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RESUMO

Este estudo € um convite a reflexdo sobre o brincar, considerado “atividade basica”
no segmento de Educagdo Infantil.

Sendo o brincar uma atividade comparavel a um prisma multifacetado, analisar as
representagdes que os profissionais de uma creche tem sobre esta atividade, foi a faceta
sobre a qual esta pesquisa resolveu incidir sua luz.

Este estudo das representagdes foi precedido por uma pequena viagem teorica pelas
contribui¢des que a Psicologia (Piaget, Wallon e Vygotsky) e a Sociologia (Brougere)
oferecem para a pesquisa sobre o brincar.

Pressupostos da analise do discurso foram a base para a coleta de dados e para a
analise deles, dando um tratamento peculiar as representa¢cdes do brincar que iam se
formando a partir dos discursos desses profissionais.

A organizagdo em cinco categorias foi a forma encontrada para a apresentagdo
dessas representagdes, que ganhavam contornos proprios nas formagdes discursivas dos
sujeitos da pesquisa.

E, ao final, o estudo propde um repensar sobre o “lugar” do brincar que, para os

profissionais da creche pesquisada, esta entre 0 CAOS e a GEOMETRIA.



ABSTRACT

This study is an invitation to reflect on play which is considered to be a “basic
activity” in the area of Children’s Education.

As playing is an activity which can be compared to a multi-faceted prism; analysing
the theories along with all their associations, that same nursery teachers have on play, is the
subject area that this particular research has shed light on.

The study of these ideas associated with play was preceded by a short theoretical
journey into the contributions which Psychology (Piaget, Wallon and Vygotsky) and
Sociology (Brougere) have offered to this research into child’s play.

Pressuposed ideas about the discourse analysis formed the basis for the collection of
data and their subsequent analysis. Thus, the theories on play which were influenced by the
work of these professionals was given special treatment.

The structure of the discourse of the subjects involved in this research, has been
organized into five categories, this being the best way to introduce these ideas or
associations wich also have their awn outlines or subheadings.

In its final part, this study proposes the re-thinking of the “place” given to play which
according to the staff of the nursery which underwent research, cames between CHAOS and
GEOMETRY
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ENTENDENDO AS REGRAS DO JOGO

“A ousadia do fazer € que abre o campo do possivel”

Rubem Alves

A preocupagdo e o interesse com a educagdo de criangas pequenas ndo € recente,
visto que ao longo dos anos varias entidades e instituigdes adotaram um atendimento
assistencialista, e hoje, existem tentativas de dar um carater educativo a esta pratica.
Acompanhando esse processo, e sendo professora alfabetizadora da rede publica de ensino
por, aproximadamente, oito anos, reconheci a necessidade de pesquisar sobre este segmento
educativo, na tentativa de encontrar quais eram os caminhos percorridos por estas criangas
até chegar a classe de alfabetizagdo. Esta necessidade intensificou-se quando constatei que
as pesquisas nesta area, em nivel nacional, apresentavam, ainda, um escopo reduzido,
exigindo dos pesquisadores interessados um debrugar sobre este setor.

Recorrendo a bibliografia especifica da area, verificou-se que o brincar era
considerado a atividade basica desta faixa etaria (0 a 6 anos). Segundo a pedagoga e
psicologa social Vera B. Oliveira (1992), a brincadeira de uma crianga nos revela sua
estruturagdo mental, sua maneira de pensar e sentir, ou melhor, a forma como organiza sua
experiéncia de vida. E ainda, Adriana Friedmann (1992), pesquisadora de jogos infantis
tradicionais, afirma: “.. a brincadeira tem um papel especial e significativo na interagdo
crianga-adulto e crianga-crianga. Através da brincadeira as formas de comportamentos sdo

experimentadas e socializadas(p.26).



Além do seu aspecto pedagogico, o brincar é reconhecido como elemento de cultura,
visto que o comportamento global da crianga e todas as suas atitudes estdo enraizadas num
contexto coletivo, historico-social. Assumir o brincar nesta perspectiva €, também, admitir
que a concepgdo de infancia deve ser entendida dentro de uma sociedade de classes. A
professora Sonia Kramer (1984) chama a atengdo para que: “... ndo existe ‘a’ crianga, mas
sim individuos de pouca idade que sdo afetados diferentemente pela situagdo de classe
social”’(p.24).

Assim, o estudo propde-se a investigar o sentido do espago de brincar numa
instituigdo de educagdo infantil, mais especificamente, numa creche, através do estudo do

b i . . . :
cotidiano com enfoque etnografico. Pingando o microssocial, sem abandonar a visdo macro.
Neste tipo de pesquisa as questdes estudadas estardo contextualizadas, entendendo o
Homem “pesquisado” como um ser de Razio e Emogdo, situado num determinado contexto
historico.

A pesquisa tera como sujeitos os profissionais do espago institucional de uma creche
do municipio de Duque de Caxias. Buscando a viabilizagdo do trabalho, o estudo utilizar-se-
a da observagdo direta das atividades do grupo pesquisado. Esta observagdo sera feita nas
salas de aula e nos demais espagos da creche, onde o brincar possa se manifestar, com o
objetivo de registrar aspectos deste cotidiano, que possam interessar ao proposito do
estudo. Ndo sendo a observagdo instrumento suficiente para captar a complexidade do
cotidiano da creche, o estudo utilizara, também, as entrevistas semi-estruturadas. Elas terdo
como objetivo recolher dados que possam apontar para a forma como o0s sujeitos

pesquisados, através de suas interpretagdes e explicagdes, concebem o brincar no espago da



creche, sendo possivel assim, delinear o campo de representagdo deste grupo. Edson Filho

(Spink, 1993), do Instituto de Psicologia da Universidade de Brasilia, confirma:

... 0 campo da representagdo [... ] pode ser considerado [...] como o
modo de o sujeito hierarquizar e coordenar os significados e
atitudes, e depende de levantamento sistematico de todo o
repertorio simbdlico a respeito do objeto de representagdo. (p.119)

Para organizar a coleta de dados e para analisa-los, o estudo utilizara pressupostos
da analise do discurso. A linguista e professora do Instituto de Linguagem da UNICAMP,
Eni P. Orlandi (1988) aponta: ... a analise do discurso procura apreender a singularidade do
uso da linguagem ao mesmo tempo em que visa construir um quadro geral, isto €, procura
inserir o uso particular em dominio comum” (p.23/24). E complementa: ... detectar marcas
e propriedades do discurso, analisando seu funcionamento e estabelecendo a relagdo entre
esses funcionamentos e formagdes discursivas que, por sua vez, remetam a uma certa
formagdo ideoldgica” (p.26).

Paralelo a estes procedimentos, outros serdo utilizados quando se fizerem
necessarios, tais como: levantamentos, historias de vida, analise de documentos, os quais
poderdo fornecer quadro mais vivo, complexo e completo da realidade estudada. Esta
realidade pode ser lida a partir das condigdes objetivas que permeiam a vida dos sujeitos
envolvidos na pesquisa, como também, através da esfera simbolica, constituida de seres
ideais; por isso, faz-se necessario que a investigagdo tenha dupla fungdo: objetiva e

subjetiva.



O trabalho de campo sera precedido e acompanhado por um referencial teorico que
dé base e sustento ao estudo, através das contribuigdes de alguns teoricos como: Piaget,
Wallon, Vygotsky e Brougere.

Em suma, a pesquisa focalizara o sentido do espago de brincar em sua dimensdo
objetiva e subjetiva, do micro para o macrossocial, tendo como material para a analise as
representagdes dos sujeitos pesquisados. Representagdes estas, que se formam através do
imaginario social deste grupo, e que fazem parte do mosaico maior da relagdo Instituigio-
Sociedade.

Tudo o que for pesquisado devera, indiscutivelmente, retornar aos educadores da
area, para que juntos possamos refletir sobre a pratica pedagogica, visto que todo
conhecimento adquirido ndo € de propriedade particular, € patrimdnio social, cultural e

coletivo.



CAPITULO I : REVISITANDO CONCEITOS

1. JOGO, BRINQUEDO E BRINCAR

Quais as possibilidades de defini¢do dos conceitos de jogo, brinquedo e brincar? O
carater sinonimico atribuido a eles dificulta algumas incursées neste campo. Contudo, ha
necessidade de um mergulho mais aprofundado, trazendo a luz os termos : “representagdo”,
“sociedade” e “cultura”. O Homem, sendo um ser simbolico por exceléncia, representa, a
todo momento, a sociedade que o cerca, utilizando a representagdo como mediagdo do real.
O conjunto dessas representagdes, num processo de influenciar e ser influenciado, forma a
cultura de uma dada sociedade.

Tendo como pressuposto o conteudo do paragrafo acima referido pode-se dizer que
o JOGO manifesta-se na sociedade diacrOnica e/ou sincronicamente. Quando serve de
espelho do movimento e evolugdo de uma dada sociedade, com toda a sua carga cultural,

sua manifestagdo € diacronica. Philippe Ariés (1978), historiador francés, exemplifica:

Partimos de um estado social em que os mesmos jogos e
brincadeiras eram comuns a todas as idades e a todas as classes. O
Jfenomeno que se deve sublinhar é o abandono desses jogos pelos
adultos das classes superiores, e, simultaneamente, sua
sobrevivéncia entre o povo e as criangas dessas classes dominantes.

(p.124)
Quando numa mesma época, sociedades diferentes, com marcadas especificidades,
apropriam-se de um mesmo jogo, dando-lhe um carater particular, sua manifestagdo €

sincronica. Gabriel Chanan, escritor e diretor literario independente, e Hazel Francis,



professor do Departamento de Desenvolvimento Infantil e Psicologia Educativa no Instituto

de Educacdo da Universidade de Londres, (1984) confirmam :

Nuestros modos de jugar, nuestras nuevas ideas y los objetos con
los que jugamos reflejan las condiciones economicas y sociales de
nuestras proprias culturas, y los valores y actitudes de estds... las
personas de culturas diferentes consideran los juguetes, y en cierta
medida los juegos, de maneras muy diferentes. (p.11)

Na linha do cultural é Huizinga quem vai polemizar, caracterizando o jogo animal
como bioldgico e o jogo do Homem como cultural. O primeiro seria assim entendido como
“manifestagdo inata”, enquanto o segundo seria aquele permeado por fatores e influéncias
culturais. Logo, o jogo estaria impregnado no modo de vida das pessoas e em suas
atividades, mesclando crengas e conhecimentos. E nesse embricamento do cultural no jogo
que Ludwig Wittgenstein, como filésofo alemdo e estudioso da linguagem, vai dar sua
relevante contribuigdo. Apesar da multiplicidade de manifestagdes culturais que o jogo
agrega, Wittgenstein (1975) vai dizer que o proprio conceito de jogo € multiplo. Sendo
assim, ele sugere que os jogos sejam vistos como uma grande familia que retne
caracteristicas comuns e diferencas que revelam determinadas especificidades. Wittgenstein

fala dessas semelhangas e diferengas na formagao do conceito de jogo.

Nao posso caracterizar melhor essas semelhangas do que com a
expressdo “‘semelhangas de familia”; pois assim se envolvem e se
cruzam as diferentes semelhangas que existem entre os membros de
uma familia: estatura, tragos fisionémicos, cor de olhos, o andar, o
temperamento, etc. - e digo os “jogos” formam uma familia. (p.43)

E complementa :



Pode-se dizer que o conceito “jogo” é um conceito com contornos
imprecisos. - “Mas, um conceito impreciso é realmente um
conceito? " - Uma fotografia pouco nitida é realmente a imagem
de uma pessoa? Sim, pode-se substituir com vantagem uma
imagem pouco nitida por uma nitida? Ndo é a imagem pouco
nitida justamente aquela de que, com frequéncia, precisamos?
(p.44/45)

Diante da pouca nitidez oferecida pelo conceito de jogo, faz-se necessario, para que
se possa trabalhar, especificar a perspectiva, isto €, a linha de abordagem adotada, seja ela
psicologica, socioldgica, etc. Na busca do contorno adequado, o jogo assumiu, ao longo dos
tempos e na fala de diversos tedricos, diferentes perspectivas. De acordo com Fingermann
(apud Rodrigues, 1992) foi Claparede quem organizou uma classificagdo das teorias
relativas a natureza do jogo. A mais antiga delas € a que considera o jogo como lazer, isto €,
como uma reposigdo das forgas fisicas e mentais desgastadas pelo trabalho. A outra teoria,
contraria a primeira, vé€ o jogo como uma valvula de escape para o excesso de energia. Uma
outra, defendida por Hall, entende o jogo por atavismo, isto €, a crianga executa atos que
foram realizados pelos antepassados. E outra ainda, formulada por Gross, que vé o jogo
como uma preparagdo para a vida, isto €, através dos jogos as criangas estariam exercitando,
em menores propor¢des, atos da vida adulta. Poder-se-ia enumerar outras tantas concepgdes
de jogo, mas na verdade, o objetivo € apontar para a complexidade de abordagens que este
conceito encerra.

Cabe ressaltar que, os movimentos de diacronia e sincronia ndo estdo desvinculados
um do outro. A simultaneidade desses movimentos da ao jogo uma forma de espiral
espelhado, que garante e confirma a sua forte representagdo cultural, possibilitando-nos
sugerir que o mesmo apresenta uma historia paralela a da Humanidade e que se faz presente

em suas multiplas facetas culturais.



O BRINQUEDQO, tal como o jogo, € um forte elemento de cultura. Nos brinquedos €é
possivel ver o imaginario de uma época, ou seja, ver alguns de seus fendmenos culturais.
Pode-se verificar também, a carga semantica que o objeto brinquedo desvenda quando

interage com a capacidade de representagdo de cada individuo que dele se apropria. Chanan

e Francis (1984) confirmam :

... los nifios pueden investir a sus juguetes, y de hecho a cualquiera
de los objetos que manejam, de un significado cultural, y como sus
experiencias pueden alimentar asi sus proprias actitudes de
desarollo, valores y creencias. (p.23)

Gilles Brougere (1995), filosofo e antropologo francés e coordenador do Laboratoire
de Jeu et du Jouet da Universidade Paris XIII, também reconhece o valor cultural do
brinquedo por considera-lo um elemento rico de significados, possibilitando compreender
uma dada sociedade e sua culturg. Para ele, no brinquedo ha uma preponderancia do valor
simbolico sobre sua funcionalidade, pode-se dizer assim, que a fungdo principal do

brinquedo passa a ser sua dimensdo simbolica. Brougeére (1995) afirma :

... 0 brinquedo [...] nos permite vislumbrar uma dire¢do na andlise
da relagdo entre imagem e fungdo no objeto, conhecer ndo so o
dominio da imagem, mas a propria transformagdo da dimensdo
simbolica em fungdo de objeto, ultrapassar a oposigdo entre esses
dois aspectos que se encontram em diversas andlises do objeto que
fazem com que a imagem seja a tradug¢do da fungdo ou um
acréscimo mais ou menos valorizado da ordem do suplemento da
alma ndo essencial ao objeto. Porém, a imagem pode ser a fungcdo
ou participar diretamente dela, como nos mostra o brinquedo.
(p.24)

O brinquedo, como um catalisador das significagdes de cada época de uma
determinada sociedade, vai apresentar-se nas prateleiras das lojas na figura eleita do “ultimo

grande her6i” desta mesma sociedade. Fato que revela a existéncia de uma fenda para a



ilusdo, o sonho e a fantasia na constituigdo do brinquedo. Walter Benjamin (1984), traga um
“historico” de evolugdo do brinquedo marcado pela substituigdo. Segundo ele, é a partir do
século XIX, que os brinquedos artesanais sdo substituidos pelos fabricados industrialmente.
A origem do brinquedo pode ser entendida na mistura entre o divertimento da crianga e os
rituais das antigas sociedades. Para Benjamin o brinquedo é um mudo diadlogo simbolico
entre a crianga e o povo. Este didlogo caminhou pela historia da Humanidade, por exemplo,
na figura da boneca de confeitaria até a consagrada e famosa balzaquiana Barbie. E ainda, o
chocalho que era mantido proximo das criangas como um simbolo mistico de protegdo €
hoje tido como brinquedo para nenés.

Na verdade, apesar da rotatividade de alguns brinquedos, marcando época, ha
aqueles que permanecem por centenas de anos assumindo novas significagdes ou retomando
significagdes de épocas anteriores. A pipa é um bom exemplo; tendo sua origem na China,
aproximadamente ha dois mil anos, ela € uma tradigdo carregada de simbolos. Uma pipa
pode ser empinada para atrair a sorte ou celebrar um acontecimento, pode, também servir
para pesquisas cientificas. Aqui no Brasil, no quilombo de Palmares, os escravos foragidos
aproveitavam a pipa como codigo para alertar da aproximagio de estranhos. A pipa assume,
hoje em dia, o papel de passatempo e recupera a sua fungdo do quilombo quando ¢é utilizada,
por meninos das favelas do Rio de Janeiro, como aviso aos marginais de que a policia esta
chegando. Os exemplos, acima citados, revelam toda a gama de significagdo do brinquedo,
sua movimentagio cultural e uma “perpetuagdo” de sentido.

O BRINCAR € uma agdo interativa da crianga com o seu ambiente fisico e
imaginario. Nessa interagdo ela utiliza seu proprio corpo e infinitos objetos e pessoas, dando

novos contornos € perﬁs a esta 305.0.
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O termo brincar € oriundo do latim “vinculum”, que significa lago, unido. Refor¢a
assim, o carater de cumplicidade entre aquele que brinca com um objeto ou com uma
pessoa. E interessante ver uma crian¢a brincar e verificar que ela é capaz de usar
determinados objetos para realizar a passagem da realidade para a imaginagdo. Sendo assim,
pode-se sugerir que a for¢a do brincar ndo esta, primordialmente, no objeto a crianga
oferecido, mas sim, na ag@o da crianga exercida sobre ele.

O brincar poderia ser representado por um baldo de gas, visto que, apesar de flutuar,
mantém-se preso ao solo por uma mao firme que segura seu barbante. O baldo de gas ¢ a
propria ag@o do brincar, ao fazer sua incursio na imaginag¢do, no plano da fantasia, flutua,
sem deixar de receber as influéncias do real mantida pela mido que segura o barbante. Sendo
assim, a crianga ao brincar manipula ndo s6 objetos, mas um elenco de imagens e
significa¢cdes simbolicas que ja estdo “contaminadas” por fatores culturais. Nessa agdo do
brincar a crianga nio s6 manipula, mas também apropria-se dessas significagdes. Brougére
(1995) complementa e argumenta que : “A brincadeira ¢ uma mutagdo do sentido, da
realidade [...] E um espago a margem da vida comum, que obedece a regras criadas pela
circunstancia” (p.99/100).

Sendo assim, pode-se dizer que o brincar tem um espago € um tempo proprio, sem
contudo perder a dinamicidade que agrega em sua ac¢do. O brincar € o ludico acontecendo.
Assim, ele passa a ser o espago para construgdo, desconstrugdo, organizagdo, reflexdo, etc
do mundo pela via do olhar infantil. A crianga através do brincar, e através do elenco de
significagdes que ele reune, redimensiona o mundo que a cerca. Sinaliza-se, entdo, para o
fato de que o BRINCAR pode ser REPRESENTAR; isto €, capacidade de converter, ou

melhor, “camaleonear” a realidade para entendé-la.
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Nesta linha de raciocinio, o brincar aparece metaforicamente configurado como um
funil ao contrario, acrescido de um aditivo simbolico. A boca do funil capta a realidade
circundante, que em contato com o aditivo simbolico (capacidade de simbolizar da crianga)
redimensiona-a, ou simplesmente absorve-a, devolvendo-a para o meio através da parte
larga do funil, que podera ser utilizada em toda a sua gama divergente, mostrando o carater
polissémico de todo e qualquer objeto da realidade; como também podera vir afunilado tal
como entrou. Uma ou outra forma de devolugdo do adquirido a realidade revela a relagdo da
crianga com o brincar, e mais especificamente a sua capacidade de simbolizar. E ainda, além
de ser uma das formas de se apropriar da realidade adulta, o brincar também revela o que
essa crianga ja captou desse mundo adulto. Ao brincar de professora a crianga ndo
representa uma especificamente, mas reune numa mesma figura caracteristicas de varias
professoras que ja tenha observado em suas experiéncias. Alexis N. Leontiev ( Vigotsky et

alii.,1988) afirma

Quando a criangca esta brincando, ndo imita nem mesmo suas
proprias agdes concretas; ela ndo dramatiza e ndo transmite nada
especialmente caracteristico de um certo sinal; tanto em suas agoes
ludicas como em suas operagdes ludicas separadas, ela reproduz o
tipico, o geral. Esta é a diferenga qualitativa entre a reprodugdo no
brinquedo e a dramatizagdo real. (p.131)

Buscando sintetizar o que ja fora dito, pode-se dizer que o JOGO é um forte elemento
cultural e uma arvore com diversas ramificagdes e, que, dependendo daquela que for
escolhida para analise, ele ganha perfil e representagdo proprios. A abordagem adotada
caracterizara a linha de analise a ser feita. O BRINQUEDO, por sua vez, ¢ um receptaculo

material das representagdes contidas no imaginario de quem o concebe, como também no
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daqueles que dele se utilizam. E, finalmente, o BRINCAR é uma manipulagdo dessas
representagdes que pode ou ndo adquirir novas significagdes, e que pode ou nio apoiar-se

no objeto brinquedo.

2. A SERIEDADE DO BRINCAR

Atualmente, o brincar tem a caracteristica de ser associado a uma atividade
exclusivamente infantil, bem como em assumir um carater de nio seriedade. Este conceito
de brincar foi construido ao longo dos tempos e possui uma explicagdo historica. Aries

(1978) nos da exemplo de como era vista, antigamente, a relag@o trabalhar / brincar. Ei-la :

Na sociedade antiga, o trabalho ndo ocupava tanto tempo do dia,
nem tinha tanta importdncia na opinido comum: ndo tinha valor
existencial que lhe atribuimos ha pouco mais de um século. Mal
podemos dizer que tivesse o mesmo sentido. Por outro lado, os
jogos e os divertimentos estendiam-se muito além dos momentos
Sfurtivos que lhes dedicamos: formavam um dos principais meios
de que dispunha uma sociedade para estreitar seus lagos coletivos,
para se sentir unida. (p.94)

Verifica-se assim, que a dicotomia trabalhar / brincar ainda nio estava caracterizada
nas sociedades antigas. Primeiro, porque o trabalho ndo tinha a relevancia que assume hoje,
em nossos dias. E, segundo, porque os jogos e divertimentos eram praticas comuns €
frequentes tanto entre as criangas, quanto entre os adultos. Com o advento da
industrializagdo, da urbanizagdo e da afirmagdo da ciéncia positivista houve uma associagdo

do ludico as coisas ndo-sérias. Nessa nova sociedade fica claro a divisdo entre dois mundos
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de um lado esta a imaginagdo, o sonho e a brincadeira; e de outro lado, o mundo sério da
razdo e do trabalho produtivo.

A seriedade do trabalho produtivo € ratificada pela sua relevancia no mundo
capitalista; visto que a luta pelo acimulo de bens materiais vai apontar o trabalho como o
melhor caminho para a aquisicdo desses bens. Consequentemente, o “6cio” (jogos,
divertimentos, brincadeiras) ¢ um dos impossibilitadores dessa investida rumo ao
enriquecimento material. Contudo, € interessante constatar que esta mesma sociedade que
considera o brincar como atividade ndo-séria, se apropria dela, dando-lhe um perfil; peculiar
e que atenda as caracteristicas proprias de seus interesses. Assim, surge o tempo de trabalho
e o tempo de ndo trabalho ou de lazer. Lazer este, que esta intimamente relacionado com a
ideologia dominante, que movimenta a cultura de massa. Desta forma, ele passa a ser
considerado como um direito social e se contrapde as necessidades e obrigagdes da vida

cotidiana moderna, configura-se assim, a industria do lazer. Marysia M. R. Prado (1991)

complementa:

A industria do lazer apresenta o seu produto ao mercado o qual
traz em si embutido um determinado conteudo ideoldgico e procura
corresponder a certas necessidades, anseios, interesses e objetivos
da sociedade ou, mais especificamente, do grupo que é socialmente
hegemonico. O lazer das massas teria [...] uma fun¢do de
padronizagdo e controle social... (p.29)

Enfim, o lazer € incentivado, o trabalho € visto como a mola propulsora da sociedade
e o brincar é afastado das praticas coletivas por estar associado ao imaginario da ndo
producgdo de bens de consumo.

