pacifico que o diretor obedega as proibigdes estabelecidas em lei, mas o
que esta nao proiba, explicitamente, € campo aberto para a sua acéo, dependendo de
sua capacidade de iniciativa realiza-la ou ndo. Nao sera “cobrado” pelo que fizer ou
deixar de fazer, quer pela supervisado, quer pela alta administragdo. Ao diretor compete
exercer as atribuigdes regulamentadas, ja que ele € um especialista, ao atingir aquele

cargo, para o qual percorreu uma carreira profissional. Neste momento, colocamos em
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evidéncia a formacao desse diretor, e por extensao, também a do professor como
“‘administrar a iniciativa” que |lhe permite o fato de conhecer a legislacdo se aquela

iniciativa ndo foi valorizada o suficiente desde a sua formacéao escolar profissional.

O brinquedo na escola é a questao que levantamos e procuramos analisar. Na
legislagao, a sua entrada nao € proibida; nela encontramos, isto sim, abertura e terreno
favoravel, ndao nos aprofundamos nos motivos, porque podem ser variados,
considerando as conotagdes, tendéncias psicologicas e preconceitos que marcam o
brinquedo. O nosso motivo é o fato do brinquedo possuir dimensao pedagogica,
conforme o nosso primeiro capitulo, e a escola dispensa-lo de seu cotidiano.
Pedagogicamente, o brinquedo se reveste de caracteristicas que enriqueceriam o
conjunto de meios disponiveis para a realizagdo do ensino-aprendizagem. O
administrativo, como atividade meio do pedagdgico, pode estar dificultando a selegéo

de alternativas mais adequadas.

Ha algumas décadas prega-se no ensino a necessidade de aproveitar a
experiéncia e a bagagem que o aluno traz para a escola, isto &, considera-las no
processo ensino-aprendizagem. Esta continuidade € vista positivamente e ela comporta
apenas o que se refere ao conteudo, ja aprendido e dominado. A maneira como muitos
destes conteudos foram adquiridos ndo € questionada ou mesmo valorizada, senao ela
seria reivindicada e adotada na mesma metodologia do professor e nas condi¢oes
oferecidas pela escola. O brinquedo € uma das maneiras pelas quais a crianca
enriquece e amplia a sua experiéncia e, consequentemente, a sua bagagem. Da-se
continuidade ao conteudo, mas interrompe-se a utilizacdo da forma como ele foi até
entdo adquirido; o conteudo adquirido € considerado sério, mas nao recebe idéntica

consideragao a forma de sua apropriagao.

Na busca do brinquedo na escola encontramos vestigios quando surge a “forma
ludica” que deve revestir as atividade de recuperagao; os “jogos” relacionados aos do
computador e aqueles destinados ao “uso da quadra”; para a crianga aproveitar ao

maximo do intervalo surge como solugdo para agilizar o atendimento da cantina; e as
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finalidades recreativas destinadas aos passeios e excursdes. Esses indicios
caracterizam descontinuidade e oportunismo e nao manifestacdo da face pedagdgica
do brinquedo; atinge uma parcela da populagao (aquela que ficou em recuperagao, que
usa o computador e a quadra) e para a totalidade resta o maior tempo de recreagéo

com a agilizagao do atendimento da cantina.

Na realidade, o brinquedo inexiste na escola para a administracdo, para o seu
diretor. O brinquedo-objeto existe no espago da crianga pré-escolar. No entanto, ao
deixar este nivel de ensino, a crianga deixa também de ter direito ao brinquedo na
escola. O tema brinquedo na escola é nebuloso, ele s6 é percebido como elemento
descompromissado com a aprendizagem e compromissado apenas com o tempo livre
da crianca. No entanto, o seu carater ludico presta-se a socorrer o professor, quando os
recursos normalmente utilizados ndo dao conta do recado, como € o caso da

recuperacao citada no Estudo de Caso.

A racionalidade formal do diretor pode ser a causa da nao inclusdo do brinquedo
na escola, ou da sua expulsdo quando se inicia o processo formal de alfabetizagao.
Desconhece-se o valor da face pedagdégica do brinquedo ou faz-se por desconhecé-la,
uma vez que o brinquedo é emocédo, afeto, sentimento e ndo apenas razdo. S&o
antagébnicos o formal e o brinquedo, assim como para Weber ha uma antinomia entre
racionalidade formal e substantiva. A racionalidade substantiva, que considera os fins e
neles os valores, ndo é considerada na burocracia, portanto, também na escola por ela

apresentar muito deste tipo de organizagéo.

