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Caros educadores,

E com imensa alegria e satisfacio que apre-
sentamos o Caderno de Educacdo Infantil,
elaborado numa parceria entre a Fundacio
Volkswagen e a Revista Nova Escola.

Este material foi produzido por especia-
listas e reine uma ampla abordagem das te-
maticas que devem ser trabalhadas em sala
de aula, como parte do material de formacao
do projeto Brincar, que oferece formacao
continuada a educadores das redes publicas
de ensino e que acreditam na Educacido In-
fantil inclusiva como chave para transfor-
mar o mundo.

O processo educacional é uma fase davida
que reflete diretamente no comportamento
futuro de cada individuo. E nessa fase que as
pessoas aprendem alidar com as dificuldades,
obstaculos, limitacoes e diferencas.

A escola deve se abrir para a diversidade,
acolhé-la, respeita-la e, acima de tudo, valori-
za-la como elemento fundamental na consti-
tuicdo de uma sociedade democratica e justa.

Estamos sempre inovando e buscando
novas formas de contribuir com a educacao.
Desde 1979, investimos em projetos de edu-
cacdo e desenvolvimento social, promoven-
do e realizando acoes que contribuam para
a melhoria da qualidade da educacio publi-
ca em nosso pais e que fomentem o desen-
volvimento social de comunidades de baixa
renda. Nossas atividades sdo realizadas em

parceria com os setores publicos, privados
e a sociedade civil organizada (organizacoes
nao governamentais - ONGs) para, conjun-
tamente, implementar projetos que influen-
ciem politicas publicas e que sejam sustenta-
veis a longo prazo.

O projeto Brincar acontece da mesma
forma, em parceria com a Mais Diferencas e
com as secretarias municipais ou estaduais
de Educacao das localidades onde é realizado.

Acreditamos e investimos nos educado-
res porque trabalhamos para garantir um
direito que a todos pertence: o de aprender.

Boa leitura!

Keli Smaniotti
Diretora de Administracio e Relagdes Institucionais
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Brincar é para
todos: um temaem
oito abordagens

Aspectos diferentes da discussao, cada qual em um
artigo, entram na roda para revelar a importancia
do brincar na Educacao Infantil e para a inclusao.

Especialistas convidados reforcam a necessidade de
escuta das criancas e de formacao especifica para
enriquecer a teoria e transformar a pratica.

TIZUKO MORCHIDA KISHIMOTO
é professora titular e pesquisadora sénior da
Faculdade de Educacio da Universidade de Sao
Paulo. Atua na formacao de professores de Educacao
Infantil, investiga e publica livros e artigos sobre
obrincar, as pedagogias e as culturas da infancia.
Coordena acOes formativas com organizacoes
nacionais e internacionais.
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brincadeira e as intera-
coOes sdo dois eixos que marcam a Educacio
Infantil e abrem caminhos para viabilizar a
integracdo de todas as criangas nas escolas,
dando visibilidade e voz também as da Edu-
cacdo Especial.

Com intencdo de colaborar na forma-
cdo dos profissionais de Educacao Infantil,
esta publicacio destina-se a divulgar o foco
do brincar como parte das a¢des de inclu-
sdo escolar. Neste projeto, em que atuei
como curadora de oito artigos escritos por
especialistas, ressaltei concepcoes que de-
talho ao longo deste texto introdutério.
Entre as principais discussoes estdo o sig-
nificado do brincar para todas as criancas
e o impacto das culturas institucionais, que

dificultam ou facilitam a producéo da cul-
tura ladica.

A cultura é peculiar as atividades huma-
nas e o brincar, enquanto cultura, é atividade
da crianca, uma forma de expressio gerada,
processada e formatada em um tempo par-
ticular, conforme menciona Mouritzen, em
seu livro Child Culture - Play Culture. Embora
criancas e adultos brinquem, aqui se destaca
o brincar na Educacido Infantil como direito
de todas as criancas, independentemente do
sexo, da cor, raca, familia, das diferencas e
diversidades individuais e de contextos fami-
liares, economicos, sociais e culturais. Esse di-
reito, para ser plenamente exercido, necessita
da atencdo dos adultos para sua viabilidade.
A pluralidade de concepgoes veiculadas nos

Caderno Brincar 7
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BRINCAR E PARA TODOS: UM TEMA EM OITO ABORDAGENS

contextos educativos construidos pela equi-
pe escolar nem sempre garante esse direito,
o que nos leva a indagar: “Quais significacoes
sobre a infancia e o ladico prevalecem nas
escolas de Educacdo Infantil?”. Criancas da
Educacdo Especial incluidas nas salas tém
direito a diferenca na igualdade dos direitos,
como salienta Mantoan em artigo inserido
nesta publicacdo (pagina 20)?

Tais questionamentos decorrem das rela-
¢Oes estabelecidas pelas escolas de Educacdo
Infantil entre o 1idico e as culturas da infan-
cia, o que requer a clareza sobre o significado
de tais relacOes. Para uns, cultura da infan-
cia significa dar voz as criancas para brin-
car. Para outros, representa a producado de
dramatizacoes, livros, misica, jogos e brin-
quedos feitos por adultos destinados aos pe-
quenos. Mas, nesse ultimo caso, embora re-
levante para a Educacio, nio se contempla a
acio protagonizada pela crianca. Em outras

O brincar na Educacao
Infantil é um direito

de todas as criancas,
independentemente do sexo,
da cor, raca, familia, das
diferencas e diversidades
individuais e de contextos
familiares, economicos,
sociais e culturais. Esse
direito, para ser plenamente
exercido, necessita da
atencao dos adultos

para sua viabilidade.

situacodes, significa produzir cultura com
criancgas, na qual os adultos e elas, juntos, fa-
zem uso de materiais e produzem artefatos,
mas aqui nem sempre esti presente o ladico.
Quando professores/as oferecem materiais
para produzir objetos ou atividades com jo-
gos, com regras postas apenas por adultos, a
acdo ladica é cerceada. Para alguns, tais ati-
vidades podem ser “jogos”, para outros, es-
pecialmente para as criancas, elas reduzem-
-se a reproducdo das regras definidas pelos
adultos, afastando-se do ladico. Tais signifi-
cados requerem o detalhamento do brincar.

O significado do brincar na
Educacao Infantil
O brincar para criangas pré-escolares pro-
dutoras de cultura, especialmente aquela
chamada de cultura de pares, na acepcao
de William Corsaro, é ponto de partida e de
chegada. Nessas relagoes entre os pares sur-
ge a cultura ludica, que significa imaginar,
expressar, ter o direito ao encantamento, a
exploracdo, a ser crianca, fazer amizades e
também aprender enquanto se brinca.
Duvidas sobre o binémio brincar/apren-
der trazem a indagacio: “Aprende-se brincan-
do?” As respostas variam: aprende-se quando
se ensina novos jogos e regras diferentes, em
brincadeiras com outros, com musica, movi-
mentos veiculados pela tradicdo da infancia,
uso de novas tecnologias e meios de comuni-
cacdo, jogos de regras, brincadeiras imagina-
rias, de construcao, assim como na expressao
das 100 linguagens, como diria o italiano Loris
Malaguzzi, criador da abordagem pedagdgica
de Reggio-Emilia. O modelo do ensino-apren-
dizagem, tipico do contexto escolar, nio é su-
ficiente ao brincar pela hegemonia do adulto
e auséncia da escuta da crianca. Se o desejo é
que os pequenos brinquem, é preciso um am-
biente educativo tipico da educacio informal,
com pouco controle do adulto, que garanta o
protagonismo deles. No entanto, relacionar
brincar e aprender requer outras reflexoes.
Obrincar e o aprender tém a mesma raiz.
A intencdo do sujeito que aprende/brinca
mobiliza a decisdo da crianca e gera seu pro-
tagonismo. E possivel potencializar tanto o
aprender como o brincar por meio de con-
textos culturais planejados, construidos com



espacos, materiais e interagdes que enrique-
cem e permitem escolhas e o protagonismo
da crianca, além de profissionais bem forma-
dos. Em sintese, o segredo do brincar esta na
decisdo da crianca, como diz Brougere, no
interesse da crianca, como aponta Dewey,
na sua acao, como sustenta Piaget, e na situ-
acdo imaginaria, como assegura Vygotsky.
Também se pergunta: “Ou isto ou aquilo?
Ou o brincar ou o aprender?”, como ques-
tiona Cecilia Meirelles. As criancas querem
o brincar e as escolas o aprender. Buscar a

terceira via em que o brincar e o aprender,
embora distintos, partilham de um elemen-
to comum se da pelo protagonismo infantil.
Néo se brinca sem tomar decisdo e sem pro-
tagonismo. Da mesma forma, ndo se aprende
quando a crianca nio quer, quando ela nio se
envolve. Psicologos como Piaget, Vygotsky,
Bruner, Leavers, socidlogos como Brougére e
Corsaro e filésofos como Dewey e Wittgens-
tein tém, entre tantos conceitos, um ponto
de concordancia: a crianca brinca e aprende
quando quer e se interessa.

Caderno Brincar 9
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Mas como criar esse ambiente para que
o envolvimento e o protagonismo da crianga
possam emergir? Essa é tarefa de adultos que
se desnudam da intencdo pedagdgica desti-
nada apenas a aprendizagem de contetidos
escolares esperados e buscam a formacao de
seres criativos que sabem escolher, criar cul-
tura, que valorizam o imaginario, o protago-
nismo infantil e a liberdade para se expres-
sar. O brincar, como linguagem expressiva,
é também mola propulsora para aprendiza-
gens significativas. A oposicio entre o brin-
car e o aprender se anula quando ha clareza
de que é pelo brincar que se chega a outros
conhecimentos.

Esse é o ponto de partida do filésofo John
Dewey e de sua filha, a psicéloga Evelyn

Dewey, para os quais do brincar emergem
interesses e necessidades das criancas que
podem ser ampliados por meio da investi-
gacdo e de processos reflexivos. Na mesma
direcdo, Vygotsky propde que a brincadeira,
como ato de decisdo da crianca para expres-
sar uma situacdo imaginaria, se transforme
na atividade principal da fase pré-escolar.
Quando mediada, ela alavanca a aprendiza-
gem e o desenvolvimento infantil. Acoes ludi-
cas, tipicas das culturas da infancia, surgem
relacionadas com a aquisicio das diferentes
linguagens no processo da emergéncia do
letramento, como pratica social. E nesse sen-
tido que as Diretrizes Curriculares Nacionais
de Educacio Infantil (DCNEI), de 2010, conce-
bem o brincar como linguagem da crianca,
iniciada por ela, como voz da crianca porta-
dora de multiplas linguagens.

Tais linguagens podem ser propiciadas
quando se dispde de ambientes educativos
com brincadeiras similares as da familia e da
comunidade, visando ao fluxo continuo de
experiéncias e ao encorajamento da crianca
na incorporacao de atividades de letramento
da casa para a escola e vice-versa. Pesquisa-
dores americanos que estudam a linguagem
na Educacio Infantil como Kathleen Roscos,
professora do Departamento de Educacédo
e Psicologia Escolar da Universidade John
Carroll, e James Christie, da Universidade do
Estado do Arizona, indicam forte presenca
do brincar quando ha cenarios ou espacos
fisicos tematizados que ajudam a crianca a
desenvolver habilidades, estratégias, lingua-
gem oral e escrita. Diante de um ambiente
em que liberdade e orientacio coexistam, a
crianca aprende a tomar decisoes alavancan-
do sua prépria aprendizagem. Outra contri-
buicdo do Iadico nalinguagem infantil surge
de estudos de Katherine Nelson e Susan Sei-
dman, professoras americanas da Universi-
dade da Cidade de Nova York, que estudam o
mundo social na mente infantil e mostram
como guias mentais complexos construidos
pelas criancas na brincadeira de faz de con-
ta levam a ampliacdo de narrativas. Os guias
simples tém Unico roteiro, como ir e voltar
da escola, acompanhados por narrativa cur-
ta. Quando um guia é sempre 0 mesmo, sem
diferenciacdo, algo simples que se imita e



se repete da mesma forma, o brincar pro-
duz prazer, que, embora importante, ndo é
suficiente para a educacio de criancas pré-
-escolares com potencialidade para avancar
em suas expressoes ludicas.

Os guias complexos contemplam si-
tuacdes com varios personagens e agoes,
produzem diadlogos mais ricos e longos,
prolongam-se por varios dias, semanas, com
simbolismos variados criados com uso de
diferentes objetos e que tém impacto na am-
pliacdo do conhecimento e fazem a diferenca
na vida da crianca do periodo pré-escolar.

Essa abordagem pode ser ampliada com
o uso da cultura popular, que, por meio de
seus varios objetos, como posteres, caixas
de lanche, computadores e jogos, acessorios,
livros, pintura no corpo, mobiliario, cartas,
radio, alimentos e bebidas, artefatos para
role-play, ritmos, piadas, raps, brinquedos,
musica, telefones moveis, roupas, sapatos,
lojas, televisdo, videos, entre outros, favo-
recem também a emergéncia do letramento.
Essa orientacio ja era apontada pelo peda-
gogo brasileiro Paulo Freire que enfatizava
a relacdo entre cultura popular, letramento
e escolarizacdo. Em sua cultura popular, a
crianca, menino ou menina, aprecia brinca-
deiras com super-herdis e princesas, espa-
das, Pokémon, Xuxa, bonecas, que propiciam
muitas aprendizagens. Os jogos de compu-
tadores, super-herdis e programas Disney,
preferidos pelas criancas, sdo pouco valo-
rizados pelos adultos, que os consideram de
baixo valor educativo.

Mas a desconstrucao dessa visdo do adul-
to ja se nota em algumas experiéncias que
afloram nas praticas de professoras de al-
gumas escolas de Educacido Infantil em Sao
Paulo, que, apds processos formativos, escu-
tam os pequenos e aceitam o envolvimento
constante deles com brincadeiras de super-
-herdis e princesas e investem na sua amplia-
cdo. Partindo dos personagens preferidos
dos meninos, como Homem-Aranha e Super-
-Homem, as criancas investigam heréis da
infancia dos familiares (pais, maes, avs) até
chegar aos da mitologia grega, como Aquiles,
dos pés ligeiros, e Poseidon, deus do mar,
portando tridente e acompanhado pelos
golfinhos. Atena, deusa da guerra e da sabe-

Muitos perguntam:
"Aprende-se brincando?"
Para uns, aprende-se
quando se ensina novos
jogos e regras diferentes.
Mas também brincando
com outros, em contextos
de educacao informal, em
brincadeiras com musica,
uso de tecnologias e meios
de comunicacao.

Caderno Brincar 11
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doria, com seu arco e flecha, Artemis, deusa
da caca, e Pégaso, representado pelo cavalo
alado, simbolo da imortalidade, entre outros,
que encantam meninos e meninas.

As criancas surpreendem pela rapida
compreensio da identidade de cada perso-
nagem - com seus poderes e aderecos - du-
rante as brincadeiras e a criacdo de novos
cenarios. Nesse processo, planejado com
apoio delas, de professoras e familiares,
nota-se a desconstrucao de género, de me-
ninas assumindo personagens dos herois;
envolvimento de todos na producio de ce-
narios e artefatos; multiplicidade de lingua-
gens que expressam saberes nos desenhos e
nas histérias criadas; dominio do vocabula-
rio; culturas corporais com gestualidades
partilhadas pelos novos cédigos culturais
assumidos entre criancas; uso de materiais
que se reciclam na producido de aderecos e
fantasias; busca da estética nas producoes e
ética nas acoes cotidianas e o prolongamen-
to por meses desse processo ludico e inves-
tigativo, que da riqueza e complexidade a
educacio dessas criancgas.

As professoras descobrem, nesse proces-
S0, que interesses sobre super-herois e prin-
cesas se integram aos temas previstos pelo
projeto pedagdgico como identidade do eu
e do outro, ampliacdo de diferentes lingua-
gens verbais e ndo verbais, sustentabilidade,
acolhimento dos pais, tendo clareza de que a
educacio que parte dobrincar e da experién-
cia da crianca leva aos contetidos propostos
pela escola. Desse modo, meninos e meni-
nas ampliam seus cédigos culturais, dando
maior complexidade a cultura de pares, pela
expressdo de novos personagens, com iden-
tidades que se manifestam na linguagem
oral, nos gestos, nos enredos e na criacao de
novas versoes de historias dos herdis, dos
monstros e das princesas.

O valor da diversidade edo
protagonismo

O direito a diferenca se aplica também ao
brincar, pois cada crianca expressa a cultura
ltdica de forma pessoal. E a singularidade de
cada ser humano que deve ser privilegiada
no ato ladico. O eixo que move esta publi-



cacdo é nio enquadra-las como iguais, mas
garantir a expressio livre da identidade de
cada crianca e valorizar seu protagonismo
em pedagogias participativas. No entanto, a
cultura peculiar produzida pelas atividades
humanas depende da importancia dada ao
brincar. Ela fica visivel na andlise de curri-
culos e praticas em paises com culturas di-
versas. Na Educacdo Infantil japonesa e de
paises noérdicos, privilegiam-se os espacos,
os materiais e os tempos destinados a edu-
cacdo informal como potencializadores do
brincar. Culturas mais conteudistas valori-
zam a direcdo, a orientacio e o letramento
sistematico buscando o enquadramento, a
classificacdo, a seriacdo, em atividades di-
rigidas e, em muitas situacoes, iguais, com
pouco espaco para o protagonismo infantil.
Esse é o caso dos contextos franceses, chine-
ses e de varias partes do Brasil. Embora em
nosso pais as DCNEI apontem a brincadeira
e as interagdes como eixo da pratica pedagé-
gica na Educacéo Infantil, além de valorizar
ainclusio das criancas da Educacio Especial
garantindo-lhes todos os direitos, nem sem-
pre os pressupostos curriculares alinham-se
apratica.

Assim como diferentes paises adotam
concepcoes sobre o brincar e educar que sio
préprias da cultura, a diversidade de concep-
¢Oes prevalece entre os profissionais da Edu-
cacdo Infantil no Brasil e isso é visivel tam-
bém na cidade de Sio Paulo, que dispunha
de 2.575 unidades de Educacio Infantil em
maio de 2016. Essa rede de grandes dimen-
sOes, espalhada em 13 Diretorias Regionais
de Educacio, abriga uma populacio escolar
com perfis culturais e representatividade
geografica de todo pais. Isso provoca impac-
tos na forma de pensar, agir e brincar. Essa
diversidade no plano dos usuéarios (criancas
e familiares) e de seus formadores (professo-
res, gestores e outros) exige o apoio de todos
na garantia do ladico.

O desafio, nesta publicacio, é a busca de
aproximacoes e pontos de chegada. Deseja-
-se unir o brincar, a infancia e a educacao
respeitando direitos a diferenca e a igual-
dade. Diante de tais ponderacoes, apresento
uma sintese de cada artigo que vocé lera nas
paginas seguintes.

Em Infancia e diferenca na escola (pdgina
20), Maria Teresa Eglér Mantoan explicita a
direcao adotada nesta obra e esclarece que a
palavra diferenca utilizada na area da Edu-
cacdo Especial pode ampliar a exclusdo. A
autora discute o conceito de diferenca exem-
plificando como a producao da identidade e
da diferenca permeia as praticas de inclusao.
Ela ressalta que a singularidade que marca
a construcdo da identidade distancia-se da
categorizacdo do ser humano em oposicoes
como sadio/doente e normal/especial. A pa-
lavra diferenca cria armadilhas na esfera da
inclusdo, pois especificando e enfatizando
tais diferencas corre-se o risco de excluir.
A oferta de brinquedos considerados por
adultos como adequados apenas para quem é
cego ou tem baixa visdo, por exemplo, deixa
de dar oportunidade as criancas de partici-
parem em outras brincadeiras partilhadas
pelos colegas do grupo.

Maria Teresa propde a diferenca como
contrario do diverso. Ela ndo é repeticao do
mesmo, esta sempre se diferenciando, pois
cada crianca é singular, é tinica. A infancia

O brincar e o aprender tém
a mesma raiz. E possivel
potencializar tanto um
como o outro por meio

de contextos culturais
planejados, construidos
com espacos adequados,
materiais e interacoes que
enriquecem e permitem

as escolhas das criancas.
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As criancas querem o
brincar e as escolas o
aprender. Buscar a terceira
via em que ambos, embora
distintos, partilham de um
elemento comum se da pelo
protagonismo infantil.
Afinal, nao se brinca sem
tomar decisao e nao se
aprende sem querer e

sem se envolver.
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padronizada - a mesma que se nota em pra-
ticas como salas divididas em faixas etarias
- pode se reproduzir em brincadeiras seg-
mentadas por género ou classificadas segun-
do tipologias de criancas. A autora esclarece
que propor direitos iguais é diferente de tor-
nar iguais as criangas, por enquadra-las em
identidades a elas atribuidas.

O artigo denominado Mtsica da Cultura
Infantil: seu significado e importancia (pdgina
30), de Lydia Hortélio, concebe a Mtisica como
uma das modalidades da cultura infantil no
vasto campo das manifestacdes da cultura da
crianca. Apresenta a evolugio da musicaliza-
¢do desde os pequeninos até a adolescéncia,
evidenciando as origens da musica brasileira
na mistura das tradi¢coes indigena, ibérica e
africana. Lydia esclarece o significado da Mu-
sica na cultura da crianca como fruto de expe-
riéncias, que fincam raizes potencializando a
criatividade. Sua importéncia reside na possi-
bilidade de descobertas e expressio dos faze-
res das criancas entre si enquanto interagem.
Sua a¢io produz conhecimentos geradores de
sensibilidade, inteligéncia e vontade, caracte-
risticas que as acompanham em todas as esfe-
ras da vida.

Um ponto que se destaca no texto é a in-
formacao sobre o registro da voz da crianca,
um aspecto pouco investigado pelos pesqui-
sadores da infancia. Ao documentar a voz
das criancas expressa em suas brincadeiras,
em Serrinha, no sertido da Bahia, a autora
evidencia como elas criam uma cultura que
integra “musica, palavra, movimento e o ou-
tro”, formando um todo que nio se separa.
Lydia remete a memoria dos brinquedos de
nossa infancia desde as cantigas de rodas, os
brinquedos ritmados, as brincadeiras do re-
pertério atual, os brincos infantis cantados e
divulgados nos jardins de infancia, as rodas
de versos, o encanto das histérias cantadas
que se transformam em brincadeiras e faz
um convite para a escuta das criangas.

O texto A organizacdo do espaco e suas re-
lagdes com o brincar (pdgina 40), de Maria da
Graca Souza Horn, evidencia o papel do adul-
to na organizacio do espaco para favorecer o
brincar. Na Educacao Infantil, é importante
discutir a desconstrucao de espacos fisicos
“escolarizados”, ja que essa é a realidade vi-



gente em muitas localidades. De certa forma,
boa parcela nio percebe a especificidade da
educacdo das criancas pequenas, que requer
cendarios diversos para o florescimento das
brincadeiras.

Para garantir a construcdo desses ce-
narios e para que eles se transformem em
lugares de convivéncia e de producio de
culturas infantis, a autora discute o papel da
cultura material, dos objetos, da arquitetura
do edificio, dos lugares criados pelo adulto
para propiciar a expressio ladica. Dewey, no
inicio do século 20, ja notava a importancia
do ambiente na educacdo das criancas. L6-
ris Malaguzzi reforcou o valor do ambiente

(materiais, mobiliario e construcoes), visto
como terceiro educador para além da familia
e dos professores. Por tais razoes, o espaco fi-
sico deixa de ser mero espago para tornar-se
ambiente educativo, um lugar para criacio e
reconstrucao das culturas da infancia. E ele
s se torna possivel se for planejado, com
apoio das politicas piblicas, dos familiares e
da comunidade para se tornar um lugar que
marca a experiéncia infantil, dialoga com
criangas, traz recordacgdes, seguranca ou in-
quietacOes, além de sensacoes.

O artigo Brincar e imaginar: para todo
mundo e para avida inteira (pdgina 50), escri-
to por Maria Walburga dos Santos e Cleonice
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M. Tomazzetti, trata da imaginacéo, da capa-
cidade simbdlica caracteristica do ser huma-
no que esta no cerne do ato lidico, pois ndo
se brinca sem pensar, sem imaginar. Nesse
texto, que valoriza a escuta da criancga, o
leitor se delicia com os relatos de pequenos
narradores que falam sobre o que eles pen-
sam ser imaginacio e brincadeira. Um deles
menciona que, ao acordar, gosta de ficar pen-
sando sem sair da cama. Tem a clareza de que
0 pensar, no seu caso, requer a imobilidade
do corpo, para que a mente percorra o ttinel
da imaginacdo. Outra narradora, cega, expe-
rimenta fotografar e comenta que “sente a
imagem” pela sensibilidade no toque na ma-
quina acompanhada da imaginacido. Ambos
os relatos evidenciam ndo apenas a conscién-
cia sobre o que se passa em suas mentes mas
também o fluir das capacidades imaginaria

e inventiva, que tém potencialidade para a
transformacéo progressiva do ser pensante.

Aescutadascriancasesclarece como cada
uma delas utiliza ferramentas mentais, mar-
cada pela sua singularidade. Também prova
que, além da fala e da escrita, é possivel o uso
de diferentes linguagens para despertar e
registrar sensibilidade, curiosidade, envol-
vimento, satisfacido e energia mental. Nesse
processo, reitera-se a importancia da visao
da crianca sobre seu pensamento, como tais
circunstancias podem ser discutidas e teori-
zadas, e que brincar e imaginar sio direitos
de todos e validos para a vida inteira.

Em Brincar e as tecnologias na Educacgdo
Infantil (pdgina 62), Maria do Carmo Ko-
bayashi e Wagner Antonio Junior discutem
a legislacio brasileira que da suporte ao di-
reito do brincar e adentram na histéria para



mostrar como a tecnologia dos brinquedos
é antiga. Os autores percorrem a histéria
do brinquedo sustentada pelo historiador
Michel Manson, para o qual as mudancas
ocorrem no plano material e nos contetidos
veiculados, mas reconhece que as regras do
jogo continuam as mesmas do passado. Gil-
les Brougére usa o termo “ciranda dos jogos”
evidenciando a permanéncia e a circulacio
dos jogos em formatos e materiais diversos
ao longo da histéria trazendo contetidos que
se alteram. Ha permanéncia apenas da essén-
ciadojogo, ou seja, regras criadas pelos brin-
cantes, criancas ou adultos.

As tecnologias da informacdo e da co-
municacdo do século atual trazem para
o cotidiano outros objetos como tablets e
smartphones, que acolhem a diversidade do
contetido ludico acumulado e fazem circular
a tradicdo das brincadeiras infantis em no-
vos formatos, dando sequéncia a ciranda dos
jogos. A histéria mostra que, na emergéncia
de novas tecnologias como o radio, a televi-
sdo e os brinquedos eletrdnicos, continuam
surgindo inquietacgdes sobre a perda do espa-
¢o para a infincia entre pais e especialmente
nas escolas de Educacido Infantil. Stephen
Kline, na obra Out of Garden alerta para o
perigo de ignorar os contetidos da cultura de
massa e das tecnologias, que sdo os recursos
que a crianca utiliza para partilhar cédigos
culturais de seu tempo.

Na discussao sobre A cultura, a brinca-
deira e as culturas infantis (pdgina 74), con-
duzida no artigo de Maria Carmen Silveira
Barbosa e Sandra Simonis Richter, as autoras
colocam uma questao inicial: “A brincadeira
ocupa espaco na cultura dos adultos ou se
insere na das criancas?”. As autoras discor-
rem sobre o contexto em que predominava a
hegemonia da “grande cultura”, ou “alta cul-
tura”, centrada na visdo do adulto. Ao longo
do século 20, outros elementos foram acres-
centados a discussio, gerando a pluralidade
cultural. Nela se inserem os novos estudos
sobre a infancia produzidos por especialis-
tas de varios campos do conhecimento, entre
0s quais o socidlogo portugués Sarmento,
que esclarece que o ludico depende do prota-
gonismo da crianca e da escuta de seus pon-
tos de vista.

O direito a diferenca se aplica
também ao brincar, pois cada
ser humano expressa a cultura
ladica de forma pessoal.

O eixo que move esta
publicaciao defende garantir a
expressao livre daidentidade
de cadaumadas criancas e
valorizar seu protagonismo
em pedagogias participativas.
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E a singularidade de cada
ser humano que deve ser
privilegiada no ato ladico.
O brincar nao pode ser
associado a classificacoes,
categorizacoes, uma vez
que tais tipologias sao

feitas por adultos e incluem
varias criancas dentro

da mesma categoria.
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Ao longo do texto, as autoras mostram
que avisibilidade da cultura infantil integra-
-se no amplo e tradicional espaco da cultura
do adulto, ndo configurando oposicdo. Va-
rios autores sdo mencionados para a dis-
cussido da tematica, evitando polarizacoes
e dando espaco para cada uma das culturas.
A valorizacdo da infancia e a escuta das
criancas geram novos saberes que indicam
que, durante a brincadeira, os brincantes
nutrem-se na cultura do adulto, recriando
a cultura infantil e lidica, o que evidencia
o papel mediador dos c6digos culturais, dos
objetos e das interacdes humanas como base
que alimenta o Iadico.

A Formacdo do brincante para uma pe-
dagogia lidica (pdgina 88), tema aprofunda-
do por Moénica Appezzato Pinnaza e Meire
Festa, focaliza o papel da formacao e da me-
diacdo do adulto na “pedagogia-em-parti-
cipacio”, que leva o formador nio somente
formar-se com o outro mas também a trans-
formar-se. As autoras discutem o significa-
do do brincar como atividade principal da
crianca pré-escolar com base em teorizacoes
de Froebel, Bruner e Vygotsky, evidencian-
do o importante papel da brincadeira para
autoaprendizagem e desenvolvimento, além
de sustentar condi¢des para situacoes de de-
safios e exploracao que alavancam o ladico.

Ao criticarem as préticas cotidianas das
escolas de Educacido Infantil que margina-
lizam o brincar na adocdo de modelos aca-
démicos de ensino, elas aspiram por uma
pedagogia-em-participacdo. Divergindo da
pedagogia tradicional, cujo foco é o dominio
acelerado de conhecimentos minimos postos
pela escola, sem o protagonismo da crianga,
a pedagogia-em-participacido se faz com a
escuta do outro e a participacdo do outro,
gerando envolvimento e aprendizagens con-
tinuas na co-construc¢ao de conhecimentos, o
que favorece a cultura lidica. O brincar vis-
to como algo “sério” traz desafios na adocao
da pratica de escuta das criancas. E indispen-
savel observar os interesses delas para pros-
seguir na criacdo de um ambiente educativo
favoravel ao ludico. E isso ocorre somente
quando o educador passa por um processo
formativo que o faz ter consciéncia de que
ele também afeta a brincadeira.



Para falar de Uma cidade que respeita as
diferencas (pdgina 102), Maria Salete de Mou-
ra Torres e Daniele Vanessa Klosinski des-
crevem a realidade que implantou politicas
publicas relacionadas a inclusao de criancas
da Educacéo Especial nas salas da Educacdo
Infantil, na cidade de Erechim, no RS. Partin-
do do principio de Todos na Escola — Respei-
to as Diferencas, a cidade abragou o desafio
de criar uma “cidade que respeita a diferen-
¢a”.Com uma rede pequena de 15 escolas, oito
de Educacio Infantil e sete de Ensino Funda-
mental, o municipio estruturou a inclusio. O
sucesso da experiéncia de Erechim segue as
orientacOes da Politica Nacional de Educacao
Especial na perspectiva da Educacéo Inclusi-

va, que inclui o brincar e as interacgoes e da
rumos ao trabalho pedagoégico.

O brincar é visto como fundamental em
qualquer fase da infincia e também para a
crianca da Educacdo Especial. Depoimentos
de profissionais da rede municipal indicam
que o brincar leva a afirmacao do eu, ao res-
peito pelo outro, que é um fazer pedagogico
importante para o desenvolvimento da crian-
¢a, que promove interacOes e experiéncias
significativas para todos que tém acesso ao
Iadico. Assim como Erechim assumiu a tarefa
de tornar realidade a politica de inclusio no
ensino publico, a mensagem do artigo é mos-
trar a viabilidade desse processo para garan-
tir o direito ao brincar a todas as criangas.
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Infanciae
diferenca
na escola

A inclusao é uma ideia poderosa e desafiadora,
assumida por quem tem o compromisso de
disseminar, em um mundo habituado a modelos
e diferenciacoOes excludentes, a garantia do direito
a diferenca, na igualdade de direitos.

é Pedagoga, doutora em Educacéo,
professora do Programa de
Pés-graduacdo em Educacao

da Faculdade de Educacao da
Universidade de Campinas
(Unicamp) e Coordenadora do
Laboratorio de Estudos e Pesquisas
em Ensino e Diferenca - Leped/
Unicamp
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sentido da diferenca, que orienta a con-
cepcao e as praticas de ensino inclusivo, ain-
da é pouco difundido no Brasil, e por razoes
até certo ponto plausiveis. A diferenca é co-
mumente confundida com o diverso, com o
diferente, que se contrapdem ao igual. Mas,
ao contrario do diverso, a diferenca nio é
a repeticdo do mesmo. Estad sempre se dife-
renciando. Em outras palavras, somos seres
singulares, mutantes e escapamos de toda e
qualquer possibilidade de nos encaixarmos
em categorizacoes, classificacoes, qualidades
que possam nos representar e nos definir por
meio de uma identidade predefinida e estavel.

A inclusio é exigente em seus propositos.
Trata-se de uma ideia poderosa e desafiadora,
assumida por quem tem o compromisso de
disseminar, em um mundo povoado e habitu-
ado a modelos e diferenciacoes excludentes, a
garantia do direito a diferenca, na igualdade
de direitos. O tempo em que vivemos é adver-
S0 ao que pretendemos com a inclusao e regi-
do por principios que asseguram a alguns o
poder de ditar o que é melhor para todos. De
fato, somos seres singulares, particulares,
univocos. SO existe um de nds e como nos.
Sobreviver neste mundo nos faz recalcar as
diferenciacOes constantes e continuas que
sofremos. Desde a concepcao, podemos nos
livrar da condenacio a uma existéncia limi-
tada e das representacoes que reduzem o que
realmente somos e conseguimos ser, quando
nao nos enquadramos em moldes representa-
tivos, que nos definem, nos limitam.

Ha muito a fazer para que abracemos
com forca cada vez maior o ideal de uma
sociedade inclusiva, que reconhece, ques-
tiona e considera a diferenca em si mesma
e que nao se submete as exigéncias das re-
presentacoes, das identidades formatadas.
Todo ser é um devir, e essa é uma forma
totalmente nova que Gilles Deleuze, um fi-

16sofo francés contemporaneo, em sua tese
de doutoramento Diferenca e Repeticdo, nos
propde para conceituar o ser. Para esse au-
tor, no qual este texto se apoia, somos, cada
um de nés, uma multiplicidade de seres em
continua diferenciacao.

A diferenca tem sido uma referéncia pela
qual alguns grupos discutem seus tracos
com base em concepgdes de “comunidade”,
enfatizando suas necessidades comuns. Ja
identidade costuma ser compreendida como
algo fixo e imutavel. Ao colocar em xeque
sua estabilidade, a inclusido denuncia que as
identidades existentes sdo construidas, ar-
tificiais. Dessa forma, a inclusao vai contra
todo modelo e padrio identitario.

Ambas, diferenca e identidade, sdo ques-
toes de fundo da inclusdo e de suas praticas.
Quando se discutem critérios que implicam
oposicoes binarias, como sadio/doente, rico/
pobre e outras, desconhecem-se a natureza
instavel da identidade e a capacidade multi-
plicativa da diferenca. Nenhuma delas admi-
te ser contida nas malhas das categorizacoes
firmadas pelo poder social de criar maneiras
de identificar e de diferenciar estaticas e dis-
criminatorias.

As classificacoes confinam a diferenca
em desvios de um modelo escolhido ou in-
ventado. Por exemplo, os obesos em relacao
a0s magros, os idosos aos jovens. As diferen-
cas definidas por agrupamentos constitui-
dos pela semelhanca de um ou mais atribu-
tos se desdobram em subclasses e tendem a
se tornar permanentes. Assim se descarta o
carater mutante da diferenca e sua capaci-
dade de escapar a toda convencio possivel.
Temos, contudo, de ter muito cuidado com a
armadilha da inclusdo: conceber e tratar as
pessoas igualmente esconde suas especifici-
dades, porém, enfatizar as suas diferencas
pode exclui-las do mesmo modo!



Ocorre que as peculiaridades definem a
pessoa e estio sujeitas a diferenciacoes con-
tinuas. Estamos convencidos e habituados as
formas de representacido da diferenca, que
sdo resultantes de comparacOes e de contras-
tes externos: mais alto do que a maioria; me-
nos inteligente que os demais; o mais politiza-
do do grupo... Para Nicholas Burbules, autor
de um capitulo do livro Curriculo na Tempo-
ralidade - Incertezas e Desafios, em que se pro-
pOe a apresentar uma gramatica da diferenca,
essas representacdes constituem formas de
pensar a diferenca, como diferenca entre.

Ao se apoiarem no sentido da diferenca
entre, nossas politicas publicas educacionais
confirmam, em muitos momentos, o projeto
igualitarista e universalista da Modernida-
de, baseado na identidade idealizada e fixa
do aluno, do cidaddo modelar. Embora ja te-
nhamos avancado muito, desconstruir o sen-
tido da diferenca entre em nossos cenarios
sociais é ainda uma gigantesca tarefa.

A infancia padronizada

A crianca tomou o seu lugar na histéria e
esse lugar foi alcancado pelo avanco que ti-
vemos no reconhecimento e valorizacao de
seus direitos na vida familiar, social, cultu-
ral, nas instituicoes em geral. Ela se tornou
alvo de estudos, objeto de trabalhos que bus-
cam conhecé-la cada vez mais e melhor, seja
pelos que teimam entendé-la nas suas dife-
rencas ou pelos que a encaixam facilmente
em um perfil universal e predefinido.

Nao é preciso fazer grandes voltas para
constatar o que existe em nosso entorno e que
é determinado especificamente para as crian-
cas, com a boa intencdo de torna-las capazes
de viver “em conformidade” com as exigén-
cias do seu mundo familiar, social e cultural.

Quanto se conhece e se prediz, hoje, so-
bre os bebés, os primeiros tempos de vida

das criancas! Os manuais, as escalas de de-
senvolvimento, as teorias que fundamentam
as praticas educativas estdo por toda parte.
Os brinquedos escalonados por idade, a in-
finidade dos jogos pedagdgicos sdo alguns
itens desse mercado promissor que se criou
em torno do universo infantil. Os filmes, os
teatrinhos, as bonecas, os robds, os jogos ele-
trénicos, as revistinhas especializadas cons-
tituem nichos de mercado bem explorados.
Moéveis, animaizinhos de estimacio, saldes
de festa para os aniversarios, animadores e
programas de televisio, estilistas, os monito-
res de hotéis, acampamentos de férias, cen-
tros de lazer, as escolinhas de arte, ludotecas
estio em alta. Nao faltam “marqueteiros”
para tirar proveito do que as criancas sio ca-
pazes de promover, vender e consumir.
Agrupam-se em torno da crianca profes-
sores especializados, psicologos, médicos,
promotores da infancia e seus juizados, tes-
tes, leis, estatutos, organizacoes do terceiro
setor, projetos governamentais de saude,
educacio, servico social, estudos, teses, pes-

Temos de ter muito cuidado
com a armadilha da inclusao:
conceber e tratar as pessoas
igualmente esconde suas
especificidades, porém,
enfatizar as suas diferencas
pode exclui-las do mesmo modo!
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Consideram-se diferenciadas
as escolas de Educacao
Infantil que investem em
praticas e buscam um ajuste
entre a crianca descrita

nos tratados psicologicos,
pedagogicos e nos autores
desenvolvimentistas da moda
e aquela de carne e osso de
suas salas de aula.

quisas cientificas, levantamentos de opinido,
a publicidade... Todas essas “pracas”, inclusi-
ve a escola, tém a pretensio de deter um saber
sobre a infincia e fazem uso dele de diversas
maneiras e para os mais impensaveis fins.

Consideram-se diferenciadas as escolas
de educacio infantil que investem em prati-
cas e buscam um ajuste entre a crianca des-
crita nos tratados psicolégicos, pedagogicos
enos autores desenvolvimentistas da moda e
aquela de carne e osso de suas salas de aula.
Procuram encaixa-la nas sequéncias evolu-
tivas da motricidade a simbolizaco e, nessa
luta pelo dominio do conhecimento da infan-
cia, submetem seus alunos a modelos essen-
cialistas, que negam a singularidade desses
aprendizes.

Exames preliminares ainda sdo aplica-
dos, em geral por escolas de educacio in-
fantil das redes particulares de ensino, para
selecionar os alunos por suas capacidades,
levando em consideracdo um quadro arbi-
trariamente concebido de qualidades e de
condicOes desejaveis para a admissio em
suas turmas.

Para fugir ao que é considerado cons-
trangimento moral e psiquico a crianca, a
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justificativa é ainda mais desastrosa, falsa e
inadequada, pois se baseia na necessidade de
a escola conhecer melhor os alunos que ira
receber em suas salas de aula, ou melhor, de
seleciona-los, com base em uma concepcio
de mérito e de formacéo de turmas escolares
que excluem, restringem alguns alunos por
nao corresponderem as idealizagoes e per-
fis que estipulam. Em 2004, a procuradora
da Repiublica Eugénia Gonzaga deixou claro
em seu livro Direitos das Pessoas com Defici-
éncia: Garantia de Igualdade na Diversidade
que um teste, por mais disfarcado que seja,
pode ser percebido pela crianca e, se ela nao
conseguir ser aprovada, ainda é pior. Sentir-
-se sem condicOes suficientes para fazer jus a
escola ja é um mau comeco.

A infancia indecifravel
Normalizar o aluno e regular a sua educa-
¢do, desde a Educacao Infantil, é consequén-
cia do pensar a infancia como uma etapa da
vida que nds, professores e adultos, “mani-
pulamos” pelo que dela entendemos e siste-
matizamos, seguindo as prédicas controla-
doras da Modernidade.

Félix Guattari e Gilles Deleuze, em 1976,
ao se referirem a producio subjetiva, ou me-
lhor, aos modos de subjetivacdo que fixam
identidades, atribuindo-as a de fora, aler-
taram sobre o fato de uma pessoa poder se
tornar tributaria de verdades universais,
naturalizadas, que as fazem perder a sua
singularidade e as aprisionam na represen-
tacdo pela qual é definida.

O poder de subjetivacido de pessoas in-
fluentes na vida da crianca, como seus pais,
professores, pode nos desviar do que real-
mente essas criancas sio e do que poderio
ser. E, nesse sentido, todas as acoes educa-
cionais podem ser determinadas e calcula-
das por um possivel conhecimento que vai
ajustar e/ou produzir sujeitos idealizados e
previamente concebidos/produzidos, cuja
realizacio final ja esta prevista no principio
da vida escolar (e até mesmo antes de ela co-
mecar!), no que é o desejo dos pais, dos edu-
cadores e do imaginario social.

Precisamos, portanto, estar atentos, quan-
do se trata de questdes relacionadas a Educa-
¢ao Infantil, para nido negarmos o fato de que



as criancas sdo a novidade, a contradicio. E
que precisam ser estranhas ao que conhece-
mos, para que possam ser reconhecidas, per-
cebidas como uma renovacdo, uma recriacio
do que somos, uma possibilidade de nos res-
significarmos ilimitadamente como sujeitos e
como grupo, como advertiu a filésofa Hanna
Arendtemum dos capitulos de seu livro Entre
o0 Passado e o Futuro.

Como os demais movimentos organiza-
dos por grupos historicamente excluidos
da escola e da cidadania plena, a inclusao
escolar se opOe ao que Hanna Arendt chama
de abstrata nudez, em seu livro A Condicdo
Huwmana, quando critica a ideia de homem
abstrato, vazio, que é proprio das formas mo-
dernas da igualdade.

Quando se abstrai adiferenca para se che-
gar a um sujeito universal, a inclusio perde
o seu sentido. Mais um motivo para se fir-
mar a necessidade de repensar e de romper
com o modelo educacional elitista de nossas
escolas, desde as etapas iniciais de ensino, e
de reconhecer aigualdade de aprender como
ponto de partida e as diferencas no aprendi-
zado como processo e ponto de chegada.

Para assegurarmos o direito a educacao de
um aluno, em qualquer nivel de ensino, sem
quaisquer exclusoes, cabe-nos repensar nos-
sas propostas e praticas educacionais. O pri-
meiro passo nessadirecdo é considerar oaluno
como tal, em suas potencialidades, interesses,
e esquecer o ensino que se baseia em um mo-
delo oco, impessoal, padronizado de aprendiz.
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O direito a diferencana
igualdade de direitos

A educacio brasileira, na Constituicdo de
1988, tem como principio a observancia do
direito incondicional e indisponivel de to-
dos os alunos a educacio e a Convencao In-
ternacional dos Direitos das Pessoas com
Deficiéncia de 2007, assimilada ao nosso Or-
denamento Juridico pelo Decreto Legislati-
vo n° 186/2008, corrobora esse direito.

A garantia do acesso e permanéncia de
todos a escola comum é absolutamente ne-
cessaria, mas insuficiente para que a educa-
cdo inclusiva se efetive em nossas redes de
ensino. O direito a diferenca é determinante
para que sejam cumpridas as exigéncias des-
sa educacio, propiciando a participacdo dos
alunos no processo escolar geral, na medida
das capacidades de cada um.

Um imperativo da inclusdo escolar é
prover a todos os alunos uma educacio reve-
ladora de suas diferencas. Combinar igual-
dade e diferencas no processo escolar — da
Educacao Infantil ao Ensino Superior — é
uma situacdo que nos faz andar no fio da na-
valha. No entanto, é condicio sem a qual ndo
se consegue qualificar para melhor os pro-
cessos e praticas pedagdgicas para todos os
alunos, como propde a inclusio.

0 socidlogo portugués Boaventura Santos
defende, em seu livro A Construcdo Multicul-
tural da Igualdade e da Diferenca, que temos o
direito a igualdade, quando as diferencas nos
inferiorizam, e o direito a diferenca, quando
a igualdade nos descaracteriza. Essa maxima
reafirma que a diferenca ndo pode ser negada,
desvalorizada, embora implique o conflito, o
dissenso e a imprevisibilidade, a precarieda-
de e a impossibilidade do calculo e das defini-
¢Oes precisas sobre as pessoas.

Quando nos referimos a igualdade de
direitos a educacdo, estamos falando de di-
reitos iguais e nao de alunos igualados e re-
duzidos a uma identidade que lhes é atribu-
ida: os bons e maus alunos, os repetentes, os
bem-sucedidos, normais, especiais. Quando
defendemos o direito a diferenca, estamos
tratando da diferenca entre os alunos, que,
mesmo passiveis de serem agrupados por
uma semelhanca qualquer, continuam dife-



rentes entre si, dado que a diferenca tem o
seu sentido adiado, infinitamente.

Diferenciar para incluir

ou para excluir

Uma escola para todos cria descontinuidades
na génese histérica da educacio puablica bra-
sileira, problematizando o seu projeto edu-
cativo hegemonico, eurocéntrico e excluden-
te. Vozes dissonantes tém se pronunciado,
problematizando um jogo de poder perver-
so, multifacetado e pulverizado nas institui-
¢Oes e nas relacoes sociais. Apesar de contro-
vérsias, resisténcias, obstaculos, tais vozes
resistem, clamando por um compromisso
ético-estético-politico, solidario, emancipa-
dor e justo.

A diferenca entre, referida anteriormen-
te, estd subjacente a maioria aos entraves
as mudancas propostas pela inclusio. Ve-
lada ou de forma explicita, ao fazermos
comparacoes, fixamos padroes desejaveis,
definimos classes e subclasses com base em
atributos que nao dao conta das pessoas por
completo, excluindo-as por fugirem a média
e/ou a norma estabelecida. As pessoas sem-
pre excedem aos atributos que podemos lis-
tar para defini-las.

O poder que esta por detras dessas com-
paracdes promove diferenciacdes para ex-
cluir pessoas e populacdes, limitando seus
direitos de participacio social, de decisio,
de opinar. A diferenciacdo para incluir,
como saida para enfrentarmos as ciladas
da inclusio, estid se impondo aos poucos e
cada vez mais se destacando e promovendo
a inclusio total. Tal processo de diferencia-
cdo implica a quebra de barreiras fisicas,
atitudinais, comunicacionais, que impedem
algumas pessoas em certas situagoes e cir-
cunstancias de conviverem, cooperarem,
estarem com todos, participando, comparti-
lhando com os demais da vida social, esco-
lar, familiar, laboral, como sujeitos de direi-
to e de deveres comuns a todos.

Ao diferenciarmos para incluir, estamos
reconhecendo o sentido multiplicativo e ili-
mitado da diferenca, que vaza e nao permite
contencodes, porque estd se diferenciando
sempre, em cada sujeito. Essa forma de dife-
renciacao é fluida e bem-vinda, porque nao

celebra, nao aceita, ndo nivela, mas questio-
na a diferenca! Rejeita o pluralismo entendi-
do como uma incorporacio da diferenca pela
mera aceitacdo, tolerancia do outro, sem con-
flitos, sem confronto.

E possivel diferenciar para incluir quan-
do o estudante ou beneficidrio de uma acao
afirmativa qualquer estiver no gozo do direi-
to de escolha ou néo dessa diferenciacdo. Um
exemplo desse direito é o aluno poder optar
pelo lugar que ocupara em uma sala de aula,
quando usa cadeira de rodas, sem ser obriga-
do a se sujeitar a imposicdo de sentar-se sem-
pre a frente de todos, em um lugar especial,
definido por outrem. Tal opcdo resguarda o
seu direito a igualdade - estudar e comparti-
Ihar conhecimentos com os colegasde turmae
o direito a diferenca - aquele em que se sente
melhor para participar das aulas e aprender,
além, se for o caso, do uso de equipamentos,
tecnologias de apoio, recursos outros que lhe
sejam necessarios. O mesmo pode acontecer
quando um aluno cego tem a sua escolha um
texto em braile, digitalizado ou disponivel em
audiolivro.

Deslizes que possam ocorrer no entendi-
mento dos processos de diferenciacio criam
problemas e caminhos equivocados para os

Quando se abstraia

diferenca para se chegar
aum sujeito universal,
ainclusao perde o seu
sentido. Mais um motivo
para se firmar a necessidade
de repensar e de romper
com o modelo educacional
elitista de nossas escolas.
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Temos o direito a igualdade,
quando as diferencas nos
inferiorizam, e o direito a
diferenca, quando aigualdade
nos descaracteriza.
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que buscam construir uma pedagogia ali-
nhada aos preceitos inclusivos. Os processos
de diferenciacdo precisam ser cuidadosa-
mente observados para que, na intencio de
acertar, as escolas ndo acabem se perdendo e
caindo em ciladas dificeis de escapar.

Muitos professores, e escolas, desco-
nhecem esse direito e ha alunos que sdo
diferenciados desde a Educacio Infantil por
participarem de programas de reforco esco-
lar e outros, cujos estudos sdo realizados de
acordo com curriculos, atividades, contetidos
e avaliacOes adaptados e limitados, que pro-
fessores e especialistas lhes prescrevem, na
ilusao de serem capazes de definir e controlar
oaprendizado e/ou paranio se decepcionarem
diante do que ensinam. H4 mesmo interven-
¢Oes que acontecem em sala de aula, durante as
atividades diarias por professores de educacio
especial, professores de apoio e outros coadju-
vantes, que promovem uma docéncia compar-
tilhada para alguns alunos. Elas diferenciam
os alunos, excluindo-os da turma, mesmo que
temporariamente.

Alguns poderio entender que essas dife-
renciacdes sdo para incluir, pois do contra-
rio os alunos seriam relegados pela escola,
por falta de atencdo as suas necessidades.
Ocorre que tais programas, por restringi-
rem contetidos e atividades escolares, sdo
considerados discriminatérios e excluden-
tes. Naboavontade de “customizar” o proces-
so educativo, de modo que se ajuste ao feitio
de cada um, a exclusao se manifesta, embora
estejamos pretendendo o contrario.

A diferenciacio para excluir é, ainda, a
pratica mais frequente nas nossas escolas.

Os aparatos pedagdgicos que visam tornar
menor ou maior o grau de dificuldade do
ensino nas salas de aula; associar exclu-
sivamente algumas atividades e niveis de
dificuldade/desempenho a certos alunos; e
realizar a escolarizacdo de alguns, seguin-
do uma programacdo a parte, curriculos
adaptados, mesmo que estejam propondo
que alguns alunos gozem do igual direito
de estar com todos os demais colegas nas
salas de aulas do ensino comum, sdo exclu-
dentes e, portanto, descumprem o direito a
diferenca.

A inclusio introduz a cunha da diferen-
¢a no ensino e na aprendizagem, trazendo
para a sala de aula mudancas substanciais
que atingem o papel do professor, sugerindo
moderacao em sua funcio explicativa e na
de sancionar acertos e erros, deixando espa-
¢o para que a criatividade e as descobertas
se manifestem com base nas experiéncias e
buscas do aluno. Desde a Educacéo Infantil, a
expressao livre de ideias, sentimentos e posi-
cionamentos desloca o poder que identifica e
reduz as diferencas a niveis de compreensio,
desempenho e acompanhamento do ensino,
segundo normas que permitem distinguir a
verdade no que parece ser um erro.

O exercicio propiciado por um ensino que
faculta a todo aluno exercer sua autonomia
intelectual e seu poder de decisio nio se des-
tina apenas aos mais velhos. Comega com os
mais novos, ao escolherem por si mesmos as
tarefas e 0 modo de desenvolvé-las, de acordo
com suas capacidades, interesses, curiosida-
de, davidas. O trabalho colaborativo nas salas
de aula faz o saber circular horizontalmente,
sem hierarquia. Todos tém o que ensinar e
aprender em um ambiente escolar caracteri-
zado pela diferenca. Os contetidos escolares
disponibilizados para todos, com base em
atividades variadas e de livre escolha, que
ndo sdo definidas para um grupo ou para um
aluno em especial, oferecem aos professores
indicios sobre as possibilidades e o potencial
de cada aluno e sobre o que desejam conhecer.
Torna-os sujeitos ativos do conhecimento.

Ha ainda muito a dizer sobre os modos
de ensinar que convém as praticas e propo-
sitos inclusivos, da Educacio Infantil ao En-
sino Superior. Em resposta ao que seria uma



pedagogia que ndo cai nas armadilhas da
diferenca, propomos que a incumbéncia de
“customizar” o ensino seja do aluno e ndo do
professor. Diante de um contetido que pode
explorar, sem o controle externo da verdade,
o aluno compreendera o novo nas “suas me-
didas” e confortavelmente transitara pelos
caminhos que tracou para aprender.

Quanto a educacao dos pequenos, a inclu-
sdo traz consequéncias desejaveis e urgentes
para este mundo ainda fortemente domina-
do pelo preconceito e discriminacio. Ao pro-
piciar, desde os primeiros tempos escolares,
0 encontro e o convivio entre todos os cole-
gas, indistintamente, a formacao das futuras
geracOes ganhara muito. Viver experiéncias
de vida colaborativa, participativa e com-
partilhada tém nos faltado nestes tempos
de intolerdncia e violéncia. Uma sociedade
inclusiva esta a caminho. Os avancos nessa
direcdo sdo evidentes e resultantes de con-
quistas que os tornam irreversiveis. Nosso
compromisso como educadores do século 21
reveste-se da responsabilidade de concreti-
zar uma pedagogia que responda aos anseios
e necessidades deste novo tempo.
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Musicada
Cultura Infantil:
significado
e importancia

E uma musica no corpo, préxima ao outro, com o
outro. Sua pratica promove um convivio alegre,
diferenciado, e, ao observar regras e principios de
cada brinquedo, as criancas tém a oportunidade de
fazer o "exercicio de ser crianca’ e o espaco ideal de
iniciacio na cidadania: plena, por indole e direito,
sensivel, inteligente e desafiadora.
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Pedrinhas, instituicio de pesquisa e difusdo da
Cultura da Crianca e da Musica.
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ntendendo-se Cultura Infantil como as
experiéncias, as descobertas, o fazer das
criangas entre elas mesmas, buscando a si e
ao outro em interacdo com o mundo, ou seja,
toda multiplicidade e riqueza dos brinque-
dos de crianca, teremos que buscar a com-
preensdo da Misica da Cultura Infantil den-
tro desse mesmo contexto, como parte que é
de um mesmo corpo de conhecimento, de um
conhecimento com o corpo, nele incluidas,
naturalmente, a sensibilidade, a inteligéncia
eavontade, como dimensdes da vida na com-
plementaridade e inteireza.

No vasto espectro de manifestacoes da
Cultura da Crianca, ou seja, das praticas do
ser-humano-ainda-novo, ha um bloco signi-
ficativo de brinquedos, onde musica, pala-
vra, movimento e o outro formam um todo
indivisivel, um organismo, do qual nenhuma
parte pode ser subtraida sem vir a perder o
sentido, sua feicao, funcionalidade e comple-
tude. O “Atirei o pau no gato...” nio acontece,
simplesmente, se ndo nos damos as maos,
cantamos a cantiga girando na roda e, ao fi-
nal, abaixamos todos conjuntamente para
dizer “Miau!”, em feliz algazarra...

Fica claro, portanto, que a Musica da Cul-
tura Infantil é uma musica para ser brincada.
E brincando que as cantigas dos brinquedos
tomam vida e, dito ao contrario, é a misica de
cada brinquedo cantado ou ritmado que move
aacao especifica de cada um desses fatos cultu-
rais. E vamos constatar ainda que mesmo en-
tre brinquedos do mesmo género, as rodas de
verso, por exemplo, ndo ha duas iguais. Antes
encontramos variacdes incontaveis, geradas
pelos impulsos da cantiga que empresta a cada
roda sua individualidade, carater particular,
atmosfera tinica e movimento préprio. A mi-
sica determina a maneira de ser, o fraseado
plastico, alinguagem especificade movimento,
amoviment-agdo propria de cada brinquedo.

O extenso repertério dos brinquedos de
crianca se forma no livre exercicio da infan-
cia, ou seja, no convivio natural e espontaneo
das criancas entre elas mesmas, e carrega em
seu bojo, necessariamente, os arquétipos da
cultura de origem, elementos da natureza do
lugar, os tracos do tempo historico, tecidos
na alegria e inventividade das criancas. E
sdo as experiéncias vividas por meio desses
brinquedos que formam o “territorio sagra-
do dainfancia” — o lugar dentro, onde as ar-
tes encontram substrato e fincam suas raizes,
potencializando a manifestacio criadora.

A dinamica do brinquedo

A pratica da Musica da Cultura Infantil pro-
move o desenvolvimento do sentido de ori-
gem e nutre o himus da identidade cultural.
A forca de afirmacio de uma nac¢ido depende
do exercicio de sua cultura, do conhecimen-
to de sua histoéria, da Educacao de seu povo,
e pressupOe amplo e detalhado esforco no
sentido da conscientizacdo de cada indivi-
duo como ser tnico, elemento de um povo
e membro da familia humana. Os brinque-
dos com musica sdo instrumentos valiosos
nesse processo, exercendo uma agdo viva,
inteligente e alegre que pode nos conduzir
aroda das criancas do mundo e ao encontro
dos povos.

Estes brinquedos surgem na vida das
criancas desde muito cedo. Aos acalantos e
brincos da mais tenra infancia, de iniciativa
materna ou dos mais préximos, acrescen-
tam-se cada vez mais brinquedos movidos
por parlendas, cantilenas e cantigas, onde os
gestos iniciais da melddica infantil se insinu-
am a par com o elemento ritmico da palavra.
E, aos poucos, vao chegando os brinquedos
cantados, com toda multiplicidade e riqueza
de seu repertorio, e os brinquedos ritmados,
de grande variedade ritmica e expressio



corporal diferenciada, versdes e variantes
surpreendentes, praticados intensamente
pelas criancas de hoje. As fabulas, os contos
e as historias maravilhosas também fazem
parte do universo infantil, cujos relatos se
configuram como verdadeiros rituais que
se revestem de musica, desde o “tom” parti-
cular da contacio, onde nio faltam as “falas”
dos animais e de muitos outros personagens,
apresentados com sugestivas parlendas,
cantilenas e cantigas, proprias desse género
especial da Musica da Cultura Infantil. Final-
mente, surgem na adolescéncia as rodas de
verso, como verdadeiros ritos de passagem,
onde forma, estruturacio, conteido poéti-
co, atmosfera particular e movimentacao,
mesmo guardando dimensdes da infancia,
apontam para a nova etapa a ser vivida. To-
dos esses brinquedos, fatos culturais de va-
riada acdo dinamica e diferentes qualidades
de movimento, nascem das necessidades de
crescimento do ser-humano-ainda-novo, e se
configuram como géneros da Musica da Cul-
tura Infantil, correspondendo as respectivas
fases do desenvolvimento da crianca.

Os brinquedos de nossas criancas tém
suas origens nas vertentes principais da
cultura brasileira, e apresentam tracos da
cultura indigena, cultura ibérica e cultu-
ra africana, tanto na atmosfera como nos
temas, aspectos e elementos estruturais.
Além dessas fontes primeiras, constata-
mos ainda marcas evidentes de outras cul-
turas que fazem parte da histéria do nosso
povo. Nas variantes de muitos brinquedos
observamos, inclusive, caracteristicas de
diversas regides e estados do Brasil, e no
tom particular ou no perfil de algumas me-
lodias, as marcas da zona rural e urbana e
dos diferentes segmentos sociais.

E importante apontar ainda a variedade
de estilos destes brinquedos que se configu-
ram como brinquedos cantados, brinquedos
ritmados, diferenciando-se ainda como brin-
quedos ritmico-melddicos e brinquedos me-
l6dico-ritmados, segundo o maior ou menor
teor de melodia ou ritmo na estruturacao
musical, e que tem consequéncias para a de-
finicdo do carater e configuracio da lingua-
gem de movimento de cada brinquedo.
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Gostaria de assinalar nesta oportunidade
que estamos diante de uma tarefa eloquente:
buscar avaliar a contribuicdo dos meninos do
Brasil no processo de construcgdo da cultura
brasileira buscando compreender seu signi-
ficado e importancia para o futuro do nosso
pais e a construcio da naciao que sonhamos.

O material sonoro dos brinquedos canta-
dos estende-se desde brinquedos de uma nota
s0, com ténue esboco de cadéncia final, aos
brinquedos com ambito de uma terca, uma
quarta, um pentacorde, um hexacorde, e a es-
cala de sete sons inteira. Os brinquedos ritma-
dos se revestem das dimensoes ritmicas da pa-
lavra e das variacoes expressivas do discurso
poético-musical. As parlendas, cantilenas, len-
ga-lengas e cantigas sdo expressoes musicais
que acompanham os brinquedos das criancas
e servem para mover ou sublinhar a acdo dos
brinquedos das criancas. As parlendas dao
énfase a melddica da fala, fazendo uso de uma
voz entonada, de forte apelo ritmico-expressi-
vo; as cantilenas sdo pequenas inflexdes melo-
dicas com dois, trés ou quatro sons, um penta-
corde, a escala pentatonica inteira ou apenas o
seu nucleo. Entre as cantilenas ha uma forma
particular, as lenga-lengas, que se caracteri-
zam pela presenca do elemento de repeticio;

Nas variantes de muitos
brinquedos observamos
caracteristicas de diversas
regioes e estados do
Brasil, e no tom particular
ou no perfil de algumas
melodias, as marcas da
zona rural e urbana

e dos diferentes
segmentos sociais.
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as cantigas apresentam ambito mais extenso,
chegando a um hexacorde, a escala de sete sons
inteira, passando além da oitava superior ou
descendo abaixo da tonica, fazendo uso de for-
mas poéticas como a redondilha maior e a re-
dondilha menor, além de formas com estrofes
de duas, trés, quatro linhas ou mais, diferentes
namero de silabas ou nio, e uma arquiteténica
mais ampla. Estamos, justamente, no reino do
imprevisivel e inesperado, da graca e inventi-
vidade das manifestacdes da infancia!