Essa visdo da relagdo brincar / trabalhar estende-se e invade o espago institucional da

escola, verificando-se assim, a inexisténcia do brincar ou, até mesmo, uma pratica esvaziada
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de sentido e desvinculada do processo como um todo. Brincadeira e aprendizagem assumem
caracteristicas distintas e nio podem habitar o mesmo espago, tem-se assim a dicotomia: ou
se brinca, ou se aprende. SO é permitida a entrada do brincar no espago institucional da
escola com a condi¢do de que esta atividade ndo interfira no desenvolvimento das aulas.
Assim, o recreio, como representagdo do brincar, passa a ser visto como hora livre e de
descanso, totalmente desvinculado do processo de aprendizagem. Nesta perspectiva, €
possivel associar aprendizagem / trabalho / seriedade X nio-aprendizagem / brincadeira /
ndo-seriedade. Recentemente, a Secretaria Municipal de Educagdo do Rio de Janeiro

(1993), em um de seus documentos, revelou sua preocupagdo com o ludico na escola,

quando disse:

Possibilitar a entrada efetiva da ludicidade na escola é o desafio. O
jogo e a brincadeira devem invadir o espago a fim de transforma-lo
num espago de descobertas, de imaginagdo, de criatividade, enfim,
num lugar onde professores e alunos sintam prazer pelo ato de
conhecer. (p.74)

3 .ALGUNS OLHARES SOBRE O BRINCAR: PIAGET, WALLON E VYGOTSKY

Se o brincar é importante na escola, qual a sua relevancia no segmento pré-escolar?
Nesta fase o brincar ndo deve ser visto como um auxiliar de atividades isoladas, mas deve
configurar-se como a espinha dorsal de todo o processo. Para uma melhor compreensdo da
importancia do brincar na pré-escola recorre-se para a visio de trés tedricos, buscando em

suas concepgdes a relagio entre o desenvolvimento infantil e o brincar.
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Jean Piaget (1978), bidlogo e criador da psicologia genética, preocupou-se em
abordar o desenvolvimento da crianga e ndo sua aprendizagem. Esse desenvolvimento €
entendido como responsavel pela formagdo dos conhecimentos e difere da aprendizagem
que, para ele, refere-se a aquisi¢do de uma resposta particular, sistematizada ou ndo, relativa
a uma experiéncia.

Para Piaget, a crianga pré-escolar estd numa fase de transigdo entre o periodo
sensorio-motor (agdo) e o operatorio concreto (operagdo). Para melhor entendimento, faz-
se necessario a apresentagdo desses dois periodos, bem como o que se faz intermediario
entre eles. Esses trés periodos vdo configurar o desenvolvimento da crianga na perspectiva
plagetiana.

1- Periodo Sensorio-Motor - € um possibilitador na construgdo de esquemas de agao,

auxiliando a crianga na assimilagdo de objetos e pessoas. Neste periodo, a agdo da crianga
esta centrada na busca de uma acomodag@o (ajustamento) frente aos objetos e pessoas com
os quais interage. Essa a¢do da crianga fica centrada nas sensagGes e na motricidade. Pode-
se dizer que este periodo € caracterizado por uma inteligéncia pratica, isto €, ndo ha
representagio, pensamento ou linguagem da crianga com objetos ou pessoas. Para Piaget,
neste periodo desenvolvem-se 0s jogos sensorio-motores ou jogos de exercicio. Apesar
desses jogos serem mais frequentes nos dois primeiros anos de vida da crianga, ndo pode-se,
contudo, negar sua apari¢do em outras etapas do desenvolvimento. Caracteristicamente,
esses exercicios ludicos sdo considerados a forma inicial de jogo na crianga. Piaget vai
discordar de Gross, que considera o jogo nesta fase como pré-exercicio, por acreditar que se
assim fosse todas as atividades infantis poderiam ser consideradas como jogo. Contudo, ele

ressalta que apesar das reagdes circulares ndo apresentarem um carater ludico, elas podem
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prolongarem-se em jogos. Mais adiante, ainda neste periodo, quando a crianga utiliza
esquemas proprios desta fase (jogos de exercicio simples) ou combina esquemas conhecidos
com novas situagdes (combinagdes sem ou com finalidade), isto pode prolongar-se em
manifestagdes ludicas quando sdo executadas por pura assimilagdo, isto €, pelo prazer de
agir sem preocupar-se ou esforgar-se pela adaptagdo. Em seguida, acontece uma ritualizagio
desses esquemas, em que os mesmos saem do seu contexto adaptativo e passam a ser
imitados ou “jogados” plasticamente. Essa ritualiza¢@o ja € um indicador de transi¢do para
os jogos simbolicos, que estdo inseridos no periodo seguinte. Complementa Piaget (1978):.
“.esse progresso no sentido da ritualizagdo ludica dos esquemas acarreta um
desenvolvimento correlativo no sentido do simbolismo” (p.125). O aparecimento da
linguagem na crianga vai favorecer ao declinio dos jogos de exercicio.

2 - Periodo Pré - Operatorio - Alguns estudiosos apontam para uma subdivisdo

dentro deste periodo, considerando uma fase mais marcadamente simbolica (“faz-de-conta’)
e, outra mais intuitiva, relacionada ao processo de formagdo de conceitos. Contudo, o
presente estudo dara maior énfase a questdo do simbolico neste periodo. E relevante lembrar
que nesta etapa, como um todo, a crianga faz leituras incompletas da realidade, priorizando
alguns aspectos em detrimento de outros; ndo estabelece relagdes e € centrada em si
mesma (egocentrismo). E importante, neste ponto, que se abra um parénteses para que se
compreenda o entendimento de Piaget referente ao conceito de “egocentrismo”, que ndo
pode ser confundido com o de “egoismo”. Para Piaget, o egocentrismo da crianga € a ndo
aquisi¢do, ainda, da capacidade de perceber o seu EU diferenciado das outras coisas e
pessoas. Yves de La Taille (1992), professor doutor do Instituto de Psicologia da

Universidade de Sdo Paulo, confirma :
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. egocentrismo significa também que a crianga ainda ndo tem

dominio de seu “eu” e que, longe de ser auténoma, ainda é
heterénoma nos seus modos de pensar e agir. Basta lembrar que,
para Piaget e muitos outros, as nogdes do EU e do OUTRO sdo
construidas conjuntamente, num longo processo de diferenciagdo.

(.16)

Uma vez entendido o conceito de egocentrismo segundo Piaget, fecha-se o
parénteses e retoma-se a questdo do simbolico neste periodo, que envolve a capacidade da
crianga de substituir um objeto ou acontecimento por uma representagdo. Segundo o

professor Lino de Macedo (1988):

A fungcdo simbdlica, para Piaget, é o que possibilita esta
substituicdo e ela significa que, agora, a crianga é capaz de
duplicar objetos ou acontecimentos por uma palavra, por um

gesto, por uma lembranga, ou seja, é capaz de evoca-los em sua
auséncia. (p.48)

Assim, a interagdo direta, caracteristica do periodo sensorio-motor, € substituida por
uma interagd0 que agrega mais recursos, tais como: imagens, lembrangas, imitagdes de
objetos ou acontecimentos ausentes, jogos simbolicos, linguagem, desenhos e
dramatizagGes. Neste estagio, do “exercicio do faz-de-conta” e do agir agora “como se
fosse”, emerge a simulagdo e a capacidade de substituigdo de objetos e acontecimentos por
equivalentes simbolicos. Essa capacidade de representar, que se manifesta neste periodo ndo
pode ser entendida como a substituicdo de atividades de agdo efetiva da crianga por
atividades de pura representagdo. Na verdade, o que acontece € um aprimoramento no
desenvolvimento da crianga, visto que ag¢@0 e representagdo passam a caminhar
paralelamente num processo de enriquecimento mutuo. Segundo Helena V. Corso (1993),

professora e psicopedagoga: “A interagdo da crianga com o mundo passa a se da agora nido
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apenas no plano da agdo, mas principalmente num nivel simbdlico, através de formas de
representagd@o como a fala, o jogo, a imitagdo” (p.61).
Para a compreensdo da representa¢@o na visdo piagetiana € preciso trazer a superficie
o carater cognitivo das atividades representativas, especificamente o jogo simbolico e a
imitagdo. Vale lembrar que Piaget foi um teodrico da construgdo das estruturas mentais, sua
preocupagio estava centrada no entendimento e na explicagdo do percurso e do processo de
desenvolvimento intelectual do ser humano. Sendo assim, para ele, as atividades de
assimilagdo e acomodagio realizam-se através da imitagdo e da brincadeira simbolica. Essas
atividades s3o assim, reconhecidas como mediadoras para a compreensdo e aquisi¢do do
real. Para este pensador, a representa¢do € de extrema relevancia, pois ela é a “ponte” entre
a acdo e a operacdo, visto que, enquanto a a¢do do periodo sensorio-motor esta ligada
diretamente a pratica, a representagdo possibilitara uma agdo interiorizada e reconstituida,
contribuindo, de forma relevante, para a questdo da reversibilidade no periodo operatorio.
Na mesma linha de pensamento, Corso (1993) argumenta que:
a representacdo é condigdo para a operagdo, porque é a
capacidade de representar que  possibilita a tomada de
consciéncia da organizagdo do mundo, na medida em que ela

torna possiveis os quadros que englobam simultaneamente os
fatos passados, presentes e futuros. (p.63)

Pode-se dizer asim, que o modo de brincar simbolico da crianga revela a sua
capacidade de representagdo. E essa capacidade vai sendo construida na medida em que o
significante vai se diferenciando, cada vez mais, do significado. Essa gradagdo permiti-nos
dizer que ha varios niveis de brincadeira simbolica, assim como ha varios niveis de imitagao.

A brincadeira simbolica solicita um exercicio de memoria por parte da crianga, bem como
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reorganiza seus medos, desejos frente ao real que lhe € apresentado. V. Oliveira (1992)

acrescenta

A brincadeira simbolica da a crianga a possibilidade de ir até o
outro, experimentar ser como se fosse o outro e voltar até si
mesmay...] O ir e vir incessante até o outro, até a fantasia, pouco a
pouco, constroi a no¢do de si mesmo como um todo e conhece o
meio também como um todo, do qual ele faz parte ativa. (p.55)

Piaget faz uma classificagdo das brincadeiras simbolicas, considerando os simbolos
como instrumentos da assimilagdo lidica. Num primeiro momento, a crianga projeta o seu
real vivido no processo do brincar. Ela faz a transposi¢do direta do esquema ja adquirido
a um novo. A medida que acontece um alargamento entre o real e o brincar, e essa
lacuna € preenchida por diversos intermediarios, tem-se o segundo momento, que € o
processo de imitagdo dupla, quando a crianga projeta um esquema seu no objeto e depois o
introjeta novamente. Num terceiro momento, a crianga faz assimilagdo de um objeto a outro,
caracterizando um ambiente progressivamente mais simbodlico. Com o recurso da linguagem,
a crianga € capaz de anunciar verbalmente a imitag@o antes de realiza-la.

A imitagdo passa a ser, agora, o “gesto-evocagdo”, e € o que Piaget chama de
imagem mental. A crianga recolhe fatos da realidade e os evoca na brincadeira simbdlica,
dando-lhe um contorno proprio e pessoal. Os recursos utilizados, sejam ¢les niaieriais ou
ndo, estdo proximos da realidade da crianga, mas ganham a configuragdo que ela determinar.
Por exemplo, a crianga pode utilizar tanto um telefone de plastico, quanto um fone separado
do aparelho para brincar de conversa ao telefone. Ela vai assim, numa escala de
combinagdes, adquiririndo mais “subsidios” para o seu brincar. Quando encontra dificuldade

em “reproduzir” a realidade circundante ela a recria, buscando a melhor “quimica” que possa
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compensar os aspectos menos faceis de serem assimilados. O brincar também funciona como
um processo catarsico, quando a crianga se utiliza dele para tentar resolver situagdes que lhe
causam inseguran¢a, medo, inibi¢do. Vivendo essa situacdo desagradavel no plano da
imaginagdo, as chances de entendé-la se tornam maiores devido as multiplas possibilidades
de recria¢do; sendo assim, a crianga passa da retaguarda para a vanguarda dessa situag@o
que a incomoda.

Na segunda fase desse mesmo periodo (pré-operatorio) observa-se a capacidade
intuitiva da crianga, que apesar de limitada, revela que ela ja € capaz de realizar comparagdes
e classificagdes simples, bem como estabelecer sequéncias de objetos e eventos. Nesta fase,
com o declinio da simbolizagdo Piaget destaca o aparecimento de trés caracteristicas

1 - A crianga apresenta mais ordem e coeréncia em suas atitudes, revelando
progresso em relagdo a fase anterior,

2 - A crianga esta preocupada em ser o mais fiel possivel ao real - “imitagido exata
doreal”;

3 - A crianga comega a buscar brincadeiras mais coletivas, visto que o seu
processo de identificacdo do EU e do OUTRO intensifica-se. Essa terceira caracteristica -
que revela uma socializagdo mais intensa, isto €, a crianga ja brinca com o outro e ndo ao
lado, paralelo a ele - demonstra e aponta para o periodo seguinte: o das operagdes concretas
ou operatorio.

3 - Periodo Operatorio - neste periodo a crianga demonstra sinais de 16gica peculiar

dos adultos e comega a pensar de forma mais organizada e sistematica.
Nesta etapa a brincadeira se sociabiliza, e temos os jogos de regras, que sio fruto de

uma preocupagdo por parte da crianga em respeitar as regras sociais, bem como cooperar
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com o outro.Tizuko M. Kischimoto (1994), professora e coordenadora do Laboratorio de

Brinquedos e Materiais Pedagogicos da U. S. P., complementa:

O terceiro tipo de jogo que Piaget examina é o de regras que marca
a transi¢do da atividade individual para a socializada [...] Para
Piaget, a regra pressupbe a interagdo de dois individuos e sua
fungdo é regular e integrar o grupo social. Piaget distingue dois
tipos de regras: as que vém de fora e as que sdo construidas
espontaneamente. (p.40)

Além dos jogos de exercicio, dos jogos simbolicos e dos jogos de regras, Piaget
também apresenta os jogos de construgido ou jogos de criagdo. Para estes ultimos, o autor
ndo estabelece uma fase especifica, mas diz que eles constituem a transi¢do entre os jogos de
exercicio, simbolicos e de regras e as condutas adaptadas.Desta forma, Piaget (1978) diz

que os jogos de construgdo permeiam todos os outros tipos de jogos, quando afirma:

. 0s jogos de construgdo ndo definem uma fase entre outras, mas
ocupam, no segundo e, sobretudo, no terceiro nivel, uma posig¢do
situada a meio caminho entre o jogo e o trabalho inteligente, ou
entre o jogo e a imitagdo. (p.149)

A classificagdo piagetiana aponta mais um periodo, que é o das operagdes formais,
isto €, quando o pensamento hipotético-dedutivo transita no universo abstrato, em que a
realidade se mostra como a realizagdo material de uma entre as inimeras possibilidades
pensadas. O presente estudo ndo dispensou maior atengdo a este periodo por estar ele mais
direcionado a uma faixa etaria (12 a 15 anos), que n3o atende aos seus interesses e

objetivos. E ainda, nos trés periodos escolhidos para apreciagdo, ficou notério o maior
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destaque para o pré-operatorio e, mais especificamente, para a fase da brincadeira
simbolica, visto que esta corresponde, de forma mais precisa, a faixa etaria das criangas da
instituicdo pesquisada. Os periodos sensorio-motor e operatorio foram incorporados ao
estudo com o objetivo de auxiliar no entendimento do pré-operatorio, que € caracterizado
por Piaget como um periodo de transigdo.

Em suma, para Piaget a brincadeira simbolica ¢ a forma que a crianga encontra para
organizar suas a¢des do periodo sensorio-motor, que se manifestavam somente através da
imitagdo, e passe a representar de forma significativa, coerente e ordenada a realidade que a

circunda.V. Oliveira (1992) complementa :

Dentro desse processo de humaniza¢do, a brincadeira simbolica
desempenha um papel insubstituivel, porque é ela que da condigdes
a crianga de organizar sua historia de vida, coordenando seus
esquemas, possibilitando inclusive a emergéncia dos esquemas
afetivos, conscientizando-a de si mesma como um ser agente e
criativo, que, ao mesmo tempo que se abre ao meio e com ele
interage, mantém com o meio uma linha flexivel, mas demarcatoria
de sua individualidade. (p.64)

Apos essa breve apresentagdo da concepgdo piagetiana, o estudo traz a cena a
abordagem da relag@o desenvolvimento infantil e brincar sob o ponto de vista walloniano.

Wallon além de considerar os aspectos cognitivo, afetivo e motor em cada etapa do
desenvolvimento infantil, representados pela personalidade, vai também, reconhecer a
importancia das relages entre a crianga e seu ambiente, visto que para ele o Homem € um
ser “‘geneticamente social”, devendo ser estudado de forma contextualizada.

As contribui¢des da psicologia genética de Wallon refletem-se num entendimento do
desenvolvimento infantil global e versatil, visto que seu pressuposto teodrico-filosofico

repousa no materialismo historico. E ainda, buscava elaborar a psicogénese da pessoa
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aspectos que podem interferir no seu desenvolvimento. Apesar de ser contemporaneo de
Piaget, apresentou um projeto teorico diferente. Enquanto Piaget elaborou a psicogénese da
inteligéncia, Wallon elaborou a psicogénese da pessoa.

A grande importancia dada ao ambiente leva Wallon a afirmar que o
desenvolvimento da crianga vai estar intimamente ligado as interagdes entre sujeito e meio,
ganhando perfil proprio a cada idade. Esta interagdo ¢ uma via de mio dupla, tal como o
meio influencia o sujeito, este ultimo também interfere, modifica e influencia o meio. Apesar
dos determinantes biologicos serem predominantes no inicio do desenvolvimento infantil,
estes cedem espago para o social. Nesta linha de raciocinio, € quase impossivel pensar num
desenvolvimento das estruturas complexas superiores que ndo leve em consideragdo a
linguagem e o conhecimento adquiridos no contexto cultural

Para Wallon o desenvolvimento infantil ndo € linear, isto €, a cada estagio a crianga
ndo s6 amplia seus conhecimentos, como também os reformula. Os conflitos, tanto de
natureza exdgena como endodgena, sdo os dispositivos do desenvolvimento.

Segundo Izabel Galvdo (1995), pedagoga e pesquisadora, os estagios da
psicogenética walloniana s3o os seguintes:

1 - Impulsivo - Emocional - o principal instrumento de interagdo da crianga com o

meio é a EMOCAO. Este estagio corresponde ao primeiro ano de vida da crianga.

2 - Sensorio-Motor e Projetivo - na busca de exploragdo do mundo fisico a crianga ja

pode contar com os movimentos de marcha e de preensdo, que facilitardo e aprimorarédo esta
acdo. O desenvolvimento da fungdo simbolica e da linguagem também sera verificado neste

estagio, que vai até os trés anos de idade da crianga. Galvdo (1995) afirma :
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A linguagem, ao substituir a coisa, oferece a representagdo mental
0 meio de evocar objetos ausentes e de confronta-los entre si. Os
objetos e situagdes concretas passam a ter equivalentes em imagens
e simbolos, podendo, assim, ser operados no plano mental de forma
cada vez mais desvinculada da experiéncia pessoal e imediata.

(p-78)

3 - Personalismo - reconhecido como estagio da formagdo da personalidade, abrange
a faixa etaria dos trés aos seis anos. O comportamento da crianga retoma a questdo das
relagdes afetivas sob um novo enfoque, primeiro, porque Wallon aposta num
desenvolvimento dindmico e; segundo, porque esse retorno ja traz em sua bagagem uma
forte e ampla carga construida na interagdo com o social.

4 - Categorial - tem seu inicio por volta dos seis anos e sua base esta
predominantemente pautada no aspecto cognitivo. E quando a crianga ja tem a capacidade

de formar categorias, isto €, organizar o real apoiada em um fundo simbdlico estavel. Galvao

(1995) adiciona

A formagdo de categorias supde a separagdo entre qualidade e
coisa ... Realizando a separagdo entre qualidade e coisa, a fun¢do
categorial permite andlise e sintese, a generalizagdo, a
comparagdo. (p.84/85)

5 - Adolescéncia - neste estagio a personalidade sofre uma desequilibragio, fruto das

mudangas fisicas que sdo verificadas nos adolescentes.

Em sintese, pode-se observar que esses estagios sdo marcados por uma alternancia
entre o cognitivo e o afetivo, sem perderem de vista suas implicagdes com o meio. A isto

Wallon chama de “predomindncia funcional”. Muito embora se alternem ndo estdo
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desvinculados, os avangos alcangados num determinado estagio sdo colaboradores para
construgdes novas no periodo seguinte, num processo de reelaboragdo. Tal movimento

Wallon designa com “principio da alternancia funcional”. Galvdo (1995) sintetiza:

O ritmo descontinuo que Wallon assinala ao processo de
desenvolvimento infantil assemelha-se ao movimento de um
péndulo que, oscilando entre polos opostos, imprime caracteristicas
proprias a cada etapa do desenvolvimento. Alids, se pensamos na
vida adulta, vemos que esse movimento pendular continua presente.
Faz-se visivel no permanente pulsar a que esta sujeito cada um de
nos: ora mais voltados para a realidade exterior, ora voltados para
si proprio, alternando fases de acumulo de energia, a fases mais
propicias ao dispéndio. (p.47)

Ainda buscando entender o desenvolvimento humano numa perspectiva global,
Wallon vai considerar a afetividade, o ato motor e a inteligéncia como campos funcionais
que atuam, interagem, reelaboram, num dindmico movimento que vai caracterizando o
processo de desenvolvimento.

Ao abordar a socializagdo da crianga Wallon faz um caminho diferente do de Piaget.
Enquanto Wallon acredita num crescente processo de individuagdo, Piaget acredita num
movimento que vai do egocentrismo a busca de grupos (consciéncia social). Na minha
opinido, ambos trabalham com a relagdo de diferenciagio EU e NAO-EU (OUTRO),
contudo, abordam aspectos diferentes. Wallon diz que essa relagdo EU e NAO-EU ¢€ quase
inexistente no recém-nascido, visto que suas agdes revelam que ele ainda ndo adquiriu um
recorte corporal, isto €, ainda ndo conseguiu identificar os limites do seu corpo. Wallon vai
dizer ainda, que a construgdo do eu corporal funciona como pré-requisito para a construgdo
do eu psiquico. Essa ndo diferenciagio do EU e NAO-EU traz para o universo infantil a

confusdo entre 0 EU e o MEU, misturando o desejo de propriedade das coisas com a

propria busca de afirmagdo da sua personalidade. Segundo Galvao (1995) “.. a crise de
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oposi¢do da lugar a uma fase de personalismo mais positivo, a qual se apresenta em dois
momentos. O primeiro ¢ uma etapa da seduc¢@o [...] No momento seguinte predomina a
atividade da imitag@o”(p.54/55).

A imitagdo para Wallon é uma forma de participagdo motora do que € imitado € um
certo prolongamento da imitagdo do real, isto €, uma forma de atividade que revela as
origens motoras do ato mental. Wallon vai dizer que o gesto precede a palavra, € o que
chama de “mentalidade projetiva”, quando o ato mental projeta-se em atos motores.

Tal como Piaget, Henri Wallon (1966), psicologo, filésofo e médico francés que
trouxe contribuigdes para a Psicologia genética, utilizando o materialismo histérico como
fundamento filosofico e como método de analise, acredita que a origem da representagio
esta na imitagdo e diz : “A representagdo € o fruto dum trabalho de que a imitagdo pode ser
considerada como prelidio, e também como antagonista” (p.217). Esta ultima afirmativa
requer que seja aberto um parénteses para a observagio do entendimento de Wallon da
relagdo imitagdo e representagdo. Relagdo esta altamente relevante para este trabalho, visto
que, como ja fora dito anteriormente, o nosso foco esta centrado na questdo da brincadeira
simbolica, e para tal o entendimento da representagdo € ponto vital.

Wallon entende imitagdo como uma forma de atividade resultante das relagGes entre
0 movimento e a representagdo. Contudo, o autor chama a atengdo para que atitudes de
simples reflexos, resultados da maturagdo funcional, bem como reagdes similares ou
conjugadas, provocadas pela emo¢do quando individuos estdo distantes uns dos outros, ndo
devem ser confundidos com a imitagdo. Tomando as proprias palavras de Wallon, percebe-
se mais suas contribuiges para o seu entendimento deste conceito. Wallon (1966) diz : “A

imita¢do inscreve-se entre dois termos contrarios fusdo, alienagdo de si na coisa ou
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‘participagdo’ no objeto, e desdobramento entre o acto a executar e o modelo” (p.199). Para
Wallon, num primeiro momento, a imitagdo funciona articulando elementos ja constituidos
numa atitude circunscrita na exterioridade. Num segundo momento, a crianga “controla”
essa atitude, coordenando os simbolos de que ja dispde. Na concepgdo walloniana ndo existe
imitagdo antes dos dois anos de vida da crianga, e € so a partir dos seis anos que ela se torna
raciocinada e refletida. Wallon (1966) estabelece a diferenga entre imitagdo e representagio

quando diz :

Entre imitagdo e representagdo hd, todavia, esta diferenga: a
representagdo pura integra a experiéncia difusa numa formula que
parece impor-se a consciéncia como definitiva e completa no
mesmo instante em que se apresenta, enquanto a imitagdo se
realiza apenas no tempo e através duma sucessdo de actos em que
deve reproduzir-se a sucessdo percebida. (p.219)

Em sintese, Wallon (1966) vai dizer que, apesar da diferenga entre imitagdo, que se
desenvolve no plano motor, e a representagido, que se desenvolve no plano das imagens e
dos simbolos, ambas apresentam pontos comuns : (1) - “..se desenvolvem [...] como uma
aptiddo plastica para se modelarem a si proprias segundo o modelo das coisas” e - (2) -
“ .s80 a redugdo de impressdes mais ou menos esparsas a uma espécie de féormula unica e
como que intemporal” (p.225).

Apos a apresentagdo de alguns pressupostos da teoria walloniana, faz-se necessario
sistematizar sua concep¢do relativa aos conceitos de jogo e brincadeira. Como ja fora dito
nas paginas anteriores, Wallon acredita que a origem da representagdo esta na imitagao,
logo, o surgimento de brincadeiras simbolicas depende do dominio de processos imitativos.

