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NOTA DE ESCLARECIMENTO

A dissertag@o de mestrado de Sonia Luci Zimmermann Land6 foi apresentada em sessdo publica
“post-mortem”, pois ela faleceu quatro dias antes de realizar sua defesa perante a Banca Examinadora.

Apo6s o falecimento de Sonia, em 10/3/2009, o Colegiado do Programa de Pos-Graduacdo em
Educag¢do autorizou a referida sessdo “post-mortem” e a concessdo a ela do titulo de Mestre, ja que a
Banca Examinadora havia atestado formalmente que a dissertagdo preenchia todas as exigéncias
regulamentares para a titulagao.

Ao final da apresentacdo da dissertagdo feita pela colega Isa Maria Braga, o orientador, Prof. Dr.
José Carlos Libaneo, proferiu estas palavras:

“Desejo agradecer a presenga de todos, nessa sessdo, familiares, professores, amigos, colegas.
De onde Sonia estiver, com a sua generosidade, grandeza e simplicidade, certamente esta sensibilizada
por vocés estarem aqui. E, se cada um de nos quiser, ela nos passara um fluido bom para inspirar todos
0s nossos bons desejos e as melhores causas que orientam nossas existéncias.

Vou falar o essencial sobre o trabalho de orientador e orientanda, no percurso de Sonia neste
Programa. Iniciamos os trabalhos de orientagdo em margo de 2007. Sonia logo cumpriu os créditos de
disciplinas, pois ela queria ir a campo. Como ¢ comum, teve dificuldades em achar uma escola, e uma
professora que pudesse realizar com ela o experimento didatico-formativo.

Chegou a passar uns quatro meses numa escola da Prefeitura, fez um extenso diagnéstico da
escola e dos alunos da classe da professora escolhida. Como em tudo o que fez nos trabalhos comigo, ela
era perfeccionista, ia aos detalhes, fazendo tudo absolutamente correto. Infelizmente essa escola ndo deu
certo.

No inicio de 2008, fez outra busca, e encontrou uma creche que tinha classes de Educacdo
Infantil. Uma creche muito simples, que atendia criangas pobres. Foi 14 que ela se envolveu ao longo de
quase seis meses, para fazer sua pesquisa. Documentou toda a sua investigagdo, fez as filmagens, foi um
trabalho dificil, requereu dela muita vontade e dedicacdo, mas ela terminou. Disso resultou sua
dissertagao.

Quero dizer a vocés que a Sonia, em nosso Mestrado, foi um exemplo de aluna, de
pesquisadora, de colega. Ela tinha o necessario para levar a atividade intelectual como deve ser levada:
desejo e motivagdo, foco em objetivos, em metas, em fun¢do de uma boa causa. Mas, sem duvida, sua
maior causa foram as criangas, quero dizer, o amor as criangas pobres e, em especial, as criangas com
deficiéncias e necessidades especiais. No inicio de outubro, antes de se manifestarem seus problemas de
saude, ela me disse: professor, agora vocé ndo precisa muita pressa para ler meu texto. Estou voltando
para a Secretaria, me propuseram um trabalho que eu gosto muito, com a educac@o especial. Ela do que
ela gostava.

E como ¢ que a Sonia queria ajudar essas criangas, as pobres e as com necessidades especiais?
Com o brinquedo. Ela estava convencida do poder do brinquedo, do jogo, da brincadeira para o
desenvolvimento mental, afetivo, fisico das criangas. Ela queria espalhar brinquedotecas por Goias
afora. Por ocasido da pesquisa, ela foi a uma loja de 1,99, comprou sacos de brinquedo para as criangas
da creche.

Entdo, colegas, amigos, professores da Sonia, ela se foi. Mas continua conosco na nossa boa
lembranca, no espirito de cada um de nds, deixando-nos seu exemplo de seriedade, dedicacao,
generosidade, disciplina, nos animando a ir em frente, obter tudo de gratificante que a vida pode nos dar.
Sonia nos lembrard sempre de que vale a pena lutar pelas nossas causas, vale a pena tentarmos sermos
bons, dignos, amorosos, responsaveis.

Goiania, 20 de fevereiro de 2010

Prof. José Carlos Libaneo - Orientador



RESUMO

O estudo teve por objetivo investigar praticas de ensino com atividades ludicas na
Educagao Infantil em creche e seu papel no desenvolvimento mental e afetivo das
criangas. Tais atividades foram entendidas como parte integrante daqueles
conhecimentos, habilidades e atitudes a serem internalizadas por criangas dessa faixa
etaria, em escolas. A pesquisa consistiu da aplicagdo de um experimento didatico-
formativo, cujo conteudo foi a realizacdo de atividades ludicas visando mudancas nas
acoes mentais dos alunos em relagdo a niveis esperados de desenvolvimento mental e
afetivo. A investigagcdo teve como base tedrica a teoria histérico-cultural e a teoria do
ensino desenvolvimental de V. Davidov. A realizagdo do experimento e sua andlise
permitiram comprovar a eficacia do trabalho da professora no progresso dos processos
mentais das criangas exigindo-se, no entanto, atuacdo firme e determinada da
professora, uma estrutura minima de organiza¢do da classe para levar em frente as
atividades docentes e discentes e respeito irrestrito as caracteristicas sociais, culturais e
psicoldgicas das criangas.

Palavras-chave: Educac¢ao Infantil. Ludicidade. Educag¢ao em creche. Teoria historico-
cultural. Teoria do ensino desenvolvimental.

ABSTRACT

The study aimed to investigate practices of teaching with play activities in early
childhood education in nursery school and their role in mental and emotional
development of children. Such activities were understood as part of those knowledge,
skills and attitudes to be internalized by children at this age, in schools. The research
was an application of a teaching experiment which content was to carry out ludics
activities aimed at changing students' mental actions in relation to expected levels of
mental and emotional development. The research was based on theoretical historical-
cultural theory and the theory of developmental teaching of V. Davidov. The
accomplishment of the experiment and its analysis allowed to proving the effectiveness
of the professor in the progress of the mental processes of children requiring, however,
firm and determined actions of the teacher, a minimal structure of class organization to
carry on teaching activities and students and unrestricted respect for social, cultural and
psychological of children needs.

Keywords: Early childhood education. Children’s play. Ludic education. Education in
nursery school. Historical-cultural theory. Theory of developmental teaching.



O brinquedo também cria a zona de desenvolvimento
proximal da crian¢a. Na brincadeira, a crianga esta
sempre se comportando acima de sua idade, acima de
seu comportamento usual do dia-a-dia; na brincadeira
ela esta, pro assim dizer, um pouco adiante dela
mesma. O brinquedo contém, de wuma forma
concentrada, como no foco de uma lupa, todas as
tendéncias de desenvolvimento; é como se a crianga
tentasse pular acima de seu nivel usual. A relagdo
entre brinquedo e desenvolvimento pode ser
comparada com a relagdo ente instru¢do e
desenvolvimento... O brinquedo é uma fonte de
desenvolvimento e cria a zona de desenvolvimento
proximal (Vygotsky, citado por Valsiner, 2001, p.
373).
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INTRODUCAO

Esta pesquisa teve como tema o desenvolvimento de atividades ludicas na Educacao
Infantil em creche. A inclusdo da Educagdo Infantil como primeira etapa da Educacao
Basica foi uma das principais conquistas sociais na histéria da educagdo brasileira nos
ultimos anos, quando foi assegurada no artigo 29 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
(Lei n. 9.394, 1996). No entanto, antes que fosse inscrita na legislacdo, pesquisadores e
educadores de todo pais vinham defendendo a importancia do acolhimento das criangas em
escolas ndo apenas para “guarda-las” enquanto as maes trabalhavam, mas também para
usufruirem de atividades organizadas de ensino e de aprendizagem. A LDB define como
finalidade da Educacdo Infantil “o desenvolvimento integral da crianga até seis anos de
idade, em seus aspectos fisico, psicologico, intelectual e social”. Embora persistam entre os
especialistas acentuadas divergéncias sobre seu curriculo e metodologia, ¢ praticamente

unanime a aceitacao de que as atividades ludicas ocupam lugar central.

As creches no Brasil continuam mantendo sua marca, fixada ao longo do tempo, de
um carater predominantemente assistencialista e filantrépico, cuidando da guarda e
cuidados fisicos da crianca, ndo do ensino e do desenvolvimento global. Mesmo a
legislacdo estabelecendo que as creches devem atender a criangas de 0 a 3 anos', na
realidade ela continua sendo alternativa para classes sociais de baixa renda para receber
criangas acima dessa idade. Por mais que pesquisadores estudiosos da creche tenham
denunciado permanentes problemas decorrentes desse carater assistencialista, por exemplo,
espaco fisico precario, professores improvisados, auséncia de organizacdo de atividades
sistemdticas de aprendizagem, eles ainda persistem. Estudos sobre a realidade da educagao
infantil no Brasil mostram a precariedade das instalagdes, a falta de condigdes materiais
como banheiros, chuveiros, cozinha, ma formacao profissional, falta de cuidados
apropriados a cada crianca individualmente, baixa relagao adulto-crianga, pouco cuidado na
aten¢do das interacdes das criangas, frequentemente deixadas no patio sem vigilancia. Ha

autores que pdem em questdo a capacidade da creche de cuidar e educar criangas pequenas,

" A Lei Estadual Complementar n. 26, de 28/12/1998 (Estado de Goias), dispde em seu artigo 29: “A
educagdo infantil ¢ assegurada em creches, para criangas de 0 a trés anos, e em pré-escolas para as de quatro a
seis anos, preferencialmente em estabelecimentos publicos, constituindo-se em direitos das criangas e seus
pais”.



devido a sua precariedade. Numa visdo critica, a situacdo das creches se agrava pelo fato de
elas serem, frequentemente vistas como prestacdo de servigos para criancas pobres, com
qualidade bastante precaria e com riscos de acentuar marcas de exclusao social. Por outro
lado, ha relatos de experiéncias em que, ao se criticar o modelo assistencialista, se pde
como solugdo a organizagdo de um curriculo por disciplinas, dentro dos moldes
tradicionais, sem levar em conta caracteristicas sociais, culturais e psicoldgicas das
criangas. Neste trabalho, partimos do entendimento de que na Educagdo Infantil as criangas
podem se apropriar das formas organizadas da cultura, desenvolvendo suas capacidades

mentais, levando-se em consideragao suas caracteristicas individuais e socio-culturais.

Além do mais, considerou-se oportuno realizar a pesquisa numa creche, ja que por
lei as creches sdo “instituicdes de Educacdo Infantil”, conforme o paragrafo tnico da

Resolucgdo n. 194/2007, que define o Sistema Municipal de Ensino de Goiania (GO):

Entende-se por instituicdes de Educacdo Infantil todas as instituigdes
responsaveis pela educacdo e cuidado de criangas de zero a cinco anos de
idade, independentemente de denominacdo e regime de funcionamento.

E neste quadro que se inseriu a presente pesquisa. Nosso proposito foi o de mostrar
a possibilidade de articular atividades ludicas e desenvolvimento cognitivo, no curriculo de
EI numa creche. Considerando-se que as atividades ludicas representam o cerne de um
projeto pedagdgico para a Educacdo Infantil, a questdo que nos propusemos investigar foi:
qual o papel do brincar no desenvolvimento afetivo e cognitivo da crianca e como devem
ser organizadas atividades pedagogicas que atendam a esse papel, na perspectiva da teoria

historico-cultural.

A escolha do tema desta pesquisa foi alicercada em leituras e vivéncias, numa
trajetoria profissional que me possibilitou as mais variadas experiéncias. Da minha propria
trajetoria pessoal e profissional guardo lembrangas de belos momentos, das contradi¢des e
de até mesmo das confusdes nas brincadeiras que, no final, chegavam a bom termo. Hoje
compreendo como a velha caixa de brinquedos e os mais ricos personagens que O
compunha bem como a turma da redondeza contribuiram com grandiosidade para meu
processo de aprendizagem. Na escola, o brincar enquanto instrumento didatico pedagdgico
fazia com que o empirismo fosse superado pela cientificidade, ocorrendo uma mistura de
historia, cultura, alegria de uma determinada época e lugar. Ao longo da minha formacgao
académica e na minha experiéncia profissional, especialmente com criangas da educagao
especial, foi incessante meu interesse pelas atividades ludicas na escola. Apds a conclusao

do curso de pedagogia, freqiiente um curso de especializacdo cujo trabalho de conclusao



(monografia) foi sobre o brincar na Educacdo Infantil. Para esse fim, realizei visitas em
locais em que se desenvolviam projetos com a utilizagdo de atividades ludicas, por
exemplo, a Escola Kinomos, em Belo Horizonte, ¢ a brinquedoteca da Universidade
Federal de Santa Maria. Esta ultima possui os brinquedos experimentados inclusive com
criangas com necessidades educativas especiais.

Junto com essas preocupagdes, sempre deparei, também, com a questdo da
qualidade das praticas de ensino. Em depoimentos que tenho ouvido dos préprios
professores que exercem suas fungdes na educacao infantil, tem me causado inquietacao a
falta de fundamentacdo tedrico-metodologica das professoras. Esses professores precisam
ser ajudados. Muitos deles lutam com dignidade, responsabilidade, compromisso e estdo na
escola acreditando e querendo uma educacao de qualidade e muitas vezes nao sao
reconhecidos, valorizados € nem sequer respeitados como seres humanos. Estes tém doado
a sua propria vida como temos percebido nos meios de comunicagdo, ou estdo sendo
vitimas de uma sociedade que perdeu os limites e alguns valores. Estes constroem sua
historia com dignidade, dedicacdo, investindo em conhecimento durante sua carreira. Sao
esses professores que devemos auxilid-los, pois acreditamos que quando nao oferecemos ao
professor a oportunidade da experiéncia ludica, negamos toda a riqueza que pretendemos

que este oferega aos seus alunos.
O problema de pesquisa

O brincar contribui para melhorar a formagdo dos alunos e seu desempenho na
alfabetizagdo? Qual ¢ o papel da atividade ludica no desenvolvimento cognitivo e afetivo e
da crianca? Como organizar no plano de ensino atividades de brincar como parte integrante
do dominio de conhecimentos, habilidades e atitudes? Como ativar zonas de
desenvolvimento proximal por meio de atividades ludicas? Que condigdes sao necessarias
para o bom desempenho da professora, numa pratica de ensino que incorpora atividades

Iadicas?

Segundo Davydov, na tradigdo da teoria histérico-cultural, o ensino
desenvolvimental ¢ aquele que promove e amplia o desenvolvimento mental, ou seja, que
ajuda a formar a capacidade de pensar teoricamente e, com isso, atua no desenvolvimento
da personalidade. Conforme Elkonin, no desenvolvimento de criangas menores a atividade
ludica ¢ a atividade predominante. Dessa forma, o brincar consiste de uma importante
dimensdo cultural no processo de desenvolvimento cognitivo e afetivo e, portanto, deve ser

incluido no processo de escolarizagdo. Entendendo o brincar como processo psicologico, o



experimento didatico visa, assim, ligar a brincadeira aos processos de desenvolvimento e de

aprendizagem escolar.

Apresentamos, entdo, como o objeto de pesquisa deste projeto, a atividade ludica como

uma das ferramentas basicas a ser considerada e utilizada no processo de aprendizagem.

Algumas questdes de pesquisa terdo lugar neste trabalho: sera que a atividade ludica
inserida no plano de ensino e na forma como estd sendo utilizada tem contribuido com a
qualidade do aprendizado das criangas? Que lugar o brinquedo e a brincadeira assumem nesse
contexto? Sera que os profissionais que atuam com as criangas tiveram uma formagdo que
valorizasse sua propria criagdo, imaginagdo ¢ ludicidade? Que papel os educadores devem

assumir enquanto profissionais que atuam na educagao infantil?

Propor um problema nestes termos ndo significa desconhecer a complexidade de
variaveis que incidem na educacdo Infantil, tal como mencionamos anteriormente. Ja se foi
mencionado inclusive algumas variaveis anteriormente, mas queremos avaliar as
possibilidades de analise teodricas, metodoldgicas com base em estudos realizados em outras
circunstancias em relagdo ao historico cultural. Com isto, pretende-se atribuir um “peso” a
atividade Iudica na didatica para que os brinquedos, as brincadeiras, os jogos tornem estratégia

fundamental de aprendizagem para as criangas.
Assim, esta pesquisa tem dois grandes objetivos:

a) Realizar um diagnéstico das condigdes institucionais, pedagdgicas e

curriculares de uma creche que atende criangas de 0 a 5 anos.

b) Por em pratica, acompanhar e avaliar uma proposta de ensino em classe de
Educagdo Infantil que incorpora a ludicidade, conforme a orientagdo da teoria

histdrico-cultural.
Sdo objetivos especificos:

a) Elaborar diagndstico (antes e depois) da situacdo escolar das criangas que
participardo do experimento, considerando o desempenho esperado em relagdo as

idades e niveis de escolarizagdo previstos pela SME.

b) Elaborar e executar um plano de ensino para a Educagao Infantil (5 anos) em que
estejam presentes acdes e tarefas de aprendizagem relacionadas com a atividade

ludica.



c) Buscar evidéncias da contribui¢do das atividades ludicas no favorecimento do

desenvolvimento mental e afetivo das criangas.

d) Avaliar condigdes especificas pelas quais uma professora pode ser mais bem
preparada e melhor assistida para apropriar-se de modos de trabalhar atividades

ludicas.

e) A investigacdo se pautou em estudos sobre a teoria historico-cultural do
desenvolvimento e teoria da Atividade, considerando-os fundamentais para a
compreensao de escolas para criangas que iniciam sua escolarizagdo,
principalmente em suas contribuigdes para compreender o papel das atividades

ludicas como instrumentos didaticos basicos na educagao infantil.
Enfoque Metodologico

A presente pesquisa € de carater qualitativo. A abordagem qualitativa, segundo Liidke
(1986, p. 11-12), tem sido preferida pelos pesquisadores da area da educacdo, porém isto ndo
invalida a existéncia de muitas dividas sobre o que realmente caracteriza e principalmente os

termos que deverao ser utilizados como pesquisa quantitativa. Bogdan e Biklen comentam:

(A pesquisa qualitativa) ¢ um campo que era anteriormente dominado pelas
questdes da mensuracdo, definicdes operacionais, variaveis, testes de
hipéteses e estatistica alargaram-se para contemplar uma metodologia de
investigacdo que enfatiza a descri¢do, a inducdo, a teoria fundamentada e o
estudo das percepgdes pessoais. Designamos esta abordagem por
Investigagdo Qualitativa (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 11).

Foi nessa perspectiva que realizamos nosso estudo, a medida que atuamos num
ambiente natural como sua fonte direta de dados, observando e descrevendo processos

efetivados na escola e na sala de aula e analisando os dados pelo processo indutivo (Id.ib.).
No desenvolvimento da pesquisa foram observadas as seguintes fases:

1%.) Pesquisa bibliografica para a fundamentagdo do projeto, incidindo principalmente
no tema do ensino e desenvolvimental e das atividades ludicas, na perspectiva da Teoria

histérico-cultural (mormente Vygotsky, Leontiev e Davidov).

2%) Visitas a Creche para obter um diagnostico inicial sobre organizagdo escolar,
dados quantitativos sobre alunos e professores, propostas pedagdgicas existentes, rotina de

funcionamento.



3*) Elaboragdo de Plano de ensino para o experimento didatico-formativo, com a
participagdo da professora, envolvendo também leitura de textos e orientagcdes metodoldgicas,

compativeis com a teoria de suporte.
4%)) Realizacao do experimento didatico-formativo.

5%) Realizacdo de entrevista semi-estruturada com a professora da sala e a
coordenadora pedagogica da Creche (concepgdes e crengas sobre a educagdo; pré-escola, sua
formagdo; percepgdes e perspectivas em relagdo aos alunos; conhecimento sobre a teoria e

qual a visdo de sua pratica).
6*.) Tratamento dos dados, andlise e interpretagao; redagao final da dissertacao.
O experimento didatico-formativo

Para Libaneo, este procedimento consiste em “estudar as mudangas no
desenvolvimento do psiquismo por meio da ativa influéncia do pesquisador na
experimentagdo ou, em outras palavras, pela formagao dirigida dos processos psicologicos

investigados” (Libaneo, 2007, p. 2)
Organizacdo dos capitulos

A dissertagdo serd organizada em quatro capitulos. O capitulo I aborda a organizagado
da Educagdo Infantil a partir da LDB n. 9394/1996, a trajetéria da EI no Brasil e as
modalidades de sua aplicagio nas escolas. Serdo feitas breves consideracdes sobre o
atendimento em creches e, no final, serd apresentada brevemente a proposta curricular de
Educacdo Infantil da Secretaria Municipal de Educacdo (SME) de Goiania, destacando sua

abordagem das atividades ludicas.

O Capitulo IT ¢ dedicado a uma exposi¢ao sobre jogos e brinquedos como estratégias
na Educacdo Infantil, abordando o papel da atividade ludica enquanto estratégia fundamental
para a aprendizagem nesse nivel de ensino. A mudanc¢a de paradigmas na escola, no qual se
tem a perspectiva de um avango na qualidade de ensino, apresenta-se como alternativa a
utilizagdo do brinquedo, dos jogos e brincadeiras que formam um conjunto que chamaremos
de atividade ludica. Esse capitulo se completa trazendo as contribuigdes da teoria Historico-
Cultural para a Educag¢do Infantil especialmente para compreensdo entre ensino e
desenvolvimento mental e o papel das atividades ludicas. Serdo trazidas consideracdes sobre

formas de organizacao do ensino decorrentes das teorias de Vygotsky e Davidov.



No capitulo III é descrito e analisado o experimento didatico-formativo que leva a uma
proposta de metodologia de ensino para a Educacdo Infantil em creche, com criangas de 5

anos.



CAPITULO I
A ORGANIZACAO DA EDUCACAO INFANTIL A PARTIR DA LDB 9394/1996:
DAS DIRETRIZES A ORGANIZACAO PEDAGOGICA

1. Visdo geral da organizacao da Educacao Infantil no Brasil e em Goids

Embora a Lei 4024/1961 faz uma pequena referéncia a Educacdo Infantil,
distinguindo a Educagdo pré-escolar e o Ensino Primario. Ela estabelece que a Educacao
pré-escolar se destinara aos menores de sete anos de idade, a serem atendidos em escolas
maternais e jardins de infincia. E o inicio da sensibilizagio para os direitos da infancia de
serem atendidos na Educagdo Infantil. A Lei 5.692, de 1971 surge dez anos depois,
mantendo em boa parte os dispositivos da lei anterior.

Em 1988, findo o regime militar e iniciado o periodo de redemocratizagdo do
pais, ¢ promulgada no Governo Sarney a nova Constitui¢do Federal, na qual se d& destaque
a educagdo como direito de todos (Cap. III, Secao I).

Em 20/12/1996 ¢ promulgada a LDB n. 9.394/96, consolidando os principios
estabelecidos na Constitui¢do Federal. A LDB preconiza no Titulo III: Do Direito a
Educagdo e do Dever de Educar, em seu art. 4°, Inciso IV, o dever do Estado com a
educacdo escolar publica, a ser efetivado mediante a garantia de “(...) atendimento gratuito
em creches e pré-escolas as criancas de zero a seis anos de idade”

Em seu art. 11, a lei dispde sobre o papel dos municipios na implementagao da
educacdo infantil e do ensino fundamental:

(Os municipios incumbir-se-ao de) oferecer a educacdo infantil em creches e pré-
escolas e, com prioridade, o ensino fundamental, permitida a atuagdo em outros
niveis de ensino somente quando estiverem atendidas plenamente as necessidades

de sua area de competéncia e com recursos acima dos percentuais minimos
vinculados pela Constitui¢do Federal a manutencéo e desenvolvimento do ensino.

O artigo 21 inclui, expressamente, a Educagdo Infantil na Educagdo Bésica e no

artigo 29 define sua finalidade:

A educacdo infantil, primeira etapa da educacdo basica, tem como finalidade o
desenvolvimento integral da crianga até seis anos de idade, em seus aspectos
fisico, psicoldgico, intelectual e social, complementando a agdo da familia ¢ da
comunidade.



No Art. 30, fica estabelecido que esse nivel de ensino sera oferecido em
creches, ou entidades equivalentes, para criancas de até trés anos de idade; e em pré-
escolas, para as criangas de quatro a seis anos de idade.

Diante do exposto, podemos inferir que houve uma evolugdao no que diz
respeito @ Educagdo Infantil no Brasil, pois saimos do carater meramente assistencial para
um posicionamento de legalizacdo do direito a educagao infantil gratuita, com finalidade de
desenvolver, integralmente, a crianca até seis anos de idade, nos seus aspectos fisico,
psicolédgico, intelectual e social; auxiliando e completando, dessa forma, a atuacdo da
familia e da sociedade.

Além do mais, percebe-se que essa Lei maior da educagdo (LDB) delega
funcdes aos Estados e Municipios para a organizagdo e diretiva da Educacdo Infantil, ja
dando inicio a formag¢do béasica comum do aluno (Art. 9°). Verifica-se, também, que uma
das diretrizes basicas chama atencdo para o processo avaliativo da crianga, na Educacao
Infantil (Art. 31) que deve ser flexivel, sem discriminagdo, sem o objetivo de promogao ou

punig¢ao, fortalecendo, assim, o processo de formagao basica da crianga.

Diretrizes Curriculares Nacionais

Conforme mencionamos anteriormente, a Constituicdo Federal de 1988 e a LDB de
1996 abrem as possibilidades de ampliagao do atendimento as criancas na faixa etaria de 0
a 6 anos.

O documento do MEC, denominado “Politica Nacional de Educacdo Infantil : pelo
direito das criangas de zero a seis anos a educagao. (2006), traga um historico das diretrizes
curriculares da Educacdo Infantil, nas ultimas décadas. Em 1994, apos encontros e
seminarios com o objetivo de discutir com os gestores municipais e estaduais de educacao
questdes relativas a defini¢do de politicas para a Educagdo, era elaborado o documento de
Politica Nacional de Educa¢do Infantil, definindo uma politica de expansdo da oferta de
vagas para a crian¢a de 0 a 6 anos, seguido de outro, denominado Por uma politica de
formagdo do profissional de Educacdo Infantil.

Em 1998, o MEC, no documento Subsidios para o credenciamento e o
funcionamento das instituicoes de Educa¢do Infantil, organizado por representantes dos
Conselhos de Educagao, da Unido Nacional dos Conselhos Municipais de Educagdo, de
membros da Camara Federal e outros consultores e especialistas, deu um impulso para a

formulagdo de diretrizes e normas para a Educag@o Infantil no Brasil.



Em 1998, foi elaborado o Referencial Curricular Nacional para a Educagdo
Infantil (RCNEI) no contexto da defini¢do dos Parametros Curriculares Nacionais que
atendiam ao estabelecido no art. 26 da LDB em relacdo a necessidade de uma base nacional
comum para os curriculos. Ao mesmo tempo, o Conselho Nacional de Educacdo definiu as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil — DCNEI. De acordo com a
Resolugdo n° 1 de 7 de abril de 1999, no seu art. 2° “essas Diretrizes constituem-se na
doutrina sobre principios, fundamentos e procedimentos da Educacdo Bésica do Conselho
Nacional de Educacdo, que orientardo as instituicdes de Educacdo Infantil dos sistemas
brasileiros de ensino na organizacdo, articulagdo, desenvolvimento e avaliacdo de suas
propostas pedagdgicas”. Ambos os documentos tém subsidiado a elaboragdo das novas
propostas pedagogicas das instituicdes de Educacgdo Infantil.

Em 2001, foi aprovado o Plano Nacional de Educacao que, no capitulo sobre a
Educacao Infantil, sdo estabelecidas diretrizes, objetivos e metas para dez anos, abrangendo
aspectos qualitativos e quantitativos (Cf. Brasil, 2006).