Como vimos antes, a Misica da Cultura
Infantil é uma muasica em movimento, aliada
a representacdo e a uma geometria no tempo,
que se explicita por meio do desenho mével de
suas formacoes: circulos/rodas que giram ou
nao; linhas/filas, simples e duplas que se des-
locam; o ponto/o centro, a crianca do meio, o
personagem, que vai, vem, volta, espera, per-
manece ou configura novo movimento...

Nao sera demais voltar a afirmar, trata-se
de uma musica no corpo, com o outro, a pala-
vra, 0 movimento, a acao, o devir... Sua pratica
promove um convivio alegre, desafiador, e, na
observancia das regras e principios de cada
brinquedo, as criancas encontram oportuni-
dade de vivenciar multiplos e variados con-
tetidos expressivos, experimentar direitos e
deveres, em espaco ameno de iniciacio a cida-
dania, por indole e direito, sensivel, esponta-
nea, natural, festiva, plena!

Vale dizer ainda, a Misica da Cultura In-
fantil, com seu amplo e variado espectro de
manifestacoes, oferece-se como territério
natural de vivéncia da musica em todas as
suas dimensoes, prescindindo das exigéncias
formais de ensino/aprendizagem. E por suas
caracteristicas elementares, ela se configura
como o lugar ideal da iniciacdo, em corres-
pondéncia inequivoca com a natureza da
crianca e suas necessidades de crescimento.

Oucamos Friedrich Schiller, o filésofo e
poeta alemao:

“O homem sé é inteiro quando brinca.
E é somente quando brinca que ele existe
na completa acepgdo da palavra Homem.”

Creio que estamos todos de acordo que é
no brincar que se define a condi¢do humana.
E ébrincando... ou seja, no gozo de liberdade



e inteireza, que a crianca revela seu poder e
sua graca, sua alegria!

Se queremos contribuir para a renova-
¢do do mundo, verdadeiramente, precisamos
favorecer o convivio das criancas entre elas
mesmas. Brincar é preciso! E para que isso
aconteca em plenitude, precisamos levantar
a bandeira: Crianca / Natureza / Cultura In-
fantil. S6 entao veremos brilho nos olhos dos
Nnossos meninos e o mundo novo florescer!

A Misica da Cultura Infantil é um fato
cultural de grande densidade e beleza. Ela
representa, em todas as culturas do mundo,
a expressao primeira da alma de um povo,
e carrega em seu cerne o poder de um de-
senvolvimento infinito. Assim sendo, fica
evidente a necessidade de atentarmos para
seu cultivo desde muito cedo, levando nos-
sas criancas a praticar, desde pequeninas, as
mais variadas formas de sua cultura: a voz
cantada, a voz recitada, a voz representada,
viver uma roda, ter mao na mao, cantar um
refrao e tirar um versinho, perceber o valor
da palavra, o balanco da cantiga, o “tom” par-
ticular de cada melodia, diferentes formas
e fraseados, o gosto pelo ritmo, 0 movimen-
to, a acdo e a representacao, a expressdo de

corpo inteiro, a experiéncia da afetividade e
da beleza, tantas promessas de crescimento,
liberdade, alegria! Ja outros afirmaram, as
criancas estaremos devendo sempre o que
de melhor sabemos, mais fundo sentimos e
mais alto queremos.

Para reconquistar o sonho
Finalmente, gostariamos de afirmar a Mu-
sica da Cultura Infantil como fundamento
de toda a Educacdo: uma Educacio criadora,
que considera o homem em sua inteireza, na
interligacdo, a mente voltada para a maravi-
Iha do Universo, a contemplacdo e a busca, a
escuta do movimento dentro...

Queremos afirmar ainda: é no exercicio
das dimensoes da cultura da crianca que po-
demos construir um mundo mais feliz, tecido
na unidade, e que ja fez parte mais essencial
da aspiracdo humana. No momento, vemos
esse ideal ameacado, sobrevivendo quase
somente em comunidades longinquas, perto
das nuvens... Mas o reino dos céus é na terra,
para todos!

Abandonamos o sonho inadvertidamen-
te e é preciso reconquista-lo. Deixamos de
cantar cantigas de ninar e brincar com nos-
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sas criancas, de favorecer os brinquedos com
musica ao longo de toda a infancia, desaten-
tos que estivemos do que € ser crianca e da
verdadeira esséncia da vida. A esta altura,
conhecemos, sobejamente, o maleficio do
descaminho. Urge desenvolver uma cultura
daroda. Guimaraes Rosa é que diz: “A alegria
éoval davida!”.

Temos nos surpreendido com a inquieta-
¢ao de nossas criancas, com a disritmia nas
escolas, e culpamos nossos meninos pelo desa-
cordo geral. A situacio é mais complexa do que
podemos examinar no ambito dessa reflexdo,
mas precisamos aproveitar toda oportunidade
para avancar. O bem-estar de nossas criancas
depende de nos: pais, educadores, autoridades
do governo e da Educacio, cidadaos, todos nos
responsaveis por nossas criancas. Elas estdo
vivendo em espacos artificiais, sem possibili-
dades do real intercurso com seus pares, sem
respirar ar puro e experimentar as dimensoes
da natureza, e com ela aprender harmonia e
beleza. Detectamos, a cada passo, a auséncia
de ritmo e proporcio, carater, graca e equili-
brio: as dimensdes da musica. Urge devolver
as nossas criancas o espaco sagrado natural
a que tém direito - um tema que hoje ocupa a
atencao de toda a humanidade civilizada. Num

pais de 8.500.000 km?, isto nio deveria ser um
problema, antes uma predestinacio!

Educacao com sensibilidade
A musica remete ao interno. Vemos com es-
peranca a volta da musica as escolas do nosso
pais. Sua presenca em nossos curriculos re-
presenta a esperanca de uma Educagdo com
sensibilidade, onde a Musica da Cultura In-
fantil podera exercer seu papel de varinha
de condao. Mas, para além da vontade de aco-
lher as lembrancas da infincia e retomar a
tradicdo, é preciso desenvolver uma consci-
éncia mais profunda sobre o significado e a
importancia desse patrimonio, e uma dispo-
sicao incondicional de levar a florescer a cul-
tura da crianca em nosso pais.

A Musica da Cultura Infantil entre nds ain-
da nao foi contemplada com um levantamento
amplo e criterioso, seguido dos estudos neces-
sarios, de modo a podermos contar com um
conhecimento elaborado, capaz de suprir as
demandas de um programa como o que aspira-
mos. Mas ainda estamos em tempo, com a certe-
za, inclusive, de que a Mtsica da Cultura Infan-
til no Brasil é muito mais rica e diferenciada do
que supomos ou atestam os discos a disposicao
no mercado, e que s raramente provam uma
nocao convincente das dimensoes estruturais
e simbdlicas do repertorio explorado.

Aqui devo me referir a uma pesquisa que
venho realizando ha algumas décadas no
municipio de Serrinha, sertdo da Bahia, de
onde venho, uma pesquisa que nio € exaus-
tiva, nem excecido entre os municipios brasi-
leiros, na qual ja foram registrados cerca de
600 brinquedos com musica:

O “tom” da Infancia em Serrinha:
100 anos de Misica Tradicional da Infancia
em um Municipio do Sertio da Bahia

Esse material levantado encontra-se
transcrito, classificado e organizado, inte-
gralmente. Como metodologia de pesquisa,
dividimos o século XX em quatro partes, de
25 em 25 anos, buscando identificar, em cada
quarto de século, os respectivos informan-
tes, tanto na cidade como na zona rural. Ba-
seados nesse material foram realizados dois
discos, em 2004 e 2016:



1) 0, Bela Alice...
Muisica Tradicional da Infancia
no Sertdo da Bahia no Comego do Século XX

2) Céu, Terra, 51! Cada Vez Sai um...
Brinquedos dos Meninos de Serrinha, Hoje!

Os CDs acima citados diferem entre si sig-
nificativamente, tanto nas formas e tipos de
brinquedos, como no contetido e "tom" parti-
cular, e aportam, claramente, dois periodos
da histéria de Serrinha, revelados por meio
dos brinquedos de suas criancas. Esse proje-
to de levantamento da Cultura da Crianca em
Serrinha pretende publicar todo o material
levantado e realizar um programa de acoes
dirigidas as criancas do lugar, com base nos
resultados dessas investigacgoes.

Estando nessa busca ha muito tempo,
posso afirmar sem receio: sob o manto do es-
quecimento e dos modismos vigentes, subjaz
entre nés um grande tesouro a espera de ar-
quedlogos da infancia, cacadores do futuro...
Naturalmente, é preciso ter encantamento
por crianca, gostar de brincar e estar iniciado
na Cultura da Crianca, na Musica da Cultura
Infantil, para saber procurar, e persistir.

Desejamos, ardentemente, que pesqui-
sas semelhantes sejam empreendidas Brasil
afora, para que, muito em breve, possamos
conhecer ampla e detalhadamente a crianca
brasileira, sua natureza, sua indole, seu mo-
vimento, seus talentos, seus sonhos, sua cul-
tura e, assim, chegarmos a saber o Brasil por
meio de seu patrimdnio primeiro. Acredita-
mos no valor dessa busca. Ela nos levara a
compreender nossa histéria, a grande diver-
sidade cultural deste pais imenso e mestico,
sua natureza, sua aspiracao, suas dimensoes
imateriais, seus sonhos, pedras fundamen-
tais da nacdo que queremos.

Vivemos um tempo de muitos estimulos,
mas, certamente também, de muitissimas so-
licitacdes desencontradas. E preciso recuar
um pouco para refletir. Entre outras coisas,
sobre o sentido de origem e pertencimento.
Temos sido avassalados, ao longo dos tem-
pos, por intromissdes inaceitaveis, por um
assédio macico de valores estranhos a nossa
cultura. Até os rincoes mais longinquos do
pais se estende o processo perverso de desti-

A Msicada Cultura
Infantil é um fato cultural
de grande densidadee
beleza. Ela representa,

em todas as culturas

do mundo, a expressao
primeiradaalmadeum
povo, e carrega em seu
cerne o poder de um
desenvolvimento infinito.

tuicdo da alma nacional. Uma histéria antiga
€, por isso mesmo, provavelmente, o sucesso
das investidas ulteriores. E em meio a disso-
nancia geral se encontram nossas criancas!

Urge refletir:

Onde é o nosso territorio?

O que significa para nés termos nascido
no Brasil?

O que nos faz diferentes?

Qual é a nossa graga, a nossa fé?

Que aspiracgio temos, nos brasileiros?

Em que consiste o nosso valor?

Quais sio 0s versos que queremos cantar
na RODA DAS CRIANCAS DO MUNDO?

E preciso despertar parauma consciéncia
de Brasil e nos empenharmos, de todo o cora-
¢d0, nesta busca admiravel.

Como ja foi assinalado, ainda esta por ser
feito um mapeamento, uma pesquisa ampla
e consequente da Musica da Cultura Infan-
til em nosso pais. Que se sintam convocados
todos aqueles que tém fé na crianga e amam
o Brasil. Serdo muitos! Precisamos de todos.
Teremos que dar o melhor de nés. Muitas
alegrias nos esperam e, em breve, veremos
chegar a frente as nossas criancas, e o Brasil
surgir do sonho de seus filhos maiores!
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E, nessa tarefa de busca da nossa alma an-
cestral, é a Musica da Cultura Infantil, justa-
mente, 0 instrumento mais precioso. Por meio
de sua pratica, estaremos restabelecendo o laco
afetivo com a lingua, a lingua-maée, nio aquela
darede televisiva ou dos livros de escola, mas a
queestanas cantigas de ninar e nos brinquedos
de nossas criangas, tao carregados dos encan-
tos e mistérios da infancia do nosso povo, dos
multiplos arquétipos de nossa cultura. E com a
lingua-mae musical, a cancdo popular, que soa
nesses brinquedos com o vico, a graca e dogura
denossas criancas, e em toda a cultura popular,
viva, variada, mestica, onipresente, no corpo e
na voz dos nossos brincantes, cantadores e po-
etas. Ao cultivar as palavras da origem, estare-
mos restabelecendo o laco afetivo com a lingua.
O poeta Fernando Pessoa é quem diz: “A lingua
é a patria!” E estaremos favorecendo também,
certamente, uma disposi¢cao fundamental para
abeleza, 0 imaginario, o sonho...

De resto, nunca foi tdo necessario cantar!
E, num pais ele mesmo menino, € preciso que
venhamos compreender o verdadeiro signi-
ficado e o valor da infancia e manifestar as
dimensodes da Cultura da Crianca.

Finalizando, gostaria de relembrar al-
guns brinquedos de nossa infancia:

Cantigas de ninar
1. Amigo Besouro
2.Balanca arede
3.Bao-ba-la-1ao
4.Boi de curra
5.Dan-dan, squidin-dan
6. Sururu, Menino mandu
7. X0, x0 Pavao

Brincos
1. Baladum, baladum, baladum
2.Danda pa ganha vintém
3.Dedo mindinho
4.Macaco pisa o milho
5.Meu periquitinho verde
6. Pelelei, liquitdo
7. Serra, serra, serrador

Brinquedos cantados
1. Abre aroda, tindo 1€ 1&
2.De onde vem aquela menina?

3.Fui a Bahia buscar meu chapéu
4.Gato-Preto-Maranhao

5. Pai Francisco entrou na roda
6.Senhora, Dona Sancha

7. Vocé gosta de mim, 6

Brinquedos ritmados
1. Chicotinho queimado
2.Escravos de J6
3.0i, Jerimum ja ramou, ja botou
4. Olha o Camaledo
5.0rdem, seu lugar
6. Siriri, capé
7. Ta-ta-ra-ra-ta-chim

Brinquedos da Cultura
Infantil contemporianea

1. Ai, ona, ona é

2. Ana Maria ficou de catapora

3. Andoleta

4.Lenha, la-enha

5.Maria Madalena foi ao sitio de Belém

6.Quando eu era neném

7. 1,2, 3, chinelinho

Historias cantadas/brincadas
1. Aninha e o Principe
2.0s Brinquinhos de ouro
3. As Cabritinhas e o Jacaré
4. A Gaita do Cagado
5. A histéria da Coca
6. A linda Rosa juvenil
7. Onde esta a Margarida?

Rodas de verso
1. Gavido tava sentado
2.Marinheiro chora, tindo 1€ 1é
3.Meu liméo, meu limoeiro
4.Morava na areia, sereia
5.0 que noite tio bonita
6.0, Rosa Espera
7. Passa pra 14, passa pra ca, 6 jundia

E agora, vamos brincar?

Mao na mao,
todos naroda,
a cada um o seu verso,
e um s coracao...
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A organizacao
do espaco e suas
relacoes com
o brincar

Qualquer educador pode vestir o chapéu de arquiteto
quando tem a responsabilidade de criar um ambiente
favoravel para a aprendizagem, com acesso a materiais e
brinquedos. Na Educacdo Infantil, o espaco se converte
em parceiro pedagogico, é nele que se multiplicam ou
se subtraem oportunidades para acolher o convivio, a
imaginacio e o ser crianca.

MARIA DA GRACA SOUZA HORN
é pedagoga, da aulas nos cursos de Especializacdo
em Educacio Infantil da Universidade Federal

do Rio Grande do Sul (UFRGS) e defendeu tese de
doutorado sobre a organizacio dos espacos na
Educacio Infantil, assunto no qual é especialista.

Caderno Brincar 41



A ORGANIZACAO DO ESPACO E SUAS RELACOES COM O BRINCAR

42 Fundacao Volkswagen

“O respeito do educador no cuidado
com a formacao do educando se
manifesta quando o duplo olhar
puder negar a indiferenca da maioria
das relacoes que se estabelecem no
cotidiano dos individuos na escola.”

(Aquino, 2010)

ssa citacdo nos remete a triste realidade
das escolas brasileiras, incluidas nesse con-
texto a Educacdo Infantil. O olhar que per-
cebe as diferencas, que focaliza os enredos
ladicos construidos pelas criancas, muitas
vezes esta distante de uma pratica pedagdégi-
ca que se pauta no prestar a atencio ao que
se evidencia nas relacdes infantis nos con-
textos da escola. Ilustrando essa afirmacao,
convido os leitores a imaginar a cena descri-
ta por Ivany Avila e Maria Luiza Xavier, no
livro Plano de Atencdo a Infancia:

Apds o café da manhd, as criancas vol-
tam para sua sala e sdo atendidas pela coor-
denadora da creche. Procuram brinquedos
dentro de um saco pldstico. Os brinquedos
sdo poucos e quebrados: um caminhdo de
pldstico sem rodas; um indio de borracha;
um palhacinho de pano, objetos de pldstico
que deviam fazer parte de jogos que jd ndo
existem. Os preferidos sdo os potes de mar-
garina. Disputam os potes. Querem o0s potes
com a tampa. Choram, fazem queixas. A co-
ordenadora chama as criangas para fazerem
uma roda. Nem todos participam, a princi-
pio. Algumas ndo querem largar o pote de
margarina. Uma menina larga o pote num

lugar escondido, antes de dar a mdo para
fazerem a roda. A roda movimenta toda a
turma numa mesma atividade. No final da
brincadeira as criancas andam aos pulinhos
com a mdo na cintura, imitando o que faz a
coordenadora. Algumas ficam encabuladas e
ndo participam dos pulinhos mesmo quando
convidadas. Esta foi a inica brincadeira cole-
tiva observada em trés dias!

A realidade vivida por essas criancas
aponta para algumas reflexdes importantes.
A primeira diz respeito a auséncia de brin-
quedos. Isso traz consequéncias imediatas
como o choro delas por nio terem com que
interagir ou a disputa pelo pouco que é ofe-
recido. O fato da menina esconder o Gnico
pote que tinha tampa sugere que ele era um
objeto mais interessante, que permitia fazer
algo mais, como tapar e destapar. E, também,
escondé-lo era a garantia de ter a oportuni-
dade de voltar a brincar com o pote, evitando
que outras criangas o fizessem. Outro desta-
que refere-se as criangas serem “intimadas”
aformar uma roda e imitar o gesto do adulto.
Por se constituir numa atividade descontex-
tualizada, leva as criancas a se negarem a
fazer essa imitagdo, a qual ndo esta pautada



nos postulados de Vygotsky quando afirma
que a imitacdo ndo é mera copia de um mode-
lo, mas uma reconstrucao individual daquilo
que é observado nos outros.

Todas as criancas brincam, independen-
temente de suas condi¢Oes econOmicas, So-
ciais, étnicas e culturais. Essa afirmacdo me
remete a uma cena observada num bairro
bastante movimentado da cidade de Porto
Alegre, que certamente a ilustra. Em uma
esquina, uma mulher comandava o esta-
cionamento de carros. Proximo a ela esta-
vam trés criancas de 4 a 6 anos, talvez seus
filhos, brincando num terreno baldio que
ainda guardava resquicios de uma demoli-
¢ao. Alheias ao intenso movimento, e sem a
presenca proxima da mée, elas haviam mon-
tado uma “casinha”. A mesa era um caixote,
as cadeiras, pedras grandes, as panelas e os
pratos eram potes e vidros recolhidos dos
escombros, a comida era feita com folhas dos
arbustos que resistiram ao “desmanche”. O
protagonismo dos pequenos impressionava
pelo enredo rico de uma cena familiar e pelo
envolvimento naquela acao.

Além de desfrutar o prazer de simples-
mente brincar, sabemos que, por meio des-
se ato, controlamos nossos impulsos, domi-

namos angustias e, assimilando emocoes,
compreendemos o meio onde estamos. Com
base nesse entendimento podemos afirmar
que a experiéncia ladica exerce importan-
te papel na construcdo da subjetividade.
Quando adultos, essas vivéncias carregam
um senso de historicidade ao permitirem
o reencontro com a propria infancia, o que
possibilita viver o sentimento de nao estar-
mos s6s no mundo.

A importancia do brincar

A brincadeira prové uma situacdo de transi-
¢ao entre a acdo das criancas com objetos con-
cretos e suas agoes com significados. Portanto,
cercar as criancas de objetos, tanto no quadro
familiar como no das coletividades infantis
(creches e pré-escolas), é inscrever o objeto,
de um modo essencial, no processo de socia-
lizagdo e também dirigir, em grande parte, a
socializacdo para uma relacdo com o objeto. A
contribuicdo de muitos autores sobre essa te-
matica nos auxilia na compreensio de sua im-
portancia bem como subsidia teoricamente
nosso olhar acerca do brincar infantil. O psi-
canalista Donald Woods Winnicott na obra O
Brincar e a Realidade, afirma que o brincar é
um fator tao importante no desenvolvimento
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humano como o comer, o andar e o falar. Ao
lado dele, na ética da pedagogia, Vygotsky
afirma que no brinquedo cria-se uma zona
de desenvolvimento proximal, permitindo a
crianca viver papéis que nio desempenha no
cotidiano. Ao se referir as situagoes do faz de
conta, esse autor afirma que a crianga é leva-
da a agir imaginando e se colocando em um
outro patamar de experiéncias, permitindo a
ela estabelecer relacoes e, consequentemente,
construir novos conhecimentos.

No contexto em que vivemos, em especial
nas grandes cidades, o brincar ja nio faz parte
da rotina de muitas infancias, que se aproxi-
mam cadavez mais daadultez. Se, por umlado,
temos as criancas que desde cedo trabalham
duro para sobreviver, de outro temos aquelas
com a agenda repleta de compromissos: aulas
de balé, inglés, judo, entre outras atividades.
A esse panorama se agregam fatores como a
falta de espacos e a inseguranca das ruas. Isso
acarreta as creches e pré-escolas uma grande
responsabilidade: elas sdo lugares que devem
possibilitar o brincar as criancas.

A priori é importante considerar que o
brincar se constitui na principal atividade da

crianca e se explicita em momentos de prazer,
de imaginacdo. Segundo o Manual de Brin-
cadeiras, obra destinada aos profissionais da
infancia, publicado pela Coordenacio de Edu-
cacdo Infantil do Ministério da Educacdo em
2012, brincar é repetir e recriar acoes praze-
rosas, expressar situacoes imaginarias e cria-
tivas, compartilhar brincadeiras com outras
pessoas, expressar sua individualidade e sua
identidade, explorar a natureza, os objetos,
comunicar-se e participar da cultura ladica
para compreender seu universo. Portanto, é
tarefa das instituicoes de Educacido Infantil
cumprir o papel que lhes cabe para possibili-
tar as criancas a vivéncia ladica em contextos
qualificados e adequados.

Como a escola se apresenta nesse cena-
rio? O que é importante propiciar para nos-
sas criancas? Que espacos de brincar sio
fundamentais para dar conta do vazio que
vai se ampliando no desenvolvimento infan-
til? Quais relacdes se deve fazer entre a orga-
nizacdo dos espacos e a ludicidade?

Em primeiro lugar é essencial conside-
rar que nio basta disponibilizarmos brin-
quedos e materiais. O planejamento para que



as acOes envolvidas no ato de brincar sejam
qualificadas e relevantes deve ser criterioso
e levar em consideracdo varios fatores.

Na obra So Brincar? O Papel do Brincar
na Educacdo Infantil, Janet Moyles afirma
que para brincar de modo efetivo as criancas
precisam de:

e Companheiros de brincadeiras, espagos
ou areas, materiais e que o brincar seja
valorizado pelas pessoas que as cercam.

e Oportunidades para brincar entre pares,
em pequenos grupos, sozinhas, perto de
outras pessoas, com adultos.

e Tempo para explorar, por meio da lingua-
gem, aquilo que fizeram e como podem
descrever a experiéncia.

e Tempo para continuar o que iniciaram.

e Experiéncias para ampliar e aprofundar
aquilo que ja sabem e aquilo que ja podem
fazer.

e Estimulo e encorajamento para aprender
mais.

e Oportunidades lidicas planejadas e es-
pontaneas.

Quando nos referimos a esses fatores,
certamente estamos pensando em situacdes

e vivéncias do cotidiano da Educacgéo Infan-
til. Portanto, é de vital importancia organi-
zar espacos ludicamente desafiadores, per-
mitindo as criancas o tempo necessario as
interacoOes. Elas experimentardo os desafios
que estdo colocados por meio da distribui-
¢do dos materiais nos espacos da instituicao,
pois nao estamos aqui nos referindo somen-
te a sala de referéncia das criancas, mas aos
patios, aos corredores, as salas de atividades
multiplas.

O papel do educador nesse processo é
fundamental, na medida em que observa e
cria espacos instigantes, acolhedores e pro-
picios para aprender brincando e brincar
para aprender. Com base nessa ideia, pode-
mos entender que a parceria dos espagos
tem implicacdes diretas sobre o brincar. Por-
tanto, quando organizarmos esses espagos, é
preciso considerar que:

e As criancas aprendem por meio do brin-
car, constituindo-se este como a princi-
pal forma de aprendizagem na primeira
infancia.

e O brincar espontaneo é visto ndo somen-
te como importante mas também como
um componente essencial do desenvolvi-
mento social e intelectual da crianca e de
seu desenvolvimento criativo e pessoal.

e Ascriancas precisam ndo apenas de tem-
Po e espaco para brincar e praticar ha-
bilidades, elas precisam também de edu-
cadores que as ajudem a aprender essas
habilidades.

Viaderegra, a escolabrasileira tornou-se
impessoal e indiferente as particularidades
dos individuos. Segundo Antonio Vindo Fra-
g0, na obra Curriculo, Espaco e Subjetividade,
todo educador tem de ser arquiteto. De fato,
ele sempre sera responsavel pelo espaco es-
colar, tanto se ele decidir modifica-lo, quanto
se o deixar tal qual esta dado. O espaco néo é
neutro, sempre educa. Resulta dai o interes-
se pela analise conjunta de ambos os aspec-
tos — o espaco e a Educacio -, a fim de se con-
siderar suas implicacgoes reciprocas.

Levando em consideracdo que o brincar
é a acdo mais inerente a infancia, as Diretri-
zes Curriculares Nacionais para Educacio
Infantil tém como eixos articuladores o brin-
car e o interagir. Certamente isso tem rela-
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¢do direta e intrinseca com a organizacio
dos espacos, pois ela podera ser um convite
ao brincar das criancas com outras criancas,
das criancas com objetos e materiais e das
criancas com os adultos educadores.

Que caracteristicas devera ter essa orga-
nizacio?

Inicialmente apontamos para a necessi-
dade de uma infraestrutura e de formas de
funcionamento da instituicdo que garan-
tam ao espaco fisico constituir-se como um
ambiente que permita um bem-estar pro-
movido pela estética, pela boa conservacio
dos materiais, pela higiene, pela seguranca
e, principalmente, pela possibilidade de as
criancas brincarem e interagirem.

Nesse aspecto, é importante ressaltar
que os espacos destinados as criancas de
diferentes faixas etarias ndo podem ser
considerados como uma sala de aula na
perspectiva tradicional, mas, sim, como um
lugar de referéncia. Isso implica pensar que
nesse local a proposta nio seja organiza-lo
e gerencid-lo para que “aulas” acontecam,
mas, sim, para que experiéncias educativas
possam ser vividas.

No contexto das instituicoes
de Educacao Infantil, o
espaco converte-se em um
parceiro pedagogico. As acoes
desenvolvidas pela crianca
serao descentralizadas da
figura do adulto e norteadas
pelos desafios dos materiais,
dos brinquedos e do modo
COIMO OSs organizamos.
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Os autores Gilles Brougére e Anne Lise
Ulmann afirmam que aprender no cotidiano
é construir com a ajuda de encontros, ativi-
dades, observacoes, dificuldades e sucessos
um repertorio de praticas ao longo da vida,
em razdo de novos encontros, atividades,
migracoes e viagens, inovacoes geradas pela
sociedade e seus objetos.

O espaco da Educacao Infantil
Nessa perspectiva no contexto das institui-
¢oOes de Educacdo Infantil, o espaco conver-
te-se em um parceiro pedagégico. As acoes
desenvolvidas pela crianca serdo descentra-
lizadas da figura do adulto e norteadas pe-
los desafios dos materiais, dos brinquedos
e do modo como os organizamos. Essa orga-
nizacdo devera privilegiar basicamente dois
aspectos: 0 acesso autonomo das criangas a
esses materiais e as diferentes linguagens
que estardo sendo privilegiadas e construi-
das nas interagdes com eles. Ao elegé-los es-
taremos também considerando o tempo que
as criancas necessitam para realizar suas
acoes, ja que os ritmos diferem de crianca
para crianca. Nessa medida nio estaremos
priorizando tarefas que sejam realizadas
de modo semelhante por todas as criancas e
com a mesma intensidade e duracdo. O tem-
po concedido visa oportunizar as criancas
um livre investimento nas atividades e inte-
racoes que lhes causam prazer.

A organizacio proposta divide o espaco
em areas circunscritas, cuja caracteristica
principal é seu fechamento em pelo menos
trés lados. Pode-se delimitar essas areas
usando mesas, cadeiras, tapetes, estantes e
outros méveis. As cortinas também sdo tteis
para delimitar um ou dois lados, possibili-
tando a crianca ver facilmente a educadora.

Nesse processo que dinamiza as intera-
¢Oes é importante considerar que, por parte
do espaco, as coisas estdo postas em termos
mais objetivos; por parte do ambiente, de
maneira mais subjetiva. Nesse entendimen-
to, ndo se considera somente o meio fisico ou
material mas também as interacoes que se
produzem nele. E um todo indissociavel de
objetos, odores, formas, cores, sons e pessoas
que habitam e se relacionam em uma estrutu-
ra fisica determinada. Essa estrutura contém



tudo e, a0 mesmo tempo, é contida por esses
elementos que pulsam dentro dela como se
tivessem vida. O ambiente nunca é neutro,
ao contrario, transmite-nos sensacoes, evoca
recordacdes, passa-nos seguranca ou inquie-
tacdo, mas nunca nos deixa indiferentes.

Aldo Fortunati, em sua obra A Abordagem
de San Miniato para a Educacdo de Criancas,
nos diz que as condicOes espaco-temporais em
que as experiéncias das criancas acontecem
sdo0 essenciais para a realizacdo de seus prop6-
sitos e tém implicacOes diretas nas intencoes
planejadas pelos adultos. Nesse sentido, o pla-
nejamento devera prever um ambiente orga-
nizado para que as criancas tenham oportuni-
dades e possibilidades, as quais orientem suas
experiéncias e incentivem interpretacoes no-
vas e diferentes daquelas que originalmente o
espaco se propoe a realizar.

Novamente é preciso dar um destaque ao
tempo, o qual com frequéncia é desconsiderado
pela maioria dos educadores. Em muitos mo-
mentos da rotina organizada por eles, deixam
de lado a atenc¢do ao tempo que as criancas ne-
cessitam para a realizacido das experiéncias.
Esse tempo devera sempre ser flexibilizado,
acolhendo os diferentes ritmos das criancas,
para que as exploracoes possam se tornar cada
vez mais ricas.