Wallon classifica os jogos em quatro tipos
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1) os funcionais - sdo aqueles jogos que o bebé realiza com o seu proprio corpo.
2) os de fic¢do - mais conhecidos como brincadeiras de faz-de-conta, utilizam como
{3 2 . ’e ’ .
recurso” os objetos, as pessoas e os papéis que elas desempenham no grupo. E neste tipo
de jogo que a questdo da representagdo se faz presente com maior evidéncia. E no jogo de
faz-de-conta que podemos identificar a origem corporal da representagdo. Os gestos
simbolicos, também identificados como “simulacro”, encontram seu periodo de declinio com
o fortalecimento da inteligéncia, isto é, com o processo de maturagdo das fungdes

intelectuais os recursos gestuais vao sendo reduzidos.

3) os de aquisi¢do - esse tipo de jogo é dificil de ser identificado no dia-a-dia, visto
que considera que a crianga aprende vendo e ouvindo. Wallon admite ser essa atividade
fundamental para a compreensdo da realidade e serve como base para a construgio do

conheeimento.

4) os de fabricacdo - € o tipo de jogo que envolve construgido, desconstrugio e

reconstru¢do. Nele a crianga combina objetos entre si, modifica e cria. Numa atividade de
ensaio-e-erro, faz e refaz, explorando objetos e situagdes inimeras vezes.

Poderiamos tomar a fala de Galvdo (1995) para sintetizar o pensamento walloniano;
“Da psicogenéica walloniana [...] resulta [...] uma pratica em que a dimensdo estética da
realidade € valorizada e a expressividade do sujeito ocupa lugar de destaque” (p.99).

Finalizando este item, verifica-se a contribuigdo de Vygotsky para o entendimento da
relagdo desenvolvimento infantil e brincar. Para ele, os processos de desenvolvimento e
aprendizagem estdo intimamente relacionados desde o inicio da vida humana. E, sendo sua
posi¢do genética, busca entender a génese e o desenvolvimento dos processos psicologicos

com a ajuda da filogénese, sociogénese, ontogénese e microgénese. Nesta busca, Vygotsky
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“descobre” que o ser humano nasce com certas caracteristicas da sua espécie, e, através da
aprendizagem, permeada pela historia social do Homem, vai construindo suas fung¢des
psicoldgicas superiores. Na sua interagdo com o mundo, o Homem apresenta formas
diferentes de agdo, que o torna diferente dos outros animais. A percep¢do desta
diferenciagdo levou Vygotsky a acreditar que o desenvolvimento do ser humano ndo pode
ser somente descrito pelas propriedades naturais do sistema nervoso. Na verdade, o
processo psicologico deve ser entendido em toda a sua versatilidade, visto que esta, a todo
momento, entremeado pela historia da espécie e do desenvolvimento individual, que se da
fundamentalmente através das relagdes interpessoais, isto €, o sujeito interage com o mundo
que o cerca através da mediagdo feita por outros sujeitos.

E ainda, Marta K. Oliveira ( Castorina et alii, 1995), professora na area de Psicologia
da Educagido, apresenta trés idéias basicas do pensamento de Vygotsky :

1 “ o desenvolvimento psicologico deve ser olhado de maneira
prospectiva”(p.59). Esta idéia esta associada a de zona de desenvolvimento proximal (se
refere a distancia entre o nivel de desenvolvimento atual e o nivel potencial de
desenvolvimento), isto €, deve-se trabalhar com o embrido do desenvolvimento que esta no
individuo, mas que ainda nio foi consolidado.

2 “  os processos de aprendizado movimentam os processos de
desenvolvimento”(p.60). A aprendizagem € um provocador do desenvolvimento, e este
ultimo se da de fora para dentro.

3 - “.. a importancia da atuagdo dos outros membros do grupo social na mediag@o
entre cultura e o individuo e na promogdo dos processos interpsicologicos que serdo

posteriormente internalizados”(p.61). Mais uma vez, ressalta-se a relevancia da mediagdo do
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OUTRO no aprendizado do Homem; e ainda, a importancia dos mais velhos nessa media¢do
com as criangas. Essa media¢do ndo deve ser entendida como uma forma de controle sobre
as criangas;, mas sim, como uma possibilidade de um intercdmbio enriquecedor, contribuindo
para uma aprendizagem mais complexa, visto que ndo serdo evidenciados somente aspectos
cognitivos, mas variados aspectos que abordem o Homem em toda a sua riqueza humana. E
ainda, essa “‘transmissd@o” ndo € uma colagem da idéia de um individuo para o outro, mas €
um processo de reelaboragdo, a partir do que fora transmitido pelo grupo cultural. A
linguagem para Vygotsky € fundamental nesse processo de mediagdo. Nessa articulagdo o
Homem ¢é capaz de estabelecer generalizagdes e garantir o intercambio social.

O brincar para Vygotsky reflete-se no entendimento dos jogos como condutas que
imitam agdes reais e nio somente agdes sobre objetos ou uso de objetos substitutos. A
professora e pesquisadora Zilma M. R. Oliveira (1988), confirma: “ A agdo da crianga é
regrada, entdo pelas idéias, pela representagdo, e ndo pelos objetos”(p.44).

Para Vygotsky, a atividade simbolica vai aparecer a partir dos trés anos de idade da
crianga, dado que difere de outros autores, que apostam no surgimento desta atividade por
volta de um ano e seis meses ou dois anos. Vygotsky da destaque ao que ele chama de jogos
de papéis, onde a crianga vive uma situag@o imaginaria, incorporando elementos do contexto
cultural adquiridos na interagdo e comunicagdo com o OUTRO e com o MEIO que a
circunda. O autor acredita no jogo como um impulsionador da zona de desenvolvimento
proximal Além disso, ressalta a questdo do desprazer na brincadeira; para ele, nem sempre
esta atividade ¢ um momento de prazer como muitos autores afirmam. Lev S. Vygotsky
(1994), psicologo russo reconhecido como pioneiro da Psicologia do Desenvolvimento,

aponta duas razdes para ratificar sua afirmagdo. A primeira delas € que existem outras
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atividades que dao igual ou maior prazer que o brincar. Exemplo : “chupar chupeta, mesmo
que a crianga ndo se sacie”(p.121). A segunda refere-se a jogos e brincadeiras desenvolvidos
ao final da idade pré-escolar, quando a questdo do prazer associa-se ao resultado esperado
pelos participantes da atividade. Com estas colocagdes Vygotsky quebra o “mito” do brincar
como algo despretensioso e radicalmente ligado ao prazer, ao mesmo tempo que estreita,
ainda mais, a relagdo brincar e vida, reconhecendo ambos em suas movimentagdes
particulares e conjuntas, feitas de prazer e desprazer.

- Para o autor ha dois elementos importantes que se mesclam na brincadeira: a
situagdo imaginaria e as regras (que sdo implicitas nos jogos de papéis e explicitas nos jogos
de regras). Vygotsky (1994) afirma : “A situa¢do imaginaria de qualquer forma de
brinquedo j4 contém regras de comportamento, embora possa ndo ser um jogo com
regras.formais estabelecidas a priori”(p.124).

Na verdade, por Vygotsky reconhecer o forte poder do social no desenvolvimento
humano vai identificar na elaboragdo de uma situagdo imaginaria as influéncias deste social,
verificado nas atribuigdes de papéis dadas aos envolvidos na brincadeira, bem como as
regras (implicitas ou explicitas) que movimentam esta a¢do.

Este autor chega a afirmar que ndo existe situagdo imaginaria sem regras, visto que,
se a crianga esta representando o papel de uma empregada doméstica em uma brincadeira,
seu comportamento sera caracterizado por regras que revelam o perfil da empregada
doméstica. A crianga ao brincar reproduz o geral, isto €, ela ndo “fala” de uma empregada
doméstica especifica, mas do “conceito” de empregada doméstica que ja conseguiu
construir. A performance da crianga ao representar a empregada tera o conjunto de

elementos que ela conseguiu extrair da sua realidade e que por ela foram reelaborados.
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Além disso, o “exercicio” da situag@o imaginaria colabora para que a crianga consiga,
gradativamente, ir alargando a relagdo entre representagdo e objeto. Este caminho, que vai
da idéia para a utilizagdo do objeto, pode ser verificado na relagdo agdo-significado que,

apresenta-se invertida (significado/agdo) na brincadeira. Vygotsky (1994) confirma :

No brinquedo, o pensamento esta separado dos objetos e a agdo
surge das idéias e ndo das coisas: um pedago de madeira torna-se
um boneco e um cabo de vassoura torna-se um cavalo. A agdo

regida por regras comega a ser determinada pelas idéias e ndo
pelos objetos. (p.128)

Com esta afirmagdo, Vygotsky revela que a capacidade representativa da crianga ndo
esta subjugada aos objetos que a circundam, mas, agora, a crianga é senhora da sua agdo e
serve-se dos objetos na implementagdo e aprimoramento da situagdo imaginaria que
desenvolve.

A ruptura entre sentido e significado, que acontece na situagdo imaginaria ndo € pré-
requisito da brincadeira, ela é gestada no proprio processo do brincar. Esta relagdo sentido e
significado pode ser verificada também nos objetos, visto que ndo sdo todos os que podem
representar aquilo que a crianga deseja. Ha brinquedos que apresentam maior versatilidade
servindo para diversas ag¢des no brincar, como também, hd aqueles que por serem
extremamente especializados limitam e reduzem essa versatilidade. Tem-se assim, uma
mudanga na refagdo da crianga com o meio, bem como na sua estrutura de percepgao.

Complementa Vygotsky (1994) :

No brinquedo, a agdo esta subordinada ao significado; ja na vida
real obviamente a ag¢do domina o significado. Portanto, é
absolutamente incorreto considerar o brinquedo como um protdtipo
e uma forma predominante da atividade do dia-a-dia da crianga.
(p.133)
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Vygotsky vai dizer ainda que sd3o nos jogos e nas brincadeiras que verifica-se a
capacidade criadora e imaginativa da crianga. Essa capacidade, apesar de ser influenciada
pela realidade ndo € sua copia fiel, mas € criagio e reelaboragdo desta realidade. Sendo
assim, acredita-se que a crianga que € exposta a muitas e variadas experiéncias ampliara e
intensificara sua capacidade criadora e imaginativa. Este tipo de atividade é o que se pode
chamar de constru¢do do repertorio cultural da crianga para a criagdo, a fantasia e a

imaginag@o. Vygotsky (1982) afirma :

Cuanto mads vea, oiga y experimente, cuanto mds aprenda y
assimile, cuantos mads elementos reales disponga en su experiencia,
tanto mds considerable y productiva serd, a igualdad de las
restantes circunstancias, la atividad de su imaginacion. (p.18)

Essa capacidade imaginativa e criadora € permeada pelo social, sofrendo influéncias
da sud época e do ambiente onde se manifesta. E também pelo emocional, quando o
movimento catalisador do mundo interior da cada individuo seleciona os elementos da
realidade que devem ou ndo fazer parte dessa construgdo criadora. Ha, contudo, segundo
Vygotsky, um tipo de fantasia que pode representar algo completamente novo, isto é, algo
que ndo encontra similar nas situagdes e objetos da realidade, e que vai, de certa forma,
influenciar a realidade existente.

Para Vygotsky, a imagina¢do criadora infantil vai apresentar peculiaridades que
correspondem a periodos de seu desenvolvimento. Entender estes periodos pode ser a
melhor forma de saber quais sdo as possiveis experiéncias a serem oferecidas as criangas,
para que as mesmas possam se desenvolver num todo. Logo, segundo este autor, a
imaginag@o da crianga ndo € mais rica que a do adulto como muitos acreditam. Ela € mais

pobre e desenvolve-se acompanhando o processo de maturagdo da crianga. O
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equivoco, de que a crianga possui uma imaginagdo mais rica, acontece porque, apesar de
imaginar menas coisas que o adulto, a crianga cré muito mais e controla muito menos os
frutos da sua imaginagdo. Logo, a imaginag¢do entendida como algo inexistente, sonhado é
maior na criang¢a do que no adulto.

Tentando organizar esta tempestade de idéias provocada pelo pensamento
vygotskyano pode-se dizer que o autor ignora a existéncia de qualquer atividade ludica antes
dos trés anos de vida da crianga, por acreditar que esta atividade s6 surge associada ao
advento da linguagem. A partir dai, considera a situagdo imaginaria responsavel pelo
fendmeno do significado estar sobreposto aos objetos e agdes da crianga na agdo do brincar.

Nessa movimentagdo reconhece que os jogos de papéis sdo os regidos por regras
implicitas e que contribuirdo, ndo s para a questdo das regras sociais € a moralidade, mas
também para a estruturagdo dos jogos de regras propriamente ditos, com regras explicitas.
O que diferencia o primeiro do segundo € que este ultimo preocupa-se mais com a regra e
com o objetivo da brincadeira.

Em sintese, para este autor o brincar ¢ um momento de efervescéncia imaginativa
em permanente comunhdo com o social, que se manifesta como um movimento, ndo de
copia, mas de recriagdo e reelaboragdo da realidade circundante. Na verdade, Vygotsky
elucida que ndo so o social, mas todos os elementos que contribuem para o desenvolvimento
infantil sdo fortes candidatos na composigdo da agio do brincar.

Na verdade, todo esse percurso realizado pelos meandros das teorias de Piaget,
Wallon e Vygotsky serviu como um exercicio para que observassemos, mais atentamente,
como a educagdo apropriou-se de estudos da Psicologia, que sdo predominantes nesta area,

para trabalhar com o conceito de brincar associado a desenvolvimento infantil.
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Com Piaget verifica-se que o jogo estd associado a nogdo do espontdneo e é
entendido como mais um elemento no processo de aprendizagem.

Wallon, com sua psicogénese da pessoa completa, vai trabalhar, essencialmente,
com a afetividade e o movimento. Para ele, toda a movimentagdo da crianga, inclusive o
brincar, € permeada, incentivada e motivada por essa afetividade. Logo, para Wallon, a
emogdo € a mola propulsora das atividades da crianga, isto €, a emogdo € fonte e meio de
intercdmbio com a realidade circundante.

Vygotsky, por sua vez, vai deixar claro que o jogo so6 pode ser reconhecido apods a
aquisi¢do da linguagem. Trabalha, primordialmente, com os jogos de papéis, acreditando
que o brincar s6 acontece se a crianga possui elementos socio-culturais suficientes para que,
uma vez incorporados, possam manifestar-se no ato de brincar. Logo, para Vygotsky, o
brincar e 0 jogo ndo podem ser considerados processos inatos, eles devem ser entendidos
como uma apropriagdo da realidade social e cultural pela crianga.

Segundo o professor Brougére, em palestra proferida na USP - agosto/96, os
estudos da Psicologia muito contribuiram para o entendimento do brincar; contudo, ndo sdo
suficientes para explicar a dimensdo social deste processo. Os estudos de Vygotsky vdo
apontar para o brincar como interagdo socialmente organizada, essa idéia apesar de

aproximar-se da dimensdo social, ainda encontra-se atrelada a questdes da Psicologia.

4. ALGUNS PRESSUPOSTOS DO JOGO SIMBOLICO
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Faz-se necessario colocar em destaque a questio do JOGO SIMBOLICO, por
acreditar que € ele um possivel ponto de confluéncia entre as contribuigdes dos estudos da
Psicologia e os estudos que abordam a dimensdo social do brincar ( a recente sociologia da
infancia). Verifica-se que os trés teoricos abordados tratam deste tipo de jogo, cada qual usa
uma terminologia propria ( “jogo simbolico”, “jogo de ficgdo”, “jogos de papéis”, “jogo de
faz-de-conta”) , mas os trés sdo unanimes ao revelar a importancia deste tipo de jogo, que
esta atrelado a questdo da REPRESENTACAO. Apesar de entenderem “representa¢do” de
forma diferente, revelam, em suas abordagens, que a mesma ¢é fator de grande importancia,
dentre outras coisas, para a formagdo e elaboragdo do pensamento abstrato.

Mais do que um simples exercicio de imaginagdo, a brincadeira simbolica carrega em
sua manifestagdo aspectos que permeiam o universo da crianga. E como se nessa brincadeira
ela sintetizasse a complexidade de experiéncias que ja conseguiu reunir ao longo da sua
existéncia e revelasse sua capacidade de representar, nesse movimento que acontece do
exterior para o interior e vice-versa.

Cada teorico, em sua especificidade, ao abordar a brincadeira simbdlica mostra a
riqueza dessa atividade para o universo infantil; ndo como uma atividade despretensiosa,
aleatoria e esvaziada de sentido, nem tdo pouco como uma atividade controlada, altamente
dirigida e manipulavel, mas sim, como um processo que comporta a flexibilidade e a
movimentagdo proprias da realidade humana. Realidade esta, que ndo pode mais ser
entendida como uma fotografia unica e de relagdo direta com o concreto e palpavel, mas
como uma atividade que se estende e que se mescla com o imaginario, com o ndo palpavel,

etc. Nilda Teves (1992), fundadora do Laboratoério do Imaginario Social e Educagdo da

UFRJ, complementa:
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Investigar, pois uma realidade social, pressupde contar com um
conjunto coordenado de representagdes, uma estrutura de sentidos,
de significados que circulam entre seus membros, mediante
diferentes formas de linguagem: esse conjunto é o imagindrio
social, como quadro cultural que matricia a produg¢do imaginativa
do grupo.(p.17)

5 . 0 EIXO PEDAGOGICO DO BRINCAR

Ao tentar tragar um perfil do eixo pedagogico do brincar, faz-se necessario lembrar

do segmento educativo eleito para este estudo: a educacdo infantil Educagdo esta, que ja

deixou de ser entendida como um periodo preparatoério para o 1o ano do lo grau, para
passar a ser abordada em sua complexidade e especificidade que lhes sdo proprias. Elvira C.

A. S. Lima (1988), pesquisadora na area de Desenvolvimento Infantil, sintetiza:

A fungdo da pré-escola ndo é institucionalizar uma ruptura que ndo
existe no processo de desenvolvimento da crianga. Sua fungdo é a
de educar a crianga que compde a sua clientela. Educagdo
entendida aqui como o trabalho junto a crianga para promover o
desenvolvimento proprio do periodo em que ela se encontra. E esta
crianga que deve estar no inicio de nossa reflexdo sobre recursos
pedagogicos para o pré-escolar.(p.62)

Neste periodo, uma das formas pela qual a crianga constroi conhecimento € atraves
da brincadeira. Ao longo da historia verifica-se uma preocupagdo e uma certa utilizagdo do

brinquedo na educagio, que encontra um marco inicial no pensamento de Aristoteles e de
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Platdo, este ultimo associa estudo ao prazer e ao brincar. Ja na Antiguidade, com enfoque na
educagdo sensorial, verifica-se a utilizagdo do “jogo didatico” em diversas areas do
conhecimento.

Cabe ressaltar que a relagdo educagdo e brincar alcanga seu ponto alto, ou melhor,
redimensiona-se apos as idéias do pensamento romantico, ganhando espago reservado na
educagdo das criangas. Nos séculos XVII e XVIII ha uma redefini¢do do conceito de crianga
e, consequentemente, uma mudanga nos aspectos que circundam o universo infantil. E com
Rousseau, Comenius e Pestalozzi que se verifica um novo enfoque para o “conceito” de
infincia e consequentemente, uma valorizagdo da brincadeira infantil. Contudo, esta é
entendida como atividade natural da crianga, logo, apresenta-se esvaziada de sentido e
afastada do contexto socio-politico-cultural.

A redugdo do grupo familiar, dos espagos coletivos e da convivéncia mais
amplamente grupal fazem com que o nucleo familiar fique voltado para si mesmo,
redobrando a atengdo para a sua crianga e para tudo que com ela tenha referéncia. Gisela
Wajskop (1995), pesquisadora no Laboratoire de Jeu et Jouet da Universidade de Paris XII
e atuante ha mais de 15 anos na area de educagido pré-escolar, complementa: “As criangas
eram vistas, a0 mesmo tempo, livres para desenvolverem-se e educadas para ndo exercerem
sua liberdade” (p.21).Verifica-se, assim, como varios teoricos incorporaram a brincadeira e
0 jogo no processo educativo. Contudo, € preciso ressaltar que a forma desta incorporagdo
vai estar diretamente relacionada aos aspectos centrais da pedagogia de cada um deles.

Dando um salto na historia, chega-se a outros olhares: Froebel, Montessori e
Décroly. Esses autores mudaram os esquemas tradicionais de educag@o através de uma

proposta de educagdo sensorial baseada na utilizagdo de jogos e materiais didaticos.
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Kischimoto (1994) revela que € com Froebel que o jogo passa a ser inserido no curriculo de

Educagio Infantil, e afirma:

Pela primeira vez a crianga brinca na escola, manipula brinquedos
para aprender conceitos e desenvolver habilidades. Jogos, musica,
arte e atividades externas integram o programa didrio composto
pelos dons e ocupagdes froebelianas.(p.23)

A concepgdo froebeliana durou 50 anos na Educagdo Infantil até o advento do
progressivismo. Wajskop (1996) traga um panorama das concep¢des de jogo criadas pelos
principais escolanovistas. Para ela, ¢ com Dewey que o jogo passa a ser visto como
atividade livre e como forma de apreensdo dos problemas do cotidiano. Logo, esse jogo vai
ser visto como fruto dos interesses e necessidades da crianga e como fator de
desenvolvimento psicologico, porque lhe da a oportunidade de experimentar fatos da vida
real, no plano da imaginagdo. Os escolanovistas Montessori € Décroly fazem trabalhos
paralelos ao de Dewey. E ainda, Montessori aponta para a importancia dos materiais
pedagogicos serem explorados livremente. Apesar de adotar a terminologia “jogos de
educagdo” para as atividades propostas, Montessori ndo incorporou em sua pedagogia a
complexidade que o termo ‘‘jogo” encerra, deixando transparecer em sua proposta a nitida
distingdo entre brincadeira livre associada ao oOcio e “jogos” , isto €, atividades com
objetivos determinados e precisos, associados ao trabalho ou tarefa escolar. Décroly, por
sua vez, vai expandir a no¢do de jogos educativos. Com a pedagogia dos Centros de
Interesse, o espago da brincadeira vai ser, tal como os outros espagos da escola, um espago
para a atividade criativa e de livre expressdao. Wajskop (1996) acrescenta: “Para motivar

realmente o interesse da crianga numa pedagogia baseada na iniciativa e na liberdade, as
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atividades s@o apresentadas em forma de jogos. Os jogos serdo a base de sua pedagogia, ao
lado das atividades artisticas” (p.105).

Toda a “revolugdo” promovida pelos escolanovistas acabou caindo nas garras da
ideologia latente dos anos 70, de uma educagdo compensatoria, transformando os jogos € o
brincar dos escolanovistas em meros instrumentos didaticos. A educa¢do infantil, nesta
época, vista como um estagio preparatério para a educagdo basica de 1o grau, padroniza e
canaliza a utilizagdo dos jogos para fins estritamente didaticos. Wasjkop (1995)
complementa: “Assim, a maioria das escolas tem didatizado a atividade ludica das criangas”
(p.23). O grande desafio, atualmente, € tornar o brincar, no universo da educagdo infantil,
uma grande parabdlica, que funciona como catalisadora e organizadora das atividades das
criangas. Essa a¢do ndo deve perder-se em seus extremos. nio deve tornar-se um laissez-
faire geral, nem tdo pouco funcionar como uma impossibilitadora dos multiplos processos de
desenvolvimento que o brincar pode oportunizar.

Dentre os estudos de natureza psicologica, o de Piaget destaca-se, trazendo
contribuigdes diversas. Para Piaget, os diversos jogos possiveis de serem observados no
decorrer do desenvolvimento infantil sdo consequéncias das modificagées que ocorrem nas
estruturas mentais do Homem. Para Kischimoto (1994) ndo s6 Piaget, mas também, Wallon,
Vygotsky e Bruner mostram a importancia do jogo para o desenvolvimento infantil, porque
acreditam que ele propicia ... a descentrag@o da crianga, a aquisi¢do de regras, a expressao
do imaginario e a apropriagdo do conhecimento”(p.24). Poder-se-ia enumerar mais uma
série de tedricos que, de uma forma ou de outra, abordam o BRINCAR, contudo, este
estudo considera suficiente os teoricos supracitados para mostrar a estreita relagdo entre a

proposta teorica e a concepgao do brincar no espago institucional da Educagéo Infantil.
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O brincar sob o ponto de vista pedagdgico pode ser ainda entendido como atividade
que proporciona um exercicio simbolico-cultural com objetos, pessoas e todo o “meio” que
circunda a crianga, num movimento de significagdo e resignificagdo da realidade. E. Lima

(1991) acrescenta:

Hoje ha unanimidade em que o brincar tem fungdo essencial no
processo de desenvolvimento da crianga, principalmente nos
primeiros anos de vida, nos quais ela tem de realizar a grande
tarefa de compreender e se inserir em seu grupo, constituir a
Jfungdo simbdlica, desenvolver a linguagem, explorar e conhecer o
mundo fisico.(p.19)

A crianga que brinca abre o seu canal de possibilidades e potencialidades através das
relagdes que estabelece durante esta atividade. Com isso, vai construindo as normas sociais
que regem o comportamento humano, vai adquirindo valores e crengas da sua cultura; vai
desenvolvendo sua capacidade de desenvolver linguagem; e, fundamentalmente, vai reunindo
todos esses avangos para a construgdo, dentre outras coisas, do seu imaginario, que € fruto
das influéncias individuais e grupais. Além disso, a movimentagdo em torno do brincar
facilita a incorporagdo, por parte da crianga, dos jogos de papéis que regem as atividades
humanas. Gradativamente, a crianga vai delineando que formas de comportamento envolvem
sentimentos, acgdes, etc € que sdo elas que tragam o perfil de cada ser humano no contexto
social.