Diretrizes Curriculares da Educacdo Infantil no Estado de Goidas
Ja mencionamos no historico que a educacao infantil vem sofrendo alteragdes
tanto no plano pedagdgico quanto curricular. Para melhor entendermos essas alteragdes,
vamos fazer uma leitura das diretrizes curriculares da educagao infantil no Estado de Goias.
A Lei Estadual Complementar n° 26, de 28 dezembro de 1998, em seu Titulo
V: Dos niveis e das modalidades da educacgdo e do ensino, no Capitulo I: Da composi¢do
dos niveis escolares, e em seu Art. 30, determina que “a educacao escolar compde-se de: I
— educagdo basica, formada pela educagdo infantil, ensino fundamental ¢ médio [...]”.
Nesse artigo, observamos que a educacdo bésica ¢ formada por trés modalidades, dentre
elas a educagdo infantil, que ¢ a primeira porta de entrada do aluno para a escola, ou
melhor, a educagdo infantil ¢ o comeco de todo processo educacional, podendo ser
considerada como pré-base do aluno para o ingresso nos estudos, e, conseqiientemente,
para o ‘universo’ do saber.
A mesma Lei n° 26/1998 destaca, na Se¢dao Il — Da Educacao Infantil, os
seguintes artigos:
Art. 38 — Compreende-se como educagdo infantil a primeira etapa da educagio
basica, a qual propde:

I — proporcionar condi¢des para o desenvolvimento integral, abarcando os
aspectos fisico, psicologico, intelectual, ético e social da crianga, em
complementacdo a acdo da familia;



Il — promover a ampliagdo de suas experiéncias e conhecimentos, estimulando
seu interesse pelo processo de transformagdo da natureza e da sociedade, através
do convivio social.

Art. 39 — a educagdo infantil é assegurada em creches, para criangas de zero a trés
anos, e em pré-escolas para as de quatro a seis anos, preferencialmente em
estabelecimentos publicos, constituindo-se em direitos da crianga e de seus pais.

O artigo 40, em seu paragrafo 1°, estabelece que os projetos pedagdgicos de
educagao infantil devem articular-se com a educagao fundamental, entendendo-se que esse

nivel de ensino esta vinculado ao processo de escolarizagao.

Vimos, portanto, que as diretrizes curriculares que regem a educagdo infantil,
no Estado de Goias, ndo diferem muito das diretrizes basicas da educacdo infantil
institucionalizadas pelo Ministério da Educa¢do e Cultura (governo federal), uma vez que a

lei federal norteia a diretriz estadual, que, por sua vez, orienta a norma de cada municipio.

Diretrizes Curriculares da Educagdo Infantil no Municipio de Goidnia

As diretrizes curriculares da educagdo infantil no municipio de Goiania também
ndo fogem muito dos parametros nacional e estadual. A Resolucdo n® 194, de 29 de outubro
de 2007, do Conselho Municipal de Educagdo — CME, estabelece “normas para
Credenciamento, Autorizagdo de Funcionamento, Reconhecimento, Renovacdo de
Reconhecimento e Supervisdo das Institui¢des de Educagdo Infantil, mantidas pelo Poder
Publico Municipal e das institui¢des privadas, no ambito do Sistema Municipal de Ensino e
da outras providéncias”.

Segundo a resolucdo mencionada acima, no Capitulo I — Do Sistema Municipal
de Ensino, em seu art. 1°, o Sistema Municipal de Ensino compreende:

(...) II — as institui¢des de Educagdo Infantil, de Ensino Fundamental e Médio em
todas as modalidades, mantidas pelo Poder Publico Municipal;

IIT — as instituigdes de Educacdo Infantil criadas, mantidas e/ou administradas por
orgdos, autarquias, entidades, empresas e fundagdes do Poder Publico, nas
instancias Federal, Estadual e Municipal;

IV — as instituigoes de Educagao Infantil mantidas pela iniciativa privada.
Paragrafo unico. Entende-se por instituicdes de Educag@o Infantil todas aquelas

responsaveis pela educagdo e cuidado de criangas de zero a cinco anos de idade,
independentemente de denominagdo e regime de funcionamento.

O que se percebe, aqui, ¢ uma diferenga na faixa etaria da crianga que sera educada
pelas instituigdes municipais de Educagdo Infantil, visto que a LDB, em seu Art. 4°, 29 ¢ 30

denomina que a primeira etapa da educagao basica, tem como finalidade o desenvolvimento



integral da crianca até seis anos de idade. Também a Lei n° 26/1998 — SEE, no Art. 39,
compreende que a educagdo infantil sera oferecida em creche, para criangas de zero a trés
anos, e na pré-escola para as de quatro a seis anos de idade. Todavia, j& nas diretrizes do
municipio, o direito gratuito a educacdo infantil se restringe as criangas de zero a cinco
anos de idade, como se vé no Paragrafo unico, da Resolugdo 194/2007 — CME, citada

anteriormente.
Breve mengao a historia das creches no Brasil e em Goias

Segundo Barbosa e outros (2006), o atendimento em creche no Estado surgiu por
iniciativas filantropicas ligadas as institui¢cdes de caridade: creches Andlia Franco (1958) e
Obra do Bergo da Irradiagdo Espirita Crista mas sempre em carater emergencial e paliativo.
O avango dos movimentos sociais favoreceu a expansao da Educagdo Infantil nas décadas
de 1970-80. A primeira creche publica — Creche Tio Romdo — foi criada pela Prefeitura de
Goiania na década de 1970, através da Fundacdo Municipal do Desenvolvimento
Comunitario (FUNDEC), fundando-se, em 1983, o Centro Infantil Tio Oscar. Ainda
segundo Barbosa (ib.):

Na década de 1980 outras iniciativas governamentais, como a inauguragao
da Casa da Crian¢a e do Projeto Creche (1984) pela Fundacdo das
Legionarias do Bem Estar Social, buscaram viabilizar a operacionalizagio
de atividades com criangas na faixa etaria de trés a cinco anos, de familias
de média e baixa renda. O Estado manteve uma politica de expansdo dos
atendimentos e de contratagdo de profissionais, especialistas em diferentes
campos, contando com “ajuda diversa” de creches particulares de carater
filantrépico.

Em 1987 criou-se a Comissdo Estadual de Creches, incluindo técnicos de 6rgaos
publicos e a Associagdo de Creches, e logo a Fundag¢do da Promog¢do Social (1987),

quando o numero de creches cresceu de 12 para 77, inclusive em bairros periféricos.

Ainda conforme Barbosa ¢ outros, o atendimento as criancas menores de sete anos
por parte da Secretaria Municipal de Educacdo (SME) iniciou-se em 1985, com a inser¢ado

das criangas de seis anos de idade no Ensino Fundamental, atendendo a Lei n°® 9.394/96.

2. A Trajetoria da Educacdo Infantil no Brasil

No Brasil, o surgimento das instituicdes de Educagao infantil teve na sua origem um
modelo assistencialista, filantropico, como nos moldes europeus, e acrescido de outro fator:

o atendimento as crianc¢as abandonadas, orfaos ¢ filhos de maes solteiras.



Mary Del Priore em seu livro 4 historia das criangas no Brasil (1991), descreve a
trajetoria do atendimento (ou ndo atendimento) a infincia proxima de um massacre.
Injusti¢a que ainda permanece quando se nega a infancia brasileira os seus direitos, apesar
do avanco na legislacdo, do desenvolvimento cientifico e tecnolégico construido pela nossa

sociedade.
Priore (1991) continua a reflexao e afirma:

(...) resgatar a historia das criangas brasileiras é dar de cara com um passado que
se intui, mas que se prefere ignorar, cheio de andnimas tragédias que atravessam
a vida de mulheres, de meninos ¢ meninas (...) (p.8).

A autora apresenta fragmentos do sofrimento vivido por um grande nuimero de
criancas brasileiras. Refere-se ao adestramento fisico e mental das criancas indigenas pelos
jesuitas, a venda das criancas escravas separadas dos pais e a discriminacao sofrida pelos
enjeitados mulatos, no Rio de Janeiro. Instituida pela casa de misericordia, a roda dos
expostos promovia um infanticidio maquiado com as criangas abandonadas. Na época eram
comuns, ainda, as violéncias cotidianas por meio dos abusos sexuais, dos acidentes de
trabalho que sofriam no trabalho escravo ou operario. O lugar da infancia e particularmente
daqueles segmentos que eram alvo de algum tipo de assisténcia €, portanto, marcado pela
violéncia e auséncia de cuidados. Pensar em modelos com carater educativo, nessa época,

era sabé-los restritos a parcelas muito privilegiadas da sociedade brasileira.

Historicamente, o atendimento as criangas mais pobres no Brasil passou por varias
experiéncias e nomenclaturas: como as “criadeiras”, também chamadas fazedoras de anjo,
pelo alto nivel da mortalidade infantil presentes neste atendimento; creches e escolas
maternais, como modelo substitutivo da familia durante um longo periodo. Esse
atendimento gerava um antagonismo na sua identidade, ja que, quanto mais claramente era
definida a responsabilidade da familia em relacdo aos cuidados e a educacdo da crianga
pequena, menor era a legitimidade desta instituicdo para atuar neste campo (Haddad, 1991).
As chamadas pré-escolas foram disseminadas na década de vinte por meio de experiéncias
inspiradas nas teorias educacionais de Pestalozzi, Maria Montessori, Decroly, por exemplo,

para atender as criangas das classes mais favorecidas.

No dizer de Kuhlmann (1999), também no Brasil, o que diferenciava o atendimento
a crianga era a classe social. Assim, a proposta dos jardins da infancia surgiu como meio de
preparagao para a vida adulta (numa concepcao futurista de crianga) e era destinada as
camadas médias e altas do ponto de vista socio-econdmico. Para os mais pobres, o

atendimento tinha o objetivo de controle social, e era realizado em instituigdes de guarda e



cuidados eminentemente filantropicos e sem um atendimento publico de responsabilidade

dos governos em qualquer das esferas administrativas.

O reconhecimento das instituigdes de Educacao infantil como espago de educagao
para as criangas pequenas ampliou-se com a expansao da for¢a de trabalho feminina nos
setores médios da sociedade. A necessidade crescente da inser¢do da mulher no mercado de
trabalho e o desenvolvimento industrial no pais exigiram a criacdo de 6rgdos de apoio a
crianga, tais como o Instituto de Amparo a Crianga, criado em 1899. Ampliaram-se, pois,
programas de apoio a crianga na area de saude, como as campanhas de vacina¢do, com o

objetivo de reduzir as altas taxas de mortalidade infantil.

A partir da década de 30, o reconhecimento da responsabilidade do Estado com a
Educagao infantil veio acompanhado, contraditoriamente, da impossibilidade de atender a
demanda dessa modalidade por dificuldades or¢amentarias, fato que acontece até hoje. O
atendimento continuou, entdo, de forma assistencial, como prestagdo de favores, longe de

ser reconhecido como um direito.

Em 1935 o Manifesto dos Pioneiros da Educacao defendia a escola publica e
gratuita e entre outros pontos considerava a pré-escola como base do sistema escolar. Este
movimento impulsionou a criagdo de pracas de jogos nas cidades tendo como referéncia os
jardins-de-infancia froebelianos. Parques infantis foram construidos em varias cidades do
pais para atender as criancas das classes populares ¢ houve nesta época a disseminagdo de
jardins da infancia para atender as classes mais favorecidas economicamente, inclusive com
a criagdo de cursos para a formagdo de professores que seriam responsaveis por tais

criangas.

Cada vez mais creches e parques infantis que atendiam as criancas em horario
integral eram procurados por operarias, empregadas domésticas, profissionais do comércio,

funcionarios publicos.

A Lei de Diretrizes ¢ Bases para a Educagdo Nacional aprovada em 1961 (Lei n.
4024161) preconizava a inclusdo dos jardins-de-infancia no sistema de ensino como classes
de pré-primario. Prevalece, no entanto, uma politica de apoio governamental a institui¢des

filantropicas e assistenciais e entidades comunitarias a custos baixos.

No periodo pés 1964, 6rgaos como a Legido Brasileira de Assisténcia (LBA) e a
Fundacao Nacional do Bem Estar (FUNABEM) continuavam a desenvolver agdes em

creches e pré-escolas, com o cunho assistencialista, as criangas carentes.



Neste periodo, influenciadas pelo tecnicismo também na area de assisténcia social,
instituicdes que assumiam a educagdo das criangas pequenas desenvolveram uma agdo que
teve um enfoque mais formal. Conceitos como caréncia e marginalizacdo cultural e
educagao compensatoria foram adotados e houve énfase a estimulacao precoce e ao preparo
para a alfabetizacdo como garantia de diminuicdo do fracasso escolar nas séries seguintes,

mantendo uma visao assistencialista de educacgao.

3. A Educagao Infantil: espaco de vivéncia de direitos

Na década de 70 e 80 os movimentos operarios e feministas a favor do direito ao
atendimento das criangas pequenas nas institui¢des de Educacdo infantil se articularam com
a luta pela redemocratizagdo no pais, pelo combate as desigualdades sociais e pela
democratizagdo da educagdo publica. A Constituicdo de 1988, fruto dessa luta, trouxe
dentre outros avancgos, o reconhecimento da crianga como sujeito de direitos, definindo um
corpo de direitos para criancas, o que foi depois reafirmado em outras instincias legais

como poderemos observar a seguir.

Pela primeira vez, na histéria do Brasil, uma Constitui¢ao faz referéncias a direitos
especificos da crianca sem se referir a familia. Define o direito a educacdo da crianga de 0 a
6 anos como dever do Estado (art. 208, inciso IV) e também no artigo 7° inciso XXV
assegura como direito dos trabalhadores (homens e mulheres) a assisténcia gratuita dos seus
filhos nas creches e pré-escolas publicas. Isso representou um avango no reconhecimento
de que as criancas t€m direito a ter um desenvolvimento integral ¢ que ¢ dever do Estado
garantir esse direito da crianca brasileira, ja que as outras constituicdes usavam termos
como “assistir”, “velar” ou “amparar” a maternidade e a crianga. (Campos, Rosenberg,

Ferreira, 1993).

Nesse momento historico define-se que a execucdo dos programas de Educacdo
infantil ¢ de responsabilidade do poder municipal com a colaboragao técnica e financeira da

Unido e do Estado (Constituicao Federal 1988, lei n° art. 30, inciso VI).

O Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), Lei Federal n® 8.069/90 ¢
considerado pelo UNICEF a legislacio mais avangada do mundo no que se refere aos
direitos dos brasileiros na faixa etaria de sua abrangéncia. Este documento reitera as
responsabilidades do poder publico e supera a tutela na qual viviam as criangas e
adolescentes; reafirma o que j& estava posto na Constituicdo Federal por considerar a
criancga e o adolescente como sujeitos de direitos; enfatiza, desde o nascimento, o direito a

vida, a educagdo, a saude, a protecdo, a liberdade, a convivéncia familiar e ao lazer.



Nesta mesma direcdo, a lei maxima que ordena os sistemas educacionais, a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN — Lei 9394/96) no seu artigo 29, aponta
como finalidade da Educagdo infantil “o desenvolvimento integral da crianca de 0 a 6
anos”. Institui essa modalidade de ensino como primeira etapa da Educacdo Basica e exige

a incorporagdo das creches, antes ligadas a agao social, ao sistema de ensino.

O Plano Nacional de Educagao (1997) legitima o direito da crianga a escola quando
afirma que “a Educacdo infantil cumpre um papel socio-educativo proprio e indispensavel
ao desenvolvimento da crianga, valorizando as experiéncias e os conhecimentos que ela ja
possui e criando as condig¢oes para que socialize valores, vivéncias, representagoes,

elaborando identidades étnicas, de género e de classe”.

Neste movimento de luta ¢ afirma¢ao da Educacao infantil no Brasil, o Conselho
Nacional de Educacdo (CNE), emite o Parecer 22/98 que elege como fundamentos
norteadores 0s compromissos com os principios éticos, politicos e estéticos, numa proposta
politico-pedagdgica de Educagdo infantil que respeite os direitos das criancas e suas

familias.

A resolucdo 01/99 do CNE regulamenta as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacao infantil e os Conselhos Estaduais de Educagao que estabeleceram as normas para
credenciamento e reconhecimento de creches e pré-escolas, o que norteou as propostas
curriculares e estabeleceu pardmetros para progressiva qualificacdo do atendimento

educacional as criancas de 0 a 6 anos.

Aliados a essa mobilizacdo e luta em favor da infincia, estudos e pesquisas nas
diferentes areas, tais como Psicologia, Pedagogia, Sociologia, Antropologia, Psico e
Sociolingiiistica, explicitam o significado das experiéncias infantis e a importancia dos
primeiros anos de vida para a formag¢ao do ser humano. Contribuem, desta forma, para que
se elabore uma nova concepgao de crianga, considerada ser ativo que produz cultura, que se
apropria dos conhecimentos e se desenvolve na interagdo com as outras pessoas, com 0

mundo, transformando-o e sendo transformado por ele.

No entanto, observamos que na sociedade brasileira hd uma distancia grande entre o
que se conquistou em termos legais, diretrizes expressas nos documentos oficiais, aquilo
que ¢ formulado teoricamente por pesquisadores e académicos e a pratica social efetiva.

Sao muitas as facetas da materializacdo do que aparece como prescrigao politica ou tedrica.



O que dizer entdo da situacdo atual em termos de praticas sociais? Ao longo dos
ultimos anos constituiu-se uma rede de atendimento em institui¢des filantropicas junto com
a progressiva responsabilizacdo do poder publico municipal, além de rede paralela de pré-
escola privada. Apesar disso, a pratica social em relacdo as criangas tem oscilado ao longo
do tempo entre trata-las como “bibelot”, e como “adulto em miniatura”, para aquelas que,
negligenciadas pelo Estado, pela sociedade e pela familia, continuam sem infancia pela
inser¢do precoce no mercado de trabalho, ou que tém sua infancia reduzida, por assumir a
responsabilidade das tarefas domésticas e cuidados com os irmaos mais novos em
substitui¢do aos pais que trabalham ou que buscam encontrar uma ocupagao que permita a

sobrevivéncia da familia.

Ampliando essa discussdo, Mamede (2001) aponta para o desaparecimento da
infancia por meio da violéncia contra a crianca, do trabalho infantil, da erotizagdo nas
relagcdes humanas, do apelo ao consumo desde os primeiros anos de vida apresentados pela
midia, o que modifica e encurta o tempo da infincia. A autora reafirma a defesa
intransigente do direito a infancia para todas as criangas, reconhecendo-as como sujeitos

sOcio-historicos e afirma a infancia:

“(...) que ensina aos adultos o poder da criagdo, da imaginagdo, da curiosidade,
da vivacidade, da capacidade de fantasiar, de reverter a ordem (ou sera a
desordem?) instalada e reconstrui-la de outra maneira (...)” (Mamede, 2001, p.
43).

Infancia que assegure o espago para o brincar como fonte de desenvolvimento e
participacdo ativa no mundo. Infincia como tempo em si, que marca uma especificidade

que deve ser respeitada e ndo como tempo de preparagao.

Infancia que tenha assegurado o direito formal a educacdo em creche e pré-escola,
como op¢ao da familia e dever do Estado, que promova o desenvolvimento integral das

criangas.

Conceber a crianga como sujeito sociohistorico e cultural, e a infincia como tempo
de desenvolvimento e aprendizagens indispensaveis ao ser humano aponta para uma
concepcao de Educacao infantil que possibilita a vivéncia de todas as dimensdes da crianca
que interage nos varios contextos em que vive. Exige a superacdo de tendéncias

compensatorias, preparatorias e afirma a Educagao infantil que:
“(...) dé condigdes materiais, pedagdgicas, afetivas, culturais, sociais, humanas,
alimentares, para que a crianga viva como sujeito de direitos, se experimentando

ela mesma enquanto sujeito de direitos (...)” (Arroyo,1994, p.16)



O patamar alcancado pela Educacdo infantil definido em lei e através das
representacdes sociais de infancia leva a compreensdo mais ampla do processo de ensino -
aprendizagem e a consideragdo da indissociabilidade entre o cuidar e o educar que se
expressa no que ¢ recomendado no texto das Diretrizes Curriculares Nacionais para a

Educacao infantil (C.E.B./C.N.E. n.° 1/99):

“(...uma pratica de educacdo e cuidados, que possibilitem a integragdo entre os
aspectos fisicos, emocionais, afetivos, cognitivos, lingiiistico e, sociais da crianga,
entendendo-se que ela é um ser completo, total e indivisivel.”

Segundo essa diretriz, a Educagdo infantil deve oferecer um espago em que as
criangas sdo reconhecidas como cidadas em processo, participantes de uma educacdo sem

discriminacao de nenhuma natureza! Uma educagao emancipatoria ¢ humanizadora!

Vale ressaltar os esfor¢os que tém sido desenvolvidos no Brasil atualmente, pela
sociedade civil organizada, através de suas entidades de defesa da crianga, pelos governos
que se comprometem com a qualificagdo da educagdo publica, pelos profissionais de
educacdo e demais areas sociais, convencidos da wurgéncia da implementacdo de uma
politica educacional com qualidade social desde o nascimento. Esfor¢cos que fazem nascer
uma consciéncia social em favor da Educagdo infantil que pode desestabilizar a cultura
guardid, assistencialista que tem caracterizado, ainda, o atendimento educacional as
criancas pequenas no Brasil. Esfor¢os que sdo frutos da mobilizagdo, fiscalizacdo e
articulagcdo dos véarios segmentos envolvidos com a educagdo das criangas, das conquistas
legais, dos aportes tedricos que desvendam os processos de aprendizagem e
desenvolvimento da primeira infancia, apontando caminhos para uma pedagogia da
infancia.

Chegamos ao final do século XX a um nivel de organiza¢do desse debate que
permitiu a constituicdo do Movimento Inter-foruns de Educacao infantil do Brasil (MIEIB)
que ¢ um exemplo desse esforco. Composto por orgdos publicos, sociedade civil,
universidades e sindicatos vém realizando esfor¢os em prol da Educacdo infantil com a
qualidade desejada. Nasceu em 1999, a partir da articulagdo dos véarios foruns estaduais e
tem o objetivo principal de potencializar a atuag¢do desses foruns e ampliar a sua agdo a
nivel nacional. Atualmente exerce importante papel na defesa da Educagdo infantil,

pressionando o poder publico para a efetivagdo de politicas de Educagao infantil.

4. Perspectivas da Politica de Educacao Infantil no Brasil



A partir da promulgacdo da LDBEN/96, vérios documentos foram elaborados e
projetos implementados, sob a coordenagdo do MEC, para definir uma politica para a
Educagao infantil com a participagao de universidades, centros de pesquisas, conselhos de
educacdo e segmentos da sociedade civil organizada, envolvidos com a educagdo da
infancia.

Como afirma Rosenberg (2002) a politica de Educa¢do infantil avanga no
reconhecimento da especificidade desse segmento educacional no esforco de
regulamentacdo, por meio dos conselhos de educacdo, em consonancia com a Constituicdo
Federal (1988) e com a LDBEN/96. Entretanto, na década de 1990, a politica educacional
assiste a entrada do Banco Mundial entre as organizagdes que definiram as estratégias dos
modelos da politica educacional no pais. Com base numa visdo economicista (obedecendo
a proposta do Estado minimo), entra em vigor uma visdo de Educacdo infantil como
“desenvolvimento infantil” por meio de programas “focalizados” para o controle da
pobreza. Dessa forma, o Estado promove a¢des e destina grandes somas de recursos para o
ambito da assisténcia social. Introduz antigas concepg¢des de atendimento as criangas, tais
como creches filantropicas, domiciliares, programas “alternativos”, acontecendo o
recrudescimento da dotacdo orgamentaria para as politicas educacionais na Educacio

infantil (ja escassa, com a politica do FUNDEF).

Rosemberg (2002) defende acdes publicas do sistema de atendimento a infancia
como um todo (saude, habitacdo, cultura, assisténcia etc.). Busca um atendimento
intersetorial de apoio a crianca, sem desconsiderar a especificidade da Educagdo infantil.
Continua a reflexdo e levanta duas idéias que considera “fortes” na garantia do direito das

criangas pequenas a educagao:

“(...) a busca na Educagao infantil (e ndo apenas por meio da ou pela educagdo)
de igualdade para as criangas; isto ¢, espera-se, deseja-se, luta-se para que a
Educagao infantil ndo produza ou reforce desigualdades (econdmicas, sociais e
de género). A adogdo de uma concepgdo mais ampla, aberta, indo além dos
modelos que conhecemos, de educagdo escolar; isto é, uma concepcdo de
educagdo de acordo com a nova maneira de olhar a crianga pequena que se esta
construindo no Brasil, como ser ativo, competente, agente, produtor de cultura,
pleno de possibilidades atuais e ndo apenas futuras” (p. 77).

Atualmente, uma politica de Educagdo infantil no nosso pais precisa enfrentar o
embate entre modelos diversos, talvez antagonicos, de politica social e de educagdo infantil.
Além disso, ¢ urgente assegurar a expansdao desse servico as familias brasileiras que

optarem pelo atendimento e garantir a qualificagdo desse nivel de ensino.



Percebe-se uma luta que estd no comego, quando se analisam as estatisticas que
revelam o quanto ainda ¢ restrito o acesso das criangas brasileiras a Educacdo infantil
Segundo pesquisa do UNICEF (2001), no Brasil 6,3 milhdes, dos 21 milhdes de criancas de
0 a 6 anos, freqiientam creche e pré-escola. Na faixa etaria de 0 a 3 anos, apenas 8,3% das

criangas estdo matriculadas em creches.

A situacdo torna-se ainda mais grave quando verificamos que o atendimento em
Educacdo infantil, em grande parte, ¢ feito através do repasse de recursos para entidades
filantropicas e comunitérias, por meio de convénios com orgaos publicos. Existe também
um grande numero de instituigdes no pais que atendem as criangas pequenas sem

regulamentagdo, sem registro e que nao estdo incluidos nos censos realizados pelo MEC.
5. As diferentes propostas de Educagao Infantil no Brasil na atualidade

Discorreremos, neste topico, as concepcdes de Educagdo Infantil, tal como
praticadas nas escolas. Servimo-nos aqui da pesquisa realizada por Ostetto (2000). Em seu
texto, essa autora constata que tem crescido a preocupacdo com o planejamento das
atividades voltadas para as criancas de zero a seis anos. A cada dia que passa, aumenta a
demanda nessa etapa escolar, o estatuto dos direitos infantis ganha mais forca e a cobranga
dos pais cresce em relagdo aos cuidados com os seus filhos. Por isso, ¢ importante a
realizacdo de um trabalho pautado em qualidade e respeito, objetivando o compromisso
com o desenvolvimento e aprendizagem da crianca.

Considerando, em projetos de organizagao da educacdo infantil, o contetido que
lhes serve de base e as formas de por em pratica, Ostetto apresenta cinco formas de
planejamento: listagem de atividades, por datas comemorativas, por areas de
desenvolvimento, por “temas” e por areas de conhecimento.

a) Planejamento baseado em listagem de atividades

Segundo Ostetto, este tipo de planejamento ¢ bastante rudimentar, pois visa
preencher o tempo de trabalho com o grupo de criangas, entre um e outro momento da
rotina (higiene, alimentagdo, sono, etc.). SAo organizados varios tipos de atividades para

cada dia da semana, por exemplo:

Segunda-feira: modelagem com massinha; quebra-cabega; audigdo de
historias; preenchimento de exercicios em folha mimeografada.
Terga-feira: recorte e colagem; jogos recreativos;, musica com gestos;
confecc¢do de dobraduras (OSTETTO, ibid).

O que usualmente se denomina de “pratica pedagogica”, sdo essas atividades,

enquanto o cuidado com as criangas ¢ outros momentos da rotina diaria ndo sao planejados.



Para Ostetto, o que caracteriza esse tipo de planejamento ¢ “a necessidade de ocupar as
criangas durante o tempo em que permanecem na institui¢ao” (p. 180). Nao passa de um
substitutivo da escola “guarda de criangas”, que foi caracteristica das primeiras instituigdes
pré-escolares.
b) O planejamento baseado em datas comemorativas
Aqui o planejamento da pratica pedagogica ¢ direcionado pelo calendario, em que

sao consideradas as datas comemorativas mais importantes do ponto de vista do
responsavel. Seguindo o mesmo critério de listagem, listam-se as atividades das datas
especificas, selecionadas pelo calendario, ou a critério da institui¢do ou do educador (datas
importantes para as criangas), podendo ser: Carnaval, Dia do Indio, Descobrimento do
Brasil, Pascoa, Dia das Maes, Dias dos Pais, Dia das Criangas, entre outras datas. Por
exemplo:

Dia do indio — Atividades:

- musica do indio e imitacao;

- confecgdo do cocar do indio (com cartolina);

- dangar e cantar como indio;

- pintar desenho do indio;
- recortar figuras do indio. (OSTETTO, ibid).

¢) Planejamento baseado em areas de desenvolvimento:

Neste tipo de planejamento da Educacdo Infantil h4 uma preocupacdo com os
aspectos que englobam o desenvolvimento infantil: aspectos fisico-motor, afetivo, social e
cognitivo. Assim, o planejamento deve ser elaborado de acordo com os parametros da
psicologia do desenvolvimento, determinando objetivos a partir dos quais serdo
organizadas atividades que estimulem as criancas naquelas areas consideradas importantes.
Depois, o professor planeja sua rotina diéria, especificando os objetivos para cada area de
desenvolvimento infantil e as atividades por disciplina: artes plasticas, musica,
dramatizagdes, historias, entre outras. Por exemplo:

Desenvolvimento afetivo — Objetivos: estimular a criatividade; estimular a
motivagdo; estimular a curiosidade. Atividades: 1) Artes plasticas

(desenho, pintura, construgdo com sucata, recorte e colagem, etc.); 2)
Musica; 3) Dramatizagdes; 4) Historias. (OSTETTO, ibid).

Segundo Ostetto, esta forma de organizar a Educagdo Infantil considera a
importancia das caracteristicas individuais e desenvolvimentais das criangas, ainda que
correndo-se o risco de estar lidando com uma crianga ideal, numa postura demasiadamente

psicologicizante. Mas “acaba por secundarizar ou mesmo desconsiderar questdes



relacionadas a constru¢do do conhecimento, a aprendizagem (...) ndo apontando qualquer
articulagdo com as fases posteriores, (...) sem men¢ao a contetidos, habilidades ou outros

aspectos ligados a escola de ensino fundamentai” (p.184 e 185).

d) Planejamento baseado em temas:

Neste modelo de planejamento, o “tema” recebe varias denominagdes: integrador,
gerador, centros de interesse, unidades de experiéncia. E ele que desencadeia ou gera
atividades propostas as criancas e, a0 mesmo tempo, através dele, se busca e articular as
mais variadas atividades desenvolvidas no dia-a-dia, funcionando como uma espécie de
eixo condutor do trabalho, ou seja, como uma estratégia que norteia as experiéncias
pedagogicas. Todo trabalho organizado com base em ‘temas’, deve-se focalizar o interesse
da crianga, priorizando suas necessidades e questionamentos. Neste ponto, ¢ relevante
trabalhar temas que fazem parte do contexto da crianca, da realidade que a cerca,
destacando conteudos considerados significativos para a aprendizagem do alunado. Dessa
forma, os temas selecionados pelo educador, sugeridos pelas criangas ou surgidos de
situacdes particulares e vivenciadas pelo grupo, indicam o trabalho a ser desenvolvido.

A autora assinala, a meu ver acertadamente, que o planejamento por temas
geradores facilmente acaba sendo pretexto para a listagem de atividades (p.186) ou vira
uma camisa de forga, sem respeitar a necessaria flexibilidade pedagdgica ao se lidar com
criangas pequenas. Segundo ela, o tema precisa adequar-se aos interesses das criangas, tem
que ser uma proposta significativa e atraente para elas, e tem que favorecer situacdes de
questionamento por parte das criangas, a explora¢do, a conversacdo, a formacdo de
conceitos.

e) Planejamento baseado em dreas de conhecimento:

Este tipo de planejamento consiste em contemplar contetidos organizados por areas
de conhecimento, e esta associado a propostas que defendem a pré-escola como espago
pedagégico e lugar de conhecimento. Pode-se visualizar, neste modelo, a busca de
integracdo com o ensino posterior (séries iniciais do Ensino Fundamental). Portanto, o
canal de articulagdo ¢, neste caso, o conhecimento socialmente produzido e historicamente
armazenado pela humanidade. O curriculo ¢ organizado em torno das grandes éareas do
conhecimento, a lingua portuguesa, a matematica, as ciéncias, a arte. Essa proposta tem
seus adeptos, mas também ¢é questionada.

E qual ¢ a posi¢ao da autora? Segundo Ostetto, essas perspectivas propdem

praticas pedagdgicas, que podem ser alternadas ou utilizadas, diariamente, ou ainda,



podendo ser repetidas durante a semana, se for o caso. Porém, dificilmente, essas propostas
vao adiante se, antes de tudo, o educador ndo for comprometido com o planejamento
sistemdtico das atividades cotidianas. Logo, o professor ndo pode esquecer que, mais que
desenvolver atividades, a crianca ¢ o foco das atengdes, ¢ que todo conteudo a ser
ministrado deva fazer parte da realidade dela, para, desde cedo, incutir nela, através do
ensino ladico, o gosto pelo conhecimento, transmitindo-lhe apoio afetivo, tedrico e pratico
para prosseguir os seus estudos.

Nesse sentido, Otetto parece admitir uma escola infantil organizada em torno de
socializa¢do de conhecimentos, mas sem parar nisso. Ela pede ao educador construa com a
criangca uma relacdo de respeito e de afetividade, partilhar com a crianga a constru¢ao do

conhecimento (crianca, ndo aluno, ela escreve). Segundo ela:

Mais do que conteidos da matematica, da lingua portuguesa e das
ciéncias, o planejamento na educagdo infantil é essencialmente linguagem,
formas de expressdo e leitura do mundo eu nos rodeia e que nos causa
espanto e paixdo por desvenda-lo, formulando perguntas e convivendo
com a davida (p. 190).

6. A proposta para Educagdo Infantil da Secretaria Municipal de Educacdo-Goiania

Em termos de atendimento & Educacdo Infantil a Politico Pedagdgico do documento
“Saberes sobre a infincia: a constru¢do de uma politica de educagdo infantil para o
municipio de Goidnia, sintetiza com muita convic¢do os inumeros desafios mediante a
precaria politicas publicas voltada para a questdo. Refletir € o eixo dentro de uma

perspectiva historica cultural.

A expansdao das instituigdes em fungdo da alta demanda justifica também os
recursos investidos na formagdo profissional, na aquisi¢do de materiais pedagdgicos,
reformas e manutengdo dos prédios, promogao de experiéncias culturais e ludicas, além de

iniimeros instrumentos tais como brinquedos, fantoches, CDs.

Este documento constituido de uma proposta de trabalho foi construido
coletivamente na gestdo democratico-popular, 2001-2004 e permanece até¢ 2008 como
suporte basico, sendo que a cada inicio de ano letivo sdo realizados encontros com

discussdes para o planejamento.



Embora considerando a trajetéria historia de educagdo infantil goianiense, a
proposta construida, coletivamente permanece ativa enquanto gestdo democratica
envolvendo os profissionais administrativos, pedagdgicos e as criangas com os dirigentes
competentes, mantendo o firme proposito de buscar a cada dia novos sentidos e auténticos
significados no sentido de garantir uma educagao de qualidade. A SME se propde também
constituir uma nova identidade na vivéncia de uma infincia que constréi e produz relagdes

sociais, conhecimentos tendo como base a historia e a cultura de cada individuo.

Tematicas Fundamentais para a organizagdo do trabalho com criangas 0-5 anos

Organizacdo do trabalho coletivo;

— Formas de participagao das familias;

— Violéncia doméstica;

— Planejamento mensal nos CMEISs nas institui¢des conveniadas;

— Concepcao de educagao infantil;

— Organizagdo da rotina;

— Formacao pedagdgica e administrativa;

— Qualificagdo do fazer pedagdgico;

— Projeto politico-pedagogico;

Diversidade cultural. (p.10)

Ainda em 2003, as tematicas foram avaliadas e inseridas na concepg¢ao de infincia,
de desenvolvimento e de educac¢do infantil, efetivadas como educa¢do continuada através

de grupos de estudo.

Em 2003 ocorreram duas assessorias da Catolica, que sistematizaram as concepgoes

e acdes do processo de fundamentagao tedrica e sistematizagao.



Didaticamente (p. 10) as tematicas foram abordadas em quatro capitulos: “Educagio
Infantil: que historia é essa?” Que trata da configuragdo do tempo no Brasil e no municipio

de Goiania.

Ja no capitulo II “Concepgdes de Infancia: o direito de ser crianga”, retrata as
diferentes concepgdes de crianca construidas historicamente pela sociedade. A idéia de
crianga nestes momentos marcados pelo tempo e espaco bem como as perspectivas desta
crianca enquanto ser a se desenvolver culturalmente. Percebe-se que nesta reflexdao nao ha
consolidagdo da teoria que de suporte a crianga enquanto ser historico. Existe

fundamentagdo legal.

No capitulo IIT “Caminhos do desenvolvimento” aborda o processo de constitui¢ao
dos sujeitos por meio das relagdes que realizam (intra-inter). A propor¢do de conhecimento,
a producdo, significados e conhecimentos, papel da mediagdo, registros. O papel do

aprendiz.

No capitulo IV “Trabalho Pedagdgico: Desafios e Perspectivas para Educagdo

Infantil” — tem como suporte concepgdes de intervengao em relagdo a crianga.

Caracteristicas basicas da proposta:

» Refletir sobre a organizagao e estruturacio do trabalho pedagdgico; (p. 10)

» Respeitar ritmos, decisdes das criangas; (p. 20)

» Oportunizar vivéncias para a crianga adquirir limites e independéncia; (p. 20)

» Reconhecer a forma de inser¢ao cultural da crianca na sociedade; (p. 22)

» Analisar o conteudo e formas de linguagens utilizadas; (p. 22)

» Investigar o que as criangas pensam sobre a produgdo de consumo; (p. 22)

» Verificar como elas se inserem na idéia de consumo; (p. 22)

» Descobrir quais sdo os valores estéticos das criangas ou serdo apenas reprodutoras

dos valores adultos;



» Conhecer a crianca como sujeito de direitos, valores, fator, natureza; (p. 22)

» Despertar na crianga a formacdo da capacidade de imaginacdo, fantasia e criagdo;

(p- 22)

» Defender a garantia dos seus direitos, civis, politicos, sociais e culturais, relativos a
sua prote¢do, participagdo, provisdo por parte da familia e da sociedade (FANTIN, 2003;
KRAME el all, 2003 citado pela proposta p. 22)

» Reconhecer os direitos e deveres;

» Expressar seu ponto de vista ¢ posicionar-se sobre 0 mesmo;

» Valorizar o didlogo;

» Evitar negligenciar as criangas;

» Responder as perguntas feitas pelas criangas;

» Sancionar informagdes;

» Evitar indisponibilidade e indiferenca do adulto em relagdo a crianga;

» Valorizar o didlogo;

» Esclarecer duvidas;

» Criar espacos democraticos de discussao;

» Compartilhar sentimentos, emogoes, problemas, solugdes... (p. 23)

» Respeitar os direitos fundamentais das criangas;

» Dar significado as agdes realizadas; (p. 28)

» Reconhecer as potencialidades a serem desenvolvidas; (p. 21)

» Reconhecer as dificuldades que as criangas t€m.



CAPITULO 11

AS ATIVIDADES LUDICAS NA EDUCACAO INFANTIL. AS CONTRIBUICOES
DA TEORIA HISTORICO-CULTURAL

O objetivo deste capitulo ¢ o de discorrer sobre a origem do brinquedo, a
caracterizagdo das atividades ludicas e sua importancia na educag¢do infantil.
Especialmente, visa apresentar a contribui¢do da ludicidade enquanto instrumento didatico
mediador do processo de ensino e aprendizagem em funcdo do desenvolvimento mental da
crianga. Em seguida, sdo apresentadas as contribui¢des da teoria socio-cultural em relacao

a aprendizagem e desenvolvimento, e em relagao ao brinquedo.
1. Panorama historico dos jogos e brincadeiras

Os autores que tratam do tema das atividades ladicas sdo undnimes em constatar que a
historia dos jogos e brinquedos ¢ tdo antiga quanto o homem. Sua existéncia ¢ relatada
em livros de histéria, mas ¢ também registrada na arte, na antropologia, na arqueologia e

na tradi¢ao oral.

Friedmann (2005), fazendo uma leitura historica dos jogos e brinquedos, refere-se
inicialmente aos primoérdios da humanidade em que ndo se teve oportunidade de
conhecer tempos livres como se conhece hoje. Na civilizagao egipcia, nos timulos,
foram encontradas bonecas. As crian¢as também brincavam com os sacos cheios de
graos e recebiam bonecas. O cavalinho sobre rodas surge nesta época e podemos
confirmar que esses jogos fazem parte até hoje das festas populares e religiosas que se
estendem pelas mais diversas cidades do Brasil. Ja as bonecas, feitas em argila cozida e
construida com membros articulados faziam parte dos quartos das criangas gregas. Para
esta civilizacdo, a boneca era uma atividade relacionada com os ritos da fecundidade,
com valorizacdo enquanto oferenda, que significava uma maneira de dialogar do homem
com o invisivel. Na Grécia, a énfase era dada ao desenvolvimento do corpo. O jogo e o
estudo eram tao importantes quanto o desenvolvimento do estudo (Friedmann, 2005, p.

89-90).



No Féorum Romano foram descobertas as mais antigas gravuras do jogo de
amarelinha, muito brincado nos pavilhdes de marmore e nas vias romanas. No extremo
oriente médio, o jogo dos ossinhos tornou-se popular entre criancas e adultos. Inicialmente
feitos das patas de cordeiros e cabras e mais tarde fabricados em cristal de roca ou bronze,
conservavam a forma original e primitiva, segundo sua crenga tinham conotagdes de
adivinha, prevendo o futuro. Nessa mesma regido do mundo, as pipas (papagaios)
significavam a alma exterior do seu proprietario que estava no solo, ligado a uma armacao
de papel de seda por um fio fragil. A Coréia, por sua vez, usava a pipa como um simbolo

para se libertar dos males.

Em boa parte da Idade Média a vida reduziu-se ao trabalho e ao combate. Os jogos
passaram a ter conotacdo futil. As criangas eram integradas a tarefas domésticas e,

frequentemente, faziam trabalho de adulto.

Nos séculos XIV e XV, em meio ao Renascimento, eram dadas casas de bonecas
como presentes de casamento, que simbolizavam a verdadeira casa. Eram presenteadas,
também, casas de brinquedo para as jovens. Esse fato se explicava como uma maneira de
preparar as jovens para o casamento. No século XVII, alguns educadores perceberam a
importancia de alguns jogos na transmissdo de conteudos escolasticos de histdria, moral e
filosofia de forma a intensificar o uso de tais instrumentos no cotidiano das instituicdes

escolares.

Verifica-se, pois, a existéncia de jogos e brinquedos desde os tempos antigos, mas sabe-
se que a sua valorizacdo como caracteristica infantil ocorre apenas no século XVIII,
junto com a valorizagdo da propria infancia como estagio de desenvolvimento,
diferenciando-a da vida adulta. O mérito da “descoberta” da infancia pertence a
Rousseau que, em suas concepgdes acerca da educagdo de criangas, afirma a

especificidade da natureza infantil, junto com a qual surge a valoriza¢ao do brinquedo.

Nos séculos XIX, foi Froebel (1782-1852), filésofo reconhecido, o primeiro a
formular uma teoria abrangente de educacao infantil, com um método detalhado sobre sua
implementa¢do. Ele criou em Blankenburg, na Alemanha, uma pré-escola, onde o
brinquedo e a brincadeira eram o cerne do trabalho pedagdgico. Sabe-se que, no Brasil, as
primeiras unidades destinadas a educagdo infantil seguiram a pedagogia froebeliana

(Kishimoto, 1990).



A Revolug¢do Industrial trouxe inumeras mudangas no meio social. Os pais
comecaram a trabalhar fora de casa e, com isso, os jardins de infancia e pré-escolas se
expandiram. No entanto, a obtencao e acesso aos brinquedos estavam relacionados ao poder

aquisitivo das familias.

Apds a Segunda Guerra Mundial, no século XX, ha mais acesso aos brinquedos e
brincadeiras por parte de criancas de todas as classes. O avanco tecnoldgico fez com que
brinquedos passassem a ser mais sofisticados (brinquedos eletronicos, movidos a controle

remoto, etc.).

O século XXI resgata em seu contexto um espago especial para todo e qualquer tipo
de jogos. O passa a ter importancia dentro da familia, escola e em outros espacos sociais,
principalmente os jogos eletronicos, que acabam por ocupar parte consideravel do tempo
das criancas e jovens. Muitos educadores, preocupados com a quase exclusividade dos
jogos eletronicos, buscam meios de valorizagdo dos jogos tradicionais, € preocupam-se em
estimular a criagdo de espacos ludicos para as situagdes de aprendizagem. Com isso, passa-
se a utilizar o termo “atividade ludica” para dar mais abrangéncia as formas de utilizagdo da
brincadeira, dos jogos e dos brinquedos na escola, inclusive para considera-la como uma
pratica educativa que faz diferenca enquanto contribui para a aprendizagem e o

desenvolvimento das criancas.

Percebe-se que a trajetéria histérica dos jogos e do brinquedo acompanha o
processo historico e o estilo do homem de cada época. Ao acompanhar a linha do tempo
fica confirmado que a valorizagdo dos objetos caracterizados pela atividade Iludica,
acompanha fielmente o contexto histérico descrito por elementos que participaram da

historia.

2. Conceito de atividade ladica

O termo /udicidade esté associado a /udico — relativo a jogo, brinquedo — que, por
sua vez, vem do latim, /udus — jogo, divertimento, recreacdo. A propria palavra ludo refere-
se a um “jogo de tabuleiro em que se usam dados, com dois a quatro participantes...” (Cf.
Dicionério Houaiss). Dai, ludicidade, isto €, a a¢cdo com jogo, atividade com jogos. Essa

tematica tem despertado interesse nos pesquisadores, educadores e demais profissionais que



acreditam na importancia desta dimensao humana para conhecer melhor o mundo infantil,

suas caracteristicas, e seu papel no desenvolvimento fisico, afetivo e intelectual.

Enquanto categoria, a atividade ludica abrange jogos, brinquedos, brincadeira, em
suas variadas manifestacdes historicas, antropolodgicas, sociais, psicologicas, culturais,

filosoficas, pedagogicas.

Segundo o dicionario Aurélio, o termo brinquedo significa “objeto que serve para as
criangas brincar; jogo de criangas e brincadeiras”. Neste trabalho, brinquedo sera entendido
sempre como instrumento suporte de brincadeira, e a brincadeira como agdo executada.
Assim, a atividade ludica descreve-se como uma ac¢do ludica que envolve os diferentes
instrumentos utilizados. Alguns autores definem o brinquedo como uma dimensdo cultural
que ndo pode ser isolado da sociedade. Com isso, ¢ a funcdo ludica, compreendida em cada
contexto historico-cultural, que atribui o estatuto de brinquedo ao instrumento que foi

construido artesanalmente ou fabricado pela industria.

Trifu classifica as definigdes do jogo em duas categorias metodologicas: as que
descrevem manifestagdes externas com uma analise superficial dos processos internos do
animal ou ser humano, crianga, adolescente ou adulto, primitivas ou contemporaneas ¢ as
que utilizam as manifestagoes externas para explicitar os processos internos (In Kishimoto,
1994, p. 10). Considerando a visdo de Trifu, o jogo ¢ uma realidade modvel que se
metamorfoseia conforme a realidade e a perspectiva do observador e do jogador. E preciso

considerar o contexto e a atitude de quem joga e o significado para quem estd mediando.

O conceito de jogo ultrapassa as fronteiras do nosso dia-a-dia e se representa nos
mais diversos niveis que se diferenciam na sua complexidade. Para Murcia, a palavra jogo
aparece como uma simples atividade humana e ¢ aceitavel por maioria dos educadores
como um simples ato como de comer ou dormir. No entanto, ¢ necessario que o termo seja
determinado pela preocupagdo de explicar melhor a natureza humana. O jogo ¢ sindnimo de
conduta humana. Estd sempre em movimento e crescimento, faz parte da cultura, do
espaco, do tempo, da nossa maneira de viver e pensar ¢ de compreender as coisas como elas

se determinam e como acontecem (Murcia, 2005, p. 11).

Murcia complementa com outros autores que, antropologicamente, a atividade ludica ¢

fundamental na educagdo. O jogo potencializa a identidade do individuo dentro de um



grupo social, contribui para fomentar a coesao ¢ a solidariedade do grupo e, portanto,
favorece o sentimento de comunidade assim como a identifica¢ao do individuo no
grupo. A crianga aprende valores humanos e éticos destinados a formagao integral de
sua personalidade, desenvolvimento motor, intelectual... (Murcia, 2005, p. 10). As
atividades ludicas, portanto, constituem-se em oportunidades para que as criancas

atinjam uma aprendizagem e um desenvolvimento mais ricos € mais exitosos.

Para Kishimoto, os jogos se conceituam até mesmo de acordo com sua variedade e
tornam-se conhecidos como faz-de-conta, simbodlicos, motores, sensorio-motores,
intelectuais, cognitivos, de interior e de exterior, individuais ou coletivos, metaforicos,
verbais, de palavras, de adultos, de animais, de saldo e inimeros outros mostra a
multiplicidade de fendmenos incluidos na categoria jogo. Esta variedade de fendmenos

mostra a complexidade da tarefa de definir (1994, p. 1).

Luckesi tem uma visdo mais ampliada do conceito de ludicidade que, para ele, se
expande para além da idéia de lazer e experiéncia externa. Ludicidade ¢ um estado de

consciéncia plena e experiéncia interna.

... quando estamos definindo ludicidade como um estado de consciéncia,
onde se dd uma experiéncia em estado de plenitude, nio estamos falando,
em si das atividades objetivas que podem ser descritas sociologica e
culturalmente como atividade lidica, como jogos ou coisa semelhante.
Estamos, sim, falando do estado interno do sujeito que vivencia a
experiéncia lidica. Mesmo quando o sujeito esta vivenciando essa
experiéncia com outros, a ludicidade € interna; a partilha e a convivéncia
poderao oferecer-lhe, e certamente oferecem, sensacdes do prazer da
convivéncia, mas, ainda que o grupo possa harmonizar-se nessa sensacio
comum; porém um grupo, como grupo, nio sente, mas soma e engloba um
sentimento que se torna comum; porém, em ultima instancia, quem sente é
o sujeito (Luckesi, 2005, p. 6).

Esta ¢ razdo que justifica a realizagdo de uma atividade ludica que proponha um
ensino e um aprendizado. E inserir contetidos, métodos criativos e o enlevo em ensinar e
aprender. Como diz Luckesi, em seus artigos Brincar I e Brincar II (2005), brincar ¢ uma
atividade tdo profunda quanto qualquer outra atividade do ser humano, que seja cuidadosa,
criativa e produtiva. Quando a crianga brinca, sua brincadeira tem a profundidade de quem
se dedica a construir e cuidar do mundo, o mundo que ¢ significativa para si, na idade e nas
circunstancias. O brincar ¢ agir criativo no espacgo potencial de todas as possibilidades, que
sdo infinitas e a sua conseqiiente expressdao objetiva, que traz ao cotidiano uma dessas

possibilidades.



A metafora criativa pode ser utilizada dentro da area de conhecimento com
a qual trabalhamos ou fora dela. Proponho que um “ensino liudico “deva
servir-se das possibilidades das metaforas criativas dentro do foco da
disciplina com a qual trabalhamos e nao fora dela. O ensino lidico, a meu
ver, permite a n6s e aos nossos educandos olhar os conteiidos que estamos
estudando com um “pescoco flexivel’, que pode olhar o objeto de
investigacdo e compreensio de diversos Angulos, mas sem suprimir ou
escurecer o objeto de investigacido. Ele é o mediador da investigacio entre
os sujeitos; o foco de atencio de educador e educandos esti sobre esse
objeto e trocam experiéncias a partir dele. A danca em torno dele é que é
ladica e criativa (Luckesi, 2005).

A compreensao dos processos internos relacionados com o comportamento
Iidico e que focalizam o jogo como representacio de um instrumento, bem como o
papel do lidico no desenvolvimento cognitivo, sera baseada nas idéias de Vygotsky e

seus seguidores, conforme veremos adiante.
3. O Papel da Atividade Ludica

A atividade ludica condensa um universo que estd a espera daqueles que se
disponham a descobri-lo. Descobrir que realmente podemos aprender com brincadeiras e
jogos que ndo sdo, necessariamente, para criangas, mas que fazem os educadores se

aproximarem da sensagdo que as criangas tém quando brincam.

O movimento que a crianga realiza ao envolver-se com o ludico faz sentir uma
imensa manifesta¢do energia e da necessidade de liberdade na expressdo maxima das agdes.
Ora expressa felicidade, outras vezes rancor... E assim a crianca vai modificando suas
acdes de acordo com o significado da agdo para ela. Desse modo, falar em atividades
ludicas ¢ acordar a crianga que temos no nosso interior, ¢ satisfagdo e alegria de resgatar o

gosto e o valor da propria vida humana.

A atividade ludica €, portanto, singular na vida de cada ser humano. Através dela ha
também uma unido de motivacdes e percepcdes. Através da percepcao do instrumento a
crianga fica estimulada, integrando-se a uma atividade motivacional e motora. E através da
atividade ladica que surgem possibilidades de um saber internalizado e de resgatar a alegria

de ir para a escola.

No brinquedo, no entanto, os objetos perdem sua for¢a determinadora e cada

processo torna-se impar a cada crianga. Vygotsky confirma:



A crianga vé um objeto, mas age de maneira diferente em relagdo aquilo que vé.
Assim, ¢ alcangada uma condigdo em que a crianga comega a agir
independentemente daquilo que vé (Vygotsky, 1996, p.127).

Isso quer dizer que cada crianga tem sua histéria em relagdo aos seus brinquedos e
brincadeiras. A crianca ¢ que atribui significado ao instrumento de acordo com seu
interesse, cultura ¢ momento historico, emoc¢ao, valor ou nagdo, principios ou crengas.
Talvez o correto fosse que a histéria de cada brinquedo se entrelagasse a historia de cada
professor e de cada crianga que dele se apropriam. Nesse sentido, ¢ inadequada a idéia
muito comum de que a preocupar-se com o lidico consiste em aumentar a quantidade de
brinquedos na escola, caso em que ndo se leva em conta o que cada brinquedo representa
para cada aluno. Verdenzoller constata que a maioria das escolas desenvolve atividades
ludicas com validade em si mesma, isto €, sem nenhum propoésito. No entanto, ela afirma:
“A plenitude da atividade humana ¢ alcangada somente quando nela coincidem se

acumulam, se exaltam e se mesclam o trabalho, o estudo e o jogo” (De Mais 2000 p. 148).

Mesmo sabendo que a pratica ndo acompanha a evolugao do discurso, mesmo que a atividade ludica seja utilizada para ocupar o
tempo pela falta do professor, seja no descanso, ou como prémio, ou como castigo (fazendo as criangas juntarem e despejarem
muitas vezes as caixas de brinquedos), a mudancga de paradigmas sinaliza o desejo de uma outra pratica a ser colocada em lugar e
tempos reais, percebendo que a agdo do brincar esta ligada ao ato de descoberta, investiga¢o, criagdo e aprendizagem de maneira

significativa.

Brincar na escola devera ser diferente do brincar em casa. O acervo de brinquedos
num espaco institucional, como creche ou escola, deve fazer parte de uma proposta
pedagdgica. Cada atividade ludica exige reflexdo e estabelecimento de objetivos que levem
em conta também as singularidades dos alunos. E preciso entender que ndo se trata de
tornar pedagodgica toda e qualquer brincadeira, mas sim o que se pretende ¢ compreender a
importancia e a contribui¢do que o ludico tem para a aprendizagem. Uma proposta ludica
no contexto escolar permite que as criangas aprendam a rir, pensar, decidir, sentir emogoes
distintas, cooperar, construir, experimentar, descobrir, aceitar limites e surpreender-se.
Aprendem ainda a organizar tarefas, concentrar, sentir frio na barriga, ser curioso, competir

com 0s outros € COIlSigO mesSmo.

E necessario destacar que a experiéncia lidica alimenta-se continuamente de
elementos que vem da cultura, cabendo ao professor, como mediador, exercer esta
influéncia nos alunos através de um ambiente que permita e possibilite tornar o espago de
aprendizagem. Isso leva a concluir que as concepgdes de educador, crianga, ludico,

infancia, educagao e diferencas ndo podem estar dissociadas. Elas se entrelacam ndo apenas



no discurso, mas explicitam-se na pratica e sdo desafios para se conquistar a coeréncia

necessaria das praticas educativas, principalmente quando sistematizadas.

Acreditamos que o papel da atividade ludica avanga no espago enquanto
aprendizagem a partir do momento em que, na a¢do ludica, desenvolvida e vivenciada na
sala de aula, passa a existir a compreensao da cultura ali existente. O trabalho do mediador
comeca a desabrochar quando sua intervengao possibilita a crianga avangar na
potencialidade, estimulando e recriando situagcdes ndo apenas da repeticao do que ja havia
sido aprendido. As atividades ludicas exigem uma entrega total do ser humano, tanto por
parte de quem aprende quanto de quem media o processo. A agdo do mediador comega

muito antes da presenca com o aluno.

Vygotsky foi um dos precursores ao assinalar a importancia da mediagdo para a

aprendizagem e o desenvolvimento mental da crianga.

Muitas escolas se dizem adeptas da teoria histérico-cultural e desenvolvem, no
entanto, praticas educativas que fogem totalmente dos pressupostos que vislumbrem uma
educagdo voltada para o desenvolvimento humano ¢ com qualidade. Entra ai aquilo que
Vygotsky (1998) da importancia do papel do adulto na mediacdo de aprendizagem, para
que haja fornecimento de oportunidades para atingir a zona de desenvolvimento proximal

de cada crian¢a de acordo com a singularidade de cada um.

O professor tem fundamental importancia ao estabelecer um ambiente de

entusiasmo, otimismo. Isto gera energias positivas, tornando agraddvel a acdo de aprender.

Lima (1991) afirma que, ao brincar, por exemplo, de roda, muito mais do que
prazer, a crianga desenvolve os processos psiquicos, o conhecimento do proprio corpo, a
estruturacdo da linguagem. Além disso, por meio da brincadeira, a crianga se insere nas
palavras de Oliveira (2000), enquanto brinca, a crianca integra o corpo, simbolos e regras,
sendo essa combinagao responsavel por sua inser¢ao no mundo histérico e cultural. (Lima,

1991, Oliveira, 2000, citado por Tomazinho, 2003, p. 107)

Compreendemos que a intervengdo do adulto ¢ fundamental no sentido de dar

oportunidade da crianga ser ela propria. O adulto precisa cuidar para acontecer aquilo que



Bettelheim (1989, p. 75) recomenda: “a crianca precisa de muita tranqiiilidade e liberdade

de agdo para brincar como quiser € ndo do jeito que os adultos acham apropriado”.

Com isto, defendemos que o professor necessariamente precisa conhecer e
reconhecer o valor e o lugar que o ludico tem no processo de aprendizagem, fazendo da
ludicidade algo sério preciso e coeso. Em razdo, Leontiev (1998) sugere que o adulto

conhega o desenvolvimento do proprio brinquedo.

Quanto as regras, Vygotsky (1998) diz que durante a brincadeira sdo as que
condicionam o comportamento das criangas, exigindo-lhes maior aten¢do; quanto mais
rigidas forem as regras, maior sera a regulacdo na atividade. E Leontiev (1988)
complementa dizendo que o estabelecimento prévio das regras € o que viabiliza as
brincadeiras do grupo contribuindo também para a modelagem da personalidade das

criangas. A propria diversidade possibilitara para fluir crescimento.

O brincar ¢ uma atividade real para aquele que brinca. E forma de expressdo, nao
apenas no sentido de falar, mas como codigo de significancia dos gestos e com
comportamentos. Nas atividades ludicas, a fungdo simbodlica continuamente alerta o ser

humano, constréi redes de analogia e correspondéncia com a realidade concreta.

Quando o verbo brincar faz parte da crianga, ela organiza uma rede de outros,
formando mapas mentais. Em forma de rede ¢ a medida que vai relacionando-se com o
objeto (brinquedo) a crianga passa a articular com verbos ser, ter, fazer, pegar, dar, amar,

odiar, viver, morrer. Cada um vai adquirindo sentido na agao ludica.

Dentro da orientacdo teoérica da teoria historico-cultural, Moyles (2002) salienta
varios fatores que interferem na atividade do professor ao utilizar uma boa pratica com os
brinquedos. Para a autora, a brincadeira estd intimamente ligada a estrutura da atividade,
pelos materiais e recursos disponiveis da qualidade e variedade de materiais disponiveis aos
participantes ¢ mediadores sem considerar ainda a falta de fundamentagao tedrica do
professor-mediador. Ela aponta os estudos sobre a teoria da atividade como tteis para se

pensar em alguns pontos fundamentais para a compreensao do ludico:



- Compreender que a atividade ludica constitui-se até entdo num contexto
social, histdrico e cultural, caracterizado por diferentes tempos e locais. Assim surge a

valoriza¢ao do brinquedo.

- Compreender que a crianca ¢ um ser humano com as suas singularidades e

também ¢ fruto constitutivo de um meio.

- Considerar que no processo de ensinar e aprender existe um interventor, ou

seja, alguém que estd na funcdo de mediador.

- Conhecer a fundamentacdo tedrica que da suporte ao processo de

aprendizagem na visdo historico-cultural.

Percebe-se, entdo, que a maioria dos educadores nas escolas as quais trabalham

desenvolvem atividades ludicas com validade em si mesmas, sem nenhum proposito.

4. Atividade ludica e aprendizagem escolar na visdo da teoria histdérico-cultural

O papel dos jogos e brinquedos como ferramentas na aprendizagem e no
desenvolvimento das criangas na Educagdo Infantil foi especialmente abordado na teoria
historico-escolar. Em seus estudos sobre a aprendizagem e o desenvolvimento em criangas,
Vygotsky incorporou a idéia da formagdo das fungdes psicoldgicas superiores como
resultado da relacdo entre o homem, natureza, histéria e cultura. Conforme a teoria
historico-cultural, processos historicos e culturais s3o internalizados pelos sujeitos pela
mediagdo de instrumentos (signos e ferramentas) criados pela sociedade ao longo da
historia. Os signos sdo considerados instrumentos psicologicos que representam a realidade
mental, as ferramentas sdo instrumentos materiais, utilizados na relagdo do homem com a

natureza.

A linguagem ¢ um fator fundamental para o desenvolvimento cognitivo. Pode ser
um processo interno importante para a comunicacdo ¢ um produto externo, historico
resultante da cultura. Pode-se descrevé-la com sendo um meio de transicao entre a “fala
exterior” e “fala interior”, em que ocorre a internalizagdo do comportamento, ou seja, a
reconstru¢do interna de uma atividade externa, que podemos identificar como sendo a

aprendizagem.



Para Vygotsky, a aprendizagem ¢ um aspecto essencial para o desenvolvimento das
capacidades do individuo. Para ele, a aprendizagem e o desenvolvimento sdo simultaneos,
ou seja, enquanto a aprendizagem se faz através das interagdes (processo externo), o
desenvolvimento ocorre internamente. Essa relagdo se expressa como uma experiéncia

socialmente elaborada proporcionando o desenvolvimento. Ela se apresenta em dos niveis:

- Nivel de Desenvolvimento Real (intrapessoal): este ¢ determinado na realizacdo de atividades pela crianga sozinha. Esse

processo pode se chamar de fungdes mentais maduras, ja construidas, prontas para serem usadas.

- Nivel de Desenvolvimento Potencial (interpessoal): este ¢ determinado pela
realizacio de atividades com a ajuda de outras pessoas. Esse processo pode ser
entendido como apropriacio e internalizacio de instrumentos proporcionados por

agentes culturais de integracio.

Assim, a aprendizagem é uma condicio prévia para o desenvolvimento que vai
permitir a realizacdo de atividades. Essas podem ser reprodutoras quando ocorre a
repeticao de algo ja existente, ou criadoras quando tem-se capacidade de reelaborar e

combinar a partir de experiéncias passadas, usando a imaginacio ou fantasia.

Na teoria vygotskyana, a integracio possibilita ao ser humano ajustar-se ao ja
vivido e criar novas situacdes, envolvendo a criacio cientifica. Aqui a imaginacio e a
criatividade se apéiam na experiéncia e vice-versa. E como resultado tem-se a criacao

ou a producio.

A imaginacio, a percep¢do da crianca é mais pobre que a do adulto por ser
menor a experiéncia da primeira. Isto significa que o professor devera ter uma
capacidade para mediar atividades para auxiliar o desenvolvimento mental dos
alunos, caso contrario, o aluno nio vai sair do nivel real e passar para o nivel

potencial.

Esta capacidade que a crianga vai adquirindo se da pelas imagens que ela vai
internalizando e que passam a ser reais. Sdo fatores psicologicos que fazem parte de
processos necessarios a0 homem para adaptar-se ao meio que o rodeia. Assim, entende-se
que para criar ¢é necessario o surgimento espontaneo de fungdes e imagens inconscientes do
cérebro. A imaginacdo e a criatividade atuam na crianga de modo peculiar, cada ser é unico

e impar. Este processo acontece de maneira espontanea e se manifesta de acordo com as



diferengas de historia, cultura e contexto, o que sdo as experiéncias que cada um carrega na

sua bagagem.

A crianga brinca, pensa e representa sua imaginagdo como se estivesse falando de si
mesma. Nos primeiros anos de vida, a crianca passa por uma evolugao visual, ¢ atraida por
objetos coloridos, sons e muitas imagens. Representam na escrita pontos, tragos, circulos.
J& proxima aos quatro anos de idade, a crianga ¢ capaz de representar no seu desenho
pernas, bracos, cabeca, que sdo as primeiras tentativas da figura humana. Vygotsky nos
lembra que o ser humano vai saindo da fase primitiva e vai ampliando os desenhos, a
escrita, a capacidade de interpretar os objetos que estdo proximos. Na superagdo deste
primitivismo, a crianga realiza a atividade criadora e combinadora, onde o cérebro nao s6 ¢

capaz reproduzir experi€éncias como também ¢ capaz de reelaborar e criar elementos novos.

Assim, ¢ importante salientar que, de acordo com a teoria historico-cultural, a
atividade ludica ¢ a principal atividade da crianga, o principio educativo mais significativo
da infincia, tendo em vista uma aprendizagem que prepara ¢ desenvolve a mente da crianga
ao mesmo tempo em que contribui para a formagao de sua personalidade. Nesse sentido,
observar como as criangas brincam ¢ um importante meio de conhecer o desenvolvimento

infantil.

Periodizacao do Desenvolvimento Humano

Outra contribui¢do importante da teoria historico-cultural ¢ a periodizagao do

desenvolvimento humano, investigada por Elkonin.

Segundo Elkonin, o desenvolvimento da crianga se caracteriza por trés periodos,
cada um incluindo um estagio motivacional e cognitivo de desenvolvimento. O primeiro
periodo corresponde a primeira infancia, ¢ o periodo do bebé e das primeiras brincadeiras,
incluindo o desenvolvimento de motivos para o contato emocional, métodos para
socializar-se, e o controle da situagdo. O segundo corresponde a infincia, em que a crianga
atua por meio de brincadeiras, iniciando a aprendizagem formal. E dominado pelo

desenvolvimento de motivos para o controle do mundo adulto e pela aquisi¢ao de métodos



analiticos e de metas e meios correlatos. O terceiro periodo corresponde a adolescéncia, que
se caracteriza pelo desenvolvimento de motivos para o envolvimento social e métodos para

o dominio das relagdes pessoais bem como das exigéncias do trabalho e da sociedade.

Conforme Elkonin, em cada periodo hd uma certa correspondéncia entre o
desenvolvimento na esfera motivacional e o desenvolvimento de capacidades cognitivas.
Além disso, os estagios ndo ocorrem independentemente um do outro; estdo ligados entre
si. Segundo Facci (2004), Elkonin e Leontiev afirmam que cada estigio de
desenvolvimento da crianga ¢ caracterizado por uma relacao determinada por uma atividade
principal; esta, por sua vez desempenha a funcdo e a forma de relacionamento da crianga

com a realidade.

Vejamos, sucintamente, as caracteristicas dos principais estdgios do

desenvolvimento conforme Elkonin (1987).

1° periodo: a comunicag@o emocional do bebé com os adultos

Este estagio de corresponde as primeiras semanas de vida até mais ou menos um
ano. Na esfera motivacional, a relagdo da crianga com a familia se caracteriza pelo controle
emocional direto, o bebé utiliza recursos para comunicar-se ora com o choro ora com o

SOITiSO.

A complexidade dos sentimentos vai ampliando-se na medida em que esta crianga
vai tendo oportunidades, conforme a estimulagdo do meio em que vive e convive. Os
sentimentos, emocgodes, carinhos, simpatia, afeto vao sendo cultivados, tornando-se suporte

para a transformagdo do processo evolutivo da crianga.

Para Vygotsky, o primeiro ano de vida ¢ marcado por dois momentos que
caracterizam o individuo com uma sociabilidade especifica e peculiar. O primeiro refere-se
a incapacidade bioldgica, razdo pela qual o individuo torna-se totalmente dependente da
mediacdo do adulto. O segundo, ¢ marcado pelo estilo de comunicagdo. Vygotsky escreve:
“(...) o desenvolvimento do bebé no primeiro ano baseia-se na contradi¢do entre a maxima

sociabilidade e suas minimas possibilidades de comunicagdo” (1996, p. 286)

Nesse periodo, a atividade principal ¢ objetal-instrumental, na qual tem lugar a

assimila¢do dos procedimentos elaborados socialmente de acdo com os objetos por meio da



manipulagdo de objetos. E neste momento que a crianga passa a se ocupar da atividade
ludica e dos instrumentos que lhe correspondem, manuseando-os e reelaborando conceitos.
A comunicagdo emocional, pela linguagem, permite o contato entre a crianca e o adulto,
pelo que a mediagao tem papel relevante para o desenvolvimento da crianga. Para Elkonin
(1987), a linguagem ndo ¢ a atividade principal nessa etapa de desenvolvimento; sua

funcdo ¢ auxiliar a crianga a compreender a agdo dos objetos. (Facci, 2004, p. 69)

2° periodo: jogos ou brincadeiras

Neste periodo, atividade principal da crianga é o jogo ou a brincadeira. Utilizando-
se das atividades ludicas, a crianga passa a fazer reproducdo das agdes realizadas pelos
adultos na convivéncia com o objeto, utilizando principalmente da percep¢do. Ao operar
com o instrumento, toma consciéncia das agdes humanas realizadas e utilizadas pelo
adulto. Para Leontiev, a crianga (...) tenta integrar uma relagdo ativa ndo apenas com as
coisas diretamente acessiveis a ela, mas também com o mundo mais amplo, isto €, ela se

esforca para agir como um adulto” (Leontiev, 1998, p. 121 citado por Facci 2004, p.69)

Para Elkonin (1987), o principal significado do jogo ¢ permitir que a crianga
modele as relagdes entre as pessoas. O jogo ¢ influenciado pelas atividades humanas e
pelas relacdes entre as pessoas. O contetido fundamental é o homem e a atividade realizada
com outras pessoas. Ao mesmo tempo, o homem exerce influéncia sobre o

desenvolvimento psiquico da crianga e sobre a formagao de sua personalidade:

No ambito do desenvolvimento das capacidades cognitivas, ¢ o periodo da
aprendizagem formal, por meio do estudo. Conforme Leontiev (1978), o proprio lugar que
a crianca ocupa com relacao ao adulto se torna diferente. Na escola, a crianca tem tarefas a
executar, deveres a cumprir. A sensagao que se tem ¢ que pela primeira vez que se esta
vivenciando algo importante, mas, na verdade, parte de sua histéria de desenvolvimento ja

foi construida na familia, no grupo, nas brincadeiras, na igreja, na rua.
3° periodo: relagdes pessoais intimas

Esse periodo corresponde a adolescéncia, em que o jovem situa-se entre os adultos,
tanto em relagdo as suas forcas fisicas como nos seus conhecimentos e capacidades.

Desenvolve a criticidade em relagdo as coisas ¢ aos conhecimentos. O grupo passa a ter



posicdo forte. Ganha importidncia a interagdo com os elementos do grupo, o

companheirismo, mediatizada por normas e regras morais ¢ éticas.

Para Vygotsky (1996), o pensamento do jovem se abre para um mundo da
consciéncia social, da ciéncia, da arte e das diversas esferas da vida cultural. Por meio do
pensamento, compreende a realidade que o rodeia. Amplia-se o pensamento abstrato. O
conteudo que o jovem vai internalizando, preenche seus interesses, em normas de conduta
em sentido ético em desejos e seus propositos. Na convivéncia com os demais ele vai se

posicionando e estruturando a sua vida.

No ambito do desenvolvimento das capacidades cognitivas, este periodo se
caracteriza pela atividade profissional. Davydov & Markova (1987), afirmam que nesta
fase, a atividade de estudo passa a ser utilizada como meio de orientagdo e preparagao
profissional, dando oportunidade ao individuo de ocupar um lugar na sociedade exercendo

sua profissao.

A agdo pedagogica, se desenvolvida a contento e corresponder com as leis internas,
vinculados a fatores externos e as necessidades que a realidade externa propde aos sujeitos,
pode ajudar a solucionar todas as questdes que surgirem em alguns periodos do
desenvolvimento. As criangas reagem sobre o0 ensino e o ensino devera estar organizado na
nossa sociedade de maneira a influenciar nas criangas positivamente. E seguindo este
pensamento que o ludico ocupa o espago como ferramenta que conduza levar o processo de
aprendizagem a considerar as estruturas mentais. Esta visdo ¢ respaldada por Leontiev
(1978) quando ele afirma que a responsabilidade da educagdo ¢ imensa e a maneira como
sera conduzido o processo educativo ¢ que vai depender se supera ou nao a crise em cada

etapa de desenvolvimento.

Interessa-nos, neste estudo, o 2° periodo, em que a crianga estd motivada para o
jogo e a brincadeira, e, a0 mesmo tempo, para a aprendizagem formal. Sendo assim, a acao
pedagobgica, se desenvolvida a contento e corresponder com as leis internas vinculadas a
fatores externos e as necessidades que a realidade externa propde aos sujeitos, pode ajudar
a solucionar todas as questdes que surgirem em alguns periodos do desenvolvimento. As
criangas reagem sobre o ensino € o ensino devera estar organizado na nossa sociedade de
maneira a influenciar nas criangas positivamente. E seguindo este pensamento que o ludico

ocupa o espago como ferramenta que conduza levar o processo de aprendizagem a



considerar as estruturas mentais. Esta visdo é respaldada por Leontiev (1978) quando ele
afirma que a responsabilidade da educagdo ¢ imensa e a maneira como sera conduzido o
processo educativo ¢ que vai depender se supera ou nao a crise em cada etapa de

desenvolvimento.
A natureza da atividade pedagogica

Entender o significado da atividade pedagdgica impde-se como um elemento
importante na pesquisa sobre a realidade do ensino escolar (BASSO, 1994), pois este
estudo ¢ fundamental para a compreensdo do que motiva a atividade docente, isto ¢, qual ¢
o sentido pessoal atribuido a essa atividade, ja que o sentido relaciona-se diretamente com a

significagdo social.

A educagdo ¢ o processo de transmissdo e assimilagdo da cultura produzida
historicamente. E por meio da educagdo que nos humanizamos, tornando-se possivel a
formacdo de nossa segunda natureza, a natureza social. Saviani (2000, p.17) sintetiza o
objetivo da atividade educativa: “[...] o trabalho educativo é o ato de produzir, direta e
intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que ¢ produzida histérica e

coletivamente pelo conjunto dos homens”.

Como condi¢do indispensavel a humanizagao, a educagao se faz presente a todo o
momento e nem sempre de forma planejada. Entretanto, a atividade pedagdgica na
escola realiza-se de forma intencional e planejada. Entendemos a escola como a
instituicdo social cuja especificidade ¢ a transmissdo do saber historicamente acumulado
de forma sistematizada e organizada. O professor, enquanto sujeito condutor da

atividade pedagogica, € o responsavel por essa transmissao:

No caso dos professores, o significado do seu trabalho ¢ formado pela finalidade
da ag@o de ensinar, isto é, pelo seu objetivo, ¢ pelo contetdo concreto efetivado
através das operacdes realizadas conscientemente pelo professor, considerando
as condi¢des reais, objetivas na condugdo do processo de apropriacdo do
conhecimento do aluno (BASSO, 1994, p.27).

A significagdo social da atividade pedagégica do educador ¢ justamente
proporcionar condigdes para que os alunos aprendam, ou melhor, engajam-se em atividades
de aprendizagem. Para tanto, o professor ¢ responsdvel por organizar situagdes
propiciadoras da aprendizagem levando em conta os contetdos a serem transmitidos e a

melhor maneira de fazé-lo.



O professor ¢, portanto, o mediador entre o conhecimento e o aluno, entre os
produtos culturais humano-genéricos e seres humanos em desenvolvimento. Tanto
VYgotskY (1988) como Leontiev (1978), enfatizam o cardter mediador do trabalho do
professor (adulto responsavel ou crianga mais experiente) no processo de apropriacdo dos

produtos culturais.

A mediagdo realizada pelo professor entre o aluno e a cultura apresenta
especificidades, ou seja, a educacdo formal ¢ qualitativamente diferente por ter
como finalidade especifica propiciar a apropriagdo de instrumentos culturais
basicos que permitam elaboracdo de entendimento da realidade social e
promoc¢ao do desenvolvimento individual. Assim, a atividade do professor ¢ um

conjunto de agdes intencionais, conscientes, dirigidas para um fim especifico

(BASSO, 1998, p.4).

Embora todo o processo educativo tenha carater mediacional, o trabalho do professor guarda especificidades, pois sua finalidade é
garantir que os alunos apropriem-se do saber elaborado, sistematizado, classico: "[...] ndo se trata, pois, de qualquer tipo de saber.
Portanto, a escola diz respeito ao conhecimento elaborado e ndo ao conhecimento espontineo; ao saber sistematizado e ndo saber

fragmentado; a cultura erudita e ndo a cultura popular" (SAVIANI, 2000, p.19).

O saber que deve ser vinculado a escola ¢ o saber ndo-cotidiano, ¢ o saber humano
genérico, ou ainda, os rudimentos desse saber (SAVIANI, 2000). Constitui-se saberes nao
cotidianos a ciéncia, a arte, a filosofia, a moral etc. Ao contrario dos saberes cotidianos que
sdo orientados pela espontaneidade, pelo pragmatismo e pelas motivagdes individuais, os
saberes ndo-cotidianos, segundo Heller (1970, p.21), sdo aqueles que nos elevam ao
humano-genérico possibilitando a "consciéncia de noés", além de configurarem a

"consciéncia do Eu".

Ao proporcionar que o aluno aproprie-se das esferas nao-cotidianas de saber, a
atividade pedagogica amplia o campo de desenvolvimento do educando, isto é, produz
desenvolvimento. Segundo Vygotsky (1988), "o unico bom ensino ¢ o que se adianta ao
desenvolvimento" (p.114). Assim os contetidos escolares devem ser organizados de
maneira a formar na crianga aquilo que ainda ndo estd formado, elevando-a a niveis
superiores de desenvolvimento. Cabe ao ensino orientado, produzir na crianga

neoformacgdes psiquicas, isto ¢, produzir novas necessidades e motivos que irdo



paulatinamente modificando a atividade principal dos alunos e reestruturando os processos

psiquicos particulares (DAVIDOV, 1988).

Se a significacdo social da atividade pedagdgica ¢ garantir que os alunos se
apropriem do conhecimento nao-cotidiano e a finalidade direta de sua ag¢dao ¢ produzir
desenvolvimento psiquico, cabe ao professor organizar sua pratica de maneira a dar conta
desses objetivos. Cabe ao professor planejar atividades orientadoras de ensino (MOURA,

2001, p.155):

Chamamos de atividade orientadora de ensino aquela que se estrutura de modo
a permitir que os sujeitos interajam, mediados por um contetido negociando
significados, com o objetivo de solucionar coletivamente uma situacdo
problema. [...] A atividade orientadora de ensino tem uma necessidade: ensinar;
tem agdes: define 0 modo ou procedimentos de como colocar os conhecimentos
em jogo no espaco educativo; e elege instrumentos auxiliares de ensino: os
recursos metodologicos adequados a cada objetivo e agdo (livro, giz,
computador, abaco etc). E, por fim, os processos de analise ¢ sintese, ao longo
da atividade, sio momentos de avaliagdo permanente para quem ensina e
aprende.

Além de garantir a apropriacdo do conhecimento pelo aluno de forma planejada, outro
elemento da significagdo social da atividade pedagogica ¢ a formagao da postura critica
do aluno, possibilitando que o educando tenha acesso também ao processo de produgio
do conhecimento. O aluno nao ¢ s6 objeto da atividade do professor, mas ¢
principalmente sujeito e se constitui como tal na atividade de ensino/aprendizagem na
medida em que participa ativamente e intencionalmente do processo de apropriagcdo do

saber, superando o modo espontaneo e cotidiano de conhecer (BASSO, 1994, 1998).



CAPITULO 111

APRENDENDO A PENSAR COM A UTILIZACAO DO BRINQUEDO: UMA
PROPOSTA DE METODOLOGIA DE ENSINO PARA O JARDIM II NA CRECHE

Neste capitulo mostraremos os momentos de realizagdo da pesquisa, o0s
procedimentos utilizados e a apresentacao e andlise dos dados coletados. Os dados descritos
deverdo fornecer elementos para se verificar se a interven¢ao da professora por meio de
atividades com brinquedo resultou em mudancas na formagdo das agdes mentais das

criangas.
1. Descrigao da pesquisa

A pesquisa foi realizada em uma creche vinculada a Igreja Presbiteriana, conveniada
com a Secretaria Municipal de Ensino, em Goiania. Mediante a realizagdo de um
“experimento didatico-formativo”, foi feito um acompanhamento assistido do trabalho de
uma professora numa classe de criancas com idade em torno de 5 anos, tendo sido
desenvolvido um plano de ensino visando a introdug@o de conceitos de classificagdo, com

base em atividades ludicas.
2. Tipo de pesquisa e abordagem tedrica

A pesquisa teve cunho qualitativo, na modalidade de experimento didatico-
formativo, visando verificar a atuagdo da professora e as reagdes das criangas em relagdo ao

plano de ensino.

r

O experimento didatico ¢ uma modalidade de experimento formativo em que o
pesquisador planeja, acompanha e avalia mudancas nas agdes mentais dos alunos em
relagdo a niveis esperados de desenvolvimento mental, em situagdes especificas de ensino

em sala de aula. Segundo Davidov:

O método do experimento formativo caracteriza-se pela intervengéo ativa do pesquisador nos
processos mentais que ele estuda. Neste sentido, ele difere substancialmente do experimento de
verificagdo (constatagdo, comprovagdo) que somente enfoca o estado ja formado e presente de
uma formagdo mental. A realizagdo do experimento formativo pressupde a projecdo e
modelagdo do conteudo das formag¢bGes mentais novas a serem formadas, dos meios
psicoldgicos e pedagdgicos e das vias de sua formacdo. Ao pesquisar os caminhos para realizar
este projeto (modelo) no processo do trabalho de aprendizagem cognitiva feito com as criangas,
pode-se estudar também as condicoes e regularidades da origem, da génese das novas
formagdes mentais correspondentes. Em nosso ponto de vista, o experimento formativo pode
ser chamado de experimento genético-modelador, que plasma uma combinacao (unidade) entre



a investigagdo do desenvolvimento mental das criangas ¢ a educagdo e ensino destas mesmas
criangas. (Davidov, 1988, p. 196).

Foram utilizados como procedimentos de pesquisa:

a) observagdo de aulas (registro da interagdo entre professora e criangas e entre as

criangas)

b) depoimentos da professora e da coordenadora pedagdgica.

¢) analise de material produzido por alunos

d) analise de video (ou fita cassete)

3. Descrigao do trabalho realizado

Para a realizagdo do experimento foram realizadas as seguintes atividades:

a)

b)

d)

e)

Visitas a creche onde se desenvolveu a pesquisa, como a finalidade de fazer
um estudo da trajetdria pessoal e escolar dos alunos, verificar com a escola e
a professora as atividades de ensino em andamento, e fazer uma observagao

prévia da turma de alunos.

Encontros entre a pesquisadora e a professora da classe, com a finalidade de
realizar algumas leituras sobre o papel das atividades ludicas na educagdo

infantil e elaborar um plano de ensino.

Reunides semanais da pesquisadora com a professora a fim de avaliar o
andamento do plano de ensino, refor¢ar um ou outro conhecimento tedrico,

rever objetivos, replanejar atividades, readequar metodologias etc.
Realizagdo do experimento didatico-formativo.

Apresentacdo e interpretacao dos dados

As fases da pesquisa

a) A fase preparatoria consistiu do planejamento das atividades, incluindo a escolha

do tema, a definicdo de objetivos e de procedimentos investigativos, bem como o

estabelecimento de um cronograma de trabalho. Apds um periodo de leituras preliminares e

de fundamentagdo teorica, foi elaborado o projeto. Apds visitas a varias escolas, foi

selecionada uma professora...

b) A fase do trabalho de campo foi desenvolvida no periodo de abril a junho de

2008. Nas visitas feitas antes do inicio do experimento formativo, procurou-se verificar o



estagio de escolarizagdo das criangas, a fim de elaborar um plano de ensino adequado. As
criangas foram observadas em atividades ludicas para ver sua rea¢ao aos brinquedos, e se

transferiam experiéncias nas brincadeiras para o dominio cognitivo.

Apbs algumas sessoes de estudo com a professora, foi elaborado o plano de ensino

(Anexo I).

Ao longo da realizacdo do experimento, foram feitas observagdes do trabalho da

professora e dos alunos.

Para a coleta de dados foram utilizados os procedimentos de observacao de aulas,
contato com a escola, especialmente com as pessoas envolvidas com a professora escolhida
para a pesquisa. Também foi realizada entrevista com a professora e sua coordenadora

(pessoa da escola que coordena a parte pedagogica e dé assisténcia a professora).

Na fase de analise dos dados foram formuladas as categorias descritas em unidades
de andlise e feita a andlise e interpretacdo dos dados. Os processos pelos quais se chegou a
constru¢do das categorias decorreram do proprio propodsito deste trabalho: a observagio,

acompanhamento e avaliagdo de uma metodologia de ensino, dentro da sala de aula.

O objetivo principal do experimento foi observar, acompanhar e avaliar as relagdes
entre a professora e as criangas € entre as criangas, no contexto de realizagdo de brincadeiras,

na formacao de conceitos sobre classificacao.

Esperava-se que, com um trabalho sistematico com as criangas, por um periodo de
oito semanas, poder-se-ia aferir em que grau as criangas interiorizam elementos do conceito

de “classificacdo”, obviamente dentro do esperado para sua idade.

Nosso pressuposto, dentro das proposi¢des de Vygotsky e seguidores, foi o seguinte:
a construcao de conhecimento e a ocorréncia de mudancas cognitivas nos alunos dependem,
primordialmente, da interagdo social propiciada pela mediagdo da professora, ao utilizar
formas de comunicacdo e de atuagdo com os objetos de conhecimento. A idéia basica é de
que as agdes mentais podem ser construidas por meio de formas de interagdo social criadas
na situacdo de sala de aula. Em outras palavras, teve-se como premissa que a aprendizagem
escolar que promove o desenvolvimento mental, supde a mediagdo cultural, a atuacgdo
sistematica da professora, dentro de um trabalho organizado, com objetivos ¢ metodologia

bem definidos.

Definimos como metodologia de ensino com as criancas as orientacdes mais usuais

da teoria historico-cultural:



a) Elaborag¢do do plano de ensino com os objetivos e conteidos que expressem as

formagdes mentais a serem desenvolvidas (Davidov, 1989);

b) Utilizagdo de formas de interagdo com as criangas visando mediagdes cognitivas,
afetivas e socioculturais, em relagdo ao conteudo apoiadas no conceito de zona de

desenvolvimento proximal.

¢) Utilizagdo de uma seqiiéncia de agdes especificas que possam nortear a formagao
progressiva de conhecimentos pelas criangas (modos de por em pratica o papel da interagao

com as criangas);

d) Provimento de ambiente de aprendizagem estruturado, com formas de interagdo
social organizadas em termos de objetivos claros, normas de convivéncia e estabelecimento

de resultados desejados.

e) Acompanhamento, no processo, das mudangas cognitivas e da formacao de agdes

mentais, na medida do que foi possivel captar em relagdo a essas mudangas.

4. As categorias de andlise

As categorias analisadas foram as seguintes:

a) Em relag@o ao contexto escolar socio-cultural e institucional:

Projeto pedagdgico da escola (proposta pedagogica);

Concepcao de curriculo de educagao infantil;
— Papel e utilizagao de atividades ludicas;
— Estrutura de funcionamento (praticas de gestdo, suporte material,
equipamento, assisténcia a professora, modos de lidar com as criangas, etc.).
b) Em relagdo a professora:
— Atuagdo na condugdo das atividades (orientacdo inicial, instrugoes,
sequéncia, acompanhamento do trabalho das criangas).
— Intervencdes na formagdo de ac¢des mentais (perguntas, didlogo com as
criangas, atua¢do na zona de desenvolvimento proximal, etc.).

¢) Em relagdo aos alunos:

— Reagdo as atividades propostas (motivagdo, participacdo, envolvimento,
realizagdo das tarefas, etc.);
— Manifestagcdes e expressdes que mostram transferéncia de aprendizagem

(dos brinquedos aos conceitos).



5. Relato sistematico da pesquisa

5.1. O contexto da creche e seus espagos

A Creche Evangélica Abrigo II, mantida pela Igreja Apostolica Fonte de Vida
(anteriormente denominada Ministério Comunidade Cristd) e conveniada com a Secretaria
Municipal de Educacao de Goiania-GO, nasceu da sensibilizacdo de um grupo de pessoas
ligadas a Igreja que viram a necessidade de oferecer as maes de familias que ndo possuiam
um lugar adequado para cuidar de seus filhos enquanto trabalhavam. Seria uma opgao de

escola gratuita para a parcela da sociedade menos assistida economicamente.

Fundada em 16 de junho de 1984, a Creche Evangélica Abrigo II tem sua sede a rua
5, n° 76, setor central, em imdvel cedido por membro da diretoria. Inicialmente
desenvolvida por voluntéarios e maes tanto na organizacdo administrativa, educativa e na
arrecadagdo de donativos, e depois por professores cedidos pela Prefeitura, oferece
atendimento pedagogico e as bases do conhecimento da criagcdo de Deus. A partir de julho
de 2008, a mantenedora comunicou o fechamento da institui¢do, alegando falta de recursos
financeiros para dar continuidade ao trabalho. Os pais tiveram que procurar outra escola

para suas criangas .

Organizada em duas unidades, a Creche Evangélica Abrigo I atende criangas de 6
meses a 3 anos ¢ 11 meses; a Creche Evangélica Abrigo II atende crianga de 4 a 5 anos de
idade. No primeiro semestre de 2008, periodo de realizagdo da pesquisa, a creche, as
criangas estavam assim distribuidas: Jardim I (entre 4 e 5 anos), 23 alunos; Jardim II (entre
5 e 6 anos), 23 alunos, totalizando 46 alunos, uma professora e uma agente para cada

classe.

A creche funciona em periodo integral, seguindo a rotina da proposta da SME que
conta no documento “Saberes...”. Com o objetivo geral da aprendizagem, o
desenvolvimento da crianca nos valores culturais e a construc¢ao na identidade, cidadania e
a brincadeira propde uma pratica pedagdgica comprometida com um ‘cuidar e educar’.
Alicercada no socio-interacionismo, conforme depoimento da coordenadora, a creche tem
como suporte a teoria vygotskiana e seus seguidores, além da proposta dos PCNs da

Educacao Infantil.

A creche considera também o desenvolvimento integral do homem, envolvendo o
aspecto cognitivo, afetivo e psicomotor, além do instrumento bésico - a linguagem. A

relagdo proporcionada em diferentes fungdes visa formar homens-cidadaos comprometidos



com o futuro. O ‘educar e cuidar’ da creche oportuniza cuidados, brincadeiras e

aprendizagens como fins determinantes do trabalho realizado.

Sendo maioria filhos de pais carentes, as crian¢as na maioria das vezes sdo oriundas

dos setores mais afastados da cidade.

Na institui¢do, a relagdo entre os profissionais ¢ a crianga ¢ satisfatoria, mas
percebe-se que ha um esfor¢o imenso para continuar crescendo, considerando o coletivo.
Atualmente, a creche possui uma diretora, uma coordenadora, professores, monitores e

funcionarios administrativos, perfazendo um total de cerca de 10 funcionarios.

A creche desenvolve periodicamente encontros com os pais ou responsaveis pelos
alunos, nos quais so tratadas as atividades desenvolvidas com as criangas e repassadas
orientacdes e informagdes necessarias. Normalmente, nesta reunido, ha alguma palestra
com algum técnico ou membro da igreja. A creche também busca criar parcerias com a
comunidade ou institui¢des que possam contribuir de alguma forma com suas atividades;
realiza eventos, bazares, almogos ¢ festividades nas datas comemorativas que fazem parte

do calendario escolar.

A pretensdo da Creche II € que os conteudos sejam trabalhados de maneira
interdisciplinar. Considera que a brincadeira devera ter um espaco privilegiado e busca o

referencial em Oliveira.

Em relagao aos conteudos, a Creche II ainda enfrenta varias dificuldades e em
relacdo as habilidades também. Para 2008, estdo sendo propostos quatro projetos basicos:

identidade, alimentac¢do, brinquedos e animais.

O material didatico disponivel ainda ¢ pouco em relacdo a clientela, principalmente
os brinquedos. A estrutura fisica da creche Abrigo II ¢ de uma casa adaptada com um
parquinho, sala de TV, sala da direcdo e coordenagao, cozinha, refeitorio, banheiros e salas

de aula, além da area de servigo.
5.2. Encaminhamentos da pesquisa e do experimento didatico-formativo

O local escolhido para desenvolvimento da pesquisa foi a creche Evangélica Abrigo
I1, ligada a Igreja Presbiteriana e conveniada com a Secretaria Municipal de Educacdo de
Goiania. Fica localizada a Rua 5, esquina com a rua 7, na regido central. A escolha da
referida creche como lugar para o desenvolvimento desta pesquisa deveu-se a sua

localizagao de facil acesso e proximidade tanto de minha residéncia quanto da Universidade



Catdlica de Goias. Outro fator importante ¢ que a creche cede seu espago para o
desenvolvimento de estagios e pesquisa, inclusive com projetos internacionais ligados a

Igreja.

O contato inicial que tive com a creche Evangélica Abrigo II (diregdo e
coordenacao) aconteceu no dia 03 de margo de 2008. Neste encontro, ficou decidido que a
creche abriria seu espaco para que se pudesse realizar a pesquisa, mas foi pedido que no
periodo que estivesse 14 eu me tornasse também uma parceira pedagogica, tendo sido

enumeradas as dificuldades vivenciadas nas praticas pedagdgicas.

Decidiu-se também o tempo de duragdo da pesquisa — de margo a junho —, a
professora e a turma do Jardim II. Além de turno e horario (manha), os dias da pesquisa
ficaram livres e com encaixes para nao atrapalhar as atividades da creche. A coordenadora
apresentou os que estavam presentes (funcionarios e criangas) ¢ conhecemos rapidamente

as dependéncias.

A segunda visita a creche aconteceu no dia 05 de margo de 2008. Na oportunidade,
foi entregue o oficio da Universidade Catodlica (anexo), apresentando a pesquisadora € o
projeto a coordenadora e a diretora. Nesta ocasido, a coordenadora Claudia me entregou
uma copia do Projeto Politico da Creche e apresentou os quatro projetos programados para
2008. Os mesmos tém como temas gerais: identidade, animais, brinquedos e alimentagao.
Fez-me também o convite para participar dos quatro encontros pedagdgicos da creche com

todos os demais professores ¢ funcionarios, cedendo um espaco para mim.

No terceiro dia (06 de marco de 2008), foi o primeiro encontro pedagogico. A
coordenadora iniciou fazendo dinadmicas e logo partiu para reflexdes sobre avaliagdo como
concepg¢do de mundo, enquanto organizagao e instrumentos no processo de aprendizagem
das criangas; avaliagdo no contexto multifacetado do curriculo na educagao e enquanto
processo que dé liberdade na agdo pedagogica; caracterizacao do portfolio como
instrumento de avaliagdo que facilita a compreensdo do processo evolutivo, do avango da
crianga. Uma mensagem de otimismo foi passada a todos no computador. A coordenadora
fechou com a dindmica dos bichos. Cada participante recebeu uma frase ligada a um animal
relacionando com a idéia que fazemos e que temos em relacao ao outro. Idéia construida
com conhecimento ou ouvida de alguém. No espaco que me foi destinado, apresentei o
projeto da pesquisa a todos os presentes (20 pessoas). Entreguei um texto da Facci para que

todos lessem.



Quarto encontro (31 de margo de 2008) — encontro com a professora e a
coordenadora. Nesta oportunidade, discutimos como seria a pesquisa com a professora e 0s
alunos. Conversamos muito, a professora ficou preocupada, mas mostrou-se esfor¢ada e
interessada, sendo que a creche sempre cobrou ajuda, contribui¢cdo pedagogica. Discutimos
sobre como planejar segundo a teoria. A professora contou suas experiéncias pedagogicas e
a coordenadora demonstrou estar interessada. Aproveitei para observar as criangas que
estavam espalhadas no ambiente. Elas ndo perdem tempo, ocupam-se com brincadeiras por

todo o espaco.

Quinto encontro (03 de abril de 2008). Neste dia, foi somente com a professora.
Estudamos o texto “o brincar como um modo de ser e estar no mundo” (Angela Meyer
Borba) e seus subtitulos — a brincadeira, desenvolvimento e aprendizagem, brincadeira,
cultura e conhecimento. Lemos e discutimos o texto. Foi 6timo. A professora gostou muito

e relacionou com sua experiéncia, fazendo ligagdes com a teoria e a pratica.

Sexto encontro (07 de abril de 2008). Esta foi a segunda data de encontro
pedagdgico com toda a equipe. Participaram vinte pessoas. Neste dia, a diretora iniciou
dando as boas-vindas com oragdo e cantico. Logo a coordenadora deu inicio ao trabalhos,
lembrando que eu teria, no final, um espago para reflex@o sobre a teoria historico-cultural.
Como em toda equipe, sempre ha alguns menos interessados, € surge a pergunta: “até que
horas vamos estar aqui?”. Com o mural devidamente organizado, a coordenadora
apresentou o tema “desafios e perspectivas para a educagdo infantil”, texto que faz parte da
proposta pedagogica da rede municipal. Frases escritas em tiras de papel facilitaram a
exposic¢do do texto, cuja leitura ja havia sido solicitada anteriormente. Uma dindmica, com
os baldes coloridos, ajuda a integrar o grupo. Os baldes sdo estourados e, dentro de cada
um, uma frase ¢ encontrada. Sdo varias as frases que, posteriormente, sao lidas e, sobre

elas, refletidas.

A coordenadora retomou a palavra falando sobre a importancia da emogao, dos
sentimentos das pessoas, ¢ leu uma mensagem. Houve comogao da platéia, inclusive
lagrimas. A coordenadora falou da importancia do trabalho da creche e da repercussao do
mesmo na sociedade. Alguns depoimentos foram feitos. Uma professora contou que, no
domingo anterior, estava na igreja com uma crianga inquieta perto dela. Apanhou um papel
e desenhou a figura do pai com os 6rgaos sexuais destacados. Outra professora contou que
outra crianca pediu para desenhar a figura do pai no piso (com giz) e a crianga, ao ver o

desenho que dizia ser de seu pai, foi beijando até apagar todos os riscos.



Assim, percebe-se que em todos os momentos o psicologico ¢ muito destacado e os
problemas sociais também. Alguns professores se envolvem com os sentimentos, enquanto
isso, h4 uma falta de credibilidade no pedagogico. A coordenadora retoma a teoria dos
“Saberes” proposta, explora o conteudo e refor¢a a equipe no sentido de realizar um bom
trabalho, mesmo que os problemas sociais, emocionais aflorem no cotidiano, muitas vezes

tomando até o espaco do pedagodgico.

E preciso ser criativo. O mundo est4 evoluindo depressa e receitas prontas nio
cabem mais nos dias atuais. Precisa-se buscar solucdes e avancar com base no
conhecimento. A pedagogia da infancia traz a idéia de sujeito de direitos — os limites se
encerram onde inicia-se o direito do outro. A importancia do bom planejamento esta no fato

de que so teremos uma boa avaliacdo se tivermos um bom planejamento.

Outra professora relata que existe certo carente que fica se “pendurando-se” em
outros meninos e homens... A coordenadora pede minha interferéncia. Complementei
dizendo que o pensamento da coordenadora esta correto. Disse que € preciso colocar as
atividades ludicas e pedagogicas em prioridade aos demais problemas. O fato de se estar
destacando os problemas é muito forte. A medida que vamos fazendo um bom trabalho

pedagogico, vamos superando as demais questoes.

A coordenadora deu continuidade lembrando que a rotina € flexivel, suporte, e nao
padrao. Quando uma atividade for interessante e tiver envolvimento das criangas, pediu que
aproveitasse o espago e deixasse as criangas “fluirem”. A diretora lembrou a musica de

Chico Buarque “todo dia ela faz tudo sempre igual...”.

A coordenadora lembrou que precisa de contribui¢do para estruturar o PPP.
Acredita que a creche avangou, mas que nem sempre temos avancado no que foi planejado.
Falou dos projetos que sempre ficam a desejar. A diretora sugeriu que se tenha o “dia dos
bichos”. Houve varias sugestoes, inclusive atividades interdisciplinares e atividades da vida
diaria. A coordenadora disse que as coisas pareciam um pouco soltas, enquanto que outra

professora faz ironias e critica.

Sétimo encontro (15 de abril de 2008). Cheguei cedo. Ao horario combinado,
comecei a observar as criancas, alguma num grupo e outras em outro (meninos € meninas
separados). Logo foi solicitado que as criangas fizessem oragao. Os meninos para os
meninos € as meninas para as meninas. Todos se dirigiram para o café com leite.

Aproximei-me de uma mesa em que estavam trés criangas sentadas sem tomar café com



leite (ndo quiseram). Disseram ja ter tomado mamadeira. A maioria das criangas mora
muito distante, algumas inclusive precisam pegar dois, trés dnibus para chegar a creche.
Entdo, saem de casa cedo e geralmente acabam se alimentando antes. Em geral, a creche
tem dificuldades com a alimentagdo das criangas, porque os pais nao colaboram e porque
nao tem bons habitos alimentares. Quando ja estava integrada, fui chamada pela

coordenadora para contribuir com sugestdes no PPP, que precisava ser renovado.

Oitavo encontro (16 de abril de 2008). Neste dia, cheguei e as criancas ainda
estavam chegando. Aproximei-me do grupo e senti no meio delas. Logo elas se penduraram
em mim e sentaram no colo. Outras ficaram brincando, conversando e a monitora as
observava. Permeava entre elas a noticia do assassinato da menina Isabela Nardoni pelos
pais. Repetiam que havia sido o pai quem a atirou. Fiquei sentada entre as criancas
escutando a noticia. Insisténcia no assunto. A monitora pediu siléncio e que todos se
preparassem para orar. Um menino ora para os meninos € uma menina, para as meninas.

Essa pratica faz parte da rotina.

Todos se dirigiam para lavar as maos e tomar café. Permaneci entre as criangas.
Alguns se alimentavam enquanto outros reclamavam, ainda com sono. As criancas
escovaram os dentes e foram para a sala de aula, onde se sentaram em circulo. As turmas de

Jardim I e II estavam juntas.

A monitora (enquanto as professoras e a coordenadora estavam em momento
devocional) pediu cuidado as criangas, dizendo que havia “visita”, no caso, eu. Fez-se entdo
duas filas para o momento devocional. Em tempo: essa monitora ndo ¢ a que faz dupla com

a professora.

As criangas estavam indoceis. A monitora tentava as estimular com cantigas e a

realizar as oragoes.

As 9 horas, havia uma aula de inglés, que era parte de um projeto com estagiarias da
Alemanha. Permaneceu na sala a turma de Jardim II. As estagiarias chegaram e comecaram
a fazer perguntas sobre objetos, frutas, cores, formas, relacionando contetido com os

objetos. No mural havia um quadro com figuras e palavras em inglés.

As estagidrias (duas) fizeram dramatizagdes, simulando uma crianca que chegava a
creche com fome. Elas pretendiam trabalhar duas palavras novas: pao e leite. A turma
manteve-se interessada. As criangas pareciam nao perder nada. A apresentagdo durou

apenas 15 minutos. Ao final, as criancas perguntavam quando as estagidrias voltariam.



As 9:20h chegou a professora na sala. Sua entrada parece ter gerado certa
ansiedade. A coordenadora e a diretora também vieram até a porta. A professora parecia ter
pouco ou nada planejado. Da porta, a coordenadora insistia em arrumar a sala de um jeito,
de outro, a professora conferia o nimero de alunos meninos € meninas... Ninguém queria

prestar atencdo. A turma comegou a bagungar.

Neste dia, estavam presentes 18 criancas (11 meninos e 7 meninas). A professora
aproximou-se do quadro. Poucos prestavam atencdo. Recomegaram as perguntas rotineiras
(enquanto ela escrevia no quadro): “como se chama a cidade em que moramos? Estamos
em que més?”. Poucos responderem. Mesmo assim, a professora refor¢ou: hoje sdo
dezesseis de abril do ano de 2008. Pouco se interessavam, alguns queriam ir ao banheiro,
tomar dgua. Nao que ndo seja importante situar os alunos no tempo e no espago, mas de

uma maneira sempre criativa, diferente.

A professora ja estava sem paciéncia pela insisténcia dos meninos. As criangas
insistiam com a questdo do banheiro e da 4gua. Em dado instante, a professora grita por
siléncio e, logo em seguida, sai atras de um aluno que saira da sala sem permissdo. Retorna
com a crianca. A turma comeca a bagungar ainda mais. A professora diz que nao ¢ hora de
conversa. A professora retoma: “que dia € hoje?”. Um aluno responde: “sexta-feira”. A
professora retruca: “ndo, ndo, hoje ¢ quarta-feira”. Neste momento lembrei-me da conversa,
no dia de estudo, em que a professora disse que na segunda-feira as criancas chegam um
tanto tristes, cansadas, parecem nado querer ir para a creche. Contou que, a medida que os
dias da semana vao passando e se aproximando da sexta-feira, a participacio das criancas

melhora.

Quando a professora repete que aquele dia era, na verdade, quarta-feira, poderia ter
havido uma investigagdo do por qué de a crianca desejar que fosse sexta-feira. Mas,
ignorando esses fatos, a professora prossegue: “olhem para o quadro! Venha c4 uma
menina € um menino para contar os meninos € meninas da sala. Quem esta faltando?””.
Neste momento, a estagiaria da Alemanha estava ajudando a controlara as criangas e, pelo
que estava acontecendo, fez a diretora chegar até a porta com a lista da freqiiéncia. Havia a

suspeita de uma crianca ter faltado por suspeita de dengue.

A professora fez uma operacao matematica, mostrou o total de criangas presentes e
que havia mais meninas do que meninos em sala, além de falar que isso sempre vai

acontecer. Aproveitou também para explicar os cuidados com o lixo, agua... A aula estava



comecando a se tornar interessante, embora todos ja estavam cansados. Quando o assunto
estava em dengue, agua parada, houve interesse das criangas, mas a falta de planejamento
acabou deixando o assunto um pouco perdido. A coordenadora chega novamente na porta e
lembra: “professora, ndo esquega do projeto de alimentacdo e do dia do indio...”. A
professora ja estava exausta, ignorou o recado da coordenadora, ignorou tudo o que estava
fazendo e comecgou a contar: “Como pode o mosquitinho fazer tanta confusao? Todo o
povo da cidade pode se contaminar. Vou dar garrafas e latas velhas e pneus devo eliminar...
Vamos todos minha gente, vamos todos trabalhar. Vou limpar o meu quintal € com o
mosquito acabar”. Cantou uma, duas, trés vezes... A professora perguntou: “o que estamos
comemorando esta semana?”. As criangas estavam extremamente cansadas. Ja se ouviam
queixas. Fulano bateu em mim, tira fulano daqui... Os alunos estavam debrugados sobre as
mesas. Enfim, nem eu compreendi se aquela semana era campanha da dengue, alimentacao

ou do indio.

Em seguida, a professora procede: “Um indiozinho, dois indiozinhos...”. Fiquei a
. . «
me perguntar qual seria o objetivo daquela aula desconexa. A professora pergunta: “como
chama a casa do indio?”. Ninguém respondeu. Disse ela: “oca!”. “E de que o indio se
alimenta?”. Surgem duvidas. Neste momento a sala estava completamente dispersa, com
conversas paralelas. A professora reclamava: “nao sei o que faco. Ninguém quer nada com
nada”. Perguntou se eu tinha figuras de indio, oca e, diante da minha negacdo, pediu que

trouxesse algumas.

Retoma o assunto. “E do que mesmo o indio se alimenta?”. Ninguém soube
responder. “O indio se alimenta de caga”. Um aluno diz: “Nao podemos fazer isso, vai
acabar com os animais...”. Outra crianca, enquanto a professora continuava a falar da
alimentagdo dos indigenas, interrompe: “Tia, ndo gosto de mandioca”. A professora
pergunta o porqué. A crianga responde que, para ela, a mandioca era “muito neutra”. Nao

houve valorizagdo no pronunciamento da aluna.

A turma continua muito desordenada. Um aluno se joga no chio para chamar a
atencao. A professora busca conversar especificamente com este que tivera essa atitude. A
professora me diz: “Est4 vendo, eles sdo carentes; os problemas aqui sao muitos...”.
Provavelmente, as criangas utilizam-se de um mecanismo de defesa para que a professora
dé atencdo a elas, ja que o conteudo e a metodologia utilizadas pareciam nao envolvé-los

por completo.



A professora conta: “No pomar de fulano tem frutas, tem morango, tem caqui...
Colhe os frutos bem fresquinhos, tem tomate, tem morango, tem caqui... abacate...
abacaxi...”. As criangas comeg¢am a correr na sala. Parecia ter se esgotado todas as
atividades improvisadas. A professora sai da sala para ir buscar folhas de papel colorido

(oficio) com figuras ampliadas de uma bruxa tentando fazer uma maga.

A professora sai da sala novamente para buscar uma folha grande papel pardo. Tive
a sensacdo de que minha presenga incomodava. Uma crianga me perguntava: “Tia, vocé
esta aprendendo?”. No dia em que cheguei e me apresentei, tinha afirmado que estava ali

para conhece-los e para aprender com eles.

A sala estava completamente fora de ordem. Os alunos se empurravam, queixavam,
reclamavam. No meio disso, um desentendimento acaba levando dois alunos para a

coordenacdo. A professora ja estava exausta, isso quando eram apenas 10:30h da manha.

Apd6s uma bronca, a professora tenta colocar os alunos em circulo. Com a folha
grande na mao e uma série de figuras de frutas, comentou sobre essas frutas. Nesse
momento, houve interesse total, mas a professora ndo queria deixa-los recortar ou mesmo
manusear as figuras, que eram poucas. Ela mesma, entdo, comega a recortar tais figuras e as
criangas ficaram observando. As criangas pediam para participar: “deixa, tia, s6 uma...”. A
professora respondia: “ndo, temos poucas figuras, ndo da para todos...”. E continuava: “da
licenga... licenca, senta fulano... ninguém vai colar, ndo adianta, vou ser justa, s6 eu ¢ quem
vai colar as figuras...”. Nisso se passaram cerca de 10 a 20 minutos. Havia cerca de 10

figuras para os 18 alunos naquele dia.

As criangas inquietas comegaram a sair da rodinha. Por fim, a professora deixou que
um aluno fizesse uma colagem. Nesse instante, a confusdo foi geral. A professora querendo
colar de uma forma, os alunos de outra... A professora acelerou o trabalho para que ficasse
pronto logo. Todas as criangas voltaram para as carteiras, alguns aborrecidos com a
situacdo. A professora se queixa de cansaco. Uma atividade com a qual se poderia trabalhar

com grande potencial acabou sem significado por falta de organizagdo, planejamento.

A professora resolveu procurar folhas “mimeografadas”, que ficavam numa caixa
no armario. Escolheu e depois distribuiu algumas tarefas. Disse: “Vamos fazer tarefa com
musica”. A musica esta ligada ao ludico e é de grande importancia pedagogica. A

professora senta e entrega os lapis de cor, enquanto apontava alguns deles. Entrega um



cracha com o nome de cada um, com o proposito de que os alunos “copiassem” seu nome.

Cada um fez de qualquer jeito o exercicio e logo foi entregando.

Chegou a hora da atividade livre. Todos foram para o patio para “fazer qualquer
coisa”, enquanto aguardavam o almogo e o descanso. As 14:30h, as criancas acordam,
tomam banho, lancham e fazem uma atividade livre (sem se sujar). Em seguida, jantam e, a

partir das 16:30h ou 17:00h retornam para casa.

Nesse momento, fica parecendo que se passaram horas ou até dias de trabalho sem
planejamento. Esse cendrio nos remete a autores e reflexdes acerca do prejuizo que se tem
da falta de planejamento e de improvisagdes em sala de aula (Libaneo, Luckesi, Hoffmam,

Vasconcelos...). A partir disso, podemos enumerar alguns fatores basicos que ocorreram:
e falta de planejamento;

e costume em aplicar junto aos alunos atividades prontas, que acabam resultando em

cansac¢o da professora e desordem dos alunos em sala;
e articulagao fraca entre as atividades;

e falta ou pouca proposicdo de desafios capazes de despertar a curiosidade e o

interesse dos alunos;

e indefinicdo quanto ao conteudo trabalhado e quanto aos objetivos a que se pretendia

chegar;

e necessidade de mudanga de postura do professor como mediador, ja que, na maioria

das vezes, parecia que a professora ¢ a que sabia e os alunos eram os que aprendiam,;
e priorizagdo excessiva da questdo afetiva e pouca atencao ao pedagogico;

e a historia e a cultura em que a professora esta inserida acaba por influenciar

decisivamente na pratica — a professora trabalha nos trés turnos;
¢ pouco material disponivel as atividades — a crianga precisa ter opgdes;

¢ 0 coletivo necessariamente deve “ser coletivo” no sentido de a professora fazer

parte; assim recorremos as reflexdes de Baquero (2001).

Nono encontro (17 de abril de 2008). A professora e a pesquisadora conversam com
o Prof. Libaneo sobre a pesquisa. Na oportunidade, ele falou novamente como ¢ feita a

pesquisa e qual o objetivo da pesquisa ou experimento. Carater informativo do encontro.



Décimo encontro (18 de abril de 2008). Havia planejado para, neste dia, fazer o
estudo das pastas dos alunos que participardo do experimento. Ao folhea-las, verifiquei que
ndo havia nada registrado sobre a histdria pessoal e pedagogica do aluno e que havia apenas
documentos administrativos constando o endereco, avaliacao médica, termo de
responsabilidade dos pais ou responsavel, além de cartdes de vacinas... Conversei com a
coordenadora e ela colocou os pais a disposi¢do, mas achei que o ambiente da creche ndo

comportava esse contato direto com os pais.

Decidi, entdo, sair até o patio. Percebi que havia siléncio no ambiente e conferi
também que aquela ndo era a hora de dormir. Aproximei-me mais e percebi que as criangas
estavam espalhadas com brinquedos, que, por serem poucos, eram complementados com
demais materiais (folhas, galhos, areia, pedrinhas, sementes...). Observei aquela cena por
alguns momentos. Havia integracdo, concentracao e producao dos alunos. A crianga parecia

ir além.

Retornei a sala pedagdgica para iniciar o levantamento dos brinquedos disponiveis
na creche. Encontrei a coordenadora e a professora do Jardim I, que discutiam sobre
avaliacdo. Tinham dificuldade para descrever as agcdes desenvolvidas. Pediram que eu
auxiliasse a professora, que, de acordo com elas, vai pagar alguém para fazer essa

avaliagao.

Como fui solicitada a auxilia-los nessa questdo, fiz algumas perguntas: o que havia
sido trabalhado?, quais recursos foram utilizados?, o que aconteceu com as criangas?.
Percebi apenas grande dificuldade em elaborar essa avaliacdo, até pela falta de

planejamento das aulas e atividades.
5.3. O momento de diagndstico coletivo

Dia 27/05/2008 — Estava agendado, pela terceira vez, a entrevista com a
coordenadora e a professora. Cheguei na creche e havia visita da técnica da SME. Por isso,
a professora e a coordenadora estavam ocupadas. Aguardei ambas numa sala ao lado.
Quando a professora saiu da reunido, conversamos rapidamente, ja que ela precisava
retornar a sala de aula. Como ja haviamos conversado anteriormente em outros encontros
sobre planejamento das atividades com brinquedos, decidimos levar até a sala de aula as
embalagens de produtos (sucatas) para que as criangas pudessem brincar. Também o

objetivo era propor a classificacdo das embalagens dos produtos (ex: limpeza, higiene,



alimentagdo...). Até entdo, muita coisa nao estava muito clara nos trabalhos. Este parecia

ser um momento de ensaio do experimento.

Plano de um momento de diagndstico

Transformacao dos dados de um problema envolvendo classificagdo dos produtos

de embalagem de supermercado.

Problema: como podemos classificar as embalagens dos produtos de limpeza, higiene,

alimentacao...?

Objetivo de aprendizagem: classificar as diferentes embalagens dos produtos de limpeza,

higiene e alimentacao.
Motivagdo: convite a turma para brincar de supermercado.
Reconhecimento das abstragdes iniciais dos alunos a respeito de classificagao.

A professora apresenta aos alunos a proposta através de perguntas: “quem conhece
supermercado? Qual o nome deste supermercado?”. A professora vai escrevendo em tiras
de papel e colando no quadro os nomes de supermercado ditos pelas criangas. “Fulano, o
supermercado tal fica longe ou perto de sua casa, daqui da creche? Quem ajuda papai e
mamae a fazer as compras? Quais os produtos que vocé€s lembram que tem no
supermercado? O que vocés mais gostam de comprar? Como estdo organizados estes
produtos no supermercado? E na casa de vocés, como estdo guardados? Como sdo os
recipientes e as cores destes produtos?”’. A professora deixa os alunos contarem livremente
suas experiéncias. E por meio do dialogo que a professora vai detectar o conhecimento ou
pensamento empirico/tedrico dos alunos em relagdo a classificacdo de produtos de um
supermercado que eles conhecem. E necessario pegar as embalagens e identifica-las.
“Entdo como vamos organizar um supermercado de brincadeira? Aqui estd uma prateleira,
e as embalagens de produtos. Vamos classificar as embalagens em trés? Assim em cada
prateleira vai ser colocado um tipo de produto”. Apds toda a realizagdo de exploracao das
embalagens e organizacdo no supermercado, as criangas vao representar no papel os trés
tipos de produtos. “Algumas embalagens ndo se enquadram nas trés classificagdes. Como
vamos resolver isso?” Que habilidades foram vivenciadas pelo grupo? Quais as
intervengdes feitas pela professora? As criangas demonstraram avango durante o

desenvolvimento da tarefa? Quais as dificuldades demonstradas?



Chegamos a sala de aula com o material e percebemos nas criangas uma certa
curiosidade. Havia muitas embalagens de sucata, de modo que ndo ninguém ficaria de fora
da brincadeira. As criangas logo comecaram a questionar. O convite foi feito para que todos
viessem brincar, porque no dia anterior algumas criancas reclamavam de que “ndo tinham
sido chamadas”. Isso, na verdade, justificava o fato de que realmente, no dia anterior, eu

havia escolhido trés criancas.

A professora me auxiliou na organizagao da turma. Sentados em grande circulo, a
professora comegou: “Bom dia!, hoje trouxe muito brinquedos. Todos vao brincar de
supermercado. Aqui estdo varias embalagens. Quem conhece o supermercado?”. Alguns
respondiam: “Eu, tem um perto da minha casa”. Outros: “Eu, o Carrefour...”, “O Bretas”. E
a professora continuou: “O supermercado fica longe ou perto da sua casa?”. Uma crianga

disse: “Meu pai trabalhava no supermercado...”.

As criangas estavam ansiosas para comegar a brincar, com empurroes ¢ disputa para
se aproximar do material. Havia em torno de cem embalagens. Quando elas foram
despejadas no chdo, houve tumulto. Em seguida, organizaram-se grupos de trés, cinco
criangas, de modo que cada grupo pudesse ficar com uma quantidade maior de brinquedos.

A professora ficou exausta com a confusao.

Enquanto isso, pensava comigo a respeito da teoria, como aplica-la realmente
aquela realidade, qual o respaldo para que ali se criasse um ambiente proprio para a

aprendizagem...

A professora saiu da sala nervosa. E, quando voltou, foi interessante um
comentario: “Viu, ¢ assim, reflexo de casa, tem pai e mae que chega aqui empurrando a
crianga para dentro da creche...”. Tentei dialogar com aqueles que estavam mais
envolvidos. Logo foi surgindo a proposta: pareamento, empilhamento. “O que ¢ isto, tia?”,
disse um. E propus que as embalagens fossem separadas. “Vamos fazer montinhos dos

parecidos?!”.

Todos se envolveram com o material e tentavam resguardar o seu. Mas percebeu-se
uma diferenca. A crianga filha de funcionario do supermercado destacava-se das demais, o
que me fez lembrar a historia, cultura, dos aspectos economicos. Por outro lado, cerca de
quatro ou cinco criangas nao conheciam quase nada do material. Outros conheciam todos e

ainda mencionavam mais que poderiam ser encontrados 14 no supermercado.



O ambiente ficou dificil, e eu me perguntava como poderia haver aprendizado com
tanta conversa, ninguém ouvindo, sem dialogo, sem intervengao... Parecia ser rotina os
varios gritos. Que lugar a creche teria no contexto do conhecimento? Chegou a
coordenadora e a visita. As criangas estavam recortando embalagens para montar um

painel. Todas se envolveram bem.

No grupo das embalagens
das gelatinas, eu perguntava:
“Qual a cor da caixinha?”” Que
saber ¢ este?”. Em seguida vinham
as respostas: “Framboesa, verde,
amarela...”. Na hora do recorte,
alguns demonstravam interessa
para as letras, outros para a

ilustracdo. Todos iam recortando

de qualquer jeito...

As habilidades vivenciadas num grande grupo também se diferenciam de acordo
com os conhecimentos prévios de cada um. No tamanho, os recortes e colagens eram
pequenas, grandes, médias... Terminado o tempo, a sala foi organizada e nos reunimos (eu,
coordenadora e visita) para avaliar o que tinha acontecido. Mesmo diante de tanta confusao,
algo de positivo ocorreu: confirmava-se a aprendizagem, pelo menos na visdo de quem
observou. Mas outras questdes ainda surgiam: As criangas vivem em conflitos no lar, na
rua, na sociedade... Porque tanta possessividade, tumulto, gritaria? Serd que a educagdo, o
conhecimento tem de refletir os conflitos sociais, econdmicos? Ou precisamos criar praticas
que destruam barreiras da escola com a familia e a sociedade em geral? Qual ¢ a
valorizagao da creche/escola em relagdo ao ensinar, no intervir? Porque nao estamos

contornando a situagdo de criangas com cinco anos com atitudes humanizadoras?
5.5. Entrevista com a Professora

Cursando Pedagogia e com uma trajetdria ha vinte e oito anos, tem experiéncia na
Educacado Especial, no Coral e Pestalozzi. Ha seis anos est4 na creche. Na turma de Jardim
I possui 21 alunos e cultiva como objetivo principal socializar e preparar os alunos para a
pré-escola. Com suas atividades em sala, pretende desenvolver suas habilidades e

potencialidades. Sua metodologia tem como bases a variacdo de atividades, levando as



criangas a conceitos basicos e de mundo. Trabalha com jogos que propdem o

desenvolvimento da linguagem, histdrias.

Em relagdo a teoria historico-cultural, possui a compreensao de que € necessario
ampliar a leitura de mundo da crianga, além de respeitar cada um na sua histoéria, cultura e
vivéncia e trabalhar com essa filosofia. O ludico para a professora ¢ fundamental e ¢é através
do lidico que a crianga vai ampliar seus conhecimentos. A aten¢ao a linguagem e a
coordenacdo motora sdo tidas como importantes. Considera também que a teoria e a pratica
pedagdgica se complementam. Pensa que as dificuldades ndo estdo apenas no
conhecimento da teoria, mas em relacdo a pratica, porque a questdo do material e espago

(condigdes fisicas) muitas vezes sdo comprometedoras.

Disse que tem administrado a sobrecarga de horario, as dificuldades e as condicdes,
aproveitando todas as oportunidades através de um esfor¢o continuo, fazendo a relagao
entre os principais fatores. De acordo com a professora, a pratica ¢ realizada primeiro
levando o material para sala, explicando a utilidade e como utiliza-lo. Para ela, o brincar é
motivador, porque no ato de brincar aprende a repartir, a socializar e a fantasiar. Relata que
tem crianca que ndo sabe brincar e que um brincar orientado contribui pedagogicamente em

varios sentidos, como em trabalhar o egoismo, o egocentrismo ¢ a atengao.

Nao acha dificil visualizar o avango da crianga e acha possivel compartilhar as
brincadeiras com contetido e habilidades. Em relagdo ao projeto que a creche tem sobre as
atividades ludicas, considera um trabalho rico, mas tem consciéncia que ainda ha muito o
que crescer. Considera também que ja tem resultados positivos. Refere que tem passado aos
pais que o brincar da creche é um brincar diferente do brincar da rua, de casa. E um brincar

que possui objetivos propostos, tracados.
5.6. Entrevista com a Coordenadora

De acordo com suas declaracoes, a coordenadora da creche atribui o valor do
brincar no sentido pedagdgico como base para todo o desenvolvimento infantil. Disse que a
base tedrica que a creche propde ¢ a vygotskiana, através das relagdes e experiéncias do
socio-interacionismo. A creche tem disponivel vérios tipos de jogos e brincadeiras numa
quantidade que considera suficiente para o trabalho. Para a demanda torna-se satisfatoria na

medida em que se consiga os objetivos.

Tem administrado as dificuldades trabalhando no planejamento, refletindo sobre o

trabalho realizado, fazendo uma reflexao: sera que estamos colocando na pratica o que foi



tracado? Ao adquiri os brinquedos, d4 énfase na questao do prego, mas considera também

que a qualidade é importante, lembrando que ¢ ima atividade filantrépica.

A creche tem um projeto sobre atividades ludicas e tem acompanhamento dos
projetos da creche juntamente com a equipe da SME, que utiliza os instrumentos
avaliativos. A aquisi¢do dos brinquedos ¢ feita com pequenos auxilios de verbas,
promogdes e depende muito da questdo administrativa e financeira, enfatizando que a

instituicao ¢ filantropica.

Sendo a teoria o principal suporte para o trabalho tanto do Jardim I quanto II,
procura-se fazer com que o coletivo tenha bom relacionamento e adaptagdo a cada nivel. A
creche tem como sonho se apropriar de novos conhecimentos sobre o lidico para que toda a
equipe atinja o maximo e coloque em pratica, deixando de ser um instrumento (projeto) s6

de “gavetas”.

Formada em Pedagogia, ¢ p6s-graduanda em M¢étodos e Técnicas de Ensino.
Trabalha com criangas (cinco anos) hd muitos anos e tem experiéncia com menores

carentes, adultos como professora do ensino superior ¢ esta na creche ha dois anos.
5.7. Entrevistas com as Criangas

As criangas A, B e C foram convidadas para brincar numa sala separada. A intengdo
deste momento surgiu em fungdo de as observagdes feitas na sala ndo terem dado idéia em

relagcdo ao contetido (conhecimento empirico) que se pretendia trabalhar.
Crianga A — 5 anos — Jardim II:

A crianga A chegou falante, dizendo que outra “tia” estava na sala, pois a professora
estava doente, “machucou, foi para o hospital”. Gosta de brincar em casa com qualquer um.
Tem primos, irmao e dois sobrinhos. Faz questao de afirmar que ¢ tio. Diz que em casa tem
pouco espaco para as brincadeiras e que € preciso desocupar a garagem para poder brincar

ou entao na rua.

Falou que possui cinco brinquedos grandes e enumerou-os, afirmando que, na
verdade, gosta de brincar ¢ com carrinhos. Demonstrou que gosta de ir para a creche e
listou os colegas com quem brinca. Na creche, brinca com brinquedos que os colegas
trazem e diz que ele proprio ndo traz brinquedo algum para a creche. Ao ser questionado o
por que disso, disse que seus brinquedos sdo muito grandes e que, por isso, prefere brincar

com o dos outros. (Houve contradi¢do no tamanho dos brinquedos relatados).



Na creche, hd um dia especifico estipulado para que cada crianga traga os
brinquedos, mas ele insiste que ¢ melhor brincar com os brinquedos que seus amigos
trazem. “Nao tenho brinquedo pequeno para trazer”. Tem a compreensao de que, ao
brincar, esta aprendendo. Quando questionado o que aprendeu com o material que havia
manuseado (cores), respondeu quase todas as cores em inglés. “Green, yellow, blue, red...”.

E apontou para o roxo, dizendo que ndo sabia.

Ao retomar os brinquedos de encaixe e sendo questionado sobre as figuras
geométricas (tridngulo, retangulo...), falou: “é tipo uma letra”. Insisti, e ele respondeu
corretamente: “é triangulo!”. Soube distinguir bem também o que é redondo e soube

relacionar essa forma com o circulo.

Ao solicitar que “juntasse os iguais” (retangulos com retangulos, circulos com
circulos...), soube relacionar tais formas com outros objetos, além, claro, de fazer os
“montinhos” com pequenos, grandes, finos, grossos. Na compreensao dele, diz: “magrinho,
gordinho”. Manuseou as pecas repetindo a agdo em voz alta (grande envolvimento).
Organizou os materiais e ficou procurando letras, dizendo que a cor favorita dele ¢ o verde
claro.Ao ser pedido que guardasse os materiais de encaixe para brincar com outro
brinquedo, demonstrou organizagao. Ao aproximar-se da caixa de figuras, encontrou
“minha letra”, ou seja, a letra do seu nome. Perguntei se ja conhecia a caixa de figuras.
Expliquei que a caixa tinha muitas figuras. Logo demonstrou felicidade: “que monte de
brinquedos!”. Havia varias figuras de animais, verduras, frutas... Encontrou o ledo e disse

que aquele era o seu animal. Interessou-se em organizar as figuras em pares.

Ao apanhar a figura do cachorro, perguntei: “que figura é essa?”. Ele respondeu:
“de um cachorro”. Continuei: “e quantas figuras de cachorro existem ai?”. Respondeu:
“duas. Peguei uma figura de um tucano e perguntei: “que animal ¢ esse?”. Disse: “parece
um urubu”. Indaguei: “vocé tem certeza?”. “Nao sei!”. Quando fiz a intervencao dizendo
que era um tucano, ele replicou: “trabalha no zoolégico”. Falei: “Mora no zooldgico...”. Ele

replicou: “Dorme 14?!”. Afirmei: “Dorme”.

eguindo o manuseio e classificagdo das figuras, pegou a figura de amendoim e

S d lassifi das fi , fi d d

disse: “Hum, ja comi desse!”. Perguntei o que era e ele respondeu: “Amendoim”. Buscou a
figura da onga e disse: “A onga e 0 ‘ongo’! Um ¢ pai e outro ¢ mae, e tem u filhotinho

também”. Fiz a interven¢do: “sera que nao ¢ o tigre?”’. Concordou. “Tigre ¢ um animal
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bravo”. Pegou a figura do hipopotamo e disse: “Hum, € pesado, hein?!”. Pegou a figura do

morango e do tomate. Questionou se o tomate era uma fruta. Respondi que sim.

Procurava constantemente figuras para fazer os pares. Legumes, cavalo, veado...
Diante de uma figura de feijdo, disse que era parecido com café. Perguntei se conhecia café,
se gostava de café, e respondeu que sim.
“Na sua casa torram café?”. Disse que
sim. Encontrou a figura de um coco, de
vargem, de urso, papagaio. “Hum, gosto

tanto desses animais...”.

Propus: “Vamos desenvolver um
brinquedo que vocé gosta?”. Ele aceitou.
Disse que ia desenhar um trenzinho

Y

(“piui”). Apanhou um lapis e comegou a

tracar. Olhou um brinquedo que estava na
prateleira e desistiu. Insisti: “Vamos, faca
do seu jeito...”. Respondeu apenas que
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gostava do “piui” e que nao sabia

desenhar. Por fim, disse: “Vou fazer

tridangulos, retangulos, quadrados,

circulos...”. E o fez.

Crianga B — 5 anos —

Jardim II;

B chegou um tanto timida e
disse que gosta de brincar, sendo
que o faz, de acordo com ela, com
sua irma (citou o nome da irma).
Brinca na sua casa num quartinho.
Tem muitos brinquedos e disse
brincar durante o dia. Quando
chega a noite, “arrumo tudinho,
escovo os dentes e vou dormir”.

As vezes, ndo ¢ ela quem arruma




os brinquedos, “¢ mamae”. (Sabe o nome dos pais completo). Contou que possui muitos
brinquedos, “tem uma patinha, tem pexinho e outros que acendem luzinha”. Possui
bonecas, a Barbie pequena, a Julia, a Carolina e as outras nao t€m nome. Disse: “eu nao sei
escrever o nome delas”. Intervi, dizendo que ndo precisa saber escrever, € sO pensar num
nome para as bonecas. Afirmei: “vocé mesmo coloca um nome para elas. Esta ¢ Joana, esta
Maria... Vocé nao acha esses nomes bonitos?”. Respondeu que ndo. Continuei: “entdo vocé
vai escolher o nome que gostar”. Contou que duas irmas da mae dela se chamavam Maria.

Intervi: “duas tias...”. Afirmou: “duas tias!”.

B gosta de brincar mais com os brinquedos de montar e desmontar. Disse que as
vezes ndo gosta de vir para a creche, mas afirma que “tem de vir para a creche”. “Sé
quando fiquei com dengue ¢ que eu ndo vim para a creche. Ai, quando voltei para a creche

¢ que fui ver minhas amiguinhas”.

“Nao gosto de vir para a creche. Depois os meninos... A tia brigando, os meninos
fazendo..., conversando na maior altura, gritando; a gente fica até com fone na hora que
acaba de comer o café¢ da manha”. Ao ser indagada sobre os brinquedos da creche, disse
que 14 ha bastante. Respondeu: “tem muitos, mas até mesmo na minha casa tem um
‘montdo’ de balde cheio de brinquedos... Tem um balde de magrinho, tem um gordo e até
um que minha mae pegou; vocé sabe aqueles baldes de verdade, que tem uma alga assim...

que pegou para mim”.

“Aqui na creche eu ndo gosto porque os meninos tém unha grande... Um dia A
pegou e fincou com a ponta do l4pis no meu brago duas vezes... eu estava sentada com
ele...”. Pergunto: “vocé ndo reclamou para a tia?”. B: “ndo, estavamos sozinhos na sala”. B
diz que brincando na creche aprende para ir para a “outra escola”. Diz: “minah irmao ja
esta na outra escola; ela estd com estes anos aqui 6 [mostrou nos dedos a idade da irma]”.

Contamos juntos os dedos.

Ao ser solicitada para classificar as figuras geométricas, B soube identifica-las
chamando o circulo de bola. Intervim e disse que a bola, na verdade, era um circulo. B
classificou e relacionou com perfei¢ao (cores, formas, tamanhos, espessuras) as demais
figuras geométricas. Mostrou-se extremamente organizada e disciplinada.Fez montagem de
quebra-cabegas com poucas pecas. Ao ser questionada a falar o nome das cores em inglés
disse que ndo sabia. Ao representar seus brinquedos, desenhou os baldes relatados,

lembrando que tem etiqueta, mas nao lembrava o que estava escrito nelas. B, ao representar



as bonecas, ficou ansiosa, virou o banquinho em que estava sentada e falou: “tia, quero te
contar uma coisa — quando eu estava na outra creche, ganhei uma boneca com cabelo
branco. Eu gostei muito dela. A tia deu boneca para todo mundo. Ai uma menina ndo quis e
a tia trocou comigo, pegou a boneca de cabelo branco que eu ganhei e deu para a outra
menina, que tinha ganhado a boneca de cabelo marrom e gordinha. Ela ficou com a boneca

que eu ganhei”.
Crianga C — 5 anos — Jardim II:

Crianca extremamente ansiosa e invocada com a funcdo de pastor (€ inclusive
chamado de “pastorzinho”). Os pais se separaram ha pouco tempo, sendo que a mae iniciou
novo relacionamento trés meses depois. Os atritos dos pais parecem ter influenciado o

comportamento e aprendizagem da crianca.

C, ao citar seu nome, coloca junto o apelido de “pastorzinho”. Ao ser solicitado para
classificar as cores, ndo prestava atencao. Lembrou-se dos irmaos. Com muita insisténcia,
entendia o que estava sendo solicitado, mas confundia muito as cores. Ao montar os
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quebra-cabegas, disse que gostou mais da locomotiva (“piui”), que estava na prateleira.

Dificuldade de concentrar-se.

Ao ser solicitado a classificar “os iguais” por cores e formas, ndo conseguiu com
sucesso fazé-lo. Levantava-se a todo o momento e foi até a prateleira de brinquedos pegar
um fantoche, que dizia ser a mamae. Comeco a fazer carinho no fantoche e sentou-se no
meu colo. Perguntei a ele: “quer contar uma histéria?” Mas insistia em encostar com o
fantoche em seu rosto e no meu. Entendi que, naquele momento, aquela personagem tinha

um significado e que estava sendo, para ele, mais interessante.

Eu insistia perguntado o que era aquilo que segurava:
“o que ¢ isto, um bichinho?”. Ele dizia, quase ao mesmo
tempo: “oi! Voce ¢ linda!”. Guardou o fantoche na prateleira
e foi buscar outro objeto. C sentou-se no meu colo
novamente e perguntei-lhe se tinha brinquedos em casa.
Disse que ndo e que os que tinha quebraram e que seu pai <

havia jogado tudo fora... Depois afirmou: “tenho s6 um!”.

Ao ser solicitado para fazer desenhos sobre os \ \}\,
brinquedos que gosta, falou: “¢ um banco, um barquinho... eu

gosto de fazer barquinho...”. Em casa, contou que brinca com



os irmaos e que gosta de brincar de esconde-esconde. Disse que mamae e papai jogam bola

com ele e que s6 tem uma bola. Gosta de vir para a creche.

5.8. Plano do experimento didatico

Local: Creche Evangélica Abrigo 11

Turma: Jardim II

Conteudo: classificagao.

Duracgao: quatro aulas.

Periodo: quatro meses.

As atividades ludicas como motiva¢do na aprendizagem de matematica tendo como
suporte o referencial tedrico histérico-cultural. O plano € destinado a cinco aulas, sendo que
em duas a pesquisadora vai trabalhar e a professora vai observar, e em trés a pesquisadora

vai observar e a professora vai trabalhar.

Objetivo Geral: o objetivo principal do experimento ¢ observar, acompanhar ¢ avaliar as
relagdes entre a professora e as criangas, e entre as criangas no contexto de realizagdes de
brincadeiras na formagdo de conceitos sobre classificagdo e desenvolvimento de
habilidades basicas como elementos interiorizados, dentro do esperado para sua idade,

apoiado no conceito de zona de desenvolvimento proximal.

Objetivos Especificos:

— despertar nos alunos o interesse ¢ a curiosidade, o desejo, a necessidade de aprender
o conteido de classificacdo dos objetos, das cores, flores, animais, frutas, utensilios

pessoais, pecas de quebra-cabeca, profissdes, nocdes de formas geométricas, entre outros;

— motivar os alunos por meio de brincadeiras, a vivéncia de aprendizagem em relagdo

ao conteudo de classificacao;

— oportunizar aos alunos a vivéncia de atividades praticas que envolvam as mais

diversas habilidades cognitivas, afetivas, psicomotoras;



— até o final dos quatro meses de atividades, os alunos, por meio de acdes mentais,
deverdo ser capazes de adquirir e se apropriar do conhecimento teodrico (“conceito”) do
conteudo de classificagcdo; e desenvolver as mais diversas habilidades, como memoria,
aten¢do, concentragdo, percep¢do, linguagem, coordenagdo motora fina e ampla,

socializacdo, criatividade, organizacao.

Primeira aula

Data: 29 de maio de 2008

Conteudo: classificagdo das cores.

Tema geral: “A mala surpresa”. A mala surpresa vai acompanhar a professora durante as
aulas. Dentro da mala, estardo os brinquedos necessarios para trabalhar o contetido
desejado e proposto. O objetivo da mala, além de fazer parte do material, é despertar a
curiosidade e provocar suspense em cada aula. A idéia da mala surgiu apds as observagdes
do cansago e desinteresse das criangas em relagdo as aulas expositivas, rotineiras ou
impostas. Nesse caso, ha pouco envolvimento das criangas, e¢ estas acabam trabalhando
pouco e a professora, muito. O fato estd na transformacdo dos dados de um problema

envolvendo a classifica¢do das cores.

Problema: “como podemos classificar as cores dos aventais, dos brinquedos?”.

Objetivo de aprendizagem: classificar as cores dos aventais e dos brinquedos propostos.
Até o final desta aula espera-se que os alunos adquiram o conhecimento sobre as cores dos
aventais, dos lapis, dos brinquedos e saibam classifica-los. Nestas mesmas atividades,
espera-se também que as criangas desenvolvam habilidades de linguagem, coordenacdo

motora, percep¢ao, memoria, atengao.

Motivagdo: envolvimento da turma com o material — brincando com o material e

aprendendo.

Metodologia: a professora chega e se
apresenta a turma, dizendo que vai
brincar com eles para juntos aprender

coisas importantes. A professora ja ¢




conhecida pelos alunos, e ja estd na creche por algum tempo. A mala surpresa ¢
apresentada. “O que ¢ isto?”, pergunta aos alunos. Aguarda a reagdo. “Ah, muito bem. Esta
¢ uma mala. O nome dela ¢ ‘mala surpresa’, que pode ser chamada também de ‘mala do
conhecimento’, porque o que ela traz vai fazer com que nds recordemos o que ja sabemos
ou aprendemos mais”. “Qual a cor desta mala? O que vocés acham que tem dentro desta
mala? Para que serve a mala? O que quer dizer surpresa?”. Deixar as criangas se
manifestarem. “Vamos abrir a mala? Oh! Nossa, brinquedos! Um CD com musiquinhas (A

Escola ¢ um Show) e uma fita de video com historinhas! Vamos cantar e dangar?”.

Bom-dia

Bom-dia, bom-dia, bom-dia

Bom-dia, como vai?

Bom-dia, bom-dia, bom-dia

Bom-dia, como vai?

Eu estou feliz

Porque estou aqui

Pertinho de vocé

[solo: Yula Gabriela]

Crachas, aventais, lapis de cor, tesoura,

'7’ (13

cola... Que lindo estes aventais! Vamos
brincar com eles? Que tanto de cores!
Venham, cada um vai receber o avental da
cor que escolher”. Este ¢ o momento de

explorar as cores dos aventais. A

professora também veste o avental. Em
seguida, cada crianca recebe uma caixa de lapis de cor. Fazer perguntas as criangas
sobre as cores e relaciona-las com outros objetos da sala. Pedir que as criangas fagam

desenhos de aventais e pinte de acordo com sua preferéncia. Entregar as criangas



bonecas e retalhos de tecidos e “tnt” coloridos para que elas recortem e colem roupas nas

bonecas. Distribuir as bonecas, que representam a “mamae” (faz-de-conta/imaginagao).

Segunda aula

Data: 03 de junho de 2008

Conteudo: classificagdo das profissdes e de seus utensilios.

Tema geral: “A mala surpresa”. A mala surpresa vai acompanhar a professora durante as
aulas. Dentro da mala, estardo os brinquedos necessarios para trabalhar o contetido
desejado e proposto. O objetivo da mala, além de fazer parte do material, ¢ despertar a
curiosidade e provocar suspense em cada aula. A idéia da mala surgiu apds as observagdes
dos alunos ¢ a verificacdo do cansago e desinteresse das criangas em relagdo as aulas
expositivas, rotineiras ou impostas. Nesse caso, ha pouco envolvimento das criangas, e
estas acabam trabalhando pouco dado do trabalho da professora. O fato estd na

transformag¢ao dos dados de um problema envolvendo a classificagdo das cores.

Problema: “quais as profissdes e seus utensilios necessarios?”.

Motivagdo: “mala surpresa” com brinquedos.

Metodologia: a professora chega novamente com a mala surpresa e pergunta aos alunos
sobre as atividades vivenciadas na aula anterior. Todos se recordam das atividades
anteriores. Novamente, a professora cria o suspense sobre a mala. Retira os aventais ¢ os
distribui. Dentro da mala estd uma fita. “Hoje, n6s vamos assistir a alguns filmes da fita
‘Bananas de Pijamas’. Quem j4 assistiu? Quando? Aonde?”. A professora coloca no quadro
a figura ampliada da embalagem da fita. “E as bananas, estdo verdes ou maduras? Qual a
cor das luvas, da bola, do balde, do sapato, dos olhos da boca?”. Explorar muito bem as
cores das duas figuras da capa da fita. “Banana ¢ o que: objeto ou fruta?”. Apresentar as

crian(;as 0OS personagens.

Esta fita contém as aventuras de B1 e B2 com seus amigos Amy, Maggi, Morgan,
Lulu e o Rato de Boné. A fita possui nove temas. Mas serdo trabalhados apenas trés: “As

pintas cor-de-rosa”, “O Rato de Boné” e “As fadas dos chinelos”. Estes trés temas



envolverdo quatorze minutos, ¢ o conteudo dos mesmos possibilitard reforcar a

classificagdo das cores, das profissdes, formas geométricas, animais...

As pintas cor-de-rosa — De inicio, Morgan, o ursinho, estd pintando a parede.
Morrendo de calor e sentindo muita sede, entra em casa e vai até a geladeira, onde pega
uma jarra de suco geladinho. Lulu, outro ursinho, pergunta a Morgan o que tinha
acontecido com seu rosto e suas mdos, que estavam cheios de pintas cor-de-rosa:
“Morgan, vocé estd todo pintado? Olhe no espelho! Vocé esta doente, vou colocd-lo na
cama”. Logo chegam os Bananas de Pijamas, Bl e B2, que se tornam os “Doutores
Bananas”, com uma mala de primeiros-socorros. Ao examinarem, suspeitam ser catapora

ou catapera (falam brincando). Tudo alarme falso...

Lulu, muito preocupada em terminar a tarefa de pintar que Morgan deixou
incompleta, assume os trabalhos. Ao retornar para casa, Morgan percebe que ela também
esta pintada. Todos pensaram que havia sido contaminada. Com medo também de serem
contaminados, os Bananas vdo ajudar a pintar a parede e descobrem que ndo é
“catapera”, e sim pintas de tinta que respingavam na hora da pintura. Bl e B2 unem-se,
entdo, aos ursinhos para terminar a pintura, e acabam concluindo como a profissdo de

médico é complicada...

Exploragdo do texto: “qual é a cor dos Bananas?”, “e dos pijamas?”, “qual é a cor
das pintas?”, “como se chama a doenca que foi suspeitada?”, “e como eles falaram o nome
da doenca, brincando?”, “o que é contaminar?”, “no filme, surgem duas profissdes, quais
sdo elas?”, “vocés conhecem outras profissdes?”. Nesse momento, deixar as criancas

falarem e, quando necessario, fazer as interferéncias.

“A mala surpresa tem muitos brinquedos”.
Brincando, entdo, as criancas vao classificar estes |
utensilios, de acordo com as profissdes

encontradas. Explorar cada uma dessas profissoes.

Representar no papel, através de desenhos,

as profissdes que ouviram, observaram, brincaram ou que conhecem.

Terceira aula



Data: 04 de junho de 2008

Conteudo: classificacdo das figuras dos animais, das frutas, das verduras, dos legumes e

flores.

Motivagdo: brincar com as figuras, brincar com quebra-cabega, cantar a musica do
zoologico (Festa no Zoo, CD “A Escola ¢ um Show”) e assistir ao filme “Bananas de
Pijamas — O Rato de Boné”. Transforma¢do de um dado do problema envolvendo a

classificagdo da figura dos animais, das frutas, das verduras, dos legumes e das flores.

Objetivo de aprendizagem: classificar as figuras dos animais e das frutas, verduras, legumes

e flores dentre as demais; classificar as pecas do quebra-cabeca.

Metodologia: a professora chega novamente com a “mala de surpresas”, ou seja, a mala de
brinquedos. “O que serd que a mala traz hoje?” Deixar os alunos se pronunciar. “Vamos
abrir a mala?” Ha, de novo, os aventais e os lapis de cor (reforcar as cores), a fita
(relembrar o filme anterior sobre as profissdes), muitas figuras nas revistas de flores para
recortar, muitas figuras de jogos da memoria para classificar. A professora convida todos,
entdo, para cantar a musica a seguir e, logo apo0s, assistir ao filme, que traz, em linhas

gerais, a idéia seguinte.

Festa no z6o

O meus amigos, venham todos

Vamos a festa ld no zoéo da cidade

O elefante vai dangcar com o marreco

O bugio com a girafa e a vaca com o pavao
O hipopotamo ja dang¢a com o macaco

E o urso vai dancar com o ledo

O tucano vai dangar com o gato

O porco com a lebre e o galo com a andorinha



Tamandua vai dan¢ar com o rato

E a ema vai dan¢ar com a galinha

O esquilo vai dangar com o cavalo

O tigre com o pato, a gaivota e o urubu

O pelicano vai dangar com o camelo

O periquito baila com a surucucu

O cachorro vai dancar bem sozinho

O sapo vai pulando a meia-noite la no zo6o

O lobo vai dangar com a Chapeuzinho

Foi assim que o baile terminou

O Rato de Boné — Um rato muito vaidoso, apos um dia de trabalho na sua loja,
chega em casa muito cansado. Dirige-se ao seu quarto, apaga a luz para ir dormir e
coloca seu lindo boné na janela. O rato vai para a cama e, enquanto isso, um passaro
preto, que estava a procura de um lugar para fazer seu ninho, encontra o boné e leva-o
para sua darvore, onde constroi esse ninho. Quando o rato acorda, fica surpreso em ndo
achar o boné na janela. Apos procurar bastante, decide ir cuidar da sua loja e, por ndo ter
encontrado seu boné, coloca um pano na cabega. Os ‘bananas de pijamas’, chamados Bl e
B2, vao a loja do rato e véem que ele esta muito triste. Perguntam, entdo, o que havia
acontecido, e o rato responde que havia perdido o boné durante a noite. Lulu, que estava
cuidando do jardim, observa que Mébe, o passaro, havia construido um ninho novo. Lulu
auxilia Bl e B2 a encontrar outro chapéu para o rato, que ndo fica satisfeito. Em seguida,
quando retornam ao jardim, Lulu, Bl e B2 descobrem que Mébe havia pego o boné do
rato, e solucionam o problema devolvendo o boné ao rato e dando outro chapéu para que

Meébe fizesse seu ninho. O rato, por fim, fica muito contente.



Explorar o texto nos seguintes
aspectos: “Quais os animais que estdo no
filme? Que outros animais Vvocés

conhecem? Qual a cor do rato? Qual a cor

do passaro? O que o rato tem e o pdssaro nao
tem? O rato ¢ um animal 1til para o homem ou
nao? E as aves? Por qué?”’. “Lulu estava
cuidando do jardim. Qual € a profissdo dele?”.

“Que outros animais andam pelo jardim?”.

Na terceira atividade, com a turma

organizada em grupos de quatro criangas, abrir a
mala novamente e retirar um saco de brinquedos de animais. Nele ha também figuras de
frutas, verduras, legumes e animais misturadas com outros brinquedos de encaixe para as

criangas classificarem.

A proxima atividade consta de quebra-cabega representando os personagens do

filme Bananas de Pijamas. Esse brinquedo possui 30 pecas para serem montadas.

Quarta aula

Data: 10 de junho de 2008

Contetdo: classifica¢do das figuras geométricas.

Objetivo de aprendizagem: classificar as figuras geométricas: quadrado, retangulo,

triangulo, circulo...

Motivagdo: brincar com blocos 16gicos e mascaras.

Metodologia: a professora se aproxima da turma com a “mala surpresa”. Desta vez, a mala

também possui no tecido (coladas) figuras geométricas. Dentro da mala, hd novamente



brinquedos e blocos l6gicos. Os aventais da professora ¢ da pesquisadora também estdo

decorados com figuras geométricas. Dessa vez, porém, as criangas nao recebem os aventais.

- No inicio, a professora ja explora essas
figuras, relacionando-as com outras
figuras que estdo a disposi¢ao das
criangas. A professora pergunta: “esta

mala ¢€ igual a outra? Por qué? E o

avental da professora? E o da

pesquisadora? Como era o outro? E

<
v @&

nds vamos brincar com blocos logicos. Quem conhece? Quem quer brincar?”. Coloca-

este? Quem sabe dar um exemplo de

material que tem esta forma?”. “Hoje,

los em dois grupos e deixa-los a vontade. Observar por algum tempo o que esta
acontecendo. Logo, orienta-los

sobre o material. Neste momento,

€ necessario muita atengao para
verificar o conhecimento e cada

um. Orienté-los para realizarem
agrupamentos pelas formas,

cores, tamanho, espessura...

Organizar a turma em grupos
menores. Cada grupo vai receber uma quantidade de revistas para recortar as fotografias de
flores no formato das diversas formas geométricas, que serdo coladas numa darvore

geomeétrica grande.

A préxima atividade envolvera a distribuicdo de figuras de personagens no formato
de madscaras. Os alunos deverdo recorta-las, pinta-las e cold-las em cartolinas para,

finalmente, brincar com as mascaras construidas.

5.8. Analise dos resultados do experimento didatico-formativo

Primeira aula



Com a presenga, a coordenadora que estava filmando, a monitora e a professora. As
criangas sentadas nas mesinhas (em grupos) aguardavam os preparativos. A professora
apresentou a mala, dizendo que dentro havia surpresa e que iria ficar na creche, com

excec¢ao da mala.

Professora: Esta mala é bonita, ndo é?

Criancas: E!

Professora: Atenc¢do! Aqui vai a primeira surpresa. Olha os crachas!
Criangas: Oh!

A professora aproveita para fazer a chamada enquanto entrega os crachds as

criangas. Enquanto isso, as criangas observavam atentamente.

C. foi um dos primeiros a receber o crachd, observava constantemente o cordao que
prendia seu nome, conversava com seu grupo, mostrava, virava, sorria demonstrando ter
recebido algo muito importante. B. aguardava calada a sua vez observando tudo o que
acontecia ao redor. A. recebeu o crachd, observou e cruzou sua perna, estava compenetrado,

muito curioso € com expectativa.

Professora: Vamos ver o que vai sair da mala? Olha aqui, vai sair uma outra surpresa da
mala. Vamos ver o que vai sair daqui? (Transtorno: a professora havia tirado a capa do

CD e deixado fora da mala) Olha aqui, um CD lindo!
Criangas: Lindo!
A professora fala 0o nome do CD e convida as criangas para cantar.

A. estava totalmente envolvido. Ele colocou o pé na cadeira e acompanhou a

musica, balangando o corpo.

B. estava com a mao sob o queixo, acompanhava com os olhos. Acompanhou a

musica cantando lentamente.



C. assegurando o crachd que estava no pescoco e prestava atengdo em tudo. Foi
preciso a intervencdo da professora para envolvé-lo na musica, pois ele ndo deixava de

observar o cracha.

Maioria da turma envolveu-se na musica. A., B. e C. participaram, mas nao se
descuidavam do crachd. A professora tem certa dificuldade de dar vida as atividades; foi

preciso intervencao da pesquisadora para entusiasmar a turma para a musica.

A professora retomou a mala perguntando sobre as cores da mesma. A turma ficou

entusiasmada participando ativamente: vermelho, amarelo, azul...

A. s6 observava atentamente e ndo respondia nada; com a mao esquerda, ele

assegurava o cracha.

B. sorria, as vezes dizia uma cor.

C. olhava para a professora e com a ......

Professora: Muito bem a mala tem azul, amarelo e vermelho. Trés cores!

Neste momento, A. saiu correndo do seu lugar e disse:

A.: Tem preto também!

Professora: Aonde?

A.: Na alga.

A professora entdo reforgou:

Professora: Azul, amarelo, vermelho e preto!

A. retornou ao seu lugar e olhou para confirmar se o crachd ainda estava no

PESCOCO.

Professora: Vamos abrir a mala de novo. O que sera que vai sair? Olha aqui? Surpresa!



Ela retirou os aventais. As criancas ficaram felizes, exclamavam e aplaudiam.

Depois, foram distribuidos os aventais.
A. preferiu a cor cinza, B. pegou o verde e C. o roxo.

A professora comparou as cores dos aventais entre eles e com outros objetos da

sala, inclusive trabalhando a no¢ao de quantidade.

Outra surpresa. Uma bolsa pequena e também colorida com caixas de lapis de cor.
A professora explorou sobre tamanho e cor novamente. Distribuiu a caixa de lapis de cor a

cada criancga.
Foi solicitado que se desenhasse um avental.

E interessante destacar que a questdo do modelo ¢ muito presente. As criancas
estavam envolvidas com a atividade e a professora distraiu-os dizendo que iria pendurar
aventais no quadro. Enquanto isso, elas acenavam, sorriam e faziam gracejos para a camera

que filmava a aula.
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e Em outros momentos, a professora
intervém de forma desnecessaria ou fala
muito rapidamente, ndo dando tempo de as

criangas pensarem e participarem.

A., B. ¢ C. envolveram-se com
atividade. C. queria o lapis roxo para pintar o desenho da mesma cor do seu avental. No

inicio, C. ndo queria desenhar, insistia para que o colega desenhasse para ele.

Vale notar que, na rotina da creche, as criangas quase ou nunca tém oportunidade de

ter o seu material individual. Muitas situagdes de indisciplina decorrem desse fato.

C. levantou-se da cadeira entregou seu desenho (avental), percebeu que estava

pendurado na sala uma toalha de banho da mesma cor do seu avental e falou:
C.: Tia olha aqui!
Professora: Vai sentar!

A professora tem dificuldade e pouca criatividade para perceber o que ocorre na
sala. Sabemos que em certos momentos ndo ¢ facil lidar com o comportamento das
criancas, mas atitudes rotineiras deveriam ser valorizadas neles, até para estimular seu

aprendizado.

Professora: Atencao: outra surpresa! Olha, calma! Um saco de bonecas. Olha aqui, o que
vai acontecer. Cada um vai recebe uma boneca, os homens também! Vocés vao receber
também retalhos de tecidos e TNT. Vamos fazer de conta que esta ¢ a mamae. Olha aqui,

cada boneca tem um vestido. Que cor ¢ este vestido?



Assim, cada crianga recebeu uma boneca retiravam da embalagem e foram
participando da exploracdo das cores. As criancas receberam a boneca com muito
entusiasmo ¢ admiragdo. Tiravam os oculos, a coroinha e penteavam o cabelo. A professora

recordou também o nome das maes. Ao distribuir os retalhos, falou:

Professora: Vocés tém uma festa para ir. Quando a gente é convidado para ir numa festa, a

gente veste o que tem de melhor. Portanto, fagam uma roupa bonita!

A. escolheu retalho amarelo; ao ser indagado, respondeu “yellow”. B. escolheu um
retalho vermelho. C. escolheu um retalho lilas, que mais se aproximava da cor do seu

avental.

A. ficou muito tempo com a boneca assegurando com as pernas e penteando,
acariciando, mexendo no cabelo, arrumando os sapatos. Permaneceu em siléncio durante a

atividade.

B. beijava a boneca, arrumava de um jeito e de outros, mudando sucessivas vezes.

Nao havia tanto interesse em fazer a roupinha para a boneca.

C., como se percebe na filmagem, foi o que mais se esforcou para a constru¢do da

roupa. Chegou até arrancar o braco da boneca acidentalmente e teve que consertar.

A professora incentivou a cantar, aproveitando cantigas sobre a mamade. C. nao

cantou, ficou até o final da atividade envolvido tentando fazer a roupa da mamae.

Percebe-se cada vez mais que a questdo da familia tem papel importante na
formagdo das criangas. A figura dos pais faz parte das tristezas e alegrias, emogdes e

sentimentos das criangas. Com isso, o afetivo repercute diretamente na questao cognitiva.

O brinquedo tem que ter significado para a crianga. A professora precisa adquirir a
habilidade de conhecer as criangas e, nas suas praticas, utilizar os brinquedos que

contribuem para as criancas diminuirem as caréncias afetivas.

Foi feita a intervengdo varias vezes, a professora mostra querer fazer e intrometer na

atividade das criancas.

Segunda aula



Professora: Olha a mala! Vamos abrir? Que cor a mala tem?

Houve participacdo da maioria. C. levantou-se do lugar e novamente lembrou a
professora da cor preta.

A professora retirou os aventais novamente da mala, distribuiu-os a todos com os
lapis de cor. A maioria preferiu o que ja havia recebido.

funcionarias da escola.

Em seguida, abriu a mala e retirou a fita do filme. Neste momento, a professora fez
suspense ao abrir a mala. Pegou a fita e foi explorando a profissdo dos pais, das

C. disse que o papai ¢ pintor. A. disse que mamae ¢ secretaria na Camara. B. ndo
estava presente.

Ap6s assistir o filme dos Bananas de Pijama com o episodio “As Pintas Cor de

Rosa”, a professora retomou a sala e explorou os assuntos relacionados no filme:

Professora: Qual a profissdo dos Bananas de pijama no filme?

Criangas: Médico.

A professora falou um pouco sobre as profissdes. Em seguida, abriu a mala e retirou

os brinquedos e distribuiu-os de forma a representarem as mais diversas profissdes. Houve
entusiasmo por parte das criangas, mas também certa confusao.

Neste dia, a professora mostrava estar nervosa.

A. pegou o estetoscopio e nem dava confianca a fala da professora. Andava na sala
de aula “examinando” todos os colegas. A professora insistia em explorar o que os
brinquedos representavam, mas as
criangas queriam brincar, brincar...

o

- B
(arrumadeira e
assadeira)
A professora ficou nervosa: F:
A
r=
Professora: Ndo ¢ so brincar! =563



No faz de conta, havia piloto, telefonista, pedreiro, marceneiro, cozinheiro, musico.
A professora insistia em falar sobre outros profissionais que existem.

Y

. A. apanhou o violdo e
policia

simulava ser um musico, mas a

professora ficou nervosa e retirou...

<\, 0 WD 1 | e C. ficou o tempo todo
brincando com o carrinho de corrida

(piloto).

As criangas na brincadeira
com os utensilios profissionais
conseguiram classificé-los de acordo
com 0s brinquedos dos

representativos.

Ao serem solicitados para
desenhar as profissdes, foram
lembradas profissdes além do esperado (Rotan, circo, arrumadeira, passadeira, cozinheira,
soltador de pipas, motorista ¢ até vendedor de pneus). Neste dia, a professora ao chegar a
creche alegou estar um tanto desmotivada, disse ter se esquecido do experimento e alegou
outros problemas particulares. A equipe responsadvel por filmar ndo compareceu no dia e a

coordenadora também nado pdde filmar.

C (carro de corrida)

O objetivo, neste dia nao foi
alcancado como o desejado, em parte,

devido ao ambiente problematico. Além

disso, as criangas ndo tem habito de
brincar com material variado quando

" elas se deparam com tantas novidades,

("o dono da casa
preta" - ndao se
explicou)

ficam descontroladas e mal-

comportadas. E preciso que o contexto forneca o




minimo de condi¢des para a realizagdo das atividades.

Outro topico a ser observado € que é necessario satisfazer a crianca em opgdes de
brinquedos. Talvez se ela tivesse usado na experiéncia menos representagdes profissionais e
maior quantidade do mesmo brinquedo, o resultado teria sido melhor. Pelas expressoes
“ndo ¢ sO brincadeira” ou “retirar o brinquedo da criangca quando ela estd envolvida”
entende-se da falta de clareza e incoeréncia ou de compreensdao muito superficial sobre o

papel do brinquedo na acdo mental da crianga.

Outro aspecto importante e a questdo da professora estar motivada e acreditar no
que esta fazendo. A professora tem que fazer acontecer com “suspense” e “entusiasmo”

caso contrario, fora do ambiente da creche as coisas sdo mais interessantes.

Terceira aula

A professora da inicio a atividade a partir da mala:

Professora: O que vamos tirar da mala? Olha aqui um cd!

Neste momento, um aluno pronunciou-se, afirmando que ja eles ja tinham visto esse

cd.

A professora poderia ter explicado que se tratava do mesmo cd, mas de outra
musica: “O Zooldgico”. As criangas foram convidadas a cantar e dangar e assim fizeram de

maos dadas e em pequenos circulos.

B. ficou dangando sozinha e foi preciso a intervencao da professora para coloca-la
no grupo. C. entrosou-se no grupo caminhando, brincando, pulando; havia muita conversa e

pouco interesse em cantar a letra. Faltou incentivo da professora.

Apbs o término da brincadeira, a professora ndo explorou a letra que falava
especificamente de animais, sendo que o objetivo principal era sobre a classificacdo dos
animais. A professora convidou, entdo, a turma para assistir o filme e dirigiu-se com os
alunos em fila para a sala de TV e pediu para as criangas prestarem atencdo no filme “O
Rato de Boné”. Repetiu o filme “As Pintas Cor-de-Rosa” que ja havia sido assistido e s6

depois foi passado o filme “O Rato de Boné”. Em relagdo ao primeiro filme A. antecipava



os acontecimentos ou as cenas do filme, pois ja o havia assistido. Nao estava na

programagao repeti-lo

A., B. e C. assistiram atentamente, sentando-se bem na frente do grupo. Quando o

rato disse “Boa noite, boné!”, A. repetiu a fala.

Quando os Bananas ndo encontravam o boné que ja estava no ninho, os alunos se

manifestaram;

A.: Olhe para cima, esta la, esta 1a o boné!

C.: Olha ai 6! Olha ai 6!

Depois do filme:

Professora: Olha aqui, preste atencdo agora. NOs assistimos quantos filmes?

Criangas: Dois!

A professora explorou, entdo os assuntos dos filmes, fazendo perguntas as criancas:

Professora: O que aconteceu com o rato?

Criangas: O passarinho pegou.

Professora: O que o rato estava fazendo quando o passarinho pegou o chapéu?

Criangas: Estava dormindo.

A.: O rato disse ‘bom dia chapéu’

Outra crianga: (Corrigindo) Boa noite boné!

A professora até entdo estava usando o termo chapéu:

Professora: Os bananas encontraram o rato chorando... e ai o que aconteceu? Os bananas
sairam procurar o boné. Foram na loja, ndo estava. Os bananas encontraram o chapéu na

arvore.



Uma crianga: (Corrigindo) E boné!

Professora: Encontraram o boné na arvore e ai? Ai os bananas pegaram o boné e trocam por

um chapéu

Professora: (Entdo se dando conta do erro) Boné € uma coisa, chapéu ¢ outra. (Ndo houve
intervengdo para explicar a diferenca entre boné e chapéu) Vocés acham que o rato ¢

amigo do homem? Vocés acham que o rato faz bem para a satide do homem?
Criangas: Nao!

Professora: Por qué?

Uma crianca: Porque ele tem veneno!

Professora: Nao, rato ndo tem veneno.

Outra crianga: Porque traz doengas.

Professora: Isso mesmo. O rato traz doencas, o rato transmite doencas. Quando a gente
acha o rato na casa, infelizmente, temos que matar. A gente coloca remédio para ele morrer

ou entdo mata-lo a pauladas.
(P. contou uma historia que mamde comprou veneno para matar os ratos)

Professora: Ratos roem roupa e fazem sujeira na casa, roem papel e deixam doengas que

podem levar a morte.
Uma crianga: Mamae colocou veneno, mas s6 um rato morreu!
Outra crianga: Meu gato pegou o rato. O gato ¢ mau!

Dé-se inicio entdo a outra atividade. Foi retirado da mala um saco de brinquedos
para brincar e classifica-los; havia também brinquedos de encaixe. As criangas ficaram

muito animadas. A professora comegou a fazer intervengdes a respeito dos animais:

Professora: Quem conhece o cavalo? Que animal é aquele?



B.: E uma girafa.

Professora: E aquele outro?

B.: E um porco.

Professora: Quem gosta de carne de porco aqui?

Assim foi-se questionando sobre vdarios animais. A professora solicitou que
separasse fruta com fruta, animal com animal, verduras com verduras. Separaram também
as pecas dos demais brinquedos e construiram com as pecas de encaixe. Ninguém
demonstrou estar com dificuldade. A., B. e C. brincaram o tempo todo. Um grupo sentou

no piso e montou um trenzinho. O resultado geral da atividade foi considerado satisfatorio.

Professora: Atencao! Este é um quebra-cabega. Cada embalagem tem um quebra-cabeca.

Todos devem brincar juntos.

Alguns mostraram resisténcia em compartilhar as pegas, as vezes impedindo a
montagem do quebra-cabega. A., B. e C. participaram atentamente. Alguns lideraram a
montagem, fazendo o encaixe correto. Houve conflitos em alguns grupos, mas isso deve ser
visto também como beneficio no processo de aprendizagem. Os quebra-cabegas possuem
30 pecas com figuras, mas algumas partes referentes ao fundo da imagem dos personagens
exigiam mais aten¢do. O resultado foi surpreendente, pois ndo eram figuras faceis de
montar. Na rotina da creche, as criangas nao tém oportunidade de montar na creche com

esta quantidade de pecas.
Quarta aula

Ap6s certa dificuldade com a indisciplina e para motivar os alunos, da-se inicio a
atividade. A professora abriu a mala e apresentou os materiais ¢ brinquedos que nela
estavam. Apresentou as mascaras dos personagens, as revistas, a cola, etc. A professora

apresentou os aventais brancos com figuras geométricas coloridas e disse:

Professora: Hoje vocés ndo vao colocar os aventais. Quem vai vesti-los sou eu e a Sonia. O

que tem nos aventais?

Criangas: Cores.



Professora: Eu quero saber as cores, mas também mais.

Um aluno citou as figuras geométricas e, logo, varios outros se atentaram a isso e
concordaram. Apds o reconhecimento, a professora passou a fazer questionamentos sobre

as formas geométricas presentes nos aventais.

A. respondia todas as questdes em relacdo as figuras. B. permaneceu calada,
observando tudo; parecia nao ser novidade. C. levantou-se e foi aos aventais para tocar nas

figuras geométricas de forma muito atenta.

A professora esqueceu-se de apontar para o circulo rosa e uma crianga percebeu e a

advertiu.

Muitas vezes ndo temos certas habilidades, como iremos desenvolver tais
habilidades nas criangas? As criangas sdo vigilantes constantes dos nossos atos. A proxima
surpresa da mala foi um saco preto foi de material TNT, com figuras geométricas coladas
em volta. Dentro, havia brinquedos de encaixe colorido com figuras geométricas. As
criangas se entusiasmaram. Houve preferéncia pelos brinquedos em detrimento das figuras

geomeétricas, mas foi possivel distribuir os brinquedos de forma harmonica.

A., B. e C. se envolveram totalmente com a atividade. C. preferiu o encaixe de
locomotiva e imitava o barulho caracteristico do trem. Nos encaixes, ocorre a troca de
cores, fazendo mistura na hora de brincar. Sabe as cores, mas na hora de montar, o material

“mistura” nao coloca cor com cor, prefere “colorir”.

Durante a brincadeira, a professora foi questionando as criangas nos grupos sobre as
figuras geométricas. As vezes, a interferéncia é prejudicial: a professora ndo coloca as
criangas para pensar ¢ simplesmente conta aos alunos o “desafio” proposto pelo brinquedo.
Apoés as criangas brincarem por algum tempo, foi solicitado as criangas que criassem

alguma coisa com os brinquedos e formas que possuiam.

A. criou uma figura interessante, sem explicar o que era. B. demorou para tomar
iniciativa; ficou observando os colegas. C. tentou montar varias formas: uma pista, uma

casinha.



Foi necessario intervencdo para que as criangas ndo perdessem o entusiasmo ¢ a
motivagdo, ou mesmo distorcer o propodsito inicial da atividade. No geral, a turma
participou criando formas inusitadas (casinha, ponte...). Algumas criancas tendem a
“segurar” os brinquedos, sem compartilha-los; nestes casos, a professora interveio para

socializa-los.

A. tem raciocinio rapido. Faz sua obra rapidamente para depois admirar sua

producdo e a dos colegas. As vezes compara e questiona.

B. ¢ educada e calma. Em determinados momentos, leva desvantagem nas
atividades pela falta de limite dos outros. Mas recebe bem o que foi proposto e faz as
tarefas de forma caprichada. Pela sua histéria, ¢ uma das criangas que tem opgdo de

brinquedos em casa.

C. ¢ uma personagem encantador. Na creche, os adultos ressaltam seus problemas
afetivos para justificar fracassos cognitivos que, na verdade, sdo fracassos de pratica
pedagogica. Tem o rotulo de “ndo querer fazer nada”, mas percebe-se que isto esta

relacionado a atividades desinteressantes e massacrantes que qualquer crianga rejeitaria.

Posteriormente, as criancas recebem revistas para recortarem figuras geométricas
das folhas coloridas por flores ¢ montar uma “arvore geométrica” com colagens. Todos
participam; A., B. e C. ficaram envolvidos com a atividade. Enquanto recortavam as
figuras, sorriam e questionavam. No final da colagem, percebemos que a maioria preferiu

recortar retdngulos e quadrados. Ocorre a intervengao:
Professora: Por que ha poucos circulos e tridngulos?
Criancas: E mesmo!

Havia a necessidade de retomar o assunto ou apesar de que todos saberem as
figuras, houve preferéncia a apenas duas das quatro possibilidades. Outro ponto a ser
destacado ¢ a confusdo e dificuldade no momento de preencher as fichas de avaliacao se
cada atividade, ap6s seus planejamentos e execugdo, ja me fornecem informacdes sobre a
aprendizagem de cada aluno? As criancas dificilmente tém a oportunidade e acesso a

quantidade e diversidade de materiais. Na producdo da “arvore geométrica”, as criangas



usaram todo o material (cola, tesoura, revista...) sem problema ou confusdo.As revistas tem

que estar de acordo com o que se propde, mas ndo a apenas pegar quaisquer revistas.

Na atividade “Brincando com as mascaras”, foi distribuida a figura (mdascara) para
fazer recorte e pintura e depois brincar. Esta atividade enfatizava as habilidades de
socializacdo, coordenacdo motora e criatividade. Podemos observar na filmagem que nas
duas ultimas atividades, os adultos “misturam-se” com as criangas, sentando-se junto delas,
conversando e orientando-as. Nesta atividade, observa-se a diversidade de comportamentos
e atitudes, como cada crianca traz consigo uma riqueza que ndo se esgota e que ¢

compartilhado no convivio com os demais alunos.

A firmeza e determinacdo contribuem para que as criangas realizem a agdo mental,
o avango, etc. Deve-se confiar na capacidade de cada um nas suas limitagdes; isso ¢
fundamental para que o processo de ensinar e aprender se concretize. Quando todas as
criangas tem material individual, o convivio coletivo é mais produtivo, sociavel e

harmoénico. O coletivo ¢ realizado quando as particularidades contribuem para o

desenvolvimento e vice-versa.



CONCLUSAO

Ao finalizar esta dissertacdo, podemos concluir que uma metodologia de ensino
assentada na teoria histérico-cultural pode ajudar os professores a porem em pratica
atividades que articulem positivamente as atividades ludicas com o desenvolvimento
cognitivo. Com efeito, quisemos mostrar um modo de trabalhar na Educagdo Infantil, em
condigdes adversas, que conecta o brinquedo e a formagao de conceitos (no nivel esperado

de criangas de 5 anos de idade).

Nos modos de organizagao de ensino que extraimos da obra de Vigotsky e Davidov,

ressaltamos as seguintes:

- a importancia do planejamento: previsdo de mudancas na formacdo mental dos

alunos...

- a atuagdo da professora nos processos mentais dos alunos, sabendo trabalhar a

zona de desenvolvimento proximal.

- uma estrutura minima de organizagdo da classe para levar em frente as atividades

docentes e discentes.

- uma preocupacgdo permanente da professora em propiciar interagdes verbais com

as criangas, baseadas no principio da zona de desenvolvimento proximal.
Etc.
O que constamos em relagdo a esses pontos foi o seguinte:
PARA FINALIZAR

Para além do que os dados trouxeram para melhor compreender a relagdo entre
atividades ludicas e aprendizagem cognitiva, apresentamos a seguir algumas consideragdes

sobre a relacdo entre atividades ludicas e desenvolvimento cognitivo.

1. A infancia, enquanto uma categoria historica e cultural, rompendo com a
idéia de natureza infantil, tdo disseminada nos meios educacionais podera
crescer nas praticas pedagdgicas utilizando o ludico.

2. Os profissionais que atuam com as criangas tiveram uma formacio que

valorizasse sua propria criagdo, imaginac¢ao e ludicidade?



3. Se no plano das idéias, a importancia de brincar é consenso, o que coloca a
brincadeira tao distante do cotidiano?

4. O fracasso da educagao infantil ¢ somente da falta de um método criado a
partir das atividades ludicas?

5. Diante das deficiéncias de formagao de professores, unificando as praticas
pedagbgicas em um mesmo método ludico, com base na teoria historico-
cultural (Vygotsky, Leontiev e Davidov), favorecemos a aprendizagem das
criangas com 6 anos?

6. Se alguém deixa de aprender, isso acontece pela exclusiva falta de um
método eficaz e elaborado a partir da sistematizacdo de um inventario das
atividades ludicas das criancas com 6 anos.

7. A base teorica conduz pedagogicamente as atividades, dissipando as
diferengas entre uma e outra crianca na hora de aprender?

8. O modo impar de se agir de um certo professor da educacdo infantil
unifica-se facilmente com o método?

9. A professora detém o poder de calcular os efeitos do método que coloca

em acgao?

Por fim, acreditamos que a escola exerce um papel fundamental sobre os
individuos. Para Libaneo (2004), as criancas e jovens vao a escola para aprender cultura e
internalizar os meios cognitivos de compreender e transformar o mundo. Assim, esta
realizacdo s6 ¢ possivel quando a mediacdo do professor e o ambiente escolar oferecam
ferramentas necessarias que possibilitem estimular a capacidade de raciocinar, refletir,

julgar, levando ao desenvolvimento da competéncia do pensar.

A tarefa das escolas e dos processos educativos ¢ desenvolver em quem estad
aprendendo a capacidade de aprender, em razdo de exigéncias postas pelo volume crescente
de dados acessiveis na sociedade e nas redes informacionais, da necessidade de lidar com o
mundo diferente e, também, de educar a juventude em valores e ajudéa-la a construir
personalidades flexiveis e eticamente ancoradas (Castells, in Hargreaves, 2001, p. 16). Isto
sO € possivel através de uma agdo didatica que garanta o compromisso ¢ a qualidade deste
pensar. E preciso entdo que a escola use de competéncia, habilidade para criar estratégias
didaticas que possibilitem a aprendizagem no sentido de as criangas desenvolverem as suas

potencialidades, tornando a Educagao Infantil bem sucedida.



As afirmagoes tranqiiilizadoras sobre a capacidade educativa do ensino sdo em geral
insatisfatorias. Devemos estudar as condigdes em que o ensino assume efetivamente essa
capacidade e tratar de ajudar os professores a criarem condi¢des para uma pratica eficaz.
Portanto, ha necessidade de esclarecer como o ensino influi sobre o desenvolvimento

intelectual e sobre as caracteristicas especificas.

Assim, encontrar maneiras de valorizar a eficacia da teoria historico-cultural vai
depender da utilizagdo adequada dos instrumentos mediados por educadores que acreditam

na educagdo enquanto conhecimento pesquisado.

Para Libaneo, é necessario apoiar-se em duas crengas: uma, que a escola continua
sendo uma instancia necessaria de democratizacao intelectual e politica; outra que uma
politica educacional inclusiva deve estar fundamentada na idéia de que o elemento nuclear
da escola ¢ a atividade de aprendizagem, lastreada no pensamento teodrico, associada aos
motivos dos alunos, sem o0s quais as escolas ndo seriam verdadeiramente inclusivas.

(Libaneo, 2004, p. 8)

Considerando que a escola tem um papel importante na formac¢ao do individuo, ha
necessidade de resgatar sua fungdo para que tenha condi¢des de receber e atender a todos,

mediante suas singularidades.

Ultimamente, a escola tem sido questionada em relacdo ao processo de ensinar e
aprender. Outros estilos de aprendizagem e conceitos fundamentais sdo necessarios para as
criangas se tornem capazes de continuar o processo de aprender-a-aprender. Incorporando
sempre novos conhecimentos para enfrentarem as necessidades ou demandas do mercado

de mao-de-obra especializada e qualificada.

Porém, na pratica, isso ndao acontece: a sociedade contemporanea tem se
apresentado na midia como sendo a era da vivéncia cultural. Nem todos estdo tendo
oportunidades. A maioria das pessoas se fecha em pequenos grupos oportunizando a
interesses particulares e individuais deixando os demais a margem da exclusdo em relagao

a saberes.

Facci faz um alerta sobre esta questdo. Ela chama para uma reflexdo sobre as
contradigdes que existem nos discursos que vinculam em relagdo a sociedade do
conhecimento, ¢ marcada pelo esvaziamento do conhecimento cientifico. Segundo ela: a
cada dia-a-dia da escola fica registrado o quanto os conhecimentos cldssicos estdo sendo

deixados fora do curriculo escolar, dando lugar para os contelidos extra-curriculares,



ficando apenas na vivéncia do cotidiano do aluno ou entdo no chamado senso comum.

(Facci, 2000, p. 24-25),

O reflexo dessa crise tem conseqiiéncias nos mais diversos setores inclusive no

campo educacional envolvendo diretamente a escola e o trabalho do professor.

Os professores da Educacdo Infantil tém um imenso desafio em relagdo as mais
diferentes areas do conhecimento, buscando solugdes naquilo que ja estd sistematizado,
cronico, viciado e transcender para composi¢ao de alternativas, discussdes que possibilitem
mudangas de paradigmas. Para Libaneo, a escola enquanto lugar de mediacdo cultural tem
papel fundamental de produ¢do e internalizacdo de significados. Melhorar a capacidade
reflexiva e desenvolvimento das competéncias do pensar deverd ser um dos desafios. E a
didatica tem o compromisso com a busca da qualidade cognitiva das aprendizagens. A
mediagdo cultural, pelo trabalho dos professores e que vai ajudar os alunos a se
constituirem como sujeitos pensantes e criticos capazes de lidarem com os conceitos e
resolverem situagdes novas. A razdo pedagogica estd associada a valores e a formagao
humana ¢ que possibilita a tornarem as pessoas dignas, justas, cultas, aptas a participar

ativa e criticamente na vida social, politica, profissional e cultural. (Libaneo, 2004, p.8)

O que estd em questdo € que as escolas através dos seus processos educativos tem a
dificil tarefa de desenvolver em quem est4 aprendendo a capacidade de aprender. S6 assim,
enquanto profissional, podera atender parte das exigéncias da sociedade, construindo
também sujeitos de personalidades flexiveis e eticamente com raizes profundas capazes de

suportar o impacto da diversidade que se configura no contexto social.

Morin (2000) expressa com muita convic¢do a exigéncia de se desenvolver uma
inteligéncia geral que saiba discernir o contexto, o global, o multidimensional, a interacao

complexa dos elementos. Ele escreve:

(...) o desenvolvimento de aptiddes gerais da mente permite melhor
desenvolvimento das competéncias particulares ou especializadas.
Quanto mais poderosa ¢ a inteligéncia geral, maior é sua faculdade de
tratar problemas especiais. A compreensdao dos dados particulares
também necessita da ativac@o da inteligéncia geral, que opera e organiza
a mobiliza¢do dos conhecimentos de conjunto em cada caso particular.
(...) Dessa maneira, ha correlagdo entre a mobilizagdo dos
conhecimentos de conjunto e a ativacdo da inteligéncia geral (Morin,

2000, p.39, citado por Libaneo, 2004, p. 9)



A ampliagdo do papel da aprendizagem no desenvolvimento da crianga estd
intimamente ligado a idéia de que cada instrumento utilizado e cada matéria ensinada tem
uma importancia concreta no desenvolvimento mental geral da crianca e o que os diversos
instrumentos representam para este desenvolvimento geral. No entanto, ndo podemos

esquecer que aprendizagem devera considerar as singularidades de cada crianga.

Desde o nascimento, as criangas estdo em constante interagdo com os adultos, que
ativamente procuram incorpora-las e a reserva de significados e modos a fazer as coisas
que se acumulam historicamente. Inicialmente as criangas sao dominadas pelos
processos naturais, por sua heranga bioldgica. Mais tarde, com a constante mediagdo dos
adultos, processos instrumentais psicologicos comecam a tomar forma. Sdo processos
interpsiquicos que surgem por haver partilhamento com os adultos. Através da
internalizacdo dos meios de operagdo das informagdes. Estes, historicamente
determinados e culturalmente organizados, a natureza social das pessoas tornam-se

igualmente natureza psicologica.

A aprendizagem da crianga comeca muito antes de aprendizagem escolar. A
aprendizagem escola nunca parte do zero. Toda aprendizagem da crianga na escola tem
uma histéria prévia. Esta historia que a crianga traz ¢ construida por toda a bagagem que a
crianca adquiriu antes de vir para a escola. Seu mundo, suas coisas, relagdes, o0s
questionamentos que a crianca faz, a curiosidade sobre as coisas, objetos, sio momentos de
aprendizagem. E isto ela vivenciam muito até os 6 anos na sua familia, nos seus vizinhos,

na Igreja, comunidade que faz parte.

Para Vygotsky, o processo de aprendizagem, que se produz antes que a crianga
entre na escola, difere de modo essencial do dominio de nagdes que se adquirem durante o
ensino escolar. Todavia, quando a crianga com as suas perguntas, consegue apoderar-se dos
nomes dos objetos que a rodeiam, j4 estd numa etapa especifica de aprendizagem.
Aprendizagem e desenvolvimento ndo entram em contato pela primeira vez na idade
escolar, mas estdo ligados entre si desde os primeiros dias de vida da crianga. (Vygotsky,

2005, p. 1-10)

A teoria vygotskyniana do ambito do desenvolvimento potencial diz: “o unico bom
ensino é o que se adianta ao desenvolvimento”. E as investigacdes sobre as fungdes

psicointelectuais superiores na crianga formadas no discurso da historia do género humano,



¢ um processo absolutamente Unico. Este tem como lei fundamental: “Todas as fun¢des
psicointelectuais superiores aparecem duas vezes no decurso do desenvolvimento da
crianca: a primeira vez na atividade coletiva, nas sociais, ou seja, como fun¢des
interpsiquicas; a segunda, nas atividades individuais, como propriedades internas do

pensamento da crianga, ou seja, como fungdes intrapsiquicas”. (Vygotsky, 2005, p. 14)

Assim, os saberes e instrumentos cognitivos se constituem nas relagdes
intersubjetivas, se a apropriagdo implica a interagdo que o sujeito teve com outros que ja
avancaram saberes e instrumentos. Entdo a educacdo ¢ o ensino se constituem formas
universais ¢ necessarias do desenvolvimento mental. Esta articulagdo entre os processos

externos e internos que Vygotsky considera a aprendizagem.

2.3 Crianca: Sujeito da Historia e da Cultura — Uma Concepc¢iao em Processo

Nos ultimos anos a literatura contemporanea tem se empenhado no sentido de
visualizar a crianga como um ser criativo, dotado de um potencial a ser desenvolvido
socialmente como resultado e também como elemento participativo da cultura da historia.

Ao mesmo tempo que se produz, colabora na constru¢ao do processo.

Aries (1998), no final da década de 70, deu inicio a construgdo de um referencial e a
pesquisa sobre a histéria da infancia brasileira considerando os aspectos sociais, culturais e
politicos que interferiam na nossa formacdo: a presenga da populagdo indigena e seus
costumes; o longo periodo de escravidio e a opressdo a que foi submetida expressiva parte
da populacdo brasileira; as migracdes; o colonialismo e o imperialismo, inicialmente

europeu e, mais tarde, americano. (Kramer, 2002, p.28)

A segunda idéia, discutida sobre infancia foi questionada em relacdo a significacio
ideologica. Tratada por Charlot (1977) compreende que “a visdao de crianca baseada numa
suposta natureza infantil, ¢ n3o na condi¢do infantil mascarada a significacdo social da

infancia” (Kramer, 1982, p. 20)

Se Aries (1978) articulando infancia, histéria e sociedade, fundamentou uma

posicdo contraria a miniaturizacdo da crianga, Charlot (1977) favoreceu a critica a

naturalizagdo da crianca e consolidou a analise de carater historico, ideoldgico e cultural.



Assim, contra a idéia de crianga ser-da-natureza, foi possivel delinear uma visao das
criangas a partir das suas condi¢cdes concretas de existéncia. Surge ai uma aparente
contradi¢do entre a singularidade (Arics) e a totalidade (Charlot) e s6 mais tarde com a
contribuicdo de Walter Benjamin através da antropologia filos6fica ¢ que se compreendeu

o ser humano na sua microdimensao. (Kramer, 2002, p. 28)

Assim, € preciso constituir outro modo de olhar a infancia, revelando o seu proprio
olhar e como cada crianga pensa, sente e imagina o mundo. Também ¢ preciso encontrar

outra maneira de falar da infancia e de ouvir as criancas.

Compreende-se que histéria e cultura vao se delincando como categorias
importantes em uma determinada sociedade. E a infincia passa a ocupar um lugar

diferente, reconhecido porque tem como base a concepgao historica e a cultura.

O homem tem uma infancia, que se constitui em sujeito a linguagem que ¢ condi¢io
da humanidade do homem. Na descontinuidade é que se funda a historicidade do ser
humano. E se hd uma histdria, se o0 homem ¢ um ser historico é s6 porque existe uma
infancia do homem, ¢ porque ele deve se apropriar a uma linguagem. Caso isto fosse
diferente, o homem seria natureza e ndo historia. Imbuir-se desse olhar infantil critico €
aprender com as criangas e ndo se deixar infantilizar. Conhecer a infancia passa a significar
uma das possibilidades para que o ser humano continue sendo sujeito critico da historia que

o produz.

Kramer questiona a pratica da pesquisa e a forma de olhar a infancia no sentido de
conhecer estas criangas, sem expo-las, procurar focalizar os nomes, os rostos ¢ a dificil e
necessaria devolucao dos dados. Todas as pesquisas envolvem a crianga a escola e as outras
instancias de vida politica e social do espago definido. Por isso, ao pesquisar, devera ter

muita €ética em relacao aos aspectos anteriormente citados. (Kramer, 2002, p. 30),

Por outro lado, a antropologia muda radicalmente a visdo de compreender a
educacdo e os estudos, principalmente em relagdo a infancia. Isto se deve aos componentes
importantes que ela coloca como prioridades que sdo: a cultura, pesquisa da diversidade, a
questao familiar e a visao do outro na sua propria maneira de ser. A partir do momento que
a concepcao de infancia tornou-se historicamente situada, abre-se também inumeras
possibilidades férteis de investigacdo, que se utilizam de pluralidade, multiplicidade,

interdisciplinaridade, transdisciplinaridade.
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ANEXOS

Entrevista com a professora
1. Qual a sua formagdo académica?
2. Qual ¢ a sua trajetdria profissional?
3. Quanto tempo vocé leciona na pré-escola?
4. Em quantas escolas vocé leciona?
5. Neste Jardim II, quantos alunos vocé tem?
6. Qual seu objetivo principal em relacdo aos alunos?
7.  Qual a metodologia que vocé utiliza para seu fazer pedagdogico?
8. O que vocé sabe sobre a teoria historico-cultural?
9. O que significa para vocé o ladico no Jardim II?
10.  Vocé acredita que esta teoria podera dar qualidade a pratica pedagdgica juntamente com o ladico?
11.  Quais sdo as dificuldades encontradas em relag@o a teoria historico-cultural e o ludico?
12.  Como vocé tem sido na pratica com as criangas?
13.  Quais os brinquedos que vocé mais utiliza? Como vocé os utiliza?
14.  Para vocé, ¢ importante a crianga brincar? Por que?

15. Como vocé vé a brincadeira como motivagdo para o processo de aprendizagem dos contetidos e

habilidades?

16. Como vocé trabalha com o brincar com as criangas dentro da sala de aula? Que tipo de brincadeira

vocé utiliza?

17.  Como vocé vé a postura da escola em relagdo a elaboragdo e desenvolvimento do projeto sobre o

brinquedo?

18. Muitas vezes ouvimos criticas de pais em relacdo ao trabalho desenvolvido na creche onde as

criangas, de acordo com eles, s6 brincam e ndo aprendem. O que vocé pensa disso?

Entrevista com a coordenadora pedagégica
1. Qual é o valor que vocé atribui ao brincar no sentido pedagogico?
2. Qual é a base tedrica que a proposta pedagogica propde para o desenvolvimento das criangas?

3. Quantos e quais brinquedos e jogos (instrumentos lidicos) a creche tem disponivel para as atividades

com as criangas?



10.

11.

12.

Vocé considera as atividades lidicas desenvolvidas satisfatorias para a demanda? Por que?

Como tém sido administradas as dificuldades que os professores encontram com a pratica tendo

somo suporte a teoria?
Ao adquirir os brinquedos, quais os aspectos priorizados?

Como tem sido acompanhado o progresso (avanco) dos alunos em relacdo as atividades ludicas

propostas?
Quantas vezes normalmente a creche adquiri brinquedos durante o ano?

Como tem sido o coletivo entre o Jardim I e II, no sentido de que os conhecimentos sejam

“andaimes”?

Quais os sonhos que a creche tem em relagdo ao proposto e o que atingiria seus desejos em relagio

ao ludico?
Qual a sua formagao académica?

Qual ¢ a sua experiéncia profissional?

Entrevista com as criancas A, Be C

10.

Vocé gosta de brincar?

Com quem vocé brinca?

Aonde voceé brinca?

Quais brinquedos vocé tem?

Quais as brincadeiras vocé mais gosta de brincar?
Vocé gosta de vir para a creche? Por que?

Na creche, do que vocé mais gosta?

O que vocé ndo gosta na creche?

Vocé acha que as criangas aprendem brincando?

Rever os conceitos de classificagdo com a crianca (cores, profissdes, utensilios, formas

geométricas...).