Sabemos que o conhecimento do desempe-
nho social do grupo e o planejamento agregam-
-se ao cuidado com a organizacio do espaco,
dos materiais e dos tempos. No papel de educa-
dores, uma atitude adequada é a de pensar no
que fazer e no que propor até provocar todas
as possibilidades, para dar continuidade aos
processos de brincadeiras das criancas.

Salas de referéncia

Os espacos sdo socialmente construidos, fru-
to das relacoes entre adultos e criangas, por-
tanto pode-se sugerir a construcdo deles nas
salas de referéncia da instituicao. Eles pode-
rdo ser: das artes, da construcio, da leitura e
escrita, da casa, da musica e do movimento,
dos livros, da dramatizacdo e dos brinque-
dos. Para cada uma dessas areas sdo indica-
dos materiais especificos, assim como sua lo-
calizacdo. Por exemplo, é recomendado que
a area da casa contemple varios ambientes
para o faz de conta (quarto, sala, cozinha,
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canto da beleza, armario de fantasias, gara-
gem etc.) e esteja equipada com objetos que
possam suscitar enredos de cozinhar, comer,
dormir, cuidar das bonecas, ir as compras,
as festas, levar o bebé ao médico. Ao contra-
rio dos ambientes definidos da area da casa, a
area da construcao ou blocos requer espagos
vazios para a edificacdo de estruturas que
crescem, sdo destruidas ou se transformam,
e equipados de objetos como blocos grandes,
veiculos, animais, papeldo, tecidos etc. Estas
areas certamente promovem trocas e intera-
¢oOes e, portanto, deverdo estar localizadas
proximas umas da outras.

A area de livros requer um espaco acon-
chegante e confortavel para acomodar a leitu-
ra, o reconto ou a escuta e o manuseio de livros
e revistas e a criacdo de historias. Tapetes, al-
mofadas, poltronas ou sofa, uma diversidade
de tipos de livros, assim como fantoches e re-
cursos para escrever sao sugeridos. A area de
artes retine todos os tipos de materiais que dao
suporte as atividades de desenho, pintura, mo-
delagem e colagem, tais como tintas, pincéis,

rolos, papéis de diferentes texturas formas e
tamanhos, lapis para colorir, barro, tesoura,
cola, elementos naturais como pedras, con-
chas, pedacos de madeira etc. Devem-se prever
pontos de 4gua para lavagem de pincéis, piso
facil de limpar, aventais para uso da criancas,
diferentes superficies de trabalho, tais como
mesas, cavaletes e parede, locais para secagem
e exposicaodas producdes, comovaral e mural.
Toda essa organizacio inclui pensar cui-
dadosamente na selecdo e na disponibiliza-
cao dos diferentes brinquedos e materiais
nesses espacos. Na obra Brinquedo e Cultura,
Gilles Brougére afirma que a imita¢ao ludi-
cadoreal, longe de ser somente um destaque
desse real, passa também pelo estimulo que
é o brinquedo. Por exemplo, as brincadeiras
de maternagem diversificam-se conforme os
acessorios propostos, assim, se colocarmos
uma banheira, o bebé podera ser banhado.
Essa selecdo, classificacdo e disponibili-
zacdo dos brinquedos e materiais exige do
professor um minucioso trabalho de obser-
vacao, de coleta e de pesquisa sobre o que e



onde coloca-los. E preciso observar alguns
critérios tais como:

e Atender as especificidades das diferentes
faixas etarias (nem todos os brinquedos
sdo adequados a todas as idades).

e Garantir um ntmero suficiente de brin-
quedos e materiais (a quantidade de objetos
e de materiais devera oferecer a possibi-
lidade de uma interacdo individual e tam-
bém a promogao de brincadeiras em grupo.

e Selecionar brinquedos e materiais que
respondam a acdo das criancas de multi-
plas formas (0 material é mais atraente e
adequado quanto mais transformacoes so-
frer frente a atuacio da crianca sobre ele).

e Dotar os espacos de faz de conta com ob-
jetos que suscitem e ampliem os enredos
imaginados pelas criancas (quando colo-
camos uma maleta de médico no canto da
casa, certamente “alguém” precisara de
cuidados médicos).

Se considerarmos alguns principios
para reger a organizacdo dos espacos inter-
nos tais como criar ordem e flexibilidade no
ambiente fisico, proporcionar conforto e se-
guranca a criancas e adultos e oportunizar
a interacdo com as diferentes linguagens da
crianca - esses também sdo validos para a
organizacao dos espacos externos, especial-
mente o patio. Nele as criancas ndo precisam
apenas correr, subir no escorregador ou no
balanco. Podem desejar estar sob uma som-
bra, brincar na casinha, deitar em uma rede
e o entorno organizado deve oportunizar
tais acoes.

E igualmente importante considerar a am-
plitude e a organizacdo em diferentes areas,
como as de repouso/movimento; seguranca/
aventura; imitacdo/criacdo; ficcio/realidade,
locais para privacidade e socializacdo, bem
como areas com diferentes materiais naturais
para o manuseio. Ao lado disso, é valido pen-
sar em espacos com uma variedade de pisos no
chdo, locais de sombra e de sol. Essa diversida-
de propiciar4, tal como nos espacos internos, a
construcio da autonomia moral e intelectual
das criancas.

Ao pensarmos em organizar espacgos que
acolham e promovam o protagonismo infan-
til, a cultura de pares e a “escola do fazer e do
brincar”, os limites ndo devem ser as salas de

referéncia. Na realidade, todas as dependén-
cias internas e externas das instituicoes de
Educacao Infantil educam e podem propiciar
ricas e diversificadas oportunidades para o
brincar. Basta um olhar atento do educador
para aprimora-las e torna-las ainda mais
adequadas as vontades de movimento e acdo,
a curiosidade, as interacoes com adultos e
objetos, ao convivio em grupos e ao fruir da
sempre fértil imaginacdo infantil.
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Brincar e

imaginar:

para todo
mundo e para
a vida inteira

As brincadeiras alimentam a imaginacao e vice-
-versa. Por isso, todas as criancas (e também
os adultos) precisam ter direito a diferenca, ao
ocio criativo, ao tempo livre para a exploracao,
a curiosidade e a investigacao... esses elementos
nutrem poténcia criadora e incitam a
brincadeira delas e a arte.

é pedagoga com mestrado e doutorado em cursou Historia e fez mestrado e doutorado
Educacio e professora na Universidade em Educacdo na FEUSP. Desde 2011, é
Federal de Santa Maria e na Universidade docente da Universidade Federal de Sao
Federal de Sao Carlos. Atua na licenciatura Carlos, atuando no campus de Sorocaba

em Pedagogia como formadorade apartir de 2016, na area de Educacédo
professores, com énfase para a tematica Infantil e no Programa de Pés-Graduacao
da infancia e a etapa da Educacio Infantil, em Educacido (PPGED/UFSCar Sorocaba).

e como orientadorano Mestrado em Estuda as tematicas: infancia, jogos
Educacio (PPGE/UFSM e PPGEP/UFSCar) e brincadeiras, Educacio Infantil e

ena formacao continuada e em servico comunidades quilombolas, além de realizar
com as redes publicas. formacao de professores no campo.
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Tudo se passou em minha
cabeca; crianca imaginaria,
defendi-me pelaimaginacao.
(Jean-Paul Sartre)

que fazemos quando somos pequenos?
Questao intrigante, titulo de livro da fil6sofa
americana Penny Ritscher, e que nos colo-
ca diante de um desafio cada vez mais atual
em nosso cotidiano, prisioneiro do relégio
e da producéio: o de reconhecer a infancia, a
crianca, em seu proprio tempo, o presente.
A indagacdo inverte a légica e descoloniza
a pergunta apreciada, preconizada e cons-
tantemente alardeada aos pequenos: “O que
vocé vai ser quando crescer?”. A observacaio,
com olhar e escuta atentos ao cotidiano das
criancas, revela que muito além do que lhes é
proposto pelas pessoas adultas, elas extrapo-
lam o senso comum e subvertem o que estabe-
lecemos como padrio, como relata a propria
Penny, que ha décadas pesquisa ambientes
educativos na Italia, ao observar a Educacao
Infantil: “Os adultos preparam atividades
motoras na sala de jantar e no jardim. Em vez
disso, as criancas inventam por toda parte,
até mesmo no banheiro”. O “até mesmo no
banheiro” indica-nos que todo lugar é lugar,
e toda hora é hora de criar, inventar, experi-
mentar corpo, movimento, ideias... Em outro
exemplo, a pesquisadora expoe: “Os adultos
amontoam as mesas de um lado da sala para
ter mais espaco; as criancas escalam e pas-
sam por baixo, transformando as pernas das
mesas voltadas para baixo nos comandos de
uma escavadeira”. O texto de Ritscher, com

seus varios exemplos, descreve o mesmo que
escritores, poetas e outros observadores da
infancia e das criancas, como Méario Quinta-
na e sua Lili Inventa o Mundo ou Clarice Lis-
pector com seu Menino Bico de Pena, com a
constatacdo: nao ha limites para a invencéio,
sobretudo quando se trata de inventividade
infantil. Essa potencialidade impulsiona no-
vos rumos e saberes, realiza o cotidiano para
além das rotinas e é o caminho conhecido
para a transformacao.

Apostando na sabedoria e nos fazeres
das criangas, que se expressam em varias
linguagens e, a0 mesmo tempo, sdo produ-
toras de cultura e atores sociais e culturais,
interagindo com o mundo que as circunda,
atribuindo-lhe varios significados, apresen-
tamos algumas reflexdes em torno de duas
acoes que permeiam a atividade humana:
brincar e imaginar. Defendemos que a fan-
tasia e a imaginacdo, transmutadas no ato
de brincar ou outros exercicios prenhes de
criatividade - como literatura, masica, arte,
a propria ciéncia e varias outras situagoes
Iadicas -, corroboram, em geral, com as pos-
sibilidades reais do exercicio da liberdade e
da ndo fragmentacdo do pensamento. Elas
estabelecem uma relagio intima e proficua
com o conhecimento, por vezes inventando e
reinventando nossas estratégias de transitar
e habitar esse mundo.



A essa ideia-forca acrescentamos a ques-
tao da inclusio para além das referéncias da
educacdo especial e das criancas com defici-
éncia. Reforcamos o contetido apresentado
por Mantoan em seu artigo nesta mesma obra
sobre o direito a diferenca na igualdade de di-
reitos para todas as criancas (especialmente,
mas nao sd!). Ela afirma que, inicialmente, a
inclusao escolar foi entendida de modo suma-
rio como “inserc¢ao de alunos com deficiéncia,
que frequentavam classes e escolas especiais,
nas turmas das escolas comuns”. Mas mesmo
que isso ainda funcione assim como um senso
comum, “estamos chegando pouco a pouco a
compreensdo de seu mote: garantir o direito
a diferenca na igualdade de direitos a educa-
¢ao”. E por que trazemos essa ideia para falar-
mos da crianca brincante, de sua imaginacao
e poder de criacao? Porque esse direito a dife-
renca é o que precisamos defender para todas
as criancas: elas tém direito ao 6cio criativo da
infancia, ao tempo livre para a exploracao, a
curiosidade, e a investigacao - todos funcio-
nando como alimento que nutre sua poténcia
criadora e sua imaginacao, e incita a brinca-
deira, a arte.

A composicao deste texto passa por trés
momentos: ideias de criancas (mesmo recu-
peradas quando adultas) a respeito de imagi-
nacio e de brincadeira; brincar e imaginar —
incursoes contextuais e conceituais; brincar

e imaginar para todo mundo e para a vida
inteira, observando nesse terceiro tempo al-
gumas das infancias que compdem o cenario
diverso que habitamos, impresso por mar-
cas das diferencas, denotando a urgéncia da
Educacio de fato inclusiva. Recorrendo as
vozes de criancas, de hoje e de ontem, escri-
turamos imaginacio e brincadeira.

Primeiro tempo:

criancas e suas ideias
Apontamentos de criancas a respeito de ima-
ginacdo e de brincadeira fazem-nos adentrar
nos dois temas pela experiéncia de quem
vive as situacOes. Ndo apenas as criancas
brincam ou imaginam, mas ouvir suas vo-
zes e registra-las é um dos movimentos para
dimensionar seu percurso imaginativo que
tem total vazdo no brincar. Isso por que as
criancas tém muitas linguagens e formas de
se expressar, COmo nos apontam as experién-
cias de Reggio Emilia, descritas em As Cem
Linguagens da Crianca. Ao analisarmos essa
proposicio, verificamos ainda que mesmo na
infancia ja sem voz como categoria geral, his-
térica e social, ainda ha aqueles com menos
expressdo ainda: as criancas invisiveis, co-
bertas por uma camada obliqua do que cha-
mam comumente de respeito ou tolerancia.
Criancas com deficiéncia, bebés, criancas ne-
gras, indigenas e tantas outras nio raro fre-
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quentam o anonimato em uma categoria que
em sija é subalternizada. Nem sempre temos
registros atentos as criancas, esses porta-vo-
zes fidedignos dos processos em que estdo
imersos, de forma que precisamos localizar
no rol de producoes existentes onde estdo as
criancas e sua imaginacdo. De inicio, recor-
remos a literatura:

Eundo sabia ainda ler, masjd era bastan-
te esnobe para exigir meus livros. (...) Peguei
dois volumezinhos, cheirei-os, apalpei-os,
abri-os negligentemente na “pdgina certa’,
fazendo-os estalar. Debalde: eu ndo tinha a
sensacdo de possui-los. Tentei sem maior éxi-
to, tratd-los como bonecas, acalentd-los, beijd-
-los, surrd-los. Quase emlagrimas, acabei por
depod-los sobre os joelhos de minha mde. Ela
levantou os olhos do trabalho: “O que queres
que te leia, querido? As Fadas?”. Perguntei
incrédulo: “As Fadas estdo ai dentro?” (...) Ao
cabo de um instante compreendi, era o livro
que falava (SARTRE, 1967).

Jean-Paul Sartre, no livro As Palavras,
aproxima-nos das surpresas e necessidades

Brincar e imaginar conecta-se
intimamente ao pensamento
e ao conhecimentoeas
criancas expressam esse elo
(brincar-imaginar-pensar-
-conhecer) com simplicidade,
profundidade e, por que nao
dizer, com poesia em seu

dia a dia, quando

escutadas e olhadas.
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da infancia ao narrar suas proprias memo-
rias. Salientamos que memoria e imaginacao
ocupam categorias diferentes. A primeira
relaciona-se com o ato de recuperar o pas-
sado, reapresentando-o de acordo com as
lembrancas e fragmentos de experiéncias de
outrora que podem ser articuladas indivi-
dual ou coletivamente, com possibilidade de
potencializar o presente e também dialogar
com o passado, por vieses diferentes de regis-
tros oficiais. Ja a imaginacdo é conduzida pelo
impulso da transformacao, da renovacao, da
reinvencio. E um ato que elabora o novo men-
talmente e interiormente e que, embora este-
ja no presente, pode potencializar o futuro.
Uma vez partilhada, a imaginacéo favorece o
brincar e outras acoes no coletivo. Muito pos-
sivelmente, como lembra Manoel de Barros,
as memorias podem ser inventadas. De novo
entramos no campo da imaginacdo: mesmo
que seja para reinventar o que ja foi.

A leitura do excerto sartreano reforca
que o impulso para dar sentido a existéncia
comec¢a na infincia. E numa infancia com
imaginacdo. Na descrigdo anterior, os livros
sdo objeto da vontade do menino ainda nao
alfabetizado que tenta “possui-los” com todos
os sentidos: tato, olfato, visdo, quica paladar,
com base em varias iniciativas e sob muitas
perspectivas do campo de seu conhecimento,
para compreender o que de fato aquele obje-
to poderia significar e comunicar. Com a aju-
da da pessoa adulta mais préxima, no caso a
mae, mergulha mais fortemente na imagina-
¢ao: “As Fadas estdo ai dentro?” é a expressao
que remete ao espanto e ao experimento fan-
tastico arquitetado por uma crianca. Sartre
dedicara ainda um estudo completo a teméti-
ca, publicado no livro A Imaginacdo, escrito
em 1936, calcado na Filosofia e com referén-
cia a infancia:

O ato de imaginar... é um ato mdgico. E
uma encantacdo destinada a fazer o objeto
pensado, a coisa desejada, para podermos nos
apossar deles. Hd sempre nesse ato algo de im-
perioso, algo de infantil, uma recusa em levar
em conta a distancia, as dificuldades. Assim,
através de ordens e preces, a crianca, de seu
berco, age sobre 0 mundo. A essas ordens da
consciéncia, os objetos obedecem: aparecem.



Valendo-nos do encanto e da imaginacao
como pensamento vital, tal qual aponta Sar-
tre, trazemos a fala de outra crianga, essa as-
sentada no século XXI e de apenas 4 anos. Foi
ouvida pelos professores e pesquisadores da
infancia Rodrigo Saballa de Carvalho e Paulo
Sérgio Fochi:

Quando eu acordo, eu sempre fico bem
parado como estd aparecendo na foto. Para-
do mesmo, que nem estdtua. Fico pensando,
pensando... Pensando na vida, na minha
casa, nos meus brinquedos, nos meus amigos
e na minha mde. Ndo gosto de acordar rdpi-
do. Eu acordo sempre bem devagar e fico pen-
sando nas coisas importantes da minhavida.
Eu ndo gosto quando tem que acordar bem
rdpido. As vezes, a profe fica brava porque eu
demoro muito para levantar. Na verdade, ela
ndo entende que eu demoro porque fico pen-
sando um pouco (André - 4 anos de idade).

O relato de André esta no texto O muro
serve para separar os grandes dos pequenos:
narrativas para pensar uma pedagogia do co-
tidiano na educacdo infantil, publicado em
2016, em dossié intitulado Emenda Constitu-
cional 59/2009: em Busca da Crianca Perdida
e remete, mais uma vez, a imaginacao e a acio
do pensamento. Mais do que revelar o que é
de fato importante para essa crianca em seu
dia a dia, traz a vista toda sua humanidade e
relacdo com o mundo. Ela escolhe pensar no
lugar de obedecer ou reproduzir. Pensar e
destacar suas intencoes e questdes do dia a
dia. E o pensar que permite habitar um espa-
¢o Gnico, que “a profe” (a adulta) ndo compre-
ende. Pensar deixa o outro bravo: é o lugar
inacessivel, onde “ninguém manda em mim”.
O que imagina André enquanto pensa? O que
pensa quando imagina? Que brincadeiras ex-
travasam, movimentam e vao constituindo a
imaginacao, o pensamento de André?

Pensar e imaginar estdo assim entrela-
cados em uma relacdo intrinseca a qual nos
leva a sua compreensao como uma funcao vi-
tal necessaria e ndo como “um divertimento
ocioso da mente” como nos alerta Vygotsky
em seu texto de 1930 traduzido do russo por
Zoia Prestes e publicado no Brasil sob o titu-
lo Imaginacdo e Criacdo na Infancia. Imagi-

nacio e realidade existem como dois lados
de uma mesma moeda em que “toda obra da
imaginacao constréi-se sempre de elementos
tomados da realidade e presentes na expe-
riéncia anterior da pessoa”. Para autores e
estudiosos da Teoria Historico-Cultural, so-
mente os pensamentos religiosos e misticos
atribuem a origem das obras da fantasia a
forcas estranhas ou sobrenaturais, enquanto
para Vygotsky (e outros) seria um milagre
se a imaginacdo surgisse do nada ou tivesse
outras fontes para suas criagcoes que nao a
experiéncia anterior.

Ha mais uma ideia expressa por uma
crianca que destacaremos aqui. Na verdade,
sdo imagens, fotografias realizadas por Malu,
menina de 3 anos e cega desde o nascimento.
Durante a realizacido de uma festa junina na
creche que frequenta, Malu foi instigada por
duas profissionais da instituicéo, a época ges-
toras, a fotografar o ambiente, mesmo sem o
recurso da visdo. No relato das professoras,
primeiramente a crianga aceitou o convite,
para em seguida pedir para “ver” amaquina e
sO depois quis saber como funcionava. Acom-
panhada por uma estagiaria e uma cuidado-
ra, porém sem a intervencao delas, a nao ser
quando solicitado auxilio, a garota registrou
aimagem a seguir:

Depois de registrar o dedo, Malu disse: “Mas eu t6 sentindo a foto”
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Uma de suas acompanhantes avisou que o
dedo estava em cima do visor da maquina, ao
que a menina respondeu: “Mas eu t6 sentindo
a foto”. Com essa frase, a garota torna visivel
e audivel mais dois atributos da imaginacio
e do brincar: qualquer pessoa pode imaginar
e brincar, e para brincar e imaginar o sentir
deve estar presente. No caso de Malu, ver o
mundo com os dedos e sentir a foto desafia-
-nos porque ja cristalizamos que o deficiente
visual ndo enxerga. Isso porque considera-
mos como Unica linguagem possivel para ver
ou ler o mundo a decodificagio feita com os
olhos. Para essa crianca, ver esta além: é um
conjunto de fatores que ela vai tracando e
dando significados com base em suas experi-
éncias sensoriais e na relacido com os outros e
com o mundo. E sua singeleza ao explicar que
mais do que ver a imagem ela a estava sentin-
do intensifica as relacoes entre infancia, ima-
ginacao e o brincar na perspectiva que enlaca
varias linguagens: a voz, 0 corpo, 0 movimen-
to, a poesia (das imagens e da fala de Malu), da
arte. Estamos acostumados - como adultos
que somos - a escolher os meios e as técni-
cas pelas quais as criangas podem expressar
seu universo interior, seu pensamento e sua
imaginacio, seus sentimentos e percepcoes
sobre o mundo, mas quando as criancas tém
a oportunidade de escolher os materiais e os
meios, elas o fazem, e encontram o que é mais
adequado para si, segundo relata a arte-edu-
cadora dinamarquesa Anna Maria Holm.

A experiéncia de Malu foi descrita e ana-
lisada pelas professoras e pesquisadoras An-
dreia Regina de Oliveira Camargo e Fernanda
Cristina de Souza, no Ensaio sobre Infancia,
Criancgas e Educacdo Especial. Criar imagens
com base em suas sensacoes e ndo apenas da
visdo é possivel porque a crianca nao reduz
suas formas de apreender o mundo aos sen-
tidos de que dispde como a visdo, a audicao,
a fala, ou o tato, mas por outras maneiras de
sentir como a emocao, o afeto, o gesto, por
exemplo. Imaginar seria parte do enxergar?

O brincar permeia as acoes e o cotidiano
das criancas, constituindo-se como lingua-
gem por exceléncia da infancia. E ato imagi-
nério, cultural e repleto de significados, como
afirmam varios estudiosos dessa area. E pelo
brincar que o mundo é experimentado e ga-

nha sentidos, sendo inventado e reinventado
constantemente. O experimento é notado
como reforco a vitalidade e caracteriza uma
troca “ativa e alerta com o mundo”, como es-
creve o filésofo e pedagogo americano John
Dewey em sua obra Arte como Experiéncia.

Para o tedrico do desenvolvimento cog-
nitivo Lev Vygotsky, a experiéncia anterior-
-presente da pessoa, em sua riqueza e diver-
sidade, constitui o material de onde surgem
as condicOes para as criancas (adultas ou
pequenas) construirem suas fantasias e sua
imaginagao, porque nio se opdem a realida-
de, mas sdo combinadas de modos novos pela
atividade do nosso cérebro. Mas também
esse autor afirma que a imaginacdo cumpre
uma funcdo muito importante no comporta-
mento e no desenvolvimento humano quan-
do ela “transforma-se em meio de ampliacdo
da experiéncia de um individuo porque, ten-
do por base a narracio ou a descricio de ou-
trem, ele pode imaginar o que néo viu, o que
ndo vivenciou diretamente em sua experién-
cia pessoal”. Ou seja, a propria experiéncia
se apoia na imaginacio, que passa a ser “uma
condicdo totalmente necessaria para quase
toda a atividade mental humana”.

Brincar e imaginar conecta-se intima-
mente ao pensamento e ao conhecimento
e as criancas expressam esse elo (brincar-
-imaginar-pensar-conhecer) com simplicida-
de, profundidade e, por que nio dizer, com
poesia em seu dia a dia, quando escutadas e
olhadas, a exemplo, mais uma vez, do regis-
tro realizado por Carvalho e Fochi:

Todos os dias eu e o Pedro espiamos na janela
0 que estd acontecendo ld fora. Acontece tanta
coisa. Passam as professoras, passam as filas
para o lanche, chegam os pais de todo mundo,
a gente vé quem vai para a pragd, 0S pequenos
passando, os passarinhos comendo grama e
as mdes chegando. Na janela sempre tem um
montdo de coisas acontecendo. A gente fica
sabendo de tudo que fica acontecendo. Na por-
ta da sala também tem um vidro que dd para
ver quem passa na rua e o que estd fazendo. A
profe ndo gosta que ninguém fique nas janelas,
para a gente ndo se atrasar na hora de fazer as
letras (Caio - 4 anos de idade).



A janela como expressio de imaginagao
é recorrente nas producoes humanas e apa-
rece em obras como a pintura Moca a Janela,
de Salvador Dali (1925), e no documentario
Janela da Alma, dirigido por Jodo Jardim e
Walter Carvalho (2001). Nesse caso, a jane-
la e aimaginacdo de Caio apontam questoes
que o preocupam ou motivam em seu per-
curso de compreender e participar de tudo.
Sua vida esta para além das letras, pois tem
“um montdo de coisas acontecendo”. Sua
voz remete as questoes da Filosofia e, prin-
cipalmente, do cotidiano de qualquer um de
nos, afinal, as criancas partilham do mesmo
mundo com os adultos. Anne Marie Holm
no artigo em que relata os processos criati-
VoS que ocorrem em uma oficina de artes vi-
suais para criancas dinamarquesas afirma
que elas “nido deveriam ser preparadas para
um tipo determinado de vida; deveriam,
sim, receber ilimitadas oportunidades de
crescimento. Aprendendo que uma tarefa
pode ter varias solucoes, adquirimos forcae
coragem”. Para ela, as criancas poderiam ser
mais desafiadas a pensar e a elaborar nar-
rativas e a expressar de multiplas formas
0 que veem, ouvem ou sentem; aprender a
pesquisar, a ter confianca em si mesmas e a
ter coragem de se por a trabalhar em coisas
novas. Isso é a base da experiéncia que ali-
menta e é alimentada pela imaginacao.

Segundo tempo: brincar e
imaginar entre contextos e
conceitos

A escritora espanhola Rosa Monteiro compos
aobra A Louca da Casa observando o proces-
so criativo do ponto de vista da producéo lite-
raria. Em determinado ponto de sua narrati-
va, traz a imaginagdo como foco e a associa a
loucura e a infancia: “Na infincia, somos to-
dos loucos, quer dizer, todos somos possuidos
por uma imaginacdo nao domesticada e vive-
mos numa regido crepuscular da realidade
em que tudo é possivel”. Esse “tudo é possivel”
é o lugar que nido tem medo e transita num
tempo deslocado de nossas rotinas pautadas
pelos ponteiros de reldgios, tao bem exempli-
ficado na letra de Chico Buarque Jodo e Maria,
trazendo o pretérito imperfeito: agora eu era
(rei, bedel, juiz, cowboy). Com essa conjuga-

¢ao, é possivel ser tudo ao mesmo tempo, ou
o tempo que durar a brincadeira, sem deixar
de ser eu mesmo, porque sou eu (o de todo dia)
que compora os outros da fantasia com base
no repertorio historico, social e cultural dos
contextos que sdo conhecidos.

Por outro lado, nesse outro tempo do
brincar-imaginar, o envolvimento é indis-
pensavel: a duracido da brincadeira nao se
atera aos horarios fixados pelas rotinas que
balizam os cotidianos da maioria das insti-
tuicoes de Educacdo Infantil, bem como o
dia do brinquedo jamais sera apenas a sexta-
-feira: é todo dia, concebendo ainda que o
brinquedo nio é apenas o industrializado,
pois qualquer objeto que dé suporte a brin-
cadeira, a exploracdo e ao experimento da
imaginacao serd um brinquedo.

E ainda de Rosa Monteiro o alerta que
educar uma crianca supde “limitar seu
campo visual, apequenar o mundo e dar-lhe
uma forma determinada”, como acontece
nos modelos de adequacio sociais e cultu-
rais. Todavia, as criancas, e alguns adultos
também, suplantam esse apequenamento
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A criancabrinca enquanto
cria, e cria enquanto brinca, e
esta é sua atividade principal;
por isso mesmo, podemos
dizer que, do ponto de vistada
crianca, brincar é coisa séria,
é trabalho. Brincar é aprender
tudo sobre o mundo.
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com estratégias fincadas no imaginar e no
brincar, que se tornam atos de resisténcia
e que permitem vislumbrar e entender o
mundo por varios outros prismas, em mo-
vimentos caleidoscopicos, retomando as
ideias de criatividade, originalidade, inven-
tividade (e reinvencao) e, por que nao dizer,
de transformacao, dando novo sentido ao
proprio ato de educar, que pode ser cada vez
mais significativo.

O brincar e imaginar sio temas classicos
e presentes em varias areas do conhecimen-
to e naacdo humana, como exemplifica Homo
Ludens: o Jogo como Elemento da Cultura, de
Huizinga. No didlogo direto com a Educacéo,
sobretudo a Educacio Infantil, hd uma vasti-
dao de estudos como os de Kishimoto, Corsa-
ro, Brougeére, Manson, Vygotsky, dentre mui-
tos que abordaram e teorizaram a respeito
do brincar, perpassando pelo imaginar. Sdo
estudos de base socioldgica, psicoldgica, an-
tropoldgica, histérica e pedagdgica que tém
impactado - mas também arejado - as pers-
pectivas pelas quais temos caminhado, trans-
formado e aprendido a respeito do brincar e
abrincadeira das criancas.

A doutora em Educacdo Solange Jobim
e Souza apresenta o pensamento de Walter
Benjamin a respeito da infancia, da brinca-
deira e do jogo, e nos mostra que o pensador
alemdo também recorre a suas lembrancas
de infancia ao formular sua teoria de que
descobrir outros significados para os objetos
é a via para outra compreensio do mundo
e uma das caracteristicas que diferencia as
criancas dos adultos. Os lugares e objetos
pouco frequentados pelos adultos - ou até
mesmo por eles desprezados - sdo seleciona-
dos pelas criancas exatamente porque lhes
permitem uma significacio proépria, distinta
daquelas convencoes assumidas pelos adul-
tos - assim a crianca constréi sua propria
significacdo do mundo - e se diferencia.

No campo brasileiro, lembramos o traba-
Iho sociolégico de Florestan Fernandes As Tro-
cinhas do Bom Retiro como marco de um deslo-
camento de postura da producio adulta “sobre
as criancas” para “com as criancas”. Sdo elas e
suas experiéncias em torno das brincadeiras,
do folclore, que vao pontuando invencdes e
reinvencoes cotidianas que dario crédito ao
que o autor chamou de Cultura Infantil.

Abrincadeira, mesmo antes dos 2 anos, éa
fonte para a imaginacio e é por ela alimenta-
da; mas “a crianc¢a nio nasce sabendo brincar,
ela precisa aprender, por meio das interacoes
com outras criancas e com os adultos”, des-
taca Tizuko Kishimoto, professora doutora
em Educacdo. O faz de conta é a configuracao
mais difundida dos modos de brincar e imagi-
nar que conhecemos a esse respeito. Vygotsky
concebia que aatividade humana com liberda-
de surge da consciéncia e que € estreitamente
vinculada a imaginacdo. Em texto de 1930,
Vygotsky enfatizava, ainda, que as acdes hu-
manas nao se reduzem a reproducao de fatos
ou impressoes, mas que criam novas imagens
ou acoOes; nao estdo pautadas simplesmente
em reproduzir ou conservar a experiéncia
anterior, mas também em “combinar e reela-
borar, de forma criadora, elementos da expe-
riéncia anterior, erigindo novas situacoes e
novo comportamento”.