Apos as consideragdes feitas, constata-se a “relevancia pedagogica” do brincar no
espago institucional da educag@o infantil. Wajskop (1995) acrescenta: “... a garantia do
espago da brincadeira na pré-escola é a garantia de uma possibilidade de educagdo da
crianga em uma perspectiva criadora, voluntaria e consciente” (p.31).

Na busca de entender o processo de brincar, caminhos teoricos foram percorridos, €
preciso agora, a partir do proximo capitulo, mergulhar na “pratica”, reconhecendo a gama

de significagdes que ela agrega, bem como suas implicagdes com o campo teorico.
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CAPITULO II : O JOGO DE TRILHA DA METODOLOGIA

(PRESSUPOSTOS METODOLOGICOS)

Apos a tentativa de construgdo de um arranjo teorico, da-se inicio ao jogo de trilha
da metodologia. Antes da primeira jogada, € preciso combinar e esclarecer algumas “regras”
adotadas para este jogo, visto que elas (as regras), de certa forma, vdo delinear o perfil do
pesquisador e a forma de abordagem da pesquisa.

Quanto ao pesquisador, € preciso dizer que ele ndo esta isento, por mais que queira,
do contexto de pesquisa em que esta inserido. A escolha do tema, o local, os tedricos eleitos
para o estudo, a perspectiva politico-pedagogica, dentre outros, sdo aspectos que
caracterizam sua linha de pensamento. O discurso do pesquisador, neste inicio de jogo,
encontra sua materialidade no texto que se constroi, contudo, ha uma intertextualidade,
aparente ou ndo, latente nesta construg¢do. Na verdade, o que parece ser uma apropriagdo
solitaria do pesquisador, € um leque de representagdes a servico dos leitores que dele se
apropriam. Logo, vocé leitor ja esta no jogo!

A segunda “regra”, que trata da abordagem metodoldgica da pesquisa esta apoiada
nos pressupostos da analise do discurso e no conceito de representagdo. E, por que a
escolha desse tipo regra? E por acreditar que ele ¢ capaz de cobrir um campo maior da

complexidade da realidade dessa pesquisa.
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Trabalhar com a questdo da “representagdo” é entendé-la como algo que se constroi
entre as representagdes sociais € aquela que € fruto da vivéncia e experiéncia pessoal do
individuo. Essa representacdo € um campo intermediario de significagdo. Um processo
representativo ndo é o caminho do individuo para o social, nem do social para o individuo,
mas, na verdade, ele se da num dos pontos desta encruzilhada. Henri Lefebvre (1983),
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filosofo francés, acrescenta: las representaciones también vienen de dentro,

contemporaneas de la constitucion del sujeto, tanto en la historia de cada individuo como en
la génesis del individuo a escala social” (p.20).

Ao longo da sua historia, a filosofia sempre tentou buscar explicagdes para a relagdo
entre conhecimento e representagdo. Desde os pré-socraticos at€é o século XVII o
entendimento desta relagdo fica entre o racionalismo e o empirismo. Sonia T. S. Penin
(1993), em sua tese de livre docente da USP., ressalta as contribuigdes de Kant relativas a
teoria das representagdes. Para aquele autor, a representagdo passa a ser entendida como
algo intermediario: nem falsidade, nem verdade. Enquanto que Hegel da sua contribuigdo em
outra direc¢do, dizendo que a representagdo apresenta-se como um nivel de conhecimento.Ja
Lefebvre concorda com Hegel. A grande saida de Lefebvre é acrescentar a “teoria do
desconhecimento” ao pensamento de Hegel Lefebvre (1983) dizz “La teoria del
conocimiento no basta;, hay que afiadirle una teoria del desconocimiento” (p.26). Ao tratar
dessa teoria Lefebvre diz que a representagdo que o individuo constroi ndo reside somente
naquilo que se entende como exercicio intelectual, mas também como o conjunto de

vivéncias e experiéncias da vida cotidiana. Penin (1993) acrescenta:

...Lefebvre organiza sua teoria em fung¢do de duas idéias: primeira,
a aceitagdo da representagdo como um fato social, psiquico e
politico - ou seja, ele existe, possui positividade, esta presente na



vida cotidiana, via representagdes sociais e pessoais e segunda, a
recusa dessas mesmas representagdes, que SO podem ser
ultrapassados com o exercicio da critica tedrica e da agdo.(p.21)

Servindo-se do pensamento de Lefebvre e das relagdes entre representagdo e
conhecimento que este fildsofo estabelece, o presente estudo vai considerar na analise e no
desenvolvimento do tema escolhido, ndo s6 a organizagdo do saber instituido
(conhecimento), mas também, o instituinte; € 0 que esta por vir, o ndo instituido, mas que
existe; o que ainda ndo foi organizado conceitualmente, mas que € vivido.

Quando Wittgenstein (1975) diz que: “Pronunciar uma palavra é como tocar uma
tecla no piano da representagdo” (p.15), ele vai ajudar, de forma metaforica, a entender a
relagdo entre linguagem e representag@o e, consequentemente explica o porqué da segunda
regra deste jogo metodologico, que € trabalhar com os pressupostos da analise do discurso e
com o conceito de representagdo, bem como, com os frutos desta relagio.

Assim, as representagdes estdo permeadas por questdes ideologicas, sociais,
culturais, etc., revelam através das formagdes discursivas o falar cristalizado (parafrase) e as

possibilidades de ruptura do falar instituinte (polissemia). Orlandi (1983) acrescenta:

A pardfrase é considerada, na lingiiistica, como a “matriz do
sentido”,; segundo nossa perspectiva, a polissemia é a ‘fonte do
sentido” uma vez que é a propria condi¢do de existéncia da
linguagem. Se o sentido ndo fosse multiplo ndo haveria necessidade
do dizer. Matriz ou fonte de sentido, o importante é que esses dois
processos sdo igualmente atuantes, sdo igualmente determinantes
para o funcionamento da linguagem.(p. 126)

A fungdo do pesquisador, sera falar e intervir pouco, a fim de que o material

coletado sofra a menor interferéncia possivel de sua perspectiva ideologica. Contudo, sabe-



se que o “para quem” se diz algo é um dado que interfere na formagdo discursiva do
emissor. Orlandi (1983) ratifica: “A palavra é um ato de duas caras: esta tio determinada
por quem a emite como por aquele para quem ¢ emitida. E produto de relagdo reciproca.
Uma palavra € territorio partilhado pelo emissor e pelo receptor” (p.138).

Acresce a isso, adotarmos pressupostos da analise do discurso para este estudo,
visando entender que o trabalho com a linguagem traz em seu cerne a questio do multiplo e
do mutavel. E também, reconhecer a necessidade de um esfor¢o por parte do pesquisador,
principalmente o da area de Ciéncias Humanas, em libertar-se das amarras do pensamento
cartesiano e positivista, que o influenciou durante décadas, e buscar entender a realidade
COmO um processo, COMo um movimento, isto €, ela esta viva e ndo € estatica, ela é passivel
de observagdo e analise, mas, dificilmente, sera presa nas grades da conceituagio morna.
Entdo, a analise do discurso ajuda a entender essa complexidade da realidade através da
linguagem. E ainda, essa linguagem ndo vai ser abordada como produto, mas vai ser
entendida num processo de relagio com as condigdes em que ela (a linguagem) se produz,

isto €, o contexto socio-historico-cultural. Orlandi (1989) complementa:

Esta metodologia se funda na consideragdo das condigcoes de
produg¢do do dizer como constitutivas desse proprio dizer: assim,
quem fala, para quem se fala, o que se fala, como se fala, em que
situagdo, de que lugar da sociedade, etc sdo considerados
elementos fundamentais do processo de interlocugdo que estabelece
a linguagem. (p.24)

Assim, a analise do discurso faz um convite para que, além do caminho da relagdo
objeto-linguagem, busque-se novas trilhas e atalhos, ou até mesmo, abra-se novas trincheiras

que possam trabalhar ndo s6 com a relagdo objeto-linguagem, mas também com toda a
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produgdo de sentidos que os sujeitos envolvidos constroem em suas formagdes discursivas.
Com este trabalho consegue-se chegar mais perto da complexidade do pensamento humano,
que esta permeado por questdes de poder, sensibilidade, questdes historicas e sociais, pela
forga do cultural, pelo o que é proprio do individuo, etc , e que, de certa forma, constituem
os imaginarios sociais dos sujeitos. A linguagem mergulhada nessa complexidade produz
uma teia de sentidos. O objetivo da analise do discurso € buscar significagio ao momento
em que a “aranha” consegue apanhar sua “presa”’, num determinado ponto da teia,
considerando uma série de aspectos: a propria tessitura da teia, quem € a “aranha” e quem ¢é
a “presa” nesta teia, em que “momento’” acontece a apreensdo, em que local esta a teia e
que fatores poderiam influenciar no seu ambiente, no seu contexto, etc. A metafora da teia
de aranha foi utilizada como recurso para a compreensio do “movimento” que se da na
produgdo de linguagem dos sujeitos, permeado pelo emaranhado de sentidos que esses
mesmos sujeitos produzem no decorrer desse processo.

A formagdo discursiva, isto é, a produgdo de discurso se da na interag@o entre:
reversibilidade (possibilidade de alternancia de posigdo entre interlocutores no processo de
linguagem) e a tensdo entre os processos parafrastico e polissémicc;‘. O parafrastico refere-se
ao instituido, isto €, a produgdo do mesmo sentido sob varias de suas formas. O polissémico
refere-se ao instituinte, isto €, ele € responsavel pelo fato de que sdo sempre possiveis
sentidos diferentes, muitiplos. O primeiro trata da produtividade através da reprodugio; o

segundo trata da criatividade através da instauragdo do novo. Orlandi (1988) acrescenta:

A produtividade se da pela obtengdo de elementos variados através
de operagdes que sdo sempre as mesmas, que incidem
recorrentemente e que, dessa forma, procuram manter o dizivel no
mesmo espago do ja instituido (o legitimo, a pardfrase); a
criatividade instaura o diferente na linguagem, na medida em que o



uso pode romper com o processo de produgdo dominante de
sentidos e, na tensdo da relagdo com o contexto historico-social,
pode criar novas formas, novos sentidos. Pode realizar uma
ruptura, um deslocamento em relagdo ao dizivel. (p.20)

Dessa articulag@o entre reversibilidade, processo parafrastico e processo polissémico,
Orlandi (1988) extrai e aponta trés tipos de discurso: o autoritario, o polémico e o ludico. O
tipo autoritario vai se caracterizar pela forte presenga da parafrase, isto €, a predominancia
do “mesmo” e do reforgo do instituido. Nesse caso, a reversibilidade tende a zero, visto que
o agente do discurso € unico, impossibilitando a alterndncia ou troca de papéis na
interlocugdo. E ainda, a polissemia € limitada, isto é, o objeto do discurso fica dominado
pelo proprio dizer. O tipo polémico € aquele que se encontra no ponto intermediario entre
parafrase e polissemia; e no que se refere a reversibilidade, ndo ha um agente inico, como
no tipo autoritario, mas acontece uma disputa entre os interlocutores; e essa disputa acaba
por revelar uma polissemia, apesar de contida, em torno do objeto do discurso. O tipo
ludico caracteriza-se por uma polissemia e uma reversibilidade totais. O tipo lidico tende
para a ruptura. A identificagdo desses trés tipos de discurso e as diferengas que envolvem a
formagdo de cada um deles, ndo querem privilegiar um discurso em detrimento dos outros,
mas, na verdade, mostrar a diversidade que envolve a formagio discursiva..

Para operacionalizar e organizar a diversidade das formagdes discursivas trabalha-se

com a nogdo de recorte. Orlandi (1989) afirma:

o recorte é uma unidade discursiva. Por unidade discursiva
entendemos fragmentos correlacionados de linguagem-e-situagdo.
Assim um recorte é um fragmento da situagdo discursiva. Com a
nogdo de recorte se substitui a nogdo de segmente lingiiistico como
unidade de andlise. (p.36)
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Apos apresentar, de forma detalhada, as regras do jogo metodologico pode-se iniciar
a partida. E bom lembrar que o objetivo desse “jogo-estudo” ¢ identificar, analisar e delinear
“os sentidos” do espago de brincar em uma creche, através das representagdes que os
sujeitos envolvidos - profissionais da Institui¢do - tém desse espago, via analise do discurso.
O olhar do jogador-pesquisador ndo se volta para o ponto de chegada dessa partida,
tentando afunilar uma conceituagdo do brincar; mas, na verdade, ele se detém no percurso

das formagdes discursivas, que sdo construidas ao longo desse jogo.

1. CARACTERIZACAO DA INSTITUICAO ANALISADA

Dentro do universo multiplo da Educag@o Infantil a creche apresenta-se, ao lado da
familia, como elemento que auxilia o desenvolvimento infantil. Machado (Z. Oliveira, 1994),

aponta

E certo que, desde que vem ao mundo, o bebé interage de diferentes
maneiras no ambiente fisico e social que o cerca. Entretanto, seu
ingresso em wuma instituicdo de cardter educativo o farad
experimentar, forcosamente e de forma sistemadtica, situagoes de
interagdo distintas das que vive com sua familia. Ao separar-se de
sua mde/pai, para interagir com outros adultos e compartilhar o
mesmo espago e brinquedos com outras criangas, vai conviver com
ritmos nem sempre compativeis com o seu e participar de um
universo de objetos, agoes e relagdes cujo significado lhe é
desconhecido. (p.26)

A creche ndo so auxilia ao desenvolvimento infantil, como também € fruto da
mobilizagdo popular que exige do Estado respostas para o atendimento a crianga pequena. E

mais, deve ser entendida como um espago de direito assegurado para os filhos dos
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trabalhadores que pagam seus impostos. A realidade brasileira, contudo, mostra que esse
direito da populagdo quando é respeitado, apresenta-se de forma incipiente.

Tendo como pressuposto o que fora relatado nos paragrafos anteriores foi eleita
para este estudo a Creche Comunitaria da Vila Sdo Sebastido, no municipio de Duque de
Caxias, no estado do Rio de Janeiro. Este municipio foi escolhido por varios motivos.
Primeiro, porque tendo uma populagdo de baixa renda, as mulheres deste local necessitam
trabalhar fora, a fim de contribuir para o or¢amento familiar, suas criangas necessitam,
assim, dos servigos de Educagdo Infantil. E segundo, porque no relatério final do
Levantamento da Populagdo Fora da Escola deste municipio, realizado nos dias 20, 21 e 22
de outubro de 1994, constatou-se, a partir das entrevistas feitas, que 42% das criangas entre
4 e 5 anos de idade estavam fora da escola, fato considerando alarmante.

A creche em estudo esta sob a coordenagdo, supervisdo e orientagdo da Divisdo de
Educagio Infantil, que compde o quadro da Secretaria Municipal de Educagdo. No inicio da
pesquisa, esta Divisdo ainda ndo havia elaborado, de forma sistematica, uma proposta
pedagogica, mas seguia a assumida pela Secretaria como um todo, que é a do
Construtivismo. A Divisdo toma como suportes tedricos os estudos de Piaget, Vygotsky e
Ana Teberosky. E ainda, desenvolveu, no 1o semestre de 1995, um projeto de parceria com
uma universidade local, tendo como responsavel pela aplicagdo deste, a professora do
Departamento de Estrutura e Métodos Educacionais.

A Divisdo atende a 5 creches e 23 turmas pré-escolares de criangas com até S anos
de idade. Dos 6 anos em diante (6 inclusive) elas vdo para a C.A., sob responsabilidade da
Divisdo de Ensino Fundamental. Completando o atendimento as criangas de 0 a 6 anos, ha o

trabalho de estimulag@o precoce desenvolvido pela Divisdio de Educagdo Especial. Em duas
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turmas na creche do Centenario esta Divisio atende a uma parcela de criangas com
necessidades especiais.

No universo da Educagio Infantil em Duque de Caxias, a creche tem por finalidade
trabalhar o pedagogico no espago institucional. A fim de garantir este pedagogico, a Divisdo
organiza encontros: um com estimulador e professor - reunido conjunta; e outro, sé6 com o
professor. Logo, este ultimo tem encontros quinzenais € O primeiro encontros mensais.
Contudo, nos encontros realizados no 1o semestre de 1996, a Divisdo optou por realiza-los
separadamente, isto €, encontros s6 com estimuladores e outros s6 com professores,
alegando que quando eram realizados em conjunto, a presenga dos professores inibia a
“fala” dos estimuladores.

O brincar € considerado pela Divisio como elemento vital no processo pedagogico
deste segmento educativo. Tanto € verdade que, acompanhando o trabalho desenvolvido, foi
verificado em uma reciclagem a discuss@do em torno da questdo do brincar no espago
institucional e educativo da creche. O texto “Brinquedo, Desafio e Descoberta” de Nylse
Helena Silva Cunha foi utilizado como suporte teodrico para esta discussao.

Este estudo concentra-se numa creche que comegou a funcionar no ano de 1988, sob
a responsabilidade da Prefeitura local. Por motivos varios ela fechou, mas foi logo reaberta
por uma mobilizagdo da Associagdo de Moradores do bairro. Ao reabrir a manutengdo da
creche era feita pelas pessoas que nela atuavam, como também pela propria Associagdo de
Moradores. Com o tempo, a Prefeitura percebeu a necessidade e a importancia da creche e
reassumiu a responsabilidade da mesma. Como acontece com varias creches, esta ja esteve

sob a orientagdo da Secretaria do Desenvolvimento Social, da Secretaria de Saude, e so
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recentemente passou para a Secretaria de Educac¢do (Divisio de Educag@o Infantil). Z.

Oliveira (1992) afirma:

A historia da creche liga-se as modificagbes do papel da mulher na
sociedade e suas repercussoes no dmbito da familia, em especial no
que diz respeito a educagdo dos filhos. Essas modificagdes inserem-
se no conjunto complexo de fatores contraditorios presentes na
organizagdo social, com suas caracteristicas econémicas, politicas
e culturais. Em especial, a creche deve ser compreendida dentro de
um contexto social que inclui a expansdo da industrializagdo e do
setor de servigos, ao mesmo tempo em que a urbanizagdo se torna
cada vez maior. (p.17)

Quanto a estrutura fisica, a creche possui. cinco salas de aula, secretaria, cozinha,
refeitorio, banheiros para criangas, consultério médico, uma confecgdo, que funciona como
uma sala de leitura e de jogos, uma area grande na parte da frente da creche com um
parquinho desativado, ou melhor, com sobras do que fora no passado um balango e um
escorregador, e , uma outra area menor, que fica entre as salas de aula e a antiga confecg@o.

Quanto ao pedagogico, a creche apresenta uma média de 35 alunos por turma,
contudo, houve tempo em que salas de aula chegavam a “comportar” 65 alunos. Essa
redugido faz parte de uma série de medidas adotadas pelo grupo da creche, por entenderem a
relevancia do pedagogico neste espago institucional e educativo.

Verifica-se através do desempenho da equipe técnico-pedagogica e da pratica de
algumas educadoras que ha um esfor¢o em construir e viabilizar um projeto pedagogico que
entenda a creche ndo como um deposito de criangas, mas como um espago de construgdo do
conhecimento. Autores como Miriam Abramovay e Kramer (1991) reforcam essa
necessidade do pedagogico quando afirmam: “Defendemos uma pré-escola de qualidade que

tem, portanto, muito mais do que simples objetivos em si mesma, e cuja fun¢do pedagogica
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confere ao trabalho nela desenvolvido uma importancia maior do que a de ser mero
deposito” (p.38).

O termo creche vem do francés “creéche”, que quer dizer “manjedoura”. Este
significado esta associado ao simbolismo cristio de dar abrigo a um bebé necessitado. Ao
assumir uma postura de carater pedagogico, a creche afasta-se da simbologia que a propria
origem do termo carrega, e liberta-se, de vez, da postura que assumiu, durante anos, de ser
uma institui¢do de carater meramente assistencialista.

A passagem da predominancia do carater assistencialista para o ainda engatinhar da
postura pedagdgica na creche passou por um largo processo de cunho socio-politico-
cultural. Esse processo é reflexo de uma educagdo para crianga pequena assumida, primeiro
e exclusivamente, pela familia, passando pelas “maes mercenarias”, na Idade Antiga; pelas
“escolas para pequenos” nos séculos XVI e XVII; pelos estudos de Comenius e Pestalozzi,
pelos de Froebel, com a criagdo dos jardins de infancia (“kindergartens™), e pelos os de
Montessori, até a criagdo de instituigdes pre-escolares no século XVIII para atender criangas
em situagdo de pobreza - fruto da Revolugdo Industrial, e que ddo origem ao que existe
hoje, agora com novos elementos, tais como: o valor da estimulagdo precoce e a
transformagdo da primeira infancia em objeto pedagogico (Z. Oliveira, 1994).

As marcas praticas de que a creche em estudo busca viabilizar um projeto
pedagodgico no seu espago institucional, pode ser observado na “movimentagdo” que rege o
seu cotidiano atraveés:

a) da escolha de um “tema gerador”, que € desenvolvido por todas as turmas da
creche. Cada uma delas enfoca o tema de acordo com as especificidades que cada faixa

etaria requer ou exige. Organizam uma culminancia para que, de certa forma, possam
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socializar os conhecimentos produzidos por cada turma no desenvolvimento do tema

escolhido;

b) de reunides pedagogicas com professores e estimuladores de suas respectivas
turmas, a fim de planejar e avaliar as atividades desenvolvidas com as cniangas,

c) de alguns Conselhos de Classe que sdo realizados com toda a equipe que atua na
creche, mostrando a importancia de todos no processo de formagdo educativa das criangas;

d) de coleta e socializagdo de material (artigos de revistas especializadas, apostilas,
livros, etc) que sirva de subsidio para a pratica pedagogica dos educadores;,

e) do resgate da esséncia das datas comemorativas, 0 que aponta mais para o carater
educativo dessas datas do que para o cumprimento de uma formalidade social.

Poder-se-ia citar outras tantas marcas praticas, mas estas sdo consideradas
suficientes para mostrar o esfor¢o desse grupo em tornar essa creche num espago
verdadeiramente pedagogico, com todas as implicagdes que este termo encerra. Anete

Abramowicz e Wajskop (1995) complementam:

. as creches podem ser definidas como equipamentos educativos
com base nos seguintes pontos:
. A brincadeira é uma atividade educativa fundamental da infancia;
. A organizagdo do espago e do tempo é importante para a
educagdo, interagdo e construgdo de conhecimentos;
. A creche deve desenvolver agdes que integrem cuidado e duragdo;
. A creche deve respeitar a cultura de origem da cada crianga;
. A creche deve partilhar com as familias e a comunidade seus
projetos educativos;

A creche é um espago de socializagdo, de vivéncias e de

interagoes,
. A creche deve ter um ambiente cultural que propicie a leitura e a
escrita. (p.10)
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Regina L. Garcia (1993), coordenadora de um grupo de pesquisa sobre alfabetiza¢do

em classes populares, revela:

As creches e as escolas comunitdrias, em sua grande maioria,
Sfuncionam precariamente, mantidas com poucos recursos do
Estado, apresentam péssimas condi¢ées de trabalho - que envolvem
desde a utilizagdo de professores leigos a auséncia de uma politica
de formagdo profissional e de wum projeto pedagogico, e,
principalmente, ndo tem identidade de espago educativo. (p.167)

Diante do precario atendimento que o Estado da as criangas na faixa etaria de 0 a 6
anos, verifica-se que a esfera municipal tem preenchido este espago deixado pelo Estado.
Esse maior compromisso municipal pode ser explicado pela proximidade que as liderangas
comunitarias tem com as autoridades locais, bem como a possibilidade de uma resposta mais
imediata. Maria M. Campos, Fulvia Rosemberg e Isabel M. Ferreira (1993), pesquisadoras

da Fundagdo Getulio Vargas, confirmam:

O simples fato de a pré-escola e a creche serem administradas
pelos Municipios devera contribuir para essa participagdo, pois a
experiéncia mais recente dos movimentos sociais ligados a
educagdo indica que, na maior parte das vezes, os Municipios
constituem um interlocutor mais proximo e acessivel do que as
instancias mais centralizadas. (p.21)

2 - OUVINDO A CRECHE

O contato com a Divisdo de Educagio Infantil da Secretaria Municipal de Educag@o
de Duque de Caxias e com a diregdo da creche serviu como elemento facilitador para a

entrada do pesquisador no espago institucional da creche. Contudo, o processo de inser¢dao
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no grupo de pessoas que la atuam demandou conversas informais com estas, a fim de que
entendessem o objetivo do trabalho a ser realizado naquele espago. Além das conversas, o
pesquisador acompanhou a rotina de algumas turmas da creche, participando com os
educadores e com as criangas das atividades propostas. Participagdes em Conselhos de
Classe, em reunides gerais e pedagogicas, em festas da creche, também funcionaram como
instrumentos de aproximag@o com os sujeitos envolvidos € que atuam no espago que é foco
da pesquisa.

Apos esse processo de “familiarizagdo” entre pesquisador e sujeitos da pesquisa, € na
intengdo de recolher material que pudesse servir de subsidio para a organizagdo do
questionario de perguntas semi-estruturadas foi “elaborado” um projeto piloto. Esse
projeto consistia em ouvir, separadamente, o “discurso” de duas pessoas da creche, que se
mostrassem mais disponiveis. Elas eram “provocadas” pela seguinte questdo-chave : SE
VOCE DISPUSESSE DE UM TERRENO, E NELE PUDESSE ORGANIZAR UMA
CRECHE COMO VOCE FARIA ISSO ? Esse tipo de questdo, que trabalha com a hipotese,
com a possibilidade, permite que o sujeito fale do seu “conhecido” e do seu “desconhecido”,
porque pode desloca-lo do lugar social do qual esta acostumado a falar, deixando-o “livre”
para revelar, através do seu discurso, suas representagdes sobre o assunto tratado.

