Cébcegas, cambalhotas e esconderijos:
construindo cultura e criando vinculos

Maria Angela Barbato Carneiro
(org.)

Edilene Modesto de Souza

Regina Aiko Fukunaga Kato, Carolina Krauter Kracker,
Isabella Huy Kolesnikovase, Paula Sizenando Silva

Lucia Maria Salgado dos Santos Lombardi

Maria Walburga dos Santos

Nair Spinelli Lauria



Indice

Introducéo

Memodria e patriménio: a cultura da infancia e o brincar

Maria Angela Barbato Carneiro

Aspectos psicoldgicos acerca do brincar
Regina Aiko Fukunaga Kato, Carolina Krauter Kracker, Isabella Huy Kolesnikovase

Paula Sizenando Silva

Brincando com criancas de 0 a 3 anos

Edilene Modesto de Souza

Jogos Teatrais, expressao corporal e docéncia
Lacia Maria Salgado dos Santos Lombardi

Multiculturalismo e pratica cotidiana: desafios de educar na diversidade

Maria Walburga dos Santos



Introducéo

A atividade ludica sempre me encantou. Minha infancia passada parte em uma
fazenda de meus avos, parte na minha propria casa, na época um apartamento, foi rica em

“brincares”.

Apesar de morar em um espaco pequeno, a rua ainda era o local propicio para as
brincadeiras, ao final da tarde, quando terminava as tarefas escolares, la estavam os amigos,

ansiosos a espera da realizacdo das brincadeiras.

Em casa ndo era diferente, pois na cozinha, havia uma mesinha e duas cadeirinhas
onde, minha mae e eu nos sentavamos para brincar de “comadre” com direito ao batizado

do bebé e tudo.

Na fazenda de meus avos, quanta liberdade! Sentir o vento forte, a chuva miuda, os
banhos na lagoa, a pesca no rio, as picadas de bagre nos alagados e, sobretudo o0s
fogbezinhos feitos de tijolos, onde colocavamos a lenha sob uma pitangueira, onde
faziamos cha dos mais diferentes sabores.

Alguns utensilios de cozinha eram feitos com a raiz da mandioca descascada e
esculpida e que nas maos das criancas adquiriam varios formatos e simbolizavam inimeros

objetos.

Ao crescer o magistério foi a profissdo escolhida, mas, ao ingressar na carreira
indagava-me com freqliéncia, por que a escola era desinteressante. Porque as criangas nao

podiam brincar?



Trabalhei algum tempo no ensino primério, hoje ensino fundamental, mas uma vez

concluida a universidade passei a ser monitora de um professor.

Findada a monitoria, iniciei a minha caminhada na formacéo de professores e junto
com uma grande amiga comegamos a imaginar como motivar os profissionais que
estdvamos formando e ao mesmo tempo ajuda-los a realizar um trabalho, na educacao, mais

interessante e de melhor qualidade.

Parece, entdo, que a paixao pelo ludico renasceu, porém agora ndo bastavam sé as
experiéncias era necessario pesquisar mais sobre o assunto para justificar, também junto

aos nossos colegas que trabalhdvamos seriamente.

As pesquisas que tratavam do assunto mostravam diversas perspectivas de estudo,
porém, todas elas voltadas para o trabalho com criancas.

Na época trabalhava com cursos de licenciatura e com o curso de Pedagogia e sentia

grande dificuldade e, porque ndo dizer, muita resisténcia ao tratar do assunto.

Como tudo era formacéo os grupos de estudo realizados no LABRIMP, Laboratério
de Brinquedos e Materiais Pedagdgicos da Faculdade de Educacdo, da Universidade de Sdo

Paulo, foram verdadeiros tubos de ensaio, me aprofundar no assunto.

Com o inicio da Habilitacdo em Educacdo Infantil, no Curso de Pedagogia da
Pontificia Universidade Cat6lica de Sdo Paulo, em 1994 os estudos sobre o brincar foram

se ampliando, surgindo a idéia de fazer uma “brinquedoteca”.

Na realidade, os principais objetivos da criagdo do espaco eram promover 0S
estudos e as pesquisas sobre o assunto, promover a capacitagdo de educadores na area do
brincar, montar um ambiente que pudesse servir de observacdo para 0s estagios de nossos

alunos e atender todos o0s que tivessem interesse no assunto.



O caminho foi arduo até 2000 quando recebi a noticia que havia ganhado um lote de
brinquedos doados pela Fundacdo Abring que estavam guardados no almoxarifado da
instituicdo. Rapidamente entramos em contato com os 6rgdos administrativos e, ndo depois
de algumas tentativas, consegui um lugar para colocar os brinquedos e organizar a
brinquedoteca que passou a se chamar Nucleo de Cultura, Estudos e Pesquisas do Brincar.
Um nome pomposo para um espa¢o modesto. Vontade de trabalhar néo faltava.

Para que o espaco crescesse, ganhasse visibilidade e confianca de outros
profissionais, fazia exposi¢cfes de brinquedos, sete ao todo, que favoreceu o
reconhecimento e a divulgacao do trabalho.

Cada vez que alguma instituicdo, em geral escolas publicas de periferia, me
convidava, |4 ia eu, fazendo capacitagdes palestras.
Resolvi oferecer esse trabalho através do Ndcleo, mas sabendo da dificuldade dos

professores da rede, os cursos eram oferecidos graciosamente.

A demanda foi crescendo, encontrei uma parceira, na época aluna da universidade, a
professora Edilene Modesto de Souza, que foi me ajudando nesse trabalho. N&o havia
recursos para oferecer a formacdo graciosamente e isso dificultava a possibilidade de
oferecer novas experiéncias e outros conhecimentos de profissionais cujos trabalhos na area

eram significativos.

Também, na universidade, nem todos os colegas acreditavam no trabalho,
especialmente com relacdo a operacionalizacdo e ao funcionamento do espaco e isso

impedia que se oferecessem atividades variadas ao publico.

Como coordenei dois projetos de ensino a distancia pela PUC/SP, cuja demanda foi
de mais de 3000 (trés mil) profissionais das redes publicas estadual e municipais,
aproveitava para ajudar os professores propondo aspectos na formagéo que se voltassem

para a ludicidade e a cultura regional, enfocando através deles aspectos linguisticos,



historicos, geograficos, cientificos, éticos e estéticos, alem da vivéncia de poder aprender a
brincar.Isso teve uma grande repercusséo nos trabalhos de conclusdo de curso (TCCs) que
os alunos apresentavam como exigéncia para a obtencdo do titulo e a partir dai foi uma

viagem sem volta.

Em 2008 fui avisada do Edital dos Pontinhos de Cultura, do Ministério de Cultura.
Apresentei um projeto que acabou sendo contemplado com um prémio e com 0S recursos
desse projeto foi possivel re-organizar o espaco da brinquedoteca e promover alguns cursos

de capacitacdo cujo trabalho esta reunido neste material.

O primeiro capitulo, Memadria e patriménio: a cultura da infancia e o brincar,
Maria Angela Barbato Carneiro apresentou o resultado de uma reflexdo elaborada para a
mesa com a mesma tematica realizada no Encontro dos Pontinhos de Cultura, promovida

pelo Ministério da Cultura, em Brasilia, em agosto deste ano.

O trabalho discute a partir dos conceitos de infancia, crianca, brincar e cultura, o
que significa a cultura da infancia, os impasses que encontra para se desenvolver,
sobretudo, na area educacional e a necessidade de conscientizacdo da sociedade sobre a
importancia do brincar, de modo que se possa garantir aos pequenos esse direito além de

ajudar no resgate e na criacao da cultura.

O segundo capitulo,__Aspectos psicoldgicos acerca do Brincar,Regina Aiko
Fukunaga Kato e suas alunas, Carolina Krauter Kracker, Isabella Huy Kolesnikovas, Paula
Sizenando Silva discutem a falta de consenso entre os diversos autores da psicologia acerca
do brincar. A matéria resultou da oficina intitulada Brincar e vinculo, quando o assunto foi

tratado

O terceiro capitulo, Brincando com criancas de 0 a 3 anos, Edilene Modesto de
Souza busca promover uma discussdo entre o brincar como estimulagdo precoce e como
estimulacdo oportuna, tentando apresentar a diferencga entre elas. O texto resultou de uma

oficina, com 0 mesmo tema, apresentada pela autora na PUCSP.



O quarto capitulo, Jogos teatrais, expressao corporal e docéncia, Lucia Maria
Salgado dos Santos Lombardi partindo das observagdes realizadas nos cursos de formacéo
busca responder o que professor precisa saber a respeito da linguagem corporal a fim de
trabalhar com a linguagem tematica e incorpora-la a sua pratica. Apresenta, portanto as
reflexdes a partir de uma oficina realizada com o0 mesmo tema.

O quinto capitulo Multiculturalismo e pratica cotidiana: desafios de educar na
diversidade Maria Walburga dos Santos objetivou no contexto das institui¢cbes educativas,
justificar a necessidade de pensar possibilidades praticas para o trabalho com a diversidade
no cotidiano buscou através de suas reflexGes com educadores enfatizar o processo
historico de ascendéncia africana da populacdo brasileira, apontando a existéncia de
preconceitos velados nos contextos uniformes e a necessidade de romper com o
curriculo-uniforme ”.

A organizagdo deste material foi interessante e desafiadora porque busca auxiliar
todos aqueles que acreditam na infancia e na esperanca de realizar um trabalho de melhor
qualidade formando uma verdadeira corrente que va se engrossando com o tempo.

Todas n6s que o produzimos estamos envolvidas de alguma forma com criancas e
formagéo de profissionais e esperamos que este material possa contribuir para novas buscas

e novas experiéncias permitindo que nossas criangas possam continuar a brincar.



Memodria e patrimonio: a cultura da infancia e o brincar

Maria Angela Barbato Carneiro’

Este trabalho é fruto de uma reflex@o que buscou discutir no encontro Pontinhos de
Cultura os conceitos de infancia, crianca e brincar, mostrando a sua relacdo com a cultura
da infancia bem como o preconceito e a desinformacdo que existem na escola em torno do
ludico, considerando-o como mero passatempo, ignorando seu valor do ponto de vista do
resgate da cultura e do processo de aprendizagem.

1. Inféancia e crianca, onde esta a diferenca?

Esta reflexdo surgiu a partir de um questionamento: qual é o lugar da cultura da

infancia na sociedade brasileira?

Tratar da infancia, porém, ndo é um assunto tdo simples, principalmente se

pensarmos de qual infancia estamos tratando.

O conceito de infancia é bastante recente e o termo de origem latina “ infans,

)

infantis” significa aquele que ndo fala, mostrando o lugar que a crianga ocupava na

sociedade.

N&o havia uma cultura para as criangas, pois elas conviviam no meio dos adultos,

até mesmo porque, devido aos altos indices de mortalidade, poucas conseguiam sobreviver.

! Maria Angela Barbato Carneiro, pedagoga e doutora na Area de Comunicacgéo Social pela Escola
de Comunicacdo e Artes da Universidade de Sao Paulo, é professora Titular da Faculdade de
Educacgdo Pontificia Universidade Catolica de Sao Paulo onde coordena, também, o Nucleo de
Cultura e Pesquisas do Brincar.



As criangas passaram a ter maior longevidade quando deixaram de ser entregues as

amas de leite, sendo alimentadas por suas proprias mées.

Vistas enquanto adultos em miniatura, aprendiam com os mais velhos, através das

atividades e dos objetos do cotidiano.

Porém, até que ponto pode-se dizer a infancia foi aceita pela sociedade adulta?

A aceitacdo das criancas como seres diferentes dos adultos requer uma postura

diferente por parte da sociedade e do mais velhos em relagéo a elas.

Hoje, dado o desenvolvimento da psicologia, da sociologia e da pedagogia pode
parecer gque a infancia esta considerada no contexto social, porém néo esta claro que isso

realmente venha sendo considerado.

Da mesma forma que outrora, as criancas sdo humanamente debeis e necessitam
dos adultos para poderem crescer e se desenvolver, necessitando que sejam defendidos seus

direitos e interesses.

As sucessivas mudancas pelas quais temos passado, de modo especial nos Gltimos
vinte anos, tém mostrado o aparecimento de novos tempos educativos e novas visdes de
infancia. Hoje ela é considerada um estagio vital e social para o desenvolvimento da

crianca, mas sempre definido pelos adultos.

Contudo, pode-se dizer que uma visdo respeitosa de infancia esta relacionada ao
fato de considerarmos a crianga como um ser em desenvolvimento cuja maneira de viver
depende das experiéncias a serem vividas ou que ja viveu. Consiste em conceber a infancia
como fruto de uma dindmica de diversos processos possiveis que dependem do
amadurecimento, da evolugédo, da capacidade de adaptagdo, das potencialidades e das

aprendizagens que sdo proporcionadas a crianga.



Isso mostra que ndo podemos encara-laeternamente como um periodo provisorio e
de espera permanente. Como muito bem aponta Artiaga (2008), as criangas ndo séo projeto
de nada, ? ndo vivem & espera de algo e ndo possuem menos capacidade do que terdo mais
tarde.lsso significa considerar o que fazem, o que sentem e como atuam nas diferentes

etapas do seu desenvolvimento e nos contextos em que vivem.

Para o autor, até a provacdo da Convencéo das Nac¢des Unidas sobre os Direitos da
Infancia, existiu uma concepg¢do estritamente juridica de infancia, ligada a menoridade. O
conceito de infancia era muito diferente em cada sociedade. As limitacGes infantis se
diferenciavam em funcdo dos atos civis, portanto poderia ter uma situacdo absolutamente
protegida ou, pelo contrario, uma condicdo sub-humana, de acordo com a perspectiva de

vida.

No caso brasileiro, especificamente, a partir da criagdo do Estatuto da Crianca e do
Adolescente (ECA) em 1990 considerou-se crianca toda pessoa até 12 anos, garantindo-lhe,

pelo menos teoricamente, alguns direitos.

Todavia tais direitos variam de pais para pais, de regido para regido, de contexto
para contexto, o que nos leva a concordar com Quinteiro (2002) para quem a infancia é
uma construcdo social e ela varia de acordo com a classe social, 0 género ou a etnia. Isso

nos permite afirmar que temos vaérias infancias.

Do ponto de vista histdrico, por exemplo, Aries (1978), mostrou, por exemplo, a
educacdo do rei Luis XIV e como era a sua vida enquanto crianga, seus trajes e suas

brincadeiras que caracterizavam a nobreza da época.

Certamente, criangas menos favorecidas ndo tiveram a mesma sorte, ndo puderam

viver a sua infancia.

2 Expressédo usada pelo autor.
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No mundo atual, muitos dos pequenos nao tém o direito a infancia porque vivem a

margem de condi¢des minimamente humanas.

E importante considerar porém, que os conceitos de infancia e de crianca parecem
se confundir, pois enquanto a ideia de infancia aponta para o lugar dos pequenos em
determinado grupo social, a palavra crianca, também de origem latina “creator, creatoris”
indica um ser de pouca idade que se diferenciava do adulto apenas pelo tamanho.
Paradigma este que parece estar voltando, na medida em que, sobretudo nos grandes
centros urbanos as criancas tém sido encaradas como mini-adultos o que se observa, por

exemplo, pelas ocupagdes determinadas por suas agendas.

Apesar do ponto de vista histérico da concepcdo de Rousseau ter provocado uma
grande revolucdo na educacdo pelo fato de se considerar a crianca diferente do adulto ndo
apenas no tamanho, pode-se perguntar se ndo estamos voltando as idéias arcaicas que
antecederam ao fildsofo, negando as criancas o direito a infancia.

Segundo Perrotti (1990) encaramos a crianca em uma perspectiva simplesmente
etaria, como um ser em formagdo. Segundo o autor tal visdo ndo teria implicacGes se nela
ndo houvesse implicita a idéia de evolucdo, que considera a crianga como um ser
incompleto, portanto ela ¢ um continuo “vir-a-ser”, alguém que estd em continua

transformagao, diferente do adulto que “ja é”.

A crianca é mais do que um ser em movimento, é alguém que faz parte de um
tempo, de um espaco, de um grupo social, que interage com seus pares, influenciando o

meio em que vive e sofrendo suas influéncias.

Na sociedade capitalista em que vivemos a crianga é encarada como um ser em
continua formacdo e isolada do ponto de vista histdrico, portanto desvinculada dos aspectos
sociais. Porém ndo podemos mais deixar de pensar nas interacfes entre ela e seu contexto,

fruto de um processo histdrico/ social e politico.
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Até aqui discutimos os conceitos de crianga e de infancia, as influéncias de um

sobre o outro mostrando suas inter-relacGes e as influéncias do contexto.

2. O que é cultura da infancia?

Hoje se fala muito em cultura da infancia. O que significa isso?

Para falar sobre cultura da infancia € necessario entender melhor o conceito de

cultura.Mas, o que é cultura?

Aparentemente, definir cultura parece simples porque muitas vezes se tem a idéia de
que sdo apenas as maneiras de viver de um determinado povo.lsso pressupde Unica e
exclusivamente um processo de transmissao, ignorando a participacao e a criacdo de cada

ser humano no processo de construcao da cultura.

Portanto, se conceituar infancia e crianca ndo € simples, definir cultura torna-se

ainda mais complexo.

Tal dificuldade consiste no fato de que essa ndo € uma simples reflexdo, mas que ela

busque clarear um pouco mais o que significa cultura da infancia.

Segundo Perrotti (op.cit.) tal dificuldade pode ser justificada pelo fato de se
considerar cultura e produto cultural como sindnimos. A cultura, nesse caso, aparece como
resultado de um processo social, ou seja, algo estatico e acabado, enquanto a producao
cultural expressaria 0 modo de vida transmitido as criancas, cabendo a elas apenas assimilar

0s objetos culturais de um determinado momento.
A visdo estética da cultura ajusta-se aos interesses da sociedade, de modo especial a

brasileira, que promove a desigualdade social privilegiando certos grupos em detrimento de

outros.
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Portanto, em um sentido amplo a cultura indica 0 modo de ser e de viver de cada
grupo social, visdo esta que supde um produto pronto e acabado a ser transmitido a crianga.
Nessa perspectiva, por exemplo, era comum entre os astecas do México enfaixar as
cabecas dos recém-nascidos com talas de madeira para que elas se alongassem. 1sso ndo so

era um costume como também era um simbolo de “status social”.

Essa maneira de tratar a crianca consistia em um processo de transmissdao do

referido costume de uma geracéo para outra.

Na realidade, existe um aspecto da cultura que a crianga recebe como heranca da
sociedade em que vive. Porém, vista apenas pela perspectiva da transmissao a cultura
poderia ser considerada como algo estatico, o que ela ndao é. Na verdade a cultura é
extremamente dindmica, se altera a cada momento e embora na nossa sociedade exista uma
visdo “adultocéntrica™ de cultura, a crianca faz parte de um grupo social, portanto é um ser

histérico e como sujeito de sua propria experiéncia é capaz de produzir cultura.

Considerar a criangca como um ser passivo faz parte de um pensamento neoliberal,
preocupado que estd muito mais com o consumo e com a competitividade, fazendo com
que a crianca seja objeto de uma inddstria cultural, comportando-se passivamente diante
dela, evitando e, por vezes, negando sua participacdo no processo de criacao.

Segundo Marti (2005) o conceito de cultura extrapola a visdo de Vygotsky(1988)
que a limitava a uma simples perspectiva semidtica, ou seja, como a capacidade de usar
signos. Para ele cultura é muito mais ampla porque abrange diferentes elementos. Entre eles
podemos considerar, além dos signos, os simbolos que compdem as diferentes formas de
comunicacdo humana. Para além dos elementos anteriormente citados ndo podemos nos
esquecer também dos aspectos fisicos e materiais, institucionais, convencionais, dos
aspectos relacionais, referentes a conduta e as idéias. Todos esses elementos favorecem a

interacdo entre o individuo e o0 meio.

® Termo utilizado do Perrotti.
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O desenho a seguir mostra de uma maneira mais clara como as criancas interagem

com o0 mundo em que vivem, construindo assim a sua cultura.

A interacdo do individuo com o0 meio

O meio fisico > O meio social

Espacos e materiais escolas, creches, brinquedotecas
festas populares

familia, clube, comunidade
diferentes formas de linguagem
imaginacéo, conceitos,
interesses

e valores

Aprendizagem social

Do ponto de vista dos aspectos fisicos e materiais ha de se considerar a questdo dos
espacos fisicos e dos materiais capazes de estimular a crianca. Por exemplo, 0s parques
infantis construidos em locais abertos permitem que a crianga possa sentir o vento e 0s
perfumes, conhecer formas e cores, tomar sol, perceber o tempo... Enfim, experienciar

diversas sensacdes.

Ja os ambientes internos, as salas de brinquedos, de artes e de criatividade, auxiliam
explorar e manipular objetos, observar, trocar, fazer escolhas livres, desenvolver a
linguagem, socializar-se, experimentar situagdes novas e que se transformam

continuamente.
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Nesses espacos € importante a presenca de inimeros materiais para enriquecer as

experiéncias das criancas, desafia-las, leva-las a refletir e a criar, entre outras coisas.

Um ambiente pobre ndo favorece a estimulacdo da crianca impedindo-a, muitas

vezes, de construir a cultura do seu tempo.

Outro fator determinante no processo de construcdo cultural sdo os aspectos
institucionais. Inserem nessa categoria a escola, os servigo de assisténcia social, 0s 6rgaos
governamentais que tracam as politicas publicas...Todas essas instituicdes tém como

finalidade o cuidado e a educacéo dos pequenos buscando favorecer a aprendizagem.

InstituicBes que tratam a crianga como um ser passivo a impedem de criar e de
produzir cultura. Porém tais instituicdes deveriam oferecer experiéncias enriquecedoras

para que as criangas pudessem conhecer, memorizar, apreciar, fantasiar e criar.

Dai a importancia de fazer com que 0s pequenos conhecam e participem das festas
populares e até mesmo de ceriménias de iniciacdo, de acordo com a regido em que vivem.
E dessa forma que muitos costumes s&o preservados. Por exemplo, a festa junina, a festa do
boi, a festa do folclore, o carnaval entre outros eventos importantes sdo fundamentais para
gue a crianca conheca a cultura de seus antepassados, a respeite e tenha elementos para

construir a sua propria.

E também através das relacdes estabelecidas entre pais e filhos, na familia* entre os
amigos nos clubes e nos grupos religiosos, entre outros grupos sociais que 0S pequenos
freqientam que eles aprendem varios costumes, interagem com os adultos e com outras

criancas podendo assim contribuir para a construcéo da cultura de infancia.

* Estamos partindo de uma visdo mais alargada de familia que envolve pais, maes, padrastos,
madrastas irméaos e meio irmaos.
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Os aspectos da conduta séo igualmente importantes na construcdo de uma cultura de
infancia, pois incluem os diversos habitos, a linguagem oral e escrita e as diversas formas

de comunicacgéo, que permitem a crianga criar e desenvolver sua autonomia.

Finalmente, hd de se considerar a questdo do pensamento dos interesses e dos

valores adquiridos na relagéo social.

E das infinitas relacdes existentes entre as criancas e os aspectos elencados que ela
produz a sua prépria cultura, ndo como um paciente, mas como um sujeito de direitos capaz

de colaborar no processo de construcdo e de enriquecimento de tais conhecimentos.

Criando e recriando, integrando-se as condi¢bes do seu contexto,
respondendo a seus desafios, lanca-se 0 homem num dominio que lhe é
exclusivo _ o da Histéria e o da Cultura. (BRANDAO apud FREIRE,
1963, p.6)

Portanto, o ser humano tanto é sujeito da histéria quanto da cultura e é isso 0 que 0
caracteriza como uma espécie diferente das demais, mostrando que a producdo cultural é

formada por tudo aquilo que somos, criamos, perpetuamos e transformamos para viver.

No fundo, a cultura é resultado das interacbes humanas. Portanto, quanto mais
relacBes as criangas tiverem e mais ricas forem as oportunidades de experiéncias que Ihes

oferecermos mais rica sera a sua cultura e, consequientemente, seu brincar.

O fato de o sistema dominante considerar como elementos produtores da cultura,
apenas 0Ss grupos economicamente ativos ndo significa que os menos favorecidos nédo
consigam recriar seu mundo.Faltam-lhes oportunidades de experimentar, pois sO se aprende

quando se pratica e, para aprender, a experiéncia deve ter significado.

E importante ressaltar, ainda, que toda experiéncia é sempre interativa e

acumulativa, permitindo a preservacdo da memoria coletiva e, portanto, da cultura.
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A experiéncia, por sua vez sempre tem novidade, risco e desafio, levando a uma
reorganizacdo do pensamento. Logo, reconstruir a experiéncia € reorganizar os significados

das coisas.

E com base nesse processo que surge o brincar como uma atividade natural da
crianga; porém ela ndo é inata, mas resulta da aprendizagem decorrente do processo de

interacdo.

No brincar h& possibilidade de escolher alternativas, preservar a memoria e avangar

no desenvolvimento.

3. O brincar enquanto cultura da infancia

Segundo o “Aurélio” brincar significa passatempo, zombaria ou divertimento. No
entanto parece ndo haver consenso entre os diferentes autores sobre o seu conceito, pois na
maioria das vezes, ele acaba sendo utilizado como sin6nimo de jogar que, segundo
Brougére (1998, p. 17), “é uma coisa que todos falam, que todos consideram e que
ninguém consegue definir>.Segundo o autor, jogo tanto pode ser a denominagdo de uma
atividade ladica, de um sistema de regras que subsiste independentemente dos jogadores,
como pode ser entendido como um material para realizar tal acdo O uso do termo néo se
constitui em um fato solitario, mas depende de um grupo social para o qual a palavra possui
algum sentido. Através dessa idéia pode estar a atividade que imita ou simula parte do real.
Porém nem todas as linguas concebem o conceito de jogo por meio de uma Unica palavra,

portanto, trata-se de um problema mais cultural do que lingistico.

No Brasil, costuma-se utilizar a palavra jogo como sinénimo de brincadeira.

® Palavras do autor p. 17.
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Nos trabalhos realizados com profissionais cujo objetivo € refletir sobre o valor e a
importancia da ludicidade no processo de desenvolvimento e aprendizagem € comum
observarmos uma certa diferenciacdo. Enquanto o jogo é uma atividade para se atingir um
determinado fim, a brincadeira tem um fim em si mesma. Além disso, 0 primeiro possui
regras mais rigidas, e caracteriza-se tanto pela competicdo quanto pela cooperacéo,
envolvendo a presenca de grupos. Ja a brincadeira é mais flexivel do ponto de vista das

normas e pode ser realizada até mesmo individualmente.

Diferencas entre jogos e brincadeiras

Aspectos considerados Jogos Brincadeiras
Regras Sao mais rigidas e advém do | Sdo mais flexiveis, podendo
grupo social ser discutidas pelos

participantes

Finalidade Constituem atividades que | Possuem um fim em si

visam um determinado fim mesmas

Aspectos desenvolvidos Competicéo Colaboracao

Participantes Mais do que um Realizam-se até com um

participante

No entanto, de acordo com Bettelheim (1988), por exemplo, o brincar é a maneira
gue 0s pequenos procuram entender o mundo que os cerca. Para ele a brincadeira parece ser
uma fase mais primitiva do ser humano, caracterizada pelo aparecimento da imaginacgéo
que é prépria das criangas pequenas, enquanto 0 jogo consiste em um estadgio mais
complexo, dado o aparecimento de regras. Segundo o autor, essa Ultima atividade esta mais
préxima dos adultos principalmente porque fez parte da cultura dos mais velhos durante

muito tempo.

Apesar da dificuldade na conceituacéo e do significado polissémico da palavra jogo

ndo se pode negar que ele € universal e envolve o fazer, portanto, a acéo.
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Winniccott ( 1988 ) mostra que o brincar permite observar a capacidade de criacéo
da crianga e ¢ dessa forma que consegue distinguir o “eu” e o “outro”. Brincar, para ele, ¢

uma situacao Unica e intransferivel de experimentar o mundo.

Segundo os psicanalistas, € brincando que a crianca se torna capaz de entender o
mundo & sua volta. Tal acdo também possibilita compreender como a crianga vé e constroi

0 mundo, processo este que ela ndo consegue expressar através de palavras.

Sabe-se que brincar ¢ uma atividade dominante das criancas nas mais diversas

culturas, portanto, tem razdo Lima (1991 ) ao dizer que ele é uma atividade universal.

Sabe-se que o brincar esta associado as crencas e aos valores, ou seja, as diferentes
manifestacBes culturais e possui inimeras definicbes. Porém, ndo se pode negar que
consiste em uma experiéncia prazerosa, cuja motivacdo € intrinseca e que ndo tem um

produto final. Brincar é o trabalho da crianca.

E justamente o comportamento dos adultos que influencia e, por vezes, determina o

brincar na infancia.

Embora ndo haja consenso entre os diferentes pesquisadores do ponto de vista da

conceituacao ha, pelo menos, consenso entre eles em relacdo a alguns aspectos.

Ha concordancia de que o brincar € extremamente importante para o
desenvolvimento das criancas, que elas precisam de materiais adequados e estimuladores
para enriquecer a imaginacdo, bem como de tempo e de espaco e, especialmente, de uma

atitude favoravel dos adultos em relagéo a agéo.

Isso ndo significa que as criangas necessitem de materiais sofisticados.
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Curtis (2006) mostrou que na Africa, por exemplo, os pequenos de 3 anos brincam
com sucata, fazem estilingues com galhos de arvore e ndo possuem muitas bonecas porque

tém criangas mais jovens da familia para praticar.

Tal realidade € possivel de ser observada entre diferentes grupos indigenas, nos
quais as criangas confeccionam alguns objetos para brincar com a argila e cuidam de seus

irmaos menores, fazendo as representacdes sociais de que necessitam.

Embora em tais grupos as criangas nao tenham muitos materiais, elas tém espaco,
tempo e os adultos ajudando, de modo que os materiais disponiveis na natureza fazem com

que elas sejam bastante criativas.

Isso mostra que a crianga ndo necessita de tantos brinquedos, mas que o mais

importante é a qualidade dos materiais e o0 valor que os pais dao para tal atividade.

Outro ponto de consenso entre os estudiosos € o fato de que o brincar é importante

para a aprendizagem e para o desenvolvimento.

O brincar traz beneficios fisicos, intelectuais, sociais, morais e afetivos. A atividade
envolve uma variedade de comportamentos, motivacdes, oportunidades, entendimentos e
experiéncias. Pode-se dizer que como um continuum a brincadeira faz com que as criancas
passem de situacdes de seriedade para outras que envolvem risos, da imitacdo a fantasia, da
repeticdo de um modelo a criatividade, da regra a ndo regra.

No entanto, da mesma forma que falar se aprende falando, brincar se aprende

brincando junto com outras criangas ou mesmo com adultos.
Infelizmente, dado o crescimento da urbanizagéo e a falta de seguranca dos espagos

publicos, as criancas estdo deixando de brincar. Mas, ndo é somente o local destinado a

brincadeira que esta desaparecendo, o tempo também.
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Carneiro e Dodge (2007) mostraram que as criangas possuem cada vez menos
tempo para brincar. As que pertencem as classes mais altas tém uma agenda repleta de
atividades planejadas pelos pais, cuja maior preocupacdo é o futuro de seus filhos, o

ingresso no mercado de trabalho.

J& aquelas oriundas das classes desfavorecidas, especialmente as meninas, quase
ndo brincam porque devem ajudar nos afazeres domésticos ou no cuidado dos irmé&os

menores.

A investigacdo mostrou ainda, que fora de casa, o local que as criangas mais
brincam é a escola, lugar esse em que podem realizar a atividade mais coletiva. Outra
questdo ressaltada € o fato de que as familias tém pouco tempo para estar com 0s pequenos
e quando isso ocorre reinem-se em torno da TV. O brincar também se aprende na interacdo
com a familia e se nela ndo h4& um momento de convivio e de brincadeira ndo ocorre a

aprendizagem da ludicidade.

Ha uma relacdo intrinseca entre o brincar e a cultura da infancia, pois uma das
maneiras de as criangas conhecerem, entenderem e transformarem o mundo que as cerca é
através da brincadeira, que além de ser um divertimento, também é uma das diferentes

linguagens usadas pelos pequenos.

Bronfenbrenner (1996) mostrou que o desenvolvimento humano € resultado da
interacdo entre o organismo humano em crescimento e seu meio ambiente. Nesse sentido
podemos mostrar que o brincar decorre do ambiente e propicia aquele que brinca
desenvolvimento.

4. O brincar enquanto cultura da infancia e os documentos legais

Durante este trabalho foi possivel perceber quais séo as concepgdes de infancia e de

crianga e a diferenga entre elas. Explicitou-se, também, o conceito do brincar, sua
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importancia nao s6 no desenvolvimento da crianga como uma atividade capaz de produzir a
cultura da infancia, apontando para a participa¢do dos pequenos como elementos ativos da
sociedade e as possibilidades que tém de criar e transformar a cultura dos contextos em que

vivem.

Apesar de mostrarmos o valor da cultura da infancia e do brincar enquanto elemento
constituinte dela, temos observado, que ha, na pratica, um grande desrespeito em torno do

lbdico.

Nos ultimos anos foram elaborados e veiculados véarios documentos legais que
apontaram nao apenas para o brincar enquanto uma atividade fundamental para a infancia,
como colocaram-no como um dos direitos da crianca que deveria ser respeitado. Dentre
eles, além da Constituicdo de 1988 e o Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) de
1990, outros documentos legais e orientadores apontam para a importancia do brincar,
especialmente entre as criancas de 0 a 6 anos de idade.

E indiscutivel, nesse sentido o valor dos Referenciais Curriculares Nacionais para a
Educacdo Infantil que, apesar das inimeras criticas recebidas, salientou os seguintes

principios:

_respeito a dignidade e aos direitos das criancas, consideradas nas
suas diferencas individuais, sociais, econdmicas, culturais, étnicas,
religiosas, etc...
_ 0 direito das criancas a brincar, como forma particular de
expressdo, pensamento, interacdo e comunicacdo infantil; °

0 acesso das criancas aos bens socioculturais ‘disponiveis,
ampliando o desenvolvimento das capacidades relativas a expressao, a

comunicagdo, a interacdo social, ao pensamento a ética e a estética;

® Grifos nossos.
" Grifos nossos.
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_asocializacéo das criangas por meio de sua participacéo e insercao
nas mais variadas praticas sociais, sem discriminacdo de espécie
alguma; ®

_ 0 atendimento aos cuidados essenciais associados a sobrevivéncia e
ao desenvolvimento de sua identidade.

(RCNEI, 1998, p.13).

O documento aponta para o brincar ndo s6 enquanto um direito das criangas, mas
como uma forma de expressao e criacdo, deixando clara a sua participacdo como agente
produtor e transformador da cultura do seu tempo. ‘“Nas brincadeiras, as criancas
transformam os conhecimentos que j& possuiam anteriormente em conceitos gerais com 0s

quais brinca” (op. cit, 1998, p.27).

Isso ndo € privilégio apenas dos pequenos de determinadas classes sociais, mas €é
um direito de todos eles.

No sentido de ampliar tal pratica a Resolucdo CEB no. 1 de abril de 1999, ao
estabelecer as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil coloca a
necessidade de propostas pedagdgicas que obedecam a principios estéticos da
sensibilidade, da criatividade, da ludicidade, e da diversidade de manifestacdes artisticas e
culturais.’