Essa forma de pensar a brincadeira co-
nectada a acio criadora - imaginacio e fan-
tasia - é expressa por Vygotsky como uma
das questdes mais importantes da psicologia



e da pedagogia infantis. Para ele, o trabalho
de criacdo desde a mais tenra idade contri-
bui para o desenvolvimento geral e o ama-
durecimento da crianca, pois 0s processos
criativos “se expressam melhor em suas
brincadeiras”. Ele exemplifica com a crianca
montando cavalinho em um cabo de vassou-
ra, ou com a menina que brinca com a boneca
imaginando-se a mie para afirmar que estes
sdo exemplos da “mais auténtica e verdadei-
ra criacio”. Para Vygotsky, as brincadeiras
sempre trazem referéncias imitativas das
experiéncias anteriores, mas estas nunca
se reproduzem na brincadeira exatamente
como ocorreram na realidade. A brincadeira
da crianca é, sim, “uma reelaboracio das suas
marcas vivenciais; é a construcio de uma rea-
lidade nova que responde as suas aspiracoes
e anseios”. Afirma também que “assim como
na brincadeira, o impeto da crianca para
criar é a imaginacio em atividade”. J4 para
Holm, esse impeto de “construir, instalar e
criar” ambientes a partir de elementos avul-
sos, diversos, é um talento natural da crianca,
observado com base nas interacdes e na liber-
dade presente na oficina de arte. Segundo seu
registro, “a ideia delas [das criancas] era que,
apoés a construcio, brincariam dentro da 'ins-
talacdo. Muito frequentemente acabam no o
fazendo, porque é o processo em si, de criar o
'Tugar’, que mais importa para elas”.

Brincar e criar, acoes que tém em comum
a necessidade de liberdade, de experimen-
tacdo, de investigacdo assim explicado por
Kishimoto: “O brincar é uma acdo livre, que
surge a qualquer hora, iniciada e conduzida
pela crianca; da prazer, nio exige como condi-
cao um produto final”. Importa destacarmos
que a atividade que move, que impulsiona a
crianca a agir e a criar com o que esti a sua
disposicao é a sua necessidade, sua busca pela
exploracao que quer conhecer, aprender. En-
quanto cria, pensa, € ao pensar reelabora o
que esta dado transformando em outra coisa,
ressignificando o vivido. Instala o novo, ocu-
pa os vazios deixados pelos adultos que nada
veem naquilo, enquanto ela vé, sente, pensa
e imagina o novo. E materializa, transforma
sua “energia criativa” em criacoes humanas,
que nos adultos, pela experiéncia da arte,
transformamos em “algo cultural”. Uma das

formas de deixar fruir a energia criativa é
oferecer um ambiente cheio de possibilida-
des e de coisas para serem investigadas que,
em sua desarrumacio, permitem as criancas
brincarem e se jogarem rumo a esse desco-
nhecido - o que se choca com uma sala/escola
muito arrumada. Holm defende que “a brin-
cadeira é livre na sua esséncia - 0 processo
de criacdo artistica é livre em sua esséncia.
Se um processo artistico é controlado, janao é
mais um processo artistico, correto?”.

A crianca brinca enquanto cria, e cria
enquanto brinca, e esta é sua atividade prin-
cipal; por isso mesmo, podemos dizer que, do
ponto de vista da crianca, brincar é coisa sé-
ria, é trabalho. Brincar é aprender tudo sobre
o mundo: “Ao brincar, a crianca experimenta
o poder de explorar o mundo dos objetos, das
pessoas, da natureza e da cultura, para com-
preendé-lo e expressa-lo por meio de varia-
das linguagens”, observa Kishimoto. E como
a crianca faz isso tudo? De maneira prazerosa
porque da a ela “o poder de tomar decisdes, de
expressar sentimentos e valores, conhecer a
si, aos outros e ao mundo [...]".

Quando as criancas sdo livres para brin-
car, ela - a brincadeira - é uma ferramenta
para a expressao delas e para o seu desenvol-
vimento delas. E para sua criagdo, imagina-
¢do; para o poder experimentado de tomar
decisdes, expressar sentimentos e valores;
conhecer a si mesmas e aos outros. E isso se
relaciona a cultura da infancia - a producéo
de modos especificos de ser e estar no mun-
do; a voz e a vez das criancas, entre si, seus
colegas e seus parceiros de geracao, mas di-
versos em suas proprias culturas de origem.

Terceiro tempo: para todose
paraavidainteira

Defender o brincar e imaginar para todo
mundo e para a vida inteira é a premissa de
onde partimos para pensar a infancia e a edu-
cacdo inclusiva. Focamos as criancas, mas
compreendemos a extensdo das formas de
brincar e imaginar durante toda a existén-
cia da pessoa, em qualquer contexto. Por isso,
ainda pontuamos que a Educacio e suas pra-
ticas precisam atentar as manifestacoes plu-
rais que coexistem num mesmo espaco educa-
tivo e, principalmente em relagio as criancas
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pequenas, trazer como desafio as perspecti-
vas tracadas por Tizuko Kishimoto e Julia Oli-
veira-Formosinho no que concerne a partici-
pacdo e pertencimento, ou seja, exercicio da
Pedagogia para Pertencer e Participar, bus-
cando Pedagogia(s) para a infancia. Para tan-
to, é preciso conhecer e reconhecer as dife-
rencas, combatendo estigmas e preconceitos.
Trazer a pauta da diferenca colabora com a
construcao de um cenario educativo que preza
pela diversidade, a medida que busca incluir; e
aigualdade, a medida que dialoga com os direi-
tos e as condicoes de todas as criancas. Portan-
to, é pela diferenca que caminharemos para a
diversidade, a criatividade e o direito a igual-
dade. Criancas habitam corpos, espacos, cultu-
ras e condicOes diferentes, mas todas pensam,
€ 4 sua maneira, brincam e imaginam. Conce-
ber educacio e diferenca traz para o campo pe-
dagogico de forma visivel criancas indigenas,
negras, migrantes, quilombolas, com deficién-
cia e muitas outras. Nesse caso, como apontam
Abramowicz e Levcovitz em seu texto Tal In-
fancia. Qual Crianca?, a professora é a pessoa
fortemente empenhada em “entender o que as
criancas falam, o que querem conhecer, o que
ha de interessante em fazer e a deixar de fazer,
oque querem estudar, o que querem deixar pra
14, em que desejam pensar, o que ha de interes-
sante para visitar, que novas formas de brincar
podem ser elaboradas, que musicas e que dan-
cas podem ser inventadas”. H4 um chamamen-
to, mais uma vez, a imaginacio e a invencéo.
Recorrendo a voz das criancas com base
em producdes ja publicadas, apresentamos
Mariana e José Pedro, pelo registro de sua pro-
fessora Filipa Freire de Andrade e da pesqui-
sadora Sara Barros de Aradjo, em Portugal:

A Mariana pergunta ao Zé Pedro: “Que-
res vir para os jogos?”. “Quero”, respondeu ele.
“Queres brincar comigo com os legos gran-
des?’, voltou a perguntar a Mariana. “Sim’,
disse o Z¢é. “Vamos fazer uma casa’, sugeriu
a Mariana. E foram os dois. Ela tirou os sa-
patos e fez a sua casa com auxilio dos pés... O
Zé Pedro fez a sua ao lado, ajudando-se mu-
tuamente e dando sugestoes um ao outro en-
quanto iam fazendo suas construcgoes.



Mariana, com 3 anos a época, sofreu aci-
dente com fogo, descrito pelas autoras, apoia-
das em parecer médico, como o caso mais gra-
ve de queimaduras em criangas em Portugal.
Dentre as consequéncias que marcam todo
0 seu corpo, a menina perdeu boa parte dos
membros superiores. O texto Da Participagdo
Convencionada a Participacdo Efectiva: um Es-
tudo de Caso Alicercado na Escuta da Crianca
em Contexto de Educacdo da Infancia apresen-
ta e analisa a insercdo de Mariana na institui-
cdo educativa. As duas criancas brincando
com pecas de encaixe enfatizam mais uma vez
o brincar como elemento de interacio, imagi-
nacio e coletividade.

Em relacdo a imaginacdo e ao ser crianca
em qualquer circunstancia, ainda concorda-
mos com as pesquisadoras Sandra Richter e
Simone Berle ao inferirem que nio é apenas
considerar ou aceitar, mas fundamental-
mente “confiar nas criangas e acolher seus
tempos de tentar, de explorar, de experimen-
tar, de aprender, de reconhecer, de inventar,
de tatear o real, de bolinar o mundo”. Assim
experimentamos e recuperamos a imagi-
nacgdo poética que se alia a investigacio, ao
fantastico, ao que ainda nio conhecemos e
queremos explorar e aprender.

O tempo da velhice e da infincia encon-
tram-se na memoria e na imaginacio. Mes-
tres grios da Africanarrama ancestralidade
comimaginacio e rigor, incentivando novas
geracdes, as criancas, a continuarem o lega-
do, recriando a existéncia. Imaginacio tam-
bém tem um qué de magia, de imagem em
movimento, em agdo, em outras palavras, o
pensamento que ganha for¢a e materializa-
se, no caso das criancas, principalmente nas
brincadeiras. E é por isso que o brincar e o
Iadico podem ser concebidos como a grande
linguagem que abre caminhos e, em qual-
quer contexto, podem significar e promover
acolhimento e incluséo.
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Brincar e as
tecnologias
na Educacao
Infantil

Os brinquedos impulsionam o potencial Iadico das
criancas, capazes de transformar um objeto em outro
usando apenas a imaginacao. Ja os jogos de regras levam a
desenvolver habilidades, organizar o pensamento e a acao
e promovem a socializacdo. Com a tecnologia, brinquedos
e jogos ampliam habilidades e desafiam a Educacao.
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esde o final do século passado, a Educacao
Infantil passa por mudancas fomentadas por
varios fatores. Entre eles estdo a insercdo
cada vez maior da mulher no mercado de
trabalho, o reconhecimento da educacio na
primeira infancia como sendo um direito da
crianga e reivindicacoes dos diferentes seg-
mentos da sociedade para o cuidar e o educar
nessa faixa etaria. A criagdo das escolas para
as criangas pequenas surgiu em resposta a
alteracOes na maneira de se pensar o que é
ser crianca e de se compreender a importan-
cia da infancia para o ser humano, o que foi
materializado na legislacdo e, consequente-
mente, nos documentos nacionais. Podemos
citar a Constituicdo Nacional de 1988, que
promulgou a educacio de qualidade e garan-
tida a todos os cidaddos brasileiros. A legis-
lacao especifica para a Educacido Infantil teve
que esperar mais algumas décadas, com a Lei
das Diretrizes de Base para a Educacdo, em
1996, e posteriormente com os documentos
especificos para essa faixa etaria, tais como
a Resolucgio n° 5, de 17 de dezembro de 2009,
que fixou as Diretrizes Curriculares para a
Educacao Infantil (DCNEI), em 2010.

Mas qual a importancia em se retroce-
der as legislacOes educacionais até 2010 para
discorrer sobre o brincar e as tecnologias na
Educacio Infantil, em uma obra dedicada a

Se as criancas tém direitos
garantidos para brincar, elas
precisam de oportunidades
para que isso ocorra.
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brincadeiras na Educacio Inclusiva? A base
juridica tem o objetivo de assegurar o brin-
car como um direito da crianca. Criancas sao
criancas, cada uma delas com suas habilida-
des e competéncias, suas caracteristicas, gos-
tos e preferéncias. Sio essas particularidades
que as fazem tinicas e que trazem para o uni-
verso da escola o desafio do cotidiano. Porém,
do verbo ao ato, ou seja, da lei que rege sobre
o direito ao brincar, como se encontra no Es-
tatuto da Crianca e do Adolescente, instituido
em 1990, e, principalmente, nas DCNEI, ha a
necessidade de que os professores e as equi-
pes escolares conhecam e reconhecam o papel
do brincar na vida da crianca, e para tanto de-
vem garantir tempos, espacos e materiais que
sejam suporte para a aco ladica.

A Secretaria de Educacdo Basica, por
meio da Coordenacdo Geral de Educacéo In-
fantil, promoveu uma consultoria técnica
especializada sobre diferentes eixos e expe-
riéncias dessa etapa de ensino em diversos
municipios do pais. O objetivo foi implan-
tar as DCNEI e estimular um debate demo-
cratico sobre a brincadeira e as interacoes,
como eixo estruturante do curriculo, que se
orienta pelo documento Brinquedos e Brin-
cadeiras nas Creches: Manual de Orientacao
Pedagégica. A condicdo prévia para abracar
esse eixo é, precisamente, a aceitacido do
brincar como direito e que tenha como cen-
tro a prépria crianca: ela como um sujeito
que requer atencao, é competente, tem inte-
resses e necessidades. Entretanto, para que
a brincadeira ocorra, é necessario o plane-
jamento de ambientes, de tempos, espacos
e objetos, sendo que um dos requisitos para
isso € a parceria de adultos - professor e de-
mais componentes da equipe escolar -, que
tenham se reconciliado com a crianca que
foram e se vejam como parte importante na
estruturacdo do brincar de alta qualidade.



Se as criancas tém direitos garantidos
para brincar, elas precisam de oportunida-
des paraqueissoocorra. Pesquisadores como
o francés Michel Manson, professor na Uni-
versidade de Paris 13 - Villetaneuse, estudio-
so da histdria da crianca e sua educacio, na
obra Historia do Brinquedo e dos Jogos. Brin-
car Através dos Tempos rompe com a ideia
de que o consumo de objetos para criancas é
um fendmeno contemporaneo. Mostrando o
imaginario infantil no decorrer dos tempos,
Manson aponta que ha muito pensadores
e pedagogos, de formas contraditorias,
reprovam e enaltecem o oferecimento dos
brinquedos para as criancas, como Francais
Rabelais (1494-1553). Rabelais escreveu Os
Horriveis e Apavorantes Feitos e Proezas do
Mui Renomado Pantagruel, Rei dos Dipsodos,
Filho do Grande Gigante Gargantua, publica-
do em 1532, que apesar de dar uma colecao
diversa de brinquedos para seu filho Gar-
gantua, os considerava frivolos. Michel de
Montaigne (1533-1592) recriminava os pais
pelo oferecimento de tais objetos, descuidan-
do assim de sua educacéo.

Segundo Manson, a visdo de Jan Amos
Comenius (1592-1670), um tedlogo, educa-
dor, cientista e escritor europeu, destoa do
periodo em que viveu, pois tinha a crianca
como o bem mais precioso da humanidade.
Comenius falou dos brinquedos como “mo-
delos inteligiveis” e suporte para a brinca-
deira. No final do século 17, o fildsofo inglés
John Locke (1632-1704) admitia a importan-
cia dos brinquedos para as criancas, mas
ressaltava o papel dos preceptores quanto
a sua melhor utilizacdo. Chama-nos a aten-
¢do, conforme conta Manson, o interesse
dos artistas europeus quanto a infancia e os
objetos caracteristicos desse periodo da vida
- os brinquedos. A obra Os Jogos Infantis, de
Pieter Brueghel - O Velho, no Renascimento,

O potencial ludico revela as
possibilidades da acao do
brincar. Na acao ladica, a
crianca transforma um objeto
em outro utilizando paraisso
apenas sua imaginacao.

registra a acao do brincar e jogar. Posterior-
mente, pintores franceses como Jean Siméon
Chardin (1699-1779) e Jean-Baptiste Greuze
(1725-1805) trazem o olhar da modernidade
para a crianca e seus objetos preferidos -
brinquedos e jogos. Enquanto isso, educado-
res e pedagogos debatiam sobre os usos des-
ses objetos para fins educativos.

Nao se pode deixar de mencionar a obra
do suico Jean-Jacques Rousseau (1717-1778)
quando se fala da educacdo das criancas:
Emilio ou Da Educacdo foi o momento do
nascimento do conceito de infancia e mudou
a pedagogia. O papel da educacio, segundo
Rousseau, era de utilizar a atividade natural
da crianca - nesse sentido as brincadeiras,
suas exploracdes sensoriais, seus interes-
ses e necessidades - como a base da apren-
dizagem. A entrada oficial dos brinquedos
na educacio escolar encontrou um campo
oportuno no ideario de Friedrich Froebel
(1782-1852), o pedagogo alemao que fundou
o primeiro jardim de infancia. Entre as par-
tes mais conhecidas de sua filosofia e de seus
escritos estdo os “presentes” ou “dons”, um
conjunto de objetos em escala gradativa de
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Para a crianca, a linguagem ladica é a forma
privilegiada de entrar no mundo adulto, das
outras criancas e de si mesma. Nas acoes

de brincar ela nos oportuniza a expressao

das suas ideias, dos seus sentimentos e medos.
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complexidade para o desenvolvimento in-
fantil. Segundo Manson, os brinquedos en-
traram nas salas de acolhimento apds 1856,
nas horas recreativas, passando a ser vistos
como utensilios pedagdégicos.

Os estudos sobre os brinquedos e os jo-
gos no século 20 sdo profusos e encontrados
em diferentes dreas do conhecimento como a
psicologia, a sociologia, a antropologia, entre
outras. Porém, como aponta o filésofo francés
Gilles Brougere, no final do século 19 assiste-
-se a0 nascimento de uma psicologia da crian-
¢a que desenvolveu um método cientifico e,
paralelamente, surgem novos discursos so-
bre os objetos da crianca. Nesse século, com o
avanco da industrializacdo, como aponta o0 so-
ciblogo alemdo Walter Benjamin, os brinque-
dos saem do controle das familias, tornando-
-se estranhos nao sé as criancas como também
aos seus pais. Atualmente, a influéncia da
midia na divulgacdo e na decisdo da compra
de brinquedos e jogos é incontestavel. Nesse
sentido, como a crianca é um projeto para o
futuro e se investe em sua escolarizacdo, pe-
sam como argumentos decisérios os atribu-
tos educativo, pedagdgico e didatico.

E necessario enfatizar que os adjetivos
que acabamos de citar atraem os adultos
- sejam eles pais ou professores — para os
efeitos de tais objetos sobre os processos de
aprendizagem das criancas. Eles sdo formas

de anilise do adulto para a selecdo e oferta
desses artefatos para elas. Entretanto, para
a crianca, o objeto nio se configura dessa
forma. E preciso atentar para o conceito de
potencial ladico, que é potencial no sentido
de revelar possibilidades da acdo do brin-
car, ou seja, da acdo lddica de cada crianca,
considerando que ela transforma um objeto
em outro, utilizando para isso apenas a sua
imaginacdo. Os jogos de construcao ou cria-
tivos sdo exemplos apontados pelo designer
e filésofo italiano Bruno Munari como sendo
prefiguracdo para a resolucao de problemas
de tridimensionalidade, pois para utiliza-los
é necessario planejamento, selecdo e orga-
nizacdo na montagem de estruturas. Nessas
acoes, a crianca intervém, participa, recorre
a criacoes da fantasia para resolver proble-
mas simples e, posteriormente, complexos.
Por um lado, temos o potencial ladico,
que serefere asacoes do brincante. De outro
e em sintonia com ele, temos o objeto, que é
o fator Iudico, ou seja, aquilo que contribui
para um determinado resultado. O objeto
(fator ladico) pode ser motivo, razdo, causa,
condicio, coeficiente, elemento, motor, fon-
te de desafio e de invencao de construcao
para a crianca. O desafio estd em agir sobre
ele. Nesse processo de descobrir, inventar e
criar acoes sobre o objeto brinquedo a crian-
ca aprende sobre si mesma e sobre o mundo.



ACAO

LUDICA

Potencial e fator lidico: possibili-
dades da acao do brincar / motor
da acao ludica.

Brinquedos, desenvolvimento
e crescimento infantil
A infancia é um tempo muito curto, entre-
tanto sdo os anos mais importantes para a
formacdo de individuos seguros, autono-
mos, felizes e conhecedores de seu papel na
sociedade onde vivem. Estudiosos como Jack
Shonkoff, que desenvolveu suas pesquisas na
neurociéncia, biologia molecular, epigenéti-
ca, ciéncias sociais e comportamentais, ad-
verte que as bases do desempenho escolar,
da satde, da produtividade econémica e da
cidadania responsavel sao formadas nos pri-
meiros anos de vida. Para a crianca, a lingua-
gem ludica é a forma privilegiada de entrar
no mundo adulto, das outras criancas e de si
mesma. Nas a¢Oes de brincar ela nos opor-
tuniza a expressao das suas ideias, dos seus
sentimentos e medos. Seja em seus estudos
ou sobre o que observa, ela quer conhecer e
cria suas proprias teorias para entender e
agir sobre o mundo. Os escritos de Vygotsky,
Piaget e Oliveira mostram como o brinquedo
se interpde entre a crianca e o mundo ao seu
redor. Entretanto, para selecionar os obje-
tos ladicos, é necessario conhecer suas qua-
lidades, provavel indicacdo de faixa etariae,
principalmente, os interesses e as competén-
cias suscitados nos pequenos.

Quando a crianca brinca, ela nos revela
como vé o mundo ao seu redor, nesse senti-

do, sua acdo ladica é uma area privilegiada
de estudos a ser destacada, principalmente,
na Educacdo Infantil e na inclusdo. Quan-
do nos referimos a ludicidade, falamos dos
objetos ladicos como os brinquedos, jogos,
livros, histérias, musicas, dancas, trava-lin-
guas, desenhos, entre outros que apoiam a
relacdo da crianca com o ambiente, por meio
das linguagens simbdlicas com base na suas
experiéncias no mundo ao seu redor. Entre-
tanto, para isso é preciso garantir tempos, es-
pacos e materiais que apoiem a acdo ludica.
A quem compete fazer isso? Ao adulto! Pais,
parentes, professores, politicos, ou seja, to-
dos nds que somos responsaveis por educar
e cuidar das criancas vamos possibilitar e
apoiar a acdo ludica em casa, na escola e nos
diferentes lugares de convivéncia.

Os objetos educativos, brinquedos e jo-
gos surgiram a partir do momento em que
os adultos - pais, familiares e professores
- comegaram a se preocupar com o futuro
das criancas. O brincar/jogar descompro-
missado e verdadeiramente lidico, no qual
a crianca escolhia com o que iria interagir e
por quanto tempo, vem perdendo seu espago
para as multiplas atividades extraescolares a
que os pequenos sao submetidos atualmente.
Criancas precisam ter tempo para brincar/
jogar sem compromisso, pois essas acoes
ocorrem com maior frequéncia e liberdade
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na infancia, que passa muito depressa. Cien-
te dessas questdes, entdo, pode-se falar dos
objetos Iudicos educativos: brinquedos ma-
teriais e imateriais, jogos de faz de conta, de
representacdo, de regras, e nessa categoria
varias sdo as possibilidades: de encaixe, de
questoes, de adivinhar, jogos de escolha (uni
duni te salame mingtie um sorvete colore o es-
colhido foivocé...)

Os jogos e os brinquedos, de forma geral,
sdo importantes instrumentos utilizados
pelos educadores nas atividades lidicas da
Educacdo Infantil. Eles proporcionam agoes
que potencializam o desenvolvimento das
habilidades fisicas, cognitivas, afetivas, so-
ciais e morais da crianca. Eles também pos-
sibilitam aos pequenos desenvolver concei-
tos mais elaborados, como as relacoes com
os outros, tais como a amizade e o respeito,
€ consigo mesmos, como a imagem corporal,
alateralidade, a orientacdo espacial e tempo-
ral. Isso ird ajuda-los no processo de insercio
no mundo e dos sucessivos e importantes
aprendizados.

Existe um diferencial entre o ato de brin-
car e jogar. Nas brincadeiras, a crianca usa o
brinquedo para criar situacdes e histérias,
sem a necessidade de definir ou estabelecer
regras a priori. Porém, engana-se quem ima-
gina que a brincadeira nio est4 subordinada
as regras. Ao observarmos essa acdo, pode-
mos ouvir “assim ndo pode, irmio nio pode
bater no outro...”. As criancas podem brincar
sozinhas ou coletivamente. Brincam porque
gostam e se divertem ao criar seu préprio

O contato social diante de
uma situacao-problema faz
com que os participantes
cooperem uns com os outros
para alcancar um objetivo,

o de ganhar o jogo.



mundo. As brincadeiras proporcionam a
oportunidade de expressar sentimentos, de-
sejos, fantasias e as experiéncias vividas.

Ao contrario das brincadeiras, o jogo
apresenta regras definidas e um dever a ser
cumprido, ou seja, um objetivo a ser perse-
guido. As criancas interagem com o objetivo
de competir e de ganhar. O jogo de regras,
por exemplo, pode ser cumprido individual
ou coletivamente, desde que as regras sejam
respeitadas. Esse tipo de jogo pode ser com-
binado com atividades ltdicas motoras ou
intelectuais e pressupde uma série de ope-
racdes cognitivas de natureza logica que a
crianca deve organizar e coordenar. E conve-
niente ao jogador conhecer e compreender as
regras antes de pratica-las. No momento do
jogo, ocorre uma série de relacoes cognitivas,
envolvendo ordem, encaixe, antecipacio e
retroacdo. Também ocorrem relacoes sociais
entre os participantes: nessas horas é que se
aprende a esperar a vez de atuar, a nio ante-
cipar as acOes até o momento adequado, a ndo
trapacear. No jogo, aprende-se de forma ladi-
caalgumas acoes necessarias nodia adia, que,
em geral, sdo pouco registradas se forem en-
sinadas por adultos fazendo uso de sermdes e
ameacas. O contato social diante de uma situ-
acdo-problema faz com que os participantes
apliquem procedimentos cooperativos para
alcancar um objetivo, o de ganhar.

O jogo de regras tem importancia fun-
damental para a socializacdo da crianca.
Por meio das regras estabelecidas no jogo,
a crianga tem uma tarefa a cumprir. E, para
cumpri-la, devera utilizar seus recursos cog-
nitivos, lancar estratégias e se esforcar para
alcancar o objetivo. Esse exercicio a obriga a
respeitar as instrucoes do jogo e seus adver-
sarios. Outrafuncao importante dojogo é que
ele desperta a curiosidade e as habilidades
cognitivas. As regras inferem na capacidade
de tomar decisdes, planejar acdes, analisar os
erros e lidar com as perdas. Assim, provoca
conflitos internos para a busca de solucdes. E
desse movimento cognitivo que o pensamen-
to sai enriquecido, reestruturado e pronto
para lidar com novas situacoes. Todas essas
acoes ajudam a desenvolver a autonomia na
crianca e favorecem seu avanco nas relacoes
sociais.

As regras sao importantes
para a manutencao das
convencoes sociais e dos
valores humanos e, por isso,
ajudam a construir seres

humanos mais éticos
e comprometidos com

sua cultura.

As regras sdo importantes para a manu-
tencao das convencoes sociais e dos valores
humanos e, por isso, ajudam a construir seres
humanos mais éticos e comprometidos com
sua cultura. O jogo de regras pode ser utili-
zado a partir do momento que a crianca tem
o dominio da linguagem. Ela organiza seu
pensamento e permite trabalhar em grupos.
Para obter os resultados desejados no jogo,
a crianca € capaz de planejar acOes, executar
e reavaliar caminhos. Ao desenvolver essas
capacidades, ela organiza, definitivamente,
seu pensamento e sua agdo. Com essas carac-
teristicas, a crianca esta apta a entender, aca-
tar e negociar ordens, cumprir determinadas
regras e executa-las. Os jogos de competicio e
cooperacdo devem ser a base do trabalho ladi-
co e educativo nessa faixa etaria. A regra im-
posta no jogo servira para garantir a posicao
de cada um no grupo e favorecer a discussio e
interlocucéo dos individuos.

Os objetos tecnologicos:

um longo caminho

Desde tempos remotos, os artefatos tecnoléogi-
cos foram pensados, construidos e aperfeico-
ados de modo paralelo a evolugio do préprio
homem. Desse modo, as tecnologias sdo o sin6-
nimo da presen¢a humana no mundo e repre-
sentam a construcdo da racionalidade. Con-
forme Daniela Melaré Vieira Barros descreve
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em sua pesquisa de doutorado intitulada Tec-
nologias da Inteligéncia: Gestdo da Competén-
cia Pedagogica Virtual, desde tempos imemo-
riais o homem utilizou a técnica, considerada
como a habilidade para determinadas acoes, e
a tecnologia, expressa em um conjunto de co-
nhecimentos e informacdes provenientes de
fontes diversas, como descobertas cientificas
e invencoes obtidas mediante diferentes méto-
dos e utilizadas na producio de bens e servicos
para garantir sua sobrevivéncia em condicoes
indspitas. O fascinio pela técnica estimulou o
ser humano a criar extensoes de si proprio, de
modo que hoje é possivel perceber um indivi-
duo entrelacado aos seus dispositivos tecno-
l16gicos. A expressido “meios de comunicacio
como extensoes do homem”, utilizada por Mar-
shall McLuhan em 1974, ndo s6 demonstra a in-
tensidade da relacdo entre individuos e artefa-
tos tecnoldgicos mas, sobretudo, provoca uma
reflexdo sobre a configuracio dessa relacdo na

pos-modernidade, quando os dispositivos pas-
sam a ser multissensoriais e cada vez mais in-
tegrados as pessoas.

Entre o mundo pré-histdrico e os modos
contemporaneos da vida humana, a técnica
e a ciéncia, juntas, proporcionaram ao ho-
mem a sistematizacdo, a organizacao e a di-
versificacdo padronizada do trabalho, cujo
objetivo sempre foi, além da sobrevivéncia,
a convivéncia e as relagoes politicas. As mo-
dificacdes que aconteceram ao longo da his-
toria, pela técnica, proporcionam reflexdes
sobre a capacidade que o ser humano tem
de criar o principio de algo que potenciali-
za a sua propria inteligéncia. Tal principio
desenvolveu-se até o que é denominado hoje
como cibercultura, termo destacado pelo
filésofo e entusiasta das tecnologias Pierre
Lévy. Para ele, a cibercultura é uma possibili-
dade de se experimentar novos avangos, em
novas midias, das quais resultarao diferen-



tes meios de comunicac¢io no coletivo. Pierre
Lévy afirma que cabe apenas a nds explorar
as potencialidades mais positivas desse espa-
¢0 nos planos econdmico, politico, cultural e
humano. A cibercultura tem se destacado
por revelar humanos cada vez mais relacio-
nados aos suportes e aparatos tecnolégicos.
Na verdade, a relacio homem-maquina nio
é peculiar ao ciberespaco. E, por sua vez,
propria da natureza humana. Diante dessa
realidade, podemos visualizar ndo apenas
mudancas nos meios de comunicac¢io ou in-
teracdo mas também na area da Educacdo. A
velocidade das mudancas nos remete a um
estado de constante renovacao.

As tecnologias ampliam as capacidades
humanas, a comunicacio entre as pessoas,
suas formas de adquirir, organizar, arma-
zenar, analisar, relacionar, integrar, aplicar
e transmitir informacdo, desenvolvendo
intmeras habilidades no homem por meio
do ato de pensar, refletir, criar e inovar no
mundo digital. Para tanto, essas tecnologias,
denominadas pela pesquisadora e especia-
lista em semidtica Lucia Santaella como fer-
ramentas ou artefatos, sdo projetadas como
meio para realizar uma tarefa, funcionan-
do como prolongamentos ou extensoes de
habilidades do homem, em sua maior parte
manuais ou sensérias. Estdo incluidas nessa
definicdo as miquinas, que podem ser com-
paradas ao corpo ou ao cérebro humano. Ja
em 1966, John Cohen afirmou em seu livro
Human Robots in Myth and Science que a pos-
sibilidade de imitar a vida por meio de um
artefato vem intrigando a humanidade des-
de tempos imemoriais.