A atividade do pesquisador resumiu-se em apresentar a questdo-chave e langar, ao
longo do discurso do entrevistado, palavras ou frases que serviram como elementos
motivadores e incentivadores daquela fala que se construia. Essas pequenas intervengdes
funcionavam como elo encadeador do discurso do entrevistado, e como garantia de
continuidade de sua linha de raciocinio, que vinha carregada por uma complexidade de

significagdes e representagdes reveladas em suas formagdes discursivas.
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As falas dessas duas pessoas foram gravadas e as transcrigdes foram feitas. A partir
da analise desses dois discursos foi possivel tecer algumas considerages que auxiliaram na
elaboragdo do questionario com perguntas semi-estruturadas, bem como na posterior analise
das mesmas.

A questdo basica foi a decisdo de manter o carater hipotético das questdes, por
acreditar que ele € um indicativo que, nio garante, mas facilita o deslocamento do emissor
do lugar social do qual estad acostumado a falar, revelando um discurso rico de parafrases e
polissemias. Uma das entrevistas revelou um emissor deslocado do seu lugar social de poder
através das seguintes marcas linguisticas:

a) verbos no futuro do pretérito - tempo verbal que se caracteriza por depender de
alguma condigdo para acontecer, passa entdo, a exprimir incerteza, probabilidade, davida ou
suposi¢do. Ao utilizar esta marca linguistica, a entrevistada revela que suas propostas ndo
estdo fechadas e controladas por ela, mas que dependem de um acerto coletivo para que

possam acontecer.

Ex: ... funcionaria da seguinte forma : vdrias espécies de jogos e eles entrariam

para escolher aquilo que eles quisessem brincar.

b) verbos no modo subjuntivo - expressam um fato duvidoso, incerto, mas também
desejo ou hipotese. Como o proprio nome indica o ‘“‘subjuntivo”, que vem do latim
“subjuntivus”, denota, que uma ag¢do, ainda nio realizada, é concebida como dependente de
outra, expressa ou subtendida. E ainda, pode envolver uma agdo verbal de um matiz afetivo

que acentua a expressdo da vontade do individuo que fala. (Cunha, 1977, p. 443). Assim, o
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carater de dependéncia representado nesta marca linguistica aponta para um discurso que
organiza suas idéias, as deseja e as planeja, mas que ndo tem a onipoténcia de achar que
tudo isso se efetivara por um controle Unico, mas que é duvida, porque deve ser discutido e

planejado com o grupo interessado.

Ex: ...No final, eles comecaram a perceber que, se eles montassem os objetos,
ordenassem os objetos, conseguiriam criar imagens, ndo apenas mela¢do ... mas

conseguiriam criar momentos bonitos na historia ...

d) a expressdo a idéia é... remete a projeto, plano, sonho. O sonho, nesta concepgao,
funciona como veiculo e criador de simbolos. E também sinal da aventura individual desta
entrevistada, quando seus ideais sdo projetados no discurso. Assim, esta expressio revela

que os desejos estdo no plano das idéias, a realizagdo deles concretiza-se no grupo, com

outras pessoas.

Ex: ... a idéia seria dividir aquele espago ali do meio, entendeu ? Colocar de um

lado a sala de leitura e de um outro lado jogos e brinquedos ... jogos de um modo geral...

e) o verbo tentar - (remete a possibilidade) o verbo tentar aponta para a idéia de

busca, de procura, revelando que as propostas precisam seduzir o grupo para que possam

ser postas em pratica.
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Ex: Ai, fui colocando, ai, elas comecaram a sacar como era na realidade a gente

tentando propor a elas (professoras) uma forma diferente de trabalhar e ndo pegar

temas pesados, entendeu ?

Essas marcas revelam um emissor com id€ias, projetos e desejos, mas consciente de
que tudo isso € uma possibilidade, e que a efetivagdo na pratica dependera de decisdes
grupais, revelando um emissor que nio centraliza o poder (as decisdes) em suas mados, mas
identifica-se como membro de um grupo, e que para ver suas idéias postas em pratica tera
que conquistar aliados para o trabalho.

Apos feitas essas consideragdes, 0 questionario para as entrevistas com perguntas

semi-estruturadas ficou assim organizado

1) Se um dia, vocé pudesse dispor de um terreno, de um espago para a organizagao

de uma creche, como vocé faria 1sso ?

2) Se vocé fosse dona de uma creche ou diretora dela, o que vocé consideraria mais

relevante, mais importante, essencial para o desenvolvimento do trabalho ?

3) (desdobramento da questdo anterior) Por outro lado, o que vocé consideraria

desnecessario, ou melhor, o que vocé ndo colocaria na sua creche ?

Cabe aqui, um maior esclarecimento sobre a elaboragdo deste questionario. Em

principio, as perguntas tinham como objetivo perceber se os sujeitos entrevistados
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consideravam ou ndo o brincar como atividade possivel no espago da creche. Mencionar ou
ndo este espago servia como um indicativo da relevancia ou ndo da atividade do brincar.
Limitar o estudo a esta mera constatagdo era negar toda a possivel riqueza discursiva que
viria implicita na fala dos entrevistados. Assim, observar e analisar a estruturagdo e o
desenvolvimento desses discursos sobre o brincar tornou-se o foco do estudo, visto que eles
poderiam fornecer pistas sobre as representagdes que os sujeitos entrevistados possuem
sobre essa atividade. Representagdes estas, que revelam ndo s6 o espago fisico, como

também o espago imaginario do brincar, permeadas por questdes de ordem social, cultural,

historica, educativa, etc.

2.1. Sujeitos da Pesquisa

O pesquisador nio entrevistou somente professores e estimuladores, mas todos os
profissionais que mostraram-se dispostos a colaborar, e que estdo envolvidos no processo,
tais como: enfermeira, serventes, cozinheiras, orientadora pedagogica, diretor, etc. Essa
opg¢do € fruto da crenga de que todos os sujeitos, independente da fungdo que exercem,
interferem, de alguma forma, nas atividades das criangas. Os educadores sdo todos os
envolvidos no processo, logo, € preciso que pensem, reflitam e cresgam como um grupo,
reconhecendo o que € especifico de cada um e que esse especifico tem ligagdo com uma
responsabilidade coletiva, funcionando como o fio condutor do processo.

Todos os profissionais da creche foram convidados a participar das entrevistas,
contudo, ficaram livres para decidir se participariam ou ndo. Trinta e duas pessoas aceitaram

o convite, dentre elas vinte e trés estimuladoras, trés professoras, uma enfermeira, uma
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servente, uma merendeira, a diretora, a orientadora pedagogica e a psicologa. Alguns
esclarecimentos s30 necessarios.

Quanto as estimuladoras observou-se que das vinte e trés que exercem essa fungdo,
dezenove sdo realmente estimuladoras, duas sdo agente de apoio escolar, uma ¢ merendeira
e uma € inspetora. Este ¢ o maior grupo de profissionais da creche, apresentando,
aproximadamente, seis estimuladoras por turma, sendo trés por turno (manha e tarde).

O grupo da manhid acompanha a professora, e o grupo da tarde desenvolve
atividades que sdo, na maioria das vezes, desdobramentos das atividades realizadas pela
manhd. Outro dado relevante a acrescentar € que as dezenove estimuladoras apresentam
regimes de trabalho diversificados. Aquelas que sdo funcionarias da Prefeitura trabalham
num regime de meio expediente, e aquelas que sdo contratadas por uma Firma (processo de
terceirizag@o) trabalham o dia todo. Além da carga horaria, ha uma outra diferenga entre as
estimuladoras da Prefeitura e as da Firma, as primeiras sdo chamadas de estimuladoras, as
outras sdo chamadas de recreadoras. Essa diversidade na terminologia € altamente
significativa, visto que ha uma consideravel diferenga entre recrear e estimular, a primeira
parece estar mais isenta de responsabilidades do que a segunda. De acordo com o relato de
uma estimuladora, os salarios sio aparentemente “equivalentes”, visto que as da Firma
ganham vale-transporte, enquanto as da Prefeitura ndo tem esse direito. Contudo, as da
Prefeitura “ganham proporcionalmente mais”, quando estabelece-se a relagdo salario X
horas de trabalho.

As outras quatro profissionais que exercem fungdo de estimuladora possuem a carga

horaria e o salario respectivos aos cargos que estdo designados em seus contracheques. A



61

grande maioria das estimuladoras so possui o 10 grau completo, visto ser esta a exigéncia de
escolaridade minima para este cargo.

Se a creche designa uma professora por turma, seriam cinco as professoras
entrevistadas, e por que so temos trés entrevistas? Porque uma professora negou-se a gravar
entrevista, e outra esta no regime de “dobradinha” ou “ret”, isto é, ela trabalha o dia todo
atendendo a duas turmas diferentes.

O regime de trabalho das professoras ¢ de meio expediente, € a maioria opta por
trabalhar no turno da manha. Todas as professoras sdo funcionarias da Prefeitura.

A servente, a merendeira, a diretora e a orientadora pedagogica exercem a fungdo
designada em contracheque com suas respectivas cargas horarias e salarios.

As profissionais que exercem a fun¢do de enfermeira e de psicologa sdo
respectivamente, em contracheque, inspetora de aluno e estimuladora. Os deslocamentos de
fungdo s6 sdo viaveis porque ambas possuem formagdo e qualificagdo profissional para
desempenharem o cargo que ocupam.

Falar dessa “arrumag@o” dos sujeitos no espago institucional da creche € falar, em
parte, da posi¢do social que eles ocupam neste espago. E claro que, além da distribuigdo de
fungGes, ha uma série de outras tantas relagdes que marcam o perfil do sujeito, das quais

esta pesquisa ndo € capaz de dar conta. Orlandi (1988) complementa:

Ha uma contradigdo na constituicdo do sujeito: o sujeito da
linguagem ndo é um sujeito em si, mas tal como existe socialmente.
Pensar que somos a fonte do sentido do que dizemos constitui o
que, em andlise do discurso, se chama a “ilusdo discursiva do
sujeito” (Pécheux,1975), uma vez que ha a interpelagdo do
individuo em sujeito pela ideologia. Isso quer dizer que os sentidos
que produzimos ndo nascem em nos. NOs o retomamos. (p. 74)
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2.2. Procedimento nas entrevistas

A fim de entrevistar o maior nimero de profissionais dispostos a colaborar, as
entrevistas foram feitas em dias alternados. A maioria das entrevistas foi feita na sala de
confec¢do, visto que era um lugar livre de barulho e de interferéncias. A profissional
concedia sua entrevista no seu horario de trabalho, isto €, enquanto estava sendo
entrevistada suas companheiras supriam sua falta.

Além das perguntas que constam no questionario, foram feitas outras que
funcionaram como iniciadoras do diadlogo, do tipo: nome, fun¢do que exerce e ha quanto
tempo trabalha na creche.

As entrevistas foram gravadas nos meses de outubro e novembro do ano de 1995.
Apos a gravagdo foi feita a transcrigdo cursiva dos dados.

Cabe aqui uma observagdo, a opg¢do em trabalhar com o género feminino ao falar dos
sujeitos da pesquisa € porque todas as entrevistadas foram mulheres.

O proximo capitulo tentara sistematizar a analise feita, a partir dos dados coletados.
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CAPITULO III: A VOZ E A VEZ DO BRINCAR NA CRECHE

Segundo Gongalves (Revista Superinteressante, 1990) as palavras cruzadas sdo
grupos de letras dispostas em diagramas, que podem ser lidas na horizontal e na vertical,
formando palavras de uso nem sempre muito corrente. O jogo consiste em descobrir as
palavras cujas letras ocupem adequadamente os espagos numericamente indicados do
diagrama, a partir de conceitos que as definem. Uma estratégia utilizada neste jogo € tentar
acertar primeiro as palavras de conceitos mais simples e claros, para que, com o auxilio
destas, consiga descobrir as palavras mais dificeis (p. 25).

Tendo como recurso a metafora das palavras cruzadas, o estudo propde-se a fazer o
“cruzamento” dos discursos das entrevistadas, uma vez que optou por trabalhar com
pressupostos da analise do discurso. Adotando critérios um pouco semelhantes aos das
palavras cruzadas, o estudo opta por, mediante o material coletado, discutir e trabalhar as
questdes mais simples, para que a partir delas e tendo-as como subsidio, possa analisar e
interpretar as questdes mais complexas. Logo, o estudo partira do geral para o especifico e
do simples para o complexo. Contudo, o objetivo do estudo ndo € um preenchimento de
quadriculas que formem um conjunto de conclusdes fechadas, fruto de analises exaustivas;
mas sim, um exercicio que revele através do “cruzamento discursivo” uma série de idéias
que estdo nas grades deste cruzamento, e também aquelas que rompem e que estdo além

destas grades, revelando toda a carga polissémica entranhada nas formagdes discursivas.
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Frente ao material coletado, o estudo adotou alguns recortes, identificando
categorias que auxiliaram na analise deste material. Essas categorias foram construidas apos
o levantamento feito das marcas linguisticas relativas ao sentido do espago de brincar. Essas
marcas apareceram em vinte e quatro entrevistas das trinta e duas feitas, revelando que as
profissionais da creche reconhecem a importancia do brincar neste espago. O estudo
pretendeu analisar e discutir a forma como este brincar é entendido por estes sujeitos, isto €,
as representagdes construidas em torno do que seja o brincar no espago institucional da
creche.

O levantamento revelou a forte carga polissémica do termo brincar que se fez
presente nas seguintes expressdes: drea livre, espaco aberto, sala de jogos, drea de lazer,
espago para a recreagdo, etc. Com esse material complexo foi possivel organizar cinco
categorias. No decorrer da analise verificou-se, através dos discursos das educadoras, que

algumas dessas categorias iam sendo permeadas por duas vertentes: brinquedos/

equipamentos € o papel do adulto, que contribuiram para construir as representagdes do
espago de brincar. As categorias, que sdo apresentadas abaixo, de forma sintética, sdo alguns
dos elementos que compdem o grande leque de significagdo do sentido do espago de

brincar.

1) campo de possibilidades

/,2) area circunscrita
ESPACQ/ —3) fora do pedagogico

4) area de recreag@o

5) area de lazer
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1. O ESPACO DE BRINCAR COMO CAMPO DE POSSIBILIDADES

Analisando os discursos das entrevistadas foi possivel perceber que o espago de
brincar, visto como campo de possibilidades, era delineado, dentre outras, pelas seguintes

marcas linguisticas. bastante espago, espaco aberto, espago livre, etc, que podem ser

identificadas nas falas abaixo destacadas:

E (24) ... 0 espago que eu faria é assim ... com bastante espago, né? Bastante espago prds

criangas brincar ... a vontade.

E (7)... Um espago coberto prds brincadeiras, e um espago aberto, né?

E (4) Eu organizaria assim ... ele teria que ter, obrigatoriamente, um espago livre. Um

espago aberto pra parte da recreagdo.

E (31) Eu acho que seria assim: um espago coberto bastante grande, na minha cabega,
ta? Um espago bastante grande, mas que ndo teria muros ... seria um é, é ... coisas que

chamassem atengdo a toda volta...

O espago reservado ao brincar por esses quatro discursos pode ser entendido como
um lugar dos possiveis, das realizagdes, um espago cujo centro se ignora e que se dilata em

todos os sentidos, simbolizando o infinito. Essa idéia € intensificada quando ao termo espago



sdo agregados o advérbio bastante e os adjetivos aberto, livre e grande. Sendo bastante um
advérbio de intensidade, ele funciona como um elemento que ndo so intensifica, como
também amplia esta dimensdo de espago. O adjetivo aberto nos remete a algo que ndo esta
fechado, ao que € vasto e amplo, e que nos permite livre acesso a ousadias. O adjetivo livre
indica que neste espago ndo ha um senhor, um chefe, e a crianga pode dispor dele da
maneira que quiser. O adjetivo grande acompanhado do advérbio bastante apresenta uma
arrumagido que aponta para um espago vasto, dilatado, longo, intenso e forte. A carga
semantica da expressdo “.. um espago coberto bastante grande...” parece representar um
espaco de brincar que transcende as limitagdes das estruturas fisicas. Esta idéia € refor¢ada e
ampliada quando a “dona” desta expressdo continua seu discurso e diz. “.. mas que ndo
teria muros...”. Segundo Jean Chevalier e Alain Gheerbrant (1995) o muro simboliza ...
separagdo, comunicag@o cortada, seguranga, defesa, prisdo [...] cinta protetora que encerra
um mundo [...] tem o incoviniente de limitar o dominio que ele encerra...” (p.626). Assim,
ao retirar o muro do espago de brincar esta educadora abre todas as possibilidades para que
esta atividade aconteca em sua plenitude, ela derruba os muros das limitagdes, reata os
canais de comunicagdo da instituigdo com todos os espagos que o cercam, enfim, quebra as
amarras de um brincar limitado e amestrado para langar-se num espago de brincar rico,
polissémico, amplo, e, fundamentalmente, ousado.

A combinag@o desses termos formam expressdes que revelam um espago de brincar
sem fronteiras, um espago onde a imaginagdo e a criatividade sdo permitidas. Quem brinca é

quem “domina” este espago, €, consequentemente, ¢ quem faz a demarcagdo simbodlica dele.

<C

Brougeére (1995) complementa. ... sem livre escolha, ou seja, possibilidade real de decidir,

ndo existe mais brincadeira, mas uma sucessdo de comportamentos que tem sua origem fora
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daquele que brinca” (p. 100). Logo, essas educadoras parecem entender o espago de brincar
como um terreno amplo, multifacetado e rico de possibilidades, como um espago que se
constrdi e que € demarcado no ato de brincar, no desenrolar da brincadeira.

Nesta perspectiva, a definigdo de espagco ndo € uUnica e fechada numa area
geometricamente estruturada. Ela € permeada pela configuragdo socio-historico-cultural da
época, bem como pelos canais alternativos de resisténcia ao instituido. Logo, este espago
pode ser considerado um territorio cultural a ser organizado e construido por sentimentos,
experiéncias e agdes das pessoas. Lilian C. M. Franga (1994), que pesquisa sobre a relagdo

entre espagos e a compreensdo do mundo, possibilidades de mudanga e inovagao, afirma:

Afinal, o que é espago ?

Ndo ha uma definigdo que possa ser tomada como a mais
abrangente ou a mais correta, pois elas estdo ligadas a uma série
de questoes epistemologicas, ao desenvolvimento das ciéncias e a
reorganiza¢do social do homem. Ha sempre um componente
circunstancial envolvido, como a falta de conhecimento de um
determinado aspecto, causada pela insuficiéncia de meios
disponiveis e/ou pelas barreiras culturais estabelecidas. (p. 17)

Consequentemente, o conceito de espago vem sendo refletido e repensado ao longo
da historia. E, hoje, ganha a conotagdo propria do seu tempo. Ele é como diz Teixeira
Coelho (1979)“... um conjunto analisavel de signos” (p. 21), logo, ele vem sendo tratado
numa abordagem semidtica. Ndo se pode mais pensar a relagio do homem com o espago
restringindo-se ao que ¢é fisico; € preciso ir além, e reconhecer um espago imagistico, que é
demarcado, dentre outras coisas, por elementos culturais, estéticos e psicologicos, que sdo
carregados de significagdo. Franga (1994) reitera: “Ao analisar um espago devemos ter em

mente as relagdes sociais que ali se desenvolveram. Da mesma forma, podemos examinar as
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criangas fazem uma leitura semiotica do espago. Mayumi W. S. Lima (1994), arquiteta e

consultora do Projeto Inovagdes no Ensino Basico/ SEE-BIRD, afirma:

No territorio e no espago que percorre a crian¢a aprende a ler a
natureza e dela tirar as informagdes vitais de ocorréncia das
chuvas, das mudangas de temperatura, do passo dos animais, do
Voo dos pdssaros, do comportamento dos peixes(...] Aguga-lhe o
olfato, a audi¢do, a visdo, o tato, mas também a subjetiva
percepgdo do espago e dos significados nele contidos. (p. 9)

O espago como campo de possibilidades €, pois, um prisma multifacetado, permeado
por infinitas luzes do social, do cultural, do imaginario, da concepg¢do de crianga e de
infancia, do historico, etc. Franga (1994) acrescenta: “A percep¢do espacial se da em dois
niveis; um resultado da a¢do de nossos receptores sensoriais, outro da experiéncia
acumulada, da carga ideologica que recebemos, dos arquétipos que povoam nosso
inconsciente” (p. 37/38).

0 espago oferecido a crianga, isto €, o espago por onde ela circula esta permeado por
um imaginario social. A verdade € que a crianga ndo transita isenta pelos espagos de que
dispde; ela demarca simbolica e significativamente esses espagos. Ela ndo se apropria dele,
nem tdo pouco molda-se a ele, visto que por mais “preparado” que esteja para a crianga, €
ela quem vai estabelecer os limites e fronteiras desse espago. Essa demarcagdo espacial feita

pela crianga tem como instrumentos os aspectos simbolicos e os socio-culturais. M. Lima

(1988) acrescenta:

. 0 espago é elemento cheio de significado, que reflete sempre a
historia e a cultura de um povo, que revela, no seu uso e na sua
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disposi¢do, a relagdo efetiva que esta estabelecida entre pessoas
que nele convivem. Enfim, o espago é um espelho no qual se faz a
leitura de uma sociedade, seus valores, seu sistema social e
politico, seu desenvolvimento tecnologico. (p. 11)

Na verdade, reconhecer o espago de brincar como campo de possibilidades é
acreditar que ele se constroi com elementos fisicos, socio-culturais, imaginarios, etc.; €
apostar na polissemia desta atividade. A ndo demarcagdo prévia deste espago vem da certeza
de que ele € processo e ndo produto.

O espago visto como campo de possibilidades ¢ um indicativo de que o brincar
também pode acontecer em lugares diversos, e que a instituigdo de educagio infantil precisa
estar atenta para esta multiplicidade de espagos onde o brincar pode constituir-se. Além
disso, € preciso perceber que esse territorio polissémico do brincar é demarcado pela crianga
ndo soO através daquilo que suas pernas podem alcangar, mas também através de toda a carga

de significagdo que os seus sentidos podem produzir. Monica S. Men (1991) acrescenta:

... debemos abrirnos a la possibilidad de juego no solo en los
lugares especialmente creados para ellos (aunque también sobre
éstos hay mucho que decir y possibilidad de enriquecer). Debemos
entender el juego no dentro de una parcela de tiempo e espacio

(juguete - ocio - parque) sino como lenguaje de vida: descubriendo
nuevos espacios, ... (p. 8)

Pensar o brincar como campo de possibilidades € acreditar que ele ndo acontece,
unicamente, por determinagdes das estruturas mentais sem ser transversalizado por aspectos
socio-historico-culturais. Esta concepgdo propicia um questionamento em torno de alguns

pressupostos das principais teorias psicologicas que abordam o jogo e a brincadeira. Sem
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desconsiderar as relevantes contribuicdes que as teorias de Piaget, Wallon e Vygotsky
trouxeram para o entendimento do jogo e da brincadeira no desenvolvimento infantil, é
preciso reconhecer que elas ndo sdo suficientes para explicar a complexidade do brincar.
Piaget ao propor um modelo biologico para a explicagdo da brincadeira da crianga afastou-
se da concep¢do do brincar enquanto campo de possibilidades, enquanto Wallon e
Vygotsky, que esbarraram no social, conseguiram ficar mais proximos desta concepgdo. E
fato que as trés teorias atrelam o brincar as etapas do desenvolvimento infantil, revelando
estarem presas a forma compartimentalizada que a Psicologia entende esta relagao.
Ampliando o entendimento do espago de brincar como campo de possibilidades, e
considerando as contribuigdes da Psicologia verifica-se que o brinquedo, dentro desta

perspectiva, pode ser representado através do seguinte discurso:

E (11)... bastante ... é brinquedos e equipamentos prd recreacdo mesmo. Pneus prd eles
andarem por dentro ... Casinha da bonecu pra eles socializarem ... é terem imaginagdo,

né? Aquela coisa, crianga imita adulto ... brincar de casinha e tal.

Ao considerar tanto os pneus como a casinha de boneca como brinquedos e
equipamentos, esta educadora revela que estes materiais devem ser diversos, a fim de que
possam atender aos interesses diferenciados das criangas. Desta forma, estes materiais
(brinquedos e equipamentos) estdo 1a postos, a fim de que a crianga os signifique da maneira
que desejar.

Esta idéia é refor¢ada quando a educadora utiliza o verdo andarem, que

simbolicamente esta relacionado a pé (passo). Segundo Chevalier e Gheerbrant (1995) “... o
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pé ¢ antes de tudo um simbolo de consolidagdo, uma expressdo da no¢do de poder... O pé
do homem deixa sua marca sobre as veredas - boas ou mas - que ele escolhe em fungio de
seu livre-arbitrio. Inversamente, o pé leva a marca do caminho - bom ou mau -
percorrido”(p.694/695). Assim, as criangas ao andarem pelos pneus, numa relagio
simbolica, marcam o espago da sua brincadeira e revelam as possibilidades de brincar
daquele objeto-imagem, como também, internalizam essas possibilidades que poderdo ser
usadas com este mesmo objeto-imagem ou com outro qualquer. Desta forma, pode-se dizer
que a siginfica¢do do brinquedo ndo esta nele sedimentado, mas € construida a partir da
imagem que o brinquedo sugere. Essa construgdo passa por uma interpretagdo feita pela
crianga, que € permeada por aspectos socio-culturais. Na verdade, o brinquedo sugere, mas

quem delimita € a crianga. Brougeére (1995) amplia esta idéia:

A infdncia é [...] um momento de apropriagdo de imagens e de
representagdes diversas que transitam por diferentes canais. As
suas fontes sdo muitas. O brinquedo é, com suas especificidades,
uma dessas fontes. (p.40)

Assim, o brinquedo, dentro do espago de brincar como campo de possibilidades,
pode ser entendido como um elemento ou um instrumento simbolico, funcionando, por
vezes, como um deflagrador da brincadeira. Ele ¢ uma fonte inesgotavel de
(re)siginificagdes, assim ele é um material que transcende a sua propria matéria, devido as
representagdes que as criangas lhe atribuem.