Brincar € um direito legal da crianga (Lei n. 8069/90), mas nao € assunto tratado
pela legislagao escolar; introduzi-lo, no espago escolar, € mais uma questao de valor. A
nao seriedade do brinquedo como € caracterizado por muitos, ndo o permite conviver
com a seriedade do ato de aprender. Ele continua sendo o grande vildao da escola. O
brinquedo na escola permanece no plano das expectativas , as vezes, fantasticas;
outras vezes, mais realistas. Para concretiza-las seria preciso enfrentar resisténcias

por parte dos adultos, tanto dos pais como dos profissionais de educagao.
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Os aspectos da administracdo escolar, por nés abordados, nos remeteram ao
estudo de uma instituicdo mantida por entidade de natureza privada. A escola particular
e a publica sdo muito semelhantes, conforme apontamos no capitulo Ill, quanto aos
ordenamentos institucionais, as diretrizes na elaboracdo de seus regulamentos e
planos, as caracteristicas que revestem o profissional diretor de escola, a maneira
como responde a questao da racionalidade de Weber. O motivo dessa decisao reside
nas diferengas existentes entre os dois tipos de escola, conforme dependéncia
administrativa. O diretor de escola privada costuma estar mais préximo de
representantes da mantenedora, o que o0s tornam mais sensiveis e permeaveis nos
momentos de decisédo, isto €, mais vulneraveis entre si. Caso o brinquedo tenha algum
valor pedagogico para o diretor, as disputas de condi¢gbes para a sua existéncia fardo
parte das negociagdes nas decisdes da mantenedora, se for o caso, no que se referem
a espacgos, aquisi¢des e construgdes necessarias. O brinquedo teria oportunidades de
entrar na escola se a filosofia por ela adotada na constru¢ao de sua identidade assim o
permitisse. Esta realidade esta mais proxima de unidades cuja direcdo €& diretamente
delegada apds processo seletivo, direcionado para uma dada escola. Lembre-se que o
diretor € o profissional que esta no apice da hierarquia. Continua predominando a
racionalidade formal da escola em detrimento a racionalidade substantiva, pela qual o

brinquedo poderia se fazer introduzir.

Pela entrevista realizada com as duas diretoras, no Estudo de Caso, percebemos
que o brinquedo nao entra na escola: para uma, porque atrapalha, o professor reclama
que precisa “dar conteudo”, a escola € lugar “de aprender e ndo de brincar’; para a
outra, a importancia do brinquedo € apenas uma idéia, que ela ainda ndo sabe como
colocar em pratica, apoiando-se na suposi¢cao de que o professor € o maior inimigo do

uso do brinquedo nas atividades escolares.

Mudangas vém ocorrendo, ou pelo menos, ha intengcbes sérias de mudanga na
administragao da escola na qual se enfatiza a gestdo democratica. O cargo de diretor é
o que vem sofrendo mudancgas considerando-se o redimensionando do papel da escola.
Deixa de ser o especialista, e enquanto elemento do suporte ao trabalho pedagdgico é

ainda carreira docente. A escola esta adotando o nucleo de diregdo, e, no caso da
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escola publica, acentua-se a participacdo de 6érgédos colegiados diminuindo ou
minimizando a autoridade do diretor, nas decisdes. Considerando o tamanho do
sistema educacional do Estado de S&o Paulo, a estrutura burocratica (divisdo de
trabalho) se faz necessaria, mas com rigor bem menos acentuado; poder-se-ia, entéo,
permitir a racionalidade substantiva no nivel da escola, que é a ultima unidade da

estrutura da Secretaria da Educacao. Weber as vé como antagénicas.

A burocracia quando plenamente desenvolvida, afirma Weber (1982, p.251),
também se coloca, num sentido especifico, sob o principio do sine ira ac studio. Sua
natureza especifica desenvolve-se mais perfeitamente na medida em que a burocracia
é “desumanizada”, na medida em que consegue eliminar dos negdcios oficiais o amor,
o odio, e todos os elementos pessoais, irracionais e emocionais que fogem ao calculo.
Na escola identificamos as caracteristicas de uma burocracia e, no seu diretor, as de
um burocrata; no entanto, ndo podemos caracterizar a escola como desumanizada. Ela
tem uma estrutura administrativa que deve ser penetrada, ultrapassada e
transversalizada, tornando-se o fim, que € o seu carater pedagdgico, este resultante do
ato politico. E oportuno lembrarmos que nenhuma organizagdo corresponde
exatamente ao modelo puro de burocracia. E ainda, conforme Novoa (1992, p.16), as
escolas sao um tipo muito particular de instituicdo, que ndo podem ser pensadas como
uma fabrica qualquer pois a educagao nao tolera a simplificagdo do humano (das suas
experiéncias, relacbes e valores), que sempre transporta a cultura da racionalidade
empresarial. Enquanto a administracdo responder somente a racionalidade formal da
organizagcado burocratica, o brinquedo terd muito pouca (ou nenhuma) chance de se

fazer introduzir, na escola, pelas maos do seu diretor.

Como ja vimos, o brinquedo na escola € uma questdo de valor, e nao
reivindicamos a legalizagdo de sua presencga, o0 que seria também desastroso — poderia
passar a condicao de fim e ndo de meio. O conteudo brinquedo poderia fazer parte da
formagéo do professor e do diretor; daquele, como pratica docente e do diretor, como
uma das praticas presentes na instituicdo a qual dirige. O valor do brinquedo ainda
esta por ser compreendido pelo educador, s6 quando esse valor for reconhecido, ele

podera ter espaco na escola e tornar-se um precioso auxiliar pedagdgico.
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