Interface entre tecnologiae
ludicidade

Atualmente, as tecnologias da informacao
e comunicacdo fazem parte do cotidiano de
muitas criancas e jovens que, a0 mesmo tem-
po que brincam, estabelecem relagdes intera-
tivas, caracteristica essencial da “sociedade
em rede” descrita pelo sociélogo Manuel Cas-
tells. Ele classifica, com base no nivel de ambi-
éncia com as tecnologias, duas categorias de
individuos: os imigrantes digitais e os nativos
digitais. Os primeiros estio acompanhando,
na histdria, o desenvolvimento da tecnologia

As tecnologias sao
o sinonimo da
presenca humana

no mundo e representam

a construcao da
racionalidade.

e precisam se apropriar dela para nio serem
excluidos do processo ou para sobreviverem
em um mundo que exige conhecimento sobre
sua utilizacdo. Ja os nativos digitais sao aque-
les que nasceram ou vao nascer nesta era digi-
tal. Assim, observamos que por meio dos su-
portes digitais, as criancas jogam, conversam,
trocam contetidos, compartilham fotos em re-
des sociais, entre outras acoes. Incluimos aqui
os ambientes virtuais de aprendizagem, em
que as criancas interagem com brincadeiras
enquanto aprendem.

Na mesma linha de raciocinio, o espe-
cialista em ensino a distancia Chip Dono-
hue apresenta no artigo Technology in Early
Childhood Education: and Exchange Trend
Report os usos inovativos e eficientes da
computacdo para o desenvolvimento huma-
no. Para ele, existe uma diferenca no ritmo
de aprendizagem das geracdes mais jovens
dependendo do tipo de suporte e contetido:
quanto mais tradicional for o instrumento,
mais lenta sera a aprendizagem; ao contra-
rio, quanto mais inovadores forem os meios
(e aqui inserimos as tecnologias), mais di-
namico sera o processo de apropriacdo do
conhecimento. HA de se considerar que,
quanto mais moderno e tecnoldgico é o ar-
tefato, mais rapidamente ele ficara obsoleto.

Caderno Brincar 71



BRINCAR E AS TECNOLOGIAS NA EDUCACAO INFANTIL

Atualmente, as tecnologias
da informacao e comunicacao
fazem parte do cotidiano

de muitas criancas e jovens
que, a0 mesmo tempo

que brincam, estabelecem
relacoes interativas,
caracteristica essencial

da “sociedade em rede”.

72 Fundacio Volkswagen

O autor exemplifica no artigo os programas
para computador que sdo apresentados aos
jovens em casa, pelos pais, ou pelos profes-
sores nas escolas: enquanto para as geragoes
mais velhas esses recursos sio “inovadores”,
para os jovens, trata-se de algo ultrapassado
e desestimulante.

Brinquedos e jogos sdo objetos que in-
serem as criancas na sociedade onde elas
vivem, assim os objetos que marcam o co-
tidiano da vida estdo diretamente relacio-
nados com as Tecnologias da Informacéo e
da Comunicacdo (TIC). Se criancas tinham
como objetos de transporte cavalos, carru-
agens e troles no periodo anterior ao meios
de locomocao motorizados, tendo cavalinhos
de pau e troles em tamanhos reduzidos, hoje
participam e partilham do cotidianos com
smartphones, celulares, computadores pes-
soais, sendo esses os objetos que sdo miniatu-
rizados e entregues para suas brincadeiras.
Qual o efeito dessas mudancas relativas aos
objetos lidicos? Primeiro ha de se destacar
as dificuldades dos adultos no préprio uso
das TIC. Adolescentes e criancas desde muito

cedo tém acesso a essas tecnologias, o que as
transforma em objetos de uso cotidiano. Elas
transpdem os usos de um equipamento para
outro, sem medo dos objetos tecnoldgicos, o
que as transforma em curiosos utilitarios.
Os adultos, ao contrario, utilizam tais obje-
tos sem repertorios de acdo anteriores e com
medo de possiveis equivocos.

Nessa linha, Jared Keengwe e Grace On-
chwari, ambos da University of North Dakota,
apresentam discussoes e exemplos levanta-
dos em um curso sobre integracdo tecnoldgi-
ca para professores da primeira infancia. Eles
criticam a “crenca” de que a tecnologia na es-
cola é a salvacio para todos os problemas edu-
cacionais. Pois a crianca esta tdo acostumada
com tecnologia e recebe tantos incentivos so-
bre seu uso que se transforma em um “cliente
exigente”, ou melhor, um usuério exigente e
conhecedor daquilo que maneja. Os pesqui-
sadores afirmam que as discussoes no decor-
rer do curso proporcionaram planejamentos
para a implementacao de acoes com o uso das
tecnologias e que a maioria dos professores
participantes considerou, ao seu término,
que a tecnologia podia ser realmente implan-
tada e que eles eram capazes de fazer isso.

Em contrapartida, citam que os fatores
dificultadores para os professores sio a forte
pressao de 6rgaos publicos e privados sobre
a implementacio das tecnologias e de seus
usos em sala de aula. Proporcionando, mui-
tas vezes, um uso inadequado devido a essa
pressdo, ou apenas um uso para justificar
sua existéncia. Fato que verificamos também
na realidade educacional brasileira.
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infantis

A cultura inventada pelos pequenos encontra lugar na dos
adultos? Como Corsaro, Sarmento e Brougeére, trés autores
estrangeiros, enriquecem a discussao sobre as brincadeiras,
0s pensamentos e as experiéncias das criancas.
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m sua concepc¢ao inicial, é considerada
distante de nossas realizacOes cotidianas.
Apesar de ser uma palavra que usamos com
frequéncia, ela é uma nocdo antropoldgica
com grande dificuldade de ser definida. Nas
sociedades ocidentais, a definicdo de cultura
tem sofrido grandes variagoes, expressando
apluralidade das realidades e a variedade de
interpretacoOes das teorias sociais. Segundo o
socidlogo francés Philippe Corcuff, a cultura
foi concebida como “um conjunto homogé-
neo e integrado de valores e normas que de-
terminam os comportamentos dos grupos e
dos individuos”. Isto é, uma sintese de produ-
tos simbdlicos (materiais, como a arquitetu-
ra, e imateriais, como o folclore e a religido)
valorizados socialmente e conformados por
alto nivel de abstracao.

Durante muitos anos, a “grande cultura” ou
a “cultura dos adultos” ocupou esse lugar da
cultura universal. Por sua vez, a educacio es-
colar teve como papel central transmitir a “alta
culturaburguesa e ocidental” sem apontar que
realizava exclusdes, silenciamentos e contra-
dicoes. Além disso, reforcava que dominar,
ou néo, esse patriménio colocava o individuo
em diferentes posicoes na hierarquia social.
Essa concepcio de cultura evidencia uma ideia
rigida de cultura que nega o corpo, as agoes
praticas, os costumes locais, as iniciativas dos
pequenos grupos, isto é, as microvariacoes de
modos de vida que sdo pouco percebidas como
modos culturais de ser, fazer ou existir.

Nessa perspectiva, a relacido das crian-
¢as pequenas com a cultura sempre foi vista
como uma relacao de passividade. Compre-
endidos como sujeitos incapazes, os bebés e
as criancas pequenas precisavam aprendetr,
por meio de um processo de transmissao-
-assimilacdo, apenas a cultura adulta dis-
ponivel. Grande parte das programacoes
curriculares foi concebida com base nessa

compreensido. A escola tomou seu lugar
como a responsavel pela selecdo e organiza-
¢ao de quais conhecimentos seriam compar-
tilhados com as novas geracoes por meio de
um longo processo de aculturacao.

Porém, essa concepcao de “alta cultura”
ou “grande cultura” foi problematizada ao
longo do século XX. Em primeiro lugar pelo
seu carater abstrato, isto é, de selecionar de-
terminados valores, praticas, habitos como
se 0s mesmos estivessem desencarnados das
relacdes sociais, de classe, de género, raciais,
politicas, religiosas etc. Assim, a ideia mono-
litica de cultura passou a ser questionada e
repensada como algo plural, constituido por
pequenas culturas. Varios neologismos sur-
giram dessa nova 6tica: subculturas, cultura
popular, cultura de massas, cultura jovem,
cultura negra, cultura feminina, culturas in-
fantis. Culturas de grupos diversos sempre
em relacdo e em contraposicdo a concepcao
de uma cultura inica e dominante.

Essas diversas culturas nio podem ser
compreendidas como autéonomas ou inde-
pendentes umas das outras ou da “grande
cultura”. E fundamental reconhecer que ha
relacdes entre elas. Como afirma o antropdlo-
go argentino Canclini, “[...] estudar a cultura
requer, entdo, converter-se em especialista
das intersecc¢oes”, ou, ainda, como comenta
o filésofo indiano Bhabha, o terceiro espaco,
pois as culturas mesclam-se, resistem, siao
incorporadas, recriadas. Bhabha destaca que
somente quando compreendermos que “todas
as afirmacoes e sistemas culturais sao cons-
truidos nesse espaco contraditorio e ambiva-
lente de enunciacio”, que denomina Terceiro
Espaco, é que “as reivindicacdes hierarquicas
de originalidade ou ‘pureza’ inerentes as cul-
turas” tornam-se insustentaveis.

O historiador francés De Certau mostrou
que muitas vezes a concepcdo de uma “gran-



de cultura” unitaria e fechada impede que as
atividades criadoras presentes no cotidiano
tornem-se socialmente significativas:

Coloca-se o peso da cultura sobre uma
categoria minoritdria de criagdes e de prdti-
cas sociais, em detrimento de outras: campos
inteiros da experiéncia encontram-se, desse
modo, desprovidos de pontos de referéncia
que lhes permitiriam conferir uma significa-
¢do a suas condutas, as suas invencoes, a sud
criatividade.

Assim, o autor justifica a importancia de
pluralizar o termo e defender a existéncia
de cultura(s), enfatizando que a cultura das
pessoas € inventada no dia a dia, nas prati-
cas sociais, nas atividades banais e renovada
constantemente, sendo o resultado de uma
inteligéncia pratica. A historiadora e filésofa
Luce Giard, no prefacio do livro A Cultura no
Plural, sintetiza a concepcao de De Certau:
“A cultura nio consiste em receber, mas em
realizar o ato pelo qual cada um marca aquilo
que os outros lhe dio para viver e para pen-
sar”, e complementa:

[...] toda a cultura requer uma atividade, um
modo de apropriacdo, uma adocdo e uma trans-
formacdo pessoal, um intercambio instaurado
numgrupo social. E exatamente esse tipo de ‘cul-

turacdo’, se assim podemos dizer, que concede a
cada época suafisionomia propria.

Para esses autores, portanto, a cultura
néo é apenas um “tesouro” a ser transmitido
por meio de um longo processo de acultura-
¢d0, mas a enfatizam como “a manipulacio
adequada e criativa desse patriménio cultu-
ral que permite as inovacoes e as invencoes”.
0 socidlogo francés Cuche ao afirmar que a
cultura remete a modos de vida e de pensa-

Também aredefinicaode
criancano altimo século faz
grande diferenca. Anocaode
crianca como sujeito que apenas
adquire ou absorve o mundo foi
substituida pela de sujeito com
acao social, com direitos e como

produtor de culturas.

mento diz que “nada é puramente natural
no homem. Mesmo as fun¢des humanas que
correspondem a necessidades fisioldgicas,
como a fome, o sono, o desejo sexual etc. sdo
informados pela cultura: as sociedades nio
dao exatamente as mesmas respostas a essas
necessidades”.

Esse pequeno percurso sobre a ideia de
cultura abre espaco para compreender as
culturas infantis. A transformacao do termo
para cultura(s) da oportunidade para todos
serem sujeitos produtores de cultura - in-
dependentemente de idade, sexo, etnia ou
classe social. Também a redefinico de crian-
¢a no ultimo século faz grande diferenca. A
nocdo de crianca como sujeito que apenas
adquire ou absorve o mundo foi substituida
pela de sujeito com acio social, com direitos
e como produtor de culturas.
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Assim, as criancas passaram a ser vistas
ndo apenas como seres determinados pelas
culturas mas também como agentes criado-
res delas. Para a antropdloga brasileira Cla-
rice Cohn, as criangas sdo ativas na formula-
¢ao de sentidos para o mundo em que vivem:

Elas elaboram sentidos para o mundo
e suas experiéncias compartilhando plena-
mente de uma cultura. Esses sentidos tém
uma particularidade, e ndo se confundem
nem podem ser reduzidos aqueles elaborados
pelos adultos; as criangas tém autonomia
cultural frente ao adulto. Essa autonomia
deve ser reconhecida e também relativizada:
digamos, portanto, que elas tém uma relativa
autonomia cultural. Os sentidos que elabo-
ram partem de um sistema simbdlico com-
partilhado com os adultos.

Isso significa que as criancas fundam sua
pequena cultura com base nos modos como
participam dos mundos naturais e simbo-
licos com os quais interagem. Assim, suas
relacoes na diversidade de meios sociais em
que vivem sdo aspectos centrais para com-
preender as culturas infantis. As criangas in-
ventam suas culturas no cotidiano: uma cul-
tura dos pequenos, compartilhada com seus
pares. Como todos os seres humanos, elas sao
capazes de criar, de atribuir e de compreen-
der significados.

Ao participar de contextos de
brincadeiras com criancas
pequenas nos patios escolares,
Corsaro comecou a perceber
que estava “documentandoa
producao criativa das criancas
e sua participacio emuma
culturadepares”.
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Trés modos de compreender
as culturas infantis

Atualmente, trés autores com seus estudos
interdisciplinares tém se destacado na dis-
cussdo das culturas infantis em nosso pais:
William Arnold Corsaro, Manoel Jacinto
Sarmento e Gilles Brougere - cada um deles
com suas especificas orientacOes tedricas,
problemas de pesquisa e metodologias.

William Arnold Corsaro

As ideias de Corsaro, professor titular da Fa-
culdade de Sociologia da Universidade de In-
diana, nos Estados Unidos, comecaram a ser
divulgadas no Brasil no inicio do século atu-
al. Esse pesquisador, que realizou pesquisas
transculturais sobre criancas na Italia, na No-
ruega e nos Estados Unidos, defende dois im-
portantes conceitos para a compreensio das
culturas infantis: a cultura de pares e a repro-
ducio interpretativa.

Inspirado em Piaget e Vygotsky, Corsaro
comecou suas pesquisas com criancas tendo
como principio o fato de que as interacoes
sociais entre elas tém grande importancia
para seu desenvolvimento social. Porém,
ao participar de contextos de brincadeiras
com criancas pequenas nos patios escolares,
comecou a perceber que estava “documen-
tando a producdao criativa das criancas e sua
participacdo em uma cultura de pares”. O au-
tor usa a expressao “grupo de pares” (parcei-
ros, companheiros) para referir a criancas,
de idade aproximada, que se retinem diaria-
mente, em geral no mesmo lugar, e passam
algum tempo juntas conversando, compar-
tilhando objetos, movimentos, ritmos, brin-
cadeiras, dramatizacoes. Isto é, estabelecem
atividades recorrentes, ou, ainda, rituais ou
rotinas culturais que as possibilitam com-
preender as variaveis do mundo adulto
como as relacdes de poder, as diferencas en-
tre género, classe e papéis sociais etc. Segun-
do o autor, “ um conjunto estavel de ativida-
des ou rotinas, artefatos, valores e interesses
que as criancas produzem e compartilham
na interacdo com seus pares”. Essas culturas
“sdo publicas, construidas coletivamente e
performaticas”, isto é, estdo relacionadas
as culturas mais amplas e compartilham na
interacdo com seus pares”. Essas culturas



“sjo publicas, construidas coletivamente e
performaticas”, isto é, estdo relacionadas as
culturas mais amplas.

Ja areproducdo interpretativa é o concei-
to utilizado por Corsaro para a abordagem
dindmica de socializacdo das criancas, des-
crito a seguir:

O termo interpretativa captura os aspec-
tos inovadores de participacdo na sociedade,
indicando o fato de que as criancas criam e
participam de suas culturas de pares singu-
lares por meio da apropriacdo de informa-
¢oes do mundo adulto de forma a atender aos
seus interesses proprios enquanto criangas.
O termo reproducdo significa que as crian-
¢as ndo apenas internalizam a cultura, mas
contribuem ativamente para a producdo e a
mudanca cultural. Significa também que as
criancas e suas infancias sdao afetadas pelas
sociedades e culturas das quais sao membros.

Para o autor, as culturas infantis sio as
produzidas pelas criancas, nos seus fazeres da
vida cotidiana, sozinhas ou em interlocucao

com outras, com a presenca ou nio dos adul-
tos, no interior de uma cultura heterogénea
e abrangente. As criancas estdo imersas em
varias culturas e singularizam essas informa-
¢oes culturais em seus pequenos grupos de
convivio e também individualmente. Elas tém
competéncia para agir e, desde muito peque-
nas, aprendem por meio do convivio social.
Apesar de seus estudos enfatizarem a realiza-
¢ao de pesquisas etnograficas com grupos de
criancas em espaco escolar, a analise de Cor-
saro procura interpretar o “microespaco” das
brincadeiras infantis ndo apenas a partir das
relacOes interpessoais, mas tendo em vista as
politicas publicas e as praticas sobre a infancia.

Manoel Jacinto Sarmento

O trabalho de investigacdo de Sarmento che-
gou ao Brasil na década de 1990. O autor é um
importante socidlogo portugués que pesqui-
sa as condigoes sociais de vida das criangas e
dos mundos sociais em que habitam. Sua obra
é muito ampla e abriga estudos demograficos,
analise documental e trabalhos de orientacio
etnografica. Essa experiéncia de larga abran-
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géncia nos brindou com conceitos importan-
tes para refletir sobre a infancia como estru-
tura e a agéncia das criangas, em especial na
elaboracao de suas culturas infantis.

Em um artigo de 1997, Sarmento e Pin-
to apontam que as criancas sio capazes de
realizar interacgdes e de dar sentido as suas
acoes, como todos os seres humanos, em suas
diversidades. Além disso, sdo portadoras de
novidade, pois pertencem “a geracio que da
continuidade e faz renascer o mundo”.

Sarmento aponta a dificuldade que os
adultos, mesmo os cientistas sociais, tém para
escutar as vozes individuais e coletivas das
criancas e, também, a complexidade de com-
preender a epistemologia dessas culturas in-
fantis. Sarmento e Pinto, assim, perguntam:
Seriam as culturas infantis especificas das
criancas? Estdo elas vinculadas aos mundos
adultos? Ha uma cultura universal presente
na vida de todas as criancas ou as culturas
infantis sdo locais, contextualizadas? Apos
levantarem questionamentos tdo pertinen-
tes, os autores assumem um posicionamento:
“As culturas infantis ndo nascem no universo
simbdlico exclusivo da infancia, esse univer-
so ndo é fechado - pelo contrario, é, mais do
que qualquer outro, extremamente permea-
vel” - nem lhes € alheia a reflexividade social
global. Sustentam também que, assim, como
outras, as culturas infantis também refletem
comportamentos da sociedade global em que
estdo inseridas. Nesse mesmo texto, Sarmen-
to defende que é preciso escutar as criancas
para compreender os modos proprios que as
criancas tém de viver a infancia, isto é, a sua
diferenca em relacio a alteridade dos adultos.
Posteriormente vai enfatizar a ideia de que:
“Ouvir avoz das criancas: esta expressao con-
densa todo um programa, simultaneamente
tedrico, epistemoldgico e politico”.

Em 2004, o texto As Culturas da Infancia
nas Encruzilhadas da Segunda Modernidade
publica aspectos que se tornaram fundamen-
tais para a compreensao do tema das culturas
infantis na obra de Sarmento. A discussao se
inicia com as seguintes indagacoes: qualquer
tipo de significacdo atribuida por um ou mais
sujeitos é uma producao cultural ou produ-
¢Oes culturais seriam apenas aquelas que “se
estruturam e consolidam em sistemas simbdli-



cos relativamente padronizados, ainda que di-
namicos e heterogéneos, isto é, em culturas?”’.

O autor aceita a ideia de cultura como sis-
temas simbdlicos em elaboracio e apresenta
alguns possiveis eixos estruturadores das
culturas da infincia: a interatividade entre as
criancas e das criancas com os adultos permite
apropriar, reinventar, e reproduzir o mundo
que as rodeia e assim as culturas de infancia
permanecem na histéria humana; a ludicidade
como modo de ser infantil que recria constan-
temente o mundo; a fantasia do real como a pos-
sibilidade de as criancas entrarem e sairem, de
forma continua, do universo da fantasia/reali-
dade; e areiteracdo, o desejo/necessidade de re-
alizar atividades de maneira repetida enrique-
ceavida das criancas e mantém a permanéncia
da infancia na sociedade. Esses textos foram os
inspiradores de grande parte das investiga-
¢Oes sobre a infancia realizadas no Brasil.

Gilles Brougére

Desde que os primeiros estudos do fildsofo
francés Brougeére foram publicados no Bra-
sil, na década de 1990, chamou a atencio o fato
de o autor reconhecer a importancia cultural
do brinquedo e as relacoes dos brinquedos e
das brincadeiras com a socializacdo das crian-
cas. Em seu livro Brinquedo e Cultura, de 1997,
ele comenta sobre a impregnacao cultural das
criancas dizendo: “Toda a socializacio pres-
supde apropriacdo da cultura, de uma cul-
tura compartilhada por toda a sociedade ou
parte dela”. As criancas se apropriam daquilo
que esta em jogo em uma brincadeira, e, nes-
sa atividade, elas manipulam, transformam
e também negam os sentidos definidos pelos
objetos e pelos discursos. “Trata-se de um pro-
cesso dinamico de insercao cultural sendo, ao
mesmo tempo, imersdo em contetidos pree-
xistentes e apropriacio ativa.”

Brougére fala das brincadeiras como a
denominacio genérica que os adultos confe-
rem as “multiplas intera¢des” das criancas. O
autor inicialmente ndo tematiza as culturas
infantis, mas é interessante como seu uni-
verso vocabular para analisar as brincadei-
ras estd pleno de referéncias aos elementos
usados para descrever o conceito de cultu-
ra: comportamento nio inato, constituido
na relacdo entre os individuos, imersao em

Seriam as culturas infantis
especificas das criancas?
Estao elas vinculadas aos
mundos adultos? Hiauma
culturauniversal presente
navidadetodas as criancas
ou as culturas infantis sao
locais, contextualizadas?

contetidos preexistentes e apropriacio ati-
va, producio de novas situacdes, modos de
comunicacio verbal ou nio verbal, partilha,
ludicidade, regra, ritmo, materialidades e
substancias imateriais.

Durante muito tempo, o pesquisador
centrou suas investigacOes na brincadeira
infantil, realizando estudos histéricos sobre
a brincadeira e sobre os artefatos culturais
denominados brinquedos. Contudo, cada
vez seus estudos apresentam maior comple-
xidade e, no livro Brinquedos e Companhia,
de 2003, discute a relacio da cultura lidica
e a cultura infantil. Brougére aponta que,
apesar dos produtos disponibilizados para
as criancas pela sociedade adulta, a cultura
ladica é provocada, também, pela producao
de significados revelados pelas criancas em
suas interacdes com a brincadeira.

[...] ointeressante € justamente poder levar
em consideracdo os dois aspectos num proces-
so complexo de producdo de significados pela
crianca. E fato que a brincadeira é controlada
pelos adultos por vdrias vias, mas hd na inte-
racgdo lidica, quer ela seja solitdria ou coleti-
va, alguma coisa de irredutivel as imposi¢oes
e suportes iniciais, que € uma reformulacdo
pela interpretacdo que a crianga faz deles,
uma abertura para a produgdo de significados
inassimildveis nas condicoes de saida.
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As criancas aparecem como
participantes ativos da cultura,
em todos os espacos sociais,
engajadas para apreender

o mundo e ressignifica-lo,
introduzindo nele suas marcas.
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Em 2012, no livro Aprender pela Vida Coti-
diana, organizado pelo autor e por Anne-Li-
se Ulmann, a reflexdo sobre a cultura infantil
amplia a suadimensdo, pois sdo discutidos os
diferentes ambitos da vida - escola, recreio,
familia, midia -, e o brinquedo e o jogo, ape-
sar de presentes, ndo sio a referéncia central
para pensar na apropriacdo ativa da cultura
pela crianca. Em segundo lugar, porque no
livro a cultura é concebida, principalmente,
tendo como referéncia as praticas locais, os
saberes cotidianos, os saberes incorporados,
ou, ainda, uma etnografia do mintsculo. As
criancas aparecem como participantes ati-
vos da cultura, em todos os espacos sociais,
engajadas para apreender o mundo e ressig-
nifica-lo, introduzindo nele suas marcas.

O protagonismo das criancas
Os trés autores analisados concordam que as
criancas pequenas sio atores sociais, que pos-
suem protagonismo e agéncia. Isso significa
que sdo capazes de interagir com as pessoas € 0s
mundos sociais que as rodeiam e assim estabe-
lecem interacgdes e formulam modos de viver.
Essa capacidade de agir, participar ativamen-
te, falar, criar, significar e aprender é uma res-
posta das criancas aos contextos em que vivem.
Apesar de os trés autores nio terem mencio-
nado os bebés em suas obras, em nossas inves-
tigacOes temos encontrado situacoes em que
estes também tém essas capacidades. O ato de
responder deixa marcas, transforma, cria no-
vos modos geracionais de ser e estar no mun-
do, isto é, cria cultura(s). Quando a filésofa Han-

nah Arendt afirma que o nascimento é sempre
apossibilidade de renovacio do mundo, ela evi-
dencia que a presenca de um recém-nascido
abre a possibilidade nao apenas de uma vida
nova mas também a de recriar o mundo.

Como afirmam os autores analisados,
ndo ha uma cultura infantil com autonomia
frente as adultas: familiares, escolares, mi-
diaticas, religiosas. No mundo contempora-
neo, as culturas preservam-se, misturam-se e
transformam-se. As culturas infantis também
seguem esse movimento de todas as outras e,
provavelmente, enquanto existirem criancas,
culturas serao transmitidas, afirmadas e trans-
formadas. Elas estariam vinculadas apenas
as culturas ladicas, as brincadeiras, as intera-
¢Oes entre os pares nos espacos do jogo? Nao,
as culturas infantis ndo dependem apenas do
brincar, mas esse tem sido o espaco priorizado
pelos investigadores para realizar suas pesqui-
sas. Contudo, se as criancas fossem observadas
em outros contextos cotidianos, também seria
possivel ver sua acao transformadora da cultu-
raemvarios campos da vida.

As culturas infantis sao transmitidas e ree-
laboradas geracionalmente, isto é, elas perma-
necem na histéria, contaminam-se por meio do
contato com os diversos grupos sociais, étnicos,
religiosos, de género etc. e sdo recriadas pelas
geracOes mais novas. Elas estdo relacionadas
aos contextos das criancas e tém como base
elementos materiais presentes em suas vidas,
como o0s objetos da casa, brinquedos, livros, ma-
teriais, ferramentas e tecnologias que mediam
suas relacoes com o mundo, assim como os ele-
mentos simbdlicos que proveem das comuni-
dades, das familias, da cultura de brincadeiras,
damidia e da escola. As culturas infantis emer-
gem, prioritariamente, no convivio dos peque-
nos em grupos de criancas, sejam de irmaos,
amigos do bairro ou colegas de escola, com os
quais realizam atividades em comum. Nesses
encontros, repetem suas brincadeiras, repeti-
¢oes que sempre se diferenciam, pois os con-
textos transformam-se, e, assim, reiteram suas
conquistas. As criacdes sdo permeadas por um
modo imaginario de agir nomundo: as criancas
transitam, individualmente e em grupo, entre a
fantasia e arealidade, pois possuem uma moda-
lidade ladica, vinculada ao jogo, a brincadeira,
acuriosidade, a alegria e a fantasia.



A brincadeira potencializa a
cultura infantil

Antes de brincar com objetos, o bebé brinca
consigo mesmo, com a mae, 0 pai e com as ou-
tras pessoas com as quais convive. Suas pri-
meiras experiéncias sdo ludicas pois realiza
exploracoes e experimentacdes plurisenso-
riais e motoras que nos mostram uma das
mais importantes caracteristicas do brincar
e das brincadeiras: o divertimento, a alegria,
a liberdade do corpo em movimento. A brin-
cadeira é a experiéncia inicial das criancas
em sua interacdo com os outros e com o mun-
do. E brincando que ela aprende a estabele-
cer relacoes, a expressar-se, a observar e re-
criar linguagens.

Brincar, jogar e criar sao acdes conec-
tadas na pequena infancia. A brincadeira é
uma experiéncia criativa que exige espaco e
tempo, pois 0 modo como brinca e com quem
ela brinca constitui sua forma de viver, de
pensar, de relacionar-se. Na brincadeira, ela
aprende a compartilhar a vida com outras
criancas: rindo, gritando, chorando, fazendo
barulho, dancando, modelando, falando, ra-
biscando, silenciando, manchando, cantan-

do. Na brincadeira as criancas sdo coautoras
de suas aprendizagens.

Na década de 1940, o socidlogo Flores-
tan Fernandes ja afirmava que os folguedos,
transmitidos de geracdo a geracdo, promo-
viam a iniciacdo das criancas no meio social,
integrando ambos os sexos, exercitando a
livre escolha, e que a brincadeira coletiva
propiciava as primeiras amizades, introdu-
zindo a noc¢ao de posicio social, afetando a
personalidade e o carater das criancas. O
autor descobriu que nos agrupamentos, por
meio de sua prépria cultura, as criancas iam
aprendendo a reduzir conflitos, criar solida-
riedades, cooperacao e disciplina, exercendo
a tolerancia dos maiores com os menores,
com as diferencas sociais, étnicas e de géne-
ro, experimentando elementos culturais que
correspondem aos usos e costumes dos adul-
tos, contribuindo para preservar e atualizar
modos de sentir, pensar e agir do patriménio
cultural. Para Fernandes, é uma verdadeira
aprendizagem na qual o mestre da crianca
sdo as proprias criancas.

A presenca de uma cultura lidica pree-
xistente supde a aprendizagem de reperté-
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rios e vocabularios que aparecem em brin-
cadeiras e jogos coletivos. Se os jogos sdo
tradicionais ou recentes, ndo interfere, mas
é necessario saber que essa cultura lddica é
um conjunto vivo, que se diversifica e se re-
constitui continuamente. E ela vai sendo re-
composta em func¢io dos habitos lidicos e da
singularidade de cada um dos participantes.

Asbrincadeiras ensinadas pelas criancas
mais velhas, pelos jovens e adultos tornam-
-se o repertorio inicial de um grupo de crian-
cas. Porém, o modo como elas reproduzem as
brincadeiras é sempre renovado. O brincar é
o modo de ser das criancas e as brincadeiras
seu modo de aprender a cultura lidica. E no
brincar, e talvez apenas no brincar, que elas
exploram seu poder criador-inventivo, pois
exercitam a liberdade de repetir e reiniciar
movimentos no mundo. A cada novo arran-
jo, as criancas comecam “mais uma vez”, re-
alizando aquilo que especifica a brincadei-
ra: o fazer sempre de novo entre a busca da

novidade e a repeticdo. Da repeticdo nasce a
transformacéo.

A brincadeira é a grande manifestacao
da infancia, produzida por aqueles que dela
participam. Brincando as criancas apren-
dem a constituir as culturas infantis. E no
percurso que se inicia pelas primeiras brin-
cadeiras de bebé e segue pela observacio de
outras criancas, pela participacido em dife-
rentes brincadeiras e jogos, pela manipula-
¢ao de objetos e brinquedos, pela exploracio
de elementos da natureza e de producoes
culturais, que se constitui - entre o real e a
imaginacdo - a cultura ludica das criancas.

Se toda a cultura é processo vivo de rela-
¢Oes, interacoes e transformacoes, isso signi-
fica que a experiéncia ltdica nao é transferi-
vel e ndo pode ser simplesmente adquirida,
fornecida por meio de modelos prévios. Tem
que ser vivida, interpretada, co-constituida,
por cada grupo de criancgas, e por cada crian-
¢a, em um contexto cultural dado, pois suas



tradicOes e sistemas de significacoes tém
que ser interpretados, ressignificados, rear-
ranjados, recriados. Como vimos anterior-
mente, a cultura nio é s6 o que as pessoas
pensam mas também o que fazem e suas re-
alizacoes sdo multiformes e polifonicas. Por
isso, é fundamental, no mundo contempora-
neo, promover contextos lidicos para que
as culturas infantis possam se desenvolver.
Contextos que oferecam e favorecam opor-
tunidades para cada crianca e seu grupo de
pares explorarem diferentes materiais e
instrumentos por meio de suas brincadei-
ras, de espacos e tempos com a presenca de
brinquedos, de objetos e materialidades que
possam ser transformados. Lugares para que
as brincadeiras acontecam, que as aventuras
se constituam.

As criancas ouvem musica e cantam, pin-
tam, desenham, modelam, constroem objetos,
vocalizam poemas, parlendas e quadrinhas,
manuseiam livros e revistas, ouvem e con-
tam histérias, dramatizam e encenam situa-
¢oes ao brincar. Brincando com tintas, cores,
sons, palavras, pincéis, imagens, rolos, agua,
exploram nio apenas o mundo material e
cultural a sua volta como também expressam
e compartilham sensacOes, sentimentos, fan-
tasias, sonhos e ideias com seus amigos reais
e imaginarios. O brinquedo e a brincadeira
como artefato e pratica cultural precisam
de transmissio, feita pelas geracdes mais ve-
Ihas, sendo elas criancas maiores ou adultos,
mas somente transformam-se em culturas
infantis ao serem realizadas e reinventadas
pelas criancas. As proibicoes das familias, as
interdicoes dos professores, os objetos e ma-
teriais, os espacos na cidade, na escola, em
casa afetam o modo como as criangas vivem
suas experiéncias lidicas. Portanto, além de
oferta de recursos, torna-se muito importan-
te garantir o direito das criancas brincarem
livremente sem serem interrompidas ou sem-
pre conduzidas pelos adultos.

Para a manutencdo e expansao das cul-
turas infantis é preciso, portanto, ter aten-
cdo a dois aspectos. O primeiro é dar as
criangas - sozinhas ou com seus pares -, 0
tempo e 0 espaco necessarios para que elas
possam criar suas producdes culturais. Se-
gundo Cuche, a possibilidade de constituir

A cadanovo arranjo,

as criancas comecam “mais
uma vez”, realizando aquilo
que especifica abrincadeira:
o fazer sempre de novo entre

abuscadanovidade

earepeticao. Darepeticao

nasce a transformacao.

a alteridade cultural dos mais fracos - ope-
rarios, mulheres, criancas - somente exis-
te quando eles estdo a distincia dos mais
fortes escapando, assim, ao confronto e a
dominacao. Estar a sés ou entre pares pode
ser fonte de autonomia (relativa) e de criati-
vidade cultural.

Em segundo lugar, considerar a afirma-
tiva de Lévi-Strauss de que ndo se deve com-
preender a cultura como “[...] um continuo
entre magia-religido-ciéncia, mas como sis-
temas simultdneos e nio sucessivos”. Quan-
do as criancas, a s6s ou em pequenos gru-
pos, descobrem seus modos de organizar os
saberes e os fazeres da vida, isto é, a expe-
riéncia, conferem e partilham significados,
imaginam e constroem mundos simbélicos,
elas estdo elaborando narrativas. Esses en-
saios cotidianos, que fazem parte da experi-
éncia infantil contribuem na participacao
delas nas interacdes sociais. So as narrati-
vas que as criancas aprendem a constitutir
com a brincadeira que fundam a capacidade
de construcido simbdlica, técnica, da cultura
e da ciéncia. A brincadeira experienciada
na infancia acompanha devires dos seres
humanos ao longo da sua vida transforman-
do-se naquilo que denominamos a invencao
Iadica davida, fonte de energia, alegria, mo-
vimento, pensamento.
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Entre as acoes capazes de potencializar o brincar infantil
esta a necessidade de ressignificar o papel do adulto
brincante e defensor do direit@.dashianca a brincadeira.
Por isso, vale discutir como o educador se coloca em relacao
as brincadeiras nas creches e pré-escolas.
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undo da producio e do capital em que vive-
mos atribui valores distintos ao trabalho inte-
lectual e a brincadeira, com tendéncia a desva-
loriza-la. Além disso, o valor excessivo dado
a intelectualizacio, com a justificativa de pre-
paracdo para a vida futura, ndo reconhece na
brincadeira as possibilidades de experiéncias
de aprendizagem essenciais a infincia.

Hoje se discute qual a idade certa para a
alfabetizacdo, quais os estimulos que os bebés
devem ou nao receber para se desenvolverem
com maior rapidez ou de forma mais adequa-
da, e que aprendizagens sdo necessarias para
0 sucesso na escolarizacdo. Também é ques-
tionado o papel do educador de bebés e crian-
cas pequenas. Por outro lado, a literatura e as
especificacoes legais indicam a brincadeira
como direito de todas as criancas, indistinta-
mente, ou seja, em nenhum ambiente educati-
vo, esse direito pode ser negado. A brincadei-
ra é considerada também como promotora de
aprendizagens e desenvolvimento.

Em material produzido pelo Ministério
da Educacio e Cultura do Brasil (MEC), de-
nominado Brinquedos e Brincadeiras nas Cre-

ches, notamos que a presenca da brincadeira
é constante desde os primeiros tempos de
vida, mas ela acontece dentro de um contex-
to mais amplo, ou seja, na cultura da qual a
crianca faz parte. A publicacdo enfatiza que
abrincadeira é aprendida pela crianca e inte-
gra seu conjunto de experiéncias na cultura:
“Brincar é repetir e recriar acdes prazero-
sas, expressar situacoes imaginarias, criati-
vas, compartilhar brincadeiras com outras
pessoas, expressar sua individualidade e sua
identidade, explorar a natureza, os objetos,
comunicar-se e participar da cultura lidica
para compreender seu universo. Ainda que
o brincar possa ser considerado um ato ine-
rente a crianca, exige um repertério, um co-
nhecimento que ela precisa aprender”.

Se o brincar da crianca ocorre sistemati-
camente nas instituicdes educativas e, ainda,
se essa acdo é afetada pelos contextos em que
acontece, o educador precisa refletir sobre os
efeitos de suas acdes, ponderando de que ma-
neira elas afetam a brincadeira das criancas.

Como indicam as pesquisadoras Kishimo-
to e Pinazza, na teoria do educador alemao



O exercicio constante das instituicoes infantis,
que desenvolvem acoes de rotina na direcao do
dominio dos corpos e das mentes das criancas,
quer torna-las previsiveis e controlaveis, numa
logica de pensamento e de acao do adulto. Essa
logica, ligada a producio e ao capital, considera o
que a crianca alcancara no futuro.

Friedrich Froebel, o criador dos jardins da
infancia, o brincar ocupa um espaco impor-
tante no desenvolvimento infantil, sendo con-
siderado, por ele, como uma representacio da
disposicdo interna humana, uma atividade
pura, séria e de profunda significaco.

Na relacdo da crianca com o mundo, o
ato de brincar estd presente até mesmo em
momentos que o adulto ndo entende como
brincadeira, ou que tenham sido “permitidos”
por ele. Brincar pressupOe criar uma situa-
¢do imaginaria, que nio pode ser controlada
pelo adulto nem totalmente garantida pelo
mesmo. Depende do préprio sujeito, que ima-
gina e cria, permitindo a ele transpor o real,
criando possibilidades. A acdo de brincar tem
prioridade sobre o objeto, ja que a brincadei-
ra é, em si, uma mutacdo de sentido, em que o
faz de conta predomina sobre o real.

A poténcia do brincar na (re)criacdo de
significados é sinalizada por Bruner. Segundo
0 psicologo norte-americano, pela brincadei-
ra a crianca tem possibilidade de explorar o
universo dos significados, manifestar-se pela
linguagem, construindo narrativas préprias.

Na direcio da valorizacio da brincadeira,
podemos citar Vygotsky, que, utilizando o ter-
mo brinquedo como sinénimo da a¢io de brin-
car, enfatiza que a brincadeira “fornece ampla
estruturabasica para mudancas das necessida-
des e da consciéncia. A acio na esfera imagina-
tiva, numa situacdo imaginaria, a criacio das
intencoes voluntarias e a formacao dos planos
da vida real e motivacgoes volitivas”. A brinca-
deira encerra todas essas possibilidades. Para
o autor, a atividade do brincar é condutora e
determinante do desenvolvimento da crianca.

A pesquisadora Patricia Dias Prado apon-
ta que brincar é parte integrante da relacao
da crianca com o mundo, “compondo uma di-
versidade de formas de brincar, de conhecer o
mundo e de ser conhecida por ele, evidencian-
do um espaco de construcido de brincadeiras,
transgressoes, linguagens e significados -
espaco de estabelecimento de multiplas rela-
¢Oes, de construcao e emersao de elementos
da cultura infantil, de expressoes e manifes-
tacOes culturais das proprias criancas”.

Infelizmente, na maioria de nossas insti-
tuicoes de atendimento a infancia, embora a
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crianca encontre “brechas” para a brincadeira
acontecer, quase sempre o0 espaco e o tempo
para elas é muito restrito, além de definido
pelo adulto: “vamos brincar [...] agora acabou,
horade sentar [...] peguem os blocos de montar
[...] a professora vai colocar massinha nas me-
sas e podem brincar até a hora do lanche” etc.
A organizacdo das unidades educacionais,
que inclui as normas para regular os tempos,
espacos, movimentos e acOes das criancas,
mostra-se sempre ligada a um jeito especifi-
co e a0 modo como a sociedade pensa a infan-
cia. Talvez venha dai o exercicio constante das
instituicoes infantis, que desenvolvem acoes
de rotina na direcdo do dominio dos corpos
e das mentes das criancas, querendo torna-
-las previsiveis e controlaveis, numa légica de
pensamento e de acio do adulto. Essa logica,
ligada a producéo e ao capital, considera o que
a crianca alcancara no futuro em termos de
sucesso ou fracasso no mercado de trabalho,
do qual um dia objetiva-se que ela faca parte.
Tal perspectiva termina por afastar a brinca-
deira das acdes consideradas primordiais no
curriculo desenvolvido nessas instituicoes.

Pedagogia transmissivae
pedagogia-em-participacao

A pesquisadora portuguesa Jalia Oliveira-
-Formosinho diz que a pedagogia envolve as
acoes, as teorias e as crencas dos educado-
res, numa relacdo reciproca e em constante
transformacio. Para a autora, hi dois modos
essenciais de se fazer pedagogia: pela trans-
missdo e pela participacio. O primeiro tem
como eixo o contetido que se quer que o sujei-
to aprenda e o segundo encontra-se centrado
nos sujeitos que coconstroem seus conheci-
mentos, participando do processo de apren-
dizagem. Pensar essas duas logicas parece
esclarecer muitas das praticas correntes da
Educacao Infantil hoje, inclusive aquelas re-
lacionadas a brincadeira.

Na pedagogia transmissiva os objeti-
vos do processo educativo estdo em esco-
larizar, acelerar, compensar deficiéncias,
transmitindo para as novas geragdes um
conjunto de conhecimentos minimos. Ja
nas pedagogias participativas, os objetivos
relacionam-se com o envolvimento nas ex-
periéncias continuas de aprendizagem, na



construc¢do de conhecimento pelo préoprio
individuo, considerando-o enquanto ser
competente que participa do processo de
aprendizagem com liberdade, agéncia, in-
teligéncia e sensibilidade.

A mesma autora ressalta que na pedago-
gia-em-participacdo os tempos educativos
integram cuidados e praticas pedagdgicas,
compreendendo as multiplas experiéncias, a
cognicdo e a emocao, as linguagens plurais e
as diferentes culturas. Nessa forma de pensar
a educacdo, consideram-se essenciais as expe-
riéncias constituidas pelas criancas a partir
de suas vivéncias sociais com seus pares e com
os adultos. Ganham relevo as manifestagdes
infantis, suas representacOes e suas narrati-
vas sobre as coisas do mundo. Nesse sentido,
as brincadeiras sao situacoOes privilegiadas de
aprendizagens significativas para as criancas.

Para Oliveira-Formosinho, a atual realida-
de social, aliada ao desconhecimento da peda-
gogia dainfincia, acaba por impor as criancas
um curriculo baseado na ideia de acumulacio
das aprendizagens, em que hé sobreposicio
de atividades sequenciadas e que suposta-
mente acelerem seu desenvolvimento e as
preparem para a continuidade dos estudos.
Nessa perspectiva, a pedagogia transmissiva
tem lugar privilegiado e a brincadeira assu-
me papel secundario e, por vezes, ela acaba
sendo vista como fator que impede ou adia e
atrapalha o desenvolvimento infantil.

Nossa entrada em diferentes instituicoes
que atendem a pequena infancia, como pes-
quisadoras e/ou formadoras, nos aponta a
real necessidade de sempre buscar, com o0s
educadores, o estabelecimento de reflexdes
sobre o real valor da brincadeira protagoni-
zada pela crianca. Nota-se que muitas vezes
a brincadeira aparece, na acao dos educado-
res, colocada a servico de uma aprendiza-
gem futura, geralmente a alfabetizacio, ou é
criada de forma ficticia pelo adulto, servindo
para disfarcar uma atividade de ensino, com
objetivos instrucionais bem definidos.

E fundamental compreender e assumir,
em nossas instituicoes, a urgéncia do brincar
onde as criancas sejam as protagonistas, para
que elas possam criar variadas realidades,
para que imaginem possibilidades de
acdo e aprendam no universo da cultura,

em colaboracdo com seus pares e outros
parceiros, e para que também criem culturas.
Nessa direcédo, Oliveira-Formosinho aler-
ta que, perante o quadro social que valoriza a
pedagogia transmissiva, “as educadoras preci-
sam resistir, persistir, agir em favor de um cur-
riculo que integre o trabalho e 0 jogo, o brincar
e o aprender e que deixe as criancas tempo
para o sonho, aimaginacio e a transgressio...”.
Christine Pascal, diretora do Centro de
Pesquisa para a Primeira Infancia no Reino
Unido, e Tony Bertram, editor do periddico
European Early Childhood Education Rese-
arch Journal, dizem que o envolvimento da
crianca em atividades dos contextos educa-
tivos pode ser considerado um indicador da
atividade mental infantil, gerador de estados
de concentracdo, perseveranca, motivacio
intrinseca, atencdo e experiéncias intensas
de aprendizagens. Isso se refere também, e
de forma especial, as brincadeiras infantis.

E fundamental compreender
e assumir aurgénciado
brincar onde as criancas
sejam as protagonistas,

para que elas possam criar
variadas realidades, para que
imaginem possibilidades de
acao e aprendam no universo
da cultura, em colaboracao
com seus pares e outros
parceiros, e para que também
criem culturas.

Caderno Brincar 93



FORMACAO DO BRINCANTE PARA UMA PEDAGOGIA LUDICA

Na relacdo entre brincadeira e aprendi-
zagem ha muitos equivocos de interpretacio
por parte dos educadores. Varios estudiosos
fazem questio de alertar que nem toda ativi-
dade infantil que aparente ter, para os adultos,
um carater Iadico pode ser conceituada como
brincadeira que promova aprendizagens sig-
nificativas e que gere desenvolvimento.

O filésofo francés Brougere afirma que a
brincadeira tem caracteristicas especificas
e imprescindiveis, e que para uma acao in-
fantil ser considerada brincadeira é neces-
sario que ela comporte: 1) a livre escolha da
crianca; 2) a decisdo de entrar na brincadei-
ra e também de definir seus acontecimen-
tos; 3) um sistema de sucessivas decisoes
expresso por um conjunto de regras que é
partilhavel ou partilhado com os outros; 4)
apresentar um comportamento néo literal,
dissociado de suas consequéncias normais;
5) ter a presenca da situacdo imaginaria; 6)
contar com pouca possibilidade de controle
do exterior, sendo marcado pelo aberto e o
incerto; e 7) ser um processo significativo
de exploracido e acdo que prevaleca sobre os
resultados esperados.

Varios estudiosos fazem
questao de alertar que nem
toda atividade infantil

que aparente ter, para os
adultos, um carater ladico
pode ser conceituada como
brincadeira que promova
aprendizagens significativas
e que gere desenvolvimento.
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A brincadeira revela toda a riqueza e
poténcia dos sujeitos brincantes, colocando
a agéncia deles em primeiro lugar, dando
crédito as suas possibilidades educativas. A
acdo de brincar deve ser protagonista nos
contextos educativos da primeira infancia,
mas é fundamental ressaltar que esses con-
textos nada tém de “neutros”, e que a brin-
cadeira, considerada enquanto resultado
de relacdes interindividuais e, portanto, de
cultura, pressupoe também aprendizagem
social. Ela ndo ocorre num odasis, imune as
realidades que as criancas e os adultos de
uma dada cultura encontram disponiveis.

Nessa direcdo, a pesquisadora gatcha
Maria Carmen Silveira Barbosa ressalta que
“a pratica social das brincadeiras exige o en-
contro das linguagens. Sdo as culturas da in-
fancia sendo produzidas pelas criancas, em
interacdo com os adultos, que delas partici-
pam e sdo ativadas pelos processos vitais de
interacoes e transformacoes linguageiras.
Esse raciocinio reaparece nas palavras de Ri-
chter e Barbosa quando as autoras afirmam
que “as criancas, em suas culturas infantis,
recompdem a cultura material e simbdlica
de uma sociedade. Elas fazem sua releitura
do mundo: leem o mundo adicionando no-
vos elementos geracionais, recriando-o e
reinventando-o. O espaco privilegiado para
a interpretacio e producao da cultura infan-
til sdo as brincadeiras, que ocorrem no con-
vivio e nas interacdes entre pares, meninos
e meninas, de idade aproximada e na vivén-
cia de situacOes - reais e imaginarias - que
proporcionam o encontro entre as culturas
adultas - familiares, midiaticas, politicas,
étnicas, de género, de religido - e as novas
culturas infantis”.

Afirmando a importancia das acdes da
instituicdo para criar contextos adequados
a fim de apoiar a brincadeira da crianca, e
considerando os principios da pedagogia-em-
-participacdo, podemos recordar que o filo-
sofo norte-americano John Dewey, ha muito
tempo, ja anunciava que a liberdade de acao
das criancas nao se opde a intencionalidade e
ao estabelecimento de propdsitos educativos,
e que “a escola e os educadores devem saber
como extrair dos ambientes fisicos e sociais
tudo que possa contribuir para fortalecer



experiéncias valiosas” das criangas, cons-
truindo praticas que expressem sua clareza
de intengdes e “que resultem em experiéncias
verdadeiramente educativas e duradouras,
sem prejuizo a livre iniciativa e a criatividade
da crianca”, provendo um contexto que favo-
reca a construcdo pela crianca de seus sabe-
res, asua criacio e a investigacio ativa.

Desafios nas instituicoes
infantis

Desafio1

Escutar os pequenos

Mostra-se imensa e desafiadora a tarefa de,
observando a brincadeira infantil e as agoes
cotidianas das criancas, reconhecer e seguir
os indicios de uma acdo iniciada por estas,
promotora de significados sobre si mesmas e
omundo. E na disponibilidade e no esforco de
realizar essa escuta da crianga, consideran-
do-a como atividade principal do educador, e
imprescindivel para a acdo profissional, que
podem surgir processos de intervencao sig-

nificativos desse adulto/educador. Eles geram
nao s6 o reconhecimento e o respeito aos sabe-
res, desejos e necessidades das criancas mas
também novas e reflexivas praticas educati-
vas, relacionadas a brincadeira de todas e de
cada uma das criancgas atendidas.

Mas essa escuta eficiente, capaz de afetar
nossas acoes concretas com as criangas e os
contextos educativos, ndo é tarefa de facil re-
alizacdo. O professor catalao David Altamir,
estudioso de Reggio Emilia, conceitua a escu-
ta como atividade ativa e receptiva do adul-
to, que pressupOe uma mentalidade aberta e
uma disponibilidade para interpretar as ati-
tudes e as mensagens lancadas pelo outro e
ao mesmo tempo a capacidade de absorvé-las
elegitima-las. Para o autor, se considerarmos
as criancas como pessoas capazes de criar e
construir significados e, portanto, cultura, o
desafio é compreender os processos sutis e
complexos que utilizam para isso.

Sabe-se que a formacdo inicial dos educa-
dores, que namaioria dos casos esteve, e ainda
esta, pautada numa légica transmissiva, colo-
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ca o0 adulto e o ensino no centro do processo
educativo, em detrimento da crianca e de suas
experiéncias. Isso resulta na desconsideracao
da necessidade desse adulto compreender as
sutilezas da acdo infantil e valoriza-las.

Somos seres mais de acdo e fala do que
de observacdo e escuta. Parte dai o preceito
muito comum de ensinar as criancas “jogos e
brincadeiras” com objetivos especificos como
aprender a ler, melhorar a coordenacdo moto-
ra ou a memoria, em detrimento de apoiar a
acao autoiniciada e conduzida por elas, crian-
do possibilidades variadas de amplificacio
das aprendizagens em que sdo protagonistas.

A professora Tizuko Kishimoto ressal-
ta que o papel do educador passa também
por brincar com as criancas, observando-
-as, aprendendo suas brincadeiras, compre-
endendo seus modos e formas de brincar,
agindo com o fornecimento de suportes ma-
teriais ou de contextos relacionais, mas de
modo a ndo interferir em seu protagonismo,
compreendendo que é do criador “brincan-
te” o total controle da acio.

Tudo indica que a escuta, no sentido am-
pliado do termo, é o exercicio reflexivo mais
desafiador para o educador, porém essa dis-
ponibilidade de olhar para a acio infantil en-
quanto complexa e repleta de significados, alia-
do aestudos nessa direcio, pode torna-lo capaz



de afetar os contextos nos quais atua, sendo
inclusive suscetivel de provocar, nas crian-
cas, outros motivos para conhecer, explorar,
comunicar e agir num mundo de materiais, de
contextos concretos e de relagdes com outros
humanos e com a cultura, atuando de manei-
ras diversas das até entdo vivenciadas por elas,
construindo e ampliando seus conhecimentos,
sobre si mesmas e sobre o mundo.

Desafio 2
Reconhecer que o educador
afeta, de fato, a brincadeira
das criancas
O adulto/educador tem intervencdo concre-
ta e efetiva na brincadeira da crianca, mes-
mo quando este ndo estd fisicamente pre-
sente, ou quando isso nem lhe é consciente.
O espaco e os materiais disponibilizados ou
ndo para a crianca brincar, a intervencédo do
adulto no momento da brincadeira ou ausén-
cia dela, o tempo destinado para a atividade,
a “permissio” para a brincadeira acontecer,
0s papéis que “permite” que as criancas assu-
mam, o gerenciamento que faz das relacoes e
conflitos, entre outras a¢des, mesmo que nio
intencionais, afetam diretamente a brinca-
deira infantil.

Jalia Oliveira-Formosinho afirma que
na pedagogia-em-participacio o “espaco e o

tempo vividos sdo relacionais, isto é, a orga-
nizacdo, a diversidade, a beleza e a riqueza
dos materiais e do tempo ganham significado
através das interacoes que humanizam o es-
paco de vida e aprendizagem”. A brincadeira
nao ocorre num vacuo temporal, material ou
derelacdes, e ndo ha brincadeira “livre” nesse
sentido, ela sempre esta vinculada aos contex-
tos onde tem lugar a experiéncia infantil.

No que se refere ao protagonismo da
crianga, Brougére afirma que a presenca de
brinquedos no ambiente nio é capaz de im-
por-se nabrincadeira, sem que haja uma deci-
sdo primeira de quem brinca, de vir a intera-
gir com eles. A brincadeira, segundo o autor,
pode ainda acontecer mesmo sem qualquer
tipo de apoio material.

Apesar disso, Oliveira-Formosinho relem-
bra que a escolha dos materiais oferecidos as
criancas ndopode nemdeve ser aleatdria, pois
embora este ndo seja o elemento central do
processo de simbolizacdo, liga-se a capacida-
de imaginativa da crianca a8 medida que pode
enriquecer os contextos de sua emergéncia e
continuidade, fomentando necessidades de
narracdo, interacio, experimentacio etc. A
autora salienta a necessidade de refletir sobre
oentretecimento das linguagens dohumanoe
de como elas se integram e potencializam, re-
forcando que “estamos diante de uma pedago-
gia da complexidade, ndo lhe podemos fugir
nem o queremos. Tomamos a decisdo de des-
construir a pedagogia transmissiva baseada
num receituario uniforme pré-estabelecido”
e parece-nos que isso afeta diretamente a cria-
¢ao dos contextos educativos, as intervencoes
que fazemos neles e os processos de mediacao
que optamos implementar nas instituicoes
em que atuamos.

E evidente que a acdo infantil, e em parti-
cular a brincadeira, na perspectiva da peda-
gogia-em-participacdo, ndo pode prescindir
de reflexdes acerca da pratica educativa, com
os educadores verificando se a brincadeira
protagonizada pela crianca tem ou nao lu-
gar e que importancia assume nas institui-
¢Oes, se o ambiente inter-relacional recebe
o devido interesse e mediacdo, se ha acdes
concretas na direcdo de criar ambientes
educativos que acolham, apoiem e desafiem
todas as criancas, independentemente de
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suas diferencas. Também implica considerar
se os educadores sdo realmente capazes de,
olhando o transcurso da agao infantil, mover
sua perspectiva de analise do universo das
certezas, baseado na pedagogia transmissi-
va, para o caminho da observacio, da escuta,
da participagdo e da transformacdo, a fim de
criar, para as criancas, novas e enriquecedo-
ras possibilidades de acOes e brincadeiras.

Desafio 3

Formayr-se com o outro,
transformando a si mesmo

E imprescindivel ressaltar que em nosso
pais a formacédo inicial de professores para
a Educacio Infantil ainda ndo se assenta nas
especificidades da etapa até 5 anos, e isso,
de muitas maneiras, desqualifica este edu-
cador a ver as criangas, a compreender suas
necessidades e interesses, a identificar cla-
ramente o papel do brincar para elas assim
como dificulta a compreensao da real im-
portancia da mediacdo nessa acdo infantil.
O processo de formacao, entretanto, é com-
preendido como intransferivel e ininter-
rupto, ou seja, ndo é atribuicdo exclusiva
dos cursos iniciais.

Segundo Altamir, o adulto/educador
deve abandonar, ou ao menos ressignificar
em larga medida, seu papel centralizador na
relacdo das criancas com o conhecimento, re-
conhecendo nessa tarefa a vulnerabilidade
de sua proépria acdo, junto com suas davidas,
erros e curiosidades. E papel dos educadores
realizar auténticos atos de conhecimento e
criacdo, colocando-se ao lado das criancas no
processo de conhecer, considerando-as tdo
potentes quanto eles proprios, formando-se
com as criancas, com os demais adultos, e
com a cultura ji constituida.

E necessario reconhecer a transitoriedade
dos saberes ja construidos e principalmente a
precariedade das certezas, para assim buscar
constantemente formas de qualificar a acdo
profissional, porém esse caminho nio se mos-
tra facil ou tranquilo.

Para o educador de infancia, formar-se
como brincante e promotor do direito de
brincar das criancas é uma condicdo funda-
mental. Ele pode interpretar de modo dife-



renciado suas vivéncias, tornando-se capaz
de transforma-las. Faz isso redimensionan-
do os processos de aprendizagem ao consi-
derar o que desenvolve no local onde atua,
e também sobre as concepcdes que baseiam
suas praticas profissionais.

Mas essa desejavel transformacio sé se
torna possivel quando ha real intencdo de
aprender, quando hd um movimento concreto
do aprendiz nessa direcdo, quando os indivi-
duos se colocam em interlocucdo com outros
parceiros e outros saberes que os capacitem a
descentrar seus pontos de vista, questionan-
do suas verdades, suas certezas e suas prati-
cas. Nao existe mudanca sem reflexdo, como
também ndo existe transformacio sem acdo
voluntaria, sem agéncia do sujeito.

Como bem aponta Oliveira-Formosinho,
noés nos formamos e transformamos em pro-
cessos reais de partilha. Se ndo ha mudanca
no isolamento, também ndo ha mudanca
sem estranhamento. O que é cotidiano esta
naturalizado aos nossos olhos e, o que nos é
natural, ndo requer alteracdes, tornando-se
quase uma verdade absoluta, inquestionavel
de tao corriqueira. Precisamos olhar para os
nossos contextos educativos cotidianos com
desconfianca, com olhar de pesquisadores de
nossas proprias praticas e das acoes infantis,
buscando sempre formas cada vez mais ade-
quadas de fazer isso.

Parece que hoje, infelizmente, a 16gica
transmissiva adquiriu esse status de natural
para a pedagogia, desde a pequena infancia,
e com ele trouxe a pouca valorizacdo dabrin-
cadeira infantil. Transformar essa realidade
é tarefa intransferivel dos educadores.

Ora, se o mote “aprender a aprender”
serve para ilustrar o processo de conheci-
mento almejado para as criancas, também
é valido para nés educadores. Temos que
reaprender o que € ser professor da peque-
na infancia, construindo cada vez mais pro-
cedimentos, instrumentos e acdes que nos
levem a conhecer melhor as criancas e suas
manifestacdes enquanto sujeitos produto-
res de cultura que sio, e, nessa perspectiva,
(re)criar formas de acio cada vez mais sig-
nificativas e valorosas para apoiar as crian-
cas nas relacdes que elas estabelecem com o
mundo e as descobertas que disso advém.

E papel dos educadores
realizar auténticos atos

de conhecimento e criacao,
colocando-se ao lado das
criancas no processo de
conhecer, considerando-as
tao potentes quanto eles
proprios, formando-se com
as criancas, com os demais
adultos, e com a cultura

ja constituida.

Em relacdo aos processos de transfor-
macao das praticas, embora seja importan-
te o estudo das questdes da educacio sob a
perspectiva da teoria, isso nao é suficien-
te e ndo prepara necessariamente para a
acdo. Faz-se necessario uma atuacio escla-
recida e comprometida na educacao, e essa
sabedoria que remete a praxis s6 pode ser
desenvolvida pela experiéncia. Vem dai a
importancia dos educadores participarem
de processos formativos que os mobilizem,
com base em suas aprendizagens experien-
ciais, criando oportunidade de reconstru-
¢ao e reinterpretacio, particularmente nas
acgoes que afetam o brincar das criancas em
ambientes coletivos.

Formar-se implica uma tarefa individu-
al e também coletiva, num movimento que
deve focalizar a praxis, compreendida pela
relacdo entre acOes, valores e teorias, aluz de
outros saberes. Para romper com a realidade
dapedagogia transmissiva, que desvalorizaa
brincadeira infantil, trazendo para essa acio
infantil processos de intervencio pobres por
parte dos educadores, é fundamental tecer
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relacoes entre as concepcoes e valores desses
educadores sobre a aprendizagem das crian-
cas e também sobre seu papel no processo
educativo das mesmas, confrontando essas
questoes com a cultura que cada instituicao
construiu ao longo do tempo.

Sobre a perspectiva de formar-se com o
outro, Altamir acrescenta ainda que é direi-
to também do educador ser “escutado”, para
que possa continuamente consolidar seu
préprio processo de conhecimento individu-
al e profissional.

Vale ressaltar que rever as concepcoes
e praticas mais profundamente arraigadas
é tarefa intransferivel de cada educador, tal
perspectiva tem clara relagdo com o pressu-
posto freireano sobre nossa condicio huma-

na de inacabamento e inconclusio, o que tor-
na imprescindivel o exercicio reflexivo com
vistas a transformacéo. Esse exercicio refle-
xivo e efetivo de transformacio dos educado-
res pode ser capaz de criar melhores condi-
¢Oes para que as criancas ajam no e sobre o
mundo, em que a brincadeira revela-se como
situacdo, por exceléncia, promotora de mul-
tiplas expressdes da linguagem, tornando-
-as, cada vez mais, autoras em seus processos
de conhecer e ressignificar as coisas.
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Uma cidade
que respeita
as diferencas

Em Erechim, no Rio Grande do Sul, a inclusao escolar
é prioridade nas escolas puiblicas. Garantida a todos, a
educacao de qualidade coloca em foco a construcéo da
cultura ladica, que tem seus desafios e suas conquistas,
como relatam as educadoras da rede municipal.

é pedagoga com especializacdo em
Atendimento Educacional Especializado
e mestrado em Psicopedagogia. Atua
como professora de Educacdo Especial
da Secretaria Estadual do Rio Grande do
Sul, coordenadora da Educacao Inclusiva
da Secretaria Municipal de Educacao

de Erechim e professora da Faculdade
Anglicana de Erechim.

é especialista em coordenacéo, orientacao
e supervisio escolar e coordena

aDivisdo de Educacéo Infantil da
Secretaria Municipal de Educacao de
Erechim. Formou-se em Pedagogia pela
Universidade Regional Integrada do Alto
Uruguai e das Missoes (URI) e cursou
mestrado em Educacido na Universidade
Federal da Fronteira Sul (UFFS).
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POPULACAO
102.906 habitantes (estimativa IBGE, 2016)

INDICE DE DESENVOLVIMENTO
HUMANO (IDH)

0,776 (2010) (Fonte: Atlas Brasil 2013
Programa das Nac¢oes Unidas para o
Desenvolvimento)

REDE MUNICIPAL
15 escolas de Educacio Infantil

ATENDIMENTO
4.096 criancas
(2.128 em creche e 1.968 na pré-escola)

PORTO
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proposta de Educacéo Inclusiva escolar em
Erechim vem se efetivando no dia a dia. Os de-
safios sdo grandes, mas a cada ano o municipio
colhe os frutos de um trabalho sério e compro-
metido com o respeito as diferencas. A Educa-
¢do Infantil constitui-se como uma etapa com
caracteristicas proprias: se subdivide em cre-
che, até 3 anos e 11 meses, e pré-escola, de 4 a 5
anos e 11 meses. A expansio da oferta de aten-
dimento na Educacdo Infantil caracterizou-se
como uma das responsabilidades dos gestores
municipais e sua principal preocupacio, pois é
necessario que esse atendimento aconteca em
espacos proprios para a infancia.

O aumento da oferta trouxe uma questao
importante: a de incluir todas as criancas
no processo educacional, principalmente as
que apresentavam alguma deficiéncia, acre-
ditando que todo sujeito aprende. A proposta
de Educacio Inclusiva na Educacdo Infantil
do municipio de Erechim respeita as indivi-
dualidades dos sujeitos e o brincar como me-
diador nas aprendizagens das criancas.

Das 15 escolas que oferecem Educacio In-
fantil, sete dividem o local com instituicoes de
Ensino Fundamental, na maioria em um tni-
co prédio, porém possuem espacos de aten-
dimento separados; as oito escolas restantes
funcionam em espagos exclusivos. Ao pensar-
mos em propostas pedagdgicas de trabalho
nas instituicoes, torna-se necessario projetar
estruturas fisicas de qualidade, que propor-
cionem aprendizagem as criancas, espacos
onde elas possam brincar. Como afirmam os
estudos de Dourado, Oliveira e Santos em A
Qualidade da Educacdo: Conceitos e Defini-
coes, a gestao escolar deve apresentar grande
discernimento sobre a garantia de padroes
minimos de qualidade, o que inclui a igualda-
de de condicdes para o acesso, permanéncia e
desempenho escolar. No caso de escola para
criangas pequenas, essa preocupacio torna-

-se ainda maior, levando em consideracio as
especificidades de cada faixa etaria.

Na sociedade atual, o contexto educa-
cional sofre ainda influencia do processo
histérico-social de exclusdo das pessoas com
deficiéncia. Na contemporaneidade podemos
conferir avancos como Braile, Libras, tecno-
logias, comunicacao alternativa e aumenta-
tiva... porém ainda constatamos preconceito
em varios ambientes, por exemplo: falta de
acessibilidade nas ruas e nos prédios, pouca
oferta no mercado de trabalho, discriminacao
e barreiras atitudinais em algumas escolas.

Aspectos legais e pesquisas académicas
orientam a sociedade a escrever uma nova his-
téria educacional, sem o reflexo do contexto
preconceituoso e da cultura da discriminacao,
tendo como diretriz o respeito as diferencgas na
proposta da Educacéo Inclusiva, norteada pe-
los direitos humanos e equidade, direcionada
para o direito a educacio de todos.

No municipio de Erechim, estado do Rio
Grande do Sul, a Educacéo Inclusiva é reali-
dade. O trabalho pedagdgico segue o princi-
pio Todos na Escola - Respeito as Diferencas,
que objetiva incluir todos os estudantes no
ensino regular/comum. Oferece a modalida-
de da Educacio Especial nos niveis da Educa-
cdo Infantil e Ensino Fundamental e na mo-
dalidade da Educacdo de Jovens Adultos. A
partir de 2009, com o lancamento da Politica
Nacional de Educacio Especial na perspecti-
vada Educacio Inclusiva e as legislacoes que
normatizaram o documento, a mantenedora
(secretaria municipal de Educacio) iniciou o
trabalho para atender a clientela que estava
fora da escola regular/comum.

As escolas de Educacio Infantil nio aten-
diam criancas com deficiéncia, entdo comegou
aimplantacdo das Salas de Recursos Multifun-
cionais com o objetivo de oferecer atendimen-
to educacional especializado (AEE) no contra-



turno escolar. O trabalho de Educacéo Especial
foi iniciado em 2009, com trés professores que
faziam itinerancia nas escolas, enquanto as
salas estavam sendo montadas e atendiam 11
alunos. Atualmente, sete professoras ainda
trabalham no sistema de itinerancia e atendem
37 criangas com deficiéncia (auditiva, fisica,
sindrome de Down, paralisia cerebral e trans-
torno do espectro autista) incluidas no ensino
regular na Educacio Infantil. Todas as escolas
possuem salas de recursos multifuncionais e
professor com formacdo em AEE. Os professo-
res trabalham em duas escolas dando suporte
pedagdgico na sala de recursos multifuncio-
nais e apoio no trabalho de inclusio escolar.
Anualmente, a mantenedora lanca edital
de matriculas para as escolas piiblicas munici-
pais e nele ha um item que prioriza a matricu-
la do ptiblico-alvo da modalidade de Educacio
Especial. A Secretaria Municipal de Educacio
de Erechim adota como referéncia o conceito
de Educacio Especial utilizado na Politica Na-
cional de Educacao Especial na perspectiva da
Educacéo Inclusiva em seu Projeto Politico-
-Pedagdgico (PPP) e este direciona o trabalho
pedagbgico das escolas. Acreditamos que o
aprimoramento da qualidade do ensino re-
gular e a adicdo de principios educacionais
véalidos para todos os estudantes resultardo
naturalmente na inclusio escolar.

Influéncia positiva para
todos os pequenos

A inclusdo de criancas com deficiéncia na
Educacao Infantil tem consequéncias positi-
vas, elas ndo sdo discriminadas pelos seus pa-
res e desde cedo sdo estimuladas e vao avan-
cando no processo de aprendizagem. Para a
professora Julhane Maria Kalles, que atua
atualmente no AEE na EMEI Ruther A. Muh-
len com criancas com deficiéncia e transtor-
no do espectro autista:

O AEE na Educagdo Infantil realiza um
trabalho constante de estimulacdo precoce,
envolvendo a linguagem, a criatividade, a
imaginacdo, o desenvolvimento motor, as
percepgoes, enfim, tendo como objetivo o de-
senvolvimento integral da crianca. Esta esti-
mulacdo se dd basicamente por meio do brin-
car. Brincando e interagindo com a crianca o
professor tem condicdes de perceber as reais
necessidades de acordo com a fase em que
ela se encontra. Nosso papel é saber quando
e como interferir. E preciso se envolver com
prazer na brincadeira e ndo utilizd-la para
desenvolver isso ou aquilo na crianca, mas,
sim, como prdtica que € propria na infancia,
e assim o aprendizado acontece.

A sociedade deve escrever
uma nova historia
educacional, sem o reflexo
do contexto preconceituoso e
da cultura da discriminacao,
tendo como diretriz o
respeito as diferencas em
uma Educacao Inclusiva
norteada pelos direitos
humanos e pela equidade.
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Trabalhar na inclusdo escolar de crian-
cas com deficiéncia, transtornos globais
do desenvolvimento e altas habilidades/
superdotacdo é acreditar que o ser huma-
no aprende, é garantir condi¢des de acesso,
permanéncia e sucesso escolar. Para Maria
Teresa Mantoan, nem todas as diferencas
necessariamente inferiorizam as pessoas.
Ha diferencas e ha igualdades — nem tudo
deve ser igual, assim como nem tudo deve
ser diferente.

O AEE objetiva complementar ou suple-
mentar a formacdo, disponibilizando ser-
vicos, recursos de acessibilidade e estraté-
gias que facilitem a plena participacdo no
processo de ensino-aprendizagem. Todas as
escolas publicas municipais ofertam o aten-
dimento e as professoras que nele atuam
participam de reuniodes de estudo, promovi-
das pela mantenedora, para socializarem ex-
periéncias pedagogicas e leituras realizadas
mensalmente. Para a professora de AEE An-
dréia Paula Ceron, que atua na EMEI Irma
Consolata:

As escolas com o AEE

criam possibilidades de
quebrano paradigmado
preconceito e trabalham

com a consciénciade que as
criancas com deficiéncia sao
responsabilidade de todos os
que atuam na escola e o brincar
é um dos facilitadores no
processo de inclusao escolar.
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O brincar no AEE € fundamental, assim
como em qualquer fase da infancia. E sempre
adaptado de acordo com cada deficiéncia,
mas atende o principal objetivo: divertir-
-se. A partir deste, exploramos o universo
da crianca, trabalhando os aspectos sociais,
motores, cognitivos, as atividades de vida
didria, respeitando as habilidades de cada
uma e ampliando-as. Também € realizada a
confecgdo e a adaptacdo de jogos e brincadei-
ras para serem utilizados na sala de aula do
ensino comum.

Quando se fala em escola inclusiva, se
fala naquela que valoriza a multiplicidade do
ser humano e fortalece a aceitacio das dife-
rencas individuais. E dentro dela que apren-
demos a conviver, contribuir e construir
juntos um mundo de oportunidades reais —
ndo obrigatoriamente iguais — para todos. O
brincar é fundamental na infancia de todas
as criancas, para a professora de AEE Julha-
ne Maria Kalles:

Acredito que para a crianga com deficién-
cia o brincar traz consigo a afirmacdo do eu
e o respeito pelo outro, melhorando as ques-
toes de socializacdo. Neste sentido, percebe-
-se que brincando socializam com o grupo e
conseguem se inserir nele. Isso eleva muito a
autoestima da crianca e, por consequéncia,
melhora seu desempenho nas demais dreas.
Nessa perspectiva muitas vezes o professor do
AEE decide pelo atendimento coletivo. Ndo
vejo outra forma sendo o brincar como um fa-
zer pedagogico, levando em conta sua impor-
tancia no desenvolvimento da crianca.

Planejar ainclusidoe
eliminar barreiras

As escolas com o AEE criam possibilidades
de quebrano paradigma do preconceito e tra-
balham com a consciéncia de que as criancas
com deficiéncia sdo responsabilidade de to-
dos os educadores e profissionais que atuam
na escola e o brincar é um dos facilitadores
no processo de inclusio escolar. O trabalho
pedagdgico que objetiva a inclusdo esco-
lar deve ser pensado e planejado por todos
os profissionais da escola e ainda ter como
meta o desenvolvimento cognitivo de todos,



respeitando os tempos, ritmos e estilos de
aprendizagem. Incluir nio é somente ofere-
cer matricula. Nessa perspectiva, para a pro-
fessora Andréia Paula Ceron:

Crianca que brinca é sauddvel, desen-
volve-se de forma global. Através do brincar
podemos criar e recriar hipoteses. Para as
criancas com deficiéncia, o brincar tem a
mesma funcdo social, cognitiva, emocional
e motora que para qualquer outra crianga.
Brincar é sonhar, amar, imaginar o lindo
mundo da fantasia. Brincar é ser feliz, é ser
crianca, € aprender.

O AEE trabalha com adaptacodes de estra-
tégias, producdo de jogos e adequacao de ma-
teriais e tem por inten¢do organizar e elabo-
rar recursos pedagdgicos que promovam a
acessibilidade e eliminar as barreiras que li-
mitam a construcdo da aprendizagem plena,

integrando e proporcionando a participacio
de todos. Na escola inclusiva, por meio da in-
teracdo com o professor e os colegas, o aluno
constro6i o conhecimento de acordo com suas
potencialidades, expressando suas ideias li-
vremente e participando de forma ativa das
tarefas de ensino, se desenvolvendo como ci-
dadao, sendo respeitado nas suas diferencas.

Na Proposta de Educacdo Inclusiva do
municipio também acontece a “bidocéncia’,
em que dois professores atuam nas turmas
com criancas com limitacOes de autonomia
na alimentacdo, locomocao e higiene. O tra-
balho objetiva lidar com toda a turma, res-
peitando as especificidades de quem tem de-
ficiéncia. Periodicamente, os professores de
AEE orientam e acompanham as atividades
desses dois profissionais.

Incluir é diariamente buscar eliminar
as barreiras atitudinais do preconceito e da
discriminacéo. Todos os anos, as professoras
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que atuam no AEE desenvolvem projeto com
0s pais ou responsaveis pelos alunos que fre-
quentam o atendimento para esclarecer so-
bre a importancia do brincar, da estimulacdo
motora, cognitiva e sensorial. Nas atividades
do projeto, elas procuram mostrar que toda a
crianca é igual, somente algumas possuem es-
pecificidades devido a deficiéncia, transtorno
do espectro autista (TEA), transtorno global
de desenvolvimento (TGD) ou alta habilidade/
superdotacdo. Trabalhar pedagogicamente
na perspectiva da Educacao Inclusiva é pen-
sar acrianca como sujeito aprendente, respei-
tando suas limitacoes e potencialidades.

Na proposta de Educacdo Inclusiva, a
equipe de apoio ao processo ensino-aprendi-
zagem é constituida nas escolas de Educacio
Infantil por: diretor (gestor), coordenador
pedagogico, professor de AEE, professor elei-
to pelos seus pares representando-os (um do

turno manha e outro do turno tarde) e pro-
fessor de apoio ao processo ensino-aprendi-
zagem (professor do quadro-geral indicado
pela direcdo da escola em parceria com a
mantenedora). A equipe é a facilitadora do
processo de inclusio e sucesso escolar de to-
dos os estudantes eretine-se periodicamente
para planejar estratégias e possiveis encami-
nhamentos, orientando o processo de ensino-
-aprendizagem. A cada semestre é realizado
um levantamento diagndstico de todos os que
apresentam dificuldades na aprendizagem,
ele facilita o acompanhamento e mapeamento
dos desafios educacionais da escola.

A mantenedora, em sua proposta de Edu-
cacdo Inclusiva, realiza reunides de estudo,
informativas e de socializacdo de experién-
cias com os professores de apoio ao processo
ensino-aprendizagem mensalmente. Eles sao
mediadores da inclusio na escola, pois tra-



balham diretamente com os pais de criancas
com e sem deficiéncia, os escutam e quando
necessario fazem os encaminhamentos, por
causa do trabalho intersetorial, para as secre-
tarias da Sauide e A¢ao Social/Cidadania.

A vantagem de envolver os pais
O professor de apoio ao processo ensino-
-aprendizagem é responsavel pela coordena-
¢ao da equipe juntamente com o diretor da es-
cola e pelo trabalho da relacio familia e escola.
Anualmente, ele elabora e desenvolve projeto
com os pais e/ou responsaveis de todos os alu-
nos, com o objetivo de enfatizar a importancia
da participacido deles no processo de aprendi-
zagem das criangas, e do esforco conjunto de
familia e escola para o sucesso escolar. Nesse
trabalho, cada professor leva em conta as ne-
cessidades da comunidade educativa. A pro-
fessora de apoio ao processo ensino-aprendi-
zagem Kely Daiane Machajewski e a equipe de
apoio da EMEI Lucas Vezzaro trabalham com
os pais de maneira alegre e ludica:

No decorrer dos projetos, percebemos que
ndo sé as criangas se divertiam e aprendiam
com as atividades mas também os adultos
que acabam recordando a infancia deles e aos
poucos “se permitindo brincar”. Muitos adul-
tos esquecem-se de brincar com seus filhos,
em fungdo da correria didria e dos intimeros
compromissos que assumem. Oportunizar es-
tes momentos também élembrd-los da necessi-
dade do brincar; que é sauddvel para todos. O
projeto foi construido com base nas atividades
que desenvolvemos com das criancgas em sala
de aula e os pais, ao verem as criancas parti-
cipando com alegria e entusiasmo de tudo o
que foi proposto, tém mais seguranca em re-
lacdo ao trabalho dos professores. As criancas
“sabiam brincar’, cantar, dramatizar, enfim,
demonstravam que para elas aquilo era nor-
mal. Nosso trabalho foi reconhecido ainda
mais. Recebemos elogios das familias e neste
ano (2016) iniciamos o projeto em junho, mas
em maio jd estdvamos sendo ‘cobradas” por
algumas familias, pois queriam participar do
projeto que foi desenvolvido no ano anterior.

O projeto com os pais compromete-os com
a aprendizagem dos filhos e com o trabalho

Na escola inclusiva, a por
meio da interacao com o
professor e os colegas, o aluno
constroi o conhecimento

de acordo com suas

potencialidades, expressando
suas ideias livremente e
participando de forma ativa
das tarefas de ensino, se
desenvolvendo como cidadao.

da escola. A cada encontro o niimero de par-
ticipantes aumenta, um comenta com o outro
quanto foi agradavel o encontro na escola.
Para o sucesso da inclusido escolar, precisa-
mos oferecer aos pais momentos de sociali-
zacdo de duvidas, inquietudes, angustias e
alegrias. Assim a professora Kely destaca:

Muitos foram os motivos que nos levaram
a pensar em atividades que adultos e criancas
pudessem participar juntos. Dentre eles desta-
camos: a alegria das criangas ao verem seus
familiares brincando com elas; a Educagdo In-
fantil comolugar de acolher atodos; a seguran-
ca que as criancas mostram quando seus fami-
liares as acompanham na escola. Elas passam
muito tempo longe deles e por isso precisamos
oportunizar momentos afetivos e divertidos
para todos. Ao brincar, as criangas internali-
zam conceitos, compreendem os diversos pa-
péis sociais, entendem o funcionamento das
regras, buscam estratégias para resolver suas
dificuldades momentaneas, exploram os am-
bientes, socializam suas experiéncias de vida
e, aos poucos, constroem aprendizagens.
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Trabalhar na perspectiva
da inclusao implica romper
barreiras humanase
arquitetonicas, criar novos
conceitos, dar novos sentidos
a convivéncia com o diferente.
Trabalhar em conjunto com
os pais de criancas com e
sem deficiéncia é respeitar
as diferencas, ressignificar
o olhar da escola, pensando
na transformacao do
contexto escolar segundo
as necessidades delas.
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Trabalhar com os pais/responsaveis de
criancas com e sem deficiéncia é respeitar as
diferencas, ressignificar, transformar o olhar
da escola, pensando nio somente na adapta-
¢ao do estudante, e sim na transformacio do
contexto escolar segundo as necessidades
dos mesmos; é trabalhar na perspectiva da
inclusdo, rompendo barreiras humanas e ar-
quitetonicas, criando novos conceitos, dando
novos sentidos ao conviver com o diferente.

Historicamente, o brincar constitui uma
prética cultural da crianca. Nas diferentes so-
ciedades, desde muito pequenas as criangas
brincam, algo que é préprio da cultura infantil,
sejam elas brincadeiras tradicionais, envoltas
de uma determinada cultura, brincadeiras de
faz de conta, nas quais interpretam diferen-

tes papéis, brincadeiras de rua, ou até mesmo
brincadeiras utilizando-se de “brinquedos”.
No entanto, ainda prevalece em muitos lugares
brinquedos vistos como adornos, usos divulga-
dos pelas imagens das antigas instituicées filan-
trépicas ereligiosas, aparecendo em cimade ar-
marios, distante das criancas, como menciona
a pesquisadora Tizuko Morchida Kishimoto
em Jogos Infantis. Por meio da brincadeira, a
crianca aprende, compreende-se e compreen-
de o mundo que a cerca, posiciona-se diante
dos desafios e proposi¢oes, constroi estratégias
e resolve problemas, é sua forma de ser e estar
na sociedade. A escola que atende criancas em
idade de Educacio Infantil deve respeitar a
crianca e seus conhecimentos, as suas experi-
éncias vividas, seu modo de viver e imaginar,
de fantasiar e conhecer. O professor em sua
amplitude deve considerar esses aspectos no
momento de planejar suas agdes, com vistas a
envolver a crianca nesse processo educativo,
considerando suas habilidades e limitacOes e
proporcionando processos de significacao.

O depoimento da coordenadora pedagé-
gica Franciane Carla Marchetto da EMEID
Joao Aloisio Hoffmann expressa a impor-
tancia do brincar nessa etapa, trazendo os
elementos presentes na proposta de trabalho
desenvolvida pelas instituicoes do munici-
pio de Erechim:

As primeiras experiéncias sdo ds que
marcam wmais profundamente a pessod,
e quando positivas, tendem a reforcar, ao
longo da vida, as atitudes de autoconfian-
¢a, cooperacdo, solidariedade e responsa-
bilidade. A crianca aprende brincando. As
brincadeiras fazem parte do cotidiano dela e
desempenham papel importante em seu de-
senvolvimento. A partir das experiéncias que
vivencia ela vai construindo e reconstruindo
saberes, expressando suas fantasias, medos e
desejos, sentimentos e conhecimentos.

Os espacos organizados pelas escolas
compdem o pano de fundo de todo o traba-
lho com criancas pequenas. Ambientes aco-
lhedores e desafiadores apresentam para a
crianca inimeras possibilidades, inserindo-
-a num contexto de atuacao e participacao,
sentindo-se parte daquele local ndo apenas



como mero frequentador mas como protago-
nista de seu proprio desenvolvimento. Toda
a brincadeira acontece em um espaco que se
transforma em lugar quando apresenta as-
pectos motivadores. Ao pensar na proposta
pedagogica que priorize a infancia, obrincar
e a crianca, modificou-se a disposicdo e orga-
nizacdo das Escolas Municipais de Educacio
Infantil (EMEISs), proporcionando espacos
alternativos, que antes eram considerados
sem utilidade. Como exemplo: os parques
infantis foram construidos com materiais
reciclaveis, como pneus, tubos de concreto,
canos, entre outros.

Perceber que o desenvolvimento das
criancas é o foco do trabalho faz com que se
transforme uma sala administrativa em um
lugar para brincar. Foi o que aconteceu em
uma das unidades do Programa Proinfancia.
As professoras gestoras da EMEI Dra. Vera
Beatriz Sass transformaram o ambiente em
uma sala de jogos, muitos deles construidos
por quem trabalha na instituicdo, baseados
na realidade das criancas e da escola.

Pensar na crianga faz com que as propos-
tas de modificacdo, ampliacdo e disponibili-
dade de espacos para brincar se tornem fun-
damentais ao processo de desenvolvimento
da aprendizagem. A brincadeira é a cultura
da crianca, desde que nasce ela vai se desco-
brindo e se percebendo no ambiente. Inicial-
mente, o corpo da crianca é o seu brinquedo
mais curioso e descobrir a si mesmo é sua
tarefa principal. Por isso ela coloca a méo na
boca, se diverte com barulhos proporciona-
dos pela boca e faz o exercicio de pegar seus
dedos dos pés, entre outros. O trabalho das
escolas de Educacao Infantil inicia-se com os
bebés e o professor tem o papel de promover
as diferentes possibilidades de interacgoes e
experiéncias. Esses estimulos promovem o
desenvolvimento motor, cognitivo, afetivo e
social dos pequenos e perpassam toda a Edu-
cacao Infantil.

Todo objeto tem a possibilidade de inte-
gracdo na brincadeira da crianca, sua imagi-
nacao vai sempre além daquilo que esta posto,
aos olhos dela tudo pode ser criado, recriado,
imaginado e fantasiado. Na escola se ampliam
as possibilidades de exploracido, por meio da
socializacdo com as diferentes criancas, com
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os adultos, a interacdo com diversos materiais
e brinquedos, o enfrentamento de desafios
que lhes sdo propostos, enfim este é o lugar
onde tudo e todos se envolvem no processo de
construcio de saberes e conhecimentos ladi-
cos necessarios a infancia.

Brincadeiralevada a sério

O planejamento do professor é fundamental
nesse processo, visto que a Educacdo Infantil
apresenta especificidades que sdo caracteristi-
cas dessa faixa etaria. O pesquisador Junquei-
ra Filho, em Linguagens Geradoras: Selecdo e
Articulacdo de Contetidos em Educacdo Infantil
destaca que o professor néo é tido como a Gni-
ca fonte de selecao de contetidos, nem o inico
sujeito a articular os contetidos que compdem
a proposta pedagogica. Ao organizar o espaco
educativo, o profissional deve levar em consi-
deracdo diversos aspectos, oferecer um am-
biente acolhedor, bem como uma selecio das
atividades que levem em conta a concepg¢io do
professor e da crianca envolvida.

No trabalho pedagogico diario,
vivenciamos uma crisede
paradigmas que gera medos,
insegurancas, incertezase
insatisfacoes. Mas acreditamos
que este seja o momento de
ousar e de buscar alternativas
pararealizar as mudancas
necessarias que resultem

em escolas verdadeiramente
inclusivas.
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Se for orientado pela Diretriz Curricular
Nacional para a Educacdo Infantil, o trabalho
pedagogico terd sempre como ponto de par-
tida a brincadeira e levara em conta vivén-
cias, interacoOes e experiéncias das criancas.
No municipio de Erechim, a brincadeira é
tratada como assunto sério e é considerada o
principal agente de aprendizagem, pois nela
todos os sujeitos do processo sdo ativos e
tornam-se brincantes, sejam eles criancas ou
adultos. Nessa 6tica, a coordenadora pedago-
gica Franciane destaca a importancia do pla-
nejamento para pensar e elaborar propostas
de trabalho na escola:

E o planejamento que vai dar suporte e
seguranga ao professor em sala de aula e garan-
tir a continuidade do processo de aprendiza-
gem para as criangas. Ele é organizado pela
equipe diretiva, mas principalmente pela coor-
denadora pedagogica, que se retine com as pro-
fessoras para juntas discutirem e prepararem as
atividades a serem desenvolvidas.

Destacamos que as escolas que ofertam
Educacdo Infantil no municipio possuem um
planejamento integrado, organizado mensal
ou quinzenalmente. Os professores contam
com a orientacdo do coordenador pedagogi-
co, que acompanha e faz sugestdes durante
as discussdes. O papel da coordenadora é
fundamental, pois além de orientar, ela deve
cuidar para que nao se perca o foco de traba-
lho da instituicao, que sempre sera a crianca
com e sem deficiéncia, transtorno global do
desenvolvimento e altas habilidades/super-
dotacdo e, por consequéncia, o brincar.

A secretaria municipal de Educacao de-
senvolve formacoes periddicas nas escolas,
que considera essenciais e tém como pro-
posta atender as necessidades especificas de
cada uma. Para isso também ha o Grupo de
Estudos da Educacao Infantil (GEEI), que se
retine em encontros mensais, o Forum Regio-
nal de Educacio Infantil e o Forum Regional
de Educacio Inclusiva, no qual pesquisa-
dores de todo o Brasil compartilham seus
conhecimentos. A coordenadora Franciane
ressalta sobre os momentos de formacdo
continuada que ocorrem em paradas especi-
ficas durante o ano letivo:



Enquanto professores, estamos em um pro-
cesso continuo e inacabado de aprendizagem;
€ necessdrio o aprender e reaprender constan-
tes. Quem se envolve e busca uma formacgdo
apresenta um trabalho diferenciado, uma vez
que reavalia e reflete sobre suas prdticas aper-
feicoando algumas e dispensando outras.

Para que isso ocorra, acredita-se que as es-
colas necessitam ter a sua frente uma equipe
de direcdo e coordenacdo pedagdgica consis-
tente, com sensibilidade para com a crianca
e seu desenvolvimento, além de toda organi-
zacdo burocratica da instituicdo. Essa equipe
deve ter capacidade de mobilizar o professor
para que tenha a sensibilidade e o conhecimen-
to necessario sobre a sua importancia enquan-
to profissional que desenvolve o trabalho com
criangas pequenas, as quais se encontram em
permanente desenvolvimento e reconheci-
mento de si mesmas e do mundo que as cerca.

Sobre esses aspectos, adiretora Aliana En-
dler Bonavigo, da EMEI Dra.Vera Beatriz Sass,
salienta a importancia da gestdo e como ela
deve ocorrer na escola de Educacéo Infantil:

A gestdo democrdtica prevé que todos os
setores e a comunidade possam participar ati-
vamente das questdes envolvendo o cotidiano
escolar. Por isso, € fundamental que o gestor
oportunize momentos de reflexdo, reunides
periodicas, atividades que possam sensibili-
zar os educadores sobre sua prdtica didria em
sala de aula. Consequentemente percebemos
na prdtica as mudangas significativas, atra-
vés do comprometimento dos educadores com
atividades ludicas, criativas e diferenciadas,
destacando a afetividade, pois, sem a mesma,
ndo podemos conceber a Educacgdo Infantil.

Em Erechim, inclusdo é conviver e inte-
ragir com o outro, sem separacdo, em regi-
me escolar Unico que respeita o diferente.
No trabalho pedagégico diario, vivenciamos
uma crise de paradigmas que gera medos, in-
segurancas, incertezas e insatisfagcoes, Mas
acreditamos que este seja 0 momento de ou-
sar e de buscar alternativas na coletividade
da escola que nos direcionem para realizar
as mudancas necessarias e transformaé-las
em escolas verdadeiramente inclusivas.

Nesse processo de inclusao escolar, o brin-
car € o principal instrumento utilizado pelos
educadores. Na perspectiva de que a crianca
gosta de brincar, a escola deve agir para me-
diar a construcdo da cultura do brincar nas
comunidades educativas. No Atendimento
Educacional Especializado, as professoras
trabalham a estimulacdo precoce e as habi-
lidades de cada crianca, de maneira Iadica e
alegre. Todo agente desse processo educativo
é incluido por meio da interacao com o outro,
com o0s objetos e 0s espagos que se encontram
a sua disposicao. As criancas trazem consigo
vivéncias e saberes que constituem os codigos
culturais que dominam e utilizam no contex-
to escolar. As brincadeiras sio a alma do coti-
diano na Educacdo Infantil e sio promotoras
do conhecimento produzido pelas criancas.

Um dos pilares da proposta de Educacio
Inclusiva sio os projetos desenvolvidos com
as familias, que ensinam e resgatam o brin-
car respeitando as individualidades de cada
crianca. Os muitos responsaveis pela Edu-
cacdo no municipio de Erechim acreditam
que incluir é possivel, portanto a Educacao
Infantil atua na perspectiva de que a comu-
nidade educativa constréi a cultura ludica e
orespeito as diferencas.
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