Ainda neste discurso, quando a educadora associa a casinha da boneca a
socializagdo e a imaginagdo, ela traz representagdes que reforgcam e ampliam o espago de

brincar como campo de possibilidades. A casinha da boneca é a miniatura da situagdo mais
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espago de socializagdo ela contribui para a compreensdo da dindmica do social. A crianga
experimenta assim, condutas e comportamentos diferenciados, que sio permutados no ato
da brincadeira e que sdo evocados pelos objetos. A propria negociagdo para a arrumagao
dos brinquedos ¢ um momento que oferece a crianga a oportunidade de reconhecer formas
diversas para uma “mesma situagdo”, € a possibilidade de ver o multiplo no uno. Se
entendida também como espago para a imaginagio, essa casinha da boneca abre suas portas
e janelas para a fantasia, permite v0os imaginarios. A crianga pode assim, transitar por esta
casinha utilizando dados da realidade, porém resignificando-os. Brougere (1995)

complementa:

O brinquedo parece afastado da reprodugdo do mundo real
constantemente evocado por ele. £ um universo espelhado que,
longe de reproduzir, produz, por modificagdo, transformagdes
imagindrias. (p.43)

Assim, este espago ndo € oco, vazio, ele € recheado por materiais que podem ou nio
serem utlizados pela crianga no ato da brincadeira. A diversidade de materiais, distribuidos
nos espagos por onde a crianga circula, permitira que ela tenha, a sua disposig¢do, um arsenal
socio-simbolico-cultural com o qual podera manejar suas representagdes no/do brincar. Esse
arsenal deve ser composto por brinquedos com tematicas sugestivas, que funcionem como

porta de acesso para o mundo imaginario. Z. Oliveira (1992) reitera:

... 0s objetos que a crianga dispde para brincar sdo fundamentais.
Grandes caixas de papeldo ou madeira, bolas, cordas,
idumentdrias, mdscaras, carros, bonecos, mobiliario infantil,
sucata variada (como potes, panos, tampas, caixas), jogos de
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Tais objetos devem estar disponiveis, sempre que possivel, em
exemplares multiplos... (p.85)

Logo, a maioria dos objetos pode funcionar como brinquedo, e ndo € o adulto quem
vai determinar aqueles que sdo mais apropriados para cada brincadeira. Assim, o brinquedo,
no espago de brincar como campo de possibilidades, € visto como um material polissémico,
deflagrador da brincadeira.

Neste espago, além do aspecto material, é preciso considerar a importancia dos
parceiros no ato da brincadeira. Esses parceiros podem ser criangas da mesma idade ou mais
velhas, os adultos e os idosos.

As criangas da mesma idade ou mais velhas sd3o companheiras nas brincadeiras, sdo
as que permutam possibilidades de significagdo. Elas dividem entre si: experiéncias, v0os
imaginarios, olhares diferenciados frente um mesmo objeto, possibilidades de recriagdo, etc.

Os adultos, e mais especificamente as educadoras, como parceiras sdo as
provocadoras do brincar. Isto ndo quer dizer que a crianga sé brinca se “estimulada”pela
educadora. Na verdade, ela deve ser sensivel a dindmica propria do brincar da crianga, a fim
de que ndo seja apenas uma mera obervadora, nem tdo pouco, a lider do brincar. Ela deve
ser aquela que reconhece seu papel neste espago e realiza suas intervengdes de forma
significativa, contribuindo para que o leque de possibilidades do brincar possa ser ampliado,
agregando suas percepgdes as das criangas, a fim de que esta ultima organize e estabelega as

relagdes de que necessita para o seu brincar. Z. Oliveira (1992) ratifica:

Ndao basta ele ficar de lado apenas observando as criangas
brincarem e intervindo apenas em caso de choro ou briga. Por
outro lado, ele ndo pode adotar uma postura de ter sempre a
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iniciativa de propor e dirigir a brincadeira, distribuindo os papéis e
os objetos nelas presentes, centralizando a ateng¢do das criangas e
determinando suas regras. (p.70)

O papel da educadora neste espago de brincar, tal como fora descrito nas linhas

anteriores, pode ser identificado no seguinte discurso:

E (31)... E, que a gente pudesse td ali com aquelas criancas e observar, livremente, a ida
delas a todo lugar. Como uma pessoa é ... é so como orientador, pura e simples ...
tirando, as vezes, algumas duvidas que eles tivessem. E ... tentando criar outros

problemas pra eles, entendeu? ...

Esta educadora revela, em sua fala, a representagdo do seu papel na dindmica do
brincar. Ela é a mediadora, quando admite que deve estar ao lado, para que ao ser solicitada
possa participar. Ela é provocadora quando admite que deve criar outros “problemas”, que
possam funcionar como elementos estimuladores e enriquecedores no processo de brincar. A
fala desta educadora traz um novo dado a discussdo, que € a questdo da “observagdo
atenta”, que difere da observagdo despretensiosa, porque através dela sera possivel saber
qual o melhor momento para realizar as intervengdes que considerar proprias.

i

A expressdo “.. que a gente pudesse ta ali com aquelas criangas...” revela que a
educadora entende que o seu papel € estar ao lado da crianga e ndo a frente, conduzindo e
direcionando suas atividades. Essa idéia redimensiona o papel da educadora, principalmente

daquela que trabalha em creche, porque admite que a crianga € um ser de vontades, desejos,

direitos e deveres, que deve ser orientado, e ndo conduzido. Assim, a crianga que, apesar de
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pequena requer cuidados proprios da sua idade, é também um ser em potencial. Ela ndo ¢
vista como um “individuo incompleto” a ser moldado pelo adulto, ela € um sujeito historico
que tem voz e vez no seu fazer cotidiano. Apesar da aparente fragilidade retratada em sua
pequena e graciosa estrutura fisica, a crianga € um ser potencialmente grandioso. Maria N.
Araujo (1990), pedagoga da equipe da Creche da Secretaria do Menor e professora da
Universidade Paulista, reitera. “Ao educador ndo cabe dizer ‘faga como eu’, mas ‘faga
comigo’, estimulando o didlogo do educando com o seu proprio pensamento € com sua
propria cultura (M. CHAUI, 1980, p.39)” (p.25). Nesta perspectiva, até a vontade da
crianga de querer brincar sozinha, ou e estar sozinha deve ser respeitada.

A verdade € que a educadora esta, a todo momento, intervindo nas atividades que a
crianga realiza, mesmo, que esta interven¢do ndo seja intencional. Desta forma, o
investimento na formagdo de educadoras de creches e pré-escolas ¢ fundamental, uma vez
que sdo elas que, a todo momento, influenciam o cotidiano das criangas. E para que possam
trabalhar com elas, ndo basta apenas gostar, € preciso conhecé-las. E esse conhecer transita
por aspectos sociais, psicologicos, culturais, pessoais, etc.

Ver os idosos como parceiros das criangas em suas atividades, principalmente as
ludicas, € uma proposta deste estudo. E, por que os idosos? Por acreditar que o contato
entre esses dois grupos (criangas e idosos) proporcionarda momentos raros de trocas
culturais.

Com os idosos, as criangas poderdo experimentar significagdes ja adormecidas pelo
tempo, realizando um resgate da cultura do grupo do qual participa. Por exemplo, existem
varias formas de soltar uma pipa, varios nomes para este brinquedo, formas diversificadas de

confecgdo,etc. O contato com os idosos permitira, assim, que a crianga identifique



caracteristicas que foram modificadas, como também aquelas que permaneceram,
construindo, desta forma, o trajeto simbolico daquele grupo em relagdo ao brincar. O
contato idosos - criangas €, pois essa forma sensivel de transmitir, de fazer, de escrever e
preservar nossa cultura. Além disso, abre espago para que a crianga aprenda a respeitar os
mais velhos e valorize seus ensinamentos; algo ja quase inexistente na cultura brasileira.
Recorrendo aos indigenas e aos orientais € possivel constatar a importancia desta troca e
deste contato. Com as criangas, os idosos vdo oxigenar suas vidas, sentindo-se mais uteis,
dando sentido e significado as suas vidas. Assim, verifica-se que o papel dos parceiros é
fundamental no processo da brincadeira.

O espago de brincar como campo de possibilidades € um espago poliss€mico, rico de
significagdes e tem os limites que as criangas lhes impde. Ele € a riqueza e a variedade de
materiais, permeado pela polifonia que emana dos sujeitos que nele interagem. Ele ¢ como
aquele borrdo de tinta que, a cada novo pingo d’agua que sobre ele cai, amplia-se, buscando

novos caminhos, novas formas, novos tragos, novos tons.

2. 0 ESPACO DE BRINCAR COMO AREA CIRCUNSCRITA

Nos discursos analisados verificou-se que em contraposi¢do ao espago como campo

de possibilidades, algumas educadoras da creche entendem o espago de brincar como uma

area circunscrita e limitada, o que pode ser verificado nas seguintes falas:

E (1)... E... a drea de brincar, né?



E (22) ... Prd ter um maior numero de brinquedos dentro da drea, assim, aberta. pra

fazer a brincadeira que quisesse, entendeu?

... Assim, tipo, é ... é como fosse uma quadra livre ... uma quadra livre, né?

E (25) Que é importante... é ... um playground, né? Ah, isso ai, eu acho que ndo pode

faltar nessa creche.

E (32) ... Teria uma coisa que eu li, que eu acho que seria interessante, uma
brinquedolindia, né? Um lugar pras criancas brincarem fora da sala de aula. Um

espago, também, tampado, arejado, mas s6 com brincadeiras ....

E (30) Bom, eu acho que teria que ter uma sala pra recreagdo ...

O emprego das palavras drea, sala, quadra, etc. revelam um espago de brincar
restrito e circunscrito. Apesar desses termos aparecerem, por vezes, acompanhados por
adjetivos, tais como: livre, aberta, nio é possivel associa-los ao espago de brincar como
campo de possibilidades, visto que os substantivos a que sdo referentes possuem uma carga
e um peso significativamente maiores. O maximo que esses adjetivos podem fazer ¢é
funcionarem como ‘“‘suavizadores” dos termos a que estdo associados, contudo ndo sdo
suficientes para eliminar o significado de campo restrito do brincar, revelado nos

substantivos anteriormente mencionados.
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Recorrendo a Chevalier e Gheerbrant (1995) verifica-se que os termos sala, quadra

(¢4

darea podem estar associados a simbologia do termo recinto, que ¢ entendido como
«_..espago cercado, cinturdo de muralhas [...] Trata-se de um local determinado e protegido
a sua volta de uma maneira qualquer (muro, fosso). O recinto é o simbolo da reserva
sagrada, do local intransponivel, proibido a todos, exceto ao iniciado” (p.772). Logo, o
espago de brincar para estas educadoras esta concebido como um lugar reservado,
demarcado e limitado. Essa demarcagdo e limitagio também podem ser entendidas como
“armas” utilizadas pelas institui¢des escolares a fim de garantir o principio da ordem.

O desenvolvimento politico-econdmico das ultimas décadas talvez contribua para
explicar esta representagdo do espago de brincar circunscrito, construida por essas
educadoras. Espago este, que afunilando-se faz um caminho que vai da “rua ao
playground”.

Até o século XVII as criangas conviviam, mais intensamente, com os adultos,
partilhando de um cotidiano coletivo. Existia um espago, que ainda ndo era demarcado
como publico ou privado, onde essa convivéncia acontecia. Ela configurava-se em ruas e
pragas. M.. Lima (1994) reafirma: “A rua era o principal lugar de vida, e contato de toda a
populacdo, adulta ou infantil [...] Era na rua, portanto, que as criangas brincavam, corriam,
brigavam, jogavam, rolavam [...] e aprendiam” (p. 9).

A rua era um lugar de seguranga, pois Os carros eram poucos € as pessoas
conhecidas, funcionava, assim, como um prolongamento dos lares daquele grupo. Era,
também, o espago da liberdade e da socializagdo. Espago onde a crianga aprendia a negociar,

a perceber e exercitar o jogo da vida, repleto de ganhos e perdas. Aprendia, também, a
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conviver com suas limitagdes, cooperar, competir, comandar e se subordinar. Em suma, era
um exercicio de vida cotidiana.

Contudo, apos o século XVII este quadro vai se modificando. No bojo das
transformagdes capitalistas, as concepg¢des de familia e infancia sofrem relevantes alteragdes
que irdo estabelecer uma nova relagdo do homem com seu espago. Todo o agrupamento que
vivia mesclado, fragmenta-se. A filosofia capitalista exalta o individual, classificando e
separando os individuos pela renda, pela cor, pela idade e distribuindo-os em espagos
publicos e privados, com limites demarcados. As ruas, agora, sio espagos de onde as
criangas devem ser afastadas, pois simbolizam o perigo, revelando estarem esvaziadas do
significado de coletivo que outrora possuiam. As criangas que permanecem nas ruas ja sao
consideradas “meninos e meninas de rua”, e representam uma ameaga a sociedade. Ligia
Formenti acrescenta: “A violéncia urbana e a falta de espagos sdo os principais fatores
apontados para a diminui¢do das brincadeiras de rua, muitas delas ja esquecidas pelas
ultimas geragdes” (Folha de Sdo Paulo, 1994). Atualmente, verifica-se uma perda

quantitativa dos espagos de brincar. M. Lima (1994) reitera:

A privagdo que atinge as criangas das cidades metropolitanas dos
paises de 30 Mundo se estende, pois, para muito além do estomago,
alcangando o seu direito de ser crianga, isto é, um ser curioso,
ludico, aberto e livre, mas fragil e inseguro, porque a elas negamos
até um simples e saudavel espaco natural ou construido livre de
sujeiras e de doengas. (p. 10)

Na tentativa de resgatar o afunilamento sofrido no movimento da rua para o
playground, estudiosos buscam redimensionar este espago, caracteristicamente urbano. Em

contrapartida, em comunidades carentes o espago de brincar, por vezes, ainda pode ser
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encontrado nas ruas. O interessante é perceber que este brincar carrega as influéncias de seu
tempo, como também resgata brincadeiras de tempos idos. Logo, este espago €
caracterizado pelo movimento dindmico entre o presente e o passado. Ele traz o passado
para o presente, ndo de uma forma cristalizada, mas reinventado e redimensionado.

Os espagos de brincar minguaram consideravelmente. Primeiro, porque a rua foi
substituida por parques de prédios e condominios. E, segundo, porque as escolas reservam
horarios minimos e rigidos para o brincar, impossibilitando que a criatividade seja provocada
e que a brincadeira se desenvolva. M. Lima (1979) acrescenta: “... poucas alteragdes
aparecem ao longo dos anos, na organizagdo do espago, fazendo crer numa simples
defasagem entre o setor educativo e a arquitetura [...] hd uma coeréncia entre os espagos
construidos e os conceitos educacionais entdo vigentes...(p. 74).

Nio ¢ s6 voltando a brincar nas ruas que resgata-se a riqueza deste espago. E preciso
refletir sobre ele, considerando-o num contexto urbano. Neste universo a instituigdo de
Educagdo Infantili € uma das que necessita redimensionar seus espagos. Esse
redimensionamento sera possivel pela confluéncia de duas instancias: a da reorganizagdo do
espago interno da instituigdo, e a das relagdes espaciais da instituigdo com espagos
exteriores a ela.

Internamente, a instituicdo deve apresentar uma variedade e uma riqueza espacial
que amplie as experiéncias das criangas, porque como afirma Flavio Kiefer (1993), arquiteto
responsavel pelos projetos de restauragdo da casa de cultura Mario Quintana/ POA e
projetos de Escola Infantil Construtivista da SM.E. de Porto Alegre: “... os espagos tem
sido uniformizados, multifuncionalizados, despersonalizados e extremamente dependentes da

estrutura da construgdo” (p. 209). Mariano F. Enguita (1989) acrescenta:



Espagos transparentes, pdtios de recreio vigiados, entradas
controladas, compartimentos sem fechaduras nos banheiros, etc.,
somados a falta de um espago proprio que ndo seja a sala de aula,
além de possibilitar a vigildncia constante, recordam as criangas e
aos jovens que o territorio da escola, ndo é, de forma alguma, o seu
territorio, que ndo podem dispor dele, assim como ndo podem

dispor de si mesmos enquanto permanecem dentro de seus limites.
(p. 185)

Além de repensar o espago interno € preciso relaciona-lo com toda a movimentagio
que ocorre para fora dos muros da instituigio. E preciso acreditar na multireferéncia de
GOFFMAN e na teoria ecologica do desenvolvimento infantii d¢ BRONFENBRENNER.
Ambos falam da estreita ligagdo de espagos que contaminam e sdo contaminados no

desenrolar das atividades e experiéncias do ser humano. Men (1991) complementa esta

idéia, quando diz:

Entender un espacio como un lugar del que el nifio puede
apropriarse, y entender el juego como sustento del discurso en el
nifio, el juego como creacion y produccion singular, posibilita una
manera distinta también de encarar los espacios preparados
especialmente para los nifios y posibilita ver juego en aquellos

lugares da Ila ciudad que no fueren pensados o preparados para
ellos. (p. 11)

Apos o longo percurso percorrido da rua ao playground constata-se que os discursos
que apontam a quadra, a drea, a sala, etc., como espagos de brincar sdo representagdes que
restringem este espago, limitando as possibilidades de manifestagdo da atividade lidica.
Situando e limitando o espago de brincar em salas e lugares especificos corre-se o risco de

acreditar que a exterioridade, o ambiente, € o Unico elemento detonador da brincadeira.



Abramowicz e Wajskop (1995) complementam: “.. o uso de salas especificas pode ser
enriquecido com a existéncia de areas abertas, fechadas, salas-ambiente, bibliotecas e
brinquedotecas” (p. 38).

No espago de brincar como area circunscrita, o brinquedo ou equipamento para a
brincadeira aparece representado através do termo “parquinho”, que pode ser verificado

nos seguintes discursos:

E (3) Levar eles a vivenciar, assim, um mundo que ... que eles ficam muito preso aqui e
ndo da pra vivenciar essas coisas, né? Teatrinho ... aquela coisa toda .. Um
parquezinho...

E (19):Um parquinho também com brinquedos...

E (23) ... aqui no quintal pra fazer tipo um parquinho...

E (25) Brinquedos ... criangas ... parquinho... E, se tiver um parquinho bem espagoso,

né? Tendo um espago bom prds criangas, a parte ...

E (26) E por fora poderia fazer um parquinho, né?

E (32) Teria um parquinho. Um parquinho. Teria areia pra eles brincarem ...
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O termo parquinho foi empregado por varias educadoras revelando que ele € a
figura-imagem da brincadeira dos espagos urbanos, composto somente, na maioria das
vezes, por balango, escorregador e gangorra. O parquinho passa a ser assim a area
delimitada e permitida para o brincar. Este dado vem confirmar a idéia desenvolvida no
trajeto feito da rua ao playground. O equipamento de brincar do playground, nos centros
urbanos, € o parquinho, com poucas excegdes. As educadoras manifestaram, assim, em seus
discursos, a representagdo do brincar desta época, que € de um espago frio, limitado e que,
de certa forma, restringe o voo imaginario das criangas.

A palavra parque vem do francés parc, que siginfica cercado, redil, curral, ostreiro,
etc. Isto quer dizer que a brincadeira s6 deve acontecer naquele espago reservado e
demarcado. Um espago que geralmente esta na parte externa da institui¢do, favorecendo a
configuragdo dessa imagem de que o brincar tem um tempo e um lugar proprios para
acontecer.

E interessante ressaltar que as educadoras foram uninimes em apresentar o termo
parque no diminutivo. E o porqué disso? Uma primeira interpretagdo esta ligada a idéia de
que os equipamentos devem estar adaptados ao tamanho das criangas, logo, eles devem ser
pequenos, € o termo parquinho vai estar expressando esta idéia. Uma segunda
interpretagdo possivel, esta relacionada a uma atitude emocional do falante em relagdo ao
tamanho do objeto por ele dimensionado. Logo, mais do que equipamentos adaptados para
o tamanho das criangas, o termo parquinho pode estar representando um lugar reservado,
sagrado, cercado de afetividade, e que ninguém pode nele interferir. O espago de brincar

passa a ser o cantinho resguardado para a brincadeira.



Geralmente, as criangas sdo levadas até o parquinho, sdo entregues aos brinquedos, e
as educadoras ndo acompanham a movimentagdo dessas criangas neste espago, porque
parecem entendé-lo como um instrumento de descarga de energias contidas, onde elas (as
educadoras) nada precisam fazer. Esta representagdo retoma a classificagdo feita por
Claparede, quando o jogo era visto como vavula de escape para o excesso de energia.

Por entender que o espago de brincar estd numa area limitada, circunscrita e
reservada, as educadoras acreditam que ha necessidade de um profissional especializado

para a brincadeira, o que pode ser identificado através das seguintes falas:

E (4) Vocé ter pessoas, assim, que fossem treinadas, e que tivessem sempre nessa questdo
da brincadeira. Porque eu acho que a brincadeira é uma coisa muito dificil, porque eu

tenho dificuldade pra criar brincadeiras.

E (8) ... o professor de Educagdo Fisica, ele ja sabe que tipo de exercicios. Ele tem ...
aquele jeito de bolar, assim, uma brincadeira que as criangas exercitem os musculos ...
eu acho que ele ta habilitado. E ... seria uma pessoa so, que poderia trabalhar um dia

com cada turma na semana.

E (32) Teria uma coisa que eu li, que eu acho que seria interessante, uma
brinquedolandia, né? Um lugar prds criancas brincarem fora da sala de aula. Um
espago também tampado, arejado, mas so com brincadeiras, com uma tia diferente. Uma

tia que ndo fosse a deles ...



85

Quando uma educadora diz que as brincadeiras deveriam acontecer com uma tia
diferente revela que o espago de brincar tem um tempo proprio € exige um outro
profissional. Consequentemente, ela parece acreditar que a crianga so brincara ao lado da tia
diferente.

Outra educadora traz a representagdo do professor de Educagdo Fisica, como
profissional habilitado para trabalhar a brincadeira. E fato que os profissionais desta area
fornecem contribui¢des relevantes para o entendimento do brincar. Contudo, acreditar que
sO eles podem orientar as brincadeiras ¢ também acreditar num brincar muito proximo sé das
atividades fisicas. Sera que as atividades ludicas das criangas ndo acontecem em espagos €
momentos ndo delineados pelos adultos? Quando esta mesma educadora diz que “..seria
uma pessoa so, que poderia trabalhar um dia com cada turma na semana”, ela marca, de
forma- acentuada, os limites do brincar. A crianga sO ira brincar naquele dia da semana
destinado a sua turma. Essa especificidade de espago, tempo, pessoas, etc. vai reduzindo,
restringindo a polissemia existente no ato de brincar.

No primeiro discurso destacado, uma outra educadora reforga esta idéia, de um
profissional especifico para a atividade do brincar, através da expressdo “.. pessoas que ...
fossem treinadas”. O termo treinada significa habituada, acostumada; logo, para esta
educadora, a pessoa que orienta a brincadeira € outra que ndo ela, é uma pessoa “adequada”
e “especifica” para desenvolver esta atividade.

Pode-se dizer que “tia diferente”, “professor de Educagdo Fisica”, “pessoa
habilitada”, “pessoa treinada” sio expressdes que apontam para uma representacio que
desvia a orientag@o da brincadeira para outra pessoa, considerada mais competente, que nao

seja a propria educadora, que convive com a crianga no seu cotidiano, no seu dia-a-dia.
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Ao delegar a outras pessoas a orienta¢do das atividades do brincar, estas educadoras
deixam escapar, mesmo que sutilmente, a representagdo que elas possuem do proprio
trabalho que realizam. Uma representagdo que aponta para a desvalorizagdo do seu
desempenho profissional. Ndo so6 a sociedade como um todo, mas também dentro da propria
categoria elas sio educadoras marginalizadas. E preciso que resgatem o respeito enquanto
profissionais e reflitam sobre o papel que desempenham numa institui¢gdo que deixou de ser,
ou melhor, deveria ter deixado de ser, um deposito de criangas para tornar-se uma
institui¢do educacional.

A medida que essas educadoras forem entendendo que o brincar nio acontece
somente sob a orientagdo de pessoas habilitadas, mas de todas aquelas que estiverem
sensibilizadas para perceber a movimentagdo propria do brincar , elas compreenderdo que
esta atividade transcende os limites que lhes sdo impostos. A sensibilizagdo dessas
educadoras passa por discussdes constantes sobre suas praticas, reciclagens, estudos, etc.,

visto que a mesma ndo acontece num passe de magica. Z. Oliveira (1992) acrescenta:

Resulta da incorporagdo critica pelo educador de muitos pontos
teoricos de referéncia, especialmente aqueles que discutem o
desenvolvimento infantil e as razdes para promové-lo, orientd-lo
nessa ou naquela dire¢do. Envolve ainda o dominio de critérios
para organizar as atividades de modo produtivo e o conhecimento
de metodologias de trabalho. (p. 123)

Enfim, € preciso que essas educadoras estejam em contato com materiais diversos
sobre questdes infantis, que tenham acesso a estudos recentes produzidos sobre esta area do

conhecimento, que discutam suas praticas em espagos garantidos nas institui¢des, que sejam



87

vistas, além de profissionais, como sujeitos historicos, sociais e culturais. Kramer (1994)

reitera

... discuto a formagdo sem restringi-la ao pedagogico tomado de
Jforma restrita, e procuro entender aqueles a que se destinam as
estratégias formadoras para além de sua condig¢do de profissionais
sem perder de vista que sdo trabalhadores, cidaddos, professores,
pretendo toma-los como seres humanos produtores da historia e

nela produzidos, criadores e criaturas da cultura, constituidos na
linguagem. (p. 16/17)

Nos discursos analisados verifica-se que o brincar como area circunscrita esta preso
nas amarras do espago, do tempo e de pessoas e materiais especificos para esta atividade.
Nessas limitagdes e restrigdes a representagdo do brincar assemelha-se a um passarinho belo,
ativo e cheio de matizes, mas que esta numa gaiola. Assim, esta atividade polissémica fica
engaiolada, impossibilitada de algar voos mais altos nas asas da imaginagdo das criangas.
Nesta perspectiva, ignora-se que, a mesma gaiola que limita o brincar, € aquela que possui

frestas por onde esta atividade pode expandir-se e ampliar-se.

3. 0 ESPACO DE BRINCAR FORA DO PEDAGOGICO

Além de ser representado como campo de possibilidades e como lugar restrito, o
espago de brincar foi também identificado pelas entrevistadas como um lugar afastado do

pedagogico. Dado verificado nos seguintes discursos:
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E (30) Bom, eu acho que teria que ter uma sala pra recreagdo. Uma sala prd

alimentag¢do. Uma sala so pra trabalhinhos pedagogicos ...

E (4) .. porque a gente fica, as vezes como professora, preocupada com a parte
pedagogica, e esquece um pouco ... entdo, sabe, a gente fica ... fica super preocupada em

dar trabalhinhos, ai, perde essa parte do brincar...

Quando os discursos das educadoras determinam lugares especificos e diferenciados
para o pedagogico e para o brincar, elas revelam que estes espagos estdo afastados, ficam
assim caracterizadas a fragmentagdo e a compartimentalizagdo que estdo entranhadas nas
praticas educativas. Além disso, delegam uma importancia maior aos “trabalhinhos
pedagogicos” em detrimento do brincar, atividade vista por elas como o espago da
ociosidade. Essa dicotomia retoma o que fora discutido no inicio deste trabalho sobre a
seriedade do brincar. Desta forma, todas as atividades disciplinadoras, isto €, todos os
“trabalhinhos” determinados pela educadora sdo considerados pedagdgicos, enquanto todas
as atividades relacionadas ao brincar sdo tidas como ndo pedagogicas, porque representam
bagunga, desordem e agitagdo frente a “organiza¢do geométrica” do espago institucional de
educagdo infantil.

Essa distingdo entre os “importantes trabalhinhos pedagogicos” e os “irrelevantes
processos de brincar” possue uma marcagdo ndo sO espacial, mas também temporal. A
questdo do tempo atribuido a cada atividade revela o grau de importancia desta dentro do
universo institucional da creche. Periodos longos sdo dedicados a exercicios de treinamento

da coordenagdo motora fina, por exemplo, enquanto periodos curtos sio dedicados as
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brincadeiras, a fim de que as criangas ndo se agitem muito, ndo fiquem muito sujas, enfim,
que elas nio consigam ultrapassar o limite toleravel de agitagdo coletiva. E como se os
espagos € os momentos reservados ao brincar desarticulassem uma ordem e um siléncio
garantidos no controle cotidiano.

Nesta perspectiva, para a educadora, a atividade pedagogica é apenas aquela
realizada num ambiente mais formal; outras atividades, que ndo sdo realizadas neste espago,
sdo consideradas brincadeiras, revelando assim, que toda a riqueza inserida nesta segunda
atividade foi desconsiderada, ou melhor, teve seu sentido esvaziado. Lebovici e Diatkine
(1985) explicam: “..0 jogo da crianga, para o adulto, costuma ser uma atividade
desvalorizada, caracteristica da infancia ainda ndo responsavel” (p.29).

As representagdes das educadoras que apontam para um espago de brincar fora do
pedagogico revelam, também, que elas entendem a educagdo infantil como uma etapa de
preparagdo para a escolaridade de 1o grau (educagdo compensatoria). O brincar aparece e
funciona neste contexto como um amenizador e suavizador da ardua tarefa preparatoria para

a escolarizag¢do formal. Wajskop (1999) reitera:

Seus objetivos com relagdo a preparagdo da crian¢a para o 1o
grau, através da repeti¢do de exercicios de prontiddo, utilizando-se
da brincadeira ora como recurso diddtico, ora como instrumento de
sedug¢do ndo se coadunam com a aleatoriedade e indeterminag¢do
da atividade ludica infantil. (p. 109)

Essas representagdes provocam uma questdo: O que é pedagdgico no espago
institucional da creche? Na verdade, sabe-se que todas as relagdes desenvolvidas numa

institui¢do educativa sdo pedagogicas. Assim sendo, acreditar que o pedagogico sd acontece



num lugar determinado (sala, area) € delimitar suas possibilidades multiplas de realizagdo em
outros espagos que ndo sejam os ja anteriormente determinados.

O brincar como um lugar fora do pedagogico tem ligagdo com a categoria anterior,
porque ambas encarceram o brincar em areas restritas, impossibilitando a visualizagdo do
seu leque polissémico. E ainda, corre-se o risco da “didatizagdo do brincar”, isto €, retomar
a concepgdo de brincadeira tal como era vista, principalmente, pelos escolanovistas como
recurso pedagogico, acessorio do ensinar e que para tal precisava estar esvaziado de seu

significado proprio. Wajskop (1995) afirma:

. ao mesmo tempo em que bloqueia a organiza¢do independente
das criangas para a brincadeira, essas prdticas pré-escolares,
através do trabalho ludico, infantilizam os alunos, como se sua
agdo simbdlica servisse apenas para exercitar e facilitar (para o
professor), a transmissdo de determinada visdo de mundo, definida
a priori pela escola. (p.23/24)

Desta forma, a capacidade imaginativa e criadora da crianga € tolhida por um
“adestramento” constante, que € feito pelo controle de tempo, dos movimentos, e
principalmente, do espago. Esses mecanismos de controle sdo formulas de dominagio, que
acabam por fabricar seres humanos submissos. E esses seres encontram muita dificuldade
para romper esta barreira, isto €, para encontrar fendas nesta rigorosa muralha, que se
solidifica por uma organizagdo rigida.

Separar o pedagogico do brincar ¢ garantir a disciplina. E atender a uma estrutura
propria da sociedade, que para assegurar seu dominio sobre um determinado grupo “finca
cercas” de controle social quando cria colégios, fabricas e quartéis. Este processo de

dominagdo ganha suas especificidades em determinados ambientes, tendo como subsidios
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instrumentos, cada vez mais, minuciosos que possam garantir o controle efetivo. Nas
institui¢des escolares, eles sdo encontrados em espagos extremamente marcados e restritos

para cada atividade do individuo. Franga (1994) reitera:

A preocupagdo com a ocupagdo de um lugar determinado com o
cumprimento de regras, desliga os pontos de contato do sistema
educativo com outros niveis de linguagens. Essa fragmentagdo tem
uma razdo de ser, justificada na expectativa de enquadramento
social, que as estruturas de dominacdo - sejam elas politicas,
econdmicas ou culturais, langam sobre a escola. (p.54)

A escola torna-se assim, um conjunto de pequenos “icebergs”. Esses “icebergs” sdo
lugares delimitados e restritos, que funcionam como mecanismos de vigilancia, impedem as
comunicagdes perigosas, isto €, o agrupamento, a troca de idéias, a possivel discussdo do
proprio processo. Com esta forma de organizagdo, o controle torna-se mais facil. Essa
fragmentagdo no interior da escola pode ser observada, também, na organizagdo dos
mecanismos de controle, que sdo: a fila, a divisdo por turmas de acordo com a faixa etaria,
carteiras individuais, etc. Estes mecanismos determinam a forma de relagdo entre os seres
que circulam naquele espago institucional, que pode ser resumida nas seguintes palavras:
ORDEM e INDIVIDUALIDADE. Desta forma, segundo Wajskop (1995) a instituigdo de

educagio infantil deve garantir:

a) periodos longos no intervalo das atividades dirigidas, a fim de que a crianga possa

ter liberdade para brincar, e que possa circular, explorando e conhecendo o espago de que

dispde;



92

b) materiais variados, organizados de maneira clara e acessivel, possibilitando: a
ambiéncia para que surja a brincadeira, as exploragdes e a realizagdo de atividades de
maneira flexivel, criativa e cooperativa,

c) que o acesso € a organizagdo dos espagos de brincar levem em conta a idade das
criangas;

d) uma configuragdo visual e espacial que favorega o desenvolvimento da
imaginagdo, dos jogos simbolicos,

€) um momento em que o adulto responsavel possa conversar com a crianga sobre as
brincadeiras e jogos que vivenciaram. Este dado auxilia ao desenvolvimento da linguagem,;

f) a incorporagdo da brincadeira ao curriculo. (p.37/38)

M. Lima (1994) acrescenta:

O tratamento dispensado aos espagos escolares pode facilitar o
trabalho no sentido de despertar, nas criangas urbanas,
padronizadas pelo lazer passivo, a sensibilidade de perceber a
riqueza dos elementos da natureza, a existéncia de universos
desconhecidos e a exploragdo do mundo ilimitado da imaginagdo e
do conhecimento. (p. 12)

Na constituigdo de um espago de brincar afastado do pedagodgico, os discursos
revelam uma preocupag¢do com os brinquedos a serem oferecidos as criangas, o que pode ser

verificado nas seguintes falas:
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E (21) ... na creche ... nos devemos ter brinquedos ... Brinquedos, assim, adaptados pra
cada idade ... Devia ter uns brinquedos, assim, “aptos” pra cada idade da crianga ... isso

é importante. Ndo poderia faltar numa creche.

E (24) Brinquedo também ... Brinquedo que ndo ... que ndo, assim, prejudicasse a

crianga, né? Tinha que ser um brinquedo, assim, que possa brincar sem prejudicar.

O primeiro aspecto a considerar, ao observar esses discursos, € que eles também
estdo muito proximos da representagdo do espago de brincar como area circunscrita, visto
que eles caracterizam os materiais especificos para a brincadeira. Nesta perspectiva, o
brincar € visto como atividade desorganizada em oposi¢do a organizagdo do pedagogico,
assim, os materiais (brinquedos) precisam estar moldados, adequados e organizados pela
otica do adulto.

Assim, quando a educadora revela que os brinquedos devem ser adaptados para cada
idade, ela os impde um molde, uma forma. Além de controlar o espago de brincar, ela vai
também tentar limitar a oferta de brinquedos. E fato que deve haver um cuidado quanto aos
materiais oferecidos as criangas, no que se refere a propria seguranga delas. Mas, utilizar o
termo adaptados da margem a uma série de interpretagdes. Estar adaptado € estar de
acordo com um determinado padrdo, e que padrdo sera esse? Sera que € s6 um padrio de
seguranga ou € um padrdo relativo a uniformidade? Onde fica o trabalho com a criatividade?
Onde esta o espago para que se explore a polissemia do objeto brinquedo?

Esta forma na qual o brinquedo é posto reflete uma representagdo que € construida

pelo adulto. Mirna Pinsky (1979), jornalista, complementa: “... o brinquedo industrializado
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vem de fora para dentro: pensado, criado, produzido, divulgado e comprado pelo adulto
para a crianga” (p. 49). Assim, a sele¢@o dos brinquedos “adequados” para cada idade corre
o risco de desconsiderar a Otica infantil, isto €, a perspectiva da crianga. Pinsky (1979)

reitera:

E muito importante, quando se reflete sobre o brinquedo, o fato de
ser o adulto o comprador, ainda que a crianga possa orientar sua
escolha. Na medida em que o adulto é o autor da compra, seus
padroes estéticos, seus valores entram em jogo. Essa mediagdo
teve, pelo menos, duas consequéncias: a abertura para os jogos
ditos “inteligentes”e uma sofisticagdo muito grande tanto na
aparéncia quanto no conteudo dos brinquedos. (p. 53)

Nesta perspectiva, os brinquedos oferecidos as criangas, quase que obrigatoriamente,
devem ter objetivos educativos, didaticos, principalmente nos espagos institucionais de
educagdo infantil. Desta forma, as criangas fazem um esfor¢go enorme para superar as
padronizagGes impostas pelos adultos atraves das limitagdes de oferta de brinquedos. Resta
a elas recorrerem aos vQos simbolicos e imaginarios, a fim de que possam romper as
fronteiras estabelecidas. E nesta exploragdo imaginaria a crianga é capaz de resignificar e
transformar o objeto-brinquedo no objeto-imagem que se aproprie aos interesses da sua

brincadeira. Benjamin (1984), exemplifica de forma espléndida:

... Jamais sdo os adultos que executam a corregdo mais eficaz dos
brinquedos - sejam eles pedagogos, fabricantes ou literatos - mas
as prdprias criangas, durante as brincadeiras. Uma vez perdida,
quebrada e reparada mesmo uma boneca principesca transforma-se
numa eficiente camarada proletdria na comuna Iludica das
criangas. (p. 65)
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Assim, a apropriagdo simbolica que a crianga faz do brinquedo € realizada por
influéncias do seu contexto socio-historico-cultural. Logo, a estética do brinquedo ganha as

formas que o olhar interventor da crianga € capaz de construir. Brougeére (1995) acrescenta:

A crianga se situa na sua prdtica ludica diante de imagens
constituidas, daquelas que emanam dos brinquedos e daquelas que
provém do seu circulo. As formas que o brinquedo adquire
conduzem a uma coincidéncia reduzida entre essas imagens. (p. 73)

Um segundo aspecto a considerar esta marcado no discurso de outra educadora
através da expressdo “brinquedo que ndo prejudicasse a crianga...”. Mais uma vez, fica
caracterizada a preocupagdo com a seguranga da crianga, através da escolha de brinquedos
que ndo oferecam riscos. Essa idéia vem da dupla fungdo que assumem as institui¢des de

educacdo infantil: de cuidar e educar. Campos (1994) esclarece:

A perspectiva é coerente com a moderna nogdo de “cuidado’que
tem sido usada para incluir todas as atividades ligadas a proteg¢do
e apoio necessarios ao cotidiano de qualquer crianga: alimentar,
lavar, trocar, curar, proteger, consolar, enfim, ‘“cuidar”, todas
fazendo parte integrante do que chamamos de “educar”. Uma
psicologa norte-americana, Bettye Caldwell, cunhou a inspirada

expressdo “educare” , que funde, no inglés, as palavras educar e
cuidar. (p. 35)

Contudo, além dessa preocupagdo com o cuidado, a educadora, ao dar continuidade
ao seu discurso, inverte a posi¢do dos termos, possibilitando uma outra interpretagdo através

da expressdo: “.. que possa brincar sem prejudicar”. Assim, parece que os brinquedos
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oferecidos as criangas devem ndo molestar, lesar ou pertubar uma ordem estabelecida pela
disciplina que rege a instituigao.

Esse processo disciplinador do brincar ndo € feito somente através da limitagdo de
espagos ou de brinquedos, mas também através da cristalizagio da representagdo de

brincadeira da infancia dessas educadoras, que pode ser verificado no seguinte discurso:

E (4) E, as nossas criangas, os filhos da gente, entdo ... eles brincam muito pouco com
essas coisas: pique, pique-bandeira ... Essas coisas que é mais de infdncia mesmo. E, eu

acho que a gente tinha que resgatar isso na creche ...

O discurso dessa educadora parece apontar para um espago de brincar que esta no
passado, na infancia dela. Indiscutivelmente, é preciso que as instituigdes de educagdo
infantil, em suas praticas, resgatem os jogos tradicionais, conservando o acervo cultural do
grupo social do qual a crianga faz parte. Contudo, faz-se necessario reconhecer que a
apropriagdo desses jogos e brincadeiras passara por um processo de resignificagdo.
Lembrando do exemplo dado no inicio deste estudo sobre a pipa e os significados que ela
vai assumindo no decorrer dos anos, verifica-se que o brincar dessa educadora ndo pode ser
encontrado exatamente igual no brincar das criangas de hoje em dia. Ha fatos a considerar.
Primeiro, a crianga € outra enquanto individuo, ela é uma pessoa diferente da educadora.
Segundo, ela ¢ um sujeito historicamente diferente porque esta numa outra época. E,
terceiro, que ao seu repertorio de brincadeiras ja foram incorporados outros elementos que

ndo fizeram parte da infancia das educadoras.
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Entdo, querer que as criangas repitam as brincadeiras do passado € didatizar essa
atividade, é formatar, é tornar estatico o que é dinamico. Na verdade, a educadora deve
apresentar, de forma prazerosa, seu repertorio ludico, estando aberta para receber as
contribuigdes, os adendos que as criangas vdo dando a partir das vivéncias ludicas por elas ja
experimentadas. Assim, a apropriagdo dos jogos e brincadeiras torna-se multifacetada,
deixando de ter o carater, muitas vezes assumido nas institui¢des de educagdo infantil, de um
repasse mecanizado e automatizado.

Nesta perspectiva, as educadoras devem considerar como materiais ludicos todos os
elementos que fazem parte da vida da crianga. Assim, a televisdo, os brinquedos de
tecnologia de ponta, os jogos computadorizados, os jogos tradicionais, etc. devem ser
entendidos como suportes para o trabalho das educadoras. Refugiar-se no passado,
desconsiderando os avangos de nossa €poca, € negar as criangas a possibilidade de
experimentar e misturar “quimicas” diferentes na composi¢do de formulas novas de brincar.

Assim, o espago de brincar que € visto afastado do pedagogico € um espago
disciplinador, limitador e excludente. E um espago que acredita numa educagio
uniformizadora e que vé€ a atividade do brincar como uma ameaga a ordem instituida.
Contudo, € preciso lembrar que quanto maior a rigidez da estrutura, mais ela estara sujeita a
rachaduras, e, é nelas que novas e diferentes praticas vao sendo instituidas, ganhando forma
e corpo, erguendo-se ao lado do ja construido e apontando para novas formas de olhar uma
mesma realidade, isto €, novas lentes, de diferentes focos vdo sendo adicionadas, dando um

perfil diversificado para o objeto eleito pelo olhar coletivo.

4. 0 ESPACO DE BRINCAR COMO AREA DE RECREACAO



98

O espago de brincar aparece como area de recreagdo nos seguintes discursos:

E (30) Bom, eu acho que teria que ter uma sala prd recreagdo ...

E (23) Prd na hora da recreagdo, prd eles brincarem, né? ... com brinquedinhos.

E (17) Um patiozinho pra eles brincarem. Pra dar recreagdo.

E (13) Uma sala assim, que eles pudessem brincar, entendeu? Uma sala de recreagdo,

sabe?

E (8) ... teria uma grande drea pra recreacdo livre, onde pudesse colocar, assim, terra

prd eles brincarem ...

Verifica-se que a maior parte dos discursos circunscreve a recreagdo numa area
limitada, quando reserva a esta atividade espagos como sala e patiozinho. Além de retomar
pontos ja discutidos na categoria (2), do espago como area circunscrita, estas representagdes
revelam o entendimento do brincar como um passatempo, porque parecem estar associados
a idéia de recreio como momento desprovido de significado e relacionado ao 6cio. O espago
do brincar passa a ser visto como o momento da folga, do nada fazer, do descuido, da
atividade despretensiosa. Esta idéia parece apontar para o brincar como um espago do

“vale-tudo”, ndo por entendé-lo como espago polissémico, mas por desconsiderar que algo
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significativo possa nele acontecer. E associar o brincar a futilidade, a inutilidade, a perda de
tempo. Realiza-se a recreagdo porque ndo tem nada mais util para fazer, funciona também,
como uma valvula de escape para as energias contidas e acumuladas nas longas e arduas
tarefas escolares, consideradas uteis e revelantes para o desenvolvimento infantil.

A expressdo Prd dar recreacdo ganha uma conotagdo diversa porque parece estar
relacionada a um espago de brincar onde esta atividade deve ser organizada por outra
pessoa, que ndo seja a propria crianga. Ao empregar o verbo dar este sujeito do discurso
revela que esse momento da recreagdo € por ele concedido, permitido, consentido e,
principalmente, administrado. A recreagdo passa a ser vista como um pacote preparado para
que a crianga o receba tal como esta, sem direito a modificagdes ou intervengdes. Essa
representagdo parece estar associada a idéia do brincar como uma série de exercicios
motores organizada e administrada pelo educador, e que deve ser cumprida e realizada pela
crianga.

Se o brincar for concebido como atividade consentida corre-se o risco de acreditar
que ele sO acontece, se permitido pelo adulto. Sabe-se que esta atividade ndo € inata, isto €,
a crianga aprende a brincar através das multiplas relagdes que estabelece. Contudo, essa
aprendizagem ndo acontece através de uma doa¢do em pacotes restritos e indiscutiveis, e
sim através de um arsenal de materiais, oportunidades e experiéncias a ela oferecidos e por
ela descobertos.

Essa representagdo de dar algo a alguém parece apontar para uma relagdo de
dominagdo. Assim, aquele que detém o saber, o dominio das regras, controla o outro que ¢é
considerado um ignorante, no sentido pejorativo da palavra, e que deve seguir as

determinagdes dadas. Configura-se assim, uma relagdo de poder, tendo uma visdo de crianga
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como uma tabula rasa, como um recipiente vazio e pronto para receber aquilo que o adulto,
enquanto “possuidor da verdade”, considera relevante para o seu desenvolvimento. Nesta
perspectiva, ignora-se reconhecer a crianga como um sujeito social e com capacidade de
intervengdo nos processos dos quais participa.

Ainda trabalhando com o termo recreagdo pode-se perceber uma terceira
possibilidade de interpretagdo. Essas multiplas interpreta¢cdes em torno de um mesmo termo
sdo possiveis porque ele ndo € visto isoladamente. Segundo pressupostos da analise do
discurso, um termo tem um posicionamento sintatico-semantico que lhe da um contorno
proprio e assume determinadas caracteristicas, porque faz parte de um discurso
contextualizado.

Assim, analisando a fala da entrevistada numero (8) oito, foi possivel extrair a
expressdo drea grande para recreagdo livre, e iniciar uma ‘“analise combinatoria” dos
termos utilizados, a fim de tentar perceber a representagdo desta formagdo discursiva. O
substantivo drea circunscreve, mas o adjetivo grande ameniza essa limitagdo. Essa
expressdao ganha uma amplitude maior quando o termo recrea¢io vem acompanhado do
adjetivo livre. Essa combinag@o permite pensar num espago de brincar como uma area de
recreagio diferente das discutidas nos paragrafos anteriores, entendendo-a de uma forma
mais ampla e redimensionada. Assim, esta concep¢do parece apontar para um espago de
brincar semelhante ao analisado na categoria (1), como campo de possibilidades. E ainda,
esta idéia pode ser ampliada quando se toma para analise as possibilidades de interpretagdo
da palavra recreagio. Uma delas ¢ entendé-la como “recriagdo” [ re- (indicador de
repeti¢do) + criagdo], isto €, um espago para criar novamente, tornar a criar. Assim, esta

representagdo do brincar considera que a crianga ja possui um repertorio cultural do qual se
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utiliza para redimensionar suas brincadeiras. E mais, entende a crianga como um ser criativo
e criador, capaz de estabelecer relagGes entre o que ja conhece e o que encontra e percebe
no meio que a circunda.

Diferente de dar recreagdo, a educadora deve ser aquela pessoa que oportuniza
experiéncias e que proporciona o acesso a materiais diversos, conferindo a crianga o direito
e a liberdade de organiza-los da maneira que preferir. Entender a crianga como um ser que
pode criar e recriar é saber que ela pode perceber uma ordem nova, bem como novas
relagGes entre termos diferentes, isto €, ela € capaz de significar e resignificar o mundo do

qual faz parte.

5. 0 ESPAGCO DE BRINCAR COMO AREA DE LAZER

Revelando sua grande carga polissémica o brincar foi também representado como

area de lazer nos seguintes discursos:

E (29) Eu fazia uma dreade lazer prds crianga brincar...

E (23) Uma sala pras criangas ter lazer, né?

E (21) Ter um espago ... como eu te falei, drea de lazer, né?

E (16) ... uma drea de lazer, né?
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Estes discursos além de retomarem a representag@o do espago de brincar como area
circunscrita, revelam também que para essas educadoras existe um tempo e um espago
proprio para o lazer e, consequentemente, para o brincar, tal como fora analisado na
categoria (3), o espago de brincar fora do ambito pedagogico.

Além das consideragbes acima feitas, esta categoria que representa o espago de
brincar como area de lazer revela, entre o dito e o ndo-dito, que, hoje em dia, o lazer da
crianga ndo € mais um direito a ela assegurado tal como esta no Artigo 71 do Estatuto da
Crianga e do Adolescente (1990) que diz. “A crianga e o adolescente tém direito a
informagdo, cultura, lazer, esportes, diversdes, espetaculos e produtos e servigos que
respeitem sua condigdo peculiar de pessoa em desenvolvimento”(p. 39).

A inser¢do da crianga, cada vez mais cedo, no mercado de trabalho, de forma
“oficiosa”, pode ser uma das explicagdes para a representagdo deste brincar como atividade
concedida. Antigamente, estava implicito que toda crianga tinha o direito de brincar como
uma das atividades basicas faziam parte da sua infancia. Tudo isso hoje é questionavel,
porque sdo poucas as criangas brasileiras que tem seus direitos minimos de sobrevivéncia
assegurados. Elas ndo tem a oportunidade de serem criangas em sua plenitude, em sua

esséncia. Tania Dauster (1992) complementa:

O trabalho precoce produz, contudo, uma passagem forg¢ada a vida
adulta que lembra o conceito de “infdancia curta” de Ariés (1978),
segundo o qual uma crianga, a partir dos 5 ou 7 anos, passa, sem
transi¢do, para o mundo do trabalho e dos adultos. (p.35)
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Percorrendo as ruas da cidade do Rio de Janeiro a aten¢do do motorista, ao parar
nos sinais de transito, volta-se para aquela crianga que tenta vender seu produto (geralmente
doces) ou simplesmente esmolar. Sabe-se que as dificuldades econdmicas enfrentadas nos
lares destas criangas obriga-as, com o apoio dos proprios pais, a trabalhar desde a mais tenra
idade. Além disso, contar com o que a crianga arrecada ja é fato consumado nas familias das
camadas populares. Para elas é natural que a crianga trabalhe, estabelecendo um sistema de
trocas, isto €, o dinheiro arrecadado pela crianga funciona como pagamento para a comida e

a moradia que os pais lhe concedem. Dauster (1992) reitera:

A “ajuda” ou o “trabalho” da crian¢a e do jovem compdoem uma
circularidade de prestagdes e trocas (Mauss, 1974) que pode ser
assim interpretada: o papel dos pais seria o de dar a moradia e a
comida, enquanto caberia ao filho a prestacdo de seu trabalho ou
ajuda em trocas dos bens a ele proporcionados. (p.34)

Parece cruel falar desta forma, mas é esta a realidade brasileira, apesar do trabalho
infantil ser crime. Se este dado € fato nos grandes centros urbanos, como deve ser a vida de
criangas no interior do Brasil, nos grandes sertdes do Nordeste? A resposta ja é conhecida,
mas assusta. Que qualidade de vida, e o brincar contribui para tal, estd sendo oferecida ou
proporcionada as criangas brasileiras?

O alarmante é que na maioria das institui¢des de educagdo infantil, o direito de ser
crianga € tdo ou mais cerceado como seria se ela estivesse nas garras do trabalho escravo
infantil. O que pode ser observado € que se a crianga sai de uma casa de um metro quadrado
que abriga uma série de parentes, e vai para a institui¢do em busca de espago, de liberdade,

ela se frustra, porque na escola o espago das possibilidades também a ela é negado. A rotina,
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os territorios de dominagdo sdo sufocantes. Assim, a representagdo do espago de brincar
como area de lazer, como espago concedido, passa a ser aceita pelas criangas e pelos
adultos. Esta representagio do jogo como lazer reapresenta a classificagdo feita por
Claparede, quando o jogo era entendido como reposi¢do das forgas fisicas e mentais, que
haviam sido consumidas pelo esfor¢o do trabalho.

Todo esse questionamento aponta para uma duvida maior: Que crianga esta sendo
(de)formada nesses espagos de trabalho e brincadeira? Essa “(de)formag¢ido” encontra seus
aspectos mais cruéis nas desigualdades sociais, e a institui¢do escolar, no caso a de educagdo
infantil, refor¢a e ratifica essas diferengas, quando ndo entende e ndo analisa as infinitas
relagdes que nela se processam. N@o consegue assim, perceber as representagdes
construidas por todos os elementos que, direta ou indiretamente, estabelecem essas relagdes.
Desta, forma, a instituigdo sO consegue enxergar o lugar-comum, o instituido, ndo
identificando as fendas que existem nesta rigidez, e que poderiam funcionar como
alternativas, como saidas para redimensionar, ndo sé o espago de brincar como tantos outros
espagos que caracterizam a institui¢@o de educagdo infantil,

Analisar o espago de brincar como area de lazer conduziu a discussio para a
dicotomia trabalho infantil X brincadeira, discussdo esta que so foi possivel, porque a
crianga deste estudo € uma crianga contextualizada, ¢ uma crianga que sofre as influéncias
de sua época.

ApoOs este voo, de carona, nas asas do brincar, com escalas nas cinco categorias
apresentadas, foi possivel perceber que o sentido do espago de brincar da instituigdo

“pesquisada” esta entre o CAOS e a GEOMETRIA®.

> Expressdo utilizada por Castoriadis em seu livro Instituicdo Imagindria da Sociedade. Paz e Terra, 1982
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CAPITULO IV: PRODUZINDO SENTIDOS (CONSIDERACOES FINAIS)

1. ENTRE O CAOS E A GEOMETRIA: O SENTIDO DO ESPACO DE BRINCAR

Dizer que o espago de brincar, representado neste estudo, esta entre o caos € a
geometria € saber que ele ndo se fixa, concentra-se ou aglutina-se, radicalmente, em um dos
dois extremos. Contudo, € preciso compreender cada um deles, para que seja possivel
delinear esse espago mediano. Para tal, recorre-se as defini¢des de “caos’e “geometria”.

Segundo o Novo Dicionario Aurélio da Lingua Portuguesa (1986) caos significa
“...vazio obscuro e ilimitado que precede e propicia a geragdo do mundo; abismo [...] grande

confusdo ou desordem...” (p.339). Chevalier e Gheerbrant (1995) complementam dizendo

que:

. na Antiguidade greco-romana, o caos é a personificagdo do
vazio primordial, anterior a cria¢do, ao tempo em que a ordem ndo
havia sido imposta aos elementos do mundo (GRID, 88) [...]
simbolo da indiferenciagdo do inexistente, bem como de todas as
possibilidades, até mesmo das mais opostas [...] Na cosmogonia
egipcia o caos é uma poténcia do mundo informe e ndo-ordenado
[-.-] que envolve a criagdo ordenada [...] Existia antes da criagdo e
coexiste com o mundo definido e diferenciado, do qual parece ser o

involucro e uma espécie de imensa e imortal reserva de forgas
(MORR,48-49) ... (p. 182/183)
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Em sintese, o caos seria uma matéria advinda do nada, simbolizando a inconstancia,
a indeterminidade, a pluralidade, o imprevisivel e a incerteza.

Em contrapartida, a geometria no Novo Dicionario Aurélio da Lingua Portuguesa
(1986) € entendida como “... a ciéncia que estuda as propriedades dum conjunto de
elementos que sdo invariantes sob determinados grupos de transformagdes...” (p.846). A
geometria pode ser entendida como “norma”, “regra”, “lei” , em outras palavras, a
determinidade.

Por que o sentido do espago de brincar pode estar balizado por esses dois extremos:
CAOS e GEOMETRIA?

Quando ¢ visto como campo de possibilidades, como re-criagdo, o espago de brincar
aponta para o caos. Este, ndo deve ser entendido como uma anarquia total, como um lugar
do inexistente; mas sim como um espago gravido de possibilidades, um espago anterior a
criagdo.

Desta forma, ele é um provocador de aprendizagem, ele € o “coquetel dos
possiveis”. Nesta perspectiva, a aprendizagem, numa instituicdo de Educagdo Infantil, deve
ser cadtica, multipla, visto que a crianga, agente deste espago, em meio a esta globaliza¢do e
avango tecnologico, precisa ser criativa para marcar sua diferenga. E, essa criatividade vira
na medida que a ela (crianga) forem oferecidos espagos de brincar multifacetados, exigindo
dela versatilidade e criatividade. Transitar por “mundos diferentes” no ato de brincar ajuda a
crianga a ser una no multiplo.

Os jogos de construgdo, tal como foram apresentados por Piaget, podem oferecer

algumas pistas de um trabalho com o espago de brincar como campo de possibilidades. A



107

primeira delas ¢ quando o autor afirma que os jogos de construgdo também podem ser
designados como jogos de criagio. Neste momento, Piaget abre o precedente de que o
brincar pode e deve ser um espago que favorega o ato criador. A segunda pista estd na
afirmativa do autor de que os jogos de construgdo permeiam os outros tipos de jogos. Desta
forma, ele diz que ha possibilidade de construgdo, de processo criador, em todas as
brincadeiras das criangas.

Corro o risco de afirmar que os jogos de constru¢io apontam para o
“Construtivismo Ludico”, tdo necessario e emergente nas instituigdes de Educa¢io Infantil.

Quando ¢ visto como area circunscrita, afastada do pedagogico, como espago
concedido e consentido, ele tende para a geometria, para o determinado, para o possivel,
para o limitado, para o restrito. Cornelius Castoriadis (1995), filosofo grego, enriquece essa
discussdo ao dizer que a criagdo € um processo socio-historico-cultural e que € construida
por “‘sucessivas” descobertas influenciadas por determinagdes anteriores e de alhures. A
criagio € constru¢do permanente. E ainda, para Castoriadis, o artesdo € um artesdo, e
portanto um criador, ndo s6 quando cria uma forma, mas também quando imita (recria) uma
forma que foi criada por um outro artesdo. Os dois processos de “criagdo” e “imitagdo sdo
considerados por Castoriadis como criag@o, por entendé-la como um processo que vai sendo
construido, ndo podendo brotar do nada, de um dia para o outro. Castoriadis (1995)
complementa: “Mesmo quando aparentemente ele so faz ‘conserva-se’ , uma sociedade so é
alterando-se sem cessar” (p.239). Como entender esta concep¢do de criagdo no espago de
brincar?

A norma instituida nos faz crer que as criangas so6 imitam, repetem de forma linear.

Castoriadis vem dizer que essa aparente imitagdo € também criagdo. Utilizando instrumentos
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e materiais ja existentes ( o geométrico) a crianga os resignifica ( o caoético),
contextualizando-os em seu momento historico. Assim, a crianga que € um artesdo do
brincar € um ser criador.

Um espago de brincar que esta entre o caos € a geometria é aquele que diante da
rigidez do instituido consegue encontrar “brechas” para o instituinte. Gradativamente,
acredita-se que o rigor da geometria vai sendo sensibilizado pela sutileza do caos.

Em termos praticos, salas de jogos e areas especificas para o brincar vdo sendo
permeadas por momentos de maior liberdade e de resignificagdo deste espago. Esse
movimento € um convite para que seja feita uma reavaliagdo da geometria que endurece a
nossa visdo de mundo, bem como o reconhecimento do caos como ponto inicial para a
formagdo de algo; so assim sera possivel “oxigenar” a geometria, tornando mais saudaveis
0s processos que ocorrem nas instituicdes. Para elucidar este fato, de forma literaria,

recorre-se a Rubem Alves (1989) que diz:

As armaduras varam os séculos. Como eu: impenetraveis,
constantes, sempre as mesmas. Eu serei amanhd o que sou hoje [...]
sou totalmente previsivel [... ] Claro que as armaduras criam certos
problemas. Fica mais dificil brincar, abragar e dormir. Mas este é
o prego da sobrevivéncia. (p. 11)

As armaduras sdo, pois, a metafora da geometria, do rigor, dos limites injustificaveis.
Elas simbolizam a “ciéncia da previsibilidade”, que deixa pouco espago para a criagio, para
a instauragdo do novo. A rigidez das armaduras torna tudo muito obvio; assim, o que se
observa nas praticas institucionais sio repetigdes sucessivas de moldes aprovados em

décadas passadas. Essa prevesibilidade da geometria, da rigidez das armaduras, garante a
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disciplina, a ordem, o controle, mas esquece que em meio a tanta rigidez pode surgir, e
surge, o imprevisivel. Um bom exemplo disso € o filme intitulado: “Jurassic Park” , quando a
suposta eficiéncia total da ciéncia ndo conta com o inesperado, com o novo. O ‘“erro” €
acreditar que se pode controlar e predeterminar o que esta por vir. Outro dado interessante é
que a rigidez do instituido impossibilita, ou mellhor, dificulta a propria dindmica dos fatos.

O espago de brincar visto como espago “geométrico” € uma representagdo de como
a ciéncia vem sendo entendida ao longo dos séculos, como uma ciéncia de base solida e
metrificada, de verdades eternas e absolutas. Contudo, quando este mesmo espago € visto
como “caotico” configura-se uma representagdo de que ha variagdes, rupturas na solidez do
“geométrico”, sendo possivel observar uma movimentagdo do instituinte rompendo o

instituido. Para exemplificar, recorre-se novamente a Alves (1989) quando ele diz:

... Um misero mosquitinho que voava por ali entrou, distraidamente
no nariz da tartaruga [... ] Até mesmo as melhores armaduras tem
buracos [...] Ela ndo estava acostumada a pertubagdes de tal
ordem [...] A armadura se transformou em armadilha [...] E la
ficou, indefesa. (p. 12)

Assim, o espago de brincar que acredita-se solido e estruturado esta propenso a ser
rompido pelo inesperado. Este inesperado ndo surge do nada, ele é emergente e esta
abafado, contido no rigor geométrico, e na primeira oportunidade ele brota com forga,
alterando a mesmice instituida.

Estando entre o caos e a geometria, o espago de brincar ndo sera sedimentado num
rigor geométrico, nem t3o pouco caird no vazio, no nada, ele € o processo que emerge

desses extremos. Assim, é importante que se reflita sobre o instituido, a fim de que se possa
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intervengdes, que contribuam para a constru¢io de uma nova logica que emerge do
instituinte. E € Pedro B. Garcia (1994), poeta, educador, e pesquisador, que resume esta
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idéia, quando diz. ““... objetivo do conhecimento ndo € descobrir o segredo do mundo numa
palavra mestra. E dialogar com o mistério do mundo” (p. 61).

Afinal, como reconhecer, em institui¢des de educagdo infantil, este espago de brincar
que se constroi entre o caos e a geometria? E ainda, como proceder para que o caos ganhe
cada vez mais espago na geometria?

Este estudo ndo pretende dar respostas, mas apontar caminhos ou algumas dicas. Um
primeiro passo seria identificar a l6gica que sustenta o espago de brincar como geométrico.
O segundo passo, detectar “brechas”, “falhas”, “rupturas” nesta solidez. O terceiro passo
seria instaurar uma “desarmonia légica”, termo utilizado pela professora Nilda Teves. Cabe
ressaltar que essa desarmonia logica, que pode ser entendida como desestabilizagdo das
crengas, pressupde a implantagdo de outras, caso contrario, o Homem perde seus
parametros, que sdo balizados por essas crengas. E como seria isso? Possibilitar um
deslocamento de papéis e sentidos daqueles que sustentam o espago como geométrico,
“obrigando-0s” a reogarnizar as bases do instituido. Essa reorganizagio facilita o
aparecimento do instituinte, do novo, do emergente, que eles poderdo passar a considerar
como elementos do espago de brincar.

A riqueza do novo, do instituinte ndo resume-se apenas, em alta tecnologia, mas num
olhar que resignifica 0 que a ordem ja sedimentou como Obvio. E conseguir enxergar
possibilidades varias num mesmo objeto. A exemplo do que fora dito, sabe-se da existéncia
de um microscopio, altamente avangado, que sendo tdo potente, reduz tanto o objeto

observado, que o olho humano nio € capaz de ver, o elemento se perde. A metafora do
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microscopio ajuda a compreender que a concep¢do de um espago de brincar nio deve
somente pautar-se em alta tecnologia, isto €, em jogos e brinquedos de vanguarda, se ainda
o olhar de quem com eles trabalha ndo esta “sensibilizado” para perceber as multiplas
possibilidades neles existentes. Assim, reconhece-se a importancia da riqueza e da variedade
de materiais que auxiliem e ampliem o processo de brincar. Contudo, o germe da mudanga
esta neste olhar novo, ou melhor, admitir variagdes de significado para um mesmo objeto ou
situagdo. Desta forma, o grande trabalho devera estar voltado para o exercicio simbolico,

que contribui para a ampliagdo do pensamento abstrato.

2. NO CALIDOSCOPIO DO BRINCAR

O estudo, em seu desenvolvimento, funcionou como um sujeito que se utiliza de um
calidoscopio, buscando novas e variadas imagens sobre o objeto da pesquisa. Assim, foi
possivel, a cada movimento do calidoscopio, quando a o6tica do observador mudava,
identificar as multiplas facetas do espago de brincar, que foram sistematizadas nas cinco
categorias apresentadas.

Foi possivel, também, organizar algumas considera¢des sobre o que fora observado e
estudado.

A primeira delas refere-se a um trabalho mais sistematico com as estimuladoras, visto
que sdo elas o grupo maior e, consequentemente, mais expressivo no espago da creche.
Pretendendo-se realizar um trabalho significativo, ele deve comegar com este grupo de

educadoras. Ha um projeto realizado na Secretaria Municipal de Educagdo de Belo
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Horizonte, que fora apresentado na ANPEd/ 1995, e que parece atender a este trabalho com
educadoras de creche/ similar. Este projeto visa complementar a educagdo basica (5a a 8a
série - associado a Educagdo de Jovens e Adultos) e qualificar o “educador infantil” (nucleo
especifico com as disciplinas. puericultura, artes, jogos desportivos, historia dos movimentos
sociais e projeto pedagogico). Assim, elas completariam sua escolaridade basica e
sistematizariam os conhecimentos extraidos da pratica, através de um embasamento teorico.
Estes estudos poderdo contribuir para que esta educadora valorize mais sua atividade
profissional, se articule com maior desenvoltura no seu espago de trabalho, e, principalmente
que cresga como ser humano. Todos esses fatores ajudariam a diminuir a rotatividade dessas
profissionais, que ¢ tio frequente nas creches. E evidente que este projeto de Belo
Horizonte serve apenas como um indicativo, Duque de Caxias teria que encontrar seus
caminhos proprios, considerando sua realidade socio-historico-cultural.

A segunda consideragio esta relacionada aos materiais oferecidos as criangas. Tanto
os brinquedos quanto os equipamentos devem ser trabalhados e organizados sob o aspecto
simbolico. O que isto significa? Oferecer as criangas materiais tradicionais e atuais, sem
perder de vista que esta relagdo € simbolica, e que pode ser ampliada através da linguagem.
Conversando com a crianga e solicitando que ela exteriorize esse dialogo simbolico entre ela
e 0 objeto, sera possivel acompanhar suas percep¢des e, consequentemente, elaborar as
intervengdes, que possam contribuir para uma ampliagdo deste dialogo.

A terceira consideragdo refere-se a um repensar o espago de brincar, com suas
dimensdes, suas possibilidades e seus limites. Jorge L. Borges (apud Alves, 1993) inicia, de

forma poética, essa discussdo, quando diz:
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Um homem se propde a tarefa de esbogar o mundo. Ao longo dos
anos povoa um espago com imagens de provincias, de reinos, de
montanhas, de baias, de naves, de ilhas, de peixes, de habitantes,
de instrumentos, de astros, de cavalos e de pessoas. Pouco antes de
morrer, descobre que esse paciente labirinto de linhas traca a
imagem de seu rosto. (p.2)

Assim, os limites do meu mundo tem os limites de minhas experi€ncias e vivéncias,
que sdo carregadas de representagdes e significagdes. O sentido do espago de brincar €,
pois, construido, é processo que pode ser redimensionado e permeado por infinitos
elementos, que ajudardo a expandir esses limites. Essa expansdo deveria estar numa
dimens3o fisica/ social/ psicologica.

Fisica e social, quando a crianga € oferecida a possibilidade de percorrer um trajeto
que iria do “Teatro Municipal ao Samboédromo”, onde ela recolheria, para o seu repertorio,
as multiplas facetas culturais desses espagos, reconhecendo como legitimos outros lugares
além da familia e da creche. Esse movimento a espagos variados contribuiria para expandir o
repertorio simbolico da crianga, como também, para que ela reconhecesse esses espagos
como seus, numa apropriagido de carater politico, exercendo, de fato, sua cidadania.

Psicologica ou emocional, quando favorecesse um outro “exercicio simbolico” neste
espago de brincar, que complementa o anteriormente citado, possibilitando que a crianga
adquira um olhar, cada vez mais sensivel sobre tudo aquilo que a circunda. E como realizar
isso? Desenvolver sensibilidade ndo se ensina, € preciso que este educador tenha trabalhado
a sua, para que consiga perceber e valorizar as sutilezas de cada ato da crianga.
Metaforicamente, seria perceber “o grao de areia no universo”. Enfim, trabalhar com o que é
proprio do ser humano, suas emogdes, seus sentimentos, etc., algo ja adormecido pelas

técnicas, didaticas e pelo rigor cientifico.
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Para implementar as trés consideragdes feitas, ha um possivel caminho a percorrer,
que, de certa forma, ja foi tratado no item 1 (um) deste mesmo capitulo, € que pode ser
retomado em forma de sintese:

a) Identificar a logica do instituido;

b) Instaurar praticas de “desarmonia logica”;

c) Identificar praticas instituintes,

d) Sistematizar e discutir com as educadoras da creche durante e apos o processo, a
fim de que ndo seja o produto de uma Otica externa, mas seja fruto de uma construgéo
coletiva interna.

O estudo pretendeu, assim, sistematizar alguns pontos que considerou relevantes
durante a pesquisa. Contudo, reconhece que é apenas uma pequena contribui¢do para o
grande e rico universo da Educagdo Infantil. Na esperanga de que este estudo sirva de canal
de acesso para outras pesquisas, ndo termino com um ponto final, que é proprio da

terminalidade, do geométrico, do rigido, sinalizo com reticéncias, acreditando que o

caminho nesta area de estudo é multiplo, variado polissémico...
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NOTAS

1. O estudo do cotidiano com enfoque etnografico caracteriza-se por pesquisar a natureza
do estrutural, formal ou funcional de determinado fendmeno em sua singularidade, sem
desvincula-lo de suas determinagdes sociais mais amplas.

Para conquistar a cotidianidade € necessario conhecer suas caracteristicas e
manipulagdes, é preciso, também, examinar as representagdes dos sujeitos cotidianos. E
ainda, estudar o discurso e a pratica social correspondente, para que, a partir dai, possa
distinguir as representagdes esteriotipadas e mistificadoras, que bloqueiam agdes
transformadoras, daquelas que, apresentando-se como produto de reflexdo, contribuem para

o aparecimento de a¢des que possibilitam a mudanga. (Penin, 1989).

2. Essa riqueza de significag@o do brinquedo € confirmada em uma reportagem, quando um
arqueodlogo austriaco “.. descobriu em Oelkman uma cozinha completa de brinquedo de
6.500 anos, com fogdo, instrumentos para cozinhar e comer, bonecos e um touro, todos de

ceramica”, levando-o a concluir que ja na Idade da Pedra as criangas tinham brinquedos,

brincavam.(Jornal do Brasil, 23/12/95).
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3. Segundo Norbert Elias (1992) existe a ideologia do Ocio, que se constroi na crenga de
que o trabalho que uma pessoa realiza ¢ o nucleo de sua existéncia, enquanto as horas de
ociosidade sdo tidas como algo de menor valor.

Em seu texto, Elias abre uma discussdo interessante, quando trata das atividades
recreativas, que sdo parte das atividades de tempo livre. Essas ultimas nem sempre trazem
prazer ou fogem de uma rotina, enquanto, as primeiras permitem ao individuo a
oportunidade de sentir emog¢des prazerosas e de burlar as normas que governam a vida
ociosa, sem culpa e sem acusagdes por parte da sociedade, que € regida por um codigo de
normas. Vé-se assim, nas atividades recreativas e na elaboragdo das regras do jogo, que sdo
negociaveis, a possibilidade de brincar com essa rigidez normativa.

Garantir um espago para o lazer, para as atividades recreativas, e até mesmo a
criagdo de uma industria do lazer, é saber que os seres humanos, enquanto sociais, precisam
dessa oxigenagdo, desse equilibrio entre o rigido e o flexivel, para que possam suportar o
normativo. Oferecer lazer € reservar um espago para que o Homem satisfaga sua

necessidade de burlar normas fora das atividades essencialmente normativas.

4. Ao analisar uma formagao discursiva € preciso considerar trés aspectos:

a) a reversibilidade, porque é através dela que se torna possivel observar o movimento do

sujeito no discurso. Esse movimento acarreta significativas diferengas, principalmente
quando esse sujeito aparece deslocado do lugar social do qual esta acostumado a falar.

Ex: Na tentativa de investigar as relagdes de poder existentes numa determinada institui¢do,
faz-se perguntas que tentem deslocar, imaginariamente, o sujeito do seu lugar social. (seja

patrdo, seja empregado).
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b) o processo parafrastico, segundo Orlandi (1988), é aquele ... que permite a produgio do

mesmo sentido sob varias de suas formas (matriz da linguagem)” (p.20).

Ex: Ao falar das relagdes existentes na instituicdo os sujeitos utilizam marcas linguisticas,
tais como: AUTORIDADE, TER INFLUENCIA SOBRE, SOBERANIA, DOMINIO, ..
Produzem assim, um mesmo sentido (poder dominagdo) sob diferentes formas.

c¢) o processo polissémico, segundo Orlandi (1988), “... é responsavel pelo fato de que sdo

sempre possiveis sentidos diferentes, multiplos (fonte da linguagem)” (p.20).
Ex: A empresa para o patrdo tem um sentido diferente da empresa para o empregado.
O mar para o pescador tem um sentido diferente do mar para o surfista. (profa Nilda
Teves).
Assim, deslocando o sujeito do seu lugar social sera possivel identificar em seu

discurso marcas tanto do proceso parafrastico, quanto do processo polissémico.
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