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“MINHA VIDA SO TA PENSANDO EM BRINCAR [...]”: O LUGAR DO BRINCAR
NAS REPRESENTACOES DE ESCOLA DE CRIANCAS DA EDUCACAO INFANTIL
“MY LIFE IS ONLY THINKING ABOUT PLAYING [...]”: THE PLACE OF PLAYING
ON SCHOOL REPRESENTATIONS OF CHILDREN FROM EARLY CHILDHOOD
EDUCATION

Bethania de Assis Costa Goulart!

RESUMO: Este artigo € parte de uma pesquisa sobre as representagdes de escola de criangas entre 5 ¢
6 anos de idade, que frequentam um ambiente escolar construtivista e um ambiente escolar tradicional.
Os dados analisados referem-se as ideias das criangas sobre o lugar do brincar nas instituicdes de
educacdo infantil a partir de seus relatos sobre a escola. O Método Clinico Piagetiano de pesquisa foi
utilizado para coleta e analise. Os resultados demonstram a importancia que o brincar assume para as
criancas dos dois grupos, com destaque para os brinquedos e o0s espacos externos como indispensaveis
a escola. Porém, os relatos das criancas do ambiente tradicional revelam algumas dicotomias desse
contexto escolar: do brincar versus estudar e, diretamente relacionado a isso, dos espagos externos
versus a sala de aula. Ressalta-se a necessidade das criangas vivenciarem o brincar no ambiente
escolar.

PALAVRAS-CHAVE: Brincar. Educacgdo infantil. Representagao de escola. Ambiente escolar.

ABSTRACT: This article is part of a research on school representations of children between 5 and 6
years old, who attend a constructivist school environment and a traditional school environment. The
analyzed data refer to the children's ideas about the place of playing in early childhood education
institutions based on their reports about the school. The Piagetian Clinical Method was used for
collection and analysis. The results demonstrate the importance that playing assumes for the children
of both groups, with emphasis on toys and outside spaces as indispensable to school. However, the
reports of children from the traditional environment reveal some dichotomies of this school context: of
playing versus studying and, directly related to that, of external spaces versus the classroom. The need
for children to experience playing in the school environment is emphasized.

KEYWORDS: Play. Early Childhood Education. School representation. School environment.

INTRODUCAO

Quando se fala do ambiente escolar, considerando ndo somente o espaco fisico da
escola, mas o conjunto do espago fisico e das relacdes ali estabelecidas pelas criancas com o
meio fisico e social, ¢ necessario também refletir sobre o lugar do brincar nesse ambiente,
elemento tdo presente na vida das criangas e importante para que elas vivenciem a infincia

com prazer.
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O brincar tem se apresentado como tematica de destaque em encontros, congressos e
eventos na area educacional, nos documentos relacionados a uma educacao de qualidade, bem
como nos discursos de varias areas além das educacionais. Apreciado por suas possibilidades
e contribuigdes nos processos de desenvolvimento humano, incluindo o desenvolvimento
integral da crianga, vem apresentando-se como tematica de bastante interesse e
aprofundamento em termos de pesquisa e aplicagao.

Nos Referenciais Curriculares Nacionais para a Educagao Infantil — RCNEI (BRASIL,
1998) ha a preocupacao de sensibilizar os educadores para a importancia do brincar tanto em
situagdes formais quanto informais. Neles a brincadeira ¢ entendida como linguagem infantil
que vincula o simbdlico e a realidade imediata da crianca.

Além dos Referenciais Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil (BRASIL,
1998), outros documentos ressaltam e reafirmam a necessidade da ludicidade na vida e na
educacdo das criangas como elemento fundamental para o seu desenvolvimento e respeito aos
seus direitos, como, por exemplo, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao
Infantil (BRASIL, 2010), os Critérios para um atendimento em creches que respeite os
Direitos Fundamentais das Criangas (BRASIL, 2009), os Pardmetros Nacionais de Qualidade
para a Educacdo Infantil (BRASIL, 2006), dentre outros.

Verifica-se, com base nesses documentos, que existe a preocupacao de promover
melhores condi¢des de desenvolvimento por meio da educacao. Nesse contexto, como ressalta
Carvalho et al. (2005), a insercdo do brincar pode constituir-se em um elemento importante
para o ensino nas instituicdes educativas, pois € por meio do brincar, atividade presente na
infancia, que as capacidades e potencialidades das criangas sdo construidas.

Diante disso, reconhecer a relevancia do brincar como possibilitador do
desenvolvimento integral da crianca e do prazer gerado por essa ac¢do, vem reafirmar a
necessidade de uma reflexdo sobre o seu lugar na educacao de nossas criangas.

No presente artigo, buscamos apresentar parte dos resultados de uma pesquisa’ de
mestrado realizado no Programa de Pos-Graduagao em Economia Doméstica da Universidade
Federal de Vicosa, sob a orientacdo da professora Maria de Lourdes Mattos Barreto, entre os
anos de 2010 a 2012, com o apoio financeiro da Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal

de Nivel Superior — Brasil (CAPES). A pesquisa investigou as representacdes de criancas

2 Dissertagdo: COSTA, Bethania de Assis Costa. Com a voz as criangas: um estudo sobre as representagdes de
escola na educagdo infantil. 2012. 260 f. Dissertagdo (Mestrado em Economia Doméstica) — Universidade
Federal de Vigosa, Vigcosa-MG, 2010. Trabalho realizado com apoio da Coordenagdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior — Brasil (CAPES) — Cddigo de Financiamento 001.
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entre 5 ¢ 6 anos de idade, que frequentam um ambiente tradicional ¢ um ambiente
construtivista, sobre a escola.

Pretendemos mostrar de que forma o brincar aparece nas falas das criangas ao

representarem a escola e o que suas falas nos apontam para a reflexdo sobre o lugar do brincar

e de que forma ele se faz presente nas instituigdes de educacao infantil.

REFERENCIAL TEORICO

O referencial tedrico que orientou a pesquisa foi a epistemologia genética de Jean
Piaget, epistemologo suico que muito contribuiu e contribui em diversas areas com sua teoria
sobre o desenvolvimento humano, fruto de mais de cinco décadas de pesquisas.

Apos ter acumulado uma quantidade de dados sobre o desenvolvimento do
pensamento da crianca por meio de uma investigagdo experimental, Piaget cria a
epistemologia genética, que pode ser definida como o estudo do conhecimento desde sua
génese. Portanto, a questdo central era compreender como o pensamento humano evolui,
como passamos do conhecimento elementar a um conhecimento mais elaborado. Para isso,
propoOs-se a estudar o pensamento da crianga na perspectiva de um sujeito epistémico para
melhor compreender o conhecimento cientifico do adulto (BARRETO, 2001).

Barreto (2001) destaca que, no que diz respeito a origem do conhecimento, Piaget
defende a visdo interacionista/construtivista, na qual, o conhecimento ¢ construido pelo
sujeito na interagdo com o mundo fisico e social, sem dissociagdo dos pressupostos organicos
e ambientais. Nessa interagdo o sujeito age sobre o objeto, modificando-o e sendo modificado
por ele, construindo e estruturando o conhecimento. Piaget, portanto, compreende a relagao
do sujeito com o ambiente como sendo um processo de adaptagdo que toda espécie viva
possui.

De acordo com Barreto (2001), para explicar muitos aspectos do pensamento e do
comportamento das criancas, Piaget considera que elas passam por estagios de
desenvolvimento. Ao se relacionarem com o meio, as criancas mostram estruturas ou
organizacdes de agdo e pensamento caracteristicas que Piaget classificou de estagios. Esses
estagios seguem a seguinte ordem: estagio sensdrio-motor (0 a 2 anos); estagio pré-operatdrio
(2 a 7 anos); estagio operatério concreto (7 a 11 anos) e estagio operatério formal (11 a 15
anos ou mais).

E importante considerar, apoiado na teoria piagetiana, que os diferentes estagios,
incluindo o estdgio pré-operatorio, definem formas diferentes de adaptacdo a realidade, ou

seja, em cada estagio a crianga tem uma estrutura que apresenta possibilidades e limitagdes de
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conhecer o0 mundo ao seu redor, de construir conhecimento. Porém, o conhecimento,
incluindo o social, € construido desde os estagios mais simples.

O conhecimento social, objeto de estudo da pesquisa, ¢ um dos trés tipos de
conhecimento, considerados por Piaget, sendo os outros dois o conhecimento fisico e o
conhecimento logico-matematico. Para a teoria piagetiana, o conhecimento social ¢ o
conhecimento sobre o qual os grupos sociais ou culturais chegam a um acordo por convengao,
podendo, por isso, variar de um grupo para outro. Como exemplos de conhecimento social
tém-se: as regras, as leis, a moral, os valores, a ética e o sistema de linguagem (COSTA;
BARRETO, 2015).

Sendo assim, como afirma Cantelli (2000, p. 37), “o conhecimento do mundo social
representa apenas um tipo particular de conhecimento, regido pelas mesmas leis e processos
psicolégicos subjacentes aos demais conhecimentos”. O que ird diferenciar o conhecimento
social dos demais € que, para sua construcdo, ha a necessidade de contato com as pessoas,
pois esse tipo de conhecimento tem origem arbitraria e cultural. Embora a construgdo do
conhecimento social se dé na interacdo com as outras pessoas, ele nao ¢ uma simples copia do
que os outros transmitem, mas sim, uma constru¢do da crianca a partir das suas a¢des nessa
interacdo que estabelece com criancgas e adultos.

Enesco et al. (1995), citados por Guimaraes e Saravali (2009), esclarecem que ao se
tratar do conhecimento social como objeto do conhecimento estuda-se aquilo que € produzido
em um contexto social e que adquire sentido nas relagdes com os demais. Além disso,
apresenta as diferentes dimensdes desse objeto de conhecimento, como: o conhecimento do
eu e dos outros (conhecimento psicoldgico ou pessoal); as relagdes interpessoais; os papéis
sociais; as normas que nos direcionam para um tipo de conduta dentro do grupo social; e o
funcionamento e a organizagdo da sociedade.

Diante dessa diversidade de dimensdes que compdem o conhecimento social, percebe-
se que as criancas sofrem diferentes influéncias sociais quando interagem com o meio em que
estdo inseridas. E ¢ por meio dessa interacdo e das trocas estabelecidas que as criancas
iniciam a construcdo de suas representacdes da realidade social (SARAVALI; GUIMARAES,
2010).

Na obra de Piaget, o termo “representacdo” possui dois sentidos, que embora se
refiram a entidades psicologicas diferentes sdo, ao mesmo tempo, complementares. No
sentido mais estreito, refere-se a capacidade de evocar objetos, acdes e situagdes particulares
ausentes, ou seja, a capacidade de utilizar significantes diferenciados de seus significados,

reduzindo-se a uma evocacao simbolica. Esse tipo de representagdo ¢ denominada de
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representacdo imagética ou imagem mental. No sentido mais amplo, refere-se a representacao

conceptual, que se confunde com o pensamento representativo, pois ndo se apoia

simplesmente nas percepgdes € nos movimentos, mas sim em um sistema de conceitos ou de
esquemas mentais (MONTOYA, 2008).

Na pesquisa, o termo “representacdo” foi empregado em um sentido amplo, de
representacao de mundo, como ato de conceber, ou criar mentalmente, de formar ideias, como
nocao, ideia, conceito, compreensdo, ponto de vista, etc., como proposto por Piaget
(1926/2005) em sua obra “A Representagdo do Mundo na Crianga”.

Para Cantelli (2000), a posicdo de Piaget e seus seguidores sobre a formagdo da
representacdo do mundo social concebe a crianga como um ser ativo que constrdi, por si
mesmo, tanto os seus proprios conhecimentos, como forma de organiza-los. Dessa forma,

Piaget (1926/2005) afirma:

O principio a que vamos referir-nos consiste, pois, em considerar a crianga ndo
como um ser de pura imitacdo, mas como um organismo que assimila as coisas,
submete-as a triagem e as digere segundo sua estrutura propria. Nesse sentido,
mesmo aquilo que ¢ influenciado pelo adulto pode ser original (PIAGET, 2005, p.
30).

Para Delval (1998), a representacdo do mundo social estd constituida por elementos de
natureza diferente. De um lado, a crianga adquire uma série de normas que estipulam o que
deve ou nao ser feito, e sobre o que ¢ bom e o que ndo ¢ bom do ponto de vista social. Do
outro, adquire o que o autor chama de nog¢des, que incluem a compreensdo de processos
sociais, do funcionamento de institui¢des, etc. A diferenca esta no fato de as normas serem
aprendidas rapidamente e darem origem a explicacdes muito esquematizadas, quando a
justificativa ¢ solicitada. J& as nog¢des dao origem a explicacdes mais elaboradas, que irdo
variar de forma consideravel com a idade.

De acordo com Cantelli (2000), ao longo do desenvolvimento a crianga constréi um
repertorio muito completo de comportamentos, indicando o que se deve ou ndo fazer e o que
se pode esperar do mundo segundo as distintas situacdes. Esses comportamentos assumem a
forma de representacdes, constituindo um modelo de mundo, e ndo se parecem em nada com
uma assimilagdo passiva, produto da influéncia dos adultos; ao contrario, sdo o resultado de
uma atividade construtiva da crianga a partir de elementos que recebe e seleciona do meio
cultural.

Denegri (1998), citado por Cantelli (2000), observou em suas pesquisas sobre a

constru¢do do conhecimento social que, na tentativa de se adaptar a realidade social, a crianga
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estd, a todo o momento, procurando explicar o mundo em que vive e, nessa tarefa, presta
aten¢cdo a um numero cada vez maior de elementos, descobre novos fenomenos e constroi
modelos ou representagdes sobre ele. Para Denegri (1998) essas representacdes ou modelos

que o sujeito constrdi para compreender o mundo social,

[...] estdo compostos por imagens e representagdes referentes as pessoas, as
interacdes entre elas e as expectativas que estas pessoas constroem, 0s papéis
sociais, as normas e valores que regulam aquilo que ¢ aceito e proibido em cada
cultura, as crengas, atitudes, valores e a forma como funciona a sociedade, isto é,
suas instituigdes (CANTELLI, 2000, p. 47).

Ao longo do desenvolvimento da crianga, suas representagdes irdo sofrer
transformagdes a medida que suas estruturas intelectuais possibilitam avancar na elaboragdo e
sistematizacdo, nesse processo de explicar e conhecer o mundo ao seu redor. Como
mencionado, esse processo nao ocorre por meio de uma assimilacao passiva como produto da
influéncia dos adultos, mas sim como resultado de uma atividade construtiva da crianca a
partir dos elementos que ela recebe e seleciona de seu contexto social. Isso pode ser percebido
nas explicagdes de diferentes niveis de complexidade que as criangas dao sobre a realidade

social e as solugdes que encontram para os problemas que se colocam.

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

O método de coleta e analise dos dados utilizado na pesquisa foi o Método Clinico
Piagetiano. A escolha pelo método clinico justificou-se por ser considerado por Delval (2002)
um procedimento que permite explorar campos novos, como muitos temas referentes a
construcao de grande parte dos conhecimentos sociais, e também para descobrir tendéncias do
pensamento da crianga que, de outro modo, seriam dificeis de imaginar.

A utilizacao do Método Clinico baseia-se no pressuposto de que os sujeitos tém uma
estrutura de pensamento coerente, constroem representagdes da realidade ao seu redor e
revelam isso durante a entrevista ou por meio das agdes. Para isso, hd a intervencao
sistematica do experimentador diante da conduta do sujeito, colocando-o em uma situacao
problematica que ele tem que resolver ou explicar e, a partir da atuacao do sujeito, novas
intervengdes sdo feitas com o objetivo de esclarecer qual o sentido do que ele esta fazendo ou
falando (COSTA; BARRETO, 2015).

A amostra foi composta por 38 criangas na faixa-etaria de 5 a 6 anos de idade, sendo
18 criangas que frequentavam uma sala de uma escola construtivista (Escola A) e 20 criangas

que frequentavam uma sala de uma escola tradicional (Escola B). Embora a escola
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construtivista atendesse, a época, em periodo integral e a escola tradicional periodo parcial, o

critério utilizado na sele¢do das escolas foi a predominancia de caracteristicas que evidenciam

um ambiente construtivista € um ambiente tradicional. Apesar de uma escola ser publica e a

outra privada, o publico atendido nas duas institui¢des ¢ homogéneo, caracterizado por filhos

de professores universitarios, de servidores com nivel superior e médio, de estudantes
universitarios e de profissionais liberais.

O critério utilizado para sele¢do da Escola A (construtivista) foi o da predominancia de
caracteristicas que evidenciam um ambiente construtivista, pelo fato de a institui¢do
privilegiar o brincar e disponibilizar um espago amplo e diverso em que a crianga tem a
oportunidade de escolha e liberdade de expressao, além de proporcionar um ambiente no qual
o(a) professor(a) respeita as criangas, seus interesses, sentimentos e valores e incentiva o
respeito entre as proprias criangas, contribuindo, assim, para um clima de cooperacdo e
autonomia. Esse respeito se d4 a medida que o professor escuta e considera o que a crianga
diz e valoriza os seus interesses, ou seja, o(a) professor(a) se coloca na perspectiva da crianga,
considerando tanto o ponto de vista dela como também a incentiva a considerar o ponto de
vista dos outros.

O critério utilizado para selecdo da sala da pré-escola tradicional foi a predominancia
das caracteristicas deste tipo de ambiente, ou seja, uma sala em que tanto a disposi¢do
espacial e fisica quanto as relagdes ali estabelecidas reforcam e se centram no(a) professor(a),
limitando as livres escolhas por parte da crianca, as interagdes entre as criangas € o
desenvolvimento de sua autonomia.

A opgdo pela faixa de 5 a 6 anos baseou-se no pressuposto de que, apesar de as
criancas de 2 anos ja terem capacidade de representacdo, ¢ a partir dos 4 anos que elas
conseguem com mais facilidade expor seu pensamento utilizando-se da linguagem verbal,
dessa forma, sendo mais vidvel para o pesquisador ter a compreensdo do pensamento das
criangas, principalmente no campo de estudo das representacdes infantis.

Para a coleta de dados realizamos entrevista clinica, proposta por Piaget, objetivando
conhecer e apreender as representagdes das criangas sobre a escola por meio de suas
verbalizagdes. A entrevista clinica utilizada na pesquisa foi construida por ndo existir um
protocolo pronto para a tematica estudada. Para a entrevista foram elaboradas dezoito (18)
perguntas com base na categoria Escola, a partir das quais, durante a entrevista, outras
questdes surgiram para melhor compreensdo das representagdes das criangas. Em virtude da

idade e da estrutura de pensamento das criancas entrevistadas, apresentamos, na entrevista
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verbal, um desenho’ que serviu de apoio ao pensamento da crianga, para auxilia-las a pensar e

refletir sobre a situagdo-problema apresentada a elas no inicio da entrevista. Os instrumentos

metodologicos foram testados num estudo-piloto, realizado também em Vigosa-MG e a coleta
dos dados foi realizada no més de novembro de 2011.

As criangas, individualmente, eram convidadas a se dirigirem a uma sala previamente
preparada, juntamente com a pesquisadora, onde foi submetida a entrevista com perguntas
relacionadas a categoria Escola. Antes de iniciar a entrevista, as criangas eram comunicadas
de que a conversa seria gravada, permitindo também que elas manipulassem o gravador e
conhecessem seu funcionamento. Nessa conversa inicial também era comunicado as criangas
que a pesquisadora gostaria de conversar com elas para conhecer o que elas pensavam sobre a
escola. Apds essa conversa inicial, foi apresentada as criangas a figura ilustrativa
confeccionada com o objetivo de representar a historia contada a crianca no inicio da
entrevista como situacdo-problema. A situacdo-problema apresentada as criangas foi uma
adaptagdo da historia utilizada na Consulta sobre a Qualidade na Educacdo Infantil

(CAMPOS & CRUZ, 2006):

Era uma vez uma cidade muito legal, que tinha quase tudo que as pessoas
precisam: tinha padaria, supermercado, loja, farmacia, igreja e outras coisas.
Mas ndo tinha escola para criangas pequenas, so tinha escolas para criangas
grandes. Entdo as pessoas que moravam nessa cidade acharam que precisava
ter uma escola para criangas pequenas como vocé. Mas essas pessoas nao
sabiam como essa escola tinha que ser. Elas queriam uma escola que fosse
boa, mas ndo sabiam do que as criangas gostavam, o que elas queriam que
tivesse la. Entdo, se vocé morasse nessa cidade, vocé poderia ajudar a
construir a escola (Fonte: adaptado de Campos e Cruz, 2006).

As entrevistas foram gravadas e posteriormente transcritas para tratamento e analise
dos dados. Posteriormente a transcri¢do, as respostas das criancas foram classificadas nos
tipos de respostas descritos por Piaget: ndo-importistas - qualquer coisa que a crianca diz para
se livrar do experimentador; fabuladas - histdrias criadas pela crianga do longo da entrevista
sem relacdo com o tema e de carater pessoal; e as crengas (COSTA; BARRETO, 2012).

Piaget (1926/2005) distingue trés tipos de crengas: crengas sugeridas, produto da
entrevista e influenciadas pela intervencdo do experimentador; crencas desencadeadas,

surgidas na entrevista das perguntas do entrevistador, mas elaboradas pelo sujeito e

3 A figura utilizada na entrevista foi confeccionada por Carinna Maria Souza Rodrigues Mattedi. A figura
consiste em um desenho de uma cidade com alguns pontos comerciais e institucionais como padaria,
supermercado, farmécia, etc., ¢ uma mae com duas criangas a procura de algo, no caso da histdria a procura de
uma escola para criangas pequenas, o que ndo existia na cidade, feito a mao livre em um papel-cartdo de 33,3 x
24,7cm e posteriormente colorido com lapis de cor e revestido com papel Contact, para melhor manipulagao e
conservacdo do material.
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relacionadas com o conjunto de seu pensamento; e crencgas espontaneas, as que a crianga da

espontaneamente sem intervencao do entrevistador ou dos outros adultos. Embora existam os

trés tipos de crencgas, ¢ importante ressaltar que a propria entrevista utilizada na pesquisa nao

permite crengas sugeridas. Portanto, analisamos as crencas desencadeadas e espontaneas sem
diferencié-las, por ndo ser nosso objetivo e pela propria dificuldade em distingui-las.

As respostas das criangas para cada pergunta ou grupos de perguntas que compoem os
itens da entrevista foram agrupadas em subcategorias. Essas subcategorias foram elaboradas
com base nas respostas das criangas. E importante esclarecer que quando a crianga forneceu
mais de uma resposta pertencente a uma mesma subcategoria, ela foi contabilizada uma tinica
vez; ¢ quando a resposta da crianca continha elementos de mais de uma subcategoria, esta
resposta foi contabilizada em cada subcategoria citada na resposta. Portanto, o nimero total
de resposta ndo corresponde, necessariamente, ao nimero total de criangas participantes da

pesquisa. Em seguida, os dados foram quantificados mediante célculo percentual.

RESULTADOS E DISCUSSAO

Os resultados apresentados neste artigo se referem as subcategorias mais citadas nas
representacdes das criangas acerca da escola referente ao brincar, bem como aos elementos e
espacos que o envolvem, quando solicitadas a falar sobre conceito de escola, caracterizagao
de uma escola, o que caracteriza uma escola boa e ruim e, por fim, 0 que gostam e ndo gostam
de fazer na escola.

Em relagdo ao conceito de escola, as criangas dos dois tipos de ambientes educativos
basearam suas explicacdes na finalidade da escola. Embora as representagdes das criancas do
ambiente construtivista tenham se concentrado mais na finalidade da escola, com 46,7% das
respostas, em comparagdo com as representagdes das criancas do ambiente tradicional, com
28,6% das respostas, em virtude da maior distribuicdo das respostas nas subcategorias, a
subcategoria com maior recorréncia de respostas nas duas escolas foi a finalidade (36,9%),

representadas nos extratos a seguir.

Se vocé fosse ajudar, me fala, pra vocé o que é uma escola? E pra gente brincar
(Crianga 1, de 5; 9 anos, ECY).

Se vocé fosse ajudar, me fala, pra vocé o que ¢ uma escola? E... escola é pra
estudar. Estudar o que? O que estuda na escola? Estuda dever.. “para casa’...
(Crianga 22, de 6; 3 anos, ET°).

4 EC = Escola construtivista
5 ET = Escola tradicional
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As criangas, em sua maioria, 36,9%, conceituaram a escola ndo pelo que ela ¢, e sim

para que ela serve. Porém, € importante ressaltar que as criangas do ambiente construtivista

citam tanto a aprendizagem quanto o brincar ao falarem da finalidade da escola,

diferentemente das criancas do ambiente tradicional, que s6 fizeram referéncia a
aprendizagem, enfatizando que a escola ¢ um lugar para estudar e aprender.

Com relagdo a caracteriza¢do da escola, as criangas das duas escolas concentraram

suas explicagdes nos aspectos fisicos, ou seja, nos objetos, materiais e espagos fisicos

necessarios para que um lugar seja de fato uma escola. Praticamente metade das respostas das

criangas, 48,6%, fez referéncia a esses aspectos. Vejamos os extratos a seguir.

As pessoas dessa cidade gostariam de saber, o que um lugar precisa ter pra ser uma
escola? Aaah... tem que ter brinquedo, mesa, almogo, lanche, é... jantar e café da
manha e atividade e area externa. E brinquedo de casa. (Crianca 6, de 5; 7 anos,
EC).

As pessoas dessa cidade gostariam de saber, o que um lugar precisa ter pra ser uma
escola? Ja sei! Brinquedo... O que mais que vocé falaria pra eles colocarem nessa
escola que eles vdo construir? Brinquedo, dever... his... dever de historia, postila... O
que mais que tem que ter na escola? O que um lugar precisa ter pra ser uma escola?
Ahn... que que precisa? E, o que vocé falaria pra eles colocarem nessa escola? O
quadro, precisa pra ensinar (Crianga 28, de 6; 3 anos, ET).

O segundo aspecto considerado caracterizador da escola, destacado pelas criangas dos
dois ambientes escolares, foi as atividades desenvolvidas (28,4%). Para as criangas, uma
escola, para se caracterizar como tal, precisa desenvolver atividades. Atividades diversas,
como o desenho e a pintura, foram as mais citadas pelas criancas dos dois ambientes
escolares. Porém, pode-se notar uma diferenca entre as representagdes das criancas do
ambiente construtivista e do tradicional: as criancas do ambiente tradicional deram destaque
as atividades diretamente relacionadas a contetidos escolares, como as atividades de apostila,
atividades de escrita ¢ aulas de contetidos especificos, diferentemente das criangas do
ambiente construtivista, que ressaltaram a importancia e necessidade das brincadeiras.
Vejamos os extratos a seguir.

As pessoas dessa cidade gostariam de saber, o que um lugar precisa ter pra ser uma
escola? Pra ser uma escola? Tinha que ter brinquedos novos, tinha que ter também
alguns brinquedos legais, tinha que ter violdozinho de brincadeira, e... também pra
participar tem que ter essas coisa de brincadeira, que a gente inventa uma

brincadeira e comega a brincar. Tipo pique-cola, pique-pega, pique-esconde,
queimada... (Crianca 4, de 6; 6 anos, EC).

As pessoas dessa cidade gostariam de saber, o que um lugar precisa ter pra ser uma
escola? Brinquedo, pula-pula, escorregador... tia de aula de educagdo fisica, é...
professor... professora e monte de brinquedo pra eles brincar. E também trabalhinho
pra eles aprenderem (Crianga 26, de 6; 3 anos, ET).
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Ao conceituarem uma escola boa, as criancas dos dois ambientes escolares destacaram
os aspectos fisicos (41,5%). As criangas do ambiente construtivista ressaltaram os brinquedos
e 0s espagos externos como aspectos fisicos (43,3%) necessarios para que a escola seja boa, e
as criancas do ambiente tradicional, embora também falem dos espagos externos e dos
brinquedos, remeteram-se a objetos e espacos como cadeiras, salas e quadro (39,2%),
elementos estes bem caracteristicos dos ambientes tradicionais. Vejamos os extratos a seguir.

Pra vocé, o que ¢ uma escola boa? Pra mim o que ¢ uma escola boa? E a “Escola A”,
que ¢ minha melhor escola. Por qué? Porque 14 tem brinquedos divertidos, 14 tem
barranco, 14 tem gaiola, 14 tem tunel, 14 tem pracinha, 14 tem o corredor, 14 tem a

casinha, 14 tem o balancgo, tem trés caixa de areia, duas escorregador (Crianca 4, de
6; 6 anos, EC).

Pra vocé, o que é uma escola boa? [...] E ter... piscina, tem que ter... é... a sala o
quadro, o ventilador da sala, as cadeiras... s6! (Crianca 24, de 6; 3 anos, ET).

Pra vocé, o que ¢ uma escola boa? Que tem brinquedos (Crianca 8, de 6; 2 anos,
EC).

Pra vocé, o que é uma escola boa? Uma que tem brinquedo... tem... tem muita coisa
(Crianga 31, de 6 anos, ET).

Nota-se que as criancas dao grande importancia aos espagos externos e aos brinquedos
como elementos que qualificam o ambiente escolar. Concomitante a isso, destaca-se a énfase
dada pelas criangas do ambiente construtivista (33,3%) as atividades que envolvem o brincar.
Para as criangas, para que uma escola seja considerada boa ¢ necessario que nela sejam
desenvolvidas brincadeiras com elas, além de ressaltarem que uma escola boa ¢ aquela que
nao desenvolve atividades referentes a contetudos escolares para serem realizadas no ambiente
extraescolar, o “para casa”. Ja as criancas do ambiente tradicional citam somente uma vez
(4,3%) as atividades para conceituar uma escola boa, ao ressaltarem a necessidade de
atividades e aulas livres nas quais as criangas podem agir com liberdade e escolha. Vejamos

0s extratos a seguir.
Pra vocé, o que é uma escola boa? [...] brincar e ter coisas pra gente brincar e... e
pra gente ficar feliz (Crianga, 13, de 5; 10 anos, EC).
Pra vocé, o que é uma escola boa? E uma que ndo tem que fazer “para casa”. Por
qué? Porque ¢ ruim fazer “para casa”, so sei rabiscar e fazer meu nome s, ai os
outros nomes nao sei fazer (Crianca 18, de 5; 9 anos, EC).
Pra vocé, o que € uma escola boa? Ter parquinho... tem que fazer atividade, aula

livre. O que ¢ aula livre? Aula livre € pra brincar sozi... aula livre € pra brincar e pra
desenhar, €... coisa que quiser (Crianga 29, de 5; 8 anos, ET).

A fala da crianca 29 (ET) nos faz refletir sobre a importancia de atividades que de fato

atraiam o interesse das criangas, atividades estas, como podemos constatar, relacionadas ao
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ludico e a liberdade de escolha. Atividades interessantes fazem com que as criangas se sintam

motivadas, o que ¢ extremamente importante para que se desenvolvam e construam
conhecimentos de forma significativa e criem um sentimento de prazer em relagdo a escola.

Com relagdo ao conceito de escola ruim, a subcategoria mais citada pelas criangas dos

dois ambientes escolares, foi os aspectos fisicos (38,2%). Tanto as criangas do ambiente

construtivista (35% das respostas) quanto as criangas do ambiente tradicional (40,9% das

respostas) ressaltaram a falta de espagos e objetos no ambiente escolar para conceituar uma

escola ruim. As criangas dos dois ambientes destacaram a falta de espagos externos como

fator relevante para a caracterizagdo de uma escola ruim. Elas citaram os brinquedos e,

especialmente, as criancas do ambiente tradicional falaram da falta de objetos e materiais,

como quadro, cadeira, sala e ventilador. Vejamos os extratos a seguir.

Pra vocé, o que € uma escola ruim? S6 se nao tiver area externa. Por que se ndo tiver
area externa a escola fica ruim? Porque eu ndo gosto de escola sem area externa. Por
que vocé ndo gosta? Porque ndo... (Crianga 14, de 6; 3 anos, EC).

Pra voce, o que ¢ uma escola ruim? Ahn? O que ¢ uma escola ruim? Porque ndo tem
quadro, ndo tem cadeira, ndo tem... ndo tem piscina... ndo tem... sala, ndo tem
ventilador, ndo tem quadro... (Crianga 24, de 6; 3 anos, ET).

Pra vocg, o que ¢ uma escola ruim? Que ndo tem brinquedos, que ndo tem nada pra
fazer (Crianga 8, de 6;2 anos, EC).

Pra vocé, o que é uma escola ruim? E... ndo tem parque, nio tem nada, as cadeiras
tudo estragada, e ndo faz nada s6 fica assim... dormindo (Crianca 27, de 5; 10 anos,
ET).

A concentracao das respostas das criangas nos aspectos fisicos pode ser explicada pelo
modo como as criangas pequenas compreendem o mundo social. Segundo Delval (2002), as
criangas até os 10-11 anos baseiam suas explicagdes sobre o mundo social no que ¢ mais
visivel, no que se percebe diretamente.

Constata-se a énfase dada pelas criangas aos espagos do parquinho e a area externa
como elementos necessarios em um ambiente escolar para torna-lo agradavel e de qualidade,
0 que, juntamente com os brinquedos, reforca a importancia dada pelas criangas aos espagos e
objetos que privilegiam o brincar. A valorizagdo e a preferéncia das criangas pelos espagos
externos foram encontradas também por Oliveira (2001), Elali (2003) e Martins (2010).
Nesses estudos as pesquisadoras constataram que as criangas privilegiam os espacos externos
tanto pelo contato com a natureza quanto pela possibilidade do brincar livre.

Com relacdo as atividades desenvolvidas no ambiente escolar, tanto as criangas do

ambiente construtivista, com 35% das respostas, quanto as do ambiente tradicional, com
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13,6% das respostas, citaram a presenca ou auséncia de determinadas atividades ao
conceituarem uma escola ruim. As criangas do ambiente construtivista ressaltaram a auséncia
de brincadeiras no ambiente escolar e uma crianga fez referéncia a presenca de atividades de
conteudos escolares a serem realizadas fora do ambito escolar. Ja as criancas do ambiente
tradicional apontaram a presenca de atividades relacionadas aos contetidos escolares,
principalmente voltados para a escrita, € a auséncia de atividades diversas como fatores que

caracterizam uma escola ruim. Vejamos os extratos a seguir.

Pra voce, o que € uma escola ruim? Hum... € ndo brincar. Por que a escola ia ficar
ruim se as criangas ndo brincassem? Porque elas ndo iam aprender as brincadeiras
(Crianga 7, de 5; 10 anos, EC).

Pra vocé, o que é uma escola ruim? Ah... chato. O que é uma escola chata? E... fazer
o nome. Por qué? Ah, porque eu acho (Crianga 37, de 5; 9 anos, ET).

Pra vocé, o que é uma escola ruim? Que tem que fazer “para casa” (Crianga 18, de
5; 9 anos, EC).

Pra vocg, o que ¢ uma escola ruim? Uma escola que ndo tem atividade, muitas cri...
muitas cri... que ndo tem muitas criangas, ndo tem atividade... (Crianga 20, de 6
anos; 1 ano, ET).

Percebe-se novamente a énfase dada a necessidade do ambiente escolar oferecer
atividades (23,8%) que sejam atrativas e interessantes para as criangas. Uma das atividades
destacadas pelas criangas, principalmente as do ambiente construtivista, sdo as brincadeiras.
DeVries (1998) ressalta que um ambiente escolar que tem por objetivo possibilitar que a
crianga construa seu conhecimento e se desenvolva plenamente precisa planejar e possibilitar
atividades que estimulem o interesse da crianca, pois para que suas necessidades intelectuais
sejam atendidas ¢ necessario que ela seja fisicamente ativa e emocionalmente engajada.

Ao falarem sobre o que gostam de fazer na escola, mais da metade das criangas do
ambiente construtivista e do tradicional, 66,7 e 77,4%, respectivamente, fez mencdo as
atividades desenvolvidas no ambiente escolar ao explicarem o que gostam de fazer na escola.

As criancas dos dois ambientes escolares apresentam as brincadeiras como principal atividade

que gostam de fazer. Vejamos os extratos a seguir:

O que vocé gosta de fazer na escola? Eu gosto mais gosto de brincar com as amigas
(Crianga 3, de 5;10 anos, EC).

O que vocé gosta de fazer na escola? Gosto de brincar. Brincar de que? De um
montdo de coisa... de pique-pega, pique parede, pique-cola pique-esconde... (Crianga
6, de 5; 7 anos, EC).

O que vocé gosta de fazer na escola? Brincar com meus colegas e fazer atividade.
Qual atividade vocé mais gosta de fazer? Desenhar tudo o que quiser (Crianga 19, de
5; 7 anos, ET).
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O que vocé gosta de fazer na escola? E... brincar no parquinho... s6 que agora que o
pula-pula estragou, ndo da mais... o balango saiu, agora pds novo que consertou, mas
o pula-pula ndo (Crianga 29, de 5; 8 anos, ET).

O alto percentual (72,1%) de respostas que citaram o brincar como atividade que as
criangas dos dois ambientes escolares gostam de fazer demonstra a importancia atribuida por
elas as atividades ludicas no ambiente escolar. Esse fato reafirma a necessidade, apontada por
autores como Fortuna (2000) e Oliveira (2009), entre outros, da insercao do brincar na rotina
de atividades da escola. Agostinho (2010) afirma que o brincar ¢ uma atividade social que
pertence a dimensdo humana e que na crianga apresenta-se como atividade primordial na
constru¢do de suas relagdes sociais e na sua forma de compreender e agir no mundo.

A subcategoria aspectos fisicos foi a segunda mais citada pelas criangas do ambiente
construtivista, correspondendo a 23,7% das respostas, diferentemente das criancas do
ambiente tradicional, que a citaram apenas uma vez (4,5%). As criancas do ambiente
construtivista, ao explicarem o que gostam de fazer no ambiente escolar a partir dos aspectos
fisicos, citam o espaco externo como um lugar privilegiado pelas criangas. Vejamos os

extratos a seguir.

O que vocé gosta de fazer na escola? Ah... ah... queria ficar o tempo todo na area
externa (Crianga 16, de 5;11 anos, EC).

O que vocé mais gosta de fazer na escola? Eu gosto de ir no parquinho. Por que vocé
gosta de ir 14? Porque tem pula-pula... (Crianga 26, de 6;3 anos, ET).

Por mais que as criancas do ambiente construtivista se envolvam em atividades
ludicas, as quais podem escolher, tanto na sala quanto na area externa, diferentemente das
criangas do ambiente tradicional, que raramente brincam na sala e tém o espaco externo como
o lugar de brincar, percebe-se a preferéncia delas pelos espacos externos. Esta preferéncia
pode ser explicada pelo fato de esses espagos representarem, para as criangas do ambiente
tradicional, o momento da brincadeira dentro da rotina escolar, enquanto para as criangas do
ambiente construtivista a possibilidade de explorar a natureza e se movimentar com maior
liberdade nas brincadeiras.

Com relagdo ao que ndo gostam de fazer na escola, as subcategorias mais citadas nas
respostas das criancas do ambiente construtivista foram “o que nao ¢ brincar” (33,3%) e
“comportamentos considerados inadequados” (33,3%). A subcategoria “o que ndo € brincar”
surgiu com base na resposta de uma crianga, ¢ nela foram agrupadas respostas que fizeram
referéncia as atividades que nao permitiam o brincar ou o impossibilitava. Vejamos os

extratos a seguir.
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O que vocé ndo gosta de fazer na escola? [...] é... € que ndo ¢ brincar. O que vocé faz
na escola que ndo ¢ brincar? [...] almogo, comer... ¢ descansar... e... tomar banho eu
gosto. E de lanchar e de descansar? Nao. Por que vocé ndo gosta? Porque... porque
ndo ¢ brincar (Crianga 16, de 5; 11 anos, EC).

A crianga que se remete ao “o que ndo ¢ brincar” para expressar o que nao gosta de
fazer na escola s6 nos confirma a importancia que o brincar assume para a crianga, a tal ponto
que pode até ser mais valorizado pela crianga do que o atendimento de suas necessidades
fisiologicas.

J& as criangas do ambiente tradicional, ao relatarem o que ndo gostam de fazer na
escola, fizeram referéncia as atividades desenvolvidas no ambiente escolar (58,8% das
respostas), principalmente aquelas relacionadas aos conteudos escolares. Somente uma

crianca do ambiente construtivista fez referéncia as atividades, ao falar que ndo gostar de

brincar com meninos. Vejamos os extratos a seguir.

O que vocé ndo gosta de fazer na escola? E... escrever. Por qué? E por causa que
minha mao fica doendo (Crianga 29, de 5; 8 anos, ET).

O que vocé ndo gosta de fazer na escola? Eu ndo gosto de fazer repouso. Por qué?
Porque a gente ndo pode ficar brincando, sé deitar no colchdo. E tem alguma coisa
que vocé ndo gosta de fazer na area externa? Eu ndo gosto de ficar brincando com os
meninos. Por qué? De policia e ladrdo... porque eles s6 brincam de porcaria. Por
qué? Eles brincam de policia e ladrdo...pega a corda, bate no outro... (Crianga 2, de
5; 6 anos, EC).
As criangas do ambiente tradicional ressaltam seu desgosto e desinteresse em realizar
atividades repetitivas e mecanicas que envolvam lapis e papel, que limitam sua exploragdo,
descoberta e movimentagdo, voltadas para a aprendizagem da escrita. Com relacdo a isso,

Kishimoto (2001) ressalta que

E preciso respeitar as caracteristicas do desenvolvimento infantil. O letramento ¢ a
aquisicdo da linguagem requerem construcdo de representagdes mentais, de
significagdes para codigos escritos. Nao € pelo ensino mecanico de simbolos escritos
que se chega a linguagem. E preciso que a atividade simbolica, responsavel pelas
representagdes construidas nas brincadeiras e atividades, seja experimentada para
que a crianga possa construir sua linguagem (KISHIMOTO, 2001, p. 9).
Os dados com relagdo as respostas das criangas do ambiente tradicional apontam para
uma contradi¢do, pois ao relatarem sobre varios aspectos da escola (sua importancia, fungao,
e atividades de uma escola), elas ressaltam o processo ensino-aprendizagem, principalmente

de conteudos escolares como a leitura e a escrita. Porém, quando questionadas sobre o que

gostam de fazer na escola elas citam as brincadeiras e quando questionadas sobre o que nao
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gostam de fazer na escola ressaltam as atividades relacionadas a aprendizagem de conteudos
escolares.

Portanto, fica claro que o que as criangas dizem ser importante no ambiente escolar e o
que as faz frequenta-lo ndo condiz com o que elas gostam de fato de fazer nesse ambiente.
Essa contradicdo pode ser explicada pela grande valorizagdo dada pelo ambiente tradicional e
pela sociedade ao ensino ¢ a aprendizagem de conteudos. A questdo ¢ como esses conteudos
sao apresentados as criangas. Como a funcao da escola, bem como seu funcionamento, ¢ um
conhecimento social, a crianga o constrdi ao se relacionar com outras pessoas que transmitem
esses conhecimentos. Embora a crianga construa seu conhecimento, ¢ ndo simplesmente o
reproduza, suas representacoes sofrem diversas influéncias sociais, até porque as interagdes €
transmissoes sociais sao um dos fatores do desenvolvimento que se da no intercambio com as
pessoas, no qual a crianga ndo ¢ mera receptora, € sim ativa nesse processo. Portanto, quando
questionadas sobre a importancia da escola e sua funcdo, as criangas se remetam a
aprendizagem de conteudos, mas quando questionadas sobre preferéncias, algo mais
subjetivo, embora também sejam construidas na sua relacdo com o meio, elas destacam o
brincar.

O estudar e o aprender estdo, pelas falas das criancas do ambiente tradicional,
relacionados as atividades dirigidas pela professora de algum conteudo escolar realizado
dentro da sala de aula e ao mesmo tempo por todas as criangas, enquanto o brincar se refere as
atividades livres, realizadas nos espagos externos. Com isso podemos perceber algumas
dicotomias do ambiente tradicional como brincar versus estudar e, diretamente relacionado a

1sso, dos espacos externos versus sala de aula. Vejamos um extrato a seguir.

Na sala tem alguma coisa que vocé nao gosta de fazer? Tem alguma coisa que vocé
tem que fazer e que vocé ndo gosta? Tem... muita coisa. Tem que... quando eu tenho
vontade de brincar... eu ndo quero brincar, eu quero fazer minhas coisas, minha vida
s6 ta pensando em brincar, mas eu nao. Por que vocé ndo esta pensando em brincar?
Oh, quando 14 fora na amarelinha eu quero, mas dentro da sala ndo. Por qué? Porque
¢ chato, a tia coloca nome na janelinha. O que ¢ colocar nome na janelinha? A tia faz
um quadrinho assim e coloca o nome de quem faz bagunga (Crianca 26, de 6; 3
anos, ET).

A fala da crianga nos mostra o conflito enfrentado por ela entre seu desejo de brincar e
ao mesmo tempo estar de acordo com o que a professora considera disciplina. Percebe-se que
nesse ambiente escolar o brincar se refere aos espacos externos, enquanto dentro da sala de
aula espera-se da crianca uma postura disciplinar que ¢ concebida como “o contrario de

brincar”. Como ressalta Kishimoto (2001),

Revista de Ciéncias Humanas, vol. 20, n. 1, jan./jun. 2020



17
Revista de Ciéncias Humanas | ISSN 2236-5176

Como justificar o controle do corpo, salas de aulas e atividades concebidas na
perspectiva do adulto, em que ndo ha espaco para agdes autonomas da crianga? Os
materiais mais presentes, sdo os graficos, que ndo privilegiam o corpo e o
movimento. As praticas pedagogicas atribuem maior tempo para atividades
intelectuais voltadas para a aquisicdo das letras e numeros. Brinquedos e
brincadeiras aparecem no discurso, mas na pratica restringem-se ao recreio e
momentos de transgressdo das normas (KISHIMOTO, 2001, p. 7).

O prazer em aprender esta diretamente relacionado as possibilidades de escolha da
crianca diante de atividades interessantes. Como ressalta DeVries (2004), dar oportunidades
amplas as criancas para fazerem suas escolhas ¢ algo essencial para atrair o interesse delas,
pois o fato de poder selecionar envolve a afetividade, aspecto com estreita ligagdo com a
cognicdo. Esse prazer em aprender é extremamente importante para que a crianga se sinta
motivada a agir sobre o meio, fisico e social, construindo, assim, seu conhecimento.

As criangas nos apontam o caminho do que realmente elas necessitam para conhecer,
explorar e dar sentido ao mundo, ou seja, aprender com prazer, basta estarmos atentos e
dispostos a ouvi-las, considerando suas multiplas linguagens. Fica evidente nas falas das
criangas, tanto do ambiente construtivista quanto do ambiente tradicional, a importancia que a
brincadeira assume em suas vidas € como o brincar e as interagdes as motivam ¢ as fazem
construir sentimentos positivos em relagdo a escola e a aprendizagem.

Embora o brincar esteja presente de forma consistente nas falas das criangas, a
pesquisa também descortinou, pelas falas das criangas do ambiente tradicional, uma realidade
ainda muito presente nas instituicdes de educacao infantil: o lugar do brincar nesses espagos,
o lugar da auséncia ou quando presente, restrito a espagos especificos e tempo limitado,
revelando concepgdes e praticas ndo condizentes com as especificidades dessa etapa da
educagdo. E essa discussao merece uma reflexdo atenta.

Jorge e De Vasconcellos (2000) enfatizam a ambivaléncia existente nas instituicoes
educacionais, ressaltando que de um lado tem-se o universo da brincadeira e de outro, o
universo do estudo, do trabalho e da seriedade. Nesse contexto, ou se estuda ou se brinca,
existindo pouca interagao entre esses aspectos.

Sobre essa discussao Kishimoto (2001), apos citar o artigo n°2 da LDB/96, que afirma
que a educacao infantil ¢ a primeira etapa da educacdo basica, que tem por finalidade o
desenvolvimento integral das criancas em todos os aspectos, suscita o seguinte

questionamento:

Se a legislagdo propde o desenvolvimento integrado da crianga como objetivo a
alcangar, como afirmar que na sala de aula se aprende e no patio se recreia? Qual a
participagdo do corpo e do movimento na educagdo? A fragmentacdo e
compartimentalizagdo de aspectos do desenvolvimento infantil (fisico, intelectual,
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psicologico, social) espelham-se nas concepcdes dos profissionais, na organizagao
do espaco fisico, materiais e praticas pedagdgicas. Na sala de aula ocorre o
desenvolvimento intelectual e psicoldgico, no patio, o fisico e social (KISHIMOTO,
2001, p. 7)

Em consonancia com essa reflexdo, Oliveira (2001), pesquisando criangas de 5 a 6
anos em uma instituicao publica de educa¢do infantil, constatou que as vivéncias das criancas
na creche evidenciam uma infincia marcada pela contraposicdo entre o “sujeito-crianga” e o
“sujeito-aluno”, principalmente no que se refere a sala de aula e ao parque; este ultimo como
um lugar desejado pelas criangas por ser um dos Unicos momentos que lhes ¢ permitido
brincar, ou seja, ser crianga.

Segundo Fortuna (2000), se examinarmos detalhadamente as praticas pedagdgicas que
predominam, constataremos a inexisténcia de brinquedos e momentos de brincar na escola.
De acordo com a autora, o brincar na escola aparece quando sobra tempo ou na hora do
recreio, momentos estes que sofrem constantemente o risco de ser suprimidos, seja por ma
conduta, seja por nao ter feito alguma atividade, ou por ndo ter dado tempo.

Essa dicotomia nos aponta para uma preocupag¢ao da escola em transmitir conteudos as
criancgas cada vez mais precocemente. De acordo com Romera ef al. (2007), ao se destacar o
carater conteudista do ensino brasileiro, que contagiou até os espacos da educacao infantil em
nome de um preparar-se para o futuro, acaba-se retirando da crianga oportunidades de brincar,
atribuindo a essa situagdo a escassez de tempo, que pouco resta apos o cumprimento de todos
os deveres.

Carvalho et al. (2005) constataram que quando os professores utilizam o brincar em
suas praticas pedagogicas utilizam-no como treino de coordenagdo motora fina, aprendizagem
do alfabeto, numerais e outras habilidades. Sendo assim, “o brincar como expressao maxima
da fantasia, das representacdes, da imaginagdo, da criatividade, da autonomia, da socializagao,
vai perdendo cada vez mais espacos nas instituigdes” (CARVALHO et al., 2005, p. 225). Esse
fato reflete como o brincar se encontra inserido nas rotinas das instituicdes e nos projetos
pedagodgicos, no tocante as concepgdes e atividade.

E importante ressaltar que, como destaca Fortuna (2000), quando se defende o brincar
na escola ndo significa negligenciar a responsabilidade sobre o ensino, a aprendizagem e o
desenvolvimento. Para Warjskop (1996), se as institui¢cdes escolares fossem organizadas em
torno do brincar, poderiam cumprir suas fun¢des pedagdgicas, privilegiando a educacao das
criangas em uma perspectiva criadora, voluntaria e consciente.

O professor precisa ter intencionalidade, precisa planejar os espagos e materiais do

brincar, mas tendo como ponto de partida a crianga, considerando-a em sua inteireza, o0 modo

Revista de Ciéncias Humanas, vol. 20, n. 1, jan./jun. 2020



19

Revista de Ciéncias Humanas | ISSN 2236-5176

como ela conhece o mundo e oferecendo espagos privilegiados para suas multiplas

linguagens. E necessério reconhecer também que a crianga, na sua interagdo com as pessoas e

com os objetos, tem uma intencdo e essa inten¢do nao pode ser negada em detrimento da
intencao do adulto.

Fortuna (2000) aponta que o brincar, o jogo, no ambiente educacional precisa estar
inscrito em um projeto, ter intencionalidade e, de igual forma, preservar suas caracteristicas
ladicas. E necessario tomar cuidado para que o brincar ndo se transforme em atividade
dirigida e manipuladora, desprovido de liberdade e espontaneidade que o caracterizam.

Muito ja avangamos quando falamos da educagdo de criangas ¢ 0 a 5 anos e 11 meses,
mas ainda existe um longo caminho a percorrer. Portanto, ¢ imprescindivel refletirmos sobre
nossas praticas que muito t€ém a dizer sobre nossa concepc¢ao de crianga, de aprendizagem e
curriculo na educagao infantil.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil (BRASIL, 2010), define

crianga enquanto,

Sujeito historico e de direitos que, nas interagdes, relacdes e praticas cotidianas que
vivencia, constroi sua identidade pessoal e coletiva, brinca, imagina, fantasia, deseja,
aprende, observa, experimenta, narra, questiona e constroi sentidos sobre a natureza
e a sociedade, produzindo cultura (BRASIL, 2010, p. 12).

Segundo Rinaldi (2019, p.169), o modo como vemos as criangas, ou seja, nossa
imagem de crianga determina “nossa maneira de nos relacionarmos com elas, nossa maneira
de elaborar nossas expectativas em relagdo a elas e ao mundo que somos capazes de construir
para elas”. E urgente olharmos para as criangas como competentes, pelo que elas sdo, tém e
podem fazer e ndo pela falta, por aquilo ndo sdo ou ndo podem fazer. A crianga ¢ competente
em se relacionar com o mundo. “Criangas ndo conhecem o mundo, mas possuem todas as
ferramentas necessarias para conhecé-lo, e querem fazer isso. Nesse relacionamento com o
mundo, as criancas acabam por conhecé-lo e por conhecer a si mesmas” (RINALDI, 2019, p.
170).

Outra reflexdo importante ¢ sobre como as criangas de 0 a 5 anos de idade aprendem e
se desenvolvem. Em uma abordagem interacionista, especificamente construtivista piagetiana,
a aprendizagem ndo se d4 por transmissdao ou reproducdo de contetidos, mas sim ¢ uma
constru¢do do individuo na sua interacdo com o outro, seja pessoas ou objetos, ou seja, tudo
que ndo sou eu. Embora essa construcdo seja individual, ela tem um carater coletivo e
relacional a medida que o conhecimento ¢ construido na interacdo com o meio. Nessa

perspectiva, a crianca ¢ um sujeito ativo, € ndo passivo, no processo de aprendizagem e
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desenvolvimento. As criangas constroem suas hipdteses sobre o mundo de acordo com suas
possibilidades e limitagdes cognitivas.

De acordo com Cantelli (2000), para a epistemologia genética o conhecimento nao
consiste em mera copia da realidade, ou em mero desdobramento de estruturas pré-formadas;
ao contrario, conhecer ¢ assimilar o real as estruturas de transformacao, e essas estruturas sao
elaboradas pela inteligéncia, como prolongamento das agdes.

O professor, portanto, ndo ¢ o que transmite conhecimentos, mas ¢ o que deixa a
crianga aprender, criando oportunidades e situagdes de aprendizagem, nas quais a crianga, ao
agir (fisicamente e mentalmente), constrdi seu conhecimento. O professor ¢ um mediador, o
parceiro da crianca em suas experiéncias, que estd ali para escuta-la, apoia-la, provocar seu
raciocinio a partir de situagdes-problemas e, nao alguém que faz por ela ou da a resposta
pronta e “certa”.

Por fim, ¢ imprescindivel refletirmos sobre o que entendemos por curriculo na
educacdo infantil. As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil (BRASIL,
2010), norma que tem por objetivo estabelecer as Diretrizes Curriculares Nacionais a serem
observadas na organiza¢do de propostas pedagdgicas na educagdo infantil, define curriculo

enquanto um,

Conjunto de praticas que buscam articular as experiéncias e os saberes das criangas
com os conhecimentos que fazem parte do patrimdnio cultural, artistico, ambiental,
cientifico e tecnolégico, de modo a promover o desenvolvimento integral de
criangas de 0 a 5 anos de idade (BRASIL, 2010, p. 12).

Portanto, o curriculo na educagdo infantil ndo ¢ um conjunto de conteudos e sim um
conjunto de praticas que articulam os saberes e experiéncias das criangas com o conhecimento
acumulado e sistematizado pela humanidade. A ideia de que as criangas precisam aprender
conteudos pode, na pratica, apagar o impeto que elas tém de conhecer o mundo. As criancas
precisam construir sentidos e, ndo, simplesmente reproduzir ou memorizar algo. O curriculo
na educacdo infantil fala da vida cotidiana das criangas e ndo na sistematizagdo e formulagdo
de contetidos, pois a crianga e o conhecimento precisam ser vistos de forma global e nao
compartimentado e fragmentado.

Outro ponto importante que as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagado
Infantil (BRASIL, 2010) ressaltam ¢ que as praticas que compdem a proposta curricular da
Educacao Infantil devem ter como eixos norteadores as intera¢des e a brincadeira, pois é por
meio das interacdes que as criangas constroem sentidos e € por meio da brincadeira que elas

produzem simbolos para significar o mundo, ou seja, ¢ a maneira como ela interage.

Revista de Ciéncias Humanas, vol. 20, n. 1, jan./jun. 2020



21
Revista de Ciéncias Humanas | ISSN 2236-5176

Organizar as praticas pedagogicas a partir das interacdes e da brincadeira ¢ respeitar as
multiplas linguagens das criancas, permitindo-as se expressar com uma pluralidade de
linguagens para além da palavra, pois ¢ por meio dessas diferentes linguagens que as criangas
se expressam e interagem com o mundo ao seu redor.

Por isso, ¢ importante repensarmos o modelo de educacdo escolar para criangas de 0 a
6 anos. Como ressalta Oliveira (2002), deve-se pensar em uma educag¢do para as criancas
menores € nao se igualar a um modelo do ensino fundamental, no qual as criangas t€ém de
ficar longos periodos imobilizadas e atentas a uma unica fonte de estimulo. Deve-se ter em
mente que a educacgdo infantil envolve novas concepgdes de espago fisico, de organizagdo de
atividades, de rotinas e de relacao adulto-crianga e crianga-crianca.

Os espacos e ambientes precisam respeitar e considerar todas as necessidades das
criangas, valorizar o protagonismo infantil, possibilitar diversidade de agdes, dispor os
materiais de forma acessivel a exploragdo e criagdo das criancas, além de favorecer a troca de
ideias e parcerias entre as criangas. Jaume (2004) ressalta que o ambiente deve facilitar e
promover o desenvolvimento e o crescimento global da crianca em todas as suas
potencialidades. Para isso, afirma que no planejamento dos espagos internos/externos e dos
materiais ¢ preciso considerar todas as necessidades das criancgas: necessidades afetivas,
necessidade de autonomia, necessidade de movimento, de socializagdo, necessidades
fisiologicas, como também necessidade de descoberta, de exploracao e de conhecimento.

E necessario que as atividades planejadas, a partir das interagdes e brincadeiras,
despertem o interesse das criancas, desafiem seu raciocinio € promovam sua autonomia moral
e intelectual. As atividades precisam permitir a exploracdo e experimentagdo ativa com todas
as tentativas e erros necessarios, além de serem oferecidas simultaneamente possibilitando a
escolha da crianga e disponibilizando diversidade de materiais.

Assim como Carvalho et al. (2005), ressalta-se a importancia e necessidade dos
profissionais da educagdo repensarem o lugar que o brincar esta ocupando nas institui¢des
educativas e criar na rotina de atividades mais espagos para as brincadeiras. E necessario,
portanto, estabelecer uma articulagdo entre o brincar, o projeto pedagdgico e a rotina de
atividades, promovendo, assim, a qualidade das instituicdes educativas. E imprescindivel
pensar em rotinas que respeitem o ritmo e as necessidades das criangas, que ndo atropelam
esse tempo em detrimento de um cronograma a cumprir.

Todas essas discussdes perpassam também pela formacdo docente e a criagdo de
espacos de escuta na escola. Os professores precisam, constantemente, refletir sobre suas

praticas. E importante que conhecam as teorias do desenvolvimento e aprendizagem, mas
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também tenham uma atitude investigativa desse ser em desenvolvimento, com quem estao
diariamente, e de sua pratica enquanto educador infantil.

Por fim, uma mudanga significativa nas escolas de educagdo infantil acontecera
quando ouvirmos com atencdo as criangas, um ouvir comprometido. Rinaldi (2019), ao falar
sobre a pedagogia da escuta, ressalta que escutar ¢ estar aberto ao outro, ao aprendizado que
esse encontro possibilita, ¢ ter sensibilidade para ouvir e ser ouvido, ¢ valorizar o outro. A

autora fala de ouvir com todos os nossos sentidos ndo s6 com as orelhas.

Isso é o que uma escola deveria ser: primeiro e acima de tudo, um contexto de
multiplo escutar. Esse contexto de multiplo escutar, envolvendo educadores e
também o grupo de criangas e cada crianga, todos capazes de ouvir os outros ¢ a si
mesmos, subverte a relacdo ensino/aprendizagem e, assim, muda o enfoque para o
aprendizado; quer dizer, do autoaprendizado da crianca e do aprendizado
conquistado por criangas e adultos juntos (RINALDI, 2019, p.128).

E urgente a compreensdo do fazer pedagdgico como construgio coletiva, é importante
construir o cotidiano da educa¢ao infantil juntamente com todos os envolvidos e, para isso, ¢
necessario estar aberto ao encontro com a crianga que tanto tem a dizer sobre esse ambiente
onde ela vivencia grande parte de sua infincia e muito a contribuir para que oferegcamos uma

educagdo de qualidade.

CONSIDERACOES FINAIS

O objetivo central da pesquisa foi conhecer as representacdes de escola de criangas
entre 5 e 6 anos que frequentam um ambiente escolar tradicional e um ambiente escolar
construtivista. Para reflexdo no presente artigo, especificamente, foram apresentados alguns
dados obtidos por meio da entrevista clinica, nos quais as criangas citaram, em suas falas, o
brincar e os espagos e objetos que o envolvem.

Os dados mostraram, primeiramente, que as criangas, desde pequenas, buscam
compreender o mundo ao seu redor e, embora seu modo de explicar e dar significado ao
mundo seja diferente do adulto, seu pensamento possui uma coeréncia interna. Constata-se
que as criancas tém o que dizer sobre a escola, local onde vivenciam grande parte de suas
infancias e, por isso, a importancia de ouvi-las para conhecermos seus pontos de vista,
considerando-as informantes competentes sobre o ambiente escolar.

Sobre as semelhangas encontradas nas representacdes das criangas, fica evidente a
importancia que o brincar assume para as criancas dos dois grupos. Mesmo as criangas do

ambiente tradicional, que ressaltaram o processo ensino-aprendizagem ao representarem a

Revista de Ciéncias Humanas, vol. 20, n. 1, jan./jun. 2020



23
Revista de Ciéncias Humanas | ISSN 2236-5176

J4

escola, destacaram o brincar como atividade que lhes proporciona prazer e que ¢
indispensavel na escola, mesmo que essa atividade seja, nesse ambiente, considerada oposta a
aprendizagem e ao estudo. Tanto o brincar, enquanto atividade, quanto os aspectos fisicos que
o envolvem, especialmente os brinquedos e os espacos externos, destacaram-se nas falas das
criangas dos dois ambientes escolares.

O destaque assumido pelos espagos externos nas falas das criancas nos chamou
atencao, pois sua presenca constante em seus discursos como espago preferido nos fez refletir
sobre como o brincar se constitui € acontece nesses espagos, Uma vez que mesmo as criangas
do ambiente construtivista, que tém a possibilidade de brincar dentro e fora da sala,
diferentemente das criangas do ambiente tradicional, que t€ém o espago externo como o lugar
em que o brincar ¢ possivel, demonstram forte preferéncia pela area externa como lugar do
brincar livre e da diversao.

Embora as criancas do ambiente tradicional citem o brincar em suas falas,
principalmente quando questionadas sobre o que gostam de fazer na escola, fica evidente o
conflito vivenciado por elas entre o desejo de brincar € ao mesmo tempo ter que se adequar
aos padrdes de disciplina exigidos pela escola ou professora. Suas falas nos apontam que o
brincar, dependendo do espago em que ele acontece pode significar indisciplina. Outro ponto
relevante para a reflexdo, presente nas falas das criangas do ambiente tradicional, ¢ que o
brincar se restringe aos espagos externos, no parquinho, na hora do recreio e que, na sala se
espera da crianga uma postura de “disciplina” que pode ser traduzido como 0 mesmo que nao
brincar, pois neste espaco a crianga deve ficar “quieta” e envolvida em atividades individuais
de lapis de papel referente a contetidos especificos.

A partir dos resultados apresentados, verifica-se a necessidade de reflexdes e
mudangas no ambito da educacdo infantil, principalmente em relacdo ao ambiente tradicional.
E necessario e urgente que todos os envolvidos no ambiente escolar reflitam sobre o lugar do
brincar no cotidiano da instituicdo, especialmente como ele se faz presente nas atividades
dentro e fora da sala, para que se construam praticas que respeitem os direitos e as
necessidades das criancas. Praticas que promovam a autonomia, o0 movimento, a criatividade,
o respeito e a cooperacdo, o afeto, por meio das interagdes e das brincadeiras.

Para que a educacdo alcance o objetivo de promover o desenvolvimento integral das
criangas, em todos os seus aspectos (fisico, motor, social, moral, cognitivo e afetivo), ¢
imprescindivel ouvi-las e considerar suas vozes para repensarmos o0s ambientes que

oferecemos a elas, respeitando suas necessidades e interesses.
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