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CRUVINEL, B. P. O jogo e a formacio de sujeitos protagonistas na educacio infantil:
uma proposta coletiva de trabalho. 2016. 215 f. Dissertagdo (Mestrado em Educagdo) —
Faculdade de Educag@o, Programa de Pos-Graduagdo em Educagdo, Universidade Federal
de Uberlandia. Uberlandia, 2016.

RESUMO

Este trabalho delineou-se a partir das problematicas: Por que a educagao infantil tem encontrado
dificuldades na realizagdo do seu papel na vida dos sujeitos, atendendo de forma limitada as
necessidades sociais e historicas das criangas de apropriagdo plena e sistematica da cultura?
Diante disto, de que forma o jogo poderia se inserir no processo de formagdo de sujeitos
protagonistas? Enquanto tematica central apresenta-se a articulacdo do jogo e do trabalho
coletivo na construgdo do protagonismo dos sujeitos na educagio infantil. A pesquisa realizou-
se em uma escola publica de Goidnia-GO no periodo de janeiro de 2015 a abril de 2016 e
objetivou contribuir com o processo de construcdo coletiva do trabalho pedagdgico junto aos
professores da pré-escola visando elaborar uma proposta educacional, centrada no jogo numa
perspectiva historico-cultural. A metodologia empregada foi a pesquisa-agdo pautada pelo
trabalho coletivo, considerando as categorias da totalidade, da contradi¢do, da histéria e da
praxis. Os instrumentos metodologicos empregados envolveram a observagdo participante do
cotidiano da educagdo infantil, entrevistas com os professores, analise documental do PPP da
escola e da proposta educacional para a educag@o infantil da Rede Municipal de Goidnia e os
seminarios com o coletivo da escola. A pesquisa apontou que o trabalho pedagogico na pré-
escola se reveste de um carater compensatério e, a educagdo fisica e o jogo, mesmo sendo
reconhecidos como elementos fundamentais na educagio infantil, continuam ocupando um
espago secundarizado. A construgdo coletiva de uma proposta educativa integrada, pautada no
jogo se constituiu como a a¢do desenvolvida a partir da pesquisa. As agdes apontaram que 0
jogo se constitui como espago privilegiado para a formacdo de sujeitos protagonistas e, sendo
assim, deve ser articulado com o ensino e tomado como eixo educativo. Considerou-se que um
trabalho embasado teoricamente, construido coletivamente e elaborado a partir de uma proposta
integral de educacdo pode possibilitar a constru¢do de uma educagio infantil transformadora.
Por meio das agdes coletivas, os professores envolvidos na pesquisa mostraram a capacidade
de rompimento com praticas pedagogicas fragmentadas e instrumentais. Portanto, o trabalho
coletivo apresentou-se como uma possibilidade real para o desenvolvimento de uma educagdo
integral mostrando que, tomados por um objetivo comum, 0s sujeitos emergem com maiores
possibilidades de intervengao transformadora na realidade.

Palavras-chave: Educagdo Infantil, Jogo; Trabalho Coletivo, Sujeitos Protagonistas.



CRUVINEL, B. P. The play as formation space of protagonist subjects in childhood
education: a collective work proposal. 2016. 215 f Dissertacdo (Mestrado em Educagdo) —
Faculdade de Educacgdo, Programa de Pos-Graduacdo em Educagdo, Universidade Federal de
Uberlandia. Uberlandia, MG. 2016.

ABSTRACT

This work was outlined from the problem: Why early childhood education has faced difficulties
in carrying out their role in the life of the subject, given in a limited way the historical and social
needs of children of full and systematic appropriation of culture? Given this, how the play could
be inserted in the subject protagonists formation process? While central theme shows the joint
of the play and the collective work in building the protagonism of early childhood education.
The research took place in a public school in Goidnia-GO from January 2015 to April 2016 and
aimed to contribute to the process of collective construction of pedagogical work with the pre-
school teachers aiming to develop an educational proposal, centered on the play in a historical
and cultural perspective. The methodology used was action research guided by the collective
work, considering the categories of totality, contradiction, history and praxis. The
methodological tools employed involved participant observation of early childhood education
everyday, interviews with teachers, documentary analysis of school’s PPP and educational
proposal for children's education of Municipal Network Goiania and seminars with the school’s
collective. The research pointed out that the educational work in preschool is of a compensatory
nature and, the physical education and the play, even being recognized as key elements in early
childhood education, continue occupying a secondary space. The collective construction of an
integrated educational proposal, based on the play was set up as the action developed from the
research. The actions indicated that the play is a privileged space for the formation of
protagonists’s subjects, therefore, must be combined with teaching and taken as an educational
axis. It was considered that a work theoretically grounded, collectively constructed and made
from a comprehensive proposal of education can enable the construction of a transforming early
childhood education. Through collective action, teachers involved in the research showed the
capacity of breaking with fragmented and instrumental teaching practices. Therefore, collective
work presented itself as a real possibility for the development of a comprehensive education
showing that, taken for a common goal, the subjects emerge with greater possibilities for
transformative intervention in reality.

Keywords: Childhood Education; Play; Collective Work; Protagonists’s Subjects.
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INTRODUCAO

No decorrer do processo de formag@o inicial e, posteriormente, na atuagdo docente na
escola publica, os questionamentos, indagagdes e inquietagdes referentes ao processo educativo
da infancia passaram a ocupar grande parte das reflexdes profissionais, ganhando destaque
como area de interesse pessoal e académica de investigacdo. A necessidade de se pensar a
educacdo infantil emerge da pratica social e da sintese das reflexdes estabelecidas a partir das
aproximag¢des com o campo escolar, inicialmente no processo de formagdo, nos estagios
curriculares e, sobretudo, com a participagdo no Programa Institucional de Bolsa de Inicia¢do
a Docéncia (PIBID/CAPES) e, posteriormente com o ingresso no mundo do trabalho
desempenhando o papel de professora na pré-escola e nas séries iniciais do ensino fundamental.
Estes processos suscitaram uma série de reflexdes, inclusive no que se refere a integragdo da
educacdo fisica na educacdo infantil.

Nas ultimas décadas, o Estado brasileiro tem demonstrado uma crescente preocupagio
com atendimento educacional das criangas. No ambito das politicas publicas destacam-se:

* Ensino Fundamental com duracdo de 9 anos — Lei n® 11.274 de 6 de fevereiro de 2006;
» Pacto pela Alfabetiza¢io na Idade Certa — Portaria n® 1.458 de 14 de dezembro de 2012,
» Obrigatoriedade da educagdo infantil para criangas a partir de 4 anos de idade — Lei n°

12.796, de 4 de abril de 2013;

* Meta 1 do PNE 2014-2014, de universalizagdo, até¢ 2016, da educagio infantil na pré-
escola para as criangas de quatro a cinco anos de idade - Lei n° 13.005, de 25 de junho

de 2014.

Apesar da ampliacdo das politicas voltadas para a educagdo na infancia, indicativos
mostram que tais politicas vém apresentando pouco impacto social naquilo a que se propdem,
visto que, conforme Moreno e Rodrigues (2015), dados divulgados pelo MEC em 2015
apontaram poucas diferengas nos indices das avalia¢des da alfabetizag@o infantil ja que uma em
cada cinco criangas de oito anos submetidas as avaliagdes institucionais ndo conseguiram ler
frases. Tal situacdo indica que mesmo com o desenvolvimento das politicas publicas, as etapas
iniciais da educacgdo basica tém incidido de maneira limitada no atendimento as necessidades
sociais e historicas das criangas (apropriacdo cultural, sociabilizagdo, aprendizado e
desenvolvimento) que dependem da escola publica.

Ainda no ambito legal, tratando especificamente da inser¢do da educacdo fisica na

educacdo infantil, podem ser percebidas ingeréncias que dificultam esta integragdo. Conforme
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o artigo 26, inciso 3°, da LDB 9.394/96, “A educag@o fisica, integrada a proposta pedagogica
da escola, ¢ componente curricular obrigatério da educagdo basica” (BRASIL, 2015a, p. 19),
no entanto, a referida lei ndo aponta a necessidade da atuacdo do professor de educagdo fisica
na educacdo infantil e nas séries iniciais do ensino fundamental, permitindo que os professores
regentes das turmas (formados em pedagogia) ministrem os conteudos referentes a educagdo
fisica. A propria Resolugdo n® 7, de 14 de dezembro de 2010, do Conselho Nacional de
Educagio — que fixa as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de 9 anos
—traz em sua redacgdo, no artigo 31 que:

Do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental, os componentes curriculares
Educagdo Fisica ¢ Arte poderdo estar a cargo do professor de referéncia da
turma, aquele com o qual os alunos permanecem a maior parte do periodo
escolar, ou de professores licenciados nos respectivos componentes (BRASIL,
2010).

Na Rede Municipal de Ensino (RME) de Goiania, realidade educacional vivenciada, nas
institui¢des publicas voltadas especificamente para a educag@o infantil, os Centros Municipais
de Educacdo Infantil (CEMEI), o professor de educacdo fisica ndo atua. No entanto, para
atender as reivindicagdes populares pela ampliacdo do atendimento educativo na infancia e as
exigéncias legais, nos ultimos anos vém se intensificando a abertura de turmas pré-escolares
nas escolas da RME que, tradicionalmente, sdo institui¢des voltadas para o ensino fundamental.
Nestas institui¢cdes o professor de educagdo fisica estd presente e, com a situacdo descrita, este
profissional acaba por atuar nas turmas de educag@o infantil que funcionam nas escolas — a
conhecida pré-escola — situag@o cada vez mais frequente na realidade goianiense, influenciadas
pela obrigatoriedade da educag@o infantil para as criangas de 4 € 5 anos.

O contato empirico com a realidade dos professores que atuam na educagéo infantil tem
mostrado que, a partir de uma concepc¢io de educagio integral e abrangente, a educag@o fisica
se apresenta como componente fundamental. No entanto, o convivio com esses profissionais,
permitiu a percep¢do de que pedagogos — apontando a falta de formagdo para tratar dos
conhecimentos referentes a educag@o fisica, como o jogo — e professores de educacido fisica —
que ndo se sentem referenciados no ambito da formagdo e das atribui¢cdes legais para o
desenvolvimento de seu trabalho na educacdo infantil — tém encontrado dificuldades para
estabelecer um trabalho pedagogico integrado na educagdo infantil. Os professores reconhecem
as dificuldades de desenvolvimento de um trabalho educativo que atenda plenamente as
necessidades formativas das criangas como resultado de uma série de problemas dos quais
destacam-se a precarizagdo da escola publica brasileira, as lacunas na formagdo docente e,

ainda, o alcance limitado das diretrizes e orientacdes legais que parecem ndo considerar a
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realidade precarizada das instituicdes. Em razdo dessa realidade é que podemos afirmar que a
educacdo escolar ndo tem cumprido de forma plena o seu papel humanizador nem para as
criangas (apropriagcdo da cultura) nem para os professores (trabalho criativo, consciente e
transformador).

Além disso, a educagdo infantil, marcada pelo bindmio cuidar e educar, tem buscado
consolidar sua identidade afirmando-se como primeira etapa da educagdo basica e, a0 mesmo
tempo, procurando se distanciar de praticas tradicionais de ensino, considerando as
peculiaridades e necessidades da infincia. Nesse contexto, percebe-se que o trabalho
pedagogico na educacdo infantil tem seguido dois caminhos contrastantes: ora revestindo-se de
um carater anti-escolar, ora funcionando como espago/tempo de antecipacdo do processo de
letramento numa forma de ensino tradicional (a pré-escola, principalmente) e, no caso da
educacdo fisica, reveste-se de um carater recreativo ou, entdo, com vistas ao desenvolvimento
motor.

Dentre os elementos que constituem organicamente esta questdo estdo o jogo, o
brinquedo e a brincadeira que, de maneira geral, sdo apresentados na literatura especifica e nas
orienta¢des curriculares como fundamentais para o aprendizado, o desenvolvimento e a
formag@o humana no periodo da infincia. A partir das relagdes e experiéncias estabelecidas no
exercicio da fungdo docente percebeu-se a relevancia que ¢ dada ao jogo e a brincadeira no
processo educativo da crianga, visto que tais elementos se apresentam como elementos
inerentes a infancia (KISHIMOTO, 2002) e, por estabelecerem relacdo direta com a cultura,
com 0 corpo € com 0 movimento, integram-se a pratica da educacgdo fisica na infancia como
um de seus conteudos fundamentais, ou como prevé o Coletivo de Autores (2012), como um
dos conteudos constitutivos da cultura corporal.

Considerando todos esses elementos vivenciados empiricamente no contexto da
educacdo infantil publica, constituiu-se a seguinte problematica: Por que a educagdo infantil
tem encontrado dificuldades na realizagdo do seu papel na vida dos sujeitos, atendendo de forma
limitada as necessidades sociais e historicas das criangas de apropriag@o plena e sistematica da
cultura? Diante disto, de que forma o jogo poderia se inserir no processo de formagao de sujeitos
protagonistas?

Nesse contexto o resgate do protagonismo social dos sujeitos historicos se apresenta
como uma necessidade de primeira ordem para o desenvolvimento de uma educagdo publica de
qualidade, impactando a formag@o de individuos, criticos, autdnomos e capazes de agir sobre a

realidade de maneira criativa e transformadora. Portanto, para a delimitacdo do tema da
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pesquisa, considerando elementos que apresentassem relevancia social e pedagogica para o
processo educativo na infancia, se aproximasse do campo de estudo da propria educagdo fisica
e, ainda, auxiliassem na compreensdo dos determinantes objetivos das problematicas
levantadas, o estudo do jogo se apresentou como uma possibilidade para pensar a formagao do
protagonismo e a articulag@o da educacdo fisica na educacéo infantil. Desta forma, os limites e
as possibilidades do jogo e a formagdo do protagonismo na educagdo infantil emergiram como
tematica central deste estudo.

Cabe ressaltar que, no percurso do trabalho investigativo, o protagonismo dos
professores na constru¢do de uma escola fortalecida em sua fungdo precipua, também se
constituiu como parte da problematica da pesquisa; foi-se percebendo que a possibilidade de
exercicio do protagonismo das criangas no e pelo jogo ¢ amplamente determinada pela propria
compreensdo que o professor tem de sua fungdo na escola, ou seja, pensar a construgdo do
protagonismo da crianga perpassa pela legitimagdo do protagonismo dos professores no
desenvolvimento do seu proprio trabalho.

Percebendo a necessidade de consolidagdo de um projeto de educag@o infantil publica
que contemple as necessidades sociais e historicas das criangas brasileiras, surgiram algumas
questdes: a educagdo infantil tem atendido as necessidades sociais e historicas de apropriagdo
cultural, sociabilizagdo, aprendizado, desenvolvimento e de humanizagdo dessas criangas? Em
que dire¢do tem caminhado as praticas educativas desenvolvidas nas instituigdes publicas? Em
que concepgdes de educacdo, infancia, aprendizado e desenvolvimento estdo ancoradas as
praticas desenvolvidas na educagdo infantil? Como a educagdo fisica tem se integrado ao
processo educativo desta etapa da educag@o basica? Como o jogo se insere no trabalho
educativo na educagdo infantil? Como o jogo poderia contribuir com o processo de formagao
do protagonismo das criangas na educagdo infantil? Quais iniciativas docentes devem ser
consolidadas para a escola e seus professores desenvolvam sua fun¢io educativa?

Diante deste cenario, como hipdtese!, acreditava-se inicialmente que o trabalho
pedagdgico na educacdo infantil publica se reveste de um carater compensatorio, ou na melhor
das inteng¢des visa apenas responder os problemas educacionais tipicos brasileiros, antecipado

o processo de alfabetizag@o e letramento em uma perspectiva tradicional de ensino. Quanto ao

! Sobre a hipétese, partimos do entendimento de Gressler (1979, p. 39): [...] a hipotese € uma possivel
resposta a indagagdo levantada no problema sujeita a confirmagdo [...] Num sentido mais amplo,
problema ¢ hipétese sdo instrumentos proprios do quadro de referéncia tedrica, ¢ podem ser
caracterizados como pontes de ligagdo entre teoria ¢ pratica, ou seja, quadro de referéncia tedrica € a
realidade que o pesquisador pretende investigar.
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jogo, apesar de ser reconhecido como elemento importante, ainda ocupa um espago secundario,
ora assumindo caracteristicas instrumentais, ora se apresentando como atividade livre, de
expressdo e fruicdo da espontaneidade da crianga, desvinculado do ensino propriamente dito.

Neste estudo, optou-se por trilhar um caminho de reflexdo a partir da perspectiva
historico-cultural que, alicercada em uma compreensdo materialista e historica da realidade,
concebe, de maneira ampliada e abrangente da infancia, do jogo, do aprendizado e do
desenvolvimento humano. Segundo Arce (2004), no século XX surge na Unido Soviética um
grupo de estudiosos que, a partir de diversas areas do conhecimento (com destaque para a
psicologia), se propds compreender a forma concreta como os seres humanos se desenvolvem.
Este grupo, liderado por Vigotski, procurou contrapor-se as teorias biologicistas e formulou
inumeros estudos sobre o psiquismo humano e o desenvolvimento infantil, a partir da
prerrogativa de que o homem ¢, sobretudo, um ser social.

Dentro da perspectiva historico-cultural adotou-se Elkonin (2009) que, no contexto
historico pos-revolucionario da Unido Soviética, trilha o caminho de construg@o historica do
que seria o jogo e da sua influéncia pedagodgica na formagdo e desenvolvimento da crianga. Ao
colocar o ser humano como produto historico-cultural das relagdes sociais estabelecidas no
processo de producdo de sua propria existéncia e compreender a infidncia e o seu
desenvolvimento como parte desse processo, Elkonin apresenta o jogo como um dos elementos
fundamentais para que a crianga se aproprie dos sistemas das relagdes humanas. Este autor
apresenta a atividade ludica da crianga em idade pré-escolar como a forma mais evoluida de
jogo, o jogo protagonizado, atividade tipica da crianca neste periodo de sua vida, a partir da
qual ela reconstroi as relagdes dos adultos que a cercam, tomando para si as regras sociais do
meio que se insere.

Tomando tal perspectiva como referéncia para pensar possibilidades de consolidagdo de
praticas educativas com efeitos concretos para a formag¢do humana em seu sentido mais amplo
— criangas e professores — a pesquisa de mestrado académico aqui apresentada; foi desenvolvida
em uma escola da RME da cidade de Goiania, e objetivou contribuir com o processo de
constru¢do coletiva do trabalho pedagdgico junto aos professores da pré-escola visando
elaborar uma proposta educacional, centrada no jogo numa perspectiva historico-cultural.

Para isso procurou-se analisar de que forma os contetidos educativos, com énfase no
jogo, se inserem no processo pedagdgico desenvolvido por professores de educagdo fisica na
pré-escola; analisar a organizagdo estrutural da educagdo infantil em Goiania, suas bases

teoricas, diretrizes e orientagdes metodologicas, identificar as concepgdes teodrico-
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metodologicas dos professores da pré-escola acerca do jogo e suas possibilidades pedagogicas;
desenvolver uma metodologia participativa com os professores da Rede Municipal de Goidnia
visando construir a¢des pedagogicas para a educagdo infantil.

Esta dissertagdo esta organizada internamente em quatro capitulos e consideragdes
finais, sendo que no Capitulo 1, “Pressupostos tedrico-metodoldgicos da prdxis investigativa”,
apresenta-se a metodologia desenvolvida na pesquisa de mestrado bem como os fundamentos
epistemologicos que a sustentam. A partir dos pressupostos do materialismo historico-dialético,
buscou-se compreender a realidade investigada a partir dos principios da totalidade e da
contradi¢do, considerando as categorias da historia e da praxis. Referenciando-se na pesquisa-
acdo (THIOLLENT, 2011), o processo investigativo desenvolveu-se pautado no trabalho
coletivo (DAVID, 1998). Tratou-se, portanto de um tipo de pesquisa de base empirica,
politicamente comprometida com o (re)conhecimento e transformagao da realidade educacional
através de um trabalho em que o pesquisador, de forma compartilhada com os sujeitos que
compdem a realidade investigada, aproxima-se do objeto participando ativamente da realidade
que o constitul.

No Capitulo 2, “O jogo, o desenvolvimento humano e o protagonismo”, buscou-se
discutir a teoria do jogo de Elkonin (2009) elaborada a partir da concepg¢do historico-cultural
de Vigotski sobre o aprendizado e desenvolvimento humano e a teoria da atividade de Leontiev.
Tomando o jogo como um elemento da cultura, portanto uma atividade humana desenvolvida
historica e socialmente no interior das relagdes estabelecidas no processo de producdo da vida,
Elkonin (2009) entende o jogo infantil como atividade em que a crianga, a partir da atividade
ludica, reproduz as relagdes sociais na qual se insere e expressa como entende essas relagdes,
se apropriando delas e da prépria cultura humana. Constituindo-se como atividade principal da
crianca em idade pré-escolar, o jogo ¢ apresentado como o motor do desenvolvimento do
psiquismo infantil neste periodo da vida humana, por meio da qual a crianga desenvolve seu
psiquismo, personalidade e sociabilidade.

O Capitulo 3, “A4 educagdo infantil em foco: reflexbes sobre a historia, o cotidiano, a
educagdo fisica e o jogo no contexto goianiense”, apresenta uma reflexdo acerca dos
determinantes histéricos na constituicdo e desenvolvimento da educagdo infantil no Brasil, e
delimitando a rede publica goianiense como campo de estudo, discute-se a organizagdo do
sistema de ensino da RME de Goidnia e suas principais caracteristicas que influenciam
diretamente na educa¢do infantil; analisa-se as tramas que envolvem as concepgoes,

representacdes, relagdes e praticas educativas no cotidiano escolar de uma instituicdo publica
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de ensino, buscando estabelecer reflexdes pertinentes ao processo de ensino e aprendizado
desenvolvido na educacdo infantil; avalia-se a forma como a educagdo fisica se inserem na
educacdo infantil e, também, o lugar que o jogo ocupa na educacgdo das criangas em idade pré-
escolar.

Jé4, no Capitulo 4, “Reflexoes sobre a a¢do pedagdgica: aproximagoes entre o trabalho
coletivo, o jogo e a formagdo do protagonismo”, descreve-se detalhadamente o processo de
investigacdo, reflexdo, construgdo das agdes, intervencdo e avalia¢do da pesquisa. Trazendo
uma definicdo ampla de trabalho educativo e tendo em vista a fungdo social da escola, a
precarizacdo do trabalho docente e o conceito de trabalho coletivo em uma perspectiva
marxista, argumenta-se o papel preponderante deste e do jogo protagonizado na formagdo de
sujeitos protagonistas.

Por fim, nas “Consideragdes Finais: apontando caminhos para um novo come¢o”, a
partir das discussdes e analises estabelecidas ao longo do trabalho busca-se estabelecer as
sinteses possiveis, reconhecendo as limitagdes e apontando caminhos e possibilidades para a
formacdo de sujeitos protagonistas visando a construgdo de uma escola organicamente

vinculada as necessidades historico-culturais da classe trabalhadora.



1. PRESSUPOSTOS TEORICO-METODOLOGICOS DA PRAXIS INVESTIGATIVA

No intuito de contribuir, social e cientificamente para o avango na producdo do
conhecimento que articula dialeticamente, de um lado, o processo de formagdo humana e suas
transformagdes historicas que se ddo no ambito das relagdes sociais e produtivas, e de outro
lado, a educagdo escolar publica, em especifico o trabalho educativo desenvolvido na educagdo
infantil, buscou-se refletir sobre essa articulagio a partir de um posicionamento contra
hegemonico, que vai ao encontro da construgdo de uma educagdo comprometida com a
superacdo do modo atual de produg@o capitalista e a forma de sociabilidade por ele instaurada.

Partindo de uma concep¢do materialista, acredita-se que a realidade e os fendomenos que
dela emergem tem uma origem material, ou seja, existem independentemente da consciéncia
humana. Concebe-se a matéria como o dado primario da existéncia da qual tudo depende,
inclusive a consciéncia humana, sendo a realidade objetiva o resultado da matéria em
movimento, ou como coloca Martins (2008, p. 42) “a realidade objetiva € a histéria de suas
mudangas [...] produzidas na e pela relagdo ativa homem-natureza”.

Matéria, no entanto, ndo se restringe as coisas ou elementos naturais, compreende
também as proprias relagdes sociais, as formas de sociabilidade e as formas de produgdo da
vida. Nesta perspectiva, ¢ no movimento historico e contraditorio das relagdes produtivas,
marcada pela luta de classes que se produz a propria realidade. Como categoria fundante da
realidade, o trabalho ¢ a atividade objetiva do ser humano sobre a natureza, com a intengdo de
transforma-la e adequa-la as suas necessidades de sobrevivéncia, o ser humano age sobre ela.
Para Marx, em seu sentido ontoldgico,

O trabalho ¢, antes de tudo, um processo entre o0 homem ¢ a natureza, processo
este em que o homem, por sua propria agdo, medeia, regula ¢ controla seu
metabolismo com a natureza. Ele se confronta com a matéria natural como
com uma poténcia natural. A fim de se apropriar da matéria natural de uma
forma til para sua propria vida, ele pde em movimento as forcas naturais
pertencentes a sua corporeidade: seus bragos € pernas, cabega ¢ mio. Agindo
sobre a natureza externa ¢ modificando-a por meio desse movimento, cle
modifica, a0 mesmo tempo, sua propria natureza (MARX, 2013, p. 255).

Colocando em movimento as forgas naturais de seu corpo, os individuos sociais
apropriam-se dos recursos da natureza imprimindo-lhes forma ttil a vida humana e, ao mesmo
tempo, modificando sua propria natureza. O trabalho como elemento contraditorio da relagéo
ser humano-natureza, ¢ intencional e planejada.

Toda agdo verdadeiramente humana pressupde a consciéncia de uma
finalidade que precede a transformacdo concreta da realidade natural e social
¢, deste modo, a atividade vital humana ¢ agdo material consciente ¢ objetiva,
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ou seja; ¢ praxis [...] compreende a dimensdo autocriativa do homem,
sintetizando a dimensdo objetiva (“pratica”) e a dimensdo subjetiva (“teorica”)
de seu ser, que se realiza na continua transformagao da realidade e de si mesmo
[...] Fica, assim, evidente que o trabalho engendra a estruturagdo da
consciéncia ¢ essa, por sua vez, o regula (MARTINS, 2008, p. 44).

Partindo desta compreensdo material da produgdo da realidade, da sociedade e do
préprio ser humano, para tratar cientificamente do jogo e do protagonismo como objeto de
pesquisa, considerou-se que “a captura do proprio objeto implica tomar como pressuposto que
ele - o objeto - ndo se resume aos elementos empiricos, mas também, e principalmente, aqueles
que constituem a sua esséncia” (TONET, 2013, p. 14). O processo de investigacdo, analise e
exposicao deste estudo se desenvolveu a partir da necessidade de aproximacio da realidade que
envolvem o jogo e a formagao do protagonismo dos sujeitos na educagdo infantil, considerando
as criangas, em seu processo de apropriacdo cultural e formagdo humana e, também os
professores, na realizagdo do seu trabalho educativo consciente e criativo. Para isso, adotou-se
como premissa que o objeto de investigacdo ndo € passivel de apreensdo imediata, baseada em
sua aparéncia fenoménica pois esta ndo coincide diretamente com o objeto concreto. Nessa
perspectiva, a pesquisa cientifica ndo deve contentar-se com a aparéncia imediata dos
fenomenos de forma descontextualizada e pautada em reflexdes a partir do senso comum, mas
buscar os nexos que existem entre a particularidade e a totalidade do fendmeno investigado,
buscar compreender a propria dindmica e complexidade do fato social e seus determinantes
socio-historicos fundamentais.

Para Kosik (1976, p. 10), “o senso comum coloca o homem em condi¢des de orientar-
se no mundo, de familiarizar-se com as coisas e maneja-las, mas ndo proporcionam a
compreensdo das coisas e da realidade”. Os dados empiricos, fatos, relagdes, ideias e
representacdes imediatas sdo fundamentais para a aproximar-se da realidade, no entanto esta s6
pode ser compreendida a partir da reflexdo conceitual estabelecida com a mediagdo de
instrumentos tedrico-metodoldgicos capazes de captar as relagdes e os nexos constitutivos do
objeto investigado. O conhecimento do fendmeno em sua aparéncia nio retrata a realidade, a
esséncia das coisas, pois

[...] a realidade ndo se apresenta aos homens, a primeira vista [...] as formas
fenoménicas da realidade [...] sdo diferentes e muitas vezes absolutamente
contraditorias com a /ei do fenomeno, com a estrufura da coisa e, portanto,
com seu nucleo interno essencial e o seu conceito correspondente (KOSIK,
1976, p. 10, grifos do autor).

A esséncia ndo se manifesta diretamente, portanto este “fundamento oculto das coisas
deve ser descoberto mediante uma atividade peculiar, tem de existir a ciéncia e a filosofia”

(KOSIK, 1976, p. 13). Nessa perspectiva a realidade s6 pode ser conhecida a partir do
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descobrimento de seus elementos essenciais, de sua dindmica mutavel e contraditoria. Portanto,
a investiga¢do cientifica de um fendmeno social deve buscar a compreensdo do objeto em suas
contradi¢des e inter-relagdes com a totalidade historica, pois sdo os processos historico-sociais
que constituem a estrutura dindmica (contradi¢do e mudangas) da realidade. Para Kosik (1976,
p. 45) “o conhecimento da realidade histérica ¢ um processo de apropriacdo tedrica — isto €, de
critica, de interpretagdo e avaliacdo dos fatos — processo em que a atividade do homem, do
cientista ¢ condi¢do necessaria ao conhecimento objetivo dos fatos”.

Entende-se que a pesquisa cientifica deve partir dos fatos empiricos que sdo dados pela
realidade, mas, também, deve superar as impressdes primeiras, as representacdes fenoménicas
destes fatos empiricos e ascender a sua esséncia, as suas leis fundamentais, para que o ponto de
chegada seja constituido pelo concreto pensado e ndo mais pelas representagdes primeiras do
empirico (FRIGOTTO, 2006, p. 79).

Neste sentido, o processo investigativo que resultou nesta dissertagdo apresentou como
método o materialismo historico-dialético, entendido como:

[...] postura, ou concepg¢do de mundo; enquanto um método que permite
apreensdo radical (que vai a raiz) da realidade e, enquanto praxis, isto &,
unidade de teoria e pratica na busca da transformagdo ¢ de novas sinteses no
plano do conhecimento ¢ no plano da realidade historica (FRIGOTTO, 2006,
p. 73).

Assumindo uma postura critica diante aos fatos da realidade, o método € o elemento
mediador no processo de apreensdo, reflexdo e exposi¢do da estrutura, desenvolvimento e
transformagdo dos fendmenos sociais, propondo a elabora¢do de novas sinteses no plano do
conhecimento e no plano da agdo. O materialismo historico-dialético fornece instrumentos
teorico-metodologicos para compreensao do real, da esséncia dos fendmenos historico-sociais
e, no interior do processo de reflexdo e apreensdo da realidade, cria a possibilidade de agdo
sobre esta no sentido de transforma-la. Assim, a atividade cientifica, processo de apreensdo do
real, se constitui também como atividade humana transformadora.

Por se tratar de uma pesquisa focada na realidade da educagdo infantil, o estudo aqui
sistematizado buscou desenvolver uma interpretacdo da escola, da infancia do jogo e da
brincadeira, considerando os principios da totalidade, da contradi¢do, do movimento e da
relagio do ser humano com a natureza?, objetivando conhecer-refletir-intervir na realidade da

educacdo infantil por meio da unidade articuladora tedrico-pratica, a praxis.

2 Relagdo mediada pela atividade humana, na qual os sujeitos histéricos, em coletividade, produzem ¢
recriam a cultura ¢ a propria realidade, “o trabalho, as relagdes sociais de produgdo se constituem, na
concepgdo materialista histdrica, nas categorias basicas que definem o homem concreto, histérico, os
modos de produgio da existéncia, o pressuposto do conhecimento” (FRIGOTTO, 2006, p. 82).
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Segundo Martins (2012, p. 457) o que distingue a atividade especificamente humana da
atividade dos demais seres vivos s@o as propriedades que capacitam o ser humano a intencionar,
projetar e implementar operacionalmente seu projeto, atividade essencialmente humana € a agéo
material, consciente e objetiva, a praxis.

Ao tratar da praxis, o que vem a mente de forma imediata € a ndo dicotomia entre teoria
e pratica, mas ampliando esse conceito, se faz necessario refletir profundamente acerca do
sentido da teoria (conhecimento, abstragdo) e da pratica (agdo, atividade), bem como a relagdo
dialética entre elas. E justamente esta unidio dialética entre teoria e pratica o que orienta o
pensamento dialético materialista no qual a teoria e a pratica ndo sdo consideradas como
elementos estaticos ou independentes, mas aspectos indissocidveis no processo de producdo da
vida humana.

Toda teoria remete a producdo/elaboracdo de um conhecimento humano sendo este a
representacdo da realidade objetiva na consciéncia humana. Neste sentido define-se que € a
partir da apropriagdo do conhecimento que se pode organizar, regular, planejar a nossa agao e,
também, transformar a propria realidade objetiva; sem a apropriagdo deste conhecimento a
nossa agdo no mundo se limita ao imediato, a partir de percepcdes imediatas.

Ao buscar uma teoria/conhecimento (imagem/reflexo do real), se abrem as
possibilidades de compreensdo da realidade concreta e, assim, de tomada de consciéncia das
condigdes de agdo no meio social. Para Véazquez (2011, p. 127):

[...] a teoria, que por si sO ndo transforma o mundo real, torna-se pratica
quando penetra na consciéncia dos homens. Desse modo, ficam estabelecidos
seus limites ¢ a condigdo necessaria para que se torne pratica; por si so ela €
inoperante ¢ ndo pode substituir a agdo, mas se torna forga efetiva — um “poder
material” — quando ¢ aceita pelos homens.

A passagem da teoria a realidade requer a mediagdo da praxis, o elo entre o
conhecimento e a realidade, atividade consciente e objetiva, atividade humana planejada e
intencional na qual “o papel determinante corresponde a pratica como fundamento, critério da
verdade e fim da teoria” (VAZQUEZ, 2011, p. 30). Nessas condicdes “a pratica ndo é s6 uma
aplicagdo da teoria, mas um elemento da realidade no qual se unificam conhecimento e
atividade” (SUCHODOLSKI 1976, p. 101), e a teoria, por sua vez, “mostra sua autonomia com
relagio & pratica, adianta-se a ela e acaba por influir na pratica” (VAZQUEZ, 2011, p. 262-
263).

Tomar a praxis como elemento fundamental da pesquisa educacional significa, em
primeiro lugar, encarar a propria educagdo como atividade préxica, uma atividade ontocriativa,

consciente e objetiva, planejada e intencional na qual os sujeitos envolvidos se constroem
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sujeitos singulares, modificando suas identidades e saberes (no plano subjetivo) e,
dialeticamente, desenvolvem seu papel transformador da realidade sociocultural (no plano
objetivo)’. Deste modo, além de refletir na formagio de individuos particulares, a educagio
“revela-se uma das importantes condi¢des para a edificagdo de uma outra ordem social”
(MARTINS, 2012, p. 455). Na atual forma de organizagdo da sociedade, a escola se apresenta
como a principal institui¢do responsavel pela disseminagdo da ciéncia. Assim, a escola,
enquanto espaco social destinado a apropriagdo da riqueza ndo-material produzida socialmente
pela humanidade, representa um lugar de fundamental importancia para os sujeitos da classe
trabalhadora, que estdo a margem da riqueza produzida socialmente.

Diferente da 16gica formal idealista, cujo ponto de partida € o pensamento, o mundo das
ideias, a dialética materialista parte do mundo material concreto constituido no processo de
produgdo da vida humana. Nessa perspectiva, o processo de compreensdo e acdo sobre um
determinado fendmeno social deve tomar como ponto de partida suas caracteristicas concretas
pois, a partir da compreensdo das contradi¢des, das condigdes objetivas da vida, € que serdo
geradas as possibilidades de ac¢do sobre os problemas da realidade social.

Para compreender a escolar seus processos educativos em especifico a educag@o infantil
e 0 Jogo como atividade infantil, é fundamental estabelecer um olhar histérico sobre estes
elementos da realidade, no sentido de conhecer seus processos de desenvolvimento até chegar
na forma atual, suas contradi¢des e suas relagdes com a totalidade social. Para pensar a escola
e a crianga inseridas numa sociedade de classes que se sustenta pela exploragcdo do homem pelo
homem, pela expropriagdo da riqueza material e cultural de quem a produziu, ¢ necessario
entender como esse modelo social se constituiu e se perpetua na sociedade e na educagio, e,
inclusive, como a escola e a educagdo infantil se inserem no processo de reprodugdo do
capitalismo (como sdo influenciadas e como influenciam, como contribuem para a manuten¢io
ou superagdo deste), compreendendo a dindmica das relagdes entre a particularidade (educacdo)
e a totalidade (sociedade).

A realidade social como natureza humana € inseparavel dos seus produtos e das formas
de sua existéncia: esta ndo existe a ndo ser na totalidade historica destes seus produtos, os quais
em relacdo a ela nd3o sdo coisas exteriores € acessorias, € que nao exprimem o carater da

realidade (natureza) humana, mas também, por sua vez, o criam (KOSIK, 1976, p. 133).

* Entende-se que a praxis enquanto dimensio ontocriativa do ser humano manifesta-se “tanto em sua
acdo objetiva sobre a realidade quanto na construgio de sua prépria subjetividade” (MARTINS, 2012,
p. 458).
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A realidade educacional ndo pode ser compreendida de forma isolada da realidade
social, pois sdo elementos inseparaveis e interdependentes. E, se € no interior desta realidade
que os sujeitos histéricos criam, reproduzem e transformam a sua propria existéncia, sera da
pratica destes sujeitos que surgirdo os elementos para a transformagao da propria realidade. Isto
podera ocorrer mediante um processo de compreensdo critica, de conscientizagdo acerca das
condigdes objetivas de agdo e transformagao.

Nas palavras de Paulo Freire (1980, p.35)

[...] o homem chega a ser sujeito por uma reflexdo sobre a sua situagdo, sobre
seu ambiente concreto. Quanto mais refletir sobre a realidade, sobre sua
situagdo concreta, mais emerge, plenamente consciente, comprometido,
pronto a intervir na realidade para muda-la.

Conhecer profundamente a realidade ¢ um esfor¢o necessario para a apropriagdo de
conhecimentos e desenvolvimento de condigSes para as a¢des transformadoras que possam
contribuir para a superagdo dos processos de desumaniza¢do que permeiam a realidade
educacional e social.

Neste sentido, a op¢do pelo método materialista histérica-dialética buscou oferecer
contribui¢des tedrico-praticas que pudessem servir de ferramentas para compreensdo do
fendmeno do jogo dentro da realidade da educagdo infantil em uma perspectiva historico-
cultural, apontando caminhos possiveis para a constru¢do de propostas pedagdgicas voltadas
para a mudanca e a superagdo dos dilemas atuais colocados para a educag@o infantil no ambito

da formagdo humana.

1.1.  CONSTRUINDO UMA PRAXIS INVESTIGATIVA

Na elaboragdo e desenvolvimento da pesquisa buscou-se respaldo em uma concepgao
ciéncia que concebe o conhecimento como uma produgao coletiva dos seres humanos gerada e
desenvolvida a partir das relagdes concretas destes com o mundo material e cultural. Enquanto
uma dimensdo da vida humana, o conhecimento apresenta um carater eminentemente social e
historico e, em seu processo de desenvolvimento, “o homem ndo apenas produz o
conhecimento, mas também ¢é produzido por ele, o que o evidencia como um ser em permanente
constru¢do” (LONGAREZI; SILVA, 2012, p. 29).

Ao longo da historia, a humanidade desenvolveu diferentes formas de se explicar a
existéncia e, também, diferentes instrumentos que pudessem responder a necessidade humana
de conhecer a realidade, dentre os quais inclui-se a pesquisa e o conhecimento cientificos. Para

Longarezi & Silva (2012, p. 29) “investigar o mundo e o proprio homem € principio dos



24

processos de elaboragdo do conhecimento empreendidos pela pesquisa”, sendo esta

compreendida

[...] como uma atividade de busca, indagagdo, investigacdo, inquirigdo da
realidade [...] que vai nos permitir, no ambito da ciéncia, c¢laborar um
conhecimento, ou um conjunto de conhecimentos que nos auxilic na
compreensio da realidade e nos oriente em nossas agdes (PADUA, 1997, p.
29).

Entende-se que esse esfor¢o de pesquisa so faz sentido se atrelado ao anseio de agir
sobre a realidade para transforma-la no sentido de atender as necessidades do conjunto de seres
humanos, as quais propiciaram o desenvolvimento do conhecimento em questdo, ou seja, “com
impacto sobre a sociedade em beneficio comum, sendo essa a fungdo social da pesquisa, ¢ a sua
existéncia” (LONGAREZI; SILVA, 2012, p. 30).

A constru¢do do conhecimento e da ciéncia resultantes de pesquisas académicas, assim
como toda produc¢do humana, ¢ determinada pelo contexto historico, social, politico e
econdmico no qual sdo produzidas. Desta forma, no modo atual de producgdo capitalista,
hegemonicamente, a pesquisa cientifica acaba assumindo uma forma alienada, pragmatica e
fragmentada.

Convencionalmente as pesquisas académicas tém se limitado a aspectos burocraticos,
sendo encaradas, muitas vezes, apenas como pré-requisitos para a obtengdo de titulagdes e,
assim, geram pouco efeito (as vezes, nenhum!) no processo de transformagao da realidade e do
proprio conhecimento.

Muitas pesquisas académicas do tipo tese de grau ou de pos-graduagio
cumprem exclusivamente com o requisito para obter a titulagdo e, por
consequéncia, nio revelam nenhum interesse em aplicar os resultados a
problematica estudada. Qutras pesquisas buscam interpretar a realidade
educativa de diversas maneiras; no entanto, pouco ou nada contribuem para
transforma-la (SANCHEZ GAMBOA, 2012, p. 107).

No que se refere especificamente a pesquisa no campo educacional, tal situagdo se evidencia
quando “os resultados nem sempre retornam para os espacgos de origem, servindo apenas para
fins académicos” (SILVA; MIRANDA, 2012, p. 9). Além disso, estas pesquisas sem
desdobramentos sociais, as quais se inserem no contexto burocratico das institui¢des de ensino
tendem a reduzir os sujeitos a meros objetos passivos, assim, “ao nivel da pesquisa, o usuario ¢
mero informante, e ao nivel de a¢do mero executor” (THIOLLENT, 2011, p. 25); de maneira
analoga, o pesquisador também se torna simples reprodutor de métodos, técnicas,
procedimentos e conceitos. Além disso, no contexto educacional brasileiro, vive-se uma
situacdo na qual existe uma supervalorizagdo da producdo cientifica da educagio universitaria,

legitimada historicamente como a instituigdo responsavel pela produgdo de conhecimentos
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validos sobre a escola, o professor, o ensino, o aluno e o aprendizado. Em contrapartida, a escola
ndo se apresenta socialmente legitimada como espaco de producdo de conhecimentos
cientificos e culturais, mas apenas como lugar/tempo do fazer pedagogico que, nesses moldes,
se resume ao dar aula e a aplicacdo de técnicas de ensino. Longarezi & Silva (2012, p. 30)
apontam que

O conhecimento como produto de pesquisas cientificas, realizadas “sobre” a
escola e “sobre” o professor, chega a institui¢do escolar ¢ aos profissionais da
educagio de forma prescritiva, legitimando a escola como espago do fazer e a
universidade como espago do pensar sobre esse fazer.

Tal situag@o, apenas contribui para distanciar profissionais e niveis da educagdo e,
também, para tornar os “educadores resistentes a presenca do pesquisador no campo, a0 mesmo
tempo, amplia a falta de crenga na pesquisa para responder as demandas da realidade” (SILVA,;
MIRANDA, 2012, p. 9). Esse tipo de fazer cientifico reflete caracteristicas sociais, politicas e
ideologicas de hierarquizagdo tipicas da organizagdo social capitalista. Pautadas em relagdes de
poder estratificadas e autoritarias, teorias e praticas educativas distanciam-se entre si, 0s
conhecimentos produzidos sobre a escola distanciam-se das necessidades reais da escola e das
praticas docentes, ao passo que institui¢des e professores ndo encontram nessas teorias o devido
respaldo para atender suas necessidades objetivas. Nesta logica o trabalho educativo escolar
acaba ndo se efetivando de forma criativa e transformadora.

A pesquisa de cunho praxico — entendida como “pratica reflexiva, critica e
transformadora da realidade social” (LONGAREZI; SILVA, 2012, p. 32) — apresenta-se como
alternativa para a superacdo das dicotomias, reducionismos e superficialidades dos
conhecimentos produzidos no ambito das ciéncias humanas e sociais, inclusive, no campo
educacional. Tal perspectiva metodologica abre novas possibilidades para a producdo
cientifica, pois busca “superar a logica linear e instituir o pensamento relacionado ao
movimento, a contradi¢do e a totalidade [...] explicitar os conflitos e contradigdes inerentes ao
contexto socio-historico-cultural” (MIRANDA, 2012, p. 14). A partir de pesquisas que se
comprometam com uma compreensdo aprofundada da realidade educacional, constroem-se
conhecimentos organicamente vinculados a pratica dos sujeitos, os quais apresentam a
capacidade de subsidiar a¢des criativas e transformadoras desta realidade.

No desenvolvimento dos estudos acerca da escola e da infincia, na perspectiva da
totalidade, urge a necessidade de buscar a unidade teoria-pratica e o pensamento com a ag¢ao no
fazer cientifico. Assim o conhecimento torna-se um produto social “que se expande ou muda
continuamente, da mesma maneira que se transforma a realidade concreta, e que, como um ato

humano, ndo esta separado da pratica” (SANCHEZ GAMBOA, 2012, p. 31), tomando como
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finalidade primeira a transformac@o da realidade e das condi¢des de vida dos individuos sociais.
Neste sentido, para tratar do problema do jogo e a formagdo do protagonismo na educagio
infantil, optou-se pelo modelo de pesquisa social denominado pesquisa-acdo (THIOLLENT,
2011), a qual se encontra ancorada nos principios do trabalho coletivo (DAVID, 1998), que
privilegia a ac¢do participativa dos atores envolvidos na problematizacdo, no planejamento, na
reflexdo e na agdo relativas a situagdo enfocada.

A pesquisa delineou-se com base no pressuposto de que no campo das ciéncias humanas,
qualquer agdo investigativa de uma determinada realidade exige a integracdo do pesquisador
no processo de investigacdo. Pautando a pesquisa como uma construgdo coletiva, buscou-se
instrumentos e metodologias que pudessem auxiliar os sujeitos envolvidos pensarem a pratica
a partir dos problemas concretamente vivenciados e de suas possibilidades reais de
transformagdo (DAVID, 1998, p. 59). Os sujeitos envolvidos (pesquisadores e atores) com a
pesquisa se propdem a buscar a constru¢do de instrumentos de conhecimento e de intervengdo
que possibilitem desvelar a realidade, refletir sobre ela e produzir agdes significativas de
compreensdo e transformagdo da realidade, “que possam ser desencadeadas a partir da propria
pratica educativa e pedagogica dos sujeitos concretos, que resultem em mudangas significativas
no campo educacional e no interior da propria ordem social estabelecida” (DAVID, 1998, p.
61).

Como modelo cientifico de investigag@o social a pesquisa-agdo, se refere a um tipo de
pesquisa de base empirica, politicamente comprometida com o (re)conhecimento e
transformagdo da realidade educacional e um trabalho em que o pesquisador, de forma
compartilhada com os sujeitos que compdem a realidade investigada, assume o “compromisso
de desenvolver uma ag¢do implicada na realidade para responder aos problemas coletivamente
identificados” (SILVA; MIRANDA, 2012, p.9).

Thiollent (2011, p. 20) apresenta a pesquisa-a¢do como

[...] um tipo de pesquisa social com base empirica que € concebida e realizada
em estreita associagdo com uma agdo ou com a resolugdo de um problema
coletivo ¢ no qual os pesquisadores e os participantes representativos da
situagdo ou do problema estdo envolvidos de modo cooperativo ou
participativo.

Néo se trata de um simples levantamento de dados ou de relatérios para serem
arquivados, a pesquisa-acdo se organiza como uma metodologia de investigacdo que se
configura na concepg¢do, desenvolvimento e avaliagdo de uma ac¢do coletiva planejada, portanto,
supondo que as pessoas implicadas tém “algo a dizer e a fazer” (THIOLLENT, 2011, p. 22).

Pensada criticamente, a pesquisa-a¢do busca conhecer a realidade, revelar suas contradigdes e



27

potencializar a¢des propositivas indicadas pela comunidade envolvida no sentido de mudangas,
a partir de conhecimentos que correspondam as necessidades reais, considerando as condigdes
concretas, limites e possibilidades das instituicdes e dos sujeitos ali inseridos. Tal metodologia
estd ancorada no esclarecimento e na resolugdo de problemas reais e praticos (objetivos
praticos) visa a ampliagdo da consciéncia da comunidade envolvida acerca do objeto de estudo
(objetivo de conscientizag¢do) e também a produgdo de conhecimentos sistematizados (objetivos
de conhecimento).

A pesquisa-agdo, inserida em uma concepgdo dialética de conhecimento, apresenta os seguintes
pressupostos:

e A pratica social ¢ fonte fundamental dos conhecimentos - como tal ¢ o
critério de verdade ¢ o fim ultimo em todo o processo de conhecimento;

e A teoria esta em fungdo do conhecimento cientifico da pratica e serve de
instrumento orientador para uma agdo transformadora;

e Toda a produgido do conhecimento se da por processos de mediagdo entre
os homens no interior das relagoes sociais (DAVID, 1998, p. 60).

Nessa perspectiva, os problemas sdo extraidos das situagdes objetivas, de acordo com
as experiéncias do coletivo de professores envolvidos, suas necessidades especificas e dos
conhecimentos que eles possuem. Para David (1998) tal processo investigativo ampara-se por
uma acdo tedrica reflexiva que auxilia os envolvidos a pensarem a pratica, pois:

[...] somente a partir de um processo sistematico ¢ ordenado de teorizagdo ¢
que se permitira a passagens dos conhecimentos ¢ impressoes advindos da
primeira percepsdo (senso comum) para a transposigdo em formas superiores
de elaboragdo conceituais/significativas que melhor auxiliem na compreensdo
das leis ¢ das determinagGes historico-sociais (DAVID, 1998, p. 61).

Mas a pesquisa-agdo ndo se encerra no processo de teorizagdo sobre a realidade,
pressupde também a intervengdo, optando por um tipo de instrumento metodoldgico que leve
professores a desenvolverem conscientemente sua agdo politica por meio da reflexdo sobre a
pratica social e da intervengdo educativa. PropJe-se, assim, um movimento de “conhecer-
intervir junto ao real no sentido de constituir-se num instrumento de agdo-reflexdo-nova agdo,
com vistas a transformagao e a superagdo significativa desta mesma realidade” (DAVID, 1998,
p. 62).

Partindo dessas concepgdes, o processo de reflexdo-agdo sobre a realidade da educago
infantil que caracterizou este estudo serviu-se de instrumentos tedrico-metodoldgicos que
pudessem possibilitar a apreensdo e analise da realidade concreta e o trabalho coletivo como
principio norteador de todas as etapas da investigagdo. Privilegiando a participagdo ativa dos

atores nos processos de identifica¢do dos problemas, reflexdo, planejamento das a¢des, tomada
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de decisdes e no planejamento das ac¢des, a pesquisa foi construida metodologicamente com o

intuito de romper com o pensamento idealista que propde solugdes formuladas previamente.

12. O PERCURSO INVESTIGATIVO: PROCESSO DE APROXIMACAO COM A
REALIDADE DA EDUCACAO INFANTIL PUBLICA

Partindo de uma concepcdo dialética, objetivou-se contribuir para o processo de
construcdo coletiva do trabalho pedagogico junto com os professores da pré-escola visando a
elaboracdo de uma proposta educativa. Neste sentido, a pesquisa foi desenvolvida
metodologicamente inspirada no seguinte caminho sugerido por Sanchez Gamboa (2012, p.
134):

O circulo do conhecimento deve definir como objeto empirico o ponto de
partida, a pratica concreta dos educadores nas atuais condigdes de seu
exercicio profissional. A partir dessas condigdes, deve ser compreendida ¢
explicada, de tal maneira que essa compreensdo da pratica seja geradora de
novas praticas (compreensdo para a pratica). Assim, as contribui¢des da
pesquisa educacional estdo mais proximas da agdo a medida que sdo
entendidas como componentes necessarios de uma unidade conceitual: a
“praxis humana”, na qual toda teoria constitui a racionalizacdo de uma pratica
¢ toda pratica o desenvolvimento concreto de uma teoria.

Como uma pesquisa de base empirica “voltada para a descri¢do de situagdes concretas
e para a intervenc¢do ou a agdo orientada em fungdo da resolugdo de problemas efetivamente
detectados nas coletividades consideradas” (THIOLLENT, 2011, p. 15), buscou-se a resolugdo
de problemas praticos, a produgido de conhecimento e, ainda a conscientizagdo* dos sujeitos
envolvidos com a problematica investigada. A construgdo do conhecimento, a reflexdo e a
elabora¢do de solu¢des praticas para problemas pontuais, ndo estdo apartados do plano
subjetivo, desta forma, devem ser consideradas “as representagdes acerca das situagdes em que
atuam os interessados e os seus sentimentos de hostilidade ou de solidariedade” (THIOLLENT,
2011, p. 51). Esse processo de conscientizagdo — tomado como um dos objetivos da pesquisa-
acdo — propde superar a visdo espontanea e acritica das questdes problematicas no sentido do

desenvolvimento critico-reflexivo que permita a cada sujeito implicado desvelar a realidade,

* A metodologia da pesquisa-acdo prevé objetivos voltados para a tomada de consciéncia dos agentes
implicados na atividade investigada. Neste caso, ndo se trata apenas de resolver um problema imediato,
mas “desenvolver a consciéncia de coletividade nos planos politico ou cultural a respeito dos problemas
importantes que enfrenta, mesmo quando ndo se veem solugdes a curto prazo [...] o objetivo € tornar
mais evidente aos olhos dos interessados a natureza ¢ a complexidade dos problemas considerados™
(THIOLLENT 2011, p. 24-25).
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conhecer as potencialidades de transformacdo e assumir uma postura politica frente aos
problemas educacionais (FREIRE, 1980).

A pesquisa, submetida e aprovada por um Comité de Etica®, foi desenvolvida em uma
escola publica® administrada pela Secretaria Municipal de Educa¢io (SME) da cidade de
Goiania-GO. Optou-se por esse campo de pesquisa pois, na Rede Municipal de Educagio
(RME) de Goiania os professores de educagdo fisica atuam no processo educativo das turmas
pré-escolares juntamente com o professor regente. A escolha da escola campo para a pesquisa,
se deu pelo contato anterior estabelecido em trabalhos desenvolvidos no PIBID no periodo da
graduago em educagdo fisica na Universidade Federal de Goias. Constituiram-se como sujeitos
da pesquisa’ os componentes da equipe pedagodgica envolvida com a questio da educagio
infantil na escola campo: 2 pedagogas, professoras referéncias da turma de educagdo infantil®,
1 professor de educacdo fisica, a diretora, a coordenadora pedagogica da institui¢do, e, de uma
forma menos direta, a coordenadora de turno e as demais professoras que compde a equipe
pedagdgica da escola. O trabalho foi desenvolvido mais diretamente com a colaborac¢do das
Professoras I e II da Educacdo Infantil e do Professor de Educagdo Fisica sujeitos que,
juntamente com a pesquisadora, formam o grupo aqui tratado como coletivo restrito. No
entanto, os seminarios, as reunides de discussio, reflexdo e avaliagdo referentes ao processo de
pesquisa, também contaram com a participagdo das Professoras do Ensino Fundamental,
formando o grupo aqui tratado como coletivo ampliado.

No sentido de manter o compromisso ético com os participantes da pesquisa,
resguardados pelo Termo de Livre Consentimento (Apéndice A), todos os seus nomes foram
preservados, bem como o nome da institui¢do escolar. Portanto, para a identificacdo desses
sujeitos, no decorrer do texto, utilizou-se da denominagdo das fung¢des exercidas por eles —

Professora I da Educagdo Infantil, Professora II da Educa¢do Infantil; Professor de Educagéo

> 0 projeto de pesquisa foi submetido a avaliagdo do Comité de Etica da Universidade Federal de
Uberlandia no ano de 2014, sendo aprovado em 15 de janeiro de 2016 sob o parecer n® 934.956.

® A escolha de uma escola publica veio ao encontro da perspectiva de afirmar o compromisso politico
com a educagio publica, gratuita, estatal ¢ de qualidade para todas as pessoas, defendendo-a como uma
necessidade e direito social, no sentido de garantir os meios necessarios para que os sujeitos da classe
trabalhadora se apropriem da cultura humana e possam compreender de uma forma critica a realidade ¢
o lugar que ocupam na sociedade ¢ obter uma formag¢do humana de qualidade.

" Todos os professores participantes da pesquisa se comprometeram a participar da mesma a partir da
ciéncia ¢ assinatura do Termo de Livre Consentimento cujo modelo pode ser consultado Nos apéndices
deste texto (Apéndice A).

¥ A escola campo deste estudo ¢ uma escola de tempo integral, portanto a turma de educacio infantil
conta com duas professoras regentes que sdo pedagogas, sendo que uma atua no periodo da manhi ¢ a
outra atua no periodo da tarde.
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Fisica; Coordenadora Pedagdgica; Diretora; Coordenadora de Turno, Professora I do Ensino
Fundamental; Professora II do Ensino Fundamental; Professora III do Ensino Fundamental,
Professora IV do Ensino Fundamental e Professora V do Ensino Fundamental — e a escola,
campo da pesquisa denominar-se-a como Escola-Campo.

Inspirada no modelo de pesquisa-agdo proposto por Thiollent (2011, p. 56), a
investiga¢do iniciou-se pela fase exploratéria, na qual buscou-se definir o campo de pesquisa,
0s sujeitos participantes, suas concepcdes e expectativas, estabelecendo, assim, um primeiro
levantamento/avaliagdo da situacdo, dos problemas prioritarios e de eventuais agdes.

Assim, o processo investigativo partiu do levantamento de dados empiricos por meio de
observagdo participante, entrevistas e analise documental, no sentido de captar a dindmica
expressa na organizagdo da escola e no trabalho pedagdgico dos professores da educacdo
infantil; perceber as representagcdes e concepgdes dos participantes acerca da educagdo, da
infancia, do jogo e da brincadeira; identificar as relagdes entre os sujeitos envolvidos e as
formas de insercdo do educagdo fisica, jogo e da brincadeira no processo pedagodgico na
educacdo infantil e no cotidiano das criangas, analisando a realidade vivenciada em seu
movimento objetivo.

O processo de observagdo participante na escola campo foi desenvolvido inicialmente,
no periodo da manha no decorrer dos meses de fevereiro, margo e abril de 2015 e, depois, no
periodo vespertino nos meses de novembro e dezembro do mesmo ano, com o registro
sistematico dessas vivéncias em notas de campo’.

Usada como o principal método de investigagdo ou associada a outras técnicas
de coleta, a observagdo possibilita um contato pessoal ¢ estreito do
pesquisador do fendmeno pesquisado, o que apresenta uma série de vantagens
[...] a experiéncia direta ¢ sem diavida o melhor teste de verificagdo da
ocorréncia de um determinado fenomeno [...] A observagio dircta permite
também que o observador chegue mais perto da ‘perspectiva dos sujeitos’, um
importante alvo nas abordagens qualitativas. Na medida em que o observador
acompanha in loco as experiéncias didrias dos sujeitos, pode tentar apreender
a sua visdo de mundo, isto €, o significado que ¢les atribuem a realidade que
os cerca ¢ as suas proprias agoes (LUDKE, 1996, p.26).

O processo de observagido também acompanhou o movimento de greve dos profissionais
da educag@o da prefeitura de Goidnia deflagrado em assembleia geral no dia 10 de abril de 2015
e que se estendeu até o dia 22 de maio de 2015, periodo em que as atividades da escola foram
interrompidas. A greve acabou interferindo diretamente no desenvolvimento da pesquisa de

diversas formas: interrompendo o processo de observagdo-participante dentro da escola e,

? Notas de campo sdo registros coletados durante uma observagio, representando um instrumento de
coleta de dados para pesquisa qualitativa (LUDKE, 1996).
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posteriormente dificultando a realiza¢do de encontros coletivos em fungdo do calendario de
reposi¢cdo imposto pela Secretaria de Educagdo que aumentou significativamente o desgaste dos
professores, o que gerou varias alteragdes no percurso da pesquisa. Ainda assim o esfor¢o em
trabalhar coletivamente com os professores mesmo nestas condigdes foi importante para a
andlise e reflexdo da construcdo do protagonismo desses sujeitos, elemento fundamental no
contexto teorico e metodologico defendido no presente trabalho.

Buscando aproximar-nos das representa¢des dos sujeitos envolvidos na pesquisa sobre
os diversos assuntos tratados neste estudo, além da observagdo, foram realizadas entrevistas
semiestruturadas'® com a Professora I da Educacdo Infantil, o Professor de Educagdo Fisica e
com a Coordenadora Pedagogica.

Também no processo inicial de pesquisa realizou-se uma analise documental
considerando as diretrizes curriculares e orientacdes pedagdgicas oficiais em nivel nacional,
municipal e institucional, a fim de captar o discurso oficial, suas fundamenta¢des e
contradi¢gdes. Os principais documentos que compuseram esse processo foram:

e Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacgio Infantil (BRASIL, 2010);
e Proposta Politico-Pedagdgica Municipal para a Educagio Infantil (GOIANIA, 2014);
e O Projeto Politico-Pedagégico da Escola-Campo da presente pesquisa (PPP, 2015).

A pesquisa-ac¢do € um tipo de pesquisa social voltada para a agdo coletiva em que “a
relacdo entre conhecimento e ag¢do estd no centro da problematica metodologica”
(THIOLLENT, 2011 p. 49), assim, considera-se que esta ndo € constituida apenas pela agio ou
pela participacdo. Para Thiollent (2011, p. 28), com esse tipo de pesquisa € necessario, também,
“produzir conhecimentos, adquirir experiéncia, contribuir para a discussdo ou fazer avangar o
debate acerca das questdes abordadas”. Para apreender os nexos constitutivos que envolvem a
questdo da educacdo infantil envolvendo o jogo e a formagdo do protagonismo, os dados
empiricos obtidos na primeira fase da pesquisa foram analisados a partir da teoria historico-
cultural do desenvolvimento humano. Esta perspectiva teorica, alicercadas nos pressupostos do
materialismo historico-dialético, contrapde-se as compreensdes biologicistas no que diz
respeito a construgdo do psiquismo humano e ao desenvolvimento infantil, definindo os seres
humanos como seres sociais, coletivos e historicos, e o desenvolvimento humano produto de
um processo educativo de apropriagdo cultural (VIGOTSKI, 2007).

A perspectiva historico-cultural se constituiu como referéncia fundamental para o

desenvolvimento deste estudo, a partir desta foram estabelecidas as analises e sinteses acerca

120 roteiro utilizado nas entrevistas pode ser consultado nos apéndices deste texto (Apéndice B).
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do jogo e da formagdo do protagonismo no contexto da educagdo infantil. Trazendo a
compreensdo do existir humano e da formag@o da consciéncia como resultados do processo
historico de produgdo coletiva da vida material, esta perspectiva tedrica apresenta explicagdes
avangada sobre o aprendizado, o desenvolvimento infantil e, inclusive, sobre o jogo como
resposta a necessidade de pensar a formagdo do protagonismo das criangas, filhos e filhas da
classe trabalhadora aos quais, neste modelo societal marcado por relagdes de poder desiguais e
opressoras, tém sido negada a possibilidade de humanizagdo plena. Nesse sentido, para
estabelecer uma analise qualitativa das formas concretas em que se materializam os processos
educativos, de ensino e de aprendizado, bem como, o jogo inserido na educag@do infantil, foi
desenvolvida uma revisdo bibliografica buscando abordar os seguintes pontos:

e Produgdo teorica da concepgdo histoérico-cultural (Vigotski, Leontiev e outros), baseado
principalmente nas sistematiza¢des de Daniil Borisovich Elkonin.

e Produgdo do conhecimento relacionada a educag@o infantil, com destaque aos conteudos
acerca do jogo/brincadeira/brinquedo dentro da pratica escolar selecionando os
classicos (autores e obras de grande influéncia cientifica) que tratam desta tematica;

e Producgdo atual do conhecimento acerca da educacgido infantil e da educacdo fisica
referente a esta etapa da educacg@o basica.

Tomando como principio o trabalho coletivo para a construgdo do processo
investigativo e as mudangas na realidade investigada e com a ampliagdo da consciéncia dos
sujeitos envolvidos, se fez necessario a ampliacdo das andlises e reflexdes colocando os
proprios atores como sujeitos centrais nos processos de reflexdo, discussdo, avaliagdo, tomadas
de decisdes e proposi¢des. Para Leontiev (1978) a ampliagdo da consciéncia humana sobre sua
realidade e o desenvolvimento de suas capacidades de transformacgio das condi¢des objetivas
de sua vida sé sdo possiveis a partir da sua atividade, sua inser¢do ativa e intencional no mundo.

A pesquisa-a¢do, pensada nesta perspectiva, assegura a participagdo ativa dos sujeitos
envolvidos e a reflex@o coletiva como processos essenciais para a constru¢do do conhecimento
e desenvolvimento das a¢des. Desse modo, o levantamento, tabulagdo e analise iniciais dos
dados, a selegdo dos elementos mais relevantes a reflexdo do objeto de estudo se estabeleceu

uma reunido coletiva no formato de seminario'!, na qual os dados e analises preliminares foram

"' Para Thiollent (2011, p. 67), a técnica do seminario se configura como o principal elemento
metodologico da pesquisa-agdo, pois reune pesquisador ¢ participantes com o intuito de examinar,
discutir ¢ tomar decisGes acerca do processo de investigagdo, centralizando todas as informagdes
coletadas ¢ discutindo interpretagdes possiveis dentro do quadro tedrico-metodoldgico adotado. As
reunides sdo registradas em atas que reiinem todas as informagdes ¢ deliberagdes definidas e aprovadas
pelo coletivo.
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apresentados aos professores participantes, a fim de desencadear a discussdo e reflexdo
coletiva sobre as principais questdes, identificando os problemas, os estrangulamentos, as
limitagdes e as possibilidades de transformagdo do trabalho pedagogico da educagio infantil.
Este primeiro seminario, realizado no dia 04 de setembro de 2015, se constituiu como uma
primeira avalia¢do coletiva da situagdo objetiva vivenciada na educacgdo infantil da qual
emergiram as demandas e as reais possibilidades das a¢des e mudancgas previstas pelo coletivo,
contando com a participacdo da Diretora, da Coordenadora Pedagogica, do Professor de
Educacio Fisica, das Professoras I e II da Educag@o Infantil e, das Professoras I, I, III, IVe V
do Ensino Fundamental.

Das problematicas identificadas coletivamente se definiram as a¢des em dois caminhos:
a) processo de construgdo coletiva da proposta pedagogica para a educagdo infantil da escola;
b) e o estudo, planejamento e desenvolvimento de uma agdo pedagogica integrada com as
criangas da educagdo infantil, que pudesse responder a questdo da articulagdo do trabalho
educativo da educagdo fisica com o trabalho da pedagogia tendo o jogo protagonizado como
principal elemento. Neste processo, ainda foram envolvidos temas da realidade das criangas
bem como projetos da escola para a educagdo infantil elencados pelos professores nos
momentos de planejamento coletivo.

Das agdes relativas ao planejamento coletivo e a integracdo do jogo protagonizado no
trabalho educativo da educacgdo infantil estabelecida nas intervengdes pedagodgica com as
criangas, restava ainda a realiza¢do de um seminario final, de avaliagdo. Este foi realizado no
dia 8 de abril de 2016, contando com a participagdo da Diretora, Coordenadora Pedagdgica,
Professor de Educagéo Fisica, Professora Il da Educacdo Infantil e as Professoras I, IL, III, IV
e V do Ensino Fundamental. O objetivo foi consolidar a reflexdo estabelecida ao longo do
processo da pesquisa-a¢do na Escola-Campo e a avaliagdo das agdes, buscando dai as sinteses
das possibilidades de consolidagdo do trabalho coletivo e o jogo como elemento importante

para a construg@o da educacdo infantil como espago de sujeitos protagonistas.

PROCESSO DE PESQUISA NA ESCOLA-CAMPO
DIA HORARIO DESENVOLVIMENTO DA PESQUISA
22/01/2015 | 09h00 -10h00 | Observagdo participante
22/01/2015 | 16h20-17h20 | Observacdo participante
23/01/2015 | 07h00-09h45 Observagdo participante
11/02/2015 | 07h00-11h20 | Observag¢do participante
13/02/2015 | 07h00-11h20 | Observag@o participante
23/02/2015 | 07h00-11h20 | Observagdo participante
25/02/2015 | 07h00-11h20 | Observagdo participante
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03/03/2015 | 07h00-11h20 | Observagao participante

05/03/2015 | 07h00-11h20 | Observagao participante

05/03/2015 | 13h30-17h30 | Observagdo participante

06/03/2015 | 07h30-11h30 | Observagao participante

11/03/2015 | 07h00-11h20 | Observag@o participante

12/03/2015 | 07h00-11h20 | Observagao participante

12/03/2015 | 16h00-17h20 Entrevistas

16/03/2015 | 07h00-11h20 | Observagao participante

18/03/2015 | 07h00-11h20 | Observagdo participante

23/03/2015 | 07h00-11h20 | Observagdo participante

30/03/2015 | 07h00-09h30 | Observagdo participante

01/04/2015 | 07h00-11h20 | Observag@o participante

13/04/2015 | 07h00-11h20 | Observagao participante

15/04/2015 | 07h00-11h20 | Observagao participante

22/04/2015 | 08h00-11h00 | Observagao participante: greve dos professores
25/05/2015 | 08h00-11h00 | Observagdo participante: greve dos professores
04/10/2015 | 07h00-11h20 1° semindrio: analise e reflexdo coletiva
03/11/2015 | 16h00-17h20 | Observagao participante

11/11/2015 | 13h00-17h20 | Observagao participante

19/11/2015 | 13h00-17h20 | Observag@o participante

03/12/2015 | 13h00-17h20 | Observagao participante

18/01/2016 | 08h00-11h00 | Observagdo participante

19/01/2016 | 08h00-11h00 | Observagdo participante

15/02/2016 | 14h00-17h00 | Planejamento das ag¢des coletivas
17/02/2016 | 14h00-17h00 | Planejamento das agOes coletivas
19/02/2016 | 14h00-17h00 | Planejamento das ag¢des coletivas
22/02/2016 | 16h20-17h20 | Planejamento das a¢des coletivas
24/02/2016 | 16h20-17h20 | Planejamento das a¢des coletivas
26/02/2016 | 16h20-17h20 | Planejamento das a¢des coletivas
07/03/2016 | 07h00-09h00 | Desenvolvimento das agdes coletivas
08/03/2016 | 07h00-11h20 | Desenvolvimento das agdes coletivas
14/03/2016 | 07h00-09h00 | Desenvolvimento das agdes coletivas
18/03/2016 | 13h00-16h20 | Desenvolvimento das agdes coletivas
21/03/2016 | 07h00-09h00 | Desenvolvimento das a¢des coletivas
23/03/2016 | 07h00-11h20 | Desenvolvimento das a¢Bes coletivas
28/03/2016 | 07h00-09h00 | Desenvolvimento das a¢des coletivas
28/03/2016 | 14h00-15h00 | Desenvolvimento das a¢Bes coletivas
30/03/2016 | 07h00-11h20 | Desenvolvimento das agdes coletivas
31/03/2016 | 13h00-16h20 | Desenvolvimento das agdes coletivas
08/04/2016 | 07h00-11h20 | 2° seminario: avaliagdo

A pesquisa foi desenvolvida na Escola-Campo entre 2015 e 2016, foram 16 meses

intensos de envolvimento com o processo de investigacdo e participagdo no cotidiano escolar

junto com os sujeitos da pesquisa, especialmente com aqueles que trabalham com a educagio

infantil.



2. 0 JOGO, O DESENVOLVIMENTO HUMANO E O PROTAGONISMO

Ao longo da histéria da humanidade, educadores, pesquisadores e a sociedade em geral
vém utilizando a palavra jogo referenciando uma diversidade de agdes e atividades dos seres
humanos e dos outros animais. Esse termo apresenta uma série de significados e sentidos no
interior das rela¢des sociais, sendo dificil saber que espécie de atividades e caracteristicas o
significado inicial desse termo abrangeria e como foi adquirindo novos sentidos. Isso porque o
termo jogo ndo apresenta um nico conceito, pelo contrario, engloba uma grande complexidade
de significados, inclusive, com diferengas e disparidades em contextos culturais distintos. A
tarefa de estabelecer delimitagdes e classifica¢cdes tem se apresentado como um processo dificil
e minucioso para os autores que se dispde a desenvolvé-la devido a varia¢do e vastiddao de
significados assumidos nas diferentes épocas e contextos sociais.

Ao tratar da evolugdo historica dos jogos, Brougere (1998) destaca que ideias sobre o
jogo variam conforme autores, épocas e contextos, pois assumem perspectivas diversas,
algumas até conflitantes, devido ao fato de sua classificacdo ser fortemente marcada por
elementos politicos e ideologicos caracteristicos de um determinado contexto socio-historico.
Bakhtin (1999) postula a palavra como uma arena de disputa, carregada de sentidos ideologicos
conflitantes, forjados no seio das relagdes socio-historicas. Para ele

Classe social e comunidade semidtica ndo se confundem. Pelo segundo termo
entendemos a comunidade que utiliza um tnico ¢ mesmo codigo ideoldgico
de comunicagdo. Assim, classes sociais diferentes servem-se¢ de uma so ¢
mesma lingua. Consequentemente, em todo signo ideoldgico confrontam-se
indices de valor contraditorios. O signo se torna a arena onde se desenvolve a
luta de classes (BAKHTIN, 1999, p. 46).

Uma mesma palavra assume sentidos ideoldgicos diferentes de acordo com os interesses
socio-culturais no interior das relagdes de poder constituidas historicamente. Portanto, tracejar
dialeticamente a composi¢do de sentidos que a palavra jogo tem assumido no interior das
relagdes historico-culturais precisa passar pelo olhar critico-reflexivo, tarefa fundamental para
a afirmag@o do carater histérico e material do jogo como fendmeno social.

A palavra jogo ¢ originaria do latim: - iocus; iocare - e significa brinquedo, folguedo,
divertimento, passatempo sujeito a regras, ou até mesmo uma série de coisas que formam uma
colecdo. Descrevendo as diferengas do conceito de jogo entre os povos antigos, Petrdviski
(apud ELKONIN, 2009) aponta que para os antigos gregos o termo jogo referia-se a agdes
préprias das criangas, ‘fazer traquinices’; para os judeus, corresponde ao conceito de gracejo e

riso; para os romanos, ‘/udo’ - jogo em latim - significava alegria e, na modernidade, ganhou



36

um significado referindo-se a “um grupo numeroso de agdes humanas que nio requerem
trabalho arduo e proporcionam alegria e satisfagio” (PETROVISKI apud ELKONIN, 2009, p.
12).

Discussdes acerca do jogo vem sendo estabelecidas ao longo da historia da constitui¢io
das ciéncias humanas a partir do enfoque de diferentes areas do conhecimento como a filosofia,
sociologia, antropologia, psicologia, pedagogia, educacio fisica, entre outras.

No século XVIII, o filosofo e escritor burgués Rousseau idealizou a formagdo de um
novo homem para a construgdo da nova sociedade moderna que emergia. Rousseau defendia
um projeto educativo de carater negativo para a infancia:

Consiste ndo em ensinar a virtude ou a verdade, mas em proteger o coragdo
contra o vicio ¢ o espirito contra o erro. Se pudésseis nada fazer ¢ nada deixar
que fizessem, se pudésseis levar vosso aluno sdo e robusto até a idade de doze
anos sem que ele soubesse distinguir a méo esquerda da direita, desde vossas
primeiras ligoes os olhos de seu entendimento, se abririam para a razio; sem
preconceitos, sem habitos, ele nada teria em si que pudesse obstar o efeito de
vossos trabalhos. Logo se tornaria em vossas médos o mais sabio dos homens
¢, comegando por nada fazer, tericis feito um prodigio de educagdo
(ROUSSEAU, 2004, p. 97).

Neste sentido, valorizava a vivéncia e a experiéncia espontanea da crianga, sugerindo
que “amai a infancia; favorecei as brincadeiras, seus prazeres, seu amavel instinto [...] assim
que eles puderem sentir o prazer de existir, fazei com que o gozem, fazei com que, a qualquer
hora que Deus os chamar, ndo morram sem ter saboreado a vida” (ROUSSEAU, 2004, p. 73).

Na passagem do Século XVIII para o Século XIX, o pedagogo alemao Froebel, ao tratar
da educagdo, aponta o jogo como a principal fonte de desenvolvimento da crianga, destacando
seus beneficios intelectuais morais e fisicos. Para esse autor

O brincar, o jogo — o mais puro ¢ espiritual produto dessa fase de crescimento
humano — constitui o mais alto grau de desenvolvimento do menino durante
esse periodo, porque € a manifestagdo espontanea do interno, imediatamente
provocada por uma necessidade do interior mesmo. E, a0 mesmo tempo,
modelo e reproducdo da vida total, da intima e misteriosa vida da natureza no
homem ¢ em todas as coisas. Por isso, engendra alegria, liberdade, satisfagdo
¢ paz, harmonia com o mundo. Do jogo, emanam as fontes de tudo que € bom.
O menino que joga com tranquilidade, com atividade espontanea, resistindo a
fadiga, chegara seguramente a ser um homem também ativo, resistente, capaz
de sacrificar-se pelo seu proprio bem e pelos demais (FROEBEL, 2001, p. 47).

Froebel (2001) explica a realidade a partir de uma lei eterna e divina que guia o
desenvolvimento de todos os seres na Terra. Concebendo Deus como o principio de tudo,
considera que homem deve buscar harmonizar-se com sua divindade e com as outras criagdes
divinas. Dentro dessa concep¢do, os jogos sdo apresentados como as formas com que a crianga

reconhece e aceita a sua condigdo de criatura divina, “[...] sdo ou devem ser o descobrimento
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da faculdade vital, do impulso da vida, produtos da plenitude da vida, da alegria de viver que
existe nos meninos” (FROEBEL, 2001, p. 205). Coloca-se que a brincadeira da crianga estaria

a chave da vida futura, sendo o homem desenvolvido e mostrado nela

[...] toda vida interior do homem futuro esta ja presente nos jogos espontaneos
¢ livres desse momento da infancia. Os jogos dessa idade sdo germes de toda
a vida futura, porque ali 0 menino se¢ mostra ¢ se desenvolve por inteiro em
seus variados ¢ delicados aspectos, em suas mais intimas qualidades. Toda a
vida futura do homem — até seus Gltimos passos sobre a terra — tem sua raiz
nesse periodo (FROEBEL, 2001, p. 47-48).

Para Froebel os jogos sdo os primeiros e mais exteriores fendmenos do espirito humano
e seu objetivo consiste em levar a crianga a tomar consciéncia de si, iniciando o processo de
reflexdo do futuro homem.

Freud, o precursor da psicanalise, trata do jogo apenas de passagem para explicar os
mecanismos do principio do prazer, propondo-se a “examinar o método de funcionamento
empregado pelo aparelho mental em uma de suas primeiras atividades normais [...] a brincadeira
das criangas” (FREUD, 1996, p. 24). Na explicagdo do aparelho psiquico humano, este autor
afirma que “em suas brincadeiras as criangas repetem tudo que lhes causou uma grande
impressdo na vida real, e assim procedendo, ab-reagem a intensidade da impresséo, tornando-
se por assim dizer, senhoras da situagdo” (FREUD, 1996, p. 27).

Nessa concep¢do, 0 que motiva a crianga no jogo sdo os impulsos primarios,
determinagdes bioldgicas nas quais se baseiam a existéncia de todo ser vivo. Freud explica que
os impulsos primarios se manifestam de maneira direta, mas a sociedade impde proibigdes a
esses impulsos que, por sua vez, clamam por exteriorizar-se diretamente. Como isso ndo pode
ocorrer devido as repressdes morais da sociedade, aparecem subterfugios de todos os tipos,
espécies de substitutos as manifestagdes literais desses impulsos. Tais proibigdes comegam a
agir desde muito cedo na vida da crianga e, por isso, todos 0os mecanismos psicologicos que
servem para eludir as barreiras e proibig¢des estdo presentes desde a fase inicial da vida humana.

No pensamento freudiano, o jogo infantil seria uma dessas primeiras formas de eludir
tais barreiras impostas pela sociedade. No desenvolvimento de suas observagdes da brincadeira
de um menino de um ano e meio de idade Freud (1996) interpreta a a¢do da crianga de atirar
um carretel de madeira com um pedaco de corddo amarrado envolta dele e, em seguida, de
puxar o carretel para si pelo corddo, como uma brincadeira de reprodugédo do desaparecimento
e retorno da mde quando esta se afastava dele. Para Freud, tal jogo

[...] se relacionava a grande realizagdo cultural da crianga, a renuncia instintual
(isto €, a renuncia a satisfagdo instintual) que efetuara ao deixar a mée ir
embora sem protestar. Compensava-se por isso, por assim dizer, encenando
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ele proprio o desaparecimento ¢ a volta dos objetos que se encontravam ao seu
alcance (FREUD, 1996, p. 26).

Desenvolve o pensamento colocando que na vida real, na relagdo com a mae, a crianga
encontra-se numa situag@o passiva, dominada pela experiéncia, mas no jogo € capaz de assumir
um papel ativo, dominante da situagdo. Isso justificaria, inclusive, a crianga repetir em suas
brincadeiras experiéncias desagraddveis com a partida da mae, pois “esses esfor¢os podem ser
atribuidos a um instinto de dominag@o que atuava independentemente de a lembranga em si
mesma ser agradavel ou ndo” e, ainda, “poderia satistazer um impulso da crianga, suprimido na
vida real, de vingar-se da mae por afastar-se dela” (FREUD, 1996, p. 27). Freud conclui que

Todas as suas brincadeiras sdo influenciadas por um desejo que as domina o
tempo todo: o desejo de crescer e poder fazer o que as pessoas crescidas fazem.
Pode-se também observar que a natureza desagradavel de uma experiéncia
nem sempre a torna inapropriada para a brincadeira [...] Quando a crianga
passa da passividade da experiéncia para a atividade do jogo, transfere a
experiéncia desagradavel para um de seus companheiros de brincadeira e,
desta maneira, vinga-se num substituto (FREUD, 1996, p. 27-28).

Na perspectiva psicanalista, ndo ¢ o mundo exterior que se apresenta como motivagao
fundamental do jogo da crianga, mas sim os impulsos biologicos primarios, tendo essa atividade
a producdo do prazer como resultado final. Entdo, o desejo de ser adulto expresso na forma de
jogo de faz-de-conta, por exemplo, seria a manifesta¢do exterior dos impulsos internos. Além
disso, percebe-se que nas interpretacdes realizadas por Freud sobre a brincadeira, a questdo
simbolica estd presente até nas a¢des mais precoces da crianga.

Ao estudar o desenvolvimento da inteligéncia e do conhecimento humano, Piaget (1971)
relacionou o jogo a construgdo do simbolismo. Para este autor, as operagdes mentais emergem
das agOes motoras e experiéncias sensoriais que sdo interiorizadas no processo relacional entre
adaptacdo, assimilagdo e acomodagdo.

Nessa perspectiva, a crianga assimila a realidade circundante de acordo com as leis de
seu pensamento, primeiro autista e depois egocéntrico e, tal assimila¢do cria um mundo peculiar
no qual a crianga vive e satisfaz seus desejos. Compreende-se que, assim como na concepgao
de Freud, a ideia de satisfagdo dos impulsos internos do desejo também esta presente nas ideias
de Piaget. Para ele “o jogo ¢ essencialmente assimilagdo, ou assimilagdo predominando sobre
a acomodac¢do” (PTAGET, 1971, p. 115), ou seja, a¢des de reprodugdo visando o prazer
funcional.

Na construgdo da Epistemologia Genética, divide-se o desenvolvimento em etapas
sendo que, cada uma dessas etapas esta relacionada com um tipo de atividade ludica que

acontece da mesma maneira para todos os individuos. Piaget (1971) apresenta trés formas
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basicas de atividade ludica que caracterizam o processo evolutivo do jogo na vida da crianga
de acordo com os estagios do desenvolvimento em que se manifestam.

No periodo conhecido como sensério-motor, a atividade ladica infantil acompanha o
processo de acomodag@o a partir de formas simples de exercicios motores cujo fim € o proprio
prazer funcional a partir de uma necessidade interna de gastar energia. A partir desses exercicios
sensdrio-motores a crianga vivencia o prazer de exercer 0s movimentos novos que vao sendo
adquiridos no decorrer de sua atividade. Apreende-se que para Piaget (1971) o ludico consiste
justamente nesse prazer funcional.

Ainda, de acordo com Piaget (1971), no estagio pré-operatorio, surgem Os JOgOS
simbolicos que consistem nos jogos de exercicios acompanhados da atividade imaginativa
representativa, seriam estes os jogos de ficgdo ou imaginagdo, conhecidos popularmente como
faz-de-conta. Neste periodo, o jogo seria a maneira da crianga assimilar a realidade bem como
um meio de expressar-se, criando novas situa¢des e/ou imitando a¢des do seu cotidiano. Mas
ainda, para o autor, tais jogos também sdo motivados pelo prazer funcional,

[...] o jogo de imaginagdo constitui, com efeito, uma transposi¢do simbdlica
que sujeita as coisas a atividade do individuo, sem regras nem limitagdes |[...]
¢ assimilagdo quase pura, quer dizer, pensamento orientado pela preocupagio
dominante da satisfagdo individual (PIAGET, 1971, p. 116).

Ao refletir sobre esta concepcdo de jogo simbolico, Elkonin (2009, p. 152) coloca que

O jogo, no ponto de vista de Piaget, pertence ao mundo dos sonhos autistas,
dos desejos insatisfeitos na realidade, das inesgotaveis possibilidades. Esse
mundo €é o mais importante, ¢ uma verdadeira realidade para a crianga; em
todo o caso, esse mundo ndo ¢, para a crianga, menos real do que o outro — o
mundo da coergdo, das propriedades permanentes dos objetos, da causalidade
— o mundo dos adultos.

Considera-se que a teoria piagetiana define o jogo simbolico como a possibilidade da
crianga realizar seus sonhos e fantasias, permitindo-a viver em seu mundo de faz-de-conta, onde
ela pode realizar “de verdade” o que habitualmente lhe € proibido bem como manifestar seus
conflitos e medos. Nessa perspectiva, entende-se que o jogo infantil pressupde a existéncia de
dois mundos para a crianga, um real (das observagdes) e o outro ludico (dos jogos simbolicos),
sendo este ultimo o mais importante para a crianga. A existéncia de um mundo proprio da
crianga relaciona-se com o egocentrismo tipico da infancia exposto por Piaget, segundo o qual,
0 jogo ¢ a manifestagdo mais brilhante dessa “peculiaridade do pensamento infantil situado
entre o autista do periodo mais precoce e a logica desenvolvida nos choques com a realidade e
o pensamento maduro dos adultos que rodeiam a crianga” (PIAGET, 1971 p. 170). Esse autor
se debruga no estudo do jogo simbolico considerando-o assimilagdo egocéntrica pura da

crianga.
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Por ultimo, Piaget (1971) apresenta os jogos com regras, manifestos no estagio
operatério-concreto que sdo combinagdes entre as atividades sensorio-motoras ou intelectuais
com a competicdo e os regulamentos e acordos. As regras sdo aqui compreendidas como
conjuntos de leis que asseguram a reciprocidade dos meios empregados, ordenagdes e
regularizagdes impostas por quem joga. Supde-se, entdo, relagdes sociais, pressupondo dois ou
mais individuos com obriga¢des comuns — as regras.

Com a socializagdo da crianga, o jogo adota regras ou adapta cada vez mais a
imaginacdo simbolica aos dados da realidade, sob a forma de construgdes
ainda espontaneas, mas imitando o real; sob essas duas formas, o simbolo da
assimilagdo individual cede assim o passo, quer a regra coletiva, quer ao
simbolo representativo ou objetivo, quer aos dois reunidos (PIAGET, 1971, p.
116).

O autor define o jogo de regras como a atividade ludica do ser socializado, no qual
abandona-se o egocentrismo, tipico da crianga menor, em proveito da aplicagdo efetiva das
regras e das relagcdes cooperativas entre os jogadores.

O professor e historiador Johan Huizinga dedicou parte de seus estudos histéricos para
a compreensdo do jogo, sistematizados na classica obra Homo Ludens (HUIZINGA, 2000).

Huizinga talvez seja o estudioso sobre os jogos mais citado historicamente no
universo da Educagdo Fisica, o que se justifica pelo proprio pioneirismo
empreendido em suas analises ao demonstrar a importancia exercida pelos
jogos quanto ao desenvolvimento da propria sociedade, da cultura ¢ do
estreitamento de lagos coletivos (PICCOLO, 2009, p. 927).

Huizinga (2000) concebe o jogo como uma fungdo significante dotada de um sentido
que ultrapassa as necessidades imediatas da vida dos seres. Esse sentido que, para ele, compde
a esséncia do jogo, se apresenta como um elemento ndo-material. O divertimento € apresentado
como algo inerente ao jogo e, também, como uma categoria primaria da vida. Este autor
considera o jogo como algo que precede o surgimento da cultura e que, foi no jogo e pelo jogo
que a civilizagdo se originou e se desenvolveu, sendo esta atividade “um fato mais antigo que
a cultura” (HUIZINGA, 2000, p. 3), colocando o jogo como elemento fundador da cultura
humana.

O jogo ¢ uma atividade ou ocupagdo voluntaria, exercida dentro de certos ¢
determinados limites de tempo ¢ de espago, segundo regras livremente
consentidas, mas absolutamente obrigatérias, dotado de um fim em si mesmo,
acompanhado de um sentido de tensdo ¢ de alegria ¢ de uma consciéncia de
ser diferente da “vida cotidiana” (HUIZINGA, 2000, p. 33).

Na perspectiva da pedagogia marxista de Anton Makarenko, destaca-se que a
importancia do jogo na vida da crianga ¢ semelhante a necessidade do trabalho para o adulto.

Para Makarenko, a formag@o e o desenvolvimento humano perpassam pelo jogo, sendo que “a
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atuacdo do homem em suas diferentes atividades reflete bastante a maneira como se comportou
nos jogos durante a infancia” (MAKARENKO, 1981, p. 47).

Pensando na constru¢do de uma sociedade socialista pos-revolucionaria, o referido
pedagogo soviético elabora uma rica proposta educacional destinada a formacdo dos sujeitos
construtores desse novo modelo de sociedade. Nesse sentido, Makarenko (1981) apresenta o
jogo como a principal atividade da crianga, a que mais atrai e absorve seu interesse, no entanto,
chama a atengo para a necessidade de transformar gradativamente as condi¢gdes de jogo em
condigdes de trabalho na vida da crianga, mas que essa transi¢do deve acontecer de forma suave
para que ndo se crie uma aversdo ao trabalho. Isto ndo significa eliminar o jogo da vida da
crianga, mas sim organiza-lo de maneira cuidadosa e consciente para que este possa contribuir
com a formagdo das qualidades do futuro trabalhador.

Linaza (2009) considera que o avango na compreensdo do jogo depende do acimulo
quantitativo e qualitativo de dados acerca dos varios aspectos que envolvem o jogo e, depende
ainda, de uma teoria que norteie a obtencdo e analise desses dados. Elkonin, ao longo do
desenvolvimento de seus estudos, caminhou no sentido da constru¢do de uma teoria geral do
jogo pautando-se na perspectiva psicoldgica de desenvolvimento da mente humana inaugurada
por Vigotski e desenvolvida por um conjunto de pesquisadores, que ficou conhecido como a
Escola Soviética, cuja ideia principal € a compreensdo de que o desenvolvimento do psiquismo

humano tem um carater historico-cultural.

2.1. OS FUNDAMENTOS DA TEORIA HISTORICO-CULTURAL PARA A
COMPREENSAO DO JOGO

A teoria historico-cultural procura explicar o desenvolvimento da psique humana com
base nos principios do materialismo dialético, por meio de uma série de temas como: a origem
e desenvolvimento do psiquismo, processos intelectuais, emogdes, consciéncia, atividade,
linguagem, personalidade, desenvolvimento humano, aprendizagem, entre outras fungdes
psiquicas. Nesta perspectiva teorica o homem ¢ definido como um ser social, coletivo e
historico e sua constituicdo deriva dos sistemas de relagdes desenvolvidas no e pelo trabalho, o
que significa que afirmar que foi a partir das relagdes de produgdo material da vida humana que
se constituiram o sujeito, a sociedade e a cultura.

A partir da premissa marxiana de que as mudangas da vida material produzem mudangas

na natureza humana, Vigotski “elaborou de forma criativa as concepc¢des de Engels sobre o
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trabalho humano e o uso de instrumentos como os meios pelos quais 0 homem transforma a
natureza e, ao fazé-lo, transforma a si mesmo” (COLE; SCRIBNER, 2007, p. XXVI) e propds
que os aspectos psicoldgicos e comportamentais humanos fossem estudados como processos
em movimento e em mudanga.

Ao analisar criticamente as correntes da psicologia de sua época, Vigotski (2007)
concluiu que, até entdo, a psicologia transpunha as explicagdes do desenvolvimento natural das
plantas e animais para explicar o desenvolvimento infantil. Os psicologos interpretavam o
psiquismo humano “como uma extensdo direta dos processos correspondentes nos animais
inferiores” (VIGOTSKI, 2007, p. 5), sustentando que o processo de desenvolvimento ocorreria
eminentemente por meio maturacional. Para Vigotski (2007, p. 4),

[...] maturagdo per se é um fator secundario no desenvolvimento de formas
tipicas ¢ mais complexas do comportamento humano. O desenvolvimento
desses comportamentos caracteriza-se por transformagles complexas,
qualitativas, de uma forma de comportamento em outra (ou como Hegel diria,
uma transformagdo de quantidade em qualidade).

Vigotski coloca que tanto a psicologia introspectiva quanto a psicologia objetiva de sua
época partilhavam de uma estrutura metodoldgica comum, baseando-se numa estrutura
experimental estimulo-resposta cuja verdadeira esséncia seria “evocar o fendmeno em estudo
de uma maneira artificial (e, portanto, controldvel) e estudar as variagdes nas respostas que
ocorrem, em relagdo as varias mudangas nos estimulos” (VIGOTSKI, 2007, p. 60). Para este
autor, tal estrutura ndo ¢ adequada para o estudo das formagdes psiquicas superiores, ou seja,
para o estudo daquilo que € especificamente humano.

Baseado na abordagem materialista dialética da analise da historia humana,
acredito que o comportamento humano difere qualitativamente do
comportamento animal, na mesma extensdo em que difere a adaptabilidade ¢
desenvolvimento dos animais. O desenvolvimento psicologico dos homens ¢é
parte do desenvolvimento historico geral de nossa espécie ¢ assim deve ser
entendido. A aceitagdo dessa proposi¢do significa termos de encontrar uma
nova metodologia para a experimentagdo psicologica (VIGOTSKI, 2007, p.
62).

Rejeitando os métodos que analisam o psiquismo € o comportamento humanos como
objetos fixos e estaveis que podem ser separados e decompostos em elementos, Vigotski e seus
colaboradores, a partir do desenvolvimento de um novo método experimental, revolucionaram
a psicologia ao estudarem tais formag¢des como processos em desenvolvimento, buscando
sempre expor a dindmica da constituigcdo historica dos processos. Nessa perspectiva, seria papel
da psicologia ndo apenas descrever os fenOmenos em sua aparéncia externa, mas sim o de
revelar a sua génese e suas bases dindmico-causais. Vigotski (2007, p. 66) coloca que “o tipo

de analise objetiva que defendemos procura mostrar a esséncia dos fenomenos psicolégicos em
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vez de suas caracteristicas perceptiveis”, adotando uma perspectiva historica nos experimentos
psicologicos. Para ele estudar alguma coisa historicamente ndo significa simplesmente estudar
algum evento do passado,

Estudar alguma coisa historicamente significa estudd-la no processo de
mudanga: esse € o requisito basico do método dialético [...] o processo de
desenvolvimento de determinada coisa, em torno as suas fases ¢ mudangas
[...] descobrir sua natureza, sua esséncia, uma vez que ‘¢ somente em
movimento que um corpo mostra o que €. Assim o estudo histdrico do
comportamento ndo ¢ um aspecto auxiliar do estudo tedrico, mas sim sua
verdadeira base (VIGOTSKI, 2007, p. 69, grifos do autor).

Sobre a origem da humanidade, acredita-se que o ser humano, a partir do momento em
que libera suas maos das fungdes locomotoras, cria as ferramentas que possibilitaram o
surgimento do trabalho (ENGELS, 1999). Esse processo permitiu que os seres humanos
produzissem novas possibilidades de exploracdo da natureza e, também, estreitassem as
relagdes dos individuos na busca coletiva pela sobrevivéncia, as relagdes de trabalho. Neste
contexto inicial da historia humana constituiu-se a necessidade da criacdo de um sistema
simbolico que facilitasse as relagdes e a comunicagdo entre 0s sujeitos sociais pertencentes ao
processo de producdo da existéncia, isto demarca o surgimento da linguagem.

Vigotski (2007, p. 11) “atribui a atividade simbolica uma fungdo organizadora
especifica que invade o processo do uso de instrumentos e produz formas fundamentalmente
novas no comportamento”. Desta forma, o trabalho e a linguagem definem-se como os
principais motores do desenvolvimento humano:

[...] 0 momento de maior significado no curso do desenvolvimento intelectual,
que da origem as formas puramente humanas de inteligéncia prdtica e
abstrata, acontece quando a fala e a atividade prdtica, entdo duas linhas
completamente independentes de desenvolvimento, convergem |...] assim que
a fala ¢ o uso de signos sdo incorporados a qualquer agdo, esta se transforma
¢ se organiza ao longo de linhas inteiramente novas. Realiza-se, assim, o uso
de instrumentos especificamente humanos, indo além do uso possivel de
instrumentos, mais limitado, pelos animais superiores (VIGOTSKI, 2007, p.
11-12 grifos do autor).

Nesta abordagem refuta-se a suposi¢do de que apenas a natureza afeta os seres humanos
de forma unidirecional, Vigotski (2007, p. 62) admite que a natureza exerce sim influéncia
sobre o comportamento humano, no entanto conclui que, o ser humano, por sua vez, “age sobre
a natureza e cria, através das mudangas nela provocadas, novas condi¢des naturais para sua
existéncia”, apontando este fator como determinante do desenvolvimento histérico-cultural dos
sujeitos sociais.

No percurso da historia da humanidade, o trabalho e o sistema simbolico de relagdes (a

linguagem) deram origem a novas necessidades, engendraram-se outras atividades humanas,
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fungdes psiquicas e padrdes de comportamento. Para Vigotski (2007, p. 55), “a alteracdo
provocada pelo homem sobre a natureza altera a propria natureza do homem”, e, nesse processo,
o controle da natureza mediada por instrumentos — via trabalho — e o controle do
comportamento mediado pelos signos — via linguagem — estdo mutuamente ligados. No
momento em que se cria a necessidade de construir as ferramentas e a linguagem para o dominio
de realidade externa e do proprio comportamento, se faz necessario o desenvolvimento de novas
habilidades sejam elas motoras, cognitivas ou afetivas. Segundo Leontiev (2004), enquanto no
mundo animal, as leis gerais que governam o desenvolvimento psiquico sdo as da evolugdo
biologica, quando se chega ao ser humano, o psiquismo submete-se as leis do desenvolvimento
socio-historico. Isto significa que o aparelho psiquico e as atividades humanas sdo constru¢des
historico-sociais € ndo elementos puramente bioldgicos frutos de uma maturagdo organica
interna. O processo socio-historico consciente e criativo de transformag@o da natureza permitiu
que os seres humanos se distanciassem do reino das necessidades de sobrevivéncia e da
adaptacdo ao meio, por meio do desenvolvimento de novas atividades, formas de conduta,
enfim, pela produgdo da cultura.

Martins e Rabatini (2011) colocam que a cultura ¢ resultado do processo de
transformag@o que os seres humanos exercem sobre a natureza via trabalho, instrumentos,
signos, simbolos e conhecimentos que mediam este processo e, ainda os proprios resultados, os
produtos gerados no e pelo trabalho, “a cultura humana objetiva-se nos signos e instrumentos
culturais, dispostos sob a forma de instrumento cultural material e instrumento psicolégico,
como ¢ o caso da linguagem” (MARTINS; RABATINI, 2011, p. 348). Dentro da perspectiva
historico-cultural, considera-se a natureza cultural do psiquismo humano, bem como a
existéncia de uma relagdo dialética entre o desenvolvimento cultural e a formagdo das fungdes
psiquicas. Dessa maneira, ao passo que o ser humano vai criando a cultura ao transformar a
natureza, também transforma a si mesmo. Ao passo historico deste processo as formas de
organizac¢do da vida humana se alteram qualitativamente, tornando-se cada vez mais complexa,
criando necessidades sociais e desenvolvimento de atividades completamente novas que, por
sua vez, exigiam habilidades e capacidades psiquicas também cada vez mais complexas. Nisso
reside a relag@o dialética entre desenvolvimento cultural e a formagdo das fungdes psiquicas
estritamente humanas, pois, a0 mesmo tempo em que o homem vai criando a cultura no e pelo
trabalho, também se transforma.

As fungdes psiquicas superiores (VIGOTSKI, 2007) originam-se, portanto, gragas ao

desenvolvimento historico da humanidade, processo que desencadeou o surgimento e
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transformag@o das fungdes psiquicas, inicialmente bioldgicas e adaptativas, mas que se forjaram
em formas qualitativamente diferentes na medida em que a humanidade se desenvolvia social
e culturalmente. Considera-se que no transcorrer da histéria, o desenvolvimento cultural
sobrepde-se ao biologico, pois este se produz no meio cultural, ou seja, os processos biologicos
sdo sociais e historicamente condicionados (PASQUALINI, 2010). “A internaliza¢do das
atividades socialmente enraizadas e historicamente desenvolvidas constitui o aspecto
caracteristico da psicologia humana” (VIGOTSKI, 2007, p. 58), assim sendo, o préprio
desenvolvimento dos individuos tem sua origem nas relagcdes sociais, processo no qual o
bioldgico e o cultural formam uma unidade dialética.

Se desejarmos estudar a psicologia do homem cultural adulto, devemos ter em
mente que ¢la se desenvolveu como resultado de uma evolugdo complexa que
combinou pelo menos trés trajetorias: a da evolugdo biologica desde os
animais até o ser humano, a da evolugdo historico-cultural, que resultou na
transformagio gradual do homem primitivo no homem cultural moderno, ¢ a
do desenvolvimento individual de uma personalidade especifica (ontogénese),
com o0 que o0 pequeno recém-nascido atravessa inimeros estagios, tornando-
se um escolar ¢ a seguir um homem adulto cultural (VYGOTSKY; LURIA,
1996, p. 151).

Esses trés processos de desenvolvimento ndo percorrem o mesmo caminho e ndo
apresentam um processo linear, sendo assim, a constru¢io do individuo se da de forma dindmica
na relagdo da ontogénese, filogénese e sociogénese.

No mundo da cultura, o individuo se faz humano apropriando-se da humanidade
produzida historicamente, “se humaniza reproduzindo as caracteristicas historicamente
produzidas do género humano” (DUARTE, 1996, p. 93). Esse processo ndao acontece de forma
espontanea e natural, mas sim pela mediagdo de outros seres humanos. No caso da crianga, esse
processo se da pela mediag¢do do adulto, € nisso que se constitui o processo educativo do qual
depende o desenvolvimento das fung¢des psiquicas. Esta perspectiva, coloca o processo
educativo de apropriagdo da cultura como o elemento fundamental para o desenvolvimento dos
seres sociais, sendo este o meio de internaliza¢do das operagdes, atividades humanas e formas
culturais de comportamento, ou seja, “todas as fungdes superiores originam-se das relagdes
reais entre individuos humanos” (VIGOTSKI, 2007, p. 58). Assim, o desenvolvimento dos
individuos tem uma relagdo organica como o aprendizado, “aspecto necessario universal do
processo de desenvolvimento das fung¢des psicoldgicas culturalmente organizadas e
especificamente humanas” (VIGOTSKI, 2007, p. 103).

Na teoria historico-cultural, “o aprendizado humano pressupoe uma natureza social
especifica e um processo através do qual as criancas penetram na vida intelectual daqueles

que a cercam” (VIGOTSKI, 2007, p. 100, grifos do autor). Cabe ressaltar que, para Vigotski
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(2007), o aprendizado ndo ¢, em si mesmo, desenvolvimento'?, mas é este que desencadeia uma
série de processos que garantem o desenvolvimento das fungdes psicologicas culturalmente
organizadas e especificamente humanas.

No que se refere especificamente ao aprendizado e desenvolvimento infantil os autores
da teoria historico-cultural (VIGOTSKI, 2007; LEONTIEV, 2012a; ELKONIN, 2009; e outros)
destacam o jogo como um elemento fundamental para a constituicdo e transformagdo do
psiquismo humano neste periodo. Nessa perspectiva, o jogo € compreendido como uma
atividade de grande importancia no desenvolvimento infantil, € por meio do jogo que a crianga
se introduz no mundo das relagdes humanas. Para Vigotski (1934 apud ELKONIN, 2009, p.
156):

A esséncia do jogo infantil consiste em criar uma situacéo ficticia, ou seja, um
certo campo semasiologico que altera todo o comportamento da crianga,
forcando-a a definir-se em suas agdes ¢ atos em situa¢do so ficticia, sé
imaginaria, ¢ ndo naquela em que se v€. No que se refere ao conteudo dessas
situagdes ficticias, indica sempre terem saido do mundo dos adultos.

Assim, considera-se que pelo jogo a crianga se insere em um mundo mais amplo,
construindo para si as agdes e relagdes humanas. Leontiev (2012a, p. 59) define que a crianga
comega a aprender com o jogo, no qual se moldam a imaginagdo ativa e pelo qual a crianga
assimila as fun¢des sociais bem como as regras e os padroes de comportamento social.

Assim como todas as atividades especificamente humanas, considera-se que o jogo ndo
pode ser considerado uma atividade natural da crianga, mas sim, fruto de uma construgdo
historica. Buscando afastar-se das concepg¢des inatistas, Vigotski discorda da ideia do jogo
como atividade definida pelo prazer, para ele “o prazer ndo pode ser visto como uma
caracteristica definidora do brinquedo” (VIGOTSKI, 2007, p. 107). Para ele o jogo preenche
sim uma necessidade da crianga, no entanto esta necessidade tem um sentido social, mais
amplo, o que inclui tudo aquilo que motiva a crianga a agdo. Ao passo que a crianga se apropria
dos elementos culturais e se desenvolve, ocorre também a maturacdo de suas necessidades,
desta forma, “aquilo que ¢ de grande interesse para um bebé deixa de interessar uma crianga

um pouco maior’ (VIGOTSKI, 2007, p. 108), neste sentido, a satisfacdo derivada do jogo,

12 Vigotski refuta as posigdes tedricas que concebem os processos de desenvolvimento da crianga sio
independentes do aprendizado — a maturagdo precede o aprendizado ¢ a instrugdo deve seguir o
crescimento mental — ¢ as que postulam que o aprendizado € desenvolvimento — os dois processos
ocorrem simultaneamente, aprendizado e desenvolvimento coincidem em todos os pontos. Para cle
“aprendizado ndo ¢ desenvolvimento; entretanto, o aprendizado adequadamente organizado resulta em
desenvolvimento mental € pde em movimento varios processos de desenvolvimento que, de outra forma,
seriam impossiveis de acontecer” (VIGOTSKI, 2007, p. 103), assumindo assim, a unidade, mas ndo a
identidade entre esses dois processos.
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atividade que ¢ caracteristica da crianca na idade pré-escolar estd ligado as motivagdes
qualitativamente diferentes daquelas do simples chupar chupeta do bebé recém-nascido, cujas
acdes sdo impulsivas e reflexas. Neste sentido Vigotski (2007, p. 108) nos alerta para o fato de
que

[...] se ignorarmos as necessidades da crianga ¢ os incentivos que sdo eficazes
para coloca-la em agdo, nunca seremos capazes de entender seu avango de um
estagio de desenvolvimento para outro, porque todo avango esta conectado
com uma mudanga acentuada nas motivagoes, tendéncias ¢ incentivos.

Um bebé apresenta a tendéncia de satisfazer seus desejos de maneira mais imediata
devido a sua condi¢do primariamente ligada aos impulsos bioldgicos. Ja na idade pré-escolar,
surgem novas tendéncias e desejos derivados do processo de socializag@o cultural e que ndo sdo
possiveis de serem realizados imediatamente, fato que, para Vigotski € o elemento fundante do
jogo na vida da crianga, pois “se as necessidades ndo realizaveis imediatamente ndo se
desenvolvessem durante os anos escolares, ndo existiriam os brinquedos, uma vez que eles
parecem ser inventados justamente quando as criangas comegam a experimentar tendéncias
irrealizdaveis” (VIGOTSKI, 2007, p. 108 grifos da pesquisadora). Neste sentido, Vigotski
sugere que o jogo surge na vida da crianga neste periodo da infincia que ¢ marcado pela
condig¢do contraditéria do surgimento das tendéncias irrealizaveis e da necessidade, ainda
presente, de satisfacdo mais imediata dos desejos.

No inicio da idade pré-escolar, quando surgem os desejos que ndo podem ser
imediatamente satisfeitos ou esquecidos, ¢ permanece ainda a caracteristica
do estagio precedente de uma tendéncia para a satisfacdo imediata desses
desejos, o comportamento da crianga muda. Para resolver essa tensdo, a
crianga em idade pré-escolar envolve-se num mundo ilusério ¢ imaginario
onde os desejos ndo realizaveis podem ser realizados, € esse mundo € o que
chamamos de brinquedo (VIGOTSKI, 2007, p. 108-109).

Em suas considera¢des sobre o jogo infantil, além de deslocar o motivo gerador do
prazer para as necessidades infantis que sdo socialmente constituidas, Vigotski (2007; 2014)
busca desmistificar a ideia do jogo como resultado de imaginagdo altamente desenvolvida da
crianga, pois, para este autor, a crianga ndo apresenta uma capacidade imaginativa mais
desenvolvida que a de um adulto, assim como as outras fungdes psiquicas especificamente
humanas a imaginacdo se desenvolve a partir da apropriagdo cultural, do processo de
aprendizagem. Vigotski também refuta a ideia de que a crianga vive mais no mundo da fantasia,
para ele, a atividade ladica infantil, apesar de constituir-se em uma situagdo ficticia, se funda
eminentemente na realidade vivenciada pela crianga.

A imaginagdo € um processo psicoldgico novo para a crianga; representa uma
forma especificamente humana de atividade consciente, ndo esta presente na
consciéncia de criangas muito pequenas ¢ esta totalmente ausente em animais.
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Como todas as fungbes da consciéncia, ela surge originalmente da agdo. O
velho adagio de que o brincar da crianga ¢ imaginagdo em agdo deve ser
invertido; podemos dizer que a imaginagdo, nos adolescentes ¢ nas criangas
em idade pré-escolar, € o brinquedo sem agdo (VIGOTSKI, 2007, p. 109).

A imaginacdo ¢ uma fungdo da consciéncia que tem a sua origem na ac¢do ludica da
crianga, em sua atividade concreta, “¢ no brinquedo que a crianga aprende a agir numa esfera
cognitiva, em vez de uma esfera visual externa, dependendo das motivagdes e tendéncias
internas e ndo dos incentivos fornecidos pelos objetos externos” (VIGOTSKI, 2007, p. 113).
Portanto, no jogo a crianga vai aprendendo a dirigir seu comportamento nio somente por sua
percepcdo imediata, ela passa a operar com o significado, desta forma admite-se que a agdo esté
ligada a constitui¢do da atividade simbdlica e ndo a simples agdo e relagdo funcional com os
objetos. Este processo de separagdo entre significado e objetos ¢ altamente complexo para a
crianga fazendo-se necessaria um elemento mediador, o jogo.

Vigotski (2007) define que € no jogo, por meio da transposi¢do de significagdes —
quando a crianga substitui um objeto por outro, quando o cabo de vassoura se torna um cavalo
— que a crianga vai, processualmente, estabelecendo a sua atividade simbolica. Por suas
condi¢des ndo lhe permitirem estabelecer essa separa¢do de maneira livre, € que o jogo, e ndo
a simbolizagdo em si, se apresenta como a atividade da crianga. Neste sentido o jogo fornece
um estagio de transi¢cdo “entre as restricdes puramente situacionais da primeira infancia e o
pensamento adulto, que pode ser totalmente desvinculado de situagdes reais” (VIGOTSKI,
2007, p. 117), sendo a criagdo de uma situagido imaginaria a primeira forma que a crianga dispde
de emancipar-se das restri¢des situacionais. E neste sentido que na perspectiva historico-
cultural o jogo ¢ apresentado como o principal motor, a atividade condutora e determinante, do

desenvolvimento da crianga em idade pré-escolar.

22.  0JOGO NA CONCEPCAO DE ELKONIN

Dentro da teoria historico-cultural, varios autores como Vigotski (2007; 2012) e
Leontiev (2012a; 2012b) tratam do jogo em seus estudos acerca do psiquismo humano, mas foi
Elkonin (2009) quem se concentrou em estudar especificamente essa atividade humana,
apresentando grandes avangos para a compreensdo acerca do jogo em relagdo aos estudos
desenvolvidos anteriormente.

Como membro da Escola de Vigotski, Daniil B. Elkonin ocupou-se com os estudos
sobre os problemas da psicologia da crianga, da teoria da aprendizagem escolar e da psicologia

do jogo e, nesse caminho de construgdo, desenvolveu uma teoria acerca do jogo se propondo a



49

compreender o desenvolvimento do psiquismo na idade pré-escolar sendo o jogo a atividade
principal nesse periodo (ELKONIN, 2009). As construgdes teoricas desenvolvidas pela Escola
Soviética consistem em trabalhos coletivos de estudo e experimentacgdo. Elkonin, ao estudar o
jogo, pautou-se em diversos autores como Vigotski, Leontiev, Zapordzhets, Galperin, entre
outros. Ele atribui os frutos de seus estudos a esse esfor¢o de trabalho coletivo caracteristico da
Escola Soviética. Tal esfor¢o proporcionou o desenvolvimento e a elaboragdo de uma teoria do
jogo infantil na perspectiva historico-cultural.

Em seus estudos, Elkonin percorreu um caminho investigativo considerando a realidade
como uma constru¢do dindmica, produto historico da formagdo humana. Nesse sentido as
hipoteses desse autor se desenvolvem a partir das ideias de historicidade do jogo de papéis,
entendido como a forma peculiar da crianga se relacionar com a esfera das atividades humanas.

De maneira geral, as teorias naturalistas entendem o jogar como algo inato dos seres
humanos, uma atividade semelhante a dos animais. Ja Elkonin (2009) coloca o jogo na esfera
das atividades especificamente humanas, apresentando-o como elemento da cultura. Lazaretti
(2008) aponta que ao estudar o desenvolvimento infantil, o autor soviético situa a origem do
desenvolvimento no meio em que a crianga vive e ndo no interior da propria crianga.

A crianga vive num mundo de objetos humanos, da cultura humana. Tudo que
esta ao nosso redor pertence as mios humanas, a cultura histérica. E como
todos os objetos sdo humanos, a maneira de lidar com essas ferramentas
também tem uma caracteristica humana. A maneira de estar fazendo a a¢do
esta fixada pela cultura, € 0 modo de se forma-la, reproduzi-la e sermos por
cla também formados ¢ algo que vem se processando ao longo da historia
humana (LAZARETTI, 2008, p. 73).

Nesse caminho de elaboracdo tedrica, fruto de um intenso processo de estudos,
experimentacdes e reflexdes, Elkonin (2009, p. 8) levanta suas principais teses acerca do jogo
infantil:

e O jogo de papéis € de origem social: a gé€nese historica dessa forma de jogo constitui-se
no momento em que a crianga se afasta do mundo do trabalho. Nesse sentido o jogo ndo
¢ uma atividade natural da crianga, mas produto de uma construgdo historico-cultural;

e No processo ontogénico de desenvolvimento humano, o jogo ndo surge de maneira
espontanea, mas devido a um processo educativo: o jogo ¢ uma atividade construida
através das relagdes educativas estabelecidas ao longo da infancia, ou seja, € a partir da
relacdo com o adulto que a crianga desenvolve as fung¢des psiquicas que pressupde o
aparecimento da atividade ludica. O desenvolvimento psiquico sé se desenvolve
mediante a apropria¢do cultural e a crianga ndo aprende sozinha, ela precisa da mediagdo

do adulto que, por sua vez, ja se apropriou anteriormente da cultura;
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¢ A unidade fundamental do jogo protagonizado consiste no papel e nas ag¢des da crianga
dentro da situagdo ficticia: no jogo a crianga, ao estabelecer uma situagdo ficticia,
reconstroi em acdo as relagdes sociais e a atividade dos adultos. Nesse processo, o que
determina o seu comportamento e suas acdes € o papel que ela ocupa dentro do jogo;

e No jogo protagonizado (jogo de papéis sociais; faz-de-conta) o conteudo fundamental ¢
o homem e a atividade humana seu principal influenciador: a crianga reconstroi as
relacdes entre as pessoas e as atividades humanas em sua atividade, em sintese, ela
representa a forma como entende essas relagdes. A vontade de ocupar o lugar no mundo
do adulto € o que motiva a crianga a jogar;

e A transposi¢do das significacdes € a condi¢do pela qual a crianga penetra no ambito das
relagdes sociais: a técnica do jogo de colocar-se no lugar de outro ou de transferir o
significado de determinado objeto para outro € a forma que a crianga consegue adentrar
no mundo do adulto;

e O jogo apresenta uma grande importancia para o desenvolvimento infantil: a partir do
desenvolvimento da atividade ludica que a crianga se apropria das formas de
organizagdo social e das relagdes estabelecidas entre as pessoas. A partir dessa
apropriacdo, formam-se na crianga novos arranjos internos que originam novas fung¢des
psiquicas que vao se desenvolvendo na medida em que se estabelecem os processos de
aprendizagem.

Fundamentalmente, a obra de Elkonin!® discute como as criangas entendem,
reproduzem e reconstroem as relagdes, as atividades e as interagdes sociais dos adultos. Em
sintese, i1sso se materializa como atividade da crianga que o autor denomina de jogo
protagonizado ou jogo de papéis sociais, conhecida comumente como brincadeira de faz-de-
conta. Esse tipo de jogo ¢, entdo, apresentado como “forma peculiar da atividade infantil, cujo
objeto ¢ o adulto — sua atividade e o sistema de suas relagdes com as outras pessoas”
(ELKONIN, 2009, p. 9). O jogo protagonizado ¢ apresentado como a atividade principal da
crianga em idade pré-escolar, no qual a crianga se coloca no ponto de vista do adulto em uma
situagdo ficticia de representacdo de papéis, sendo a situagdo ficticia, quando a crianga adota o
papel de outra pessoa, executa suas a¢des e estabelece suas relagdes tipicas nas condi¢des

ludicas do jogo, nisso consiste a unidade fundamental do jogo.

13 0 livro “Psicologia do Jogo” é a obra do de Daniil B. Elkonin (2009) utilizada como base principal
do presente estudo.
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Nessa perspectiva, o jogo protagonizado ¢ uma atividade em que a crianga joga a partir
daquilo que vive no meio social no qual estd inserida, sendo assim, o jogo ¢ uma atividade
dependente do contexto social, historico e cultural da crianga, e relaciona-se diretamente com
as interagdes sociais que a crianga estabelece com os adultos e outras criangas que a cercam. A
crianga reconstréi no jogo o que ela observa no seu cotidiano, assumindo papéis e
desenvolvendo agdes dentro de uma situa¢do imaginaria proporcionada pela situagdo ludica.

Opondo-se as perspectivas naturalistas que tratam do jogo, Elkonin (2009) se propde a
buscar, a partir de estudos historicos, antropologicos e sociologicos, as origens culturais do jogo
para compreender sua génese historica. Desse esforgo o referido autor desenvolve a sua
principal tese de que o surgimento do jogo protagonizado, caracteristico da crianga, relaciona-
se com o momento histérico em que a divisdo social do trabalho afasta a crianga do processo
de producdo, demonstrando, assim, a natureza histérico-cultural deste fendmeno, ou seja,
colocando o jogo na esfera das produgdes culturais humanas, atividade ligada as condi¢des e
necessidades sociais das criangas. A partir desta tese, recusa-se a ideia de jogo como ato
meramente motor necessario ao dispéndio da energia excedente ou como mero prazer funcional.

Para um real entendimento da concepc¢do de jogo adotada no presente trabalho, faz-se
necessario a apreensdo dos estudos de Elkonin (2009) acerca do processo de desenvolvimento
historico deste fendmeno enquanto uma construgdo humana social e historicamente situada no

processo de desenvolvimento das forgas produtivas da existéncia humana.

2.2.1. A origem historico-social do jogo

E muito comum o jogo infantil ser definido como uma atividade que possibilita a alegria,
o prazer e a satisfacdo. Percebe-se também que em varios estudos cientificos as analises sobre
0 jogo aparecem de forma fragmentada ou apenas da aparéncia do fendmeno, elaborando uma
concepgdo restrita, entendendo o jogo apenas como uma manifestacdo da fantasia, da
imaginagao infantil.

Elkonin (2009) assume que compreender o jogo como um elemento da cultura,
resultante de multiplas determinag¢des ndo ¢ tarefa facil, pois, para entender o jogo como uma
unidade complexa, € preciso analisd-lo em suas diversas perspectivas, estabelecendo sobre ele
uma visdo de totalidade. Partindo dos pressupostos do materialismo histérico-dialético e dos
postulados elaborados por Vigotski e Leontiev, Elkonin se debruga sobre a busca da

materialidade do jogo, situando historicamente, inclusive, o jogo protagonizado que define



52

como a atividade principal da crianga em idade pré-escolar, apresentando como a forma
evoluida de atividade ludica o principal objeto de sua obra Psicologia do Jogo (ELKONIN,
2009). O surgimento historico dessa forma de jogo € um problema de dificil investigaggo, pois
“a natureza dos jogos infantis s6 pode compreender-se pela correlagdo existente entre eles [0s
jogos] e a vida da crianga na sociedade” (ELKONIN, 2009, p. 48), neste sentido, o estudo
historico de uma atividade humana se apresenta como um problema de dificil investigag@o pois
as relagdes ndo estdo imediatamente aparentes nos objetos e artefatos utilizados pelas
civilizagdes antigas, que fazem parte das poucas fontes que os pesquisadores e historiadores
dispdem em seus estudos.

Elkonin ainda expde como dificuldade de seu estudo histérico a impossibilidade de
observagdo direta de quando e como surgiu o jogo e a escassez de dados concretos, fatores que
lhe permitiram apenas a formulacéo de hipoteses'* acerca do surgimento do jogo protagonizado
na histéria humana, “esclarecer, e s6 aproximadamente, as condigdes historicas em que se fez
necessaria essa forma original da vida da crianga na sociedade” (ELKONIN, 2009, p. 49). No
caminho de formulagdo de sua hipotese sobre a origem do jogo infantil, Elkonin (2009) associa
o inicio do estudo do jogo a Schiller, Spencer e Wundt, autores que, ao estudarem a atividade
estética, associaram o jogo como um elemento ligado a origem da arte.

Spencer (1897, p. 415 apud ELKONIN, 2009, p. 15) afirma que “o jogo ¢ uma inversao
artificial da energia que, por ndo ter aplica¢do natural, fica tdo disponivel para a ag¢do que
procura saida em atividades supérfluas, na falta de auténticas”. Para esse autor as espécies
animais inferiores consomem toda sua energia nas fungdes vitais, ja as espécies mais evoluidas
apresentam uma melhor organiza¢do da vida, o que possibilita o acimulo de energia, uma
energia que excede suas necessidades imediatas de sobrevivéncia. Nesse mesmo sentido,
Schiller (1935 apud ELKONIN, 2009, p. 14) afirma que o jogo nada mais € que um prazer
ligado a manifestacdo desse excesso de energia, entendendo que “o animal trabalha quando
precisa de algo, e brinca quando transborda energia” (SCHILLER, 1935, p.287 apud
ELKONIN, 2009, p. 14). Esses dois autores referenciados por Elkonin (2009), se propuseram
a estudar a origem da atividade estética e, nesse caminho, relacionam-na a atividade ludica e ao

jogo, sendo que na atividade estética se manifestam aptiddes superiores aquelas manifestadas

4 E importante lembrar que dentro de uma concepgiio materialista, as hipoteses ndo sdo claboragdes
idealistas descontextualizadas e deslocadas das condig¢des historicas, ao contrario, estas sdo formulacdes
que consideram as condi¢gdes materiais ¢ concretas, historicamente situadas. No caso em questdo,
Elkonin estabelece suas hipoteses a partir analises minuciosas de estudos antropologicos feitos em varias
sociedades.
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nos jogos. O autor considera essas concepgdes problematicas, pois, além de conceberem o jogo
como uma atividade desenvolvida ndo so pelos seres humanos, mas também por outros animais,
esses autores acabam abordando o jogo e a propria atividade estética de maneira socialmente
descontextualizada e a-historica.

Para Elkonin, Wundt (apud ELKONIN, 2009), ainda que apresentando ideias
fragmentadas, foi o primeiro autor a relacionar surgimento do jogo ao trabalho, colocando,
assim, o jogo dentro da esfera socio-historica. E a partir desse pressuposto que o proprio
Elkonin apresenta o jogo e a arte como atividades com uma base genética comum, o que ele
tenta explicar a partir da exemplificagdo da vida social dos homens primitivos:

Podemos imaginar que um grupo de cagadores regressou de uma cacada
infrutifera. O fracasso foi devido a discordancia nas agdes coletivas. Para
garantir €xito, faz-se necessario um ensaio prévio, uma orientagdo sobre as
condigbes ¢ a organizagdo da proxima expedigdo. O homem ainda ndo esta
capacitado para realizar um ensaio mental ¢ esquematico: os participantes da
projetada cacada reconstituem de modo pratico ¢ concreto a situagdo ¢ a
organizagio da futura expedi¢do. Um dos cagadores representa o astuto animal
¢ imita-lhe os gestos; os demais, o processo de organizagdo da caga. Trata-se
de uma espécie de “manobra” em que se reconstroem as missoes fundamentais
de cada um dos participantes das agdes conjuntas. Esse ensaio geral da
proxima cagada ndo possui determinadas caracteristicas da cagada
propriamente dita, sobretudo no aspecto técnico-operativo do processo
auténtico (ELKONIN, 2009, p.17).

O autor explica que essa atividade de representacdo descrita no exemplo, inicialmente
apresentava um fim utilitario, mas em algum momento da “pré-historia” da humanidade vai se
separando do processo geral e, assim, acaba adquirindo autonomia como atividade humana
distinta do trabalho que vai se desenvolvendo a medida em que se complexificam os modos de
organizagdo social, adquirindo logica propria e novas formas. Neste sentido, defende-se que ¢
justamente dessas atividades iniciais que derivam os jogos, tanto os dramaticos quanto os
esportivos. Para ele esses dois tipos de jogos apresentam o mesmo conteudo de reconstrugio
das regras e relagdes humanas sendo que no primeiro, essas relagdes aparecem de maneira mais
ampla e concreta. Percebe-se que, nesta concepgdo, o jogo surge como uma atividade humana
derivada das relagdes materiais, provenientes do trabalho. Assim, Elkonin (2009, p. 19) define
0 jogo como “uma atividade em que se reconstroem, sem fins utilitarios diretos, as relagdes
sociais”, sendo este um conceito geral que abrange, os jogos esportivos, dramaticos, etc. No
entanto, no contexto histérico atual, o jogo protagonizado ndo faz parte das atividades dos
individuos adultos, pois esta atividade € pertinente apenas a infincia; acrescenta-se que a
medida em que a crianga vai se desenvolvendo esta atividade vai sendo substituida pela arte

e/ou por outros tipos de atividades como o esporte (ELKONIN, 2009, p, 19).
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Demarcando sua concepgao de jogo como atividade humana que tem sua origem ligada
ao processo de producdo da existéncia humana € uma das principais preocupacdes de Elkonin
(2009). Dentro da concepgdo materialista historica, a base epistemologica dos autores da
psicologia histérico-cultural, o trabalho se configura como a principal atividade dos seres
humanos, por meio da qual o homem transforma a natureza para atender suas necessidades e,
portanto, produz a sua existéncia.

Dentro desta concepg¢do, ndo existe ser humano separado do trabalho, que se constitui
como a propria génese da existéncia humana e, consequentemente, a génese da humanidade.
Também ndo existe trabalho separado das maos humanas devido a intencionalidade que esta
atividade pressupde. Se o trabalho origina a vida humana, € por meio dele que o homem produz
cultura e, a partir dele é que se desenvolvem todas as atividades estritamente humanas. E nesse
sentido que a origem do jogo se encontra socialmente ligada a forma com que os homens
produzem a sua existéncia, portanto, ao trabalho.

Ao tratar especificamente da origem historica do jogo protagonizado, atividade ludica
infantil, Elkonin (2009) estabelece didlogo com diversos estudos etnograficos que relatam a
forma de organizagdo das sociedades primitivas', isso na tentativa de conhecer o caréter e o
conteudo dos jogos infantis, bem como o lugar que as criangas ocupam em diferentes
sociedades com determinados niveis de desenvolvimento social. Para o autor a origem desta
forma de jogo esta relacionada ao tipo de educacdo das criangas das sociedades primitivas.
Nesses contextos historicos, a educagdo ndo se compunha como um processo isolado como
acontece no nivel de desenvolvimento atual da humanidade. O processo educacional integrava-
se a atividade laboral. Inexistiam escolas, o processo educacional acontecia com a transferéncia
de saber dos mais velhos para os mais novos e pela experiéncia pessoal. O processo educativo
nessas sociedades acontecia de maneira igualitaria para todas as criangas, sendo meninos ou
meninas e, além disso, todos os individuos da sociedade participavam desse processo em que
as criangas aprendiam tudo o que os adultos faziam e participavam de todos os aspectos da vida
da sociedade. Este processo iniciava-se desde muito cedo na vida das criangas e, assim, elas se
tornavam independentes muito precocemente, ou seja, o desenvolvimento dessas criangas
encerrava-se mais cedo do que em fases posteriores do desenvolvimento social.

Alt (apud ELKONIN, 2009), postula que o principal fator formativo para o

desenvolvimento das criangas era a incorporagdo desde muito cedo no processo produtivo, no

1> Utiliza-se o termo sociedades primitivas tal como empregado por Elkonin, mas entende-se que esta
nio se configura como uma forma pejorativa de se referir a tais sociedades, mas expressa uma
contextualizac¢io historica.
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trabalho util, portanto, uma participagdo direta na vida dos adultos “as criangas entravam na
vida dos mais velhos, aprendiam o manejo das ferramentas e todas as relagdes, participando
diretamente no trabalho deles” (ELKONIN, 2009, p. 79).

Fazendo alus@o ao jogo como meio de educacdo, Alt (apud ELKONIN, 2009), indica
que a crianga participa da vida dos adultos sem nenhuma preparagdo anterior até quando suas
aptiddes lhe permitiam, onde ndo conseguia participar diretamente, integrava-se ao mundo dos
adultos mediante a atividade ludica que refletia a vida da sociedade. O trabalho realizado nas
sociedades mais antigas consistia em processos pouco complexos com a utilizagdo de
instrumentos rudimentares e, por isso, era permitido as criangas participarem desse mundo das
atividades dos adultos. Quanto menor o grau de desenvolvimento da sociedade, mais cedo as
criangas se incorporam ao processo produtivo e se tornam independentes também muito cedo.
Nessas sociedades, a situag@o da crianga se caracteriza por uma incorporagio precoce no mundo
adulto. Além disso, o processo educativo ndo se separava do processo de trabalho das
comunidades, cada membro social adulto participava na educag¢do das criangas tendo a
responsabilidade de integra-las em suas fungdes e transmitir suas experiéncias. O principal
objetivo educativo seria introduzir os jovens o mais cedo possivel na vida adulta, ndo existindo
uma fronteira muito delimitada entre os adultos e as criangas.

Em suas pesquisas historicas, Elkonin (2009), constatou que as criangas das sociedades
antigas quase n3o brincam. Sobre a atividade de criangas de tribos aborigenes, Miklukho-
Maklai (apud ELKONIN, p. 53) discorre que as criancgas brincam pouco e essa brincadeira esta
intimamente relacionada com o desenvolvimento de habilidades para aplicagdo em sua vida
pratica. Uma antropologa com o qual Elkonin dialoga, Mead (apud ELKONIN, 2009, p. 58),
afirma que os jogos das criangas das sociedades primitivas da Melanésia lembravam os de
animais, 1sso por ndo encontrarem na vida dos adultos modelos que os motivassem a imita-los.
A autora define que as criangas ndo encontravam na organiza¢do social dos adultos modelos
interessantes para seus jogos. As criangas participam diretamente da vida dos adultos, ndo
existiam os jogos protagonizados, pois ndo havia essa necessidade. A conexdo direta das
criangas com o trabalho excluia qualquer outra necessidade de ligacdo da crianga com a
sociedade, entdo, as jovens gera¢des ndo tinham motivagdes que as levassem a reproduzir o
trabalho nem de estabelecer outros tipos de relagdes com os adultos, nesse sentido, a existéncia
do jogo protagonizado ndo possuia sentido.

[...] nas etapas iniciais da humanidade, quando as forgas produtivas ainda se
encontravam num nivel primitivo, no qual a sociedade ndo podia enfrentar o
sustento de seus filhos ¢ ferramentas permitiam incluir diretamente as
criangas, sem preparagdo especial alguma, no trabalho dos adultos, ndo



56

existiam nem exercicios especiais para aprender a mangjar as ferramentas
nem, ainda menos, o jogo protagonizado (ELKONIN, 2009, p. 79).

A inexisténcia dos jogos protagonizados na vida daquelas criangas ndo significa que
elas fossem menos desenvolvidas quando comparadas com as criangas contemporaneas, pois,
na mesma medida, as criangas contemporaneas apresentam nivel de independéncia muito
menor que as criangas das sociedades primitivas.

Com a passagem para formas de producdo posteriores, a evolugdo tecnoldgica e o
desenvolvimento da complexidade da organizacdo social do trabalho, transformaram-se o
carater da producdo na sociedade e, também, as fungdes sociais do homem, da mulher e das
préprias criangas. A partir da reorganizagdo dos modos de produgdo sociocultural, as fungdes e
as ferramentas do trabalho também foram se desenvolvendo, fato que provocou certas
mudangas na forma de participacdo das criangas nesse processo pois elas ndo tinham mais
possibilidades de participagdo direta nas atividades laborais que se tornaram muito mais
complexas. Segundo Elkonin (2009) neste nivel de desenvolvimento historico da sociedade, os
afazeres mais simples eram confiados as criangas que continuavam sendo consideradas
membros iguais na sociedade, mas agora, participando do trabalho dos adultos apenas em
algumas esferas menos complexas. Nesse contexto, coube as criangas aprenderem a utilizar as
ferramentas necessarias ao trabalho o mais cedo possivel. Para que houvesse a possibilidade de
dominarem esses instrumentos que se tornavam cada vez mais complexos, foram criados
“equipamentos em tamanho reduzido, adaptados especialmente as possibilidades das criangas”
(ELKONIN, 2009, p. 61), mas que ainda os utilizavam em condi¢des proximas aos reais.

[...] a inclusdo das criangas nas esferas mais importantes da atividade laboral
exigia uma preparagdo especial sob a forma de aprendizagem do manejo das
ferramentas simples. Essa aprendizagem do manejo das ferramentas

comegava em idade muito precoce ¢ fazia-se com exemplares reduzidos
(ELKONIN, 2009, p. 79).

Apesar de alguns pesquisadores considerarem essas ferramentas em tamanho reduzido
como brinquedos, Elkonin (2009 p. 63) afirma que estes ndo podem ser assim considerados
pois sdo “equipamentos que a crianga deve saber manejar o mais cedo possivel e cujo manejo
aprende ao empregé-los praticamente nas mesmas tarefas dos adultos”. Para o autor, so o fato
de serem em tamanho reduzido ndo os fazem brinquedos. Os proprios brinquedos mais
primitivos que, de alguma forma derivaram dessas ferramentas de tamanho reduzido, ndo
apresentavam as mesmas fun¢des das ferramentas, apenas as representavam. Tais brinquedos
“mudaram radicalmente de fun¢do no transcurso da historia, sendo outra a sua relagdo com o
processo de desenvolvimento da crianga” (ELKONIN, 2009, p. 44), desvinculadas da

preparacdo para a atividade laboral. Isto demonstra, inclusive, a mudanga das fungdes sociais
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dos objetos e brinquedos ao longo da histéria. Tratando dos brinquedos infantis das sociedades
mais antigas Elkonin (2009) coloca que ndo se pode afirmar qual o uso que as criangas faziam
deles, o que se sabe realmente € que estes se constituiram como brinquedos quando perderam
sua relagdo direta com as ferramentas de trabalho quando as fun¢des que possuiam inicialmente
se modificaram.

Nas sociedades antigas, a atividade das criangas com os referidos instrumentos
adaptados encontrava-se em relagdo direta com a futura atividade da crianga no processo de
trabalho. E, também, as criangas ndo descobriam o emprego dessas ferramentas sozinhas, os
adultos eram os responsaveis pelo processo de ensino.

E possivel que as criangas tenham introduzido no processo de assimilagio
desses instrumentos dos adultos alguns elementos de jogo: a emulagdo, a
alegria por seus acertos ¢ éxitos etc., mas isso de maneira nenhuma converteria
em jogo uma atividade dirigida no sentido da assimilacdo dos modos de
mangjar os instrumentos de trabalho (ELKONIN, 2009, p. 68).

Os processos de ensino, assim como todas as outras esferas sociais também se
modificaram e, nesse processo, as criangas acabaram imprimindo em suas atividades com os
instrumentos de aprendizado aspectos que sdo presentes nos jogos, no entanto, isso ndo €
considerado motivo substancialmente concreto que faz dessas atividades uma forma de jogo,
pois, além dos instrumentos adaptados terem certa funcionalidade laboral, as atividades das
criangas com esses instrumentos apresentavam um fim utilitario direto de apropriagdo para o
trabalho (ELKONIN, 2009, p. 69).

Nesse nivel de desenvolvimento da sociedade o jogo protagonizado ainda ndo era
necessario. As atividades infantis ainda se relacionam diretamente com o processo de trabalho
e, as vezes adquiriam o carater de jogo, mas na sua forma esportiva ou competitiva como parte
do processo de aprendizagem no manejo de ferramentas e de desenvolvimento de habilidades.

J& nas fases tardias do regime de comunismo primitivo aprofundaram-se ainda mais a
complexidade a organizag@o e a divisdo social do trabalho. Isso se refletiu diretamente nas
relagdes sociais fazendo com que as criangas tivessem cada vez menos condi¢des de
participarem do processo produtivo na mesma medida em que os adultos. As ferramentas de
trabalho, agora muito mais complicadas impediam que as criangas aprendessem o manejo e,
quando reduzidas, perdiam suas fungdes fundamentais, “conservando apenas a aparéncia
exterior das ferramentas de trabalho empregadas pelos adultos” (ELKONIN, 2009, p.77).
Supde-se que exatamente nesse contexto surgem os brinquedos como objetos simbolicos, que
representam a ferramenta de trabalho, os equipamentos e utensilios da vida dos adultos, sem

apresentar suas fungdes reais.
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As criangas, por ndo terem condi¢des de participarem diretamente da vida dos adultos,
passam a reconstituir as relagdes sociais e de trabalho dos adultos, motivadas pela necessidade
de fazer parte deste processo. A partir do momento em que a crianga se separa do processo
produtivo dos adultos, devido a complexidade de organizacdo e desenvolvimento tecnologico,
o periodo da infancia € prolongado, pois o tempo para a aprendizagem do manejo das
ferramentas torna-se ainda maior. Elkonin (2009) destaca que ndo ¢ possivel determinar o
momento historico exato em que surge o jogo protagonizado, pois pode ter sido diferente entre
os diversos povos que apresentam processos de desenvolvimentos distintos, no entanto, afirma
que a exclusdo das criangas das atividades laborais das comunidades se apresentam como o
elemento principal que culminou na constituigdo do jogo protagonizado como atividade
infantil.

E importante destacar que as criangas sozinhas nfo inventaram os jogos protagonizados,
“o mais provavel é que as criangas se inspirassem na arte dramatica dos adultos” (ELKONIN,
2009, p. 82), nesse sentido supde-se que nesse processo, as criangas inspiraram a técnica ladica
de transposic¢do simbolica e de representagdo das formas primitivas de arte dramatica que era
desenvolvida pelos adultos, ou seja, os jogos dramaticos abordados anteriormente.

A partir da compreensdo desse processo historico, Elkonin formula a mais importante
tese do jogo protagonizado:

Esse jogo nasce no decorrer do desenvolvimento histérico da sociedade como
resultado da mudanga de lugar da crianga no sistema de relagdes sociais. Por
conseguinte, ¢ de origem ¢ naturcza sociais. O seu nascimento esta
relacionado com condi¢bes sociais muito concretas da vida das criangas na
sociedade e ndo com a agdo de energia instintiva inata, interna, de nenhuma
espécie (ELKONIN, 2009, p. 80).

Com essa tese, o autor desconstroi todas as teorias que concebem 0 jogo como um
fendomeno dado, uma atividade natural. Esclarecida a origem e natureza social do jogo, € preciso
compreender melhor o que se constitui como jogo protagonizado, sua unidade fundamental, seu

conteudo e suas caracteristicas.

2.2.2. Caracterizando o jogo infantil

O primeiro aspecto fundamental para uma compreensdo ampliada acerca do jogo
destacado por Elkonin (2009) ¢ a diferenciagdo da atividade ludica humana da atividade dos
animais, pois 0os humanos possuem a peculiaridade de planejarem suas a¢des previamente, ao

passo que os animais, agem puramente por instintos. Ao colocar a atividade animal e o jogo
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infantil na mesma esfera, desconsidera-se a diferenga qualitativa do desenvolvimento psiquico
da crianca em relagdo ao animal.

O desenvolvimento humano constitui um processo absolutamente particular pois
“pressupde a superacdo de um sistema de vida fechado, dominado por uma natureza dada (plano
biologico) que lhe garante uma organizagdo hominizada, em dire¢do a um sistema de vida
aberto, criador de uma natureza adquirida (plano historico) ” (MARTINS, 2011, p. 41).

As fungdes psiquicas do animal sdo primdrias, portanto instintivas, entdo sua atividade
se limita em atender a uma necessidade biologica vital. Em relagdo a atividade do animal,
Duarte (2004, p. 47) afirma que estes agem de determinada forma para adaptar-se ao meio-
ambiente e garantir sua sobrevivéncia. Ja o psiquismo humano advém de um desenvolvimento
socio-historico. Leontiev (2004) considera que o trabalho se configura como a atividade vital
do homem, sendo a primeira e fundamental condi¢do para o surgimento da humanidade. A
partir do momento em que o ser humano desenvolveu o trabalho, desencadeou um processo de
transformag@o até mesmo do proprio organismo.

O homem, ao romper com as barreiras biologicas de sua espécie, rompe
também com a fusdo (animal) necessidade-objeto [...] novas fungdes
cognitivas como o pensamento ¢ o raciocinio, condigdes para pré-ideagio,
para a intencionalidade, para o ser consciente (MARTINS, 2011, p. 45).

Trata-se do trabalho, agdo humana intencional e planejada que permite aos sujeitos
transformar a natureza para atender as suas necessidades, produzindo sua consciéncia
transforma a si mesmo, em um processo dialético de objetivagdo e subjetivagao.

Enquanto os animais se adaptam ao meio ambiente, o0 homem produz os meios para
satisfazer suas necessidades e, nesse processo, criam-se outras necessidades que lhe possibilita
o desenvolvimento de outras habilidades.

Essa ag¢do sobre a natureza para satisfazer necessidades, sempre no coletivo,
transforma os objetos naturais em sociais. E nesse processo, cria-se a
necessidade de comunicagdo. Portanto, os objetos criados pelo homem, seus
instrumentos, esse coletivo ¢ o surgimento da linguagem tem uma existéncia
objetiva como produtos da atividade humana. Esse processo historico de
surgimento do género humano também construiu o mundo da cultura por
meios de suas geragoes (LAZARETTI, 2008, p. 91).

No mundo cultural produzido coletivamente pelos seres humanos “a formacio e
faculdades psiquicas proprias do homem enquanto ser social, produzem-se sob uma forma
absolutamente especifica — sob uma forma de um processo da apropriagdo, de aquisi¢do”
(LEONTIEYV, 2004, p. 251-252), um processo que ¢ inteiramente dependente das leis sociais
objetivas. Leontiev (2004) determina que o que nos animais resulta da heranga bioldgica resulta

no homem de uma assimilagdo que se constitui no processo de hominizag¢do, ou seja, a
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apropriacdo dos objetos culturais garante o desenvolvimento de uma qualidade inteiramente
nova ao psiquismo dos individuos que ndo ¢ garantida pela maturag@o das estruturas biologicas.
Assim, todas as fungdes psicoldgicas, padrdes de comportamento e atividades produzidas e
reproduzidas pelos seres humanos s@o essencial e qualitativamente diferentes do que ocorre no
mundo animal. Neste sentido o jogo ¢ definindo dentro da esfera de atividades humanas, nio
proveniente das herangas bioldgicas, mas sim pela apropriagdo da cultura.

Na concep¢ao historico-cultural ha uma negagido do jogo como atividade inata, ou seja,
0 jogo ndo ¢ natural, mas sim uma atividade social. Para Vigotski (2014, p. 19), o jogo esta
ligado a atividade imaginativa que, por sua vez esta intrinsecamente ligada a realidade. Nesse
sentido, a fantasia infantil se constitui a partir do mundo real, entdo, a existéncia de uma situacio
ficticia no jogo da crianga ndo significa a existéncia de um mundo particular, desta forma,
recusa-se a ideia de que a crianga joga devido ao intenso desenvolvimento de sua imaginagio.

Nao ¢ a imaginagdo que motiva o jogo, pois ela € posterior ao jogo, “antes do jogo ndo
h4a imaginacdo” (ELKONIN, 2009, p.4). A capacidade de imaginagdo pressupde o
desenvolvimento de outras fungdes psiquicas como abstragdo, por exemplo. Tais fungdes
superiores sO se manifestam e se desenvolvem no desenrolar do jogo, ou seja, ndo é uma
situagdo ficticia que cria o jogo, mas sim, 0 jogo cria uma situagao ficticia.

Nessa perspectiva o jogo infantil € expressdo da realidade, as suas a¢des ludicas dentro
da situacdo ficticia que sdo irreais (ELKONIN, 2009, p. 167), a partir da representagdo de algum
papel, a crianga age de determinada forma e transfere significados para os objetos envolvidos
no jogo, ela transforma a si e os objetos atribuindo novos sentidos dentro da situagdo ficticia.

Segundo Elkonin (2009, p. 187) as concep¢des que tratam o jogo de forma naturalista
ndo consideram que a crianga estd inserida numa sociedade humana por isso se apresentam
como teorias restritas. Negando a imaginagdo como antecedente ao aparecimento do jogo, esta
ndo se constitui como o0 motivo principal que, o qual para o autor estd relacionado com a
necessidade que a crianga sente de agir como o adulto.

Para Leontiev (2012b, p. 119) a necessidade infantil de fazer parte do mundo do adulto
decorre do fato de que, assim como qualquer ser humano, a crianga quer dominar o ambiente
que a cerca. Para a crianga, quem domina esse ambiente sdo os adultos através de varias acdes,
em consequéncia disso, o elemento gerador fundamental do jogo protagonizado ¢ a adogdo dos
papéis que os adultos realizam.

O papel e as acdes dele decorrentes € o que constitui a unidade fundamental e
indivisivel do jogo protagonizado. Nele estdo representadas em unido
indissoluvel a motivagdo afetiva e o aspecto técnico-operacional da atividade.
Entre o papel ¢ o carater das agGes respectivas ha uma estreita ligagdo
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funcional e uma unidade contraditéria. Quanto mais abreviadas ¢ sintetizadas
sd0 as agoes ludicas, tanto maior € a profundidade com que se refletem no jogo
o sentido, a missdo ¢ o sistema de relagées entabuladas na atividade
reconstruida dos adultos (ELKONIN, 2009, p. 29).

Quanto mais a crianga se apropria do sistema de relagcdes dos adultos, mais
desenvolvidas, sintéticas e claras elas se apresentam nas a¢des ludicas das criangas. O que
revela a penetra¢do mais ou menos profunda da crianga na atividade dos adultos € o contetdo.

O que mais influi no jogo infantil ¢ a atividade do adulto e, por isso o “contetido
fundamental do papel assumido pela crianga ¢, precisamente, a reconstituicdo desse aspecto da
realidade” (ELKONIN, 2009, p. 31). A esfera de atividades humanas influi mais no jogo que a
esfera dos objetos (tanto naturais quanto produzidos pelo homem), nesse sentido a base do jogo
protagonizado ndo ¢ o objeto ou o seu uso, mas as relagdes estabelecidas. “A reconstituigao e,
por essa razao, a assimilagdo dessas relagdes transcorrem mediante o papel de adulto assumido
pela crianga” (ELKONIN, 2009, p. 34).

Nessa esfera da atividade humana as relagdes estabelecidas sdo bastante variadas e, por
isso, os temas dos jogos infantis também se apresentam de forma bastante diversificada: “sdo
diferentes os temas dos jogos de criangas de diferentes classes sociais”; prossegue afirmando
que “inclusive uma mesma crianga muda os temas de seus jogos segundo as condigdes concretas
em que se encontra temporariamente” (ELKONIN, 2009, p. 34-35). Diferente do conteudo, o
tema € o campo da realidade que a crianga reconstrdi no jogo, mas ambos refletem as condigdes
objetivas da realidade na qual a crianga estd inserida. Segundo Elkonin (2009), os temas sdo
variados, mas contém o mesmo conteudo (a atividade do homem e as relagdes sociais entre as
pessoas).

As condig¢des sociais em que vive a crianga definem também o tipo de relagdo presente
no jogo:

Essas relagdes podem ser de cooperagdo, de ajuda mutua, de divisdo de
trabalho ¢ de solicitude e atencdo de uns com outros; mas também podem ser
relagdes de autoritarismo, até de despotismo, hostilidade, rudeza, etc. Tudo
depende das condigbes sociais concretas em que vive a crianga (ELKONIN,
2009, p. 35).

Compreendendo o impacto que as relagdes sociais produzem no jogo, Elkonin (2009, p.
36) evidencia que “a base do jogo ¢ social devido precisamente a que também o s3o0 sua natureza
e sua origem, ou seja, que o jogo nasce das condi¢des de vida da crianga em sociedade”.

Além da situagdo ludica e da adogdo de papéis elementos que evidenciam o aspecto
social da atividade ludica infantil, outro elemento que caracteriza o jogo apontado por Elkonin

(2009) ¢ a existéncia de regras. Para ele, mesmo o jogo protagonizado que, num primeiro
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momento pode parecer uma atividade livre de normas pré-estabelecidas, as regras estdo
presentes.

Vigotski (2007) define que sempre que ha uma situagdo imaginaria as regras se fazem
presentes, no jogo protagonizado elas tém origem na propria situagdo imaginaria, sendo que “o
desenvolvimento a partir de jogos em que hd uma situagdo imagindria as claras e regras ocultas
para jogos com regras as claras e uma situacdo imagindria oculta delineia a evolugdo do
brinquedo das criangas” (VIGOTSKI, 2007, p. 112). Foram essas indica¢des de Vigotski que

guiaram Elkonin (2009) em suas pesquisas acerca do jogo da crianga pré-escolar.

2.2.3. O jogo protagonizado como atividade principal da crian¢a pré-escolar

Depois de esclarecido a concepg¢do de jogo defendida dentro na perspectiva historico-
cultural, a origem historica do jogo protagonizado e sua unidade fundamental, conteudo do
jogo, tema e motivagdes oriundas de fatores sociais, faz-se necessario apresentar a atividade
ludica como atividade principal no desenvolvimento da crianga. Primeiramente € preciso
esclarecer a forma como Elkonin entende a infincia e a forma como ele explica o
desenvolvimento humano para que, posteriormente haja o entendimento da importancia
atribuida ao jogo protagonizado no processo de desenvolvimento infantil.

Os autores da concepg¢do historico-cultural do desenvolvimento humano partem da
premissa de que a crianga ndo difere do adulto apenas quantitativamente, ela ndo € um adulto
em miniatura, mais fraco, menos habilidoso e menos inteligente. O adulto e a crianga se diferem
tanto na aparéncia fisica quanto nas caracteristicas psicologicas, essa diferenca € qualitativa:

De fato, ndo so a crianga pensa de modo diferente, percebendo o mundo de
maneira diversa da do adulto, ndo s6 a logica da crianga s¢ baseia em
principios qualitativamente diferentes, que se caracterizam por grande
especificidade, como ainda, sob muitos aspectos, a estrutura ¢ as fungdes de
seu corpo diferem grandemente das do organismo do adulto (VYGOTSKY;
LURIA, 1996, p. 153).

Organicamente, as transformagdes pela qual a crianga passa, afetam as funcdes
psiquicas que no ser humano adulto sdo, de maneira geral, estaveis. A propria constitui¢do fisica
corporal da crianga difere completamente da constituigdo de um adulto.

Ao nascer, a crianga se insere no mundo, mas ainda ndo pertence ao género humano,
pois ndo possui o aporte cultural que constitui o ser humano como sujeito social e cultural, o
que garante, inclusive, o desenvolvimento das fungdes psicoldgicas humanas. Nesse momento

predominam na crianga as fungdes primitivas, “contudo, a crianga se desenvolve rapidamente
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e progride, passando a novas formas de atividade” (VYGOTSKY,; LURIA, 1996, p. 177) e
desenvolvendo novas fun¢des psiquicas. Como mencionado anteriormente, esse processo nao

acontece espontaneamente, mas devido a media¢do do adulto.

A crianga recém-nascida esta desligada de seu ambiente ¢ ndo ¢
imediatamente integrada a ele. A integragdo no contexto cultural ndo ¢ de
modo algum a mesma coisa que colocar uma roupa: esse processo acarreta
transformagdes profundas do comportamento ¢ ¢ acompanhado do
desenvolvimento de mecanismos especificos importantes de comportamento
(VYGOTSKY:; LURIA, 1996, p. 180).

Nesse processo de metamorfose cultural, acontecem a inibigdo das fungdes primarias e
o desenvolvimento de formas complexas de adaptacgdo, as formas primitivas de comportamento
se transformam em formas cada vez mais complexas.

O curso do desenvolvimento da crianga caracteriza-se por uma alteragio
radical na propria estrutura do comportamento; a cada novo estagio, a crianca
nido s6 muda suas respostas, como também as realiza de maneiras novas,
gerando novos “instrumentos” de comportamento e substituindo sua fungéo
psicologica por outra |[...] A complexidade crescente do comportamento das
criangas reflete-se na mudanga dos meios que elas usam para realizar novas
tarefas ¢ na correspondente reconstrugdo de seus processos psicoldgicos
(VIGOTSKI, 2007, p. 80).

Em seu desenvolvimento, a crianga ndo s6 amadurece, mas também se reequipa de
novas fungdes e habilidades que, por sua vez, geram novas mudangas e rearranjos psiquicos
que garantem aos individuos a realizagdo de diversas atividades.

A ideia de atividade nessa perspectiva se constitui como “processos que s3o
psicologicamente determinados pelo fato de aquilo para que tendem no seu conjunto (o seu
objeto) coincidir sempre com o elemento objetivo que incita o paciente a uma dada atividade,
isto ¢, com o motivo” (LEONTIEV, 2004, p. 315), ou seja, toda atividade humana consiste em
uma acgdo realizada que estd intimamente relacionada a um motivo, impulsionada por uma
necessidade. Essas necessidades dependem do lugar ocupado pelo sujeito no ambito das
relagdes sociais, ao mudar de posi¢do, consequentemente alteram-se a forma como esse sujeito
vé o mundo, segundo Leontiev (2004) ¢ exatamente esse processo que desencadeia o
desenvolvimento psiquico. Esse autor sugere ainda que, em alguns momentos da vida dos
sujeitos, algumas atividades sdo mais significativas que outras e estas sdo as chamadas
atividades principais. Da atividade principal derivam outros tipos de atividade e os processos
psiquicos tomam novas formas ou sdo reorganizados e, dela dependem as principais mudangas

psicologicas na personalidade dos sujeitos em desenvolvimento.
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Assim sendo, atividade principal € aquela “cujo desenvolvimento governa as mudangas
mais importantes nos processos psiquicos e nos tragos psicoldgicos da personalidade da crianga,
em um certo estagio de seu desenvolvimento” (LEONTIEV, 2012a, p. 64-65).

Foi a partir dessa teoria da atividade que Elkonin estabeleceu uma tentativa de
periodizagdo do desenvolvimento. Essa periodizacdo ndo ¢ determinada pela idade, mas sim
pelos conteudos que demarcam o tipo de atividade em determinado momento da vida humana.
Esse fato garante uma caracteriza de provisoriedade a essa periodizac¢do, o que significa que os
periodos ndo se apresentam da mesma forma para todos os sujeitos, a atividade varia, se altera,
de acordo com o desenvolvimento historico e social no qual os sujeitos se inserem.

Sendo a historicidade o aspecto fundamental do desenvolvimento, na concepg¢do
historico-cultural se estabelece uma critica as pesquisas que tratam do desenvolvimento do
individuo a margem do seu meio social e cultural, pois esse processo encontra-se intimamente
ligado as condi¢gdes objetivas da organizagdo social. Desta forma, demonstra-se a
impossibilidade de se determinar estagios de desenvolvimentos psicologicos universais, fixos
e validos para toda e qualquer crianga independente de seu contexto e tempo historico. Leontiev
(2012a, p. 63) afirma que nem o conteudo nem a sequéncia temporal dos periodos sdo
imutaveis, dependem de condi¢des histdricas concretas nas quais se processa O
desenvolvimento da crianga, ou seja, a idade ndo determina o conteudo de cada estagio.

Nesta concepgdo os periodos de desenvolvimento dos seres humanos ndo sdo
determinados pela idade ou pelo nivel maturacional de sua estrutura biologica, pelo contrario,
¢ a propria atividade do sujeito, a forma como este age no mundo o principal elemento e motor
de seu desenvolvimento. Considera-se que cada periodo de desenvolvimento € caracterizado
por uma atividade principal, ou seja, aquela atividade que desempenha a fungdo mais central na
forma de relacionamento do individuo com a realidade. E importante ressaltar que esse processo
de desenvolvimento psiquico ndo € resultado de uma acumulagdo gradual de mudangas
isoladas. Vigotski (2007, p. 80) destaca que:

[...] o desenvolvimento da crianga € um processo dialético complexo
caracterizado pela periodicidade, desigualdade no desenvolvimento de
diferentes fungGes, metamorfose ou transformagdo qualitativa de uma forma
em outras, embricamento de fatores internos ¢ externos € processos
adaptativos que superam os impedimentos que a crianga encontra.

Neste sentido, acredita-se que a passagem de um estagio para o outro ndo se da de forma
linear e gradual, mas sim por rupturas e saltos qualitativos. A cada novo estagio de
desenvolvimento que a crianga atinge, modifica-se o tipo de relagdo que ela estabelece com o

meio e com as outras pessoas, suas necessidades e seus motivos também se transformam,
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alterando drasticamente a forma como se relaciona com o mundo e entende a realidade.
Vigotski (2007) destaca o aspecto historico do desenvolvimento de cada individuo, um processo
que ¢ dialético marcado por evolugdes e revolugdes que, portanto, ndo segue em linha reta.

Segundo Elkonin (2009) os periodos de desenvolvimento pelos quais 0s sujeitos passam
sdo: comunicac¢do emocional do bebé; atividade objetal manipulatoria; jogo de papéis; atividade
de estudo; comunicagdo intima pessoal e atividade profissional/estudo.

Ao nascer, o bebé € incapaz de satisfazer sozinho qualquer das suas necessidades basicas
de sobrevivéncia, a crianga, nesse periodo, depende do adulto para tudo e, além da dependéncia
fisica, ela ainda ndo dispde dos meios de comunicacgio social (linguagem). Segundo Vigotski
(1996 apud FACCI, 2006, p. 14) o que caracteriza esse primeiro periodo do desenvolvimento
¢ a “contradi¢@o, entre a maxima sociabilidade (devido a situa¢do em que se encontra) e suas
minimas possibilidades de comunicagio”.

A forma como a vida do bebé ¢ organizada obriga-o a manter uma
comunicagdo maxima com os adultos, porém esta comunicagio ¢ uma
comunicagdo sem palavras, muitas vezes silenciosa, uma comunicagdo de
género totalmente peculiar (FACCI, 2006, p. 14).

O segundo periodo do desenvolvimento se inicia quando a comunicagdo emocional da
lugar a uma colaboragdo pratica, nesse momento a atividade principal passa a ser a objetal-
instrumental, “na qual tem lugar a assimila¢do dos procedimentos elaborados socialmente de
acdo com os objetos e, para que ocorra essa assimilag@o, € necessario que os adultos mostrem
essas agOes as criangas” (FACCI, 2006, p. 14). A crianga aprende com o adulto a manipular os
objetos culturais humanos, pois nesse momento consegue se comunicar com o adulto por
intermédio da linguagem que apresenta a fung@o principal de auxiliar a crianga a compreender
a acdo dos objetos, de assimilar os procedimentos, socialmente elaborados, de agdo com os
objetos (ELKONIN, 1987 apud FACCI, 2006, p. 14-15).

Elkonin (2009) coloca que o jogo se constitui como atividade da crianga neste segundo
periodo de maneira secundaria, mas que no periodo identificado como pré-escolar, o jogo passa
a se apresentar como atividade principal:

Utilizando-se dessas atividades, a crianga apossa-se do mundo concreto dos
objetos humanos, por meio da reprodugdo das agdes realizadas pelos adultos
com esses objetos [...] A crianga opera com os objetos que sio utilizados pelos
adultos ¢, dessa forma, toma consciéncia deles e das agées humanas realizadas
com eles (FACCI, 2006, p. 15).

A crianga se apropria desses objetos, seus significados sociais e das relagdes humanas

no desenvolvimento da atividade ludica. Na medida em que se a crianga se desenvolve na
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atividade de jogo, criam-se as condigdes necessarias para o proximo periodo que ¢ a atividade
de estudo.

Essa passagem esta condicionada ao ingresso da crianga na escola, sendo que o estudo
se torna sua atividade principal. A crianga passa a ter deveres a cumprir, responsabilidades a
partir das quais ela tem a impressdo de que pela primeira vez esta realizando tarefas
verdadeiramente importantes. Conforme Davidov (1988 apud FACCI, 2006, p. 16), a partir da
atividade de estudo o pensamento tedrico se desenvolve, entre outras fungdes, as capacidades
de reflexdo, analise e organizagdo mental.

Ja na adolescéncia a atividade principal passa a ser a comunicagdo intima pessoal. Nesse
periodo modifica-se a posi¢do do jovem em relagdo ao adulto, pois se encontra em um nivel de
desenvolvimento orgénico e intelectual quase que equivalente. Desse modo, torna-se critico em

<

relacdo as imposi¢des que lhes sdo feitas e busca na relagdio com o grupo, “uma forma de
posicionamento pessoal diante das questdes que a realidade impde a sua vida pessoal e social”
(FACCI, 2006, p. 16).

A atividade de estudo continua como algo importante e, segundo Vigotski (1996 apud
FACCI, 2006, p. 17), o avango do desenvolvimento intelectual do adolescente permite a
formac@o de verdadeiros conceitos o que lhe permite adentrar em mundo de consciéncia social
e conhecimento cientifico, artistico e cultural a partir de uma assimilagdo correta, uma
compreensdo da realidade, das relagdes e de si mesmo. Essa atividade de estudo passa a
estabelecer relagdo com a preparagdo profissional e “a etapa final do desenvolvimento acontece
quando o individuo se torna trabalhador, ocupando um novo lugar na sociedade” (FACCI, 2006,
p.17).

Na passagem de um periodo para o outro, a atividade que antes era dominante, perde
forca, mas ndo desaparece. ApoOs os periodos em que predominam a esfera motivacional e de
necessidades, seguem-se periodos em que predominam a formagdo e o desenvolvimento de
formac@o de possibilidades operacionais técnicas (FACCI, 2006). A partir disso, distribuem-se
os periodos do desenvolvimento da seguinte forma:

e Primeira Infancia:

» Comunica¢do emocional direta (esfera motivacional e de necessidades);

» Atividade objetal manipulatéria (formagdo de possibilidades operacionais técnicas).
e Segunda Infancia:

» Jogo (esfera motivacional e de necessidades);

» Atividade de estudo (formagao de possibilidades operacionais técnicas).
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e Adolescéncia:
» Comunicag¢do intima pessoal (esfera motivacional e de necessidades);
» Atividade profissional de estudo (formag¢ao de possibilidades operacionais técnicas).

Cada €poca consiste em dois periodos regularmente ligados entre si: tem inicio
com o periodo em que predomina a assimilacdo dos objetos, dos motivos ¢
das normas da atividade ¢ essa ctapa prepara para a passagem ao segundo
periodo, em que ocorrem a assimilagdo dos procedimentos de agdo com o
objeto ¢ a forma de possibilidades técnicas ¢ operacionais (FACCI, 2006, p.
18).

Apresenta-se aqui apenas uma descri¢do breve e sintética acerca da periodizagdo do
desenvolvimento, pois a intengdo ndo ¢ tratar de cada periodo especifico nem demonstrar como
se da o desenvolvimento em cada um deles, mas sim de dar suporte para a compreensdo da
forma com que o jogo protagonizado se configura como atividade principal da crianga em idade
pré-escolar. Segundo Elkonin (2009) a evolugdo da atividade ludica estabelece uma intima
relacdo com esse processo de desenvolvimento pelo qual passam os seres humanos desde o
momento de seu nascimento.

Nessa concepcdo, 0 jogo so se apresenta na crianga apos terem se formado as condi¢des
necessarias para o seu surgimento, que consistem nas “coordenac¢des sensério-motoras
fundamentais que oferecem a possibilidade de manipular e atuar com os objetos” (ELKONIN,
2009, p. 207). Quando a crianga ainda ndo consegue segurar determinado objeto e manipula-lo,
¢ impossivel que se desenvolva qualquer atividade com ele, incluindo a ludica. Tais habilidades
comecam a se formar na crianga desde o seu nascimento e durante o transcurso da primeira
infancia.

A partir de experimentagdes realizadas por Elkonin e seus colaboradores, define-se que
na “primeira metade do primeiro ano de vida transcorre integralmente com uma formagéo
adiantada dos sistemas sensoriais” (ELKONIN, 2009, p. 207). Ao nascer, a crianga se apresenta
como um ser quase que completamente isolado dos estimulos externos e, por isso, a forma com
que ela percebe o mundo ao seu redor se da de maneira bastante primitiva. Ela comeca a
conhecer o mundo primeiro com a boca, depois com as maos e, s6 depois disso, pela visdo
(VYGOTSKY; LURIA, 2006). Aqui se apresenta a principal diferenca entre o desenvolvimento
da crianga e dos filhotes de animais, “a imutabilidade de toda a esfera motora da crianga no
momento de nascer, esfera cujo desenvolvimento transcorre sob o controle dos sistemas
sensoriais, com destaque para a visao” (ELKONIN, 2009, p. 207). Para que a crianga execute
um ato sensorio-motor unico, pressupde-se o desenvolvimento desses sistemas sensoriais, que

acontece devido a relagdo com o adulto a partir de processo de aprendizagem.
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O ato de agarrar ¢ considerado um ato sensério-motor de extrema importancia para o
desencadeamento do desenvolvimento de outras habilidades. Inicialmente esse ato “é um
movimento que responde a excitagdo visual difusa dos olhos da crianga” (ELKONIN, 2009, p.
209), ou seja, nele estdo vinculados a percepcao visual e 0 movimento, relagdo que se estabelece
instantaneamente. E apresentada como desenvolvimento subsequente a preensdo dos objetos e,
posteriormente sua sujei¢do, apalpacdo, contemplacdo, etc. VAo se estabelecendo nesse
processo o desenvolvimento perceptivo dimensional dos objetos. E importante ressaltar que a
formagdo e o desenvolvimento desses atos sensorio-motores ocorrem a partir da atividade
conjunta com os adultos, € o adulto quem cria as diferentes situagdes em que se aperfeicoa o
ato motor em detrimento da percepcdo sensorial.

Depois de formado o ato de preensdo, inicia-se um intenso desenvolvimento dos
diversos movimentos reiterativos (sacudir, lancar, passar de uma m3o para outra). A medida
que a crianga se relaciona com o objeto experimentando diversas possibilidades de movimentos,
estes se tornam cada vez mais variados. Surge, entdo, o que Elkonin (2009, p. 210) chama de
contemplacdo ativa do objeto. O nivel de desenvolvimento da crianga nessa etapa depende da
acdo pedagodgica do adulto.

Para Elkonin o primeiro ano de vida da crianga ¢ caracterizado da seguinte forma:

1. As manipulagdes do primeiro ano aparecem quando se ddo todas as
premissas necessarias, ¢ sao as faculdades de concentrar-se, examinar,
apalpar, ouvir etc., que se manifestam a partir dos seis meses, assim
como os movimentos coordenados cuja regulagdo obedece a vista.

2. Devido a formagdo do ato de agarrar, a atividade orientadora ¢
exploradora da crianga adquire uma forma nova. A orientagdo para o
novo, que evolui no transcurso do segundo semestre, ja ¢ uma forma
comportamental ¢ ndo uma simples reagio.

3. O novo ndo se estimula a atividade da crianga a respeito do objeto,
mas também lhe proporciona apoio. As agdes da crianga de um ano
sdo estimuladas pela novidade dos objetos que vao sendo descobertas
durante a sua manipulagdo. O esgotamento das possibilidades de
novidade implica a cessagdo das agdes com o objeto (ELKONIN,
2009, p. 213-214).

Elkonin (2009, p. 215) chama ateng@o para o fato dessas operagdes sensorio-motoras
ndo se apresentarem como jogo € sim manipulagdes primarias, exercicios elementares de
manipulagdo dos objetos, nas quais o carater das operagdes € dado pela construcio espacial do
objeto. Quando um adulto oferece um objeto ou um brinquedo para a crianga, nele ja estdo
programadas as a¢des que se espera que se formem na crianga (um exemplo disso € o chocalho,
um brinquedo que ao ser balangado emite um som).

Quando a comunica¢do emocional direta da crianga com os adultos (primeiro periodo

da primeira infancia) € substituida pela atividade de relagdo conjunta crianga-adulto (segundo
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periodo da primeira infancia) se desenvolve uma forma nova de manipulagdo com os objetos,
uma forma de comunicagdo indireta da crianga com objetos-adulto (LISINA apud ELKONIN,
2006, p. 215).

A origem do jogo protagonizado possui uma relagdo genética com a formagéo,
orientada pelos adultos, das agdes com os objetos na primeira infancia.
Denominamos agdes com objetos os modos sociais de utiliza-los que se
formaram ao longo da histdria ¢ agregados a objetos determinados. Os autores
dessas agOes sdo os adultos. Nos objetos ndo se indicam diretamente os modos
de emprego, os quais ndo podem descobrir-se por si sos a crianga durante a
simples manipulagfo, sem a ajuda nem a dire¢do dos adultos, sem um modelo
de agdo. O desenvolvimento das agGes com os objetos € o processo de sua
aprendizagem sob a diregdo imediata dos adultos (ELKONIN, 2009, p. 216).

Fundamentalmente a crianga descobre as fun¢des dos objetos pela atuagido conjunta com
o adulto, dessa forma ela se apropria do emprego social dos instrumentos que lhe ¢ oferecido
(por exemplo: levar a colher até a boca para comer; passar o pente nos cabelos para pentea-los,
etc.). Nesse processo cabe ao adulto organizar, estimular e controlar a evolug¢do da acdo da
crianga. Pouco a pouco, a partir da agdo conjunta com o adulto, a crianga assimila o processo
de execucdo do ato até que comeca a realiza-lo de forma autonoma.

Além dessa interagdo pratica, no decorrer do processo de desenvolvimento a crianga
passa a buscar constantemente o estimulo e o elogio do adulto. Toda a¢do de uma crianga com
um objeto estd orientada para obter um determinado resultado material e, também, “para
assegurar o seu éxito mediante as rela¢cdes que podem estabelecer-se entre o adulto e a crianga
durante a a¢do ou no final desta” (ELKONIN, 2009, p. 220), a crianga antecipa emocionalmente
as consequéncias sociais ao realizar determinada ag@o.

Durante a formagdo das agdes com os objetos, a crianga aprende primeiro o esquema
geral de manipulacdo destes com a sua designagdo social, e s6 depois se ajustam as operagdes
soltas a forma fisica do objeto e as condi¢des de execug@o das mesmas. A aprendizagem
operacional técnica da agdo com o objeto, € um processo prolongado, a crianga ndo consegue
operar de imediato a partir do modelo de agdo oferecido pelo adulto. Inicialmente, “a crianga
toma do esquema de a¢des apenas o esquema geral que esta relacionado com a significa¢do do
objeto” (ELKONIN, 2009, p. 220), por exemplo, ela ndo consegue pentear-se sozinha com
destreza, mas ela entende que o objeto pente serve para a realizagdo da acdo de se pentear.

A crianga passa a atuar por sua conta com o uso dos objetos repetindo a maneira com
que se deu na a¢io conjunta com o adulto. A medida que as atividades conjuntas com os adultos
vao sendo assimiladas, vao se ampliando as a¢des da crianga que passa a operar com uma série
de objetos diferentes. Segundo Elkonin (2009), o primeiro indicio da situac¢do ludica consiste

na substituicdo de um objeto por outro a partir da necessidade de complementagdo da situagio
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habitual, ou seja, a auséncia do objeto. Para que isso aconteca, o objeto substitutivo deve
apresentar alguma semelhanga com o representado e essa substituicdo s6 ocorre com a
utilizagdo de objetos previamente usados pelo adulto.

A evolucdo da acdo ludica prossegue com o aparecimento e desenvolvimento do papel
ao final da primeira infincia. Essa evolugdo se da na passagem da ac¢do predeterminada pelo
objeto para a¢des ligadas entre si por uma logica que reflete a 16gica das ag¢des reais na vida das
pessoas (ELKONIN 2009, p. 230).

A partir do exposto, tem-se que, no final da primeira infancia, apresentam-se as
premissas fundamentais para a transi¢do para o jogo protagonizado (ELKONIN, 2009, p. 230-
231):

e Insercdo dos objetos substitutivos que recebem uma significagdo ludica,
e O sistema de ac¢des se complexificam,;

e Produz-se uma sintese das agdes e sua separagdo dos objetos;

e Aparece a comparagdo de suas a¢des com as a¢des dos adultos;

e Aquisi¢cdo de autonomia em relagdo a agdo com o adulto.

Percebe-se que, progressivamente a crianga vai associando as a¢des humanas a
manipulagdo dos objetos, como por exemplo, “manipular talheres e bonecas para reproduzir o
ato de dar de comer ao bebé” (ARCE, 2006, p. 71). S6 no final da primeira infancia é que as
acdes simples, repetitivas e sem sequéncia logica, evoluem para agdes guiadas pela logica das
acdes realizadas pelos adultos. Tendo surgido no transcurso da primeira infancia e no inicio da
idade pré-escolar, o jogo protagonizado desenvolve-se intensamente e alcanga o nivel maximo
na segunda metade da idade pré-escolar.

Segundo Arkin (1948 apud ELKONIN, 2009, p. 234), na idade pré-escolar o jogo passa
por um processo em que se produz a evolugio de grupos de jogos pouco numerosos, instaveis
e sem enredo para outros mais numerosos, estaveis e com argumentos determinados. O
conteudo inicialmente formado por episddios fragmentados da vida pessoal € substituido por
acontecimentos de transcendéncia sociopolitica. Rudik (1947, apud ELKONIN, 2009, p. 235)
acrescenta que as ac¢des isoladas evoluem para a¢gdes coordenadas, interativas e organizadas de
acordo com os papéis assumidos pelas criangas. Ocorre também uma mudanga de carater do
papel que no inicio ¢ restrito e, depois, vai adquirindo um numero cada vez maior de tragos
individuais.

A medida que a crianca se desenvolve, as tematicas de seus jogos se tornam menos

contraditérias, ampliam-se os argumentos e diversificam-se a utilizacdo dos meios
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representativos como a fala, a agdo, o gesto, a mimica, etc. O que motiva a crianga a jogar € o
papel a ser representado em uma situagdo ficticia, também € o papel que determina todas as
acdes ludicas no percurso do jogo, portanto, a sequéncia de ac¢des realizadas pela crianga
apresenta uma continuacio logica. E a situacdo ficticia que possibilita o jogo, a motivacio da
crianga em jogar surge e evolui quando ela compreende que jogar ¢ representar o homem. Sem
essa representacdo, ndo existe jogo. O motivo principal do jogo estd na representacdo de um
papel pela criancga. Esse papel assumido pela crianga ndo € obrigatoriamente o do adulto, mas
nesses papéis a crianga encontra maior motivagdo. A partir do exposto por Elkonin (2009), ndo
ficam duvidas de que sdo os aspectos da realidade que ocupam um lugar central no jogo infantil.

Desse processo de evolug@o do jogo, surgem as regras internas, provenientes do papel
desenvolvido e da situacgdo ludica:

Quanto mais desenvolvido esta o jogo, tanto maior ¢ o numero de regras
internas ¢ os aspectos ludicos multiplicam-se ¢ ampliam-se cada vez mais,
envolvendo as inter-relagGes histrionicas das criangas, os sentidos atribuidos
aos brinquedos ¢ a continuidade do desenvolvimento do argumento
(ELKONIN, 2009, p. 243).

Segundo o autor, em todo jogo protagonizado existem regras, pois no papel que a crianga
assume dentro do jogo estdo contidas as regras de conduta que refletem a logica da ag@o real e
das relagdes reais (ELKONIN, 2009, p. 319). Nos jogos das criangas menores, as regras nao
aparecem porque ndo existe um papel, apenas agdes soltas e fragmentadas; na medida em que
a crianga se desenvolve surge com clareza o papel e, assim a regra. No inicio desse processo, o
jogo consiste na representagdo da ac¢do (cozinhar, por exemplo), mas na medida em que dentro
do jogo a crianga se desenvolve, ela passa a executar agdes protagonizadas (cozinha porque € a
cozinheira, por exemplo), culminando em um jogo complexo de relagdes de personagens.

Sdo apresentados quatro niveis de desenvolvimento do jogo (ELKONIN, 2009, p. 295-
299):

e Primeiro nivel: o conteido central ¢ constituido pelas agdes com determinados objetos
e os papéis existem em realidade, mas sdo determinados pelo carater das agdes que por
sua vez, se apresentam de forma mondtona e repetitivas;

e Segundo nivel: o conteudo continua sendo a agdo com o objeto, os papéis agora s3o
determinados pelas proprias criangas que repartem as fungdes, as agdes relacionadas
com o papel se apresentam de forma mais ampliada que no primeiro nivel;

e Terceiro nivel: o contetido fundamental passa a ser a interpretacio do papel e a execugdo
das agdes dele provenientes, os papéis estdo bem delineados e destacados e as agdes,

ainda mais variadas, s3o determinadas pelo papel assumido;
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e Quarto nivel: o contetido se torna a execucdo de acgdes relacionadas com a atitude
adotada em face de outras pessoas cujos papéis sdo interpretados por outras criangas, 0s
papéis sdo claramente definidos e as agdes se desenvolvem estritamente constituinte da
logica real.

Elkonin (2009, p. 302), aponta que o que enriquece o conteudo dos jogos infantis sdo
as ideias que as criangas tém da realidade que a circunda e a esséncia do jogo € a reflexdo das
relagdes sociais entre as pessoas e a conduta da crianga se sujeita a certas regras ligadas ao papel
por ela assumido. Esse processo de desenvolvimento do jogo ndo € um processo que acontece
espontaneamente, mas por meio da mediagdo do adulto.

Esse direcionamento do processo pelo adulto € colocado como elemento fundamental,
pois apenas com a condugdo e organizagdo do adulto que o jogo desenvolve o seu grau maximo
de complexidade e, consequentemente, o desenvolvimento da crianga também.

A partir dos jogos protagonizados, a crianga assimila as relacdes estabelecidas
socialmente, as regras de conduta de uma sociedade. De modo geral o jogo protagonizado ndo
¢ nenhum exercicio, por exemplo, brincando de enfermeira a crianga ndo aprende a manejar
uma seringa de verdade, mas ela incorpora a fungdo social da enfermeira, as relagdes
estabelecidas entre ela e os pacientes, etc.

Outro aspecto importante levantado por Elkonin (2009, p. 420) ¢ o de que, a partir do
jogo desenvolvem-se a conduta moral'® da crianga, ou seja, as normas em que se baseiam as
relagdes entre as pessoas convertem-se, por meio do jogo, em fonte de desenvolvimento moral
da propria crianga.

Segundo Elkonin (2009, p. 414), o desenvolvimento psiquico da crianga ndo pode
acontecer de outra forma se ndo pela apropriacdo do aporte cultural da humanidade, da
experiéncia sintetizada das geragdes passadas. Nessa perspectiva, o jogo se apresenta como a
atividade em que se formam as fungdes psiquicas necessarias para a etapa posterior do
desenvolvimento do individuo. “O desenvolvimento funcional das a¢des ludicas converte-se
em desenvolvimento ontogenético, criando uma zona de evolug@o imediata dos atos mentais”
(ELKONIN, 2009, p.415). Desenvolvem-se os mecanismos mais gerais de atividade intelectual.

Assim como na primeira infidncia que comegam a surgir as premissas do jogo
protagonizado, € na idade pré-escolar que comegam a se desenvolver as fun¢des essenciais para

atividade de estudo (atividade principal do proximo periodo do desenvolvimento), essa

' E importante destacar que quando Elkonin fala em conduta moral, ele esta se referindo a moral dos
sujeitos construtores de uma nova sociedade, em seu contexto pos-revolucionario, portanto, ndo se
configura como moral dos sujeitos de uma sociedade capitalista.
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atividade surge inicialmente por meio da brincadeira. Para Elkonin (1960 apud PASQUALINI,
2010, p. 187) “o desenvolvimento da crianga no inicio da escola depende em grande medida do
grau de preparagdo com que ela chega a escola”, ndo no sentido de antecipagdo do letramento,

mas no de desenvolver processos psiquicos como o pensamento, a capacidade de abstrag@o, etc.

23. A EDUCACAO INFANTIL, O JOGO E A FORMACAO DE SUJEITOS
PROTAGONISTAS

O desenvolvimento do jogo protagonizado se apresenta como elemento de grande
importancia ndo sé para o desenvolvimento das fung¢des psiquicas, mas também no processo de
sociabilizagdo e de formag@o da personalidade da crianga. Em relagdo ao desenvolvimento dos
sujeitos sociais coletivos, o ingresso da crianga no processo educativo no periodo pré-escolar
tem um papel fundamental.

Dentro da concepc¢do histérico-cultural ¢ inegavel a importancia do jogo para o
desenvolvimento da crianga, mas para que a crianga possa se desenvolver de forma omnilateral,
Elkonin (2009, p. 398) afirma que € necessario que toda a sociedade se preocupe e se envolva
no processo de educacgio da crianga, o que so seria possivel em uma sociedade socialista.

Na sociedade burguesa, as classes dominantes € os setores sociais abastados
afastam totalmente o trabalho da vida dos seus filhos. O jogo, como tudo que
nio ¢ trabalho, converte-se da maneira mais geral na forma fundamental de
vida da crianga, forma universal ¢ tnica de educagdo infantil que se da
espontancamente. Isolada no meio da familia ¢ das relagdes familiares, e
vivendo em seu quarto infantil, a crianga, como ¢ natural, reflete
principalmente nos jogos essas relagdes ¢ as fungdes que os membros da
familia exercem com ¢la ¢ entre eles. Talvez provenha dai a impressdo de que
existe um mundo infantil especial do jogo como atividade cujo conteudo
fundamental sdo formas compensatorias de toda natureza que refletem a
tendéncia da crianga para escapar desse ambiente fechado ao mundo das
vastas relagdes sociais (ELKONIN, 2009, p. 398).

Jogos individuais tém uma importancia limitada no desenvolvimento infantil, pois ndo
permitem que a crianga estabeleca relagdes com seus semelhantes; nesse sentido, suas
experiéncias coletivas se tornam pobres, reduzidas. Consequentemente, o desenvolvimento da
crianga com pouca experiéncia no jogo protagonizado em suas formas coletivas, com outras
criangas, apresenta uma diferenga em relagdo a crianga que, por meio do jogo, se sociabiliza e
estabelece relagdes com outras criangas.

Em casa a boneca ¢ frequentemente o unico companheiro de jogo, € o circulo
de relagbes que pode ser reconstruido com a boneca € relativamente limitado.
Outra coisa muito diferente € o jogo protagonizado no grupo de criangas com
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possibilidades inesgotaveis para reconstruir as relagdes e vinculos mais
diversos que as pessoas estabelecem na vida real (ELKONIN, 2009, p. 400).

E no sentido de proporcionar essas experiéncias de sociabilizagdio a crianca que as
instituicdes de educagdo infantil t€ém uma importidncia fundamental no processo de
desenvolvimento. O circulo de relagdes da crianga pequena € relativamente reduzido,
basicamente constituido pelos integrantes de sua familia, mas ao adentrar na pré-escola, esse
circulo de relacionamentos se amplia drasticamente e, principalmente, “o aprendizado escolar
produz algo fundamentalmente novo no desenvolvimento da crianga” (VIGOSKI, 2007, p. 95).

Segundo Elkonin (2009, p. 239) sdo inimeras as possibilidades de utiliza¢do do jogo
para fins educativos como, por exemplo, desenvolver a independéncia, a comunicabilidade e o
coletivismo das criangas, para impulsionar a sua assimilagdo das normas morais, para
enriquecer suas no¢des acerca da vida circundante, etc.

Uma das caracteristicas fundamentais da crianga pequena apresentada por Elkonin
(2009) ¢ qualidade egocéntrica de seu pensamento. Essa caracteristica consiste no predominio
da prépria postura da crianga em seu pensamento e da impossibilidade de adotar a perspectiva
do outro e admitir a existéncia de outros critérios. A crianga, dentro do jogo, ao abandonar suas
posturas e assumir o papel do outro pode superar a condi¢do egocéntrica de seu pensamento. O
desenvolvimento dos vinculos sociais entre as criangas € totalmente determinado pelo préprio
desenvolvimento do jogo.

Para a crianga pequena ¢ extremamente dificil separar o pensamento (o significado de
uma palavra) dos objetos, ou seja, “separar o campo do significado do campo da percepcao
visual, uma vez que ha uma fusdo muito intima entre o significado e o que € visto” (VIGOTSKI,
2007, p. 114), o que faz de suas a¢des completamente dependentes de suas percep¢des mais
imediatas. No jogo protagonizado, a partir de suas a¢cdes em uma situagdo imaginaria, a crianga
vai aprendendo a dirigir seu comportamento ndo somente pela percep¢io imediata dos objetos
ou pela situacdo que a afeta de imediato, mas também pelo significado da situacdo, sendo o
jogo “a primeira manifestacdo da emancipacdo da crianga em relagdo as restrigdes situacionais”
(VIGOTSKI, 2007, p. 117). O desenvolvimento do jogo e do direcionamento das agdes para o
atendimento de necessidades sociais mais amplas constituem-se num processo de superagdo da
condi¢do da crianga pequena de satisfazer seus desejos imediatamente. No jogo, a crianga
assume um papel e, suas a¢des transcorrem em conformidade com as regras definidas pelo
papel. Além disso, no jogo coletivo, a crianga deve atuar também em conformidade como as
acdes do companheiro de jogo, “pode até acontecer que na vida real existia antagonismo entre

as duas criangas, mas como companheiro de jogo, este € substituido por solicitude e
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cooperacio” (ELKONIN, 2009, p. 411). E nesse sentido que o jogo se reveste de grande
importancia para “formar uma coletividade infantil bem ajustada” (ELKONIN, 2009, p. 421).

O jogo de papéis determina, ainda, que a crianga opere ativamente numa
coletividade, definindo o lugar que ocupa em seu interior, construindo padrdes
de relacionamento ¢ reagdes afetivo-comportamentais [...] aprende diferentes
maneiras de atuar em face das diversas situagdes [...] promove formas cada
vez mais elaboradas de relages da crianga consigo propria, com as outras
pessoas € com a realidade (MARTINS, 2006, p. 46).

O jogo, aqui apresentado como atividade principal da crianga, € a sua principal forma
de aprendizagem e por meio do qual ela se apropria do sistema de relagdes sociais no periodo
pré-escolar. Define-se entdo que, a pré-escola e o jogo apresentam fung¢des fundamentais no
processo de sociabilizagdo da crianga, na formagdo das a¢des cooperativas e da ideia de
coletividade. Pela possibilidade de interacdo entre as criangas e delas com adultos em ambiente
educativo planejado, o jogo se apresenta como uma situacdo privilegiada de aprendizagem onde
o desenvolvimento pode alcangar niveis bastante complexos.

O desenvolvimento da crianga s6 acontece a partir da apropriagdo do aporte cultural da
humanidade, da experiéncia sintetizada das geragdes passadas e s6 no inicio do periodo pré-
escolar que as agdes simples, repetitivas e sem sequéncia logica, evoluem para agdes guiadas
pela logica das atividades realizadas pelos adultos. O individuo se faz humano apropriando-se
da humanidade produzida historicamente, “se humaniza reproduzindo as caracteristicas
historicamente produzidas do género humano” (DUARTE, 1996, p. 93).

Para Vigotski (2007, p. 122), o jogo cria uma zona de desenvolvimento proximal na
crianga, pois nele a crianga sempre age além do comportamento habitual de sua idade e essa
situacdo se configura como uma grande fonte de desenvolvimento. Desta forma, buscando
compreender e tomar para si as relagdes sociais, a crianga se torna protagonista destas relagdes.
Leontiev (2012b) coloca que o desenvolvimento do jogo protagonizado se relaciona
diretamente com a ampliagdo e a sistematizagdo de conhecimento da crianga em idade pré-
escolar, pois esta dialeticamente relacionado com o desenvolvimento de processos psiquicos
superiores (pensamento, a linguagem, imaginac¢ao, criatividade, capacidade de abstragdo, etc.).
Para o autor ¢ precisamente na brincadeira que a crianga, no periodo pré-escolar, assimila as
fun¢des sociais das pessoas e os padrdes apropriados de comportamento, sendo este um
momento muito importante para a formagdo de sua personalidade.

A personalidade se configura como uma formagdo psicologica produzida no e pelo
processo de transformac¢do da atividade de cada sujeito, sendo definida pelo autor como

“produto relativamente avangado do desenvolvimento histérico-social e ontogenético do
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homem” (LEONTIEV, 1978, p. 138). Constitui-se como sistema psicologico no qual estdo
organizadas de forma Unica e individual, as fungdes psiquicas superiores que sdo estritamente
humanas. No processo de desenvolvimento, com sua historia individual, suas experiéncias, suas
relagdes com as pessoas e com os objetos culturais e com a subjetivagdo da realidade objetiva
(apropriagdo da cultura), cada individuo torna-se Ginico, ou seja, o todo subjetivo s6 se constitui
a partir do todo objetivo, real, cultural, social e coletivo, a partir das experiéncias e relagdes
estabelecidas ao longo de nossa historia.

A personalidade [...] € uma formagdo integral de tipo especial, produzida nas
relagdes sociais que a pessoa estabelece ao longo de sua historia, sendo um
produto relativamente avangado do desenvolvimento historico-social ¢
ontogenético do homem. Portanto, a personalidade vai-se estruturando na
unidade ¢ luta dos contrarios eu/outro, individuo/sociedade, o que nos permite
afirmar que a personalidade de cada individuo ndo ¢ produzida por ele
isoladamente, mas sim resultado da atividade social, ¢ em certo sentido ndo
depende da vontade do individuo isoladamente, mas da trama de relagdes
sociais nas quais encontra-s¢ inserido (MARTINS, 2006, p. 29).

Nesse processo o sujeito adquire consciéncia acerca de seu papel e de suas
possibilidades sociais, assim, o desenvolvimento da personalidade permite que o individuo se
perceba como sujeito ativo de sua realidade, com capacidade de intervir intencionalmente sobre
ela, regulando e organizando sua atividade no mundo de forma individual e coletiva.

Considerando personalidade no sentido de ser total, ou seja, “que se manifesta naquilo
que a pessoa sente, pensa e faz nas diferentes situagdes sociais de seu desenvolvimento”
(MARTINS, 2006, p. 28), entende-se que esta ¢ resultado das transformagdes das atividades e
relagdes vitais do individuo com o mundo fisico e social, ou seja, “a personalidade se
desenvolve no transcurso das relagdes ativas pessoa-mundo” (MARTINS, 2006, p. 29). Sendo
assim, a compreensdo do processo de formagdo da personalidade dos sujeitos sociais também
perpassa pela analise de sua atividade, pois € na a¢@o que a crianga constroi a consciéncia das
coisas e de si, assim, “seu dominio sobre o mundo surge como consequéncia de sua participagao
nele” (MARTINS, 2006, p. 39).

No decorrer da primeira infancia, juntamente como o surgimento e desenvolvimento
primario da atividade ludica, a crianga vai adquirindo consciéncia de si. Ao se inserir de modo
cada vez mais amplo na realidade social objetiva, por meio da apropriagdo dos objetos sociais
e seus significados, é que a crianga, a0 mesmo tempo, transforma-a em realidade subjetiva,
elaborando de modo cada vez mais complexo a sua atividade consciente. Martins (2006, p. 33)
destaca que ¢ o desenvolvimento da atividade consciente “demanda a construgdo de fins e
motivos e a subordinagdo a eles das ac¢des e atividades realizadas”, processo que marca a

superacdo da primeira infancia. Na atividade ludica a crianga busca afirmar-se como
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participante ativa dos acontecimentos e, no desenvolvimento do jogo que ela comega a assumir
posi¢des, emitir juizos e experimentar uma diversidade de sentimentos. Neste movimento, a
crianga vai construindo motivos mais ampliados para suas atividades.

Como consequéncia do desenvolvimento de novas propriedades motoras,
cognitivas, afetivas ¢ sociais, a crianga torna-s¢ mais autébnoma ¢ sua
percepcdo do mundo e de si mesma neste mundo, mais acurada. Sob essas
condigbes passa a dominar um circulo muito mais amplo de atividades, ¢
ensejar-lhe a construgdo ¢ manifestagido de dois grandes motivos: a tendéncia
para integrar ativamente a vida (¢ as atividades) dos adultos ¢ a busca da
compreensdo das relagdes entre ela e o mundo que se descortina a sua volta
[...] sdo esses motivos que estardo na génese da atividade principal
representativa [...] o jogo de papéis (MARTINS, 2006, p. 35).

Quando a crianga adquire a consciéncia de si e daquilo que a cerca, vai compreendendo
as suas possibilidades e capacidades de agdo no mundo, estabelecendo objetivos cada vez mais
amplos. E através do desenvolvimento do jogo protagonizado que a crianca vai se desligando
do egocentrismo e imediatismo que marcam as atitudes dos individuos na primeira infancia, o
que garante a ela construir respostas emocionais cada vez mais estaveis e um controle cada vez
mais complexo de seu préprio comportamento. Neste processo, na medida em que passa a
exercer um controle maior sobre seu comportamento e atividade “a crianga vai-se capacitando
para subordinar suas a¢des aos motivos até mesmo distantes das finalidades especificas das
acdes” (MARTINS, 2006, p. 38). Apropriando-se das relagdes sociais mais amplas a crianga
vai percebendo o mundo como um fendomeno independente de suas proprias percepgdes e
desejos e, assim, vai construindo os sentidos pessoais de suas experiéncias ja que, agora, 0s
sentimentos mais estaveis possibilitam maior capacidade de analisar o mundo circundante e
suas proprias reagOes afetivas diante das situagdes.

No jogo a crianga aprende a ser e agir diante das coisas e das pessoas. Os sentimentos,
padrdes de comportamento, tragos de carater, enfim, a personalidade é um sistema subjetivo
que se estrutura a partir da participagdo ativa na realidade. A personalidade ¢ forjada na sua
prépria atividade e, dialeticamente, € a atividade consciente que organiza e enriquece as agdes
do sujeito no mundo.

E por meio do desenvolvimento da atividade ludica que a crianga vai superando o nivel
de consciéncia limitado ao imediatamente presente. Consequentemente, o fim de suas agdes
deixa de ser o conteudo do ato especifico, deslocando-se para o processo que envolve uma
trama complexa de ac¢des, objetos e relagdes que se fazem presentes no plano objetivo e no
plano simbolico. Quando se torna mais consciente dos fins e motivos de suas a¢des passa a
ocupar ativamente outras posi¢des nas relagdes sociais. No jogo, um mundo humano cada vez

mais amplo e complexo vai se abrindo para a crianga, o que a desafia cada vez mais a dominar
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cada vez mais ativamente a sua realidade. E neste sentido que o jogo se apresenta como
elemento fundamental na reestruturagdo da consciéncia e na formagdo do protagonismo da
crianga frente as situagdes, como coloca Martins (2006) primeiro comega a se perceber sujeito
da ac¢do e, depois sujeito das relagdes sociais.

No passo da formagdo de sua consciéncia e de sua participagdo cada vez mais ativa no
ambito das relagdes sociais, a crianga vai ampliando os seus objetivos pessoais e, assim suas
necessidades se modificam drasticamente e o jogo protagonizado passa a ndo suprir mais todas
as suas necessidades. O jogo torna-se insuficiente e a crianga passa buscar outras maneiras de
se portar e agir na realidade, exigindo, assim, uma transformagio de sua propria maneira de se
inserir nas relagdes. Sobre isso, Martins (2006, p. 42) destaca:

[...] a brincadeira de papéis vai incitando na crianga novas demandas. Pouco a
pouco, nio basta fazer, na base do faz-de-conta, as coisas que os adultos
fazem, torna-se necessario saber aquilo que os adultos sabem. O interesse pela
construgdo dos saberes historicamente sistematizados expresso pela vasta
curiosidade infantil, pela busca de explicagdes verdadeiras, pelos
questionamentos sobre os fendomenos fisicos ¢ sociais, etc., sdo as mais vivas
formas de manifestagdo da linha acessoria do desenvolvimento pré-escolar,
isto ¢, na qualidade de atividades secundarias representam as bases
embrionarias para a subsequente nivel de desenvolvimento da consciéncia da
crianga sobre si ¢ sobre o mundo, indispensaveis na atividade de estudo
(MARTINS, 2006, p. 42).

Para Elkonin (2009), ¢ no jogo que se manifestam e se desenvolvem aspectos
fundamentais para a formacdo da personalidade da crianga podendo ndo evoluir ou receber
apenas um impacto limitado em outros tipos de atividades. Além disso, esse caminho no sentido
da formacg@o do protagonismo ndo ¢ garantido apenas pelo fato da crianga brincar. Afinal, a
apropriacdo das relagdes sociais mais amplas, que garantem que a crianga, em sua atividade,
construa a sua personalidade, ndo acontece de forma espontdnea, a mediagdo educacional
exercida pelo adulto ¢ indispensavel. Para contribuir efetivamente com a construgdo de uma
consciéncia avangada de sujeito ativo da realidade, a atividade de jogo precisa ser enriquecida,
planejada e sistematizada. Falando sobre o jogo inserido no processo educativo pré-escolar,
Elkonin (1960, apud PASQUALINI, 2010, p. 186) nos chama a aten¢do para a compreensao de
que as criangas quando brincam espontaneamente, apenas reproduzem as caracteristicas do
circulo de relagdes sociais em que estdo inseridas e, ainda, ndo ampliam de forma qualitativa
seus conhecimentos, entdo, seria papel do professor mostrar para a crianga as facetas da
realidade que ela somente pode conhecer pela via de sua mediagdo. Desta forma, a intervengdo
pedagdgica no jogo deve dar-se de forma diretiva na configuragdo dos jogos, temas, papéis,

brinquedos, etc.
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Dentro dos pressupostos da perspectiva historico-cultural apresentados, o jogo se
apresenta como elemento pedagdgico essencial para um processo educativo que vislumbre
contribuir para o processo de emancipagdo!” humana e, portanto, defende-se que se integre
efetivamente ao trabalho pedagdgico da pré-escola. Exercendo um papel tdo importante no
desenvolvimento infantil, o jogo se configura como um espago privilegiado para a formagao de
sujeitos protagonistas e por isso, além de ser tomado como um dos conteudos fundamentais da
disciplina de educacdo fisica, deve se configurar como teoria na qual deve se basear o trabalho
pedagdgico desenvolvido na pré-escola e, ainda, como método para a apropria¢do dos diversos

conteudos e conhecimentos a serem tratados nessa etