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Por meio do jogo a crianca pode aprender uma grande

quantidade de coisas, tanto na escola como fora dela, e
o jogo ndo deve ser tratado como uma atividade
supérflua, nem deve ser estabelecida uma oposicdo
entre wabalho escolar sério e jogo. J& que o jogo
desempenha um  papel tdo necessdrio no
desenvolvimento, a educagdo deve aproveitd-lo e tirar o
maximo de vantagens do mesmo. A crianca deve sentir
que esta jogando na escola e que através desse jogo
podera aprender wuma grande quantidade de coisas. O
Jogo ndo pode ser relegado aos momentos exira-
escolares ou a hora do recreio, mas deve ser
incorporado as atividades de sala de aula.

( Deval, 1998, p. 94)
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RESUMO

Este trabalho se insere na Linha de Pesquisa de Saberes e Praticas Escolares do Programa
de Pos-Graduagdp em Educagdo da Universidade Federal de Uberlandia, mais
especificamente na area de formagdo do educador. Teve como objetivo estudar o
significado e o lugar do lidico nos cursos de formagao dos profissionais da educacdo. A
partir de um resgate das idéias de autores como Piaget, Vygotsky, Chateau, Huizinga,
Bandet ¢ Sarazanas, Jacquin, Leif e Brunelle, dentre outros, buscamos compreender a
importancia do lidico no desenvolvimento da crianga e nos processos educativos. Tendo
em vista as contribuigbes desses autores, nos propusemos a discutir sobre o ludico nos
cursos de formagdo do educador, mais especificamente no Curso de Pedagogia. Para
tanto, retomamos a trajetéria desse curso no Brasil e os debates mais recentes sobre a
formagdo profissional e académica nele desenvolvida. Recuperamos suas origens e as
discussdes ocorridas a partir dos anos 80 e 90. Em seguida, considerando nosso objetivo
nesse estudo, tomamos o Curso de Pedagogia da Universidade Federal de Uberlandia
como campo de investigagdo e debrugamos sobre sua proposta curricular, sobre as fichas
de disciplinas e ouvimos os sujeitos que o constroem, ou seja, alunos e professores do
referido Curso. Foram priorizadas as fichas daquelas disciplinas que, em tese, abordariam
de forma mais direta questOes referentes ao ladico e seu lugar no processo educativo. Sio
elas: Psicologia da Educagfo; Principios e Métodos da Alfabetizagfio; Didatica Geral;
Didatica e Metodologia da Lingua Portuguesa e Literatura Brasileira na Educac#o Infantil
e Séries Iniciais do Ensmo Fundamental; Didatica e Metodologia da Matematica na
Educagéo Infantil e nas Séries Iniciais do Ensino Fundamental; Didatica e Metodologia
do Ensino de Historia e Geografia na Educagfo Infantil e nas Séries Iniciais do Ensino
Fundamental; Didatica e Metodologia do Ensmo de Ciéncias na Educacio Infantil e nas
Séries Iniciais do Ensino Fundamental; Principios e Métodos de Educagiio Infantil e, por
fim, Expressdo Lidica. Foram entrevistados os professores destas disciplinas e vinte
alunos do curso, da tltima série e de ambos os turnos. Com os dados coletados pudemos
apreender com maior clareza como professores e alunos véem a utilizacio de atividades
lidicas no processo de formagdo do educador. As analises desenvolvidas evidenciam a
importincia do jogo, do brinquedo e do brincar no desenvolvimento sécio-cultural e
cognitivo da crianga e, portanto, a necessidade desses elementos estarem presentes nos
cursos de formagdo do profissional da educagdo. Por sua vez, foi possivel apreender
também que tais elementos ndo t€m sido contemplados, nem nas discussdes em ambito
nacional sobre essa formag#o, nem no Curso de Pedagogia analisado. Depreende-se, pois,
que essa ¢ uma lacuna e um desafio a ser enfrentado no desenvolvimento histérico desses
Cursos.



ABSTRACT

This work accords with Knowledge Research Area and School Practice from the Post-
Graduation Course in Education of Universidade Federal de Uberléandia, more specifically with
teachers' training. It aims to elucidate the place and meaning of playfulness in teacher training
colleges. It also discusses the role of playfulness in children education and development based
on the theories of Piaget, Vygotsky, Chateau, Huizinga, Bandet and Sarazanas, Jacquin, Leif and
Brunelle, and others'. Tt tries to verify how much the playfulness affects children's development.
Having studied all the theorists mentioned, the researcher suggests a discussion about the
importance of playfulness in teacher training courses, more specifically, Cursos de Pedagogia
(teacher training courses) which were broadly analyzed through a Brazilian historical study and
recent discussions on academic and professional formation. Playfulness origin and related
discussions during the eighties and nineties were recovered, and, having this goal in mind, the
researcher took the Curso de Pedagogia da Universidade Federal de Uberldndia as the study
object. She analyzed, deeply, its proposed syllabus, its disciplines' records, and, finally,
interviewed twenty students and teachers involved with the course, from both periods (morning
and evening). More attention was given to the disciplines related, directly, to playfulness matters
and its place on education. The analyzed disciplines are Psicologia da Educagdo (Education
Psychology) , Principios e Métodos da Alfabetizagdo(Methods and Principles of Literacy),
Didatica Geral(General Didactics), Didatica e Metodologia da Lingua Portuguesa e Literatura
Brasileira na Educagdo Infantil e Séries Iniciais do Ensino Fundamental (Portuguese and
Brazilian Literature Didactics and Methodology for Infant School and First Years of Junior
School), Didatica ¢ Metodologia da Matematica na Educagdo Infantil e nas Séries Iniciais do
Ensino IFundamental (Mathematics Didactics and Methodology for Infant School and First Years
of Junior School), Diddtica e Metodologia de Historia e Geografia na Educacdo Infantil e nas
Séries Iniciais do Iinsino Fundamental (History and Geography Didactics and Methodology for
Infant School and First Years of Junior School), Diddtica e Metodologia de Ciéncias na
Educacdo Infantil e nas Séries Iniciais do Insino Fundamental (Science Didactics and
Methodology for Infant School and First Years of Junior School), Principios e Métodos de
Lducacio Infantil (Principles and Methods of Infant Education), and, finally, Expressdo Lidica
(Playfulness Expression). The data reveal how teachers and students see playful activities' role
on teachers' formation. The analyzes emphasizes the importance of games, toys, and playing for
children's cognitive socio-cultural development, and, therefore, these elements need for being
present at teacher training colleges. Finally, this work verifies that these elements have not been
present or discussed in the place studied and in the Brazilian scope. It's inferred that there is a
lack to be filled and a challenged to be worked out through historical development of these

courses.
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INTRODUCAO

O presente trabalho surgiu, inicialmente, como possibilidade de encontrar
respostas a uma série de indagagSes que se colocam ao longo de nossa trajetoria
profissional junto as primeiras séries do Ensino Fundamental.

S4o vinte anos de caminhada e, durante esse periodo, a brincadeira, o jogoeo
brinquedo sempre se fizeram presentes em nossa pratica profissional. De um lado, por
sentirmos um prazer irresistivel em ver a satisfagdo da crianga ao brincar e aprender e, de
outro, por permitirem um maior enriquecimento do prazer de brincar. E, os trés juntos,
por se constituirem em importantes elementos facilitadores do processo ensino-
aprendizagem.

Foi, pois, pensando na riqueza da utilizagdo de atividades ludicas na sala de
aula que sistematizamos uma primeira proposta de estudo junto ao Programa de Pés-
Graduagfo em Educag@o da Universidade Federal de Uberlandia. A idéia inicial do estudo
em questdo era desenvolver uma pesquisa sobre atividades ludicas, privilegiando o ensino
da Matematica nas séries iniciais do Ensino Fundamental. A preocupagio maior era tentar
entender por que o ludico, apesar da vasta literatura sobre a sua importancia no
desenvolvimento intelectual, social e afetivo na vida da crianga, nfio é utilizado na
maioria das salas de aula. Entendemos que o ladico nfo deve ser tomado como o salvador
ou o antidolo para todas as deficiéncias de aprendizagem, mas, antes, deve ser apreendido
como um facilitador no desenvolvimento dessa aprendizagem.

A partir dessa compreens&o do ladico no processo educativo, algumas questdes
se colocaram: Por que néo utilizar 0 jogo, a brincadeira e o brinquedo nas salas de aulas

do Ensino Fundamental? N&o seria o jogo didatico um recurso metodolégico capaz de



minimizar as questdes do fracasso escolar no ensino da Matematica? O jogo nédo seria um
recurso eficiente para formar ou reformular conceitos?

Suptnhamos que a busca de respostas para questdes como essas poderia abrir
caminhos para uma valiosa pesquisa. Todavia, varios outros questionamentos foram
surgindo ao longo do curso. Cada novo encontro, cada novo texto lido, nos permitia uma
reflexdo mais aprofundada sobre nossa proposta de trabalho. Aprofundamos nossa
compreensdo de que outros recursos, que ndo o ladico, poderiam ser utilizados e ter
eficiéncia na sala de aula. Ao mesmo tempo, continuavamos convencidos de que o ludico
¢ importante e que este poderia ser a motivagio que falta na sala de aula.

Novas reflexdes, novos questionamentos se colocaram. Sentimos a necessidade
de alterar nossa proposta inicial. O ladico continuava fazendo parte do nosso objeto de
estudo, porém, nosso olhar comegava a se voltar para o seu lugar na formacfio do
professor. Comegava a ficar claro para nos que néo bastana ir 4 procura do porqué da nio
utilizacdo do ladico nas salas de aulas. Teriamos que analisar qual a relevancia ou nio do
ladico nos cursos de formagdo dé professores. Esta trajetonia possibilitou-nos precisar com
mais clareza nosso objeto de estudo com base em novas indagagdes. Nesse sentido,
algumas questdes passaram a nortear nossas preocupagdes: O que dizem os docentes que
atuam nos cursos de formac¢é&o de professores para a Educagdo Infantil e Séries Iniciais do
Ensino Fundamental sobre a utilizagcdo ou nio de atividades ladicas no processo ensino-
aprendizagem? Sera que o ladico tem espago nos cursos de formago de professores? As
disciplinas presentes no curso de Pedagogia tém o ludico como eixo de trabalho
pedagogico para as séries miciais do Ensino Fundamental? Quais os tipos de recursos
metodolégicos utilizados por esses professores? Qual a opinifio de professores e alunos
sobre a existéncia de disciplinas especificas para tratarem do lidico na formagfo do
educador? Qual a relevincia que os graduandos déo ao ladico?

Para respondermos essas questdes, partimos para uma revisdo bibliografica
sobre o brinquedo, o jogo, a brincadeira, ou seja, o Iudico e seu lugar nos processos de

desenvolvimento cognitivo, psicossociais € afetivos da crianga. Aqui foram fundamentais
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as contribuigdes de autores como Piaget, Vygotsky, Chateau, Huizinga, Brougére, Jacquin,
Aries, Leif e Brunelle, Bandet e Sarazanas, Kishimoto, Macedo e Friedmann.

A partir desses estudos, desenvolvemos algumas reflexdes e analises de modo a
compreender as varias dimensOes e significados do ludico e seu papel nas praticas
educativas escolares, especialmente nos processos de ensino-aprendizagem. Voltamos,
também, nossa atengdo para as caracteristicas e critérios da atividade idica em varias
abordagens e as distingdes e aproximagdes entre o jogo ¢ o trabalho, uma vez que ambos
devem estar presentes na institui¢@o escolar. Retomamos, ainda, propostas curriculares que
véem a necessidade de ser trabalhado o ladico nos cursos de formagao de professores, pois
as atividades lidicas possibilitam tornar o ensino mais interessante e significativo,
permitindo uma melhor comunicagfo entre professores e alunos. Essas reflexdes estio
sistematizadas no primeiro capitulo.

Em seguida, no segundo capitulo, revisitamos a trajetoria do Curso de
Pedagogia no Brasil identificando alguns de seus principals momentos, além de tentarmos
apreender como a questdo do ludico se colocava nas discussdes sobre a formagsio do
profissional da educacdo, especialmente dos professores das séries iniciais do Ensino
Fundamental. Nesse momento fizemos, também, uma breve retrospectiva historica e uma
caracterizagdo da Universidade Federal de Uberldndia — UFU, a fim de que o leitor
pudesse se situar e reconhecer a universidade a ser estudada em nossa pesquisa.

No terceiro capitulo, chegamos ao curso de Pedagogia da UFU, com o objetivo
de verificar como o lidico tem sido trabalhado na formag&o do educador ali desenvolvida.
Nesse momento, debrugamos-nos sobre as propostas curriculares implementadas em 1986,
1992 e 1996, focalizando, inicialmente, a grade curricular dessas propostas. Na proposta
de 1996, nos detemos néo so6 na grade curricular, mas também nos planos de curso e nas
fichas de disciplinas oferecidas, privilegiando a anélise das disciplinas que poderiam estar
utilizando atividades ladicas para desenvolver seus contetdos. Neste capitulo
apresentamos, ainda, os dados coletados através de depoimentos de professores e alunos.

Viarios fatores explicam a op¢do que fizemos por tomar o curso de Pedagogia

da UFU como campo de investigagao.
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Primeiramente, Uberlandia se constitui num dos principais centros regionais do
Estado de Minas Gerais. As potencialidades da cidade s3o destacadas de forma recorrente,
com base em indicadores econdmicos e sociais, sendo considerada um importante pélo da
regifio do Tridngulo Mineiro. A Universidade Federal de Uberlandia, por sua vez, também
¢ uma referéncia para a regido, atraindo alunos de diferentes cidades, tanto de Minas
Gerais quanto de outros estados, especialmente de Sdo Paulo e Goias.

Além disso, o fato de nossas raizes profissionais e académicas estarem fincadas
nesta Institui¢do e neste curso, também fo1 fator determinante na op¢do realizada.

Por um lado, em 1980, comegamos a trabalhar na Escola de Educagiio Basica
da UFU (ESEBA). Esta escola foi criada em 1977, com o nome de Escola Pré
Fundamental Nossa Casinha, e tinha como finalidade oferecer, aos filhos de funcionarios
da UFU, uma escola de faixa etéria entre dois a cinco anos com possibilidade de extensio
gradativa até a 8" série do Ensino Fundamental. Hoje, ela atende criangas da Educaggo
Infantil e do Ensino Fundamental, ou seja, do 1° periodo {(criangas de quatro anos) até a 8?
série. Tem como entidade mantenedora o Ministério da Educagdo e Cultura e como
dependéncia administrativa a UFU. Por outro lado, nossa graduac¢do em Pedagogia foi
feita na UFU e concluida em 1985.

Observa-se, pois, que no processo de escolha da tematica consideramos, em boa
medida, as sugestdes de Eco (1991, p. 6) no sentido de que pelo menos quatro regras
basicas e, como diz ele, 6bvias, devem ser levadas em conta nesse processo: que o tema
responda aos interesses do candidato; que as fontes de consulta sejam acessiveis; que as
Jontes de consulta sejam manejéveis; que o quadro metodolégico da pesquisa esteja ao
alcance da experiéncia do candidato.

Participaram desta pesquisa oito professores e vinte alunos do curso de
Pedagogia da UFU, tanto do turno diurno quanto do noturno, os quais se submeteram a
uma entrevista semi-estruturada (anexos 1 € 2).

Dos oitos professores entrevistados, trés sdo doutores e os demais sdo mestres.

Alguns desses professores trabalham com mais de uma disciplina.
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A selecéio dos oito professores e vinte alunos entrevistados se deu apds a
andalise do programa de curso, fichas de disciplinas e respectivas ementas, referentes ao
ano letivo de 1999, tendo sido priorizadas as disciplinas que abordassem ou utilizassem as
atividades lidicas — jogos, brinquedos e brincadeiras -, nos seus programas e/ou fichas.
Com base neste critério, chegamos as seguintes disciplinas: Psicologia da Educagio,
Principios e Métodos da Alfabetizagdo, Didatica e Metodologia da Lingua Portuguesa e
Literatura Brasileira na Educac¢fo Infantil e Sénes Iniciais do Ensino Fundamental,
Didatica Geral, Didatica e Metodologia da Matematica na Educac¢do Infantil e nas Séries
Iniciais do Ensino Fundamental, Didatica e Metodologia do Ensino de Histdria e
Geografia na Educagéo Infantil e nas Séries Iniciais do Ensino Fundamental, Didatica e
Metodologia do Ensino de Ciéncias na Educagio Infantil € nas Séries Iniciais do Ensino
Fundamental, Principios e Métodos de Educagdo Infantil e Expressdo Ludica. A descrigio
dos planos de curso das disciplinas Expressdo Ludica, que ¢ uma disciplina optativa, e
Principios e Métodos de Educagdo Infantil, de carater obrigatorio, deixavam claro que as
mesmas trabalham com atividades ludicas. As demais disciplinas nfo garantiam
explicitamente a utilizagdo dessas atividades.

A coleta de entrevistas com os professores foi realizada durante o més de
agosto de 2000, respeitando a disponibilidade de horario dos mesmos. As entrevistas
foram realizadas em diferentes horarios e locais, inclusive uma delas foi realizada na casa
do entrevistado. A duragdo das entrevistas foi bastante diversificada, entre vinte e sessenta
minutos. Optamos por uma escuta atenta e questionadora, sempre que necessario. Apos
cada entrevista, partiamos imediatamente para sua transcrigdo e analise, confrontando as
respostas dadas nas diferentes entrevistas.

As entrevistas realizadas com os alunos aconteceram apés a coleta de dados
junto aos professores, uma vez que elaboramos as questdes a partir das respostas dadas
pelos docentes em suas entrevistas. Ndo houve predeterminagdo de quem deveria
responder as questdes. No contato com 05 alunos, era feita a apresentacio do
entrevistador e do assunto a ser tratado: O liidico nos cursos de formacéo de professores.

Houve casos de alunos que ndo se dispuseram a responder, mesmo sabendo que ndo
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seriam identificados. A duragdo dessas entrevistas fo1 de aproximadamente dez minutos.
Dos vinte alunos entrevistados, trés s&o do sexo masculino, sendo dois do turmno da noite e
um do turno da manhi. Desses vinte alunos apenas dois cursaram a disciplina Expressdo
Ludica. Entrevistamos esse total de alunos pelo fato de as respostas, a partir de
determinado momento, estar repetindo, ndo acrescentando dados novos para o tratamento
da tematica em questdo.

Apos a entrevista realizada com professores e alunos, entregamos,
pessoalmente, uma carta (anexos 3 e 4) a cada participante em agradecimento a sua
participagdo.

Na transcrigio das fitas foram utilizados c6digos de modo a garantir o
anonimato e o compromisso ético com os sujeitos da pesquisa. Os professores e alunos
foram identificados por nomes ficticios. O professor de Didatica recebeu o nome de
Mariana, o de Metodologia da Matematica de Andre, o de Metodologia da Ciéncia,
Natalia, o de Metodologia de Histéria e Geografia de Patricia, o Metodologia de Lingua
Portuguesa e Principios e Métodos de Alfabetizag¢do de Neide, o de Expressdo Ludica de
Nilza, o de Principios de Métodos de Educag@o Infantil de Luciana e, finalizando, o
professor de Psicologia recebeu o nome de Sonia. Os alunos, por sua vez, foram
identificados pelos nomes: Joana, Abadia, Eduardo, Carolina, Ronaldo, Cleide,
Lucimeire, Selma, Marli, Raquel, Adriana, Bruna, Rosa, Isabela, Tais, Regina, Juliana,
Pedro, Tereza e Marlene. Os depoimentos foram registrados mantendo a fala original de
cada um dos entrevistados.

Para analisar as entrevistas, optamos pela técnica da analise de contetido, a fim
de compreender e inferir novos conhecimentos a partir dos relatos dos respondentes. A
analise de contetido, segundo Bardin ( 1997, p. 9), € um conjunto de instrumentos
metodolégicos cada vez mais sutis em constante aperfeicoamento, que se aplicam a
‘discursos '(conteiidos e continentes) extremamente diversificados.

A pré-analise se deu concomitantemente as entrevistas e transcrigdo das
gravagoes. A medida que faziamos essa transcrigdo, realizavamos uma leitura cuidadosa

para verificarmos a fidedignidade das transcrigdes. Conforme as palavras de Bardin



17

(1977, p. 96), neste primeiro momento de analise dos dados, faziamos wma leitura
Jlutuante, deixando nos invadir por impressdes e orientag¢fes. Ao efetuarmos a p.ré
analise e ao refazermos a leitura exaustivamente, fomos considerando relevantes todos os
documentos que compunham o corpus da pesquisa. Segundo Bardin (1977, p. 96-97),
corpus é o conjunto dos documenlos tidos em conia para serem submeltidos aos
procedimentos analiticos (...) € preciso ler-se em conla todos os elementos desse corpus

Destarte, a exploragdo do material foi feita a partir da leitura dos dados-
coletados, os quais foram codificados utilizando letras as mais mnemonicas possiveis
Codificamos os dados, ou seja, transformamos os dados brutos do texto em unidade;
tematicas. Bardin (1977, p. 103-104) esclarece que a codifica¢do € o processo pelo qual
os dados brutos sé@o transformados sistematicamente e agregados em unidades, as quais
permitem uma descrigdo exata das caracteristicas pertinentes do conteiido.

Organizamos 0 procedimento de analise, a partir do estabelecimento de

aloumas categorias. Para Bardin (1977, p. 17-119): |

A categorizagdo é uma operacéo de classificagdo de elementos constitutivos de um

conjunto, por diferenciagdo e, seguidamente, por reagrupamento segundo o géner:

(analogia), com 0S critérios previamente definidos. As calegorias sdo mbngiz’?em
classes, as quais reuneti um grupo de elementos (unidades de registro, no ca ; f{u
andlise de contetido) sob um titulo genérico, agrupamento esse efetzlac,lo e f‘O o
dos caracteres comuns destes elementos (...) a caracterizacdo tem como m- ) aZ.a‘O
objetivo, fornecer, por condensagdo, uma representagdo ;*implz'ﬁcada bdcf)s} IZZZI;}Z

brutos.

A partir dessa definicdo proposta por Bardin, estabelecemos quatro categorias
para agrupamento e analise dos dados levantados junto aos alunos e professores:

a) Temas e contetidos abordados

b) Recursos metodologicos

c) Abordagem do ludico na formagdo do profissional da educagéo

d) O ladico enquanto disciplina(s) especifica(s).

Procuramos cruzar os diversos dados, visando a uma discuss3o mais ampla das

caracteristicas e aspectos descritos no decorrer da pesquisa. Essa discussio foi realizad
ada
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como subsidio para as consideragdes finais apresentadas na ultima parte desse trabalho.
Procuramos, com isso, contribuir para um debate sobre a utilizag@o de atividades ludicas
no interior do curso de Pedagogia da UFU.

Os resultados do caminho percorrido por nds, no tratamento da tematica

definida, estiio sistematizados nas paginas que se seguem.
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CAPITULO I

SIGNIFICADOS E DIMENSOES DO LUDICO NO PROCESSO
EDUCATIVO: UM COMECO DE CONVERSA

Nosso desafio neste capitulo ¢ discutir o lugar do lidico na educagdo. Para
isso. fizemos uma incursio na andlise de alguns tedricos que valorizam a presenca de
>

atividades ladicas no processo ensino-aprendizagen, uma vez que estas se apresentam

como elemento-chave em nossas discussdes sobre a presenga e significado do ladico nos

cursos de formagéo de professores.
Virios tedricos empenharam-se no estudo do ludico. Dentre eles, podemos

destacar: Rousseau, Pestalozzi, Froebel, Dewey, Claparéde, Montessori, Piaget e

Vygotsky. Tais tedricos foram importantes na organizagao de concepgdes pedagdgicas em

que a atividade ludica € percebida como um processo pelo qual a crianga enriquece o

senso de responsabilidade, desenvolve a auto-expressdo e desenvolve-se fisica, cognitiva

€ socialmente.
Rousseau, no SéCUlO XVHI, demonstrou que cada crianc;a tem sua pr(')pna
?

maneira de ver, pensar ¢ sentir e que a conquista ativa beneficia a aprendizagem.
?

Valorizou também a experiéncia concreta, sugerindo que o aluno ndo deve receber licdes

verbais . sim. vivenciar experiéncias concretas: n0 deis a vosso aluno nenhuma espécie
2 ?

de licdo verbal; s6 da experiéncia ele as deve receber (Rousseau, 1973, p. 78).

Pestalozzi, no final do século XVII e inicio do XIX, abriu um novo rumo para

a educacio modema, através de suas observagdes sobre o desenvolvimento psicologico

dos alunos e sobre o éxito ou o fracasso das técnicas pedagogicas. Ele destacou o jogo

como valor social que fortalece as normas de cooperagdo e amplia 0 senso de

responsabilidade.
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Froebel, também no final do século XVIII e meados do XIX, fortaleceu os

métodos ludicos na educagéio, fez do jogo uma arte, um importante instrumento para
promover a educagio para criangas. Uma observagdo de Kishimoto (1998Db, p. 64), pode
ajudar a compreender esta idéia: Froebel foi influenciado pelo grande movimento de seu

tempo em favor do jogo. Percebe que o Jjogo resulia em beneficios intelectuais, morais e
fisicos e o erige como elemento imporlante ino desenvolvimento integral da crianca.

Dewey, no final do século XIX e meados do XX, desacreditou das atividades

abstratas e reforgou as formas de ocupagdo ativa. Com isso, valorizou 0 jogo. Para ele, o

jogo faz o ambiente natural da crianga, a0 passo que as referéncias abstratas e remotas nfo

correspondem ao interesse da crianga.
Observa-se, pois, que grandes pensadores e educadores do passado ja

reconheciam o valor pedagogico do jogo € aproveitavam-no como agente educativo.
Jacquin (1963, p.7), argumenta que:

a a crianga a coisa mais importante da vida. O jogo é nas méos do

0 jogo é par ' i
educador, um excelente meio de formar a crianga. Por essas duas razdes, todo
educador — pai ou mae, professor, dirigente de movimento educativo — deve néo s¢

fazer jogar como utilizar a forga educativa do jogo.

Entretanto, quando nos debrugamos em uma investigagéo mais aprofundada

sobre o ludico, percebemos que O grande nimero de fenémenos denominados jogos ou

brinquedos permitem criar uma multiplicidade de referéncias para interpreta-los; isso

porque a compreensio do jogo ou do brincar depende sempre do contexto no qual se

utiliza o termo. Cada tedrico os imagina e admite conforme os aspectos que s#o

importantes para a sua area de atuagdo, isto é, para o seu proprio contexto. Enquanto, por

exemplo, o educador pode conceber o ludico como meio de desenvolver a crianga em

seus aspectos fisico, cognitivo, afetivo, emocional e social; o socidlogo pode concebé-lo,

destacando-o do ponto de vista sociolégico; o economista tirando proveito do seu aspecto

financeiro, e, assim, sucessivamente.



Dessa forma, embrenhar-se num campo permeado por diversas areas do
conhecimento, com diferentes pressupostos € conceitos, ¢ uma tarefa relativamente
complexa e desafiadora. Todavia, apesar dessa complexidade, aceitamos o desafio e

somos instigados a percorrer um caminho que nos possibilite compreender as diferentes

visdes e concepgdes sobre a relagdo da crianga com o ludico.
A relagio da crianga com 0 jogo ¢ estudada, sob o ponto de vista

psicogenético, por Piaget (1975). Para esse autor, que postula o conhecimento como um

processo continuo de construgdo e reconstrugio, a atividade lidica participa desse
processo. Para Piaget, 0 conhecimento ¢é o resultado de uma relagdo evolutiva entre a

crianca e seu meio. Ela constrol € reconstrdi suas agles e idéias em relagdo as novas

experiéncias ambientais e vai-se adaptando a novas situagdes, pois a partir da livre

manipulacio de diferentes objetos, a crianga é capaz de reconstruir objetos, reinventar as

coisas, o que, conseqiientemente, exige uma adapta¢do mais completa através da auto-

regulacéio, elo comum entre todos 0s seres Vivos.

A adaptagdo, que € 0 processo de modificag8o interior, ndo é um processo
passivo, mas ativo, o que significa que 0 organismo, ao se adaptar, esta se modificando,
mas, ao mesmo tempo, modifica 0 meio. A adaptagdo ocorre através da assimilagfio e da

acomodacdo. A assimilagéo, que consiste na absorcdo de experiéncias novas as estruturas

interiores — organizagdes de agdo e pensamento —, permite que o individuo reconhega ou

identifique os objetos e/ou acontecimentos novos, aplicando-os aos esquemas

preexistentes. E a acomodagéo, queé consiste na modifica¢do interior para adaptar-se as

novas experiéncias, supoe uma modificagiio do organismo como resultado da influéncia

do meio.
Toda atividade mental se processa pela assimilag@o e acomodacio em niveis
gar progressivo, construindo gradativamente novas

gradualmente crescentes, num avan

estruturas, cada vez mais potentes. Ou seja, partindo do que j& tem, constroi-se algo novo

em nivel um pouco superior. Por exemplo, a crian¢a que ouve comega a balbuciar em

Iesposta a conversa a seu redor e gradualmente aproxima as palavras que esti

assimilando. Papai sai como papd e mamde como mamd, mas, a medida que a crianga
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persiste em seus esforcos, acomoda os sons que emite aos que ouve, e seu balbucio
infantil se transforma em fala compreensivel. Assim, ela se adapta aos requisitos de
linguagem de seu ambiente. Para adaptar-se a uma nova experiéncia, o bebé que esta
aprendendo a comer seus primeiros alimentos sélidos, usando uma colher, precisa
aprender a assimila-lo, lambendo e mastigando, em lugar de seu método anterior de

sucgdo. Ao mesmo tempo, precisa abrir sua boca e acomodar-se ao tamanho e posigdo da

colher, em vez do mamilo a que esta habituado.

Os mecanismos de assimilagio e acomodagdo sdo constantes, funcionam

simultaneamente em todos 0S niveis biologicos e intelectuais e possibilitam o

desenvolvimento tanto fisico quanto cognitivo. Esses dois processos participam de todas

as agdes; s vezes, um predomina sobre o outro, outras vezes, se encontram em equilibrio.

A crianca passa a assimilar o meio através das experiéncias, da agdo, até o momento em

que acomoda suas estruturas interiores as novas experiéncias, construindo dai uma nova

estrutura. Essa nova estrutura construida servira de base para a construgcdo de outras

estruturas, em niveis cada vez mais Superiores.

E por isso que Piaget msiste na explicacdo de que as operagdes mentais — 0s

pensamentos — emergem de agbes motoras ¢ experiéncias sensoriais que sdo

interiorizadas. Ele acredita que, quando a crianga
desafio a impulsiona em dire¢80 a niveis mais elevados de

se encontra numa sttuagio desafiadora,

quer em casa, quer na escola, o

desenvolvimento intelectual, ou de uma maneira mais simplificada, ela aprende a partir de

seus erros. E por essa razdo que ele afirma ser a crianga, o sujeito de sua propria

aprendizagem.

O processo de enfrentar 05 conflitos, as perturbagdes ou os desequilibrios, é

chamado de processo de equilibragdo; processo d
co é produzir uma coordenag@o balanceada entre a

e crescimento e aprendizagem no

desenvolvimento cognitivo. Sua fun

assimilagfio e a acomodagdo. Nas palavras de Pulaski (1983, p.27-28), o processo de

equilibragfo €:



A esséncia do funcionamento adaptativo, que para Piaget, é constante em 10dos os
niveis do desenvolvimento, ainda que os estados de equilibrio caracteristicos de cada
nivel ou estagio sejam qualitativamente diferentes de um estagio para outro.

Embora o desenvolvimento intelectual seja um processo continuo de equilibrio

e desequilibrio, 0 mesmo pode ser descrito — segundo Piaget — como uma seqiiéncia de

estagios.
Para ele, todas as criangas atravessam, numa mesma seqiiéncia, diferentes

estagios de desenvolvimento intelectual. Algumas podem desenvolver-se mais depressa

do que as outras enquanto aprendem a adaptar-se ao mundo ao seu redor.

A crianca necessita de desafios um pouco acima do estagio em que se encontra

para, através do seu proprio esfor¢o, atingir um estagio em nivel superior. A crianga esta,

pois, construindo novas estruturas mentais, que passardo a servir de base para a

construcdo de outras estruturas em niveis superiores. O conhecimento alcangado é tido

como melhor, mais completo.
Os diferentes nivels de conhecimento podem ser assim resumidos:

a) Nivel sensorio-motor: de zero a cerca de dois anos, ou até a aquisi¢do da

linguagem. A crianga, neste nivel, tem uma inteligéncia essencialmente pratica. As

nogdes de espago e tempo, por exemplo, sdo neste nivel construidas pela agéo. O contato

com o meio & direto e imediato, sem representagdo ou pensamento. Nessa fase, a crianga,

desenvolve seus sentidos, seus movimentos, sua percepgao ¢ também necessita do adulto

por inteiro. Dele dependerdo seu crescimento e sua relagdo social.

b) Nivel pré-operafo'f‘iO-' de cerca de dois anos a aproximadamente sete anos. A
crianca se torna capaz de representar mentalmente pessoas € situagdes. Faz leituras

incompletas da realidade, prioriza alguns aspectos em detrimento de outros, é centrada em

Sl mesma, pois ndo consegue colocar-se abstratamente, no lugar do outro. E a fase em que
?

a crianga imita tudo e tudo quer saber (fase do porqué).

o) Nivel das operagdes concretas: de cerca de sete anos aos onze - doze anos.
A crianga demonstra sinais da logica pecubiar dos adultos € comeca a pensar de forma

mais organizada e sistematica. Desenvolve a capacidade de refazer um trabatho mental,



voltando ao ponto inicial de uma situagdo. Ainda depende do mundo concreto para chegar
& abstragdo. E a fase escolar em que a crianga incorporara 0s acontecimentos

sistematizados, tomara consciéncia de seus atos ¢ despertara para o mundo em cooperagio

com seus semelhantes.
d) Nivel das operagdes formais: de cerca de doze a cerca de quinze anos. Neste

nivel, a representagdo permite a abstragdo total. A crianga ndo se limita mais &

representacio imediata nem somente as relagdes previamente existentes, mas € capaz de

pensar em todas as relagdes possiveis logicamente.
A partir da definigéo desses diferentes niveis de conhecimento, os jogos que,

como j4 dissemos, participam desse longo € laborioso processo de construgdo gradativa,
?

assumem também um carater evolutivo. Sua origem pode ser verificada ja nos primeiros

meses de vida da crianga, na forma do chamado ]
de vida, para jogo simbdlico, o qual progride e se

ogo de exercicio sensério-motor,

passando, do segundo ao sexto ano

manifesta a partir da etapa seguinte, cormo Jogo de regras.

Hé, portanto, trés formas basicas de a
rdo com a fase de desenvolvimento em que aparecem.

tividade lddica que caracterizam a

evolucio do jogo na crianga, de aco

A atividade ladica surge, a principio, sob a forma de simples exercicios
motores, os quais 30 OS primeiros a aparccere
namento. Dai dizer-se que 0 que caracteriza este tipo

m e também 0s menos estaveis. Seu

objetivo é o préprio prazer do funcio

de jogo é o prazer funcional, a necessidade mterna de gastar energia: pulando, gritando e
= 2

manipulando. S&o os jogos de exercicios sensorio-motores.

Nos primeiros meses de vida, o bebé estica e recolhe os bragos e as pemas,

movimenta as maos e os dedos, toca 05 objetos e os sacode, produzindo sons. Esses

exercicios sdo reconhecidos pelo valor exploratorio
tos do proprio corpo e seu ritmo, ou, pura e

que tém, pois, ao executa-los, a

crianga exercita e explora os movimen

i - 50 val ir. E, por exempl
simplesmente, vé o efeito que sua agao vai produzir. E, p plo, o caso em que a

Crianca manipula objetos, deslocando, montando e desmontando. Através dessa

movimentago, a crianga descobre 0s proprios gestos € 0s repete na busca prazerosa de
) b

seus efeitos.



Apesar dos jogos de exercicios sensorio-motores serem o0s primeiros a
aparecer, eles ndo sdo especificos dos dois primeiros anos de idade. Eles podem
reaparecer durante toda a infincia e ate mesmo no adulto, sempre gite um novo poder ou
uma nova capacidade séio adquiridos (Piaget, 1975, p. 149). Para exemplificar esse tipo
de conduta ludica na crianga, Piaget (1975) cita o fato da mesma, aos cInco ou seis anos,
se divertir saltando com um pé s6 ou tentando saltar dois ou mais degraus da escada. No

adulto, Piaget cita como exemplo o caso do individuo que adquire pela primeira vez um

aparelho de som ou um automoével, e se diverte fazendo funcionar o aparelho de som ou

passeando no carro. A crianga, assim como o adulto, tem tinica e exclusivamente, a
finalidade de vivenciar o prazer de exercer 0s novos poderes adquiridos.

Entretanto, os jogos de exercicios, fundamentais para a constru¢io do

conhecimento na escola, tém sido utilizados quase unicamente como repetidor de
atividades. Em préaticas como €s53, & crianca se torna, por exemplo, um bom copista, ou

seja, a escola, por valorizar a repetigdo de trabalhos, os quais organizam a vida escolar,

faz com que as rotinas escolares transformem a repeticdo em um fim e ndo se justificam

Mmais nas atuais circunstincias em que VIvemos. Aos nossos alunos cabe a funcdo de
dominar as letras, 0s numeros, as ciéneias; todavia, € necessario que esse dominio ndo

seja adquirido de maneira abstrata e, por vezes, de forma enfadonha pela crianca. Poder

pensar e tratar as coisas como um jogo, como algo ludico, muttas vezes faz mais sentido

para a crianga. Concordamos com Macedo (1995, p. 6), quando diz:

De um ponto de vista, funcional, a repeti¢do, comO FECUFSO de aprendizagem, é muito
importante na escola. Portanio, Jazer qlgo t'lm_a unica vez tem. pouco sentido. Mas, a
repeticiio em si mesma, isto é, sem sentzc?o ludico @razer;ﬁmczonal), sem ser um jogo
de exercicio, como cosuma ocorrer hoje nas escolas, ndo vale a pena.

Com o desenvolvimento da crianca, os jogos de exercicio transformam-se em
jogos simbélicos, quando passam a St acompanhados de imaginag8o representativa.
No periodo compreendido entre 05 dois € os seis anos de idade, a atividade
lidica se apresenta sob a forma de jogo simbolico, isto €, jogo de ficgdio, ou de
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Imaginacgfo E o periodo em que a crianca metamorfoseia um objeto num outro, por
fue) -

exemplo: uma caixa deslocada para frente e para tras pode ser usada pela crianga para

representar simbolicamente um automoével; as pedras podem ser usadas para representar o

pio que ela finge comer e um pedago de madeira pode ser utilizado para representar uma

espada. O desempenho de papéis também é marcante nesse tipo de jogo, no qual a crianga

brinca, por exemplo, de mée € filho, de professor e aluno, de médico e paciente. E uma
> b

maneira de assimilar a realidade, € um meio de auto-expressdo. Ao brincar de escolinha, a

crianca esta reproduzindo 0s papéis de professor e aluno; ao brincar de casinha, esta

representando os papéis de mae, pai e filho. Assim, a crianga esta, por um lado, criando

novas cenas e, por outro, imitando situagdes de seu cotidiano.

O jogo simbolico possibilita a crianca a realizag@o de seus sonhos e fantasias,
o

permite viver num mundo de faz-
de divulgar seus conflitos internos, medos e angstias,

de-conta. Nesse mundo, a crianga pode realizar, de

verdade, atos proibidos, PO

diminuindo suas tensdes e frustragoes.

Nesse tipo de jogo, 8 crianga costuma reproduzir as agdes predominantes em
oo Rl

seu meio. Ela sera carinhosa ou agressiva, liberal ou autoritaria, compreensiva ou
. ‘ | d

incompreensivel, conforme 0 tratamento que ela recebe
biente onde reina o didlogo e a compreenséo, ela

os adultos com 0s quais convive.

Se a crianga, por exemplo, vive num ambiE | .
tende a reproduzi-los em suas brincadeiras. E o caso da menina que, ao brincar com sua

eende sem justificativas.

Os jogos simbdlicos tem, a
. lidade, através dos sistemas
1 a, ao explorar a rea ,
conhecimento na escola. A crianga,
1 i e convengdes; com 1sso podera
Imboli linguagens, criadora d :
simbdlicos, torna-se produtora de linguag

" nt
submeter-se as regras de funclonamento ta

O ioeo simbolico tem seu apogeut no periodo pré-operatorio ¢ vai entrando em
Jogo

¢cOes concretas. Ele deixa de ser indispenséavel a medida que

o de sua casa quanto de sua escola.

declinio no periodo das opera > .
acri  crescendo e a vida vai Ihe oferecendo condigdes reais de expansdo do ew.
langa vai cre e nst
Isso se d e a crianga esta conseguindo um melhor equilibrio entre a assimilacdo e a
Se da porqu |
i e por suas fantasias particulares
' elo mundo real do qu |
acomodagdo, interessando-se Mais p



A terceira forma de atividade lidica € o jogo de regras. Manifesta-se

aproximadamente por volta dos ¢inco anos, mas ¢ proprio, sobretudo, do periodo que vai
dos sete aos onze anos. Entretanto, nunca param de se desenvolver durante a vida do

individuo, pois esta presente nos esportes, no xadrez, nos jogos de cartas, dentre outros

Nas palavras de Piaget (1975, p. 184-185):

regras sdo jogos de combinagdes sensorio-motoras (corridas, jogos de
bolas etc.) ou intelectuais (cartas, xadrez etc.), com
m o que a regra seria inutil) e regulamentados quer

de geragbes em geragBes, quer por acordos

Os jogos de
bola de gude ou com
competigdo dos individuos (se
por um codigo transmitido
momentdneos.

O jogo de regras € regulamentado por um conjunto sistematico de leis - as

regras — que asseguram a reciprocidade dos meios empregados. O mesmo supde relagdes

sociais e interindividuais, pois a regra ¢ uma ordenago, uma regularidade imposta pelo
grupo, sendo que sua violagdo ¢ considerada uma falta. Essa forma de jogo, portanto
2

pressupde, pelo menos, dois individuos, bem como certas obrigagSes comuns - as regras -

0 que lhe confere um carater eminentemente social. Segundo Piaget, 0 jogo de regras é a

atividade ladica do ser socializado, pois a crianga por volta dos sete anos, abandona o

Jogo egocéntrico das criangas mais pequenas, em proveito de uma aplicacdo efetiva de

regras e do espirito de cooperagdo entre 05 jogadores (Piaget, 1975, p.180).

Esse tipo de jogo também ¢ importante para a constru¢fo do conhecimento na

escola, uma vez que através dele a crianga € es
der melhor, fazer melhores antecipagdes, ser mais

timulada a participar de desafios que se

renovam a cada jogada. Compreen
répido, cometer menos erros ou errar por ultimo, coordenar situacdes, ter condutas
estratégicas, dentre outras, &0 chaves para O SuUC€sS0. Esses desafios, que requerem um
lnico vencedor ou um grupo de vencedores, a principio sd0 organizados por regras, as
quais supem uma coordenagéo dos pontos de vista € exige que a crianga se coloque do
ponto de vista do outro, algo muito importante pard o desenvolvimento social, a0 mesmo

tempo que se declara como uma manifestagdo de respeito ao proximo. Vamos aqui, mais

uma vez, concordar com Macedo (1995, p. 8):



Os jogos de regras — dizem —valorizam o espirito competitivo (vencer a qualquer
preco) e, por extensdo, a individualidade. A competicdo em si ndo é ma, nem boa:
caracteriza uma forma de problematizagdo universal na vida. Apenas caracteriza
qualquer situagdo em que dois (ou mais) sujeitos querem uma coisa ou dela
necessitam ao mesmo tempo, de tal forma que por causa desses limites (s6 ha uma
coisa) um obterd e o outro ndo. Ou seja, competir (do latim competere) significa
pedir simultaneamente a mesma coisa; no jogo de regra os jogadores fazem ao
mesmo tempo um unico pedido; ganhar. E assim igualmente na vida. Os filhos, por
exemplo, competem pelo amor de seus pais, pela atengdo de sua mde. E mesmo
aquela que tem unt filho #nico terd esse problema, porque, com ele, competirdo o

rabalho da mde, seus cuidados pessoais, as outras pessoas elc.

Chateau (1987, p. 106-113), concorda com a linha evolutiva de Piaget,

diferindo apenas na terminologia. Ao que Piaget chama de jogo de exercicio sensorio-

motor, Chateau atribui a2 nomeagao de jogo funcional. O que, na terminologia piagetiana,

¢ denominado jogo simbolico, Chateau chama de ]
ma terminologia.

ogo de imita¢do. Com relagfo ao jogo

de regras, os dois autores usam a mes

As trés formas de atividades ladicas descritas acima vio evoluindo de acordo

com o desenvolvimento da crianga, sendo que elementos das atividades precedentes

podem aparecer a qualquer momento nas fases subsequentes. Assim, o jogo que, a

principio, era, na crianga, egocéntrico € espontineo, vai se tornando, cada vez mais, uma

atividade social.

Na concepgdo piagetiana, como discorremos acima, a aprendizagem vai se

processando na medida que O sujeito constréi esquemas, assimila-os, modifica-os e
realiza novas descobertas. Inicialmente, & crianga de
4 circulam € a querer manipulé-los, construindo

scobre 0 proprio corpo; em seguida,

comeca a discriminar os objetos que
esquemas de agéio que v&o sendo internalizados. A inteligéncia estd, pois, ligada & agéo.
E de acordo com essa concepgdo que 0 J0go, a brincadeira e o brinquedo se

constituem em importantes fontes de desenvolvimento, porque despertam as curiosidades

da crianga, favorecendo constantes descobertas. Nesse sentido, Piaget (1975), além de

salientar a importéncia da acdio, propoe que O ensmo seja adequado, progressivo,

diversificado e global. Ele se preoctpa com o
r, associar e estabelecer relagdes cada vez mais

desenvolvimento do raciocinio, isto é, com
2

a capacidade do sujeito de identifica



complexas. Para que isto acontega, ¢ necessario que o ensmo se desenvolva numa

perspectiva de pesquisas concretas € vivenciais.
Além disso o brinquedo preenche necessidades da crianga, e como tal,

Vygotsky as entende como tudo aquilo que € motivo para a¢do. SO podemos entender o

avango da crianga, de um estagio de desenvolvimento para outro, se compreendermos o

mecanismo que a coloca em agdo, pois, todo avango esta ligado a mudangas nas
motiva¢des, tendéncias € incentivos. Isto leva as criancas a interesses diversos,
dependendo da faixa etdria das mesmas, O que € relevante pelo fato de a crianga satisfazer

algumas de suas necessidades no brinquedo.

O intervalo entre os desejos de uma crianga muito pequena € sua satisfagfio é

extremamente curto, com isso elas tendem a satisfazé-los imediatamente: ninguém jamais

encontrou uma crianga muito pequend, com menos de trés anos de idade, que quisesse

Jazer alguma coisa dali a alguns dias, no Sfuturo (Vygotsky, 1998, p.122). Ja na idade pré-

escolar — geralmente de dois a seis anos -, as Criangas deparam-se com desejos

impossiveis de se realizar imediatamente. A fim de resolver essa tensfo, a crianga

envolve-se num mundo lusério e imaginario, onde os desejos nfo realizaveis podem ser

realizados. Esse mundo € chamado, por Vygotsky, de brinquedo. Entretanto, isso ndo quer

dizer que todos os desejos néo realizAvels possam dar origem aos brinquedos; pois esse

processo niio ocorre de maneira tao simplista.
Segundo Vygotsky, no brinquedo, a crianga cria uma situagdo imaginaria e isso
a ajuda a operar, a lidar com significados desc

e utilizar materiais para representar uma realidade

olados do real, passo intermediario para o

pensamento adulto. A crianga pod

ausente, por exemplo: utilizar folhinhas de arvores como dinheiro na brincadeira de

lojinha e um ursinho como filho na princadeira d
Vygotsky coloca ainda que néo existe brinquedo sem regra, a qual se encontra
o

aginaria, mesmo que ndo esteja formalmente explicita. Por

e casinha.

até mesmo numa situago im

exemplo, brincar de mée e filha, presume uma obediéncia a regras do comportamento
maternal, uma vez que a crianga se imagina como mée e a boneca como sua crianca.

Assim. o que na vida real pode passar despercebido, torna-se uma regra de
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comportamento no brinquedo. Brincando, a crianga aprende a submeter-se a regras

intermaliza normas, condutas ja confirmadas, j4 aceitas pelo grupo com o qual convive

A . i 1 ] ._ r N
0 internalizar normas, valores, condutas, a crianga constitui-se como alguém do grupo,

ela toma posse desse novo modo de interagir com o outro, de existir como individuo no

grupo. Uma observagdo de Vygotsky pode ajudar a compreender esta idéia:

endo uma situagdo imagindria é, de fato, um brinquedo baseado

em regras. Pode-se ainda ir além, e propor que ndo existe brinquedo sem regras. A
situagdo imagindria de qualquer forma de brinquedo ja contém regras de
comportanento, embora possa ndo ser uni jogo com regras Jformais estabelecidas a

prioyi (VYGOTSKY, 1998, p. 124).

O brinquedo envolv

Mais adiante, Vygotsky continua:

Da mesma forma que uma situacdo imaginaria tem que conter regras de
comportamento, todo jogo com regras gontém, de forma oculta, uma situagcdo
imaginaria. O desenvolvimento a partir de' jogos em que hd uma situacdo
imagindria as claras ¢ regras ocultas para jogos com regras as claras e uma
situagdio imaginaria oculta delineia a evolugdo do brinquedo das criangas

(VYGOTSKY, 1998, p. 126).

As agdes de uma crianga muito pequena estdo limitadas pela restricdo

situacional: sGo os objetos que Ihe dizem 0 qu
solicita que subam e des¢am; uma lampada, que a

e fazer, eles tém uma forca motivadora

inerente, Uma escada, por exemplo;
acendam e apaguem; uma campainha, que a toquer. Entretanto, na propria situagdo de
brinquedo, os objetos vdo perdendo sua forga determinadora e a crianga vai aprendendo a
agir em uma esfera visual externa, passando a depender das motivagdes e tendéncias
Internas. No brinquedo, 0 pensamento esta separado dos objetos e a a¢do surge das 1déias

de madeira torna-
rminam as a¢des regidas por regras e nfo os

€ ndo das coisas: um pedago se um boneco e um cabo de vassoura torna-

se um cavalo. Sio estas idéias qué dete

objetos
ue o brinquedo ndo é o aspecto predominante da infancia,

Vygotsky acredita q

cisa satisfazer suas necessidades basicas da vida, mas ¢ um fator

uma vez que a crianga pre
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muito importante do desenvolvimento. E essencialmente através dele que a crianga se

desenvolve. No brinquedo ela se comporta para além do comportamento habitual de sua

idade:

No bringuedo é como se ela, fosse maior do que é narealidade. O brinquedo contém
todas as tendéncias do desenvolvimenlo sob forma condensada, sendo ele uma

grande fonte de desenvolvimento (VYGOTSKY, 1998, p. 134).

No que se refere a evolugdo do brinquedo, ele parte de uma fase inicial onde a
situagfio imaginaria esta muito proxima do real, para a realiza¢do de seu propdsito e, a

seguir, surgem regras cada vez mais rigidas.

Vygotsky traga um paralelo entre 0 brinquedo e a instrugdo escolar, afirmando

que ambos criam uma zona de desenv

p.112):

olvimento proximal. Segundo Vygotsky (1998,

A zona de desenvolvimento proximal é a distancia entre o nivel de desenvolvimento
real, que se costuma determinar arraves da :solug:ao mdf'ependente de problemas e o
nivel de desenvolvimenio potencial, determznac{o através da solugdo de problemas
sob a orientagdo de um adulto ou em colaboragdo com companheiros mais capazes.

Para o autor, nos dois contextos — brinquedo e instru¢do escolar -, a crianca

elabora habilidades e conhecimentos socialmente disponivels que passard a internalizar,
Pois  aquilo que ¢é zona de desenvolvimento proximal hoje, serd o nivel de
desenvolvimento real amanhd, ou seja, aquilo que a crianga faz com auxilio hoje, sera
capaz de fazer sozinha amanhi. Entretanto, s€ O meio ambiente ndo desafiar, exigir e
estimular o raciocinio da crianga, esse processo podera se atrasar e até mesmo nfo se

completar. Assim, na perspectiva vygotskiana, ¢ papel do professor ser o mediador do

Processo ensino-aprendizagem, pois 0 aprendizado € o responsavel por promover a zona

de desenvolvimento proximal, na medida que, em mtera
processos de desenvolvimento que, sem a

¢80 com outras pessoas, a crianca

€ capaz de colocar em movimento dwersos

ajuda externa. seriam dificeis de ocOITer. Durante as brincadeiras, todos os aspectos da
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vida da crianga tornam-se temas de jogos, €, sendo assim, na escola, tanto o contetdo a

ser ensinado quanto o papel do adulto, especialmente formado para ensinar, devem ser

cuidadosamente planejados para atender as reais necessidades da crianga.
O jogo também & uma situagdo privilegiada de aprendizagem infantil em que o

desenvolvimento pode alcangar niveis mais complexos, exatamente pela possibilidade de

Interac¢iio entre os pares, seja numa situagdo imaginaria, seja pela negociagio de regras de
convivéncia e de conteidos tematicos. Ao definir papéis a serem representados,

imprimindo significados diferentes aos objetos de uso no brinquedo e ao administrar o

tempo e o espago que utilizam nos diferentes jogos, as criangas tém a possibilidade de

levantar hipéteses, resolver problemas € construir sistemas de representagio mais amplos,

a0s quais nfio teriam acesso no seu cotidiano infantil.

Enfim, Vygotsky entende que, do ponto de vista do desenvolvimento, a

situagfo imaginaria é um meio para desenvolver 0
do é a criagdo de uma nova relagdo entre o campo do

pensamento abstrato. Como sintetiza

ele: g esséncia do brinque
Significado e o campo da percepgdo visual, ou seja, entre situagoes no pensamento e

Situagdes reais (Vygotsky, 1998, p. 136-137).

O debrugar sobre 0s pensamentos de Vygotsky e de Piaget possibilita-nos

apreender algumas aproximagdes ¢ distanciamentos entre eles.

Tanto Vygotsky quanto Piaget sustentam
m o meio. Os dois se opdem tanto a teoria empirista,

que a inteligéncia ¢ elaborada a partir

das relages reciprocas do homem ¢0
Para a qual a evolugdo da inteligéncia ¢ produto apenas da agfio do meio sobre o
individuo, quanto & concepgao racionalista, que parte do principio de que ja nascemos
com a inteligéncia pré_formada, ouseja, o desenvolvimento da inteligéncia é determinado

pelo individuo e ndo pelo meio.
Na visdo de Vygotsky, a crianga j4 nasce em um mundo social e a formagéo da

sua visgo deste mundo se da desde 0 s€i nas
ernalizada, a construgéo do real passa para o plano

cimento, através da intera¢do com adultos ou

Criangas mais experientes. Ao ser It
Interpessoal, indo do social para © individual. Piaget, por sua vez, acredita que os

conhecimentos espontdneos S0 elaborados pela crian¢a, de acordo com seu estagio de




desenvolvimento Esse desenvolvimento humano ¢ resultado do processo de intera¢do do
sujeito com o meio fisico e social. Admite que a visdo egocéntrica que ela tem sobre o
mundo vai se socializando progressivamente, aproximando-se da concepgéo dos adultos.

Vygotsky privilegia o ambiente social, defende a idéia de que, com a variagdo deste, o

desenvolvimento também variard e, conseqiientemente, ndo ha um desenvolvimento

universal. Piaget, por outro lado, enfatiza a idéia de que o desenvolvimento segue uma

seqiiéncia fixa e universal dos estagios.

No que se refere a aprendizagem, Vygotsky admite que os processos de

desenvolvimento ndo coincidem com 0S processos de aprendizagem, ou seja, 0 processo
de desenvolvimento progride de forma mais lenta e atras do processo do aprendizado.
Desta seqilenciagdo, resultam, entdo, as zonas de desenvolvimento proximal: distancia

éntre o nivel de desenvolvimento real — problemas que a crian¢a € capaz de solucionar

sozinha — e o nivel de desenvolvimento potencial — problemas que a crianga pode

solucionar com a orientagdo de pessoas mais experientes. Deste modo, ele enfatiza o
Papel da interagio social na aprendizagem. Ja Piaget acredita que a aprendizagem

subordina-se ao desenvolvimento cognitivo espontineo e tem pouco impacto sobre esse

desenvolvimento.

Vygotsky, em s

Entende que brincar permite e favorece a criag
ntam e valorizam os jogos realizados em grupo. Para

eu trabalho, ressalta a importéncia do ladico na aprendizagem.

4o de zonas de desenvolvimento proximal.

Ele apresenta subsidios que fundame

ele, a atividade em grupo é de suma importéncia para o pr
mente como fator de entretenimento, mas

ogresso do aprendizado. Piaget

também ressalta a importancia dos jogos, 140 SO

Como instrumento no desenvolvimento cognitivo da crianga.

Para Vygotsky, o professor ¢ mediador e cada crianga tem dentro de si os

outros, muitos outros. Ele propde que sempre € ne
a individual. Acredita também que a crianga é

cessaria uma mediagdo, a experiéncia

Coletiva, para que possa existir experiencl
capaz de ir além dessa estrutura, Se © professor interferir, ajudar, colaborar, em vez de
deix4-la trabalhar sozinha e so ficar acompanhando o que ela sabe. Piaget, por sua vez,

acredita que o professor ¢ um formulador de altos desafios para a construgdo do
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conhecimento. Sua preocupagio ¢ identificar o nivel de desenvolvimento da crianca e

trabalhar de acordo com essa estrutura de pensamento possivel.

Como se observa, até o momento ndo se tem estabelecido grandes distingdes

entre o jogo, o brincar e o brinquedo enquanto elementos constitutivos do ludico.

Todavia, essa é uma questdo que gera certas polémicas. Ao se tentar definir o lidico,

algumas dificuldades se fazem presentes, por implicar uma diversidade de elementos

como: jogo, brincadeira, brinquedo, divertimento.
Huizinga (1971), por exemplo, a0 estudar 0s jogos como elementos da cultura,

afirma ser impossivel termos a exata defini¢io do jogo, apesar deste fazer parte da vida.

Adverte que os conceitos de j0go ndio devem se confundir com os pensamentos utilizados

para expressar a estrutura da vida espiritual e social, pois, se assim for, deveremos nos

limitar a descrever suas principais caracteristicas, ao invés da preocupagdo em tentar

defini-lo. Em suas palavras:

O jogo é uma fungdo da vida, mas ndo " passiyel de defini¢do exata em 1ermos
légicos, biologicos ou estéticos. O concezto’de jogo afeve permanecer distinto de
todas as outras formas de pensamento airaves das quais exprimimos a estrutura da
vida espiritual € social. Terenios, portanio, de limitarmos a descrever suas

principais caracteristicas (HUIZINGA, 1971, p. 10).

Friedmann (1996), por outro Jado, define atividade ludica como abrangendo os

conceitos de brincadeira, jJ0go € brinquedo. Nas palavra

ente, a agdo de brincar, ao comportamento

Brincadeira refere-se, basicamente, % ' :
atividade ndo-estruturada; jogo é compreendido

{

sentido de objeto de brincar; atividade lidica abrange, de forma mais ampla, os
conceitos anteriores (FR[EDMANN, 1996, p.12).

s da autora:

Kishimoto (1998a), no entanto, nfo concorda que a palavra lidico seja

utilizada como sindénimo de J0g0; brinquedo e brincadeira. Ela concorda com a defini¢do

de brinquedo dada por Friedmann, mas difere da

(19984, p. 7).

s demais. Nas palavras de Kishimoto
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Neste trabalho, brinquedo serd entendido sempre como objeto, suporte de
brincadeira, brincadeira como a descrigdo de uma conduta estruturada, com regras
e jogo infantil para designar tanto o objeto e as regras do jogo da crianca
(brinquedo e brincadeira). Dar-se-G preferéncia ao emprego do termo jogo, quan do
se referir a uma descri¢do de uma acdo Iidica envolvendo situagdes estruturadas
pelo proprio tipo de material como no xadrez, tritha e domino. Os brinquedos podem
ser utilizados de diferentes maneiras pela propria crianga, mas jogos como o xadrez
(tabuleiros, pecas) trazem regras estruturadas externas que definem situacdo lidica.

Ja Brouggre (1997, p.13-14), diz que:

tes de tudo, de um objeto que a crianga manipula livremente

O brinquedo trata-se, an
1s regras ou a principlos de utiliza¢do de outra natureza. O

sem estar condicionado a
brinquedo é um objeto infantil e falar em brinquedo para um adulto torna-se,

sempre, um motivo de sombaria, de ligagdo com a infdncia. O jogo, ao contrdrio,
pode ser destinado tanto & crianga quanto ao adulto: ele ndo é restrito a uma faixd
etaria. Os objetos lidicos dos adultos sdo chamados exclusivamente de jogos,
definindo-se, assim pela sua fungdo lidica (..). A brincadeira escapa a qualquer
funcdo precisa e é, sem divida, esse fato que a definiu, tradicionalmente, em torno
das idéias de gratuidade e até de futilidade. E, na verdade, o que caracteriza a

fabricar seus objetos, em especial, desviando de seu uso

brincadeira é que ela pode ! /
habitual os objetos que cercamad crianca; além do mais é uma atividade livre, que

ndo pode ser delimitada.

Nos, entretanto, para indicar o envolvimento da crianga com o brinquedo e em

Suas situagdes de brincadeira, escolhemos o ladico como expressdo que serve de sindnimo

dos termos Jjogo, brincar e brincadeira.

Alguns autores definem 2 finalida
eis critérios para a definigdo do jogo.

de do jogo, langando mio de listas e

critérios, Piaget, por exemplo, propoe s
¢ ter 0 jogo como um fim em si mesmo, referindo-se ao

O primeiro deles
ente refutado, pois, nota-se que ha uma

aspecto desinteressado, 0O qual pode ser facilm
xecugdo € um envolvimento do mesmo bastante

Preocupagio do jogador durante 2 ©

acentuado, sendo, portanto, 0 Jog0 altamente interessante.
Um segundo critério € ser O jogo uma atividade espontinea, porque nio
controlada, torna-se oposta as obrigagdes do trabalho e da adaptacgdo real.
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O terceiro critério & a busca do prazer no jogo, mas esta busca deve ser

concebida como subordinada a assimilagéo do real do eu, por exemplo, a assimilag@o de

acontecimentos penosos pela sua repeticdo na situagao de jogo. O prazer ludico seria a

expressio afetiva desta assimilacdo.

E comum ouvirmos que O jogo € uma atividade desorganizada, anarquizada

Podemos compreender €s5€ fato, pois para o observador passageiro, toda agitagdo, troca
»

ode levar a uma falsa idéia d
rganizagdo no jogo, ele é desprovido da estrutura

d - ~ .
e lugares, empolgagao, p e confusdo. Piaget v€ ai o quarto
critério: ha uma relativa falta de o

organizada que encontramos 1o pensamento S€r10.

rio é que 10 jogo haall
sio de algum problema, ou porque uma solucéo

Um quinto crité bertagdo dos conflitos, o que seria uma
espécie de desforra do eu pela supres

50) torna-se aceitavel. Dentro dessa perspectiva, na area

(submissdo, revolta ou cOOPeras
seu dominio sobre 05 0
os de tal forma que se supde proprietaria dos

de jogo, a crianga utiliza bjetos: brinca de fazer alguma coisa que
2

na realidade, foi feita a ela; organiza-

destinos da vida, transformando, assim, passividade em atividade.

rio€a supramotivage”xo
s na a¢do inicial (como as brincadeiras que s&o

O sexto crite presente 1o jogo. O jogo comegaria com a

intervengfio de motivos nfo existente
introduzidas no ato de comer) ¢ poderia Ser caracterizado pelo papel de motivos

acrescidos.
Enfim, Piaget constata, 0 jogo, a possibilidade da crianga exercitar o mundo

tal como ela vé e resolver certos conflitos que a incomodam nele. Destaca a importéncia

m os objetos do meio,
nstrugiio do conhecimento. Também considera

desta agdo, fundamentais para @ co
ato com outras criangas e o proprio objeto como fatores

do contato da crianga €0 possibilitando a ag8o e a mteriorizagdo

mportante o aspecto social, o cont

que beneficiam 0 desenvolvimento.

res tambem s€ detém nesse esforgo para melhor compreensio do

Outros auto
jogo, do brincar.

Huizinga (1971, P-
sociais do Jogo- A

11-16), por exemplo, faz referéncia as caracteristicas

relacionadas aos aspectos primeira delas € o fato do jogo ser livre, ser



uma atividade voluntaria. Sujeito a ordens, deixa de ser jogo. So € jogo quando a acgio

voluntaria do ser humano esta presente. Ele é, pois, a propria liberdade. A segunda

caracteristica esta ligada & primeira, qual seja, 0 jogo ndo ¢ vida corrente nem vida real.

Pelo contrario, trata-se de uma evasao da vida real para uma esfera temporaria de

atividade com orientagdo propria. E esta a caracteristica do faz-
o tenha um carater sério, pois todo jogo é

de-conta. Esse faz-de-

conta, entretanto, ndo implica que a atividade na
capaz de absorver inteiramente 0 jogador.
O jogo possui um caminho e sentido proprio, tem sua existéncia em um tempo

e espaco. Esta é a terceira de suas caracteristica
arcante é: 0 jogo cria ordem e € ordem. Uma vez

s: 0 isolamento, a limitagdo.

Uma outra caracteristica m

definida a regra do jogo, esta deve ser seguida por todos. O jogador que ignora ou

desrespeita as regras € um desmancha prazeres. Haregras im
a amarelinha ou no xadrez.

plicitas, como na brincadeira

do faz-de-conta, e regras explicitas, como
Acompanhando a mesma orientagio de Huizinga, Callois (apud Bandet e

Sarazanas, 1973, p.17), definiu 0 jogo pelas seguintes caracteristicas:

o Livre: aqual um Jjogador néio pode sentir-s¢ obrigado, sem que o jogo perca a sua

qualidade de recriagdo atraente € divertida.
e Separado: circunscrito a limites de espago e tempo, fixados anteriormente.

desenrolar ndo é predeterminado nem o resultado obtido

o Incerto: em que 0 : s
previamente, sendo deixada ao jogador uma certa atitude para a sua capacidade

inventiva. '
o Improdutivo: ndo criando nenhuma riqueza ou valor, nem elementos novos de
qualquer espécte. . 3 ' )

ez definidas as regras, nao se discute, ndo se negocia, essa

e Regulamentado: umay das as /
legislagdo ainda que momentdnea é aunca gue conta, o jogador se torna submisso &
regra. o , |
e Ficticio: acompanhado Jde uma consciencia especifica de realidade secundaria ou
de franca irrealidade em comparagdo com a vida corrente.

Dentre as caracteristicas apontadas por Callo1s, a mcerteza presente em toda

destaque. NO Jjo
cite qual é o ganhador antes do final da partida, os

conduta Iadica merece go, os rumos das agbes do jogador ndo sio

determinados a principio. (aso ¢ expli
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jogadores param de jogar, 0 jogo esta decidido, ndo faz mais sentido continuar. A agdo do

Jogador dependera de fatores internos, de motivagdes pessoals e também de estimulos

externos, como conduta de outros parceiros. O jogo deixa de ser divertido quando o

jogador sabe @ priori que vai ganhar sem muito esfor¢o: nfo se sente ameagado ou

desafiado pelo adversario, ficando desanimado pela atividade. A incerteza deve estar,

Portanto, sempre presente.

Kishimoto (1998a, p. 3-7) também discute as caracteristicas do jogo infantil,

apresentando pesquisas atuais que O distinguem de outros tipos de comportamento.

Apoiada em Christie, ela elabora critérios para identificar os tragos que distinguem o

Jogo.
O primeiro critério ¢ 0 da ndo-literalidade, ou seja, as situagdes de jogo
caracterizam-se por um quadro no qual a realidade interna predomina sobre a externa. O

ursinho de pelticia servir como flhinho e a crianga imitar o irmao que chora s&o exemplos

de situagdes cujo sentido néo € literal.
Um outro critério € 0 efeito positivo do jogo, sendo este habitualmente

caracterizado pela presenga da alegria ou do prazer. Qu
o, trazendo efeitos positivos para a crianga.

ando brinca e se satisfaz, o sorriso

faz parte deste momento de descontragd
O critério da flexibilidade permite 2 crianga experimentar mais novas

Combinagses de idéias e de comport amento
nio ¢é pressionada pelo ambiente, a crianga tende a

s em situacdes de jogo que em outras

atividades nio recreativas. Quando
Mvestigar, buscar alternativas de agdo pard solucionar problemas.

A prioridade do processo de brincar é apresentada como um outro critério que

distingye o jogo. O jogo s6 € jogo quando a crianga pensa apenas em brincar. Ao brincar,
* o

A crianga se concentra na atividade esquecendo-se do mundo & sua volta.

De acordo com O critério da livre escolha, 0 jogo € Jogo apenas quando ¢é

Selecionado livre e espontaneamente pela crianga. Caso ¢

trabalhg

ontrario, torma-se ensino ou

Finalmente, todo jogo tem controle interno. S&0 0s Proprios jogadores que
> [=4

detelminam o desenvolvimento dos acontecimentos. Quando se utiliza um jogo educativo



na sala de aula, sem que 0 aluno tenha liberdade, ndo ha controle inteno, pois ele é

ercitiva. Ha, nesse ¢aso, ape

Esses critérios permitem detectar se as atividades escolares, desenvolvidas nas

se como JOgo Ou trabalh

aplicado de maneira €O nas o ensino, a diregdo do professor.

salas de aula, caracterizam- o. Conforme Christie (apud

Kishimoto, 1998 a, p. 6):

Os indicadores mais jiteis e relativamente confiaveis do jogo podent ser encontrados
nas quatro primeiras caracteristicas: @ néo-literalidade, o efeito positivo, a
Para auxiliar pesquisadores na tarefa de

flexibilidade e @ finalidade e si.
discriminar se oS professores concebem atividades escolares como jogo ou trabalho

os dois tltimos s@o 08 mais indicados.
ese, 0s autores analisados apresentam pontos comuns quanto as

Em sint
ogo: liberdade de acdo do jogador (ser ele voluntario); o

seguintes caracteristicas do ]
positivo; as Tegras (explicitas ou implicitas); a incerteza de

prazer ou desprazer, o efeito
po e do espago; a néo-literalidade ou a

seus resultados; a determinagdo do tem

representacio da realidade. S@o €ssas caracteristicas proprias do jogo que permitem a

o0, uma vez que elas pro
do e a sublinharem sud diferenc¢a em relagdo ao

sociabilidade do individu movem a formagdo de grupos sociais

com tendéncia a rodearem-s¢ de segre

sfarces ou Outros meios semelhantes (Huizinga, 1971
? >

resto do mundo por meio de di

p.16).
Todas essas caracteristicas do jogo informam S€u valor educacional. Mas

apesar desse valor educacional, néo sd0 poucas as escolas e profissionais que, ja a partir

am que a Crianga ndo
uno o lapis e a borracha, e findam-se as atividades

da alfabetizagéo, consider. mais podera brincar. Para eles, alfabetizar

significa coisa séria; assim, ¢ dado ao al

ludicas.

a esta negando esta oportunidade ao aluno por considerar o

A propria escol
nas como divertimento, opondo-se a seriedade

trabalho como atividade séria €0 jogo ape

Essa idéia, infelizmente, encontrou eco na educagio. Algumas palavras de Piaget (1975

p.193) confirmam 1ss0:
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Apesar dos cgnceztos profetzcos dos gram?e; educadoresi a pedagogia tradicional
sempre considerou 0 jogo cOmo uma especie de alteracdo mental ou, pelo menos.

como uma pseudo-atividade, sem significagdo funcional e mesmo nociva as

criancas, que ele desvia de seus deveres.

Salientando a importancia do jogo, Jacquin (1963, p.15) diz:

O jogo é a mais imporiante das atividades da infancia. O jogo é para a crianga o que
o trabalho é para o adulto. Para educar a crianga, precisamos absolutamente
compreender 0 que 0 jogo representa na sua vida, para que pode servi-lhe, que
forcas a impelem ao jogo mesmo quando esta doente... Se ndo se compreender
claramente tudo isso, é impossivel compreender a propria crianga.

Dos valores atribuidos ao jogo, OS mais freqientes sdo: divertimento,

descontragdo, ndo sério, recreagdo, bringuedo. N&o 110, 0 jogo € associado a falta de
compromisso. E interessante observar que €s5€S valores verificados no senso comum

contrapdem jogo e trabalho e, em certa medida, sd0

trabalho, pois o trabalho € visto cOmoO esforgo, seriedade, produgdo — satisfagdo.
es humanos, talvez seja o trabalho aquele com o qual

alimentados por uma moral do

Dentre os diversos fazer
as pessoas se ocupam a maior parte do tempo. A partir do século XIX, o trabalho passou a

estar associado a sobrevivéncia fisica e material do homemn, implicando esforgo, seriedade

€ cansaco.
Ariés (1986), a0 descrever em sua obra o valor do trabalho no final da Idade

alho ndo tinha o valor social que lhe foram

Média, mostra que naquele periodo 0 trab
ulo, sendo que as pessoas ndo se dedicavam tanto a

atribuidos ha pouco mais de um séc
va tanto tempo do dia. P

e uma sociedade se dispunha para estreitar

ele € 0 mesmo ndo ocupa or outro lado, os jogos e os

divertimentos eram os principais meios de qu

seus lagos coletivos. De acordo com Ariés (1986, p. 94):

de antiga, 0 rabalho n~¢70 gcupava tanto lempo do dia, nem tinha tanta
o comum: nao tinha o valor existencial que lhe atribuimos ha
izer que tivesse o mesmo sentido. Por outro

Jo. Mal podenos diz
tendiam-se muito além dos momentos furtivos que

Na socieda
importdncia na opinid
pouco mais de um séc
lado, 0s jogos € 0S divertinenios es
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lhes dedicamos: formavam um dos principais meios de que dispunha uma sociedade
ra se sentir unida.

para estreitar seus lagos coletivos, pa

Mas, assim como o trabalho tem, dentre seus valores, a seriedade, o jogo

também a tem. O jogo ¢ sério, tendo quase SEMPIe regras r
simplesmente divertimento, é muito mais.

igidas, incluindo cansago e as

vezes levando mesmo ao esgotamento. Nao é
Para Huizinga (1971, p. 8), 05 jogos infantis sdo executados dentro da mais profunda

seriedade (...). A crianga realiza O seu Jogo com uma seriedade tal que pode ser
comparada a do profissional na realizagdo do seu trabalho. Nio é mais pelo esfor¢o que se

pode distinguir jogo e trabatho. Ha jogos muito mais cansativos do que certos trabalhos.

Buscar um objetivo € um comportamento tambeém encontrado na realizagio

das duas atividades: a crianga, por exemplo, procura fazer uma constru¢do utilizando o

Inateria] que tem 4 sua disposi¢do, enquanto que, no
ado. Vygotsky (1998, p. 15) afirma que:

trabatho, procura-se também fazer o
que fora planejado e previsto para ser execut

onceber o brinquedo como uma atividade sem proposito. Nos jogos
ou perder; numa corrida, pode-se chegar em primeiro,
segundo ou ultimo lugar. Em resumo, 0 proposito, como Objetivoﬁna I determina a
atitude afetiva da crian¢a no brinquedo. Af) correr, uma crianga pode estar em alto
grau de agitagdo ol preocupagdo € yestard pouco prazer, umavez que elaache que
correr é doloroso; além disso, s¢ ela for ultrapassada experimentaré pouco prazer

funcional.

E incorreto ¢
atléticos, pode-se ganhar

Também ressaltando a importancia do jogo, Chateau (1987, p. 29) diz:

o papel que 0 rrabalho representa para o adulto.
suas obras, a crianga sente-se crescer com suas
proezas lidicas. Um homem feito procurd provar a .si mesmo, e aos outros, seu
proprio valor por um resultado‘ real: obra arn;nca, lucrf)s de comerciante,
construgdo de casa, filhos bem cr'{ados,- o aposentado qz'le[p?rdeu‘ o rabalho pelo
qual aﬁrnzava sel Iugar na socvedade hun'zanq, Seu \'.a OF SOClal’ procura um
substituto desse trabalho 1o cuidado de seu ]arfhm. A crianga col(?cada a margem
dos trabalhos reais € sociais acha um substituto no jogo. Dai a importdncia
primordial do jogo de nossas criangas.

O jogo representa para d crian¢a
Como o adulto se sente forte por



Para Kishimoto (1998a, p. 6), se @ atividade néo for de livre escolha e seu

desenvolvimento ndo depender da propria crianga, ndo se tem jogo, mas trabalho.

Entretanto, outras posi¢des revelam-se contra a oposi¢do entre jogo e trabalho

¢ a favor de uma complementaridade entre eles. Assim, 0 jogo ndo deveria ser excluido de

Propostas educativas engajadas com a sociedade.

Com efeito, a diferenciagdo dicotdmica entre trabalho e jogo parece nos um

tanto ilusério e artificial. As fronteiras entre ambos ndo sdo rigidas, bem como o contraste

entre jogo e seriedade ndo € decisivo nem imutavel. Claparéde foi um exemplo desta

forma de se compreender a relagéo jogo € trabalho. Em suas analises, demonstra que o

jogo, espécie de interesse, implica esforo e estabelece a relagdo com o trabalho. Ele

entende que:

A crianga a qual se propoe um trabalho em continuidade com 0 jogo é naturalmenie
levada a mobilizar todas as energias. Ndo é, pois, nada absurdo pensar que o jogo

possa ser uma etapa indispensavel para a aquisi¢do do trabqlho. E a observagdo
dade. Néo ha, contudo, entre 0 jogo e o trabalho, a

demonstra que o é, na vel on - !
oposicio radical que a pedagogia tradicional supde (CLAPAREDE apud

ALMEIDA, 1998, p. 24).

Enfim, o jogo € t80 importante para a crianga como o trabalho o ¢ para o
> o

adulto. Entretanto, o trabalho nfio é 0 jogo e, se é tragico trabalhar sempre, no ¢ bom
jogar sempre. O trabalho deveria ser mais ludico, e este ultimo, pelos valores que traz

Consigo, deveria ter mérito em qualquer realizago humana. Como diz Chateau (1987, p.

137);
em o trabalho real. E menos e outra coisa. Ndo

m com outro. O escolar deve ser mais do que
E uma ponte langada do jogo ao trabalho.

A escola, ndo é nem 0 JOg0 n

procuremos identifica-la com um ;leh
uma crianca e menos do que um adulto.

ender a seriedade do jogo e que o trabalho escolar deve ser

E preciso compre
r, instrugdo e diversdo, educagdo e vida, um

Um equilibrio entre o esforgo € O prazé

dGSaﬁo. Nas escolas matemaiS, por exemplo, sera ainda quase que um jJogo — um jogo
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res mais avangadas, sera proximo ao trabalho (descoberta do

c . . ~
onhecimento, elaboragao, producao, esforco, busca). Nas palavras de Dewey (1954, p

78-79):

educativo —, e nas sé

para a suposi¢do de que as criangas de jardins de
de brinquedos de faz , :
rinquedos c{e- ‘fazer de~conta . enquanto as
outra atividade sendo a de trabalho, sem
b

Néo hd, pois nenhun fundamento
infancia ndo sejam capazes sendo
criangas de escola primadria nao devani ter
nenhum jogo ou brinquedo.

as analises até aqui desenvolvidas, a relevancia do ladico

Depreende-se, pois, d
ial, emocional e intelectual. Autores como

mo um melo para 0 desenvolvimento SOC
aparede, Dewey, alé
ogo na educagdo e com certeza trouxeram

(1954), depois de Platdo,

Platiio, Aristé : i
, Aristoteles, Rosseau, Cl m, ¢ claro, de Piaget, Vygotsky,

dentre outros, destacaram O papel do
te tema. Segundo Dewey

CO . C . . .
ntribuiges significativas a 5
igem manipula¢do € construgdo - foram

bri : ~
nquedos e jogos — ocupagdes due ex
mo essenciais para a €
o XV, dizendo: Ensina-lhes a afei¢do a

reco : . < .
nhecidos, pela primeira vez, €9 ducagdo. Ensina-lhes por meio

Rabelais, ainda no sécul

de cartas e fichas s€
p.21). Apesar disso, até hoje, o ludico ¢

de jogos, proclamava
yvem para o ensino da geometria

lei .
itura e ao desenho, e até 0s Jogos

¢ da matemdtica (Rabelais apud Almeida, 1998,

or tarefas mais sérias € en
p carado como algo sem

d - 4
esprezado nas escolas, substituido
significado.

Se a atividade ladica tem

r? Nesse sentido, 1€C€
8; Bontempo, 1986; Kishimoto, 1993, 1994,1998;

relevAncia no processo educacional, como pensa-la

na 5 AT1
formacdo do professo ntemente, VAT10S autores como: Bandet e

Sarazanas, 1973, Leif ¢ Brunelle, 197

Santos, 1997, Almeida, 1998; dentre outros, apo
11 . . \ . - .
adica como um meio capaz de fornecer & crianga uim ambiente rico de possibilidades

esenvolvimento en

c : o
om grande importancia no seu d
m Bandet € Sarazanas (1973), os brinquedos sdo instrumentos

essorios do jogo. As autoras defendem a importancia

ntam para a importancia da atividade

a sua aprendizagem.

De acordo ¢cO

S o
imultaneamente, inspiradores € 2¢

o estarem 5€ informando sobre 0S objetos que possam ajuda

de todos os meios de educag



los nessa atividade construtiva, que € a brincadeira. Elas acreditam que as brincadeiras

s40 grandes aliadas para o conhecimento do carater da crianga e que ndo se pode conhecer

nem educar uma crianga sem saber nem porque, nem como ela brinca. Também nio se

pode esquecer que a brincadeira ¢ pertence da crianga, €
ensinar a crianga a jogar bem o jogo da infancia (Bandet

uma necessidade vital. Dizem

elas: um objetivo do educador é

€ Sarazanas, 1973, p. 27).

Segundo as autoras, tanto a criang
ladicas sem langar méo de suporte material. O bebé, por exemplo, usa seu préprio corpo
plesmente as maos € 0s pés.

a como o adulto pode executar atividades

nas suas primeiras brincadeiras; ele 1, agitando sim

O que é brinquedo para uns pode no ser para outros, ou ¢ ainda desviado da

fungfio ao qual foi intencionalmente construido. Nas palavras das autoras:

-se em fetiche; 0 soldado de chumbo em objeto de cole¢do, a
rcialmente brinquedos muito diversos; alguns, como os
_se obras de arte; comboios elétricos e tudo a que se

publicidade utiliza come
antigos automatos, tornam mboios el
Ao ‘conduzem a exercicios LECnICOS: estamos nesse caso

chama brinquedo ‘estrutira
perante o jogo educativo (BANDET ¢ SARAZANAS, 1973, p. 30).

A boneca converie

Um fato para o qual as autoras chamam atencdo — e concordamos — € que os

brinquedos nunca morrem completamente, apenas evol
omento para ressuscita-1os.

uem, tomam formas diferentes,

basta apenas um desejo, um determinado m
Bandet e Sarazanas (1973, P- 82-86) observam a relag8o afetiva que a crianga

Muito pequena tem com o brinquedo (instinto de
tira-lo torna-se um atentado a sua integridade. As

propriedade). O brinquedo ¢ parte dela

do mesmo modo que sua roupa, € tentar

Criangas desprovidas de afeto, ou que convivem CcO
brinquedos, € é por essa razao que ndo raro

m familiares desestruturados, tém

tendéncia a se afirmar pela posse de certos
e tém em suas maos um brinquedo, com o qual ndo

defy i
Cirontamos-nos com criangas qu
e caso, querer obniga-las a partilhar

brincam, mas do qual néo querem separar. Nest

¢ .
om o colega, seria contraproducente.
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Elas definem como brinquedo educativo o instrumento de valor elevado para a

conquista dos conhecimentos. Atraves dele, por exemplo, a aprendizagem da leitura, da

escrita e do calculo seria mais bem rabalhada e evitaria que as criangas pequenas

tivessem a sensagdo de monotonia ou de fadiga.

Os jogos educativos hé muito sdo utilizados na leitura € nos calculos. Como
eles devem seguir a evolugdo da crianga, para qué possam atl
ade de o educador estar variando o

ngir suas necessidades

Intelectuais e afetivas, as autoras apontam a necessid

material, para que a crianga ndo fique habituada a um tnico modelo.

Bandet e Sarazanas (1973, p. 165) concluem desejando que:

Fvamos oS jogos das criangas € enquanto medita’mos na qualidade
das alegrias que suscitam, 0 homen procure encontrar esse paraiso perdido e saiba
introduzir na sua existéncia, talvez vazia e moma, uma atividade nova, livre,

iogos futuros, cuja formula ndo foi ainda

gratuita e desinteressada. Esses ] cuje .
encontrada, poderdo, como outras o fizeram nos primeiros anos, simultaneamente
b ’

valoriza-lo ¢ trazer-The felicidade.

Enquanto obse

Leif e Brunnelle (1978) também enfatizam a importincia da insergéo do jogo

na escola:

e & dar as criangas de hoje os meios para se

descontrairem, a fim de lhes permitir que se defendam a fim de defender o homem de
scont , : :

amanhd, é preciso — porque toda a sociedade tende atualmente a perverter o jogo do
adulto ¢ a desnaturar 0 jogo da crianga = reintroduzir na Escola 0 jogo enquanto tal.

(LEIF e BRUNELLE, 1978, p. 122).

30 ¢é suficiente darmos as criangas o direito ao

Tratando de nosso objetivo, 4t

Na época em que vivemos, 1
o estimular e manter nelas o

3020 ou deixar a crianga jogar pura € simplesmente, € Precis

desejo do jogo. Aumentar 0s estoques de brinquedos ou ampliar os recreios ndo é
g0.

Suficiente, ¢ preciso formar educadores - animadores. Deixemos, entao, falar os autores:

Formar professores pard uma plena e inteira reintrodug¢do do jogo na escola pede,
pre wiciados em um novo tpo de observacdo, a qual

am in
antes de tudo, que eles &4 o . ; :
ocorre mais ;;ara compreender do que para rransformar. Convém, em seguida,
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de abordar o jogo como uma disciplina em si. Portanto, torna-se

torna-los capaz
s adultos que saibam jogar (LEIF e BRUNELLE, 1978, p.

indispensavel fazer dele:
123).

Outra preocupagdo de Leif ¢ Brunelle (1978) diz respeito a necessidade do

professor saber jogar, pois esta € condigdo indispensavel para O sucesso do processo

educativo. Segundo eles, na universidade, toda e qualquer imiciativa nova acaba em

“discursos sobre...”. Assim, nio é apenas suficiente ter, nas bibliotecas de institui¢des de
oo . 2

formactio de educadores, uma vasta cole¢do de obras tedricas do jJogo, para que o tema
2

seja regulamentado. Para ter vontade de jogar, ¢ preciso ter aptiddo para fazer j

ores tiverem, em seus cursos de

ogar. E

€ssa aptidio so sera possivel se 0S futuros educad
formaggo, disciplinas que enfoquem 2 importancia do jogo. O Jogo permite lidar, a
qualquer momento, com diferentes 4reas de informagao, possibilitando a sua apropriacéo

¢ transformagdo. E, portanto, um processo ativo de aq
a curiosidade, o interesse € a criatividade. O

uisi¢do do conhecimento no qual

CStdo presentes os desafios, a participa¢do,

J0g0 permite um avango para o futuro, na medida em queé €O
dade adulta atual. Cabe ao professor

nvida a crianga a explorar

Suas possibilidades, e ndo aquelas efinidas pela socie
al. E preciso que 2 escola deixe de ensinar os

langar mo desse valioso recurso educacion

Conhecimentos de ontem para as proﬁssées de hoje.

ostas como a de Leif e Brunelle comegassem a se realizar,

Para que as prop

seri .
©ra necessario notar que:

: , 1] nteressam diretament
s se os professores ndo se in ite
1)Nada serd feito em favor do Jogo

or ele. . ; o .
12 )51,12 ar as criangas no decorrer de seus jogos € o melhor meio de conhecé-las
2)Observa
bem. , . N i o
3) Esse empreendiniento 56 € realizavel se @ formagao dos pr ofessores ¢ capaz, ao
n ive) ldo refmtamen fo. de levar em conta novas aptiddes, assim como de convida-los

?

; 50, novas capacidades.
. -so da formagao, | o
a adquirirem no Cul saj; perspectivas, tornar o professor um homem livre, isto é,

. Ep; 36‘;;? . %’Z:dﬁe'slibemdo do desprezo em relagdo a certos tipos de atividades,
anlill)’;r:z‘;;oudoo Zz‘emor tz;o julgame”to dos outros (LEIE € BRUNELLE, 1978, p. 130-

131).
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Nessa perspectiva, cabe a0 educador formado dentro deste espirito associar a

Presenca discreta a busca ativa de dire¢des € de estimulagdes, por meio das quais

oferecera aos alunos situagdes enriquecidas que possibilitem 0 j
ndo poderd dispensa-lo de suas

0go: deve-se evitar que

ele se faca passar por organizador, mas

responsabilidades de animador (Leif e Brunelle, 1978, p. 132).

0 necessarios 0S meios materiais para desenvolver o jogo

Além disso, sé

enriquecd-lo e criar as situagdes para sua realizagao.
E primordial que o professor vivencie atividades lidicas em seu curso de

formagsio, pois através delas o mesmo tem oportunidade de recu
stituicdes escolares A formagdo ludica

perar a alegria do brincar,

€ consequientemente, ultrapassar 05 muros das n
Pemite ao professor vivenciar experiéncias que podem contribuir em seu trabaltho com a

Crianga. Santos (1997) também compartilha de tais princt
r tratado na base curricular dos cursos de

pios e enfatiza a necessidade da

melusio da ludicidade como um enfoque @ S€

formago de professores. Como afirma a autora:

uro educador conhecer-se como pessoa,

e possibilitar ao fi r-se ¢
desbloquear suas resisténcias e ter uma

A formacéo lidica de)

saber de suas possibilidades e limitagoes, : : . -
visdo clara sobre a imporidncia do jogo e do brmqliedo para a vn?ia da crianga, do
Jjovem e do adulto. O adulto que volta a brincar ndio se torna crianca novamente,
apenas ele convive, revive e resgata com prazer a alegria do brznca.r, por isso é
importante o resgare desta lua’icidizdef a ﬁm de‘ qu’e ‘.;e _pgssas :lgnspor esia
experiéncia para o campo da educagdo, 1sto €, @ presenga do jogo ( TOS, 1997,

p.14).

Assim, espera-se qué quanto mailor a irnporténCia dada ao ludico nos curriculos

académiCOS, tanto mais ele serd trabalhado nas salas de aula.
o. ao longo desse capitulo, procuramos ressaltar a importancia da
> D rtan

Em resum
ar. Diferentes autores nos ajudaram a caminhar

Presenca do lidico na institui¢do escol
es nos mostraram ©

ua vontade, seu trago dominante, sua

anto o ladico da a cri
Pelo mundo sério do Hidico. Est qu a crianga a

OPortunidade de expressar sud inteligéncia, S

orico para melhor compreender as dimensdes e

Personalidade. Adotamos esse Suporte te
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significados do brincar, do brinquedo, do jogo e a sua relagdo com o processo de ensino-

aprendizagem.
Vygotsky e Piaget nos forneceram uma visdo mais nitida do jogo e do

desenvolvimento infantil, tanto do ponto de vista individual quanto do ponto de vista das
interacdes sociais, uma vez que ambos acreditam ser a inteligéncia construida a partir das

relagdes reciprocas do homem com O meio. Eles for
bilidade de interacdo entre os alunos,

am essenciais para que

valorizassemos a utilizago do ladico como posst

dando um carater mais dindmico ao aprendizado.
ontramos em Bandet € Sarazanas, Leif e Brunelle e

Da mesma forma, enc
sca de subsidios para a utilizagio

Santos grandes aliados & nossa meta neste trabalho: a bu
do ladico na formagao de professores. Esses autores reforgam a necessidade do professor
saber jogar para que se tenha éxito 0 mumdo lidico da crianga, © isso, acreditamos, s sera
trabalhada essa questao. Acreditamos que ndo ha limite

Possivel se, em sua formagdo, for
icas. Tudo depende de como essas

de idade para o ser humano participar de atividades lad
riado para sua realizagdo de modo que

atividades sdo conduzidas, do momento aprop
mos: é essencial que 0 professor tenha, em seu

stimule a motivagdo. Assim, reafirma
a importancia do ludico no

Curso de formag#o profissional, disciplinas que ressaltem
mos possibilidades de aumentar as

Processo ensino- aprendizagem, pois desta forma tere
as séries iniciais do Ensino Fundamental.

chances do udico penetrar nas salas de aula d
Com relagso 4 formagdo profissional, pulaski (1983, p. 207) comenta:

Certa ocasido Piaget disse: O objetivo principal da educagdo é criar homens
car coisas novas, € ndo simplesmente repetir o que Sizeram as
ativos, inventivos e descobridores. O

capazes de realiz o ori
5 ; ue sej

eracdes anteriores — homens 4 2 2 ‘

seragos ar mentes criicas que possam avaliar, e nfo

‘ e ducagdo é form :
segundo objetivo da eaucas a oferecido. O grande perigo de hoje sdo os

. ‘ eja
apenas aceitar tudo queé thes S rect
! ! vas e as (endéncias pronias de pensamento. Temos de ser

slogans |, as opinides coleti ot MEnte.
Capfzes a"e re gm'r a eles individualmente, de critica-los e de distinguir entre o que
esld . vado e ;) que ndo estd. Assim, precisamos de alunos ativos, que aprendam a

pro 1 répria atividade espontdnea e, em

_ _ ravés de suap
descobrir por si mesmos, émp arte a Jes; de alunos que cedo apr.
parte, através do material que 084 . 7 0 aprendanm

nizamos parae
a discriminar entre 0 qie ¢ verificdvel € 0 que consiste simplesmente na primeira
idéia que lhes vem.
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A partir desses elementos, entendemos que ¢ essa a filosofia educacional que
deveria permear nossas escolas, ¢ para esse tipo de cenario que a curiosidade inata da
Crianga e seu desejo de aprender deveriam ser canalizados. Mas, como o ladico, que se

mostra elemento importante no desenvolvimento da crianga e dos processos de ensino-
aprendizagem, tem sido trabalhado 1nos cursos de formagdo de professores? Como o

bre a formagdo de professores? Quais as questdes

ladico aparece nos debates realizados so
s? E no curso de Pedagogia da

centrais que estfio presentes nesses Cursos nesses debate
UFU, enquanto Jocus de formagao de profissionais da educagfo, como o lidico tem sido

trabalhado?
es colocadas setdo tratadas no capitulo que se segue; a

As trés primeiras quest
ultima, por sua vez, seré tratada no capitulo posterior.
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CAPITULO 11

CURSO DE PEDAGOGIA NO BRASIL: ORIGENS E

DESENVOLVIMENTO

s a trajetéria do curso de Pedagogia no Brasil

Neste capitulo, analisamo
egais. Comegamos pela cria¢do do curso

arti .

Partindo, inicialmente, de alguns documentos 1

em o .
1939, passamos pela sua primeua reformulagao,

refi ~ )
ormulagdo em 1969. Analisamos 0S Pareceres do Con
Valnir Chagas, nos anos 70, 0s quals visavam a

em 1962, e chegamos a sua segunda
fel

selho Federal de Educacio

elab ~ .
orados pelo entdo conselheiro
de formagdo do magistério no Brasil.

estruturacio global dos cursos superiores
analise dos Pareceres, discutimo
m que importantes
cio dos cursos de formag¢do do educador no Brasil.

Apds a s 2 estruturagdo do curso de Pedagogia
nO ’ a
s anos 70, 80 e 90, perfodos €

m i
plementadas, visando a reformula

discussdes e mudangas foram

ramos rapidamente O processo de criacfio e

Ao
retratarmos estes periodos, recupe
50 do curso de Pedagogia desta Instituigéo

fe g m
derahzagao da UFU, bem como & estruturag
-politicos de cada época, dando

En . ’ .
focamos também alguns acontecimentos S0CI0
najs que tinham como foc

pais elementos ¢ diretrizes levantados nos

Prior -
ridade aos encontros educacio o os cursos de formagéo de

Professores. Situamos, ainda, 03 princi
dor, realizados até 1998, com o intuito de

€he . . ~
ontros nacionais sobre a formagao do educa
sobre essa formagdo no curso de

vern . . ~
Nficarmos os caminhos percorridos nas discussOes

Pedagogia.
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No desenvolvimento das propostas curriculares do curso de Pedagogia, trés

Momentos marcaram a definigio e redefinigdo da formagdo do profissional do magistério

no Brasil. Esses momentos s20 estruturados pelo Decreto-Lei n® 1.190, de 04 de abril de

1939, que foi o documento que gerou as regulamentagde
sua primeira reformulago, e pelo Parecer n°

s do curso de Pedagogia no

Brasil; pelo Parecer n® 251/62, que tratou de
252/69, que cuidou de sua segunda € Gltima reformulago; tendo sido, os dois Gltimos, de

. . i
autoria do entsio Conselheiro Valnir Chagas-
O curso de Pedagogia foi instituido no Brasil por ocasido da criacdo e

Organizacio da Faculdade Nacional da Filosofia, da Universidade do Brasil, através do
Decreto-Lei n° 1.190 de 04 de abril de 1939. A partir desse decreto, mnstala-se o ciclo das
culdades foram projetadas com o fim de

Faculdades de Filosofia no Brasil. Essas fa
sicos paratodaa universidade, 1sto €, como institui¢io

constituirem o centro de estudos bé

Central responsavel pela formagao cientifica e humani
4o proﬁssional restrita. Mas, ao contrario do

stica, possibilitando a universidade

transcender os limites impostos pela formag
a uma formag@o profissi
tedrica, dissociados de pesquisas,

Projetado, houve uma tendéncia onal restrita. As faculdades
ofereciam recursos carentes de fundamentag¢ao
Instituidos apenas para formar profissionais da educago. Nesse sentido, Favero (1980, p.

105) afirma:

rsidades Brasi leiras) os cursos de formagdo
cardier distinto dos cursos d{_forwzayﬁo cientifica, sendo
esta separagdo ainda mais acentuaa_’a " nge e E{)D:c,z Ozgreze(;fal Py 6;’3]1;0"”241950
pedagogica erd ministrado pelo Institio a 9ucaf‘Z;1;Ién£a rofi fselop y 7' e dos
Educagdo, na segunda () A part d? o ad endo fe[e ' d " om o
Cursos da’s Faculdades de Filosafia ¢ i~ Sltu al e cigal"a~ ; sm o
secundario e adjetivo sud fingdo eminentemente CUllur entifica dentro da

universidade.

Na Reforma Campos (Estatuto das Unive

pedagdgica apreseniavan

cendrio da legislagio escolar brasileira nos anos 60 e 70,

i
O consalhe: . esenea No :
conselheiro Valnir Chagas teve forte Presers or de intimeros Pareceres, destacando-se, no que se

. - i relat
:grzrreu}do no que se refere 4 formagao dTl protes(jgie;;;; m as Resolugdes que reformularam o curso de Pedagogia
€ai Aneia myare scente alho, 03 £ ) . S .
e tambc;:?p(mdncm para o prbsmtc‘lr;:;aiq’I,iocn"iamras nos anps_ de 1962 ¢ 1969. Mais clementos sobre sua
ibh'ogmﬁ o8 q]uc; gcfoxmt;lara(;ll a»a inﬂuéncia na educacio brasileira, podem Ser encontrados na obra de Buffa e
a, incluindo andlise de su
0s .
sclla, publicada cm 1991.
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O Decreto-Lei n° 1.190 impde a exigéncia de diploma de licenciado
para o

exercicio do otér
io do magistério, tanto do sec undario quanto d
parte do quadro docente desses niveis de ensino

o normal. Embora esse Decreto-Lei

da :
te de 1939, ainda hoje os leigos fazem

Numa d
em . A L
onstragio da complacencia caracteristica de um sistema ed
agogia, enquanto responsavel pela formacio d
e

ucacional fragil. E

sob e
sse modelo que surge O Curso de Ped

bacharé;
1arei : r . ~
s denominados técnicos em educagdo-. Sobre esse momento de criagdo do C
o Curso

de P - o
edagogia, Libaneo (1999b, p.115) sintetiza:

Q governo Getilio Vargas cria em 1937 a Universidade do Brasil, que previ
Faculdade Nacional de Educagdo e que, pelo Decreto-Lein®1.190 a’Z 1 95 ;e‘fm o
Q“denomina(;&o de Faculdade Nacional de Filosofia, dividida em quat . 7ece~b ou
Filosofia, Ciéncias, Letras € Pedagogia — e mais uma, Diddtica. Ea prinze;-o Joeoes
aparece nda legislagdo um curso especifico de Pedagogia que formaria o [] - \'ez‘que
para o magistério em cursos nROIMAis, oferecendo, rambém o bacharelaé;cenaado
exercicio dos cargos 1écnicos de educagdo. oparao

Foram fixados os curriculos plenos € também a duragdo para todos os cursos
federal, a0 qual tiveram
tuicdes de ensino superior do Brasil. O

?St.lfulwse o chamado padrdo que se adaptar os curriculos
asicos dos cursos oferecidos por oufras insti
e Pedagogia por este Dec
o com o advento da Lei de Diretrizes e

Curri
culo : i
determinado para o curso d reto-Lei esteve em vigéncia

dur
ante vi . e
te vinte e trés anos, so vindo a ser reformulad

BaSes.
Para a formacdo dos bacharéis ficou Jeterminada a durag8o de trés anos, apés
0S quai . c il : ’
Quazis, adicionando-se um ano de curso de Didatica, formar-se-1am 0s licenciados, num

esqu
e . [4
quema que passou a ser conhecido como 3+17.

No caso do curso de pedagogia, a0s
cOnfe I . . .
ndo o diploma de bacharel em Pedagogia, posterxomlente, uma vez concluido o

diploma de Licencia
e Didatica composto por seis disciplinas

que concluissem 0 bacharelado, seria
. 2

do no grupo de disciplinas que

de Didatica, seria conferido ©

lado. Esse curso d

Com

u

punham o curso de bachare
sicologia Educacional, Admimnistragdo Escolar,

~ Didac
Idatica Geral, Didatica Especial, P

50, Fundamentos Sociolégicos da Educagdo — vinha

Fun
damentos Biolégicos da Educas



em substitui
stituigdo 2 ' 3 ]
4 anterior formagao pedagogic
_ gogica que dava acesso a :
o exercicio d
0

magistéri A
S rio. Ao b a0l
208 stgva cursar as duas prunenas discipli
1 1plmas u
> ma

e as . ey ’
demais ja constavam do seul curriculo no bacharelado.
O r . . .
curriculo do curso de Pedagogia previa, ainda, as seguintes discipli
. : iplinas:

a, Historia da Filosofia, Sociologia, Fundament
? (O]

Com

plementos de Matematic

ucacional, Estatistica Educacional, Historia d
2 a

Biolgoi
dgicos da Educagfo, Psicologia Ed
o, Administragdo Escolar, Educacio

Educacs
acdo, Fundamentos Sociolégicos da Educag

Co :
mparada, Filosofia da Educagao.
os diplomados em bacharelado e em licenciatura, o

cegund Temos, pois, a separagdo d
o supondo o primeiro.

o de vigéncia desse Decreto
de Filosofia, Cié
sionarias de Jesus Crucificado. Em depoimento

Foin i 1
o period _Lei que o atual curso de Pedagogia
(=Rl ~]

da UF .
U teve sua origem na Faculdade ncias e Letras de Uberland:
1a,

Mant;
ida pela Congregagdo das Irmas Mis

a C
actano (1988, p. 30), Garottl - irma d

UniVe Y
rsitéria de 1961 a 1991; diretora da Faculdade

dia (UnU), de 1971 a 19
taria da Educagdona Prefeitura Municipal de

o Colégio Nossa Senhora, professora
de Filosofia, de 1961 a 1970; vice-

reitorg ) )
da Universidade de Uberlan 75; Pré-Reitora de Extensédo

day
FU, de 1976 a 1980; atualmente ¢ secre

Uber]gm : C . .
dia - reporta ao inicio do processo que deu origem a essa F aculdade de Filosofi
a
wrados pelo. ja. falecido padre Mario Forestan, superio
- ' 0¥
Moacir Lopes de Carvalho, diretor da

lectuais lid
composto também por
orreira, presidente da Cémara Municipal
e

Rédio Educadora, por André Fonsecad Fe
Estadual, procurou as Irmds do Colégi
. 2 e}

por Saint Clair Netio, professor 1O Colégio
las o desejo da criagdo da Faculdade de Filosofia

Nossa Senhora expondo a ¢d

Um grupo de inte
dos padres salesianos, €

Seu funcionamento fol gprovado em 19 de dezembro de 1959, e sua

AUtOrirars

Izagdo data de 02 de fevereiro de 1960.

i Ainda segundo Caetand (1988) Garotti reporta que naquela época havia um
passe: a Faculdade de Filosofia geria uma obra daquela Congregacdo religiosa de

Orientacy '
aciio catélica ou ficaria nas maos de grupos que tinham outros ideais, considerados

emocréticos. Diante desse impasse, 0 bispo de Uberaba

Pela foreia ;
greja incompativeis com 05 d



54

e Uberlandia, Dom Alexandre Gongalves do Amaral, convocou as Irmés para a criagfio da
Faculdade, praticamente ordenando que aceitassem 0 desafio. Assim, durante dezoito

anos, a Faculdade de Filosofia funcionou no Colégio Nossa Senhora, sendo que, durante

quinze anos, foi dirigida pelas Irmis Fiorini e Garotti. Em outro momento de seu

depoimento a Caetano (1988, p. 30-3 1), Garotti relembra:

A Faculdade de Fi ilosofia foi criada em 1960, junto com 4, faculdade de Direito pela
Irmd Maria Lazara Fiorini, que erd também diretora do Colégio Nossa Senhora. E a
961 e eu assumi a Faculdade em 1962, com trés

Irmd Maria Lazara ficou de 19604 I :
cursos: Pedagogia, Letras Anglo-Germanicas € Letras Neo-Latinas. Quando aqui

cheguei, em janeiro de 1962, a Faculdad{ tinha wrinta e dois alunos e o curso sé
funcionava no periodo da manhd. Dirigia ffaculdade. durante quf'nze anos, de 1962 a
1977, passando os cursos para o mrno da noite e crzapdo {ambem mais sete cursos,
todos eles hoje espalhados pelos trés Centros da L{n.zver:vzdade.‘os cursos criados
durante os quinze anos de minha gestdo foram: Historia, Geografia, Estudos Sociais,

. . Jn) LA D¢y 3
Matematica, Ciéncias Biolégicas, Quimica € Psicologia.

O desenvolvimento inicial do ensino superior em Uberlandia, que deixou suas
marcas na trajetdria historica da UFU, ocorrey, portanto, atraves da criacdo de Faculdades
esenvolvimento do ensino superior, na verdade, se

e Escolas Isoladas. Esse modelo de d
acelerada desse tipo de institui¢do educacional no Brasil,

S0mava a tendéncia de expansao

€Xpansio que se deu basicamente por influéncia d
jo do ensino superior, Cunha (1989, p. 37),

4 iniciativa privada, como foio caso das

Faculdades em Uberlandia. Sobre a evolug
argumenta:

dadécadade 40 ¢ toda a década de 50, o governo federal
tos privados de ensino superior, num

Durante a segundd metade d belecimen
Ny estabeleci
orocedeu & incorporagdo a¢ ; versi
: u P maior parte das universidades federais hoje

riagdo da
rocesso que resultou a cr1as Ry . . ar.
: y lizagdo’ de universidades interessava as camadas médias nas

existentes. Essa ‘federa P
categorias de p rc{;'e ssores que se (ornavam funciondrios puiblicos e de estudantes que
i‘ece[;iam ensino graito. Ainda na primeira metade c{os anos 60, houve greves de
estudantes de universidades ¢ escolas privadas no sen tido de pressionar o governo e
‘federaliza-las’.
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Essa tendéncia de transformar F aculdades Isoladas em instituigdes publicas foi

alterada em 1961 pela promulgagdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional
O curso de Pedagogia, por sua vez, cm 1962, recebeu uma nova

I N .
egulamentacio através do Parecer 251/62, de autoria do professor Valnir Chagas. O autor

inicj : : -
Cia seu Parecer destacando que havia muia controvérsia em relagdo ao curso de
P - : : _ : e

edagogia, havendo, inclusive, muttos que defendiam sua extingéo. Dizia ele:

um dos mais controvertidos dentre os que se incluem no
< de Filosofia. H os que propugnai pela sua extingdo
tetido proprio, em oposicdo aos que lhe tomam a defesc;
tetido. Os primeiros escudam-se no exempio de
ja ultrapassam totalmente o nivel médio
ctiva estatica da nossa realidade que lhe;
mas pré-estabelecidos (CHAGAS, CFIé

,

O curso de Pedagogia é
plano das nossas Faculdade
partindo de que lhe falta con
simplesmente hipertrofiando esse con
paises onde os estudos pedagogicos
enquanto os ultimos se atém a uma perspe
néo permite diversificar além dos esque
DOCUMENTA, 1963, n° 11, p. 59-60).

ca dos rumos do curriculo minimo

Assim, duas correntes posicionavam-5s¢ acer
a extingdo, alegando 2 falta de contetdo

do _ :
curso de Pedagogia: a que pretendia su
téncia do curso; inclusive supervalorizando-o. O

Prépri . :
prio, e a outra que defendia a €XiS
ntes e, valendo-se das experiéncias

uas corre

au . r ~ b}
tor do Parecer, Valnir Chagas, da razaoas d
a tese da elevagdo de niveis de formagdo de

e
Modelos de paises mais adiantados, defende

pro
fessores. Como afirma o relator:

A preparagdo do mestre-escola alcancard niveis post-secunddrio, desaparecendo
progressivamente 0S cursos normais €, cf)m eles, a,,fzgura do reszec(ivo professor.
Ao mesmo tempo, de.s-locar—se—d parad pos—graduagao a:fonnagao do pedagogista,
num esquema aberto aos bacharéis € licenciados de quaisquer procgdéncias que se
1po de Educagdo. O curso de' peNdagogza ferd entdo de ser

nele se apoiardo os primeiros ensaios de

voltem para o can.
redefinido; e (ndo Jeva a crer que n¢
do professor primario (CHAGAS, CFE, DOCUMENTA, 1963,

formagdo superior
n°11, p. 61).
ar o curriculo minimo do curso de Pedagogia.

a, entdo, de fix

Valnir Chagas trat
de sete matérias, sendo cinco obrigatérias e duas

Par L
a 0 Bacharelado, o mesmo consistia

psicologia da Educagéo, Sociologia (Geral e da

OPcionaj : .
PCionais. As obrigatorias eram:



56

Educacs o
a¢do), Histéria da Educagdo, Filosofia da Educagfo, Administragdo Escol
’ colar. As

: pCiOna‘ I { o H F e‘t I
IS e am BIOIO ia 1 o1 1 . €
9 dOS e é 1

Pesqui

UIS ’ . - .

. quisa Pedagégica, Cultura Brasileira, Educagdo Comparada, Higiene E

wrricul o S g scolar,

. os e Programas, Tecnicas Audiovisuais de Educagfio, Teoria e Pratica da Escol

Média e NP ~ : scota
Introdugfo & Orientacao Educacional. Essas matérias tinham o objetivo de defini

efinir

a especifici . .
pecificidade do profissional, mediante opgdes do
das Didatica e Pratica de Ensino para aqueles

aluno. A lista das disciplinas

obricatdr . .
gatorias, ainda deveriam Ser acrescenta

que ont . ) )
ptassem pela Licenciatura, as quais eram cursadas em um ano.

Ao longo dos anos 60 o movimento €s
dade brasileira de onde, 1 i
» , Inclusive, nasceram

tudantil avangou no seu processo de

OBl iyans e o -
ilizagio e inser¢do politica na socie
artir do golpe de 1964.

Import
an 5 i ili ' i
tes reagdes ao regime mulitar que s¢ instalouno pais ap
nto estudantil atingiu seu auge. As
ge.

Em 1968, a mobilizagdo do movime
otos foram instalados pelos estudantes e os

Universi
rsidades foram ocupadas, cursos pil

confr
on inh 1
tos com as forgas armadas multiplicaram. Foi nesse momento que a reformulagi
do

do ens;
ens ; ‘scuti
1IN0 superior passou a Ser discutida:

Apesar de anunciada desde 1964 com intuito de ‘disciplinar o estudantado’ e d
mudangas parciais na universidade ja terem sido decretadas como objetivo de
e

de, a reformulacdo do ensino

economizar recursos € obter maior produtivida
superior, a ser tratada com urgéncia em 68, quando
; do a

no seu todo, passou
efervescéncia do movimento estudantil alcanga sud culmindncia. Com a aprovacd
. i : )

da Lei FFederal n°5.540 de 28 68— a Lei da Reforma ]”’i"erSit;ﬁ .

Je novembrode 19
~ triunfam os principios da racionalidade, eficiéncia e produtividade no trato d
ensino superior. (SILVA, 1999, p.44). o

m a Lei 5.540/68, que instituiu a Reforma Universitaria, a Faculdade

apareceu na nova es
s institutos de contetidos especificos

Assim, co

de Fj .
llosofia, Ciéncias e Letras des

e de Educagdo € 0
cas da seguinte forma:

trutura universitaria: em seu lugar
&

Crioy-
Ou-se, em 1969, a Faculdad

Broeoimar:
zezinski (1996, p. 61) explica €543 mudan

Jdade de Filosofia em secdes, setores o1
a institutos correspondentes as drrea;

entos incluia-se o de educagdo, que

FEssa reforma desdobrou a Fact
departamentos, qu¢ passarant @ pertencer
basicas de conhecimento: Entre esses departar
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o mode L .
"o rodelo de universidade concebido em 1968, ndo encontrava cori
nityre 11, LA ; ‘ . T 2 /
1ire as areas basicas do conhecimento. Fm decorréncia, a educagdo ;S.p[ondencm
' b o1 levada a
O

st ] 1 ]
tus fie faculdade, dada a sua muliifuncionalidade. Manifesta-se, assi, ;
vez, a indefinicdo na identidade da Pedagogia. h  ASSI, Imats uma

o impoz:;Iém dessas .mufianc;a's, a' reforma universitaria de 1968 gerou também dois
N antc‘is’. O primeiro fo1 a. integragdo efetiva das Faculdades de Educag¢do ao
espeoat versﬁe.mo; o segundo foi o fato de a formagéo tanto do professor quanto dos

stas ter sido contemplada nessa lei. A esse respeito, o artigo 30 diz:

A’ fOi"macdo de professores para 0 ensino de segundo grau, de disciplina ;
técnicas, bem como o preparo de especialistas destinados aos trasbg?mm o
planejamento, supervisao, administragdo, inspegdo e Orienzaqdo‘ no da Z()? de
escolas e sistemas escolares, far-se-a em nivel superior (i3RASIr[’j Ilchée

> bl

DOCUMENTA, 1969, n° 100, p. 105).

Com esta Lei, a tradigdo de nossa universidade fol interrompida e nasce
ua

quadro, configura-s

o da ditadura militar, tanto no que diz

:anersidade tecnocratica. Nesse e a subordinagdo dos cursos
Uperiores as exigéncias da sociedade, 0 visd
para as diferentes area
I, acentuando a relagdo entre cursos

reSpei \ - RN .
to a formagdo de profissionals s de trabalho, quanto as

?ecessidades referentes a0 desenvolvimento naciona
Uperiores ¢ as profissdes. Houve também a institucionalizagdo do ciclo basico, do
por disciplnas, ,
plinas afins num mesmo departamento, o

Sistem,
a L. ,
de créditos com matricula cursos de pequena duragdo e a

de

a . : " .

Partamentalizagdo, ou seja, reuntdo de disc1

Qual : .
passou a concentrar 0 €nsino €2 pesquisa de uma mesma area.

ovagdo da Lei Federal n° 5.540/68, aconteceu a criagdo

No ano seguinte a apr
m 14 de agosto de 1969, pelo Decreto-Lei n°

da . )
Universidade de Uberlandia — UnU, €
des Isoladas. E, e

rmulagdo — a terceira € ltima - através do

762 . i
, através da jungdo das Faculda m ambito nacional, o curso de

Pe :
> dagogia também sofreu uma profunda refo
a .
recer n° 252/69, também de qutoria do Pro
modif;
odificou o anterior — 251/62 - em fungdo de aded

fessor Valnir Chagas. Esse Parecer

ar o curso de Pedagogia as exigéncias



da Lei 5.540/68, que reformulou 0 ensino superior, redefiniu o curriculo minimo e a

duraciio do curso de Pedagogia. Como explica Silva (1999, p. 45):

[isse Parecer foi incorporado & Resolugdo CFI n° 2/69, que fixou os minimos de
contendo e duragdo a serem observados na organizagdo do Curso de Pedagogia.
Tais pecas legais nortearam A organizagiio do Curso de  Pedagogia até
recentemente e SO _foram descartadas por ocasido da aprovagdo da nova LDB-Lei

Federal n°9.394/96.

Através do Parecer 252/69, foram regulamentadas as habilitagdes de ensino das

disciplinas e atividades praticas dos Curs
Administracio Escolar, Supervisao Escolar e Inspegdo Escolar. Assim, o curso de

Pedagogia passou a apresentar a seguinte configur
a, € uma parte diversificada, em funcdo das

os Normais, Orientagdo Educacional,

agdo: uma parte comum, basica a

formagio de qualquer profissional na are

habilitagses especificas.

As habilitagoes Administragdo Esco
ursos de curta duragdo quanto de duragdo plena, com

Jar, Supervisao Escolar e Inspecdo Escolar

Poderiam ser oferecidas tanto em €

UM minimo de 1100 e 2200 horas respectivame
olas de 1° grau, €, 10 segundo caso, profissionais

nte. No primeiro caso, formavam-se

Profissionais que poderiam atuar em €s¢
s de 1° e 2° graus. N
paraa escola de 1°e 2° graus, nfo existindo

que poderiam atuar em escola o caso da habilitagdo Orientacdo

Educaciona], previu-se uma Gnica habilitagdo
stificativa apresentada para isso fo1 a seguinte:

@ modalidade de curta duragdo. A ju

Previu-se apenas uma habilitagdo para as escolas primdria e média, embora seja
visivel a predomindncia desta ultima (Orientagao Educacional), ante  as
‘ p 4 as que assume a escolariza¢do ao nivel da adolescéncia.

caracteristicas muito ropr1 o nrve
o 9 retismo do comportamento infantil, levando a uma

No ensino de 1° grau, 9 Sine . : . .
indispensavel glo i)ga[izagﬁo das atividades escolares, reduz em muito a importdncia
de um Conselheiro individualizado- O que dia a dia mais se 1ec lama, neste caso, é a
’ b coordenagio adequada, possam de fato

o elhores professores e sob coorder:
{ijzlig ‘Z’d;’:?; missdlo) a dupla tarefa de instruir e educar... (CHAGAS, CFE,
00, p.107-108).

DOCUMENTA, 1969, 1° 1
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O Parecer 252/69 eliminou 2 distingdio entre o Bacharelado (formagao d
0

profissi ' o .
ional para as fungBes de (écnico da educagdo) € Licenciatura (formagdo d
profes scipli 0
sor das disciplinas), estabelecendo um titulo fnico: o de Licenciado. Nas pala
- vras

de Libaneo (1999b, p. 38):

(Jamentacdo existente - abole a distingdo entre
tém a_folnna§ﬁo de especialista nas varias
r 251/69. Com suporte na idéia de ‘forma}-
estabelece que o formato 10 curso

O Parecer CFE 252/69 — a tltima regt
bacharelado e licenciatura, mas man
habilitacdes, no mesmo espirito do Parece
o especialista no professor ' a legislagdo em vigor
de Pedagogia recebe 0 ritulo de licenciado.

O Parecer procurou tornar clara uma questdo que, na época de sua aprovagdo

um impasse: 2 do direito
sta legal, a possibilidade basearia-se no

J& se

. L

. presentava COMO ao magistério primario, pelos

1 lo . : ’
plomados em Pedagogia. Do ponto de V1

pode 0 menos '
(Brasil, CFE, Documenta, 1969, n° 100

Principi ‘
pio de que ‘quein pode 0 mais : quem prepara o professor primario

lem .
L CO ~ , . r_os
ndigbes de ser também professor primario

50 ndo deixa de ser pertinente, uma vez que nem

p.11 '
0). Entretanto, tecnicamente, 2 quest

todo . X
s 0s diplomados em Pedagogia recebem a forma
arecer prematura a criacdo de uma habilitagéo

¢do indispensavel ao exercicio do

maoi ’ .

gistério na escola de 1° grau. Parandop
uidas as matérias Met
forma de estagio supervisionado. Com a

€Special para esse fim, foram incl odologia do Ensino de 1° grau e
grau sob 2
ossivel, do ponto de
itacdo em Ensino das Disciplinas e

Prati
ica de Ensino na Escola de 1°
vista técnico, o exercicio do

lnclu N , .
s30 destas matérias, tornava-s¢ P

maoistér . . ;
gistério primario pelos portadores da habil

que velo a ser conhecida como habilitagdo

Ativi " i
vidades Praticas dos Cursos Normais (

Magistério).
o Parecer tivemos um avango na defini¢fio

Para Libaneo (19990 p.119), com
o fixa com mais clareza os estudos tedricos que

da ; :
dentidade do curso, a medida que el
plicita as habilitagdes profissionais

pedagogo e e
arecem quando analisamos, por exemplo, a
bd

dev .
em subsidiar a formagdo do %

En .
tretanto, alguns pontos vulneraveis ap

nais — Administragao, Supervisfo, Orientacfo

Questy e :
estdo das habilitagoes pfOﬁSSlO

rdade, O aparecimento das habilitagdes veio exigir das

E .
ducacional e Inspegéo. Na Ve
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€scolas 4ri ;

a presenga de varios pedagogos: um responsavel pelas tarefas administrativ

Outro , . . , as:
pelas tarefas pedagégicas e um terceiro responsével pela orientagéo educacional. A

inviabili A , T
ilidade da existéncia desse numMero de especialistas nas escolas, em alguns cas
S 0Ss,

pela 7 . . . . . o~
prépria precariedade financeira da maioria das regides brasileiras, fez com qu
» e>

entemente, um ou dois desses profissionais fica
ecialista assumir Lo
p as tarefas pedagogicas

sse de fora. Para sanar essa

deﬁ ‘A .
Clenma, optaram, pOI' exemplo, pOI’ um SO €5

ed ; ~ .
e orientagfio educacional.
o Parecer 252/69 ja s¢ posicionava contrario a fuséo de

Todavia, o autor d
habilitacses, ao afirmar;

vel, como expressamente s¢ previu e decerto acontecerd em
duas habilitagdes e ndo reunir na mesma

esmo diploma
Jiferentes (BRASIL, CFE, DOCUMENTA, 1969

O que nos parece possi
muitos casos, é reunir no n
habilitagdo duas ou mais, fungoes

n° 100, p. 120).
Um outro aspecto quanto 80 aparecimento das habilitacdes refere-se a
do educador, perdend
¢oes dispusesse de um corpo de

fra ~ . ~ : :
Smentacio da propria formagao o de vista a importéncia do

trabalho docente. £ como se cada uma das habilita

o : . . ~
nhecimento que Ihe fosse proprio © exclusivo. A formagao do educador, através desse
Pa . -

recer, fez com que a partir do terceiro ou quarto semestre de curso, o graduando se
jo. Apreende-se; assim,

omo Silva (1999, p. 59), entendemos

fe -

chasse no estudo de sua habilitag que alguns reducionismos
f , < -
oram cometidos através do Parecer 252/69. Assim €

que:
que 0 proﬁssional resultante de tal estrutura possua

compreensdo da educagdo ¢ possa amar como educador, considerando que
Justamente os estudos relativos ao campo da educagdo estdo sendo omitidos em sua
formagdo. Explico. As tendéncias que orientam a estrutura curricular do curso de
Pedagogia representar! exiremos opostos 110 modo de abordar a ‘Educacdo’: ha os
que se centram em cada um de seus fundamentos ao aborda-la e os que se fixam em
seus processos, tarefas, recursos € técnicas. £ na intersec¢do entre esses dois
extremos que Se encontra 0 campo de estudos capaz de levar & compreensdo da
educacdo. Isso mdo significa que. para a formagao c{o pedagogo, tmico profissional
considerado educador &, 99 mesmo /emgo, Identgﬁcgdo com o especialista em
educagdo pelos legisiadores ndio se garaniiu a possibilid ade de que ele compreenda

a educagdo brasileird.

Nédo se pode pretender
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€stava g ,
presentando bastante flexivel. Tanto que assim concluiu o texto do Pare
Cer.

s habilitagBes ja foram possiveis, ou
s

rtanto, supor que todas a
a ser desde logo oferecidas pelas

Longe de nos, po

mesmo somente as previsias en lei, venham

universidades e pelos estabelecimentos isolados. De imediato, ndo se ul

em muitos casos o dmbito da ‘curta duragdo’; em outros, jd poderdo se;;i’,’apfmsa"d

cursos completos de graduagdo; em alguns, talvez se chegue a esgora;'a e eraos o

legal: e raramente, cORjorme ‘udo o indica, se enveredard por jb"]7’;7sf”f{e"a§{10
co a pouco, estamos cerios, o qujc?di’gmgz

elaboradas de especializagdo. Pou
jo expedir novo curriculo minimo, ou rever
’ (9]

transformard, mas ndo serd necessa
anterior, sempre que em algum lugar se atingir uma nova etapa E a ulti
. ultima

Caragte1~isﬁca que esperantos O presente trabalho venha a revestir: a de X
persisténcia ho tempo (BRASIL, CFE, DOCUMENTA, 1969, n°100, p.113) maior

Do ponto de vista da periodizagdo do curriculo do curso de Pedagogia, lo
OV ON gO

ra e organizagéo para o
0 5 692/71-, 0 Ministério de Educagfo ¢

zlo)os a aprovag#o da nova estrutu funcionamento da Escolade 1°¢
graus — Lei de Diretrizes e Bases do Ensino 1
Cultura (MEC) iniciou o processo de regulamentagdo da nova politica de formagfo de
ducagéo recém-implantado.

rofissionai
Profissionais para atuar no modelo dee
fato implantou em 1970 a reforma

; Foi Jarbas Gongalves Passarinho quem de
a : . .
Universidade — iniciada em 1968 — completando-a com 2 reforma do ensino de 1° e 2°

agosto de 1971. Jarbas Passarinho, no trabalho de

graus pela Lei n° 5.692, promulgada em

B
uffa e Nosella (1991, p- 33) diz que:

. ~ (24 ;
lzzagao.d? 2° grau - liquidaria com
0 e paixdo por essa lei também se
cacoes feitas pelo Congresso no

A Lein®5.692/71 - a queé instiuiu @ profissiona
Jitista.Seu entusiasm

nossa escola verbalisia € €
transformaram en magoas por causa das nodifi
processo original, €, sobretudo devido as distorgdes e & ndo aplicagio da lei
Entretanto, a magoa maior, a que 9 exaspera é a acusagdo de que se trata de uma lel :
autoritaria, de cima pard baixo. Diante Jessa acusagdo, reage prontamente: ‘voc !
me permita dizer, essq acusa a estupidez. Como estdo desinformado-sl 0;2

¢do é um
. 1
pena! Nunca mais s€ vai repor @ ver dade -

a substituigdo das escolas normais por cursos

Essa Lei provocou
agistério. A mesma prescreve em seu artigo
fer

Proficq; . iy
fissionalizantes com habilitag
cicio de magist

Fo para 0 I
ério ou especialidade pedagdgica o registro

40: gors
- Serd condigdo para exét



p} OﬁSS' cechl i'gao a
- .lonal ) nistért
’ (4] : ) MlﬂlS‘fC) I dllcaCCIO e Cll[.l”'a dOS filll i
E &2 ML LR " S .S‘llj-eirO-g &

(Brasil, CFE, Documenta, 1971, n°129, p.409)

Jormacéo

¢do de grau superior

e 1971 que reformava todo o ensino anterior a universidad
ade

Entretanto, a Leid
néo te
ve os efeito
s esperados Acabou por expressar Lo
: as estrateglas em
acento privatizante na educacfo e compulsoriament
nte

1deoloo;
logia desenvolvimentista, com
s tiveram mais éxito na medida em

profissi : .
onalizante. Nesse sentido, as escolas particulare
que po :
ssu : : .
fam recursos para fazer cumprir €sse dispositivo da lei. Quanto as escol
: colas

publi e
icas, devido & omissdo por parte do Estado em repa

condicy : .
¢Ses de realizar o projeto de profissionaliza¢ao.
i era marcada por uma dupla fungdo: wutilitarista e

ssar recursos, nio tiveram

Com efeito, essa le

discrimi

l vy . M .
minadora. Utilitarista porque tinha em vist
porque a igualdade de oportunidades, via escola,

segundo Buffa e Nosella (1991, p

a a inser¢do imediata do estudante no

niercado de trabalho, € discriminadora
TZO garantia a ascensio social. Acabou sendo também,

3), uma utopia ao pretender eliminar na escola as diferengas sociais e ao pretender dar
0, coisa que 0 capital, jana
cer do CFE n° 76/75, ao diluir a

escol -
a. :
Assim, poucos anos depois, o Pare

acabou, de fato, com ela, sem nem mesmo precisar

br Oﬁs i
IS.S : ~ o~
ionalizagdo na educagdo geral,

Fevogay :
ogar a lei (Buffa e Nosella, 1991, p.144).
A Lei 5.692/71 modificou também a idéia € 08 objetivos do ensino primério e

ades dos especialista
agogia ¢ nas licenciaturas. Como afirma

médio . Ny
. ampliando as responsabilid s e dos professores, tornando

indig A
pensavel uma revisdo no curso de Ped

Ma

rques (1 9923’ pl 15)

& concepgdo € 05 objetivos do ensino primario e médi
esponsabilidades dos especialistas e dg;

acrescidas as 1
raéncia are ormulagdo do cur. > :
g f: ¢ so de Pedagogia e das

Com a Lei 5.692 de 71,
foram consideravelmente
professores, impondo=sé cont U
Licenciaturas em gera

es historicos Jevaram a uma série de discussdes sobre a

re anecessidade
izar o Parecer — propbe uma série de

Esses determinant

dept;
ntidade do curso de Pedagogia € sob
s anos apos final

de sua reestruturacio. E o proprio

pr
ofessor Valnir Chagas que — sel
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In . ~ - . .
dicagdes sobre a formagdo de docentes € especialistas em educagdo. Estas obtiveram

maior repercussio em 1975 e 1976, quando o Conselho Federal de Educag&o apresentou
0s Pareceres 67/75, 68/75, 70/76, 71/76. O primeiro des
Pedagogia; o segundo redefine a formagéo

ses Pareceres propde nova

fegulamentacdio aos estudos no Curso de
pedagbgica das licenciaturas; O terceiro regulamenta o preparo de especialistas e
Professores de Educagfo; o quarto regulamenta a formagdo superior de professores para
Bducagdo Especial e ainda teve uma indicagdo prevista, mas ndo encaminhada, que

d ; x 1 1 ini
everia regulamentar a formagdo, em nivel superior, do professor dos anos iniciais da

eS 3 ~ A 14 4
colarizacio, compreendendo ai também a pré-escola.

As Indicages descritas acima apontam como proposta para o curso de

P R . .
edagogia, a formagdo do especialista 1o professor,
duzia o curso de Pedagogia a uma

incluindo ai os egressos das

licenciaturas. A proposta contida nas indicagdes r€
mologadas no ambito do CFE, em 1976, mas

Specializacdo. Essas indicagdes foram ho
(1996, p. 59):

1 : '
080 em seguida foram sustadas, cOmO N05 esclarece Freitas

Dois anos apos a pu blicag MEC, prgsgionado pelos debates que
emergiam em varios foruns dos educadores, toma a dgc isdo de sustar sua aplicacdo.
o anier-sic hegemoniano processo, 0 proprio MEC abre, nacionalmente, o
debate sobre  reform Jagdo do curso de Pedagogid, organizando encontro regional

em varios estados.

do dos pareceres, 0

Nesse momento de redefini¢ao da educagio nacional — micio dos anos 70 — o
as de prosperidade, com a euforia de setores

Brac: »
rasil convivia, por um lado, com as promess
s de crescimento da economia e com a

e .. o tndi
Mpresariajs satisfeitos com 0s altos indice
0 2000 0 Brasil seria uma grande poténcia. Essas

Propaganda do governo de que até o an
companhadas, poT outro lado, de um recrudescimento

Promessas, no entanto, vinham &
e 1964. No dia-a-dia da Nacdo, este

nstalado desd
posigdo € de decisdes politicas pelos 6rgdos

re : .
Crudescimento significou a tomada de
Centrais do governo sem a P articipagdo da sociedade civil. E com a educagdo escolar nio

0] T4+ o
Politico do governo militar,

foi diferente.
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No peri - : ~
periodo mulitar, duas dimensdes da educacdo eram enfatizadas. P
. Por um

lad
0, era vi
y S
. ista como um dos principais clementos propulsores do modelo d
senvolvim 5mi o
| ento econdmico, levado a cabo pelos militares e, por outr
B ovs ) 0, como um dos
anais para transmissdo de valores e padrdes séclo-culturais para
as novas

geracaes : 1
. Rodrigues (1995, p. 67 ), faz a seguinte analise sobre esse momento histor
1CO:

D y . .

! urante o periodo militar, dois aspectos da educagdo foram, prioritari

ura 1 ‘ ea : : a

¢ nsiderados. A educagdo era vista, em primeiro lugar, como instrume o d

esenvolvimento economico. Nesse plano, atribuia-se a educagdo eg 17;*0 ae
colar a

capacidade de formar ra alhadores adequados ao projeto de desenvolvi

,d.d d ‘ balhad d’ d simen

econémico e a produgd agdo de tecnologias alternativas ”
d. que

o ou Incorpol
garantissent o desenvo Ivimen 1 segundo lugar, a educagdo surgia
ia cono

‘ to nacional. En
rastrumento de agdo politica, € nesse plano colocava-se 0 que representou o mai
: ~ ma
< a educagdo passoua ser considerada conio mez‘olcolr
e

c‘lano a sociedade brasileira, pol
higienizagdo’ da mentalidade dos jovens estudantes.

Em 1974, inicio da segunda fase 40 perfodo da ditadura militar, ocorreu
pPosse ; ' ' ’ a
do General Geisel. Ao tomar possé, © presidente Geisel deparou-se com um
a
o. Com ele, nicio

o govermo do General Jodo Baptista de

inﬂa 40

a a

¢ €m processo de aceleraqa u-s¢€ 0 chamado periodo de abertur
ura

4 ate 1985, final d

pol’l .C' es ellde d or (}e sel, era
ica (l“e se t miclado
esso de abertl.lla pOlitica, 1 1 1 p 1 1

>

Figueiredo. Um dos objetivos do proc
que evitassem mMa

s no poder. A ati
instalado.

ijores desgastes ao governo e que

criar -
mecanismos politicos
tude do regime militar com

tissem a continuagdo dos militare

rela ~ . . ’ . .
¢80 & abertura resultou da cr1se do proprio Tegime
militar fol apressado por varios fatores. A

Com efeito, o declinio da ditadura

0 (¢} s i R
Posigdo comegou a se fortalecer, tendo por base a insatisfa
cional. Os militares comegavam a perder a credibilidade

eiros anos da ditadura. Ao mesmo tempo, a luta

¢do generalizada, incluindo-se

ai g )
de boa parte da burguesia na
fruido nos prim

5o fo possivel
e manifestava O desejo de eleigdes livres

po '
pular de que haviam ustt
refrear 0 movimento popular que

politica dava sinais de vitalidade: N
Diretas-jd, 4B
foi possivel em virtu
rava as eleigdes diretas.

Cu]nl-

inou com a campanha das
ca, 0 que nao
cional qué restau

pa :
ra presidente da repibli de da derrota da emenda

Da
n . .
te de Oliveira no Congresso Na
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onémico, o regime militar j4 néio conseguia manter o ritmo do

No plano ec
fase dos governos militares, especialmente de

desenvolvimento alcangado na primeira

1966 até a crise do petréleo em 1972. A crise do petroleo manifest
aises Exportadores de Petréleo) decidiram

ou-se quando os paises

drabes membros da OPEP (Organizagdo dos P
Suspender as exportagdes, em sinal de protesto a0 apoio dado a Israel por paises do

Ocidente no conflito do Oriente Médio. Essa ago levou ao encarecimento do produto

Prejudicando paises como o Brasil que dependiam, em grande parte, do petrleo

Mportado, pois o pais tinha optado por um model
oram altos 0s investimentos na producio de

o de economia onde o petroleo

I A v i F
epresentava um 6nus cada vez mais alo.
ou seja, com veiculos movidos

Carros e escoamento de mercadorias através das rodovias,
¢cdo escapara do controle do governo

Por derivados de petroleo. Nesse quadro, 2 infla
rganizag¢do dos setores tradicionais da economia

milj ~
litar. A recessdo, o desemprego, a deso
utengdo do mvestimento industrial

~ €Specialmente a agricultura-¢ incapacidade deman

nsaveis pelo processo de desestabilizacio do

e - ~
tecnolégico, entre outros, S0 fatores respo.

gOVemo'

Jgumas greves davam sinais da vitalidade dos trabalhadores em
as greves dos metalll
imente em Minas Gerais, a greve dos

Por sua vez, a
rgicos do ABC paulista, as

Varias localidades do pafs, dentre €las,
lguns Estados, especia

8reves de professores em a
a dos pro

b e .
Olas-frias, em S&o Paulo e no Nordeste, €

Enfim, 4 soc; o

fim, a sociedade brasileira vivia uft momento de pro

Valorizagsio da participagdo, de incorpora¢do de idéias adversas no plano das agGes
>

atamar m
femos 1 esguardados 0s nossOs direitos de cidadania e de igualdade.
de declinio do regime militar desenvolveu-se, no campo
s de resisténcia €
s dos educadores expressavam, em boa

fessores das universidades federais.

funda consciéncia democratica, de

tnimo de direitos humanos, de forma a

politicas ¢ culturais, na busca de um P

No contexto :
critica a0 modelo preconizado

e : : '
ducacional, importantes movimento
es movimento

Pelos detentores do poder. Ess o
ia, questionando o autoritarismo do Estado no

In i { g ~
edida, o nivel de mobilizagio da €3t
global € exigindo a part

goT
icipagdo da sociedade brasileira na

u . '
Qe se refere 4 pratica social

de - .
ﬁmﬁ?ao dos rumos dessa sociedade.
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lFeorganimCNom efeito, nos anos 70 ¢ inicio dos anmos 80, ocorreu uma intensa
cdcacs ¢ao nf) campo da educagdo, com desdobramentos importantes para a reflexa
onal. Intimeros debates, artigos, mogOes foram produzidos em congre -

. SS0S €
ais verbas para o ensino publico. Vanas

associacsd
cia¢des de educadores, em prol de m
entidade . .
s foram criadas, tais como. ANPED (Associagio Nacional de Pesquisa e P
e Pos-
tro de Estudos de Educagdo e Sociedade) e

Gr. x
aduagio em Educagdo), CEDES (Cen

AND - a
1 E (Associagdo Nacional de Docentes €1l Educag¢
977,1978 & 1979.

Nos anos 80, presenciou-
olvente no exercicio da docéncia diaria, agindo d
, agindo de

s decisdes sobre sua carreira e formag
0.

50), criados respectivamente em

se, tambem, O surgimento do professorado como ator

colet
V -
0, um coletivo atento € env

Mane;j ;

lr ’ . . . S

a critica, reivindicando a pammpagéo na

m um movimento de &

ador em educagao, da defesa de melhore
S

Essq

- presenca coletiva da-se € mbito nacional, na busca d

Irmacj . . , =
¢3o do carater profissional do trabalh

eragdo COmMO fatore
s de altonivel, requisito basico para um ensin
0

condicd
¢coes i poo
e de trabalho e remun s indispensaveis para atragdo e
utency T . .
ngdo, no magistério, de profissional

a defesa do carater e fun
pela reformulagdo dos cursos de formagdio de

lldad 1 a e a. o
e. - , 1
o

dem R
oc 4o 2
ratica, dando um novo sentido a luta

Outra conquista importante d
omunidade cientifl

) e pelas agéncias fe
Nacional de Desenvolvimento Cientifico e

o campo educacional nos anos 80, fo1 o respeito e

nhecimento da area pela ¢ ca repr esentada pela SBPC (Sociedade

Bra S
sileira para o Progresso da Ciéncia
CNPq (Conselho

de Aperfeigoament

derais de desenvolvimento a

Pesqui :
; quisa e a0 ensino, cOMO O
ecno ron ~

16gico), a CAPES (Coordenagad

€a ) ]
FINEP (Financiadora de Estudos € PI‘OJCtOS).

Enfim, esses anos podem set caracterizados
urriculares, tanto para o curso de Pedagogia, quanto para a
s

m fungdo da inexis
r? Que educacdo se pretende fazer e quais os

o do Pessoal de Nivel Superior)
como um periodo de criticas e

pro
L Postas de reformulagdes €
caturas. As criticas se deram ©

CoOmo-

X : Qual o perfil do proﬁssional a forma
obiet;

Jetivos a atingir na sociedade? Nesse per1odo a

téncia de definigdes basicas, tais

centua-se, também, a critica ao
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tecnici
cismo nci
. a dentincia da escola como reprodutora de desigualdades sociais, assi
, 2sslm como

S

democrat;

c jo di ati

ratica, Em funcdo disso, a tematica da formag@o de pr
to mais amplo da educagdo nacional

ofessores adquire maior

relevanci
cia passando a ser discutida no contex
Temos, a partir dai, 2 intensificagdo de estudos e encontros de professore
s com

a finalj
inalidade de debater a formag#o do professor.
E de 1975 e 1976 que tratavam de mudangas nos

Aqueles Pareceres do CF

cursos ~
de formagdo do educador, apesar de nio tere
o da formagdo dos profissionais da educagéo

m sido implementados, mobilizaram

0s ed
u . . .
cadores interessados na discussd

€X10]
gindo amplo debate das reformas.

inda, no final dos anos d
pinas (UNICAMP — S3o Paulo), em 1978. Esse

Ocorreu a e 70,01 Seminario de Educagio Brasileira

realiz o
ado na Universidade de Cam
¢do mais organizada no sentido de se

€ncon 1 1d inici
tro foi a oportum ade para se 1miClL Ie
h’licas educacionais € as préticas escolares. A

Pensar
€ repensar a educagdo, as po
realizacy
a . , .. 1 1
¢d0 desse seminario fol importante, por um Jado, pela intensificagdo de estudos

€
e de debater a reformulagdo dos cursos de

€nco :
ntros de educadores com & finalidad
¢ outro, pela ncorpo

ino (1995, . 18), faz uma avaliagdo

I ed d
A0001 : : acd 0 ducad
s0g1a ¢ Llcenmaturas, c, pO T an S €aucadores é luta

icionista pelo fim do regume militar. P

Semelhante:

Je ser considerado como um marco no
s educadores e no campo educacional,

contexto da reorganiz
ndo sé pelo seu tema — que abordou a proposia de alteragdo dos cursos de
Pedagogia ¢ Licenciaturas, dJe Valnir Chagas, ¢ q1¢ foi incorporada pelo CFE
nstituir novo espago de resisténcia, oriundo da agdo de
de profissionais de ed 71
) ' v ncacdo apos
¢do apos 1964,

como também por €O
educadores, expressano primeiro encontro
Jomento de reflexdo coletiva sobre educacdo

que deu visibilidade ao primeiro /]

O 1 Seminario de Educagdo Brasileira po
agdo do movimento do

ste seminario situa-se, pois, 1O contexto da reorganizagio dos
o fim do regime
de todo o pais €2 dimensdo politica suplantou a

questionada apoli

A realizaggo de
militar. Sua repercussdo foi bastante

edu
o C
| adores na luta oposicionista pe
Slgn' .
; :
ficativa, uma vez que havia pess0as
tica educacional da ditadura

dim
encs _ .
nsiio estritamente académicd, a0 ser
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¢l ltO tveroe .

de onINIG
ni
pmnides do que consenso. Entretanto, 0S resultados foram satisfatorios, especialm
POr tor < o , ’ ente
sido este o primeiro encontro; pos-1964, de reflexdo coletiva nacional sob
e a

forma 99
c,:ao dO educador. Seoundo BIZGZillSki (1 6, p. 100), 0OS debates S¢ polarizar
=4 ’ am

entr .
€ 0s seguintes pontos:

. Extin¢dio ou ndo do curso de Pedagogia.
Jormacdo do pedagogo en geral ou do pe
Formagdo do especialista no professor
educador.
Formagdo do espe
Formagdo na perspectivd
Formagdo mais teorica ot
Entendimento do pedagogo comt

Adogdo de um nticleo central ou
Abstragdo ou concretude do termo educador.

dagogo especialista.
ou do especialista e do professor no

es da graduagdo ou na pos-graduagdo

cialista nas habilitag
do consenso ou da pedagogia do conflito

da pedagogia
mais pratica.
o reprodutor

ou produtor de conhecimento
de uma base comium de estudos.

Enquanto isso, na regido do Triangulo Mineiro, em 24 de maio de 1978, por

disposics
isposi¢sio da Lei n° 6.532, sob a forma de Fundaga
jzag¢do acon

0 governo federal. O professor

o, foi criada a Universidade Federal de

Uberlandia (UFU). Esse processo de federal teceu através da intervengdo de
Politicos da regido que exerciam forte influéncia n
Antonino, entfio vice-Teitor € pro-reitor académico da Universidade de Uberlandia, em
depoimento a Ribeiro (1995, P- 149), faz as seguintes consideragdes sobre a tramitagéo
desse processo:

praticas foi feito um projeto de lei que
tz'tucionalidade, porque um projeto de lei — de acordo
¢ atualmente também — leis que geram despesas
produzem despesas om que Ser jniciativa do poder publico... iniciativa do'
Presidente, porque vém encargos eLc. O Poder Executivo apresenia ao Congresso
Naguela época, 1550 tambéem existia. Mas... apresentou-se, entdo a lei através de u,,;
deputado local [Homero Santos], evidentemente @ P{li'tii‘ de certos acordos em
Brasilia... transformando @ Universidade de Uberlandia em Universidade Federal
Mas naquilo, ela ja era federal, mas precisava de udar o nome e fazer alguma_;'

. te entende que seja naquele momento a

mudangas na lei gie 4 wriow. E ai, a 8¢ . 7.
efetiva criagdo da Jade Federal de Uberldndia.

E, por razbes muilo mais politicas do que

também tem uma cerid incons
com a Constituigdo d época

Universiad
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Com a aprovagdo do Estatuto da Universidade, através do Parecer 7193/78, d
.de

10/1 «
1/78, pelo entdo CFE, tratou-se da estruturacio administrativa e pedagodgica d
gogica aas

Fac
uld ; '
ades a ela vinculadas e 0s cursos passaram a integrar 0s trés centros criado |
s pelo

E
statuto da UFU: Centro de Ciéncia
Ciéncias Exatas ¢ Tecnologia (CETEC), com oito

cias Humanas € Artes (CEHAR), com dezoito

s Biomédicas (CEBIM), com dezessete

departamentos; Centro de

de
partamentos, e Centro de Cién
trés Campi: Santa Monica, Umuarama e

de :
partamentos. Esses Centros s€ instalaram em
passaram apos a Reforma Universitaria de 1968, para que a

Ed N T
ucacio Fisica. Dez anos s€

UFU . :

se tornasse efetivamente uma unive

‘Universidade Federa

trelagam com 2 modernizagdo industrial e tecnologica
o

rsidade.

A criagdo de uma |’ em Uberlandia foi favorecida por
acontecimentos cujas raizes se €1
brasileira, bem como com a forte influéncia dos politicos mineiros junto ao governo
aram a esses.

fed
eral. Nesse periodo, outros fatores se som
_ Jocalizada no Tridngulo Mineiro -MG

Desde os anos 50 € 60, Uberlandia

apre T . : g
presentava indices de crescimento muito grandes, Ja denotando que poderia vir a ser um

to socioeconémico de toda a

a criagdo de uma universidade, atraindo mais

im 7 M 13

; portante pélo de desenvolvimen regido. Nesses periodos

0 - ,
ponto de vista cultural, conclamava-s¢

da regiéo, preparando re
(bens de consumo), trazendo maiores recursos

%labltantes, fixando os jovens cursos mais especializados para as
ndustrias nascentes e para 0 Setor terciario
financeiros, projetando, enfim, a cidade no cenari
a de eleigdo indireta, fo

egou assumir em virtude de seu falecimento
?

Em 1985, atraves aind i eleito para Presidente da

Repibi;
publica Tancredo Neves, qu€ ngo ch
te eleito, José Sam

cio ao periodo que ficou conhecido como Nova

send . .
0 empossado 0 vice-presiden ey. Nesse momento, encerrava-se o

Cic] .- cnd
o dos militares no poder e dava !

Rep ’ .
Ublica.
orreram eleigoes para deputados e senadores que

Em novembro de 1986, o€
embléia Na
romulgada. Ela trouxe, em si, significativas mudangas

idam ; : o
am integrar o Congresso € @ Ass cional Constituinte e, em 5 de outubro de

198 - ;
8, a Constituigio brasileira fo1p
¢os, tais como: afirmou o direito de voto ao

80¢1a1 . ;
1ais e politicas. Apresentou alguns avan
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analf: : . . : ,

abeto; ampliou a licenga-gestante € criou a licenca-paternidade; aumentou

rem ~ ;. ~ , - . . N " a
uneracdo nas férias, acrescentando 1/3 do salario e diminuindo a jornada de trabalh

0O,

determs . . . .
mminou que a pratica do racismo © um crime inafiangavel. Além desses avango
S

im , ~ M A .
portantes, alcangamos também a nio-interferéncia do Estado nas organizagdes sindicais
greve. A inclusdo desses e outros direitos na Carta

e O . . .
reconhecimento do direito de

COn i : . .
strtucional revelou a realidade de uma intensa
silenciados.

pressdo e constante vigildncia de

set .
ores que durante muitos anos foram

Em defesa do ensino pitblico € gratuito, fol

Nacj L ,
cional de Educagdo na Constituinte. paralelamente ao Forum e Defesa da Escola
os Estabelecimentos de Ensino apresentou proposta em

rasileira de Escolas Superiores Catolicas

formado, ainda em 1986, o Féorum

P , .
tblica, a Federagio Nacional d

defe . : ~
sa das escolas particulares, € 2 Associagdo B

reivind; . .
indicou recursos para as escolas confessionats.

sta econdmico, 0s ano
nte, ndo o foram. Essa avaliacio se mostra mais

Se, do ponto de Vi s 80 sdo avaliados por alguns como a
dé :
cada perdida, para a educagao, certame

evarmos €m conta 0 S
m especial, a ateng@o a questdo da formagéo

pert; . . )
inente, principalmente, s€ 1 urgimento dos movimentos de

edu !
cadores que se reestruturaram o pais e, €

cussdo conduzida pelo Movimento Nacional Pré-

d . '
O profissional da educagdo, em dis

F - o .
Ormacdo do Educador, hoje representado pela Assoc1agao Nacional pela Formac¢édo dos

Profissionais da Educago (ANFOPE).

Realizaram-se, entre 1983 € 1989, quatro encontros nacionais sobre a formagio
do educador, em que & busca de uma base comum nacional centrada na docéncia
o concertud
ogica da agdo educativa.

21 de novembro de 1983, em Belo

Mman; . 1
ifestava a necessidade de um corp 1 adequado, em que se articulassem as

dim ~ . :
ensdes profissionais, politica € 2 epistemol
O 1 Encontro Nacional qconteceu €M

a resposta do minist
a das respostas apresentadas durante os

H . PR iy . . .
Orizonte. O referido encontro €rd ério as insistentes investidas do
Comita N 5 |
mité Nacional para fazer uma avaliagdo ampl
inham cOmO T€

ntro, dois aspecto
r e a defini¢do de principios norteadores

Seminar . ) . aneia basi X .
f indrios regionais, oS quais t feréncia basica reflexdes a respeito da
Q ~

MMagdo do educador. Nesse €nco

do . X
Sentido historico da formagdo do meesso

s se destacaram: o aprofundamento
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endere

ad I ~

¢ados a uma politica de reformulagdo dos cursos de formagao desses profissionai
sionais.

Essa i
S posigdes 1
es informavam que houve um afasta a
] mento em relagdo ao pro' Arod
¢ jeto dos orgios

oficiai
1S ~ . . . - o -
, uma vez que eles ndo permitiam o avango significativo do movimento

Ret No encontro de novembro de 1983 foi criada Comissdo Nacional d
efo ~ ©
rmulagfo dos Cursos de Formag#o do Educador (CONARCFE). Surge, pela primei

8¢, ira

vez, a 1déi
5 d 1 " 1

déia de base comum nacional, voltada especificam
rpo de conhecimentos fundamental. Fo1 esse

ente para a concepgdo basica da

formacs
agiio do professor e a definigdo de um co

O pont -
o de partida para a construgao de uma nova concepeao de formacdo de professores

que atinoi . .
tingisse todas as licenciaturas.

A tese da base comum nacional para todos 0S ©
jo, trés eixos passaram a nortear as

ursos de Pedagogia e

sa discuss

Licenc;

€nc i .
laturas gerou muita polémica. Nes

cificidade das licenciaturas na formacio do

dis ~
Cus . -
sdes: base comum nacional, €spe

eduC .
ador e formas de integragdo entre as licenciaturas.
ncontro em Belo Horizonte, 2 CONARCEFE realizou em 1984 duas

Apbs o €
eunido da SBPC e outrana HI Conferéncia Brasileira

reun;y .
Ses de Avaliagdo: uma na 36’ R

de Edycacs
ucagfio (CBE), das quais resultaram VArios documentos, rediscutindo aqueles trés

o
1X0s em debate.
Encontro Nacional, realizado em

Em setembro de 1986, aconteceu o II
lugar, lacunas referentes aos valores da

Goj»'\ .

an o
ia. Esse encontro revelou, em primeiro
perior com demais ni
na defesa da base comum nacional e na

edu ~
ca : ~ : 1 i
¢80, desarticulagio do ensino St veis de ensino, bem como com

2 dingmj - o
ica social, Em segundo lugar, insistiu-s€
serem organicamente v

sa /investigagdo /experimentagfo

inculadas ao ensino. Em

s - g
sidade da pesquisa ¢ da extensdo
ercicio da pesqu

terce; f u-se 0 €X 1
€ro lu
o 1 gar, defendeu-
=4 ssidade de uma maior integr acao entre os

Pedasio;

gdgica na formagdo do educador; a nece
educagdo; @
4 assumida como aplicagéo, ora como

Instity , - ~ :
tos especificos € as faculdades de vinculag8o entre teoria e pratica, na

cia da préatica, Of

bu
Sca ~ 1A
da superagdo da ambivalén
necessidade das Licenciaturas construirem

©xercj

citacs : :
itago da teoria. Enfim, focalizou-
agogia ter uma

o acerca da educagdo.

se a
fungdo tedrica, entendida como

€U propri
prio saber e do curso de Ped

tran :
S X " 1
miss#o, critica e construgao do conheciment



Neste context gogl €m
xto, o Curso de Pedagogia da UFU també ireci
s direcionou-se
-S€ para um

Segundo Si
o Silva, M. (1995, p. | 13), as avaliacoes desenvolvidas nesse curso tinham
como

re 5
Preocupagdes centrais:

hierarquizagdo € ’burocratz'zagdo do trabalho escolar,
problema da pulverizagdo d:ag’fs’;eis Z;: T lf{l,/ormagdo dos eépecmhsm; Z
sessenta e uma disci ﬁ ‘a oy o o fculo (eram, aproximadamente
S5e plinas); @ maneira como era concebida a relacdo teori ’
pr atzc~a no curriculo e a necessidade de superar o tratamento dicotomi coria ¢
re/ag:ag; a necessidade de sé redefinir a relagdo professor-aluno e afe;za
educativa, a partir de uma compreensdo de que ‘educador e educando :: egz’;‘czgc‘{
' lucam

(SILVA, M., 1995, p. 113).

A questdo da fragmentagao,
questio da fragmentagao de

urricular para o Curso de

Em 1986, elaborou-se uma nova proposta ¢
es em Pedagogia. Com esta proposta

gogia: Projeto Plano de Curso das Habilitagd
oferecer as segu

e o
a 42 série, Magistério da Pré-

Curric h
ular, o P 1 intes habilita
> Curso de edagogla passou a mntes ili GGGSZ Magistério

das Disci
1scipli o istéri ;
iplinas Pedagogicas do 2° grau, Magisterio de I

Es

Cola e Pedagogo.

Neste novo projeto, a formagao do Pedagogo deveria propiciar ao aluno
a

o do todo, na escola,

deveria se desenvolver de forma

POssibil mas também
ilid 5A ol fo m um
ade de ter ndo SO a visa as be a a¢do no todo

dest acdo nao
a 3 orm a a
escola. Ou seja, essa fi ¢

proposta a formagdo do Pedagogo na area de

COm .

partimentada, fragmentada, tendo sido
goes, até entdo
entacdo Educacional, Magistério

Conhe .
cimento de todas as habilita tratadas como especializagdes -

1 x .
nistragfo, Inspe¢ao, Supervisdo Esc0
aprova

lar, On1
da em 1986, segundo Silva, Marcelo S. P

(1o Esta nova proposta curricular,
9 AN .
5, p. 113), tinha como meta.

da educagdo ¢apaz de, por um lado, compreen der a
ciedade mator, numa relagdo de mutua determinagdo escola
coordenar € oxecutar o trabalho pedagégico seja e, por
(especialista), a partir de uma compreensdo CJ{O I;OIIOHO

e

cesso educa

Formar um profissional
enquanto inserida na sO

outro lado, organizar,
professor, seja como pedagogo

das partes que constituem 0 pro

tivo escolar.
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Nessa perspectiva, as disciplinas do novo curriculo foram divididas em grupos

temaéticos, ficando assim distribuidos:

GRUPO I: Compreensio da sociedade e de homem de um ponto de vista geral.

GRUPO 1I: Compreensao da educagﬁo escolar do pOntO de vista da sociedade e do

homem.
GRUPO 11I: Compreensdo da organizagdo €
GRUPO IV: Compreensdo da pratica pedagogica do ponto
GRUPO V: Disciplinas obrigatorias por Lei.

GRUPO VT Disciplinas de enriquecimento do curriculo.
Assim, segundo o Plano de Curso das Habilitagdes em Pedagogia da UFU

scolar como mediagéo da préatica social.

de vista das habilitagdes.

(1986, p. 21), pretendia-se:

ntagdo curricular; possibilitar ao aluno um conrato
ininterrupto com i mesmo contetido (..); perminir gue a relagizo ZOS aﬁun oscom um
mesmo professor seja mais prolongada () or.-za{ecel @ coesao o8 oS orire st

) direitos; racionalizar o  trabalho

sibili vindiquem  S€us
possibilitando  que reivindiq . ‘
administrativo(...); possibilitar ao professor maior conhecimento da classe e dos

alunos individualmente.

Lutar contra a fragme

0. 0 CUrso seria de regime anual e ndo mais semestral como
2

visdo de que as duas prt
partir da 32 série, no curso diumo, de

Segundo este Projet

®ra até entsio. Outra alteragdo foi & Pre

meiras séries do curso

Seriam comuns a todos os alunos, sendo ue @
¢do pe
¢oes simultaneamente. No curso noturno,

Quatro anps. o aluno deveria fazer Op la habilitagdo que desejasse, com a
Possibilidade de cursar no maximo duas habilita

série, uma vez que o mesmo i
se em 1987.

ara discussoes sobre a formacgdo do

&5 . o nha a duragdo de cinco anos.A
ta opcHo seria feita na 4°

Mplantacao da referida proposta curricular deu-

. . S
Em ambito nacional, 05 encontros P

e .
ducador continuaram.

Durante a V CBE, realizad
50 dos Cursos
o IV Encontro Nact

a em Brasilia - agosto de 1988 -, aconteceu o III

. de Formag@o do Educador e, em julho de
Encontro Nacional da Comiss © ;
onal.

1989’ novamente em Belo Horizonte,
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F . ~ . . .
oram enfatizadas as questdes 0rganizacionats do movimento e a questio d
0 da

formacy

a d

¢80 do educador. Com relagdo a esta, d

a sociedade, a0 mesmo tempo em que definiu a docénci
1a

efendia-se a sua contextualizacdo e a sua

arti x
culacdo com as mudangas d
a A \
. se de formagdo do educador. Volta a tona o tema da base comum nacional
urante . : i - Que;
o TIT Encontro, viu-se acrescida da :déia de operacionalizagdo a partir de ei
curric 1X0S
ul , - . .
ares. Foram propostos varios e1xos curriculares:

sociedade: enfatizando a categoria trabatho.

e Relagfo escola-
imento: enfatizando a categoria movimento

e Construgéo do conhec

enfatizando a categoria cid
o da aula: enfatizando as categorias

o Escola Publica: adania.

e Cotidiano da escola € da sal

contetiddo/método € teoria/pratica.

como pesquisadores: enfatizando a categoria da pratica

e Aluno/professor
social.
No ano de 1990 inaugi

direto e que pretendia implantar um ‘B

rou-se, no Brasil, um novo governo legitimado pelo

vasil Novo’ sob o ponto de vista dos

ideal ; . .
. izadores do plano de governo da reconstrugao nacional (Brzezinski, 1996, p.194)
ntr , '

etanto, a educacio ndo ocupou um niticleo central
ontar €ssa

na proposta governamental. Xavier

et alii .
i (1994, p. 286) assim se expressa, &0 ap realidade:

ando Collor, jana década de 90, teve muito pouco a

nexisténcia de programa de governo para a drea de
g escolha de um ministro (Carlos Chiarelli e auxiliares

ritérios de Jealdade politica do que por competéncia

O projeto ‘Brasil Novo ' de Fern

dizer, a comegar pela I
educagdo, culminando com
diretos), balizado mais por ¢

politica econdmica de recesséo, que reflete o

O ano de 1990 traz, tambeér, uma
smo em nivel mu

ubstituivel e insuperavel de coordenag&o

Progc T :
esso de restauracio do capitali ndial, processo marcado pelo

Teg . .- .
parecimento do mercado como disposit1vo 1S

€ reg ~ .
ulagdo da vida social € econOmica.
o diz que a educagdo € prioritaria nas

Nesse contexto, 8 retorica do govern
m vista uma reestruturagdo competitiva da economia com

Paut.
a .
S governamentais, tendo €
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cqiti A _ o . .
qiidade social, Entretanto, a universalizagao da escola ptblica e gratuita com qualidade
tem s \ . o .- ..

m sido sonegada 4 maioria da populagéo. As politicas setoriais da educag@o e os planos
el . L . . o

aborados até hoje ndo s6 ndo conseguiram firmar a prioridade efetiva do setor

mo também ndo foram suficientes para

educacional no conjunto das politicas piiblicas, co
o. Segundo a avaliagdo de Libaneo (1999 b, p. 188-

odificar a face do sistema de ensm

189).

falta de planos e medidas efetivas,
Idade entre as regides, estados, grupos e
classes sociais, indefinigdo das re sponsabilidades dos governos federal, estadual ¢
municipal, alem dos cronicos indices de evasdo e repeténcia, analfabetismo
insucesso da escolarizagdo de criangas de oito anos,desqualificacdo profissional do. <
professores, niveis salariais baixissimos & ﬁmdan-zenzalmente, o alarmante fracasso

dos esforgos em favor da melhoria da qualidade do ensino.

Persistem os cldssicos problemas: .
descontinuidade administrativa, desigua

O ano de 1990 foi muito importante na trajetoria do Movimento Nacional.

Brzezinski (1996, p.194) faz a seguinte avaliag8o:

momento Mmuito importante na trajetoria do Movimento
afirmadas todas as tendéncias de reformulagdo
agdo Nacional pela Formagdo dos

Associa
stituicdo a Comissdo Nacional.

O ano de 1990 marca um
Nacional. Forani aclaradas € 1€
curriculares, como também foi _crzada a
Profissionais da Educagdo (ANF OPE) em sub
cional, mais ¢inco encontros sobre a formagdo do

Nos anos 90, em 4mbito N2
julho de 1990, em Belo Horizonte,

rofisgg :
Profissional da educagdo foram realizados. Em
aconteceu o V Encontro Nacional. Nesse encontro, os educadores optaram, em assembléia

FE em Associag
com a questao organizativa, dois grandes

%eral, por transformar a CON ARC o Nacional pela Formagdo dos

p .
Tofissionais da Educag8o (ANFOPE)~ De par
da base comunl pacional e o Projeto da LDB.

tem
as foram levados a debate: 0 fema
s eixO0S curriculares ndo s€ esgotavam nas propostas

Enfar:
fatizou-se neste encontro que ©
s elou ampliados de acordo com a agdo

a .
Presentadas, os mesmos seriam sustentado

o com as condigdes histéricas do processo desta

pe Lot ) .
dagOglca de cada instancia formador

fomla@éio.
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No VI Encontro, realizado também em Belo Horizonte, em julho de 1992, foi

aprofundada a questfo dos eixo0s curriculares, cO
€ pratica, compromisso social, democratizagdo da escola e interdi

m as seguintes sugestoes: trabalho, teoria

sciplinartdade. Outro

X0 amplamente discutido foi 2 avaliagdo, abrangendo as politicas educacionais,

Passando pela avaliagdo institucional até a avaliagdo do desempenho discente.

ca, vérios setores da sociedade brasileira foram as ruas exigir o

Nessa €po
"Mmpeachmenr do presidente Fernando Collor de Mello € a restauragdo da moralidade
politica. Em 29 de setembro de 1992, 0 presidente foi afastado do poder por 180 dias.

Através de uma inédita decisio em toda a América Latina e de uma votacdo, cujo

resultado foi 441 votos a favor, 38 contra, uma abstencdo e 23 auséncias, a Cédmara dos

Deputados depos Collor.
Na época em que antecedeu o impeachment do presidente Collor, a ANFOPE,

€0omo membro do Férum Nacional em Defesa da Escola Publica, pa
cracia do pais € do respeito a cidadania da

rtictpou de indameros

e ~
ventos em favor da recuperagdo da demo

Populago brasileira.
esse Forum, a ANFOPE

A partir de dezembro de 1992, ainda como membro d
2 Educagdo, nas quais pode expressar seus

Participou de audiéncias com 0 Ministo d
educacdo e sua luta pela valorizagdo

objetivos em defesa da formagdo do proﬁssional da

do profe
SSOr.
u o VII Encontro Nacional. Na oportunidade

Em 1994, em Niteroi, acontece

¢ uma politic
ricem nos debates travados no contexto da politica
o

foram encaminhadas questdes sobr a alobal de formagdo de profissionais da

e 3 .
ducagdo. Seu fundamento tinha
gdoeraa insisténcia na idéia de um projeto

ducacional mais ampla, cujo ponto de distin
go)e da sist

g considerar 05 seguintes pontos: a qualificagdo

d : . matizacdo da formagdo conti
€ melhoria da formagéo inicial (graduag e ¢ ¢80 continuada.

A . : -
fom‘51%10 inicial, nesse sentido, dever

_pedagégica e a qualificagdo politico-social. Por sua

Para a cigncia; a qualificagho politico
favorecer nov
nto do trabalho pedagogico.

ve : - as reflexdes sobre a agéo profissional
2, a formag#io continuada, devena , €

n . , -
OVOs meios necessarios ao desenvolvime








































































































































