Também as Diretrizes Operacionais Nacionais para a Educacdo Infantil™,
publicadas em 2000, alertaram para o processo de formacdo de profissionais e para a

criacdo de espacos bem como para a relevancia dos recursos no trabalho com os pequenos.

Recentemente, o documento lancado pelo Ministério da Educacéo intitulado
Indicadores da Qualidade na Educacgdo Infantil (2009) coloca algumas orientagfes em

relacdo & multiplicidade de experiéncias e de linguagens, acenando para a crianga como um

® Grifos nossos.
9 Resolugdo CEB no. 1, de 7 de abril de 1999. Art. 3°., Paragrafo I, item c.
1% parecer CNE No. 04/2000 trata das Diretrizes Operacionais para a Educacéo Infantil
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ser ativo e participante, capaz de produzir cultura e a necessidade de respeita-la nesse

sentido.

Nunca se falou tanto sobre a importancia do brincar, o seu valor para o
desenvolvimento e aprendizado da crianca e sobre o seu valor na perspectiva do resgate
cultural. Também nunca se preconizou tanto mais a atividade lddica, enquanto um direito
da crianga, e a garantia de uma cultura da infancia, mas, talvez ele nunca tenha sido t&o

desprezado do ponto de vista da pratica.

Existem outras atividades que a escola, as familias e a sociedade parecem valorizar

mais do que o brincar. Onde esta a raiz do preconceito?

5. Brincar: preconceito, desinformagéo ou...

O que sera que tem impedido, especialmente nos Ultimos anos, a pratica do brincar e

0 reconhecimento de uma cultura da infancia?

Especialmente nos grandes centros urbanos a falta de seguranga certamente tem
contribuido para que as criangas brinquem menos, sobretudo que tenham um brincar
coletivo. No entanto, paralelamente a essa questdo ha outra que vimos enfrentando que é a

falta de espacos coletivos para a realizacdo da ludicidade.
Tais espacos seriam fundamentais para que elas aprendessem a conviver melhor,
compartilhassem suas alegrias, tristezas, angustias e fantasias e, também, criassem.

Como conviver com o perigo vivendo ao lado?

Falta empenho das autoridades para a criagdo de espacos publicos que tenham

equipamentos e materiais adequados que garantam & crianca o direito de ter infancia.
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Infelizmente, as criancas das classes mais favorecidas tém mais acesso a materiais e

equipamentos melhores, portanto aparentemente mais oportunidades.

Se, por um lado, a desigualdade social tem sido um obstaculo para garantir o direito
a brincadeira que ainda ha no pais muitos casos de trabalho infantil e de violéncia contra o0s

pequenos, por outro, os mais favorecidos, igualmente, s&o impedidos de brincar.

Pobres criancas! Agendas cheias, apelo ao consumo, competitividade, pouca

autonomia. Por vezes, observam-se pequenos executivos. Quando brincam?

As escolas e os professores estdo preocupados em cumprir uma programagdo com
intensas atividades curriculares, na maioria das vezes totalmente desvinculadas das

experiéncias e dos interesses infantis.

Como se fala em um Curriculo Nacional, pais e professores questionam-se
continuamente quais sdo as vantagens do brincar do ponto de vista da aprendizagem dos

conteudos esperados, especialmente, porque seus resultados ndo podem ser quantificados.

Além disso, ha um grande despreparo por parte dos professores tanto do ponto de
vista tedrico, quanto do préatico. Possuem poucas informac6es sobre as pesquisas na area, e,

0 que € por vezes mais triste, ndo sabem brincar.

Muitos, como os pais, acreditam que € s6 oferecer brinquedos para que 0s pequenos
se desenvolvam, aprendam, imaginem... Isso, porém, ndo é suficiente.As criancas precisam

aprender a brincar e esse processo passa pela interacéo.

Segundo Vygotsky (1999) a crianga SO consegue imaginar e criar a partir de
impressOes anteriormente acumuladas, uma vez que o brincar consiste na reproducéo de
uma situacdo real. Ele é muito mais a lembranca de alguma coisa que aconteceu do que da

imaginacdo.Além disso, é brincando que a crianca percebe os objetos reais atribuindo-lhes
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sentido e significado, consegue categoriza-los formando conceitos. Enfim, aprende a agir

numa esfera cognitiva.

O brincar ndo é inato, mas aprende-se no convivio e embora o brincar livre seja
importante ele s6 ocorre se 0Ss pequenos tiverem um repertorio que advenha de
aprendizagens anteriores.Portanto, € equivocado pensar o brincar como uma heranca
genética e os estudos de Piaget (1978) mostraram como ele advém da imitacdo.Logo, sé

imitamos aquilo que conhecemos.

Outra questdo que a escola ndo sabe lidar é a estruturagdo do brincar atraves de
atividades desafiadoras que permitam a crianca novas descobertas. Em geral o0s

profissionais querem receitas, pensando que todas as criancas sao iguais.

Certamente as criancas apresentam caracteristicas comuns em cada etapa de seu
desenvolvimento, mas ndo se pode esquecer que diversos contextos produzem diferentes

experiéncias e diferentes aprendizagens.

Ha& contextos onde a cultura popular é muito rica e a brincadeira se baseia nela.

Porgue ndo aproveita-la?

Os profissionais ndo conseguem perceber que muitas experiéncias que ocorrem na
escola reproduzem o saber que mantem o sistema de relagcfes e de poder. A cultura escolar
age de modo a legitimar tal poder, apresentando uma cultura de elite e desprezando a

cultura popular.

Segundo Carneiro (2003), a realidade tem mostrado que os profissionais da
educacdo encaram o jogo basicamente sob duas perspectivas. Uns o véem como atividade
livre e, portanto, inadequada, pois impede o planejamento e a organizagdo. Outros, que
parecem possuir uma postura mais avangada, consideram desnecesséria a intervengdo do

adulto na brincadeira, sob o pretexto de ocasionar excesso de diretividade™*.

1 palavras do autor
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Mas ndo se pode esquecer que os profissionais sdo formados nas universidades e ai

ainda existem muitas restricdes e preconceitos quanto a préatica do brincar.

Desinformacao, preconceito, falta de interesse...Ainda ha longos caminhos a
percorrer que exigem muito esforgo, estudo e investigagdo por parte daqueles que vém
trabalhando em prol de uma cultura da infancia, da qual o brincar é parte integrante.
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Aspectos psicologicos acerca do Brincar

Regina Aiko Fukunaga Kato*?

Carolina Krauter Kracker™
Isabella Huy Kolesnikovas?

Paula Sizenando Silva?

Nos ultimos 50 anos houve um incremento nas publicacbes que abordam a
importancia do Brincar. Houve uma maior diversificacdo na forma com que o tema passa a
ser tratado nas décadas subsequentes e apesar de maior debate e visibilidade ndo se chegou
ainda a um consenso gquanto aos aspectos conceituais, ja que o fenémeno é passivel de
muitas abordagens em campos diferenciados e h4 uma grande diversidade de aplicacBes
préaticas relacionadas ao brincar. Pretende-se neste capitulo abordar as concepgfes do
brincar a luz da Psicologia, no intuito de fornecer subsidios tedricos para as praticas que

incentivam o Brincar e de destacar sua importancia para o desenvolvimento humano.

Brincar e a infancia

Ao se fazer uma revisdo tedrica sobre a conceituacdo do brincar, percebe-se que a
construcdo deste conceito estd intimamente relacionada ao desenvolvimento da concepgédo

de infancia ao longo da Historia.

Assim, observa-se que a evolucdo do conceito de infancia caracterizou-se por
concepgdes diversas e correlatas aos diferentes periodos historicos, sociais, econémicos e
politicos em que foram desenvolvidas. Enquanto o século XII foi marcado por uma
auséncia do reconhecimento da infancia, somente no século XIX comeca a existir uma

distincéo entre a crianga e o0 adulto, definindo-se o reconhecimento da nocéao de infancia.

12 Professora doutora associada curso Psicologia PUCSP e tutora PET/MEC/SESu

13 Graduandas do curso Psicologia PUCSP e bolsistas PET/MEC/SESu
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No Brasil contemporaneo, o reconhecimento legal do ato de brincar como sendo um
dos aspectos fundamentais para a garantia da qualidade de vida na infancia deu-se a partir
de 1990, com a promulgacdo do Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), no qual fica
assegurado a crianca o direito a liberdade que é compreendida, entre outros aspectos, como

o direito de brincar, praticar esportes e divertir-se (Capitulo I1, Artigo 16).

A preocupacdo em estabelecer politicas publicas dirigidas a infancia e a
adolescéncia se da com a sancao deste estatuto quando se estabelecem as diretrizes da
politica de atendimento infantil. Até este momento da Histéria da Salde no Brasil
predominaram as agdes voltadas para um tratamento assistencial focado no cuidado -
entendido como a prevencdo de acidentes e a garantia de uma alimentacao basica. Nao se
explicitava a importancia de uma cultura prépria da infancia como sendo uma forma de
promover o desenvolvimento da crianca e do adolescente, embora na teoria e na préatica

educacional esta estivesse presente.

Desta forma, além dos direitos relacionados direta e especificamente aos aspectos da
salde, o ECA (1990) determina direitos de acesso a educacdo, alimentacdo, esporte e lazer;
caracterizando-se por seu carater universalista. Nota-se, portanto, que é aberto um espago
para uma politica desinstitucionalizadora, mais receptiva a intervencao da sociedade em sua
elaboracdo, gestdo e manutencdo.  Sobre a evolugdo da concepcgéo de infancia, Carneiro e

Dodge (2007) afirmam que nos dias atuais:

(...) a infancia associa-se a cultura, o contexto, enfim, o modo de
vida no qual ela esta inserida. A realidade atual tem mostrado que
ndo ha mais a preocupacdo de uma crianca padrdo, mas com a
infancia dentro de um contexto cultural, social, politico e
econdbmico do qual a crianga é parte integrante, merecendo,

portanto, atencédo e cuidado. (p 25)

Brincar infantil: a descoberta do eu
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A luz da Psicologia, Winnicott (1975) enfatiza que o brincar esta intimamente
relacionado com as primeiras relacdes entre mée e bebé, periodo no qual a crianca, para
sentir a presenca da mde (sensacdo de permanéncia do objeto amado), usa objetos
transicionais (ursinho, cobertores) ou faz a succao dos dedos, sentindo seguranca e conforto
ao realizar tais acOes. Estas Ihe conferem uma sensacdo de bem-estar e apaziguamento de
sensacdes desagradaveis e ameacadoras, envolvendo o corpo, a manipulagdo de objetos e o
despertar de certos tipos de intenso interesse que estdo associados a certos aspectos de

excitacdo corporal.

O autor ressalta que brincar é essencial as criangas, pois é através da brincadeira

que:
“o individuo, crianca ou adulto, pode ser criativo e utilizar sua
personalidade integral: e € somente sendo criativo que o individuo

descobre o seu eu (self)”, (p. 80).

Ao se observar como as criangas brincam é possivel acompanhar como seus desejos
e fantasias sdo expressos e comunicados por essa via privilegiada; além disso, é possivel

entender como ela vé e constréi o mundo, como é sua cultura.

Organizando a realidade através da fantasia

E interessante compreender como se da o relacionamento da crianga com sua
realidade psiquica e com o controle da realidade concreta, através do brincar. Winnicott
(1975) destaca que:

(...) a area do brincar ndo é a realidade psiquica interna. Esta fora do
individuo, mas ndo é o mundo externo. A crianga traz para dentro
dessa area da brincadeira objetos ou fendmenos oriundos da realidade
externa, usando-os a servigo de alguma amostra derivada da realidade

interna ou pessoal. (p.76)
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Ao contrario do que uma andlise apressada poderia sugerir, em relacdo as
concepgdes do brincar como alheamento da realidade, percebe-se que a literatura reconhece
alguns pontos relacionados a esta questdo, como, por exemplo, Morais (1988), ao se

afirmar que a medida que vai ficando mais velha:

“a crianca acredita, é consciente de que, ao brincar, estd lidando com

uma realidade diferente daquela do cotidiano” (p. 18)

O intenso envolvimento observavel na crianca que brinca poderia sugerir
alheamento em se tratando de criancas pequenas, pois para estas em especial, a brincadeira
¢ uma atividade que envolve seriedade podendo-se dizer que o ato de brincar se d4 huma

area intermediaria entre a total fantasia e a absoluta realidade.

Bettelheim (1988) enfatiza que ao brincar fazendo o uso da imaginacdo, a crianca
também entra em contato com as limitacbes do mundo concreto, sendo o ludico uma das
formas que ela utiliza para lidar com as suas angustias e dificuldades e por depender e
envolver diversos recursos da personalidade dos quais ainda luta para dominar, através do
brincar ela aprende a conhecer seu corpo, a fazer representacbes do mundo exterior e mais
tarde a agir sobre ele.

Na atividade Iudica, através da fantasia e imaginacdo, a crianga encontra maneiras
de expressar 0s sentimentos de 6dio e agressdo sem que haja retaliacdo por parte do meio
exterior em relacdo a ela. Com isso, a brincadeira acaba por deslocar certos sentimentos
para o faz-de-conta, onde ndo havera puni¢cdo, permitindo que se exercitem habilidades
necessarias a resolucdo dos conflitos infantis, ao menos no plano da fantasia.

Desta feita, a crianga que brinca tem a possibilidade de entrar em contato consigo
mesma, tanto nos aspectos mais sombrios, quanto ter maior contato com sua criatividade,
com sua capacidade de estabelecer relacGes entre ela e 0 mundo ao redor e se organizar do
ponto de vista corporal, no tempo e no espago, hum processo continuo que se retroalimenta

e expande.
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Brincar e gasto de energia

A brincadeira consiste também em uma forma de se gastar energia e de possibilitar a
diminuicdo da agressividade. Este aspecto também aparece na revisdo da literatura sobre o
tema, ja que, ao brincar, a crianca tem um espaco no qual colocar seus aspectos agressivos
sem que estes tenham conseqliéncias negativas, ou puni¢des. De Conti e Sperb (2001)
salientam que esta concepcdo de importancia do brincar pode ser relacionada a uma das
primeiras teorias sobre o brincar infantil, que “surgiu no século XVIII e entendia esta

atividade como o produto de uma energia excedente” ( p.59).

Porém, Valentim (2002) recomenda que a relevancia do brincar ndo seja vista como
restrita ao aspecto do gasto de energia, jA que reconhecidamente, para a literatura, as
brincadeiras “ndo sdo apenas uma forma de desafogo ou entretenimento para gastar energia

das criangas, mas meios que contribuem e enriquecem o desenvolvimento intelectual” (p.1).

Bettelneim (1988) afirma que, ao brincar, a crianca simplesmente busca
compreender o mundo, assim, brincando repetidas vezes da mesma coisa, ela pode fazer
diversas aproximagdes, modulando as possibilidades de resolu¢cdo mais favoraveis aos
interesses proprios. Segundo Carneiro e Dodge (2007), isso se d& porque, ao brincar de
forma criativa, a crianca desenvolve sua sensibilidade e tem um espac¢o para a criacdo do
mundo que deseja e o faz com prazer e alegria. Desta forma, existe uma relagcdo entre a

brincadeira e a felicidade, entre a brincadeira e a expressao de aspectos agressivos.

Tempo e espaco para brincar

Winnicott (1975) afirma que “o brincar tem um lugar e um tempo” (p.62), ¢ que a

crianga, “para controlar o que estd fora, hd que fazer coisas, ndo simplesmente pensar ou

desejar, e fazer coisas toma tempo. Brincar ¢ fazer” (p.63). Assim, o brincar exige um

espago e um tempo para se realizar, e a falta deste espago ou deste tempo claramente pode
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prejudicar o desenvolvimento do brincar espontaneo das criangas, seja qual for o contexto
em que esta inserida.

A caracteristica essencial do que se deseja comunicar refere-se ao fato de se encarar
0 brincar como uma experiéncia inerente a um dado espacgo e tempo. Esta visdo acerca do

brincar também é abordada por outros autores, como em Carvalho et al (2005):

O brincar € um dos principais processos e uma das atividades mais
presentes na infancia, em que sdo construidas as capacidades e as
potencialidades da crianga. (...) Para os profissionais, o brincar é
inerente a infancia, estando sempre presente no desenvolvimento
infantil, além de construir valores e organizar conceitos frente a

realidade da crianca. (p. 218).

Com o crescimento, surgem para a crianga novas regras, obrigacdes e interesses.
Assim, a forma de brincar se altera e, sem se tornar menos prazerosa, torna-se mais

complexa, mais coletiva e com regras semelhantes as do mundo do adulto.

Observa-se com preocupacdo um afa na aceleracdo desse processo maturacional, no
sentido de um despertar precoce para o desenvolvimento funcional com vistas a uma

pretensa preparacao para o mercado de trabalho.

O tempo para brincar tem-se reduzido em decorréncia desse fendémeno da
“adultizacdo” precoce, como alerta Silva et al (2005): “A crian¢a, no mundo moderno, esta
cada vez mais seduzida/empurrada para o futuro- para o mundo adulto.” (p. 81)

O brincar espontaneo e dirigido

Cabe assinalar que, para os autores até aqui citados, o brincar em questdo é

entendido como sendo o brincar espontaneo, autbnomo, ou seja, o envolvimento da crianga

com o ladico sem que se dé a intervencdo de um organizador ou administrador.
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Em contraponto ao brincar espontaneo, porém, verifica-se que o brincar dirigido,
aquele que conta com a presenga de um adulto exercendo o papel de administrador da
brincadeira também pode ser importante para se atingir determinados objetivos.

A experiéncia de educadores atesta que ambos 0os modos de brincar tém se revelado
bastante interessantes, mas é necessario atentar ao fato de que resumir as possibilidades de
brincar somente ao brincar dirigido, contando-se com a participacdo obrigatdria de
organizadores do brincar, com frequéncia implica na idéia de que a crianca ndo € capaz de
brincar no sentido criativo e de ter iniciativa propria, um contra-senso em relacdo ao

exposto sobre o poder formador do brincar.

Assim, o0 momento de brincar em liberdade, sem a intervencdo do adulto, é de
extrema relevancia, possibilitando o desenvolvimento da autonomia e sugere-se espago e
tempo para que atividades livres sejam promovidas as criancas, podendo ser intercaladas

por momentos de brincar dirigido.

Em relacdo a participacdo de adultos no brincar das criancgas, especificamente em
relacdo a educadores, é mencionada, na literatura, a importancia da variacao de brincadeiras
propostas por adultos, porém ha um alerta para a participacdo invasiva destes nas
atividades.

Winnicott (1975) posiciona-se em relacdo a este aspecto ao afirmar que a
brincadeira que se inicia como espontanea ndo deve sofrer interferéncias macicas de
adultos. Pessoas responsaveis devem estar disponiveis quando criangas brincam, mas isso

ndo significa que precisem ingressar no brincar das criancas.

Outro ponto frequentemente mencionado refere-se a importancia de se deixar a

crianga brincar livremente, sem o continuo reforcamento do adulto acerca dos resultados.

Bettelheim (1988) sugere que os adultos ndo devem interferir demais nas

brincadeiras, o que ndo significa que estes ndo devam valorizar aspectos de personalidade
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alcancados e que ganham prevaléncia se destacados, conforme no trecho que se segue, no

qual ressalta outros ganhos para a personalidade em formacao.

E através da brincadeira que a crianca comeca a entender que n&o
precisa desistir, desesperada, se um bloco ndo se equilibra
perfeitamente sobre o outro logo da primeira vez. Fascinada pelo
desafio de construir uma torre, ela aprende pouco a pouco que,
mesmo ndo acertando de imediato, podera ter éxito se perseverar. (...)
Entretanto, ela ndo aprendera isso se 0s pais estiverem apenas
interessados no sucesso, elogiando apenas o éxito, e ndo o esforgo
tenaz. (p. 179)

O brincar é universal

A partir de diversos estudos realizados sobre o brincar, hd que se ressaltar o carater
universal do brincar para o desenvolvimento saudavel, pois em diferentes povos e culturas é
através dos jogos e brincadeiras que as criangas passam a desenvolver o relacionamento

grupal.

Percebe-se também o carater universal, observando-se os tipos de brincadeiras, seja
nos modos como as atividades ludicas se desenvolvem ou nos temas em questdo. Cada
ambiente sociocultural, porém, tem suas particularidades e especificidades, o que determina

que as brincadeiras assumam valor cultural e folcldrico nas sociedades.

As brincadeiras, como rituais, sdo transmitidas em diversas culturas, sendo repetidas
e recriadas, sendo que esta transmissdo se da entre as criangas, pelo proprio grupo de
brinquedo, das mais velhas para as mais novas ou entre as da mesma idade. Com essa
visdo, Carvalho e Pontes (2003) ressaltam a participacdo ativa da crian¢a na transmissao,

elaboracdo e recriagdo de cultura:
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O grupo de brinquedo é uma microsociedade em que se constituem
redes de relacdo, em que papéis sdo atribuidos dinamicamente no
desenrolar das interacbes, em que conhecimentos, regras e
procedimentos sdo continuamente trocados, reformulados, criados,

repassados. (pag. 16)

Além de estar realizando uma atividade prazerosa, a crianca, ao brincar sozinha ou
como outras em grupo, tera que conviver com as limitagcbes impostas pela realidade, o que

propicia por si s6 um aprendizado.

Ainda sobre a possibilidade de aprendizagem de convivéncia através do brincar,
Carvalho et al (2005), ressaltam que:

“o brincar também foi classificado como elemento de socializagao,
pois através dele a crianca aprende as regras e os limites, 0 que a

ensina a viver em sociedade” (p. 224).

Brincar de faz -de -conta

Gosso, Morais e Otta (2006) colocam a importancia dos jogos de faz-de-conta no

ambito cultural, enfatizando a relevancia social assumida por este tipo de brincar:

Através do faz-de-conta, as criangas mostram a forma como
percebem os valores, opinides e as acbes caracteristicas de sua
cultura. Ao brincar de faz-de-conta, a crianca estd mudando o
significado das coisas e deve fazé-lo através de cddigos e
significados socialmente adquiridos; ao mesmo tempo, esta criando
um novo significado, que pode passar a ser compartilhado no grupo
de brinquedo, tornando-se um novo elemento de cultura e de

histdria do grupo. (p.18)
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Carneiro e Dodge (2007), explicam que, ao brincar de faz-de-conta, a crianca cria
situacOes novas através da imaginacdo, experimentando uma situagdo que pode viver no
futuro, entrando em contato com o que sente a0 mesmo tempo em que sonha. Ao brincar a
crianca faz uso do jogo simbdlico, vivenciando diferentes papéis, o que a auxilia tanto a
compreender e definir o seu papel, como a entender e processar 0s papéis vivenciados pelos
demais, havendo um dominio da realidade. Desta forma, o brincar criativo e imaginativo
ajuda no desenvolvimento de competéncias fundamentais para a concep¢do do raciocino

abstrato.

Ainda sobre a importancia do uso da fantasia nas brincadeiras, Bettelheim (1988)
afirma que:

Por intermédio de suas fantasias imaginativas e das brincadeiras

baseadas nelas, a crianca pode comecar a compensar até certo ponto

as pressbes que sofre na vida e as que se originam em seu

inconsciente. (p. 174)

As criancas adquirem a compreensdo da realidade, aumentando a capacidade de
enfrenta-la, ao fazerem uso da fantasia para organizarem seu mundo interior. Ainda

segundo 0 mesmo autor:

Através da brincadeira, a fantasia € modificada a ponto de as
limitacGes da realidade tornarem-se visiveis por meio da atividade
ludica. Ao mesmo tempo, a realidade € enriquecida, humanizada e
personalizada, por ter sido impregnada de elementos inconscientes

vindos das grandes profundezas de nossa vida interior. (p. 177).

Brincar em grupo

O brincar em grupo é descrito, na literatura, como um exercicio de maior

complexidade do que o brincar sozinho, ja que existe um processo de brincar que se inicia
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no brincar solitario, com objetos e evolui para o brincar “ao lado”, para depois envolver a
interacdo com outras criancas, caracterizando o brincar em grupo, o qual possui regras e
limites impostos pelas proprias criancas e permite a aprendizagem de outros modos de

brincar.

Segundo Carvalho et al (2005), “o Iudico ¢ um mecanismo de socializagdo do
educando, inserindo-o no mundo, ensinando-o a respeitar o direito de outras criangas e

conhecer os limites.” (p. 224).

Morais (1988) coloca claramente os desafios de se brincar em grupo ao afirmar que
a “’crianca, na brincadeira coletiva, é também restrita e controlada pelos valores do grupo de
brinquedo que sdo incorporados da realidade social mais ampla: ser forte, influente,

assertivo.” (p.21).

O brinquedo

Como vimos até aqui, a infancia ndo deve ser encarada apenas como um fenémeno
natural e biologicamente determinado, mas também envolve uma série de fatores sociais,
historicos, politicos e econdémicos, caracteristicos de cada civilizacdo e sociedade ao longo

da historia.

Considera-se a importancia da manipulacdo do brinquedo para o envolvimento
corporal no brincar infantil, ja que o contato com o objeto através do toque permite a
estimulacdo do corpo que brinca.

Pereira (2007) ressalta, acerca do uso de objetos e espagos:

“No brincar, o individuo, o espago e possiveis objetos da brincadeira

saem da esfera exclusivamente utilitiria, e esta situagdo inclui

diferentes graus de subjetividade. O mundo interno das criangas
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emprega parametros de uma realidade percebida por ela, que nédo
coincidem necessariamente com as leis que governam a

materialidade do objeto externo.” (p.1)

Para Morais (1988) a relevancia da utilizacdo de brinquedos se deve ao fato de que
“o brinquedo difere da realidade, na medida em que h&4 comportamentos que sdo inibidos

numa situacao real, mas permitidos se encarados como brinquedo” (p.18).

O brinquedo ¢, também, uma forma de representacdo do mundo compreendido pela
crianca e do eu interior que ela projeta no brincar. Assim, o brinquedo torna-se uma forma

de comunicacdo da crianga, maneira através da qual esta pode se relacionar com o0s outros.

De acordo com estudo realizado por Gosso, Morais e Otta (2006), a importancia do
brinquedo transcende a manipulagdo de objetos pura e simplesmente em favor da

estimulacéo infantil (cognitiva, fisica e social), ja que:

h& uma intima relacdo entre os brinquedos que sdo disponibilizados
para as criangas e os valores e normas culturais que se pretendem
transmitir. Através dos adultos, sejam pais ou educadores, 0s grupos
sociais, de acordo com seus principios, propiciam as criancas 0S

brinquedos que acreditam serem adequados a seu desenvolvimento.
(p.17)

Quanto a utilizacdo de brinquedos, estes devem ser considerados de acordo com o
contexto social a que pertencem e de acordo com a relevancia cultural que carregam
simbolicamente. No caso da utilizacdo de brinquedos manufaturados constata-se que é mais
comum e provavel ocorrer uma assimilagdo dos padrbes culturais em funcdo das
caracteristicas intrinsecas do objeto, pelo fato dos brinquedos representarem, na forma de
miniaturas, bens concretos reais, do que ocorrer uma subversdo ou contestacdo de tais
padrdes. Para Gosso, Morais e Otta (2006):
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o0s brinquedos manufaturados prestam-se principalmente a
transformacdes de propriedade, pois a maior parte deles séo
miniaturas do que pretendem representar. (...) nessa medida,
embora (...) 0s brinquedos facilitem a simbolizacéo, eles também
restringem o tipo e a quantidade de transformac@es simbolicas

realizadas pelas criancas. (p.22)

Sobre a criacdo de brinquedos, Gosso, Morais e Otta (2006) concluem que quanto
mais simples forem os elementos disponiveis, maior serd a capacidade de simbolizacédo e
transformacéo envolvidas, colaborando inclusive no desenvolvimento da criatividade e de
competéncias sociais. I1sso se da porque a transformacao simbdlica de elementos simples na
construcdo de brinquedos tem um grande valor afetivo para as criangas e observa-se que 0s
objetos menos estruturados (caixas, tabuas) facilitam a invencdo de brincadeiras e que,
quando tais objetos sdo transformados simbolicamente, podem até mesmo passar a ter um

valor afetivo maior que os demais.

As referidas autoras ainda ressaltam que os brinquedos oferecidos a crianca
carregam um carater de género e refletem expectativas sociais com relacdo aos papéis

considerados adequados para que a crianga desempenhe.

Inimeros trabalhos (...) constataram que, desde cedo, ha uma
tipificacdo de género na escolha de brinquedos oferecidos a crianca.
(...). Essa oferta de brinquedos ou permisséo diferencial de seu uso
faz parte de sistemas simbdlicos e conceituais que sdo resultado de
uma elaboracao coletiva que compGe e particulariza as culturas. (p.
18)

Ao redor dos cinco anos as criangas preferem brinquedos denotativos dos papéis
sociais de seu género. A utilizagdo de miniaturas de veiculos e de armas pelos meninos é
consistente com dados da literatura que indicam que esses preferem brincadeiras que

explorem temas universais de disputa por dominancia, de amizade e de solidariedade dentro
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de padrdes de conflito interpessoal estilizados, como ataque, defesa, fuga e captura,
enquanto que a brincadeira de bonecas das meninas pode propiciar uma ocasido social mais

caracterizada pela interagdo do que pela manipulagédo de objetos e acao.

Reproduzindo as palavras de Gosso, Morais e Otta (2006),

(...) pode-se concluir que as escolhas de pivos em que se baseiam as
atividades ludicas infantis refletem, assim como as proprias
brincadeiras, o fazer humano, e, através delas, a crianca expressa,

ndo so sua individualidade, mas também, a ideologia de sua cultura.
(p. 23)

Brincar na contemporaneidade

Apesar de Piaget concluir a partir de seus estudos que a atividade ludica é o
berco obrigatério das atividades intelectuais da crianca e de autores como Valentim (2004)
enfatizarem a possibilidade da aprendizagem como importancia fundamental do brincar e
que ao se fornecer ambiente agradavel, motivador, planejado e enriquecido, cria-se
condigdes propicias para a aprendizagem de vérias habilidades, vemos que é crescente o
desconhecimento e que héa certa desvalorizacdo do brincar no meio académico. Carvalho et
al (2005) destaca que:

0 brincar como expressdo maxima da fantasia, das representacoes,
da imaginacdo, da criatividade, da autonomia, da socializacdo, vai
perdendo cada vez mais espagos nas instituicdes. Tal fato poderia
estar relacionado ao modo como o brincar esta inserido nas rotinas
das instituicbes e nos projetos pedagogicos, em termos de

concepcoes e de atividades. (p. 225)

A partir da revisdo bibliografica pdde-se notar que o brincar tem grande importancia

no desenvolvimento fisico, emocional e social da crianca, sendo inclusive a participagdo
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ativa da crianca no brincar considerada um dado de avaliacdo desses aspectos, utilizados na
Psicologia como parametro de avaliacdo psicodiagnéstica e forma de tratamento para

transtornos afetivo-emocionais.

No entanto, do ponto de vista dos profissionais e educadores, a brincadeira tem sido
tomada em seu aspecto funcional, de modo que a abordagem técnica e mediada pelo adulto
toma precedéncia e importancia e vai se perdendo de vista a funcdo fundamental e

formativa do brincar, nas suas manifestacdes mais espontaneas.

Conforme se destacou, a nogao de infancia se altera de acordo com 0s momentos
historicos e da cultura, mas que o surgimento de uma nova representacdo para esta nogao,
entretanto, ndo deveria significar a exclusdo da anterior, e sim sua transformacdo, sua
reformulacdo, fazendo com que as nocBes e concep¢des precedentes permanecam, de

alguma forma, presentes nos conceitos mais modernos.

Nos tempos atuais, em nossa sociedade, o imaginario social que predomina é o de
uma crianca que é simbolo de uma possibilidade de melhoria das condic¢des sociais, de um
futuro promissor. A crianga € vista, desta forma, como detentora de caracteristicas opostas
as dos adultos, tendo como principal peculiaridade, em relacdo ao adulto, o fato de poder
brincar e imaginar. Entretanto, por conta da expectativa dos adultos frente ao que crianca
simboliza perante o futuro, ou seja, tomando-se a crianga como esperanca para a vinda de
tempos melhores, percebe-se que as criangas sdo estimuladas a se engajar em um grande
namero de atividades escolares, curriculares ou extra-curriculares que tém a funcédo de

prepara-las para o futuro.

Assim, as criangas atualmente passam cada vez mais tempo realizando atividades
coordenadas por profissionais que, por sua vez, tém a funcdo de apresentar o mundo a
elase aparelha-las com o maior nimero de atributos e habilidades possiveis para interagir
com este mundo. Cabe mencionar também, em relacéo a este fendmeno, que o0 aumento da
exigéncia dos mercados de trabalho, que demandam uma mao-de-obra especializada,

interfere diretamente na preocupacdo dos adultos em preparar e encaminhar as criancgas
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rumo a optar por uma carreira de sucesso cada vez mais cedo, justificando-se a inscrigdo
dos infantes no  maior ndmero de  cursos  preparatérios e  de
desenvolvimento/aperfeicoamento de habilidades cognitivas e intelectuais possivel, em seu

tempo disponivel.

Brincar e vinculo

Considerando os aspectos abordados anteriormente, pode-se dizer que o brincar esta
intimamente relacionado com a formacdo de relacBes e de vinculo. Para que isto ocorra, é
necessario, segundo Winnicott (1975), um ambiente confiavel e tempo formativo. Um
ambiente que permita a crianca expressar seu mundo interno, viver suas fantasias e resolver
seus problemas de acordo com suas proprias possibilidades e dificuldades favorece o
desenvolvimento da confianca em si prépria e nos outros. Além disso, deixar que 0s
processos pessoais ocorram no tempo préprio, de forma que ndo haja pressdes e rupturas,
possibilita a crianca estar no mundo de forma mais auténtica e autdbnoma, promovendo
relacbes mais profundas, tendo maior dominio sobre o0s impulsos agressivos,

ressentimentos e desejos de retaliacdo, favorecendo o desenvolvimento afetivo e emocional.

Consideracoes finais

Em relacdo ao plano pratico, os resultados de pesquisas disponiveis na literatura
sobre o tema podem dar margem e subsidio a realizacdo de oficinas, workshops e encontros
sobre o brincar para cuidadores, de forma que estes tenham garantido um espaco de
reflexdo acerca do tema, bem como de suas implicacdes, caracteristicas e defasagens na
contemporaneidade. Este espaco poderia abranger e incluir a discussdo tanto do ponto de
vista da préatica, ao promover a troca de experiéncias entre cuidadores, quanto do ponto de
vista da teoria, ao promover 0 acesso as fontes de informages e incentivando-se a troca de
conhecimento entre 0s mesmos, assegurando-se, simultaneamente ao fomento que ocorreria
no campo da préatica, a ampliagdo do dominio teérico como fundamentagdo para esta,
resultando num efeito reflexivo capaz de transcender o0s espagos psicoeducativo e

pedagdgico de discussdo sobre o brincar e desta feita ampliar os seus beneficios .
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BRINCANDO COM CRIANCAS DE 0 A 3 ANOS
Edilene Modesto de Souza**

1. Introducéo

O brincar tem sido objeto de estudo de diversos pesquisadores, com isso, inUmeras
publicacdes sobre esta tematica tém contribuido para ampliar as discussdes acerca do
assunto e reforcar a importancia da atividade ladica nos processos de desenvolvimento e

aprendizagem da crianca.

Quando recorremos as nossas lembrangas de infancia, quase sempre, relembramos o
quanto eram divertidas as brincadeiras, principalmente aguelas que aconteciam nas ruas, tais
como: esconde-esconde, amarelinha, barra manteiga e tantas outras. Além dos brinquedos

construidos por n6s que se constituiam em verdadeiros parceiros de aventuras e descobertas.

Todos n6s somos capazes de descrever nossas brincadeiras de infancia e relatar o
quanto elas foram importantes em nossas vidas, mas com certeza ndo saberemos informar
com preciséo sobre aquelas que fizeram parte da nossa primeira infancia. Nesse sentido,
quero convidar vocé para que juntos possamos dialogar sobre o papel da brincadeira na vida

da crianca pequena.

Assim como a diversdo é o principal objetivo do brincar, muitas vezes essa proposta é
substituida pela idéia de que o brincar nesse momento da vida traduz-se em estimulagao
precoce ou estimulagio oportuna. Mas existe alguma diferenca? E possivel garantir que um

bebé se divirta enquanto recebe um estimulo? Estimulo é s6 para aprender alguma coisa?

!4 Pedagoga e Mestre em Psicologia da Educacdo pela Pontificia Universidade Catélica de Sdo Paulo. Atua
como professora e pesquisadora em Educacéo Infantil.
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Brincar com bebés pode ser divertido? Pode alguém que ndo fala, ndo anda e ndo sabe
construir um brinquedo, brincar? Essas e outras questdes tornam-se relevantes na medida

em que encaramos o brincar como um direito de todas as criangas desde o nascimento.

2. Os bebés ndo sdo mais 0s mesmos. Sera?

O nascimento de um bebé é motivo de grande alegria para toda familia. Quando
estamos diante de um recém-nascido o que temos é uma visdo quase que angelical de
alguém fragil, desprotegido e dependente. O que ndo deixa de ser uma realidade, mas esta é
outra discussdo. Mesmo portando adjetivos que, no mundo dos adultos, se configuram
como negativos, os bebés carregam uma capacidade incrivel de ser, estar e se relacionar

com o mundo.

Proponho que esquegamos, por um instante, aquela antiga imagem de um bebé imdvel
a espera de um banho quentinho, uma alimentacdo pontual e um bergco aconchegante —
como se essas fossem suas unicas necessidades. Aquele “bebé charuto”, estatico e envolto

em uma manta é coisa do passado.

Um bebé que nasce hoje encontra uma realidade social totalmente diferente.
Possivelmente ele tera uma mée que precisara trabalhar e que, apos a licenca maternidade,
0 deixara sob os cuidados de alguém de confianca ou em uma instituicdo de educagdo

infantil.

Com os avancos das pesquisas sobre a infancia, muitas contribuicdes nos fazem rever o
olhar sobre a crianga e sua cultura. Um exemplo € a psicologia do desenvolvimento que tem
auxiliado educadores preocupados em oferecer uma educacdo infantil de qualidade,
trazendo-nos conhecimentos sobre o desenvolvimento humano e, com isso, ampliando
nossa compreensdao sobre a vida intra-uterina, nascimento e desenvolvimento e

aprendizagem da crianga.
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Se antes a impressdo que tinhamos era a de estar diante de alguém pronto para receber
informacdes e contetdos, hoje sabemos que os bebés nascem com fungdes psicoldgicas
elementares que, os habilita apreender a realidade social que os cerca e interferir de
maneira ativa sobre ela, vale destacar que estas funcbes sdo de origem bioldgica e € a partir
delas que as funcdes psicoldgicas superiores irdo emergir. Estas Ultimas sdo mais
sofisticadas e de origem social (1). Mas para que iSSo ocorra, € necessario que a crianca
estabeleca interacbes com membros mais experientes da cultura, sejam eles adultos ou

criancas.

Durante todo o periodo gestacional as experiéncias vivenciadas pela crianca, sdéo muito
mais dindmicas do que se imagina. E 14 que o bebé recebera estimulos sonoros naturais
como: a respiracdo, a circulacdo do sangue e batimentos cardiacos da mée e, a partir do 122

semana de gestacdo, reage a sons externos como a voz materna e musica, por exemplo.

E ndo é sb isso, na 132 semana de gestacdo apresenta a atitude reflexa de succéo e é
capaz de discriminar sensacdes gustativas como sabores doces e amargos, ja na 242 semana
responde a estimulos luminosos através da parede abdominal materna. E entre a 20% e a 302

semana comeca a apresentar expressoes faciais.

Logo apds o nascimento o bebé tera contato com um ambiente social restrito, mas nem
por isso pouco estimulador, tudo dependerd da postura assumida pelos pais diante de

alguém dependente, porém muito competente.

Aqui estimulacdo pode ser definida por uma acdo, especifica, empreendida pelo
educador ou “cuidador”, sobre a crianca, com a finalidade de suscitar aprendizagem,
desenvolver habilidades e conhecimentos, estabelecer vinculos sdcio-afetivos com vistas
em seu desenvolvimento integral. Além de contribuir para a detecgdo, prevencdo e
tratamento de atrasos no desenvolvimento psicomotor. Vale ressaltar que estimulo tem hora
para comecar e para acabar. Isso significa que o adulto deve ter bom senso e saiba controlar
sua ansiedade para ndo fazer desse momento algo irritante para a criangca. O educador ou

“cuidador” que se envolvera nesse trabalho de estimulagdo devera ser um cuidadoso
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observador da atividade infantil, pois € a crianga que indicara o0 melhor momento para isso
acontecer. E importante salientar que, caso esse trabalho seja realizado em casa, 0s
estimulos devem ser oferecidos durante o dia, pois a crianga e 0s pais necessitam do

periodo noturno para repouso.

Mas o que héa de t&o incrivel em um bebé?

Ao nascer, 0 bebé possui um cérebro que guarda entre 100 e 200 bilhdes de neurdnios,
sendo que cada um podera ter entorno de 3 mil conexdes com outras células. 1sso significa
que do ponto de vista neuroldgico a crianca apresenta condi¢cdes para receber estimulos
adequados que irdo aumentar sua capacidade cognitiva. Outra caracteristica fundamental do
cérebro humano é a sua plasticidade que da ao sujeito capacidade para adaptar-se as mais

diversas experiéncias, sejam elas intra ou pos-uterina.

Como ja& vimos, o bebé ndo se apresenta ao mundo desprovido de qualquer
conhecimento ou habilidade. Nos primeiros dois meses ja € capaz de diferenciar sabores,
doces, salgados, amargos e acidos. Demonstra preferéncia por sabores doces como o leite
materno, apresenta reflexos gusto-faciais o que indica estar preparado para sentir os sabores
basicos. Possui aparelho olfativo bem desenvolvido. Poucas horas apds o nascimento
reconhece a mée pelo cheiro. Do ponto de vista tatil, apresenta 0 movimento de preensao
que facilita na construcdo de vinculos afetivos. E capaz de ouvir uma grande variedade de
sons. Reconhece a voz da mae, trés dias apds o nascimento é capaz de dirigir seus olhos e
cabeca na direcdo de um som. E mesmo apresentando visdo imatura, enxerga com nitidez
apenas 0 que estd a 30 cm de distancia dos olhos e é capaz de fixar seu olhar sobre um

objeto e seguir seu movimento.

As informagdes fornecidas até 0 momento demonstram que ndo estamos diante de um
“recipiente vazio” pronto para ser preenchido, mas com alguém capaz de construir
conhecimento e produzir cultura. Nesse sentido cabe-nos uma maior aproximacdo desse
individuo, que se propde sujeito, assumindo nosso o papel de mediador e facilitador dos

processos de desenvolvimento e aprendizagem.
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Jean Piaget, Henri Wallon e Lev Seminovtchi Vygotski sdo uns dos principais
representantes da psicologia do desenvolvimento que tem nos auxiliado nessa aproximagao
fornecendo-nos contribui¢cbes valiosas na compreensdo de como 0 sujeito aprende e se

desenvolve.

Para explicar esses processos em criancas de 0 a 2 anos, Piaget (2006) descreve o
periodo sensério-motor que, segundo ele, se caracteriza pela falta da linguagem e da funcgéo
simbolica. Nesse nivel a crianca age “apoiada em percepg¢oes e movimentos, ou seja,
através de uma coordenacdo sensorio-motora de acgdes, sem que intervenha a
representacdo ou o pensamento”. (p.12) A partir dos dois anos, a crianga passa a fazer uso
da linguagem oral que a insere no universo simbdlico permitindo fazer suas representagdes,

atribuindo significados .

Assim como Piaget, Wallon também cria estagios para explicar o desenvolvimento
infantil, o primeiro denominado estdgio Impulsivo Emocional, momento em que se

encontra a crianca de 0 a 1 ano e que se divide em duas fases:

“Na primeira fase, impulsividade motora (0 a 3 meses) predominnado
atividades que visam a exploracdo do proprio corpo em relacdo as suas
sensibilidades internas e externas. E uma atividade global ainda nao
estruturada, com movimentos bruscos, desordenados de enrijecimento e
relaxamento da tensdo muscular. [...] Na segunda fase, emocional (3 a 12

mese)s, j& é possivel reconhecer padrées emocionais diferenciados para medo,

> Nosso objetivo ndo é o de discorrer a teoria piagetiana, mesmo porque isso ndo é possivel em apenas
uma citacdo. Nossa intencdo € a de sinalizar a importante contribuicdo desse autor para nossa
compreensdo sobre a criangca e seu processo de desenvolvimento e aprendizagem. Para saber mais
consulte “A psicologia da crianca” de Jean Piaget e Barbel Inhelder
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alegria, raiva etc. Inicia-se assim o processo de discriminacédo de formas e de

se comunicar pelo corpo.” (2000, p.13).

E para explicar o desenvolvimento da crianca de 1 a 3 anos Wallon cria o estagio

Sensorio-motor e Projetivo onde a as principais atividades da crianca

“se concentram na explorag¢do concreta do espaco fisico pelo agarrar,
segurar, manipular, apontar, sentar, andar etc., auxiliadas pela fala que se
acompanha por gestos. Inicia-se assim o processo de discriminagdo entre
objetos , separando-os entre si. Toda essa atividade motora exuberante do
sensorio-motor e projetivo prepara ndo sé o afetivo, mas também o cognitivo

que vai instrumentalizar a crianca para o proximo estdgio.” (2000, p. 13)

Diferente de Piaget e Wallon, Vygotski ndo define periodos, niveis ou fases para
explicar o processo de desenvolvimento e aprendizagem da crianga, pois para ele, estes
ocorrem por meio das experiéncias socio-culturais. Ao interagir com o meio fisico e social
a crianga fard suas aquisi¢des e com isso construira seus conhecimentos, habilidades e

saberes.

E somente a partir da compreensdo de como a crianca aprende e se desenvolve que
vemos 0 quanto o brincar assume papel fundamental nesse processo, pois a brincadeira é a
lingua que a crianca mais compreende, mesmo quando estamos falando de criangas tdo

pequenas.

3. Cocegas, cambalhotas e esconderijos

Afinal de contas, estimulagéo e brincadeira ndo sao tudo a mesma coisa. Temos aqui

um impasse conceitual.

A palavra brincar (brincadeira) deriva de brinco + ar. Brinco vem do latim ‘vinculu’ /

‘vinculum’, “lago”, por meio das formas ‘vinclu’, ‘vincru’, ‘vrinco’. Assim, brincar esta
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relacionado a atitude de ligacdo e de vinculo com algo em si mesmo e com o outro (Pereira,
2002, p.96). Nesse sentido o brincar se constitui em uma oportunidade de criacdo de
vinculos, enquanto que estimulacdo nos d& a idéia de incitar, animar, encorajar, é talvez por
esses motivos que a vemos como algo intencionalmente planejado onde a crianga precisa
aprender alguma coisa no final. Mas esses momentos de estimulacdo ndo estdo livres de
situacOes de criagdo de vinculos e diversdo. O brincar € livre, aprender algo estd implicito
nesta acdo. Entdo podemos concluir que um momento de estimulacdo pode ser ludico,
muito divertido e prazeroso para o bebé, desde que o adulto saiba respeitar o tempo da

crianca.

A brincadeira com criancas de 0 a 3 anos apresenta caracteristicas muito peculiares,
pois devemos considerar que o ritmo, 0 tempo e a resposta dada pela crianca apresentam
tracos muito diferentes do que observamos em criangas maiores. E importante fazer o
dificil exercicio de partir do ponto de vista da crianca. Por isso é necessario conhecé-la para

mediar.

Por possuirmos todos os sentidos desenvolvidos, nem sempre temos a compreensdo
exata de que o tempo da crianca é diferente do tempo do adulto. Apesar de apresentar
condicBes bioldgicas para apreender a realidade social na qual esta inserida, as aquisicdes
da crianca ocorrem em um ritmo préprio e, nem sempre, ela dara respostas imediatas. E
preciso, paciéncia e ndo forcar, todos nds temos um calendario maturativo que precisa ser

respeitado, pois possuimos formas prdprias de ser, agir e estar no mundo.

O bebé recém-nascido por apresentar visdo, tato e audi¢do imaturos necessita receber
estimulos adequados. Nesse inicio de vida, o brincar € uma excelente oportunidade para a
criagdo de vinculos afetivos, o bebé comeca a adquirir uma consciéncia corporal e
conhecimento do outro, ainda que de maneira incipiente. Apesar de passar a maior parte do
tempo dormindo, 0s pais ou a pessoa que ira cuidar do bebé deverdo aproveitar 0s
momentos em que o ele estiver acordado para brincar e estimula-lo. Cantar para o bebé,

contar-lhe historias, toca-lo por meio de massagens na hora do banho e na troca de roupas,
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além de leves cocegas nos pés e na barriga podem ser atividades muito interessantes. Aqui
alguns objetos tambem poder&o ser introduzidos tais como: os mobiles laterais de bergo, os

chocalhos que possuem cores vivas e contrastes em preto e branco.

E importante destacar que o desenvolvimento motor se da da cabeca para 0s pés, ou
seja, primeiro a crianca ir4 firmar a cabeca e os ombros, em seguida ird sentar-se,
engatinhar ou ndo e caminhar. Tais informacdes sdo fundamentais, pois a brincadeira
também deve obedecer a forma como a crianca esta posicionada, evitando-se assim

possiveis lesbes, sobretudo na coluna vertebral.

Quando a crianca for capaz de segurar um objeto a brincadeira podera tornar-se
ainda mais rica. Nesse momento, objetos com texturas diferentes, sons e cores diversas

deixardo a brincadeira ainda mais divertida e desafiadora.

A posicdo sentada favorece maior exploracdo do ambiente e dos objetos, nesse
momento, a crianga podera brincar com mais do que um objeto, cabendo aqui aqueles com
maior desafio como os de encaixe simples e brinquedos que apresentam mecanismos de
girar de um lado para o outro, puxar, empurrar, além de cubos para empilhar e bolas médias

(tipo dente de leite) que incentivardo que a crianga engatinhe.

Engatinhar sinaliza um aumento de mobilidade e, com isso, a crian¢a se deslocara
em busca daquilo que mais lhe interessa. Isso significa também que ela ndo depende do
adulto para alcancar algo, essa autonomia permite que a crianga faca suas escolhas e se
envolva em uma brincadeira que mais lhe atrai. Aqui, além das brincadeiras ja
mencionadas, outras ainda mais desafiadoras poderdo ser introduzidas como, por exemplo:

transitar dentro de um tunel curto, entrar e sair de caixas e tendas.

Quando a crianca indicar que é hora de dar os primeiros passos é preciso ficar atento.
Ela possivelmente ird se empenhar para “escalar” um sofa ou um movel que apresente uma
altura que possibilite apoio para as maos. Nesse momento, empurrar caixas e carrinhos sera

uma brincadeira bem atraente, além de brincadeiras com bolas.
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Assim que a crianca for capaz de caminhar, além das brincadeiras j& destacadas
acima, outras poderédo fazer parte do seu cotidiano, como brincar com triciclo, algo muito
desafiador, pois & necessario acionar os pedais para que ele se movimente, brincar com
musicas que permitam gestos e danca também é algo estimulador para a crianga, pois

permite explorar os limites do corpo e desenvolver a linguagem oral.

Na medida em que avanca em seu desenvolvimento, outros desafios sdo colocados a
ela e um deles é a capacidade de se comunicar. Desde 0 nascimento a crian¢a possui
linguagem, no entanto, se utiliza de codigos que nem sempre sdo compreendidos pelos
adultos. Essa precariedade se dissipa, quando a crianga participa de um ambiente de
pessoas que falam com ela e que a ouve. As cantigas e as histdrias, também consideradas

atividades ladicas, constituem-se em importantes aliados.

Ao fazer uso da linguagem oral a crianca passa a fazer suas representagdes e atribuir
significados as suas acdes. Nesse momento, a brincadeira ndo se limita apenas a exploracéao
sensorial, mas assume um espaco para simbolizar suas acGes. Ela criara contextos que
dardo sentido e significado as suas brincadeiras. Isso se dard por meio da imitacéo,

imaginacéo e fantasia.

O jogo simbolico, ou jogo protagonizado ou faz-de-conta sera para a crianga um
momento de representar aquilo que ela vivenciou, tudo que ela observou em sua realidade
socio-cultural. E também uma oportunidade que ela tera para adentrar o mundo no qual
nem sempre tem acesso: “o mundo dos adultos”. Nessa brincadeira ela pode ser quem
quiser - a mée que cuida do bebé, o motorista de dnibus, o piloto de avido e enfermeira e
tantos outros papéis sociais. Esse € 0 momento em que a crianga sente necessidade do
outro, aqui a parceria seja de um adulto , seja crianca torna-se fundamental. Nessa parceria
a crianca busca encontrar alguém disposto a fantasiar e criar uma atmosfera onde seja
possivel a troca de papéis, a organizacdo de contextos variados de brincadeiras. Sejam

casinha para bonecas, nave espacial ou esconderijos.
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Além de todas as brincadeiras ja mencionadas, tantas outras podem e devem fazer
parte do cotidiano das criangas tais como: brincadeiras com agua, brincadeiras com areia e
serragem (desde que sejam supervisionadas por um adulto), produgdo e manipulagdo de
massinha e argila. O educador pode, ainda, organizar diferentes caixas para experiéncias:
em uma poderdo ser colocadas pedras (de preferéncia as ornamentais, muito utilizadas em
jardins) junte também recipientes que apresentam diferentes aberturas, em outra, barbantes,
cordinhas de varal e cadargos para alinhavo em tecidos que apresentem perfuragoes,
macarrdo do tipo padre nosso e pene e em outra caixa, € possivel colocar agua e sabéo e
oferecer palitos, canudos ou objetos que permitam fazer bolhas. Aqui o importante é que a

crianca experimente, que aprenda pela experiéncia e se divirta.

Como afirma Goldshmied & Jackson (2006, p.148):
“No segundo ano de vida, as crian¢as sentem grande impulso de explorar e
descobrir por si mesmas a maneira como 0s objetos se comportam no espaco
quando sdo manipulados por elas. Elas precisam de uma ampla gama de
objetos para fazer esse tipo de experiéncia, objetos que sejam constantemente
novos e interessantes, 0s quais certamente ndo podem ser comprados de um

catalogo de brinquedos.”

Ao mencionar brinquedos que ndo podem ser comprados em catalogos,
imediatamente podemos pensar nos materiais alternativos também chamados de sucata.
Vale aqui uma observagédo importante, pois este material deve ser devidamente selecionado
porque nem todos sdo adequados a esta faixa etaria. Dizemos isso porque para explorar
esses materiais a crianca ndo soO utilizara as méos, mas também a boca. Toda sucata deve
ser bem limpa, livre de rebarbas (que podem provocar cortes) e hdo possuir pecas pequenas.
Seguindo estas orientagdes, 0 uso desse material pela crianga € sem duvida um excelente
recurso, mas que nao substitui por completo o brinquedo (pelo menos nesse grupo etario).

Cabe sempre 0 bem senso para dosar 0s dois recursos.

Brincar com criangas de 0 a 3 anos, ndo significa brincar por elas, mas brincar junto.

Podemos sim, contribuir com nosso repertério para que a crianca tenha modelos, no
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entanto, a brincadeira que faz sentido para crianca € aquela que ela, inventa, descobre e
redescobre. Nosso papel, muitas vezes, serd o de expectador, o que ndo pode ser motivo de
frustracdo, pelo contrario. A crianga pode e deve ser protagonista de suas a¢les e dessa
forma construir sua autonomia. Cabe ao educador criar de maneira intencional e planejada,

situacOes para que essa brincadeira seja segura e divertida.

O periodo que vai do nascimento até os trés anos, como vimos, é marcado por
grandes transformacdes que ocorrem de forma rapida e complexa. Muitas aquisi¢cGes sao
observadas em espacos muito curtos de tempo. E, muitas delas sdo decisivas, pois marcara
a crianca por toda a vida. Por esse motivo € preciso criar situacdes de brincadeiras onde a
crianga possa experimentar, explorar, representar, imaginar, significar e resignificar suas
formas de brincar. Para isso € necessario que pais, educadores e as instituicdes que atuam
com criancas estejam atentos as necessidades dos pequenos e assumam 0 compromisso de
propiciar a elas tempos e espacos para atividades lGdicas que garantam seu

desenvolvimento de maneira harmoniosa e focada nos interesses e cultura da infancia.

4. Vamos brincar? Mas onde?

E certo que crianca brinca em qualquer lugar, basta dar-lhe oportunidades. No
entanto essa afirmacdo é perfeitamente aceita quando estamos falando em criancas
crescidas. Que nesse momento ndo é o caso. Para realizacdo de atividade ludica com
criancas de 0O a 3 anos, & necessario pensar N0 €spaco € NOS recursos que Serdo
disponibilizados, pois uma boa brincadeira necessita de um ambiente, sobretudo, seguro,
supervisionado por um adulto e que ndo ofereca riscos a integridade fisica da crianca.
Também é certo que crianca brinca com qualquer coisa, mas € preciso cautela quanto a

disponibilizacdo dos recursos.
E possivel que encontremos argumentos do tipo: “a crianca indigena brinca com

animais selvagens e nem por isso ¢ considerado perigoso por eles” ou “um lapis bem

apontado pode ser muito perigoso”. E importante deixar claro que estamos partindo de uma
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realizada social urbana, com espacgos para brincar cada vez mais reduzidos pela intensa
urbanizacdo e aumento da violéncia e, além da maioria, estar geograficamente distante dos
parques e pracas destinados ao brincar, restando o espaco da casa e da escola para a
realizacdo das brincadeiras. Sera este ultimo o mais privilegiado, pelo menos nas escolas
publicas de educacdo infantil, pois possuem espacos internos e externos mais amplos. E

importante considerar, tambem, que:

“O espacgo fisico nd0 Se resume apenas a sua metragem e localidade, mas
inclui sua possibilidade de atender as necessidades e as exigéncias das
criancas e dos adultos nos momentos programados ou imprevistos individuais

ou coletivos sua condicao de cenario para diferentes atividades.” (O.C. p 33)

A organizacdo de um espaco para brincar revela a concepcdo que se tem de
educacéo, educacdo infantil, crianca e infancia.Sao muito comuns, alguns ambientes, onde
infelizmente, a crianca é submetida a apenas observar os materiais que na maioria das vezes
estdo suspensos em prateleiras sob a justificativa de que precisam ser conservados. Se

compreendemos que a crianca necessita explorar e experimentar, nossa postura deve ser

“A configura¢do particular de cada escola no que se refere ao jardim, as
paredes, as janelas grandes e os moveis atraentes, declara: Este é um local
onde adultos pesaram sobre a qualidade do ambiente. Cada escola é cheia de
luz, de variedade e de uma certa espécie de alegria. Além disso, cada escola
mostra como professores, pais, criangas trabalhando e brincando juntos criam
um espaco Unico, que reflete suas vidas pessoais a historia de suas escolas, as
muitas diferencas culturais e um sentido de op¢des bem pensadas.[...]O espaco
reflete a cultura das pessoas que nele vivem de muitas formas e, um exame

i3]

cuidadoso revela até mesmo camadas distintas dessa influéncia cultural.

(Edwards Gandini & Forman, p. 150)

Como vimos, um espago para brincar ndo necessita apenas dos recursos, estes por

sua vez devem favorecer estimulos e o intercdmbio cultural; dessa forma a crianca ira se

57



apropriar da cultura de seu contexto, ela precisa ter oportunidade para deixar suas marcas e
sentir-se parte integrante desse espaco. Na medida em que a crianga participa ativamente da
construcdo desse espaco ela terd um ambiente. Um espaco pode ser s6 um espacgo e hunca

um ambiente. Nesse ultimo ha vida, ha sentido, ha significado...

Sem davida o espaco deve cumprir uma fungdo ladica e conseqlientemente

pedagdgica na vida da crianca. Mas como deve ser este espaco?

Quando adentramos em um ambiente destinado as criangas, 0 minimo que
almejamos encontrar € um espaco organizado, desafiador, acolhedor e atrativo. No entanto
sO isso ndo basta, pois trata-se de criancas pequenas que ainda ndo sdo capazes de

verbalizar claramente seus anseios e necessidades.

Antes mesmo de a brincadeira comecar, o espacgo fisico deve apresentar algumas
caracteristicas, principalmente, por que estamos falando em brincadeira com criancas de 0 a
3 anos. Paredes, tetos, pisos, mobiliario, materiais, tudo deve ser bem pensado. Sugerimos
que o piso seja revestido por forracdo (carpete bem fino) ou emborrachado, que possuem
propriedade antiderrapante que garante maior sustentacdo da criana quando ela esta
arriscando seus primeiros passos. O ambiente deve ser bem iluminado, aconchegante e
acolhedor, acessivel as criancas e aos adultos (inclusive para aqueles com locomocéo
limitada), amplo (que garanta mobilidade da crianca), estimulante, seguro, limpo,

organizado e bonito que inclua paredes com cores em tons suaves e alegres.

Um espaco para crianca deve ainda:
e Favorecer a interagéo entre criancas e adultos;
e Propiciar acesso a diferentes materiais;
e [Favorecer a construcdo de conceitos de solidariedade, cooperagdo, respeito mutuo,
etc.;
e Promover a interacao social possibilitando a aprendizagem por meio de experiéncias
sensoriais entre criancgas-criancgas e adultos-criancas;

e Oferecer espacos ludicos, planejados e desafiadores.
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Jogos teatrais, expressao corporal e docéncia.

Lucia Maria Salgado dos Santos Lombardi *°

O Nucleo de Cultura, Estudos e Pesquisas do Brincar da Pontificia Universidade
Catolica de Sao Paulo, sob coordenacdo da Proft. Drd. Maria Angela Barbato Carneiro,
desde o ano de 2004 tem representado um importante espaco de investigacdo da dimenséo
ludica na formacdo do educador como aspecto importante para a compreensdo das
diferentes linguagens expressivas da crianga. No ano de 2009 tive nova oportunidade de
unir-me ao Nucleo para oferecer, a estudantes de Pedagogia desta instituicdo e demais
interessados, uma experiéncia de formacéo ludico-corporal com base no sistema de Jogos
Teatrais de Viola Spolin e na Expressédo Corporal. O objetivo do trabalho foi refletir sobre a
importéncia da corporeidade e do Iudico para a docéncia na Educacdo Infantil e ampliar as

percepcOes sobre a linguagem expressiva corporal.
A corporeidade no processo de formacéo de professores da infancia

Existe uma grande lacuna no que se refere a formacdo ludico-corporal dos
educadores da infancia. As pesquisas revelam que as aces dos professores em relacdo a
corporeidade na infancia tendem a repressao da expressdo e do movimento (Vianna e
Castilho 2002; Trindade 2002; Alves 2002; Figueiredo 1991, 1998; Marques 2005; Neira
2003, 2004), sem que se considere que existe uma especificidade no trabalho corporal com

a crianca, que exige respeito por suas peculiaridades culturais, fisicas e psicoldgicas.

18 Teatro-educadora, graduada em Licenciatura em Educacéo Artistica com Habilitacdo em
Artes Cénicas pela ECA USP, Mestre em Educacdo pela FEUSP, doutoranda em Psicologia
e Educacdo pela FEUSP. Professora do curso de Pedagogia do Centro Universitario
Paulistano - UniPaulistana. Membro do grupo de pesquisas CIEI - Contextos Integrados de
Educagéo Infantil e colaboradora do Pontéo de Cultura - a cultura ludica e a formagéo do
brincante.
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Propostas elaboradas para criancas devem reconhecer um corpo que, por meios sensiveis e
signos gestuais — modos de ser, de olhar, de brincar, de dramatizar - manifesta suas
necessidades e desejos.

Instaurada uma concepcdo de educacdo para a infancia que tem por finalidade o
desenvolvimento integral da crianca em suas potencialidades corporais, emocionais,
intelectuais e socio-culturais’’ torna-se necessario que na formacdo docente existam
espacos que possibilitem a construcdo de valores que considerem a crianga como ser
complexo e multidimensional. Para alcancar uma transformacdo nos valores docentes €
preciso, entre outros aspectos, rever o conceito de corporeidade que hoje € fundado no
corpo em movimento e no entendimento da mente, do corpo e do ambiente como fatores
indissociaveis. Esta compreensdo direciona a formacéo de professores da infancia para uma
revisdo de conceitos do que seja aprender, pois conduz a aceitacdo do corpo como
dimensdo de conhecimento, principio da percepc¢éo e parte importante na construcdo social.
Sobre isso nos fala Merleau-Ponty (1989, p.195) ao se referir ao corpo vivido ou corpo
sensivel:

Quando minha méo direita toca a esquerda, sinto-a como uma coisa fisica,
mas no mesmo instante, se eu quiser, um acontecimento extraordinario se
produz: eis que minha méo esquerda também se pde a sentir a mao direita.
Nele (meu corpo) e por ele ndo ha somente um relacionamento em sentido
unico daquele que sente com aquilo que ele sente: ocorre uma reviravolta na
relacdo, a mao tocada torna-se tocante, obrigando-me a dizer que o tato esta
espalhado por todo o corpo, que o corpo é coisa sensitiva, sujeito e objeto.

A mao é simultaneamente tocante e tocada. O corpo é tanto meio de agir que
influencia o mundo como é influenciado por ele. Por este motivo, indagar sobre o corpo
significa investigar sobre a experiéncia e o processo de aprendizagem. Propdr este modo de
pensar sobre a linguagem corporal durante a formagdo do docente visa desenvolver sua
atitude ludica (Henriot, 1989; Brougére, 1998; Reynolds apud Brougére 1998; Fortuna,
2001) *® e fortalecer sua intencdo de implementar espacos educativos que respeitem o

direito da crianca ao brincar.

7 BRASIL. Ministério da Educacéo e do Desporto. Secretaria de Educacdo Fundamental.
Referencial Curricular Nacional para a Educacdo Infantil. Brasilia, MEC/SEF, v 1,
1998.

8 Tratamos da nogdo de atitude ludica docente durante nossa pesquisa de mestrado (Lombardi,
2005) definindo-a como uma conduta sensivel, flexivel, aberta, presente, capaz de ser dialogal, que
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A formacao do professor da infancia em Teatro e Expressédo Corporal

Pesquisas como as de Figueiredo (1998) constataram que pedagogos encontram
problemas ao iniciar suas carreiras na instituicdo escolar devido a falta de preparo no
campo ludico-corporal. S&o dificuldades como: resisténcia acentuada ao trabalho com
corpo, movimento e expressividade corporal; dificuldades em romper com movimentos
padronizados e grande tendéncia dos professores a uma contencdo motora a fim de
disciplinar e reprimir as criancgas. Figueiredo (1998, p.8) observou duas tendéncias de acdo
docente:

Ou as aulas se tornavam cerceamentos do corpo, da criatividade, da

autonomia das criangas, ou seja, eram um espaco de tédio, de imposicdo do

professor; ou tornavam-se um espaco de ampla permissividade, em que as

criancas faziam tudo o que bem entendiam, sem intervencdes sistematicas

do professor, que acabava anulando-se por falta de propostas que
contribuissem para o desenvolvimento infantil.

A pergunta que se busca aqui responder €: o que o professor precisa saber a respeito

da linguagem corporal a fim de que seja capaz de trabalhar esta teméatica na Educacéo

Infantil? Sugerimos a observacdo das necessidades especificas de expressdo da crianga,

para que os conteudos de ensino da linguagem corporal sejam elaborados.

Oliveira-Formosinho (2001, p.87) nos recorda sobre o &mbito alargado do papel do
educador da infancia, ja que a crianca aprende de forma holistica e apresenta necessidades
de todo tipo: “a infancia é um periodo da realizacdo afectiva, intelectual, socio-relacional
e intercultural de grande impacto no processo de humanizagédo da pessoa.” Igualmente, o
perfil profissional do professor de Educacdo Infantil apresentado pelo Referencial
Curricular Nacional para a Educacdo Infantil (1998) exige que o docente tenha uma
competéncia polivalente, o que inclui ter conhecimentos especificos provenientes das areas
diversas do conhecimento, entre as quais estdo as Artes — Artes Visuais, Danca, Musica e

Teatro.

permita a comunicacéo, a interatividade, a tomada de deciséo dos sujeitos, a capacidade de trabalho
coletivo, enfim, uma atitude na qual as caracteristicas do brincar estejam presentes, independente do
tipo de atividade conduzida.
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Dentre estas, as artes cénicas (Danca e Teatro) se aproximam do universo de
expressdo corporal infantil, por aprofundarem tanto o desenvolvimento das capacidades
expressivas e instrumentais do movimento, como também o0s aspectos do imaginario, da
fantasia e do brincar, sendo estes Ultimos os meios pelos quais a corporeidade da crianca se

constitui.

O trabalho com a linguagem corporal na idade pré-escolar deve ocorrer a partir do
ato de brincar, pois as necessidades das criangas Sdo0 expressas por meio de seu
envolvimento com o mundo ilusério, da criacdo da situacdo imaginaria. Compreendendo
que a corporeidade da crianca desenvolve-se através do fazer ludico, acredito que
experiéncias no campo das artes cénicas possam propiciar um contato do docente com o

amplo papel da brincadeira e da corporeidade no desenvolvimento infantil.

Por esse motivo me dedico a uma tarefa que incorpore o ludico como eixo de
trabalho na Pedagogia e que, além de repensar a pratica pedagogica destinada as criangas,
possibilite um espaco para a experiéncia sensivel dos proprios professores com as
ferramentas artisticas. Encontramos correspondéncia com os discursos metodologicos de
Laban (1978, 1991) e Spolin (1987, 2001, 2001a) que valorizam a consciéncia corporal, a
expressao e o processo de cria¢do individuais, porém sem que se volte as antigas propostas
do laissez-faire, o deixar-fazer que foi estabelecido nos primérdios da Expressdo Corporal
no Brasil. Para além de posturas extremadas — técnicas rigidas de danca ou espontaneismo
corporal — existem metodologias artisticas, tais como o sistema de Jogos Teatrais de Spolin
e 0 método de Danca Educativa de Laban que, integrando as formas de expressdo sensorio-
corporais ao saber intelectual, comprovaram seu valor educacional e sua eficacia no ambito

da formagé&o de professores, como auxiliares para a constituicdo de saberes docentes.

Os instrumentos de formagéo docente.

O sistema de Jogos Teatrais desenvolvido por Spolin (1987, 2001, 2001a)

fundamenta-se na improvisacdo, na imaginacdo dramatica — parte mais vital do
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desenvolvimento humano que esta por tras de toda a aprendizagem (Courtney, 1980) — e
proporciona ao jogador envolvimento, sintonia entre pensar e fazer e aprendizagem na
acdo. Para a resolucdo dos problemas propostos pelos jogos o foco é sempre comunicar
corporalmente as idéias, e o conceito de “fisicaliza¢do” é um dos instrumentos utilizados. O
método deixa claro que o aluno deve aprender a captar e expressar 0 mundo fisico e
aprender a comunicar-se por meio da linguagem corporal a fim de compreender que a
realidade tem “‘espaco, textura, profundidade e substancia”. Spolin (1987, p.14) afirma: “A
realidade sé pode ser fisica. Nesse meio fisico ela é concebida e comunicada através do
equipamento sensorial. A vida nasce de relacionamentos fisicos... O fisico é o conhecido, e
atraves dele encontramos o caminho para o desconhecido, o intuitivo.” Koudela (1984,
1990) vé o gesto como um simbolo da emocdo e acredita que a crianca langa médo do jogo
como forma privilegiada de processar a transformacéo simbdlica da experiéncia. A autora
acredita que o corpo é produto cultural da sociedade: “0 homem é a soma de suas
experiéncias de vida, as quais sdo integradas na sua personalidade e estdo delineadas no
seu corpo.” (Koudela, 1990, p.10). Assim também se formam as imagens corporais, que se
modificam de acordo com diferencas socio-culturais. Koudela afirma que com o advento do
lluminismo e do desenvolvimento técnico-industrial foi iniciada uma fase na qual a préaxis
pedag6gica criou métodos para disciplinar as criangas, com objetivos de controle e
submissdo da atividade corporal. Por este motivo resulta para nés hoje a necessidade de
“reconquistar o contato perdido com 0 nosso corpo e nossas necessidades” (Koudela,
1990, p.10) e lutar contra uma censura corporal que rouba aos infantes possibilidades
expressivas e liberdade de movimento, principalmente durante as aulas. A autora reafirma a
grande contribuicdo que a Arte traz para a Educacdo, retomando o lugar de direito dos

exercicios corporais, do jogo e da estética.

Laban (1978, 1990) estudou os significados dos movimentos humanos e suas
relagbes com o meio e nos fala sobre o livre fluir da arte do movimento e do ritmo natural
de cada pessoa. Auxilia na compreenséo da interioridade de onde se originam o movimento
e a acdo, o que aprofunda a fluéncia e a agilidade. Traz os conteudos sobre os fatores que
compdem os movimentos — fluéncia, peso, tempo, espago — e as formas de representacao

espacial dos mesmos. Sua técnica trabalha com a relagé@o entre a motivacao interior para o
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movimento e as funcdes do corpo, fazendo uma analise e treino do “esforco”. ** A proposta
de sua técnica de danca educativa reconhece a importancia da percepcao e construcdo dos
gestos por cada aluno e “procura integrar o conhecimento intelectual com a habilidade
criativa, um objetivo de suma importancia em qualquer forma de educacéo.” (Laban, 1990,
p.19). Em relacdo ao trabalho docente, a danga tem por objetivo que o professor desenvolva
consciéncia de si mesmo e do ambiente, descobrindo que o corpo &€ um instrumento
sensivel que possibilita a inter-relagdo entre 0 mundo interior e o exterior. Além disso,
Laban (1990, p. 102) amplia a visdo do professor a respeito da corporeidade por estimular a
conexdo entre as reacOes sensoriais e as faculdades intelectuais: “o docente que ensina
matérias do tipo académico deve apreciar os esforcos expressados por meio do movimento,
assim como o professor de danca que tem que se dar conta de que ha um esfor¢co mental
implicito em toda atividade.” A partir dos pressupostos de Laban é possivel compreender
como se manifestam os fatores de movimento no desenvolvimento da crianca: o
amadurecimento do fator “fluéncia”, a exploragdo do “espago”, o dominio do fator “peso”
pela crianga e a entrada de contato da crianga com o fator “tempo” em suas agdes. Laban
(1990) consentiu em que muitas formas de aplicacdo dos principios de sua técnica
surgissem, considerando as muitas necessidades dos ambientes educativos e assinalou que o
objetivo na Educacdo ndo ¢ o da producao de “dancas sensacionais”, mas sim os efeitos da

atividade criadora sobre a personalidade.

Compreensao da corporeidade na infancia: os corpos-brincantes

Na infancia a qualidade da corporeidade € um dos principais determinantes tanto do
desenvolvimento do corpo como organismo fisico, como da estruturacdo cognitiva e
emocional. A apreensdo desta assercdo por parte dos professores € essencial para a
melhoria das praticas pedagdgicas, pois o aperfeicoamento da corporeidade depende em
grande parte das interacGes da crianca com aqueles que a educam, dos estimulos que ela
recebe e do que lhe é permitido. Uma crianga impedida de ter adequada vivéncia corporal

tende a ter seu desenvolvimento geral prejudicado.

9 Os impulsos internos, a partir dos quais se origina o movimento, foram denominados por
ele de esforgos.
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O atual contexto das Neurociéncias contribui significativamente para os estudos da
corporeidade comprovando que a experiéncia humana é culturalmente incorporada, que o
aprendizado ocorre simultaneamente no cérebro, corpo e ambiente, que esta superada a
rigida dicotomia de origem cartesiana entre a mente e o corpo. Os atos de sentir, pensar e
decidir pressupem um trabalho conjunto das dimensdes fisica, cognitiva e emocional
(Damésio 1996, 2000). Damasio (1996) aponta a interacdo entre corpo e mente ao dar
énfase a percepcdo como um fendbmeno mental que s6 pode ser compreendido no contexto
de um organismo em interacdo com o ambiente que o rodeia, pois formamos percepgdes
ndo somente a partir de estimulos intelectuais, mas também pelo movimento do corpo e de

seus aparelhos sensoriais em intera¢do conjunta com o entorno.

Sabemos hoje que o desenvolvimento corporal contribui para a estruturacdo da
inteligéncia como um todo, inclusive quanto aos processos verbais. Vygotsky (2003) afirma
que o gesto € o signo visual inicial que contém a futura escrita da crianca e tanto no ato de
desenhar — onde as criancas usam a dramatizacdo e o traco é suplemento para a
representacdo gestual — como no jogo, estdo unidas as esferas do gesto e da linguagem
escrita. Também afirma Luria (2001) que o ato fisico da crianca produz a compreensao da
escrita. Vygotsky (2003, p.130) esclarece que € por meio da atividade fisica do brincar que
“a crianca atinge uma definicdo funcional de conceitos ou de objetos, e as palavras
passam a se tornar parte de algo concreto.” Pensamos, portanto, em um contexto de
formagdo de professores que apreenda o0 grande alcance da corporeidade no
desenvolvimento integral da crianca e que esteja integrado a dimensédo social e as novas

visdes a respeito do ser humano e suas inteligéncias.

Entretanto, muitas instituicdes escolares continuam a propor um disciplinamento
rigido do corpo, com o intuito de transforma-lo em um corpo passivo, com isso reprimindo
também idéias, espontaneidade, sentimentos e criatividade. Figueiredo (1991) constatou
gue a escola tem construido uma corporeidade para a submissdo dos estudantes através de
uma serie de normas, explicitas ou implicitas baseadas no individualismo, na massificagdo

e nos privilégios de uma minoria ao sistema de dominacdo vigente. Esse autor comprovou
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que a corporeidade expressa nas brincadeiras, jogos e desenhos das criangas veiculam
valores contrarios aos impostos pela escola. Kuhn e Silva (2006, p.1) também verificaram
que:

A corporeidade da crianca se constitui a partir do ato de brincar como a
linguagem primeira da qual ela langa méao para se relacionar com o mundo,
com 0s outros, com 0s objetos e consigo mesma. Tal materialidade € tecida
pela dimensé&o ludica e forjada pela percepgao corporal. Portanto, o corpo da
crianga se faz sujeito descobrindo e experimentando o mundo de maneira
imaginativa e criativa, e, portanto, ludica, pois praticamente tudo que a
crianga faz, ela o faz brincando.

O corpo da crianga €, por conseguinte, um corpo-brincante, sujeito cognoscitivo do
brincar, conforme este foi definido por Vygotsky (2003, p.131): “0 reino da
espontaneidade e liberdade.” Por este motivo, para que o professor compreenda a
importancia do desenvolvimento sensivel-corporal na infancia, € preciso que tenha clareza
também quanto a importancia do brincar como necessidade vital da natureza infantil no
trilhar da sua evolucdo (Kishimoto 1992, 1993, 1994, 1996a, 1996b; Brougere
1995,1998,1998a; Vygotsky 1999, 2003; Chéateau 1987; Japiassu 2001, 2003; Koudela

1984, 1990,1991,1992,1996; Courtney 1980; entre outros).

Pelos motivos acima expostos, acredito na importancia de uma formacdo que
promova 0 conhecimento necessario para que o docente seja capaz de problematizar a
corporeidade no processo de educacdo e elaborar um trabalho pedagdgico que atenda as
necessidades expressivas da infancia. Procuro contribuir com uma formacdo onde se
aprenda a trabalhar a linguagem corporal da crianca por meio do fazer ladico, pois o brincar
cria uma zona de desenvolvimento proximal que permite a acdo do imaginario e do
envolvimento, levando a crianca a ir além de seu comportamento diario e abrindo espacgo
para 0 progresso das habilidades corporais. Vygotsky (2003) afirma que o brincar cria na
crianca uma nova forma de desejos e que suas as maiores aquisicdes sdo conseguidas na
brincadeira, aquisicbes que no futuro tornar-se-80 seu nivel basico de acéo real e
moralidade. Assim, esclarece Vygotsky (2003, p.135) que “o brinquedo contém todas as
tendéncias do desenvolvimento sob forma condensada, sendo ele mesmo, uma grande fonte
de desenvolvimento”. De forma semelhante, verificou Spolin (1987) que ao jogar o

individuo envolve-se total e organicamente com o ambiente, favorecendo o aprendizado e a
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descoberta, pois 0 jogo propicia o envolvimento e a liberdade pessoal necessarios para a

experiéncia.
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Multiculturalismo e pratica cotidiana: desafios de educar na diversidade

Maria Walburga dos Santos®

Introducéo

O conhecimento ndo é a coisa principal, mas acoes.

Até que os ledes tenham suas histdrias, os contos de caca glorificardo sempre o cacador. —
Provérbios Africanos.

Diversidade. Palavra que nos ultimos anos tem frequentado discursos, textos
e espacos na tentativa de abarcar — num movimento constante — as varias e complexas
realidades que compBem nossa sociedade. Elegendo os campos da Cultura, Histéria e
Educacdo para um dialogo mais proximo com o tema, este texto refere-se a questdo da
diversidade centrada nas instituicdes educativas, sejam elas de carater formal ou informal.

A proposta € refletir a respeito de nosso cotidiano como educadores,
repensando a organizacdo dos espacos, a selecdo de atividades, a disposi¢do dos objetos,
enfim, escolhas realizadas no processo educativo que envolve outros sujeitos (criancas,
jovens e comunidade) e revelam concepcgoes, sejam pedagdgicas ou filoséficas e, também,
opcdes, sejam politicas, sociais ou econdmicas.

Ao assumir que as escolhas realizadas — mesmo de forma incidental ou
velada — s&o carregadas dos valores considerados pela maioria como padrdes ou “certos”, o
desafio é desconstruir cenarios de exclusdo, de baixa auto-estima ou de manutencdo de
preconceitos. A partir de aportes tedricos que envolvem a nogdo de multiculturalismo,
elegendo-o como possibilidade para pratica pedagogica em oposi¢do a homogeneizacgdo das

instituicdes que ainda zelam por um “curriculo uniforme, pronto-a-vestir de tamanho

2 poutoranda FEUSP.
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unico” (FORMOSINHO, 2007), faz-se o recorte histérico do branqueamento das
instituicOes para, a seguir, construir, com os participantes da oficina, possibilidades viaveis
para o dia-a-dia.

I — A Redencdo de Cam e as Situacdes do Cotidiano

llustracdo 1 - Redencéo de Can, Modesto Brocos y Gomes, 1895.

O trabalho com diversidade passa por varias tematicas. Género, etnia,
espaco geografico, situacdo econdmica sdo apenas alguns exemplos. Todas precisam ser
observadas e tratadas no interior das instituicbes educativas, de acordo com o0 contexto
apresentado por cada uma. Para este trabalho, o tema “branqueamento” surge da
observacdo constante da realidade em que, nas situacBes de visivel preconceito, ha uma
espécie de acordo implicito onde atitudes discriminatdrias sdo desconsideradas ou tidas
como normais, naquele absenteismo frequente de “vistas grossas”, fruto do automatismo
social padronizado com o “€ assim mesmo”.

Para compreender um pouco mais a respeito dessa reacéo natural, recorro a
alguns elementos da Histdria recente do Brasil que evidenciam a politica de branqueamento

social e, consequentemente, da educacao.
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O quadro Redencdo de Can, pintado por Modesto Brocos y Gomes, em
1895, faz alusdo a constituicdo do povo brasileiro no tocante a miscigenacdo. A mensagem
do quadro de Brocos, a partir de seu titulo, é de fundo religioso. De acordo com Picolli
(2007) Cam, um dos filhos de Noé, personagem biblico do dilavio, foi amaldigoado pelo
pai e seu filho, Canad, foi condenado a se tornar escravo de seus tios e irmaos.

Uma das questbes interessantes de se observar no quadro de Modesto
Brocos é que em se tratando do Brasil a crianca branca, decorrente do processo de
miscigenacdo, seria uma espécie de salvacdo da raca, elevando o Brasil a uma situagédo
confortavel e de respeito diante de outras na¢des a partir do branqueamento da populacéo.
A crianca, filha de mde e pai mesticos, tem a avO negra retratada em estado de
agradecimento, com as maos erguidas para o céu. Ndo é apenas a questdo do
branqueamento que esta em pauta. Verificando a simplicidade do ambiente que compde o
quadro, percebe-se que Brocos registra uma familia com poucos recursos, o que leva a
inferir que a avo estaria agradecendo ou rogando aos céus para que o futuro, idealizado no

neto branco, seja mais rico e préspero, modificando a condig&o social do grupo.

Deixando de lado outras possibilidades de interpretacdo da obra, apresento
mais um dado para reflex@o. Picolli (2007) aponta que referido quadro foi utilizado por
Jodo Batista Lacerda, no ano de 1911, em Londres, no | Congresso Internacional de Ragas.
A tese de Lacerda Sur Le Métis au Brésil (Sobre os Mesticos no Brasil) considerava, a
partir do quadro, que em decorréncia da constante mesticagem, em apenas cem anos, ou
seja, algumas geracoes, a populacdo brasileira seria de maioria branca. Ha de se considerar
que o autor da tese era o diretor do Museu Nacional do Rio de Janeiro, e além de estudos
em Antropologia e Ciéncias, era formado em Medicina, portanto, pessoa influente e
“homem de letras, das ciéncias”. Mais um dado: a aboli¢cdo da escravatura, em 1888,
impulsiona a vinda de estrangeiros em massa para 0
Brasil, como os imigrantes da lavoura de café, notadamente os italianos. A rigor a
imigracdo significativa comeca por de volta 1870. A presenca de mais homens e mulheres

brancos viria a reforcar a tese de Lacerda.
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Mas este caso ndo se constituiu em episddio isolado. Branquear a sociedade
era uma meta e o discurso ndo ficou apenas no plano académico. Jerry Davilla, no livro
Diploma de Brancura, (2006) demonstra, a partir da analise de producdes do fotografo
oficial da prefeitura do Rio de Janeiro, Augusto Malta, que entre os anos de 1900 a 1936,
gradativamente, os professores negros vdo desaparecendo das fotografias. A esse respeito,

Elio Gaspari relata em texto no Jornal “A Folha de Sao Paulo™:

Resulta que, antes de 1820, cerca de 15% dos professores fotografados eram
“de cor”, no dialeto da época, afrodescendentes no de hoje. Muitos deles
estavam em escolas vocacionais. Era negro o diretor da escola municipal que
formava professores. Depois de 1939, a porcentagem cai para 2%. Ha registros
esparsos e superficiais da ocorréncia desse mesmo fendmeno em Campinas e
Pelotas onde algumas professoras viraram costureiras.

Continuando sua pesquisa nos acervos fotograficos, Davilla foi ao album de
formatura de normalistas de 1942. De 171 professoras diplomadas, s6 12 (7%)
eram afro descendentes. Conseguira-se 0 branqueamento dos diplomas.
(FOLHA DE SAO PAULDO, 06 de setembro de 2006).

Para o processo de branqueamento docente, esconder os mestres negros da
fotografia era uma estratégia que mascarava, nos primeiros anos, a ascendéncia africana da
populagéo brasileira. Todavia, foi acompanhada de outros fatores, como 0 encarecimento

do curso de normalista:

Os mestres negros dos anos 20 foram substituidos pro professoras brancas.
Dez anos depois, surgiu o Instituto de Educacéo, a gloriosa escola normal do
Rio. Era uma instuticdo modelo, onde as alunas passavam por um duro exame
de qualificagdo intelectual e médico. Havia até cursinhos preparat6riso para
normalistas. Exigia-se um custoso enxoval, com luvas brancas. Uma filha de
ferroviario s6 conseguiu comprar os uniformes porque sua familia cotizou-se.
(FOLHA DE SAO PAULDO, 06 de setembro de 2006).

A dificuldade, ndo apenas para negros mas pobres em geral, era acessar e
permanecer nas instituicbes de formacdo. Esse fenémeno ndo foi exclusivo do Rio de
Janeiro, mas da sociedade brasileira. Reflexos desse movimento repercutem até os dias de
hoje e situacbes que encaramos no cotidiano, silenciadas, segundo Cavalleiro (2003), no lar
e na escola. Ao participar da rotina de uma escola de educagéo infantil, a autora elenca
uma série de apontamentos das criancas e profissionais que demonstram o preconceito
como um problema latente, ndo assumido pela escola e seus profissionais, que relegam as

familias ou as préprias criangas a responsabilidade de atitudes, gestos e palavras
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discriminatorias. A escola sugere neutralidade: “ao se achar igualitaria, livre do preconceito
e da discriminagéo, a escola tem perpetuado desigualdades de tratamento e minado efetivas
oportunidades igualitarias de todas as criangas.” (CAVALLEIRO, 2004, p. 99).

Situagdes de exclusdo que revelam a presenca do branqueamento nas escolas
até os dias de hoje sdo corriqueiras e passam, na maioria das vezes, despercebidas.
Exemplos: ainda é comum, na data de 13 de maio, professores oferecerem as criancas, para
reprodugdo ou pintura, desenhos de uma bondosa Princesa Isabel “libertadora dos
escravos”. Em comemoracao ao dia das maes, ha confec¢do de cartazes e cartdes que
retratam mées altas, magras e brancas. Nos momentos de brincadeira, sdo oferecidos
bonecas — normalmente brancas - para as criangas. Em caso de existéncia de brinquedos
negros, nota-se preferéncia das criancas por aqueles bonecos que representam os brancos.
Sentencas proferidas pelos professores como “quero um trabalho de branco, limpo”, piadas
que satirizam negros (e outros grupos, como as mulheres loiras, nordestinos,
homossexuais), cantigas entoadas com naturalidade®® ou histérias onde negros s&o sempre
vildes ou bandidos reforcam praticas que induzem a discrimina¢do. Outro elemento
importante sdo as paredes da instituicdo. Que modelos apresentam? Cenas estilo Disney?

Quem deixa marcas nesses espacos: adultos,criangas, comunidade?

Percebe-se que a escola torna-se um aglomerado de an6nimos, de
massificados pelo “planejamento” ou “projeto pedagodgico”. Etnia, género, constitui¢do
familiar, orientacdo sexual, religido, condicdo econémica, dentre outros, sdo tematicas que
fogem ao padrdo de conteudos trabalhados. Verifica-se que embora nossa realidade seja
plural, esses conceitos, tdo presentes no dia-a-dia, sdo ignorados ou sublimados. Em nome
da democracia, ou melhor, na pratica deturpada de “democratismos”, as ditas “minorias”
ndo sdo contempladas, pois sdo sufocadas pela voz da “maioria”. Nesse caso, estariamos
“respeitando” a posi¢do da maioria. Porém, por trds dessa demanda de “respeito” o que

ocorre é a acomodacéo perante questdes conflitantes como o preconceito.

Il — O caso dos quilombos

L Ha uma musica do cancioneiro popular infantil que traz os seguintes versos: “Plantei uma
cenoura, ho meu quintal, nasceu uma neguinha de avental. Danca neguinha. N&o sei dancar. Pega
o chicote que ela dancga ja”. Tal conteddo dispensa comentarios.
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Pensando ainda no recorte histérico do branqueamento apresento, para reflexdo dos
educadores, outro assunto que por décadas permaneceu a margem dos programas oficiais.
Os quilombos.

O termo quilombo remete, de imediato, & imagem de Zumbi ou do Quilombo
dos Palmares, significando ref(gio de escravos fugitivos??. Associar quilombo ao espaco
de negros fugitivos € uma forma estigmatizada de lidar com a questdo, mas ainda corrente.
Foi formulada a partir da visdo do colonizador e ndo corresponde, no mais das vezes, as

experiéncias desses espagos nem ao objetivo de sua existéncia:

... quilombo ndo significa reflugio de escravos fugidos. Trata-se de uma
reunido fraterna e livre, com lacos de solidariedade e convivéncia
resultante do esforco dos negros escravizados de resgatar sua liberdade e
dignidade por meio da fuga do cativeiro e da organizacdo de uma
sociedade livre. Os quilombolas eram homens e mulheres que se
recusavam viver sob o regime da escraviddo e desenvolviam acGes de
rebeldia e de luta contra esse sistema (MUNANGA e GOMES, 2006)

De acordo com o fragmento acima, quilombos sdo espacos de resisténcia contra
a ordem estabelecida onde se experimentava e se buscava recuperar a liberdade e propor
uma alternativa ao modelo de escraviddo. O Quilombo dos Palmares é um exemplo, uma
referéncia, mas ndo a Unica desse fendmeno que ndo foi exclusivamente brasileiro. Por toda
a América onde houve forma de exploracdo escravista dos povos africanos surgiram esses
grupos de resisténcia e organizacdo social. Assumiram denominagfes e caracteristicas
diferentes em seu processo constitutivo, mas, essencialmente, refletem a luta por liberdade
e espaco para desenvolver as proprias relacBes sociais e culturais (tradicdo, religido,
educagdo). De acordo com Munanga (2004, p. 34) “o quilombo surgia onde quer que a

escravidao surgisse”. Nao era caso esporadico, era fato normal da sociedade escravista.

No interior dos quilombos, além dos ex-escravos, abrigavam-se “indios
perseguidos, mulatos, pessoas perseguidas pela policia em geral, bandoleiros, devedores do fisco,
fugitivos do servigo militar, mulheres sem profissdo, brancos e prostitutas” (MUNANGA, 2004, p.

34). Dessa forma, quilombos passam a ser sinbnimos de abrigo e vida para qualquer tipo de

?2 Cabe uma ressalva: a populagdo negra é de ascendéncia africana e ndo escrava. A escravidao
foi uma condigédo historica imposta aos povos africanos num determinado contexto e tempo.
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excluido, constituindo-se em comunidades que prezam a liberdade ndo apenas de um grupo, mas de

todos.

A idéia de quilombo tem sofrido modificacGes significativas e seu conceito deve
acompanhar o tempo historico a que esta associado. Estudar quilombos do seculo XVII
admite caracteristicas diferenciadas do estudo realizado sobre o assunto nos seculos XVIII

e XIX, por exemplo.

Desde a Constituicdo brasileira de 1988, ha a indicacdo do termo
“Remanescentes de Quilombo” para as comunidades quilombolas atuais. Consta no Ato das
Disposigdes Transitorias, artigo 68: “aos Remanescentes das Comunidades dos Quilombos
que estejam ocupando suas terras é reconhecida a propriedade definitiva, devendo o Estado
emitir-lhes os respectivos titulos” (ITESP, 2000, p. 3).

A partir da disposicdo legal, a discussdo entre quilombo e quilombola passa a
uma esfera diferenciada: ser comunidade quilombola é condicdo para garantir o usufruto da
terra. Num pais marcado pela desigualdade e contrastes econdmicos, a posse da terra

significa seguranca e moradia, direito preservado.

Denominar o que sdo comunidades remanescentes de quilombo hoje tem a ver
com o uso que fazem da terra e seu processo historico-cultural. Assim, nem todas séo
originarias diretamente de ex-escravos, nem predominantemente negras (embora
majoritariamente). A conceituacdo, segundo a Fundacédo Instituto de Terras do Estado de

Sao Paulo “José Gomes da Silva” (ITESP), seguiria o padrao:

O termo Remanescente de Quilombo, conforme deliberado pela ABA —
Associacdo Brasileira de Antropologia, em encontro realizado nos dias 17
e 18 de outubro de 1994, no Rio de Janeiro, embora tenha um contetdo
histérico, designa ‘hoje a situagdo presente dos segmentos negros em
diferentes regides e contextos e é utilizado para designar um legado, uma
heranga cultural e material que lhe confere uma referéncia presencial no

sentimento de ser e pertencer a um lugar ¢ a um grupo especifico’
(ITESP, 2000, p. 7).

No Brasil, hoje, ha uma miriade de comunidades quilombolas. Anjos e
Cypriano (2006) fizeram o seguinte levantamento: Regido Norte: Amapa, 15; Tocantins,

16; Rondonia, 5; Para, 403; Amazonas, 3. Regido Nordeste: Alagoas, 52; Ceara, 79;
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Sergipe, 29; Paraiba, 17; Pernambuco, 102; Piaui, 174; Rio Grande do Norte, 68;
Maranhdo, 734; Bahia, 469. Regido Centro-Oeste: Mato Grosso, 73; Goias, 33; Mato
Grosso do Sul, 25. Regido Sudeste: Minas Gerais, 204; Sdo Paulo, 85; Espirito Santo, 52;
Rio de Janeiro, 34. Regido Sul: Santa Catarina, 19; Paran4, 8; Rio Grande do Sul, 143.

Esses dados sdo de 2006. Nos dias de hoje, esses niumeros devem ter sofrido
alteracdes. Todavia, apontam 0 processo cada vez mais complexo que compde 0 cenario

brasileiro, que nos faz pensar nas varias possibilidades de lidar com a diversidade.
I11 — Prética nas Instituicdes®

Nas instituicbes, a tendéncia &€ homogeneizar e padronizar relacdes,
ignorando o fato de que 0s grupos ndo sdo idénticos, mesmo quando pertencentes a mesma
cultura, a0 mesmo espaco geografico ou a qualquer outra situacdo que possa lhe conferir

semelhancas.

Independentemente das especificidades, as propostas pedagbgicas tendem a
transformar tudo num Unico modelo: 0 mesmo planejamento do professor (que néo raro
serve para varios anos), 0 mesmo contetdo, 0 mesmo uniforme, as mesmas cantigas, 0s
mesmos brinquedos, os mesmos moveis...

Seja no ensino fundamental ou na educagdo infantil, a estrutura curricular
apresentam caracteristicas que ddo vazdo a uma pedagogia uniforme (FORMOSINHO,
2007), marcada pelo mesmo compasso de tempo, pelas mesmas férmulas, exercicios e

avaliacdo:

O curriculo uniforme arrasta uma pedagogia uniforme. A transmissdo do
uniformismo do curriculo arrasta um ritmo de implementacdo que s6 pode variar
dentro de estreitos limites. A duracdo de cada aula é a mesma, o que conduz
normalmente a uniformidades pedagdgicas (FORMOSINHO, 2007, p. 22).

%% Este item tem base no texto Educacdo Infantil Em Contexto: praticas para a diversidade (SANTOS,
CREPALDI e CUNHA), apresentado na VI Semana da Educacdo da Faculdade de Educacdo da Universidade
de S&o Paulo: Identidade e Diversidade, em 2008.
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A uniformidade pedagdgica no modelo curricular “pronto a vestir, de tamanho

unico” € resultado de uma combinagdo de fatores, assim explicados:

. planejado centralmente por um grupo de “iluminados”
(iluminismo);
. adaptado e mandado executar pelos servicos centrais

(centralismo);

. integrado por um saber fragmentado a maneira de “um pouco de
tudo” (enciclopedismo);

. uniforme para todos os alunos, todas as escolas e todos os
professores, independentemente das caracteristicas e aptiddes dos que 0s
transmitem e dos que o recebem e das condigdes da sua implementacdo
(uniformismo);

o preparatorio para o grau escolar imediatamente superior
(sequencialismo) (FORMOSINHO, 2007, p. 19).

Diante do iluminismo, centralismo, enciclopedismo, uniformismo e
sequencialismo, a resposta da comunidade escolar é também unica: conformismo. Os
alunos obedecem e realizam suas atividades, os professores também obedecem e aplicam as
atividades. Educar tornou-se ato mecanico em contraponto com o mundo muito mais
dindmico e complexo. A propria Pedagogia, em seu percurso histérico, oferece-nos meios
para pensar praticas mais significativas e em consonancia com a realidade, desafiando o
“curriculo Gnico”. As experiéncias de Bruner, Malaguzzi, Paulo Freire, Freinet* e tantas
outras inferem que o processo educativo ndo se constitui meramente de formulas e suas
aplicacdes num espaco determinado e marcado pela disciplina como caracterizado pela
pedagogia transmissiva (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2007). Em contrapartida, a realidade
gue nos cerca pode promover contextos de interacdo e conhecimento com base na
participacdo e no envolvimento das pessoas, contemplando seus modos de ser e viver,
determinando a “praxis como locus da Pedagogia” (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2007).

Para uma abordagem multicultural entende-se que os moldes da pedagogia

transmissiva ndo satisfazem suas exigéncias, pois ndo trata da “interacdo dos podlos entre

** Ver: Pedagogia(s) da Infancia: Dialogando com o passado, Construindo o futuro (OLIVEIRA-
FORMOSINHO, KISHIMOTO E PINAZZA, orgs.).
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crengas ¢ saberes, saberes e praticas, praticas e crencas” (Idem, 28). Uma abordagem
pedag6gica multicultural caminha em consonancia com o que Oliveira-Formosinho
caracteriza como ‘“pedagogia da participagdo transformativa”, onde simultaneamente,

realiza:

... 0 ator social em contexto, com formas de participacdo reciproca, e o
ator social em crescimento, que € um sujeito autbnomo, com expressao e
iniciativas préprias. Mais uma vez a pedagogia revela-se na sua
complexidade, integrando a autonomia individual de exercicio do poder e
a influéncia com exercicio social reciproco e relacional da participagao
coletiva (Idem, 28).

A educacdo pensada para a pratica em contextos multiculturais tem base nos
mesmos principios: autonomia, pertencimento, participacdo, liberdade e didlogo constante,
transitando entre as constru¢des do individuo e do coletivo. Tomando a todos por sujeitos.

E, portanto, exercicio de cidadania no espago educativo.
IV — O que se pode fazer

O primeiro movimento para se trabalhar na perspectiva da diversidade é
assumir que ndo somos uma Unica tribo, nem elementos puros. Fazemos parte de um todo
complexo, composto por varias comunidades (rurais, urbanas, quilombolas, indigenas,
dentre tantas outras). Mesmo com essa clareza, faz-se necessario compreender que as
comunidades, em seu interior, também ndo sdo homogéneas. Por exemplo, no centro da
cidade de Séo Paulo podem ser desenvolvidos trabalhos que envolvam os Varios grupos

estrangeiros (bolivianos, peruanos), os moradores de rua, as varias “tribos” juvenis etc.

A proposta veiculada pela oficina, além da discussdo do tema, € que se possa
experimentar algumas possibilidades para uma pratica mais atenta a diversidade cultural e
social. Nao existem receitas, mas possibilidades para viabilizar na pratica educativa, desde

que fagcam sentido ao contexto de cada unidade.

Em relacdo as questdes levantadas por esse texto (branqueamento,

comunidades quilombolas), ha algumas sugestdes:

a) Reflexdo a respeito da diversidade a partir de analise de imagens e

situacOes do cotidiano.
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b) Atividades praticas envolvendo confeccdo de mascaras de origem
africanas, bonecos, leitura de textos e imagens, brincadeiras com corpo e
movimento que possibilitem a ampliacdo do capital cultural referente ao

tema dos educadores envolvidos.

C) Levantamento de boa literatura referente a tematica.

d) Inclusdo de diversos géneros musicais (para ouvir, cantar, dancar).

e) Aproximagdo com elementos tradicionais: vestimentas, cangoes,
proverbios.

f) Muito diélogo.

A intencdo é que cada um desses itens dialogue com a pratica dos presentes,

instigando e possibilitando mudancas.

V - Algumas consideracdes

Trata-se de um processo que envolve reflexdo, acdo, avaliacdo para
desencadear nova reflexdo e acdo. Ao trabalhar nessa perspectiva, 0 contato com 0s mais
diversos educadores, tem trazido referéncias e novas formas de olhar a proposta. Por
exemplo, ndo é raro que os participantes sintam-se tocados e exponham situacdes em que
foram alvo de preconceito ou simplesmente ignorados. Também ha aqueles que pensam
que apenas discutir o assunto ja € “sinal de exclusdo”. Em varias ocasides, 0 termo para
definir o foco desse estudo € “surpresa”.

Tomo a liberdade de reproduzir o comentario de uma participante.
Envolvida na producdo de mascaras africanas e meditando a respeito de alguns provérbios
africanos apresentados ao grupo, disse, lembrando Paulo Freire: “discutir essas questdes ¢
participar desse encontro foi para mim sinénimo de alfabetizacéo, pois ndo conhecia nada a
respeito e a partir de hoje fui alfabetizada nessa nova linguagem”.

Fica o convite para essa “nova alfabetizagdo” dos olhares e préaticas para a

diversidade, para pensar e agir em contextos diversos, atentando as necessidades
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especificas e para uma praxis educativa que fuja aos estereotipos do curriculo uniforme,

pautada no didlogo constante entre educadores, criancas e familias.
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Posfacio

Chegamos ao final deste livro e conseguimos vivenciar muitas experiéncias
interessantes ultrapassando inimeros preconceitos e experiéncias.

As nossas vivéncias nos mostraram que, devido aos avangos e as transformacdes
dos ultimos cinguienta anos, as criangas ndo conseguem viver e desfrutar da sua infancia,
ndo conseguem participar de atividades nao estruturadas que possam favorecer a sua
aprendizagem e impulsionar o seu desenvolvimento.

Os educadores, por sua vez, mesmo conhecendo a riqueza de experiéncias que o
brincar pode oferecer as criancas, sentem-se despreparados €, por vezes pressionados a nao
utiliza-lo na escola com a justificativa de que ha um curriculo a ser cumprido e é isso que
sera exigido nos exame de avaliacao.

Parece que estamos esquecendo que o brincar, ndo s6 é uma atividade normal das

criangas como é um componente vital para que se desenvolvam.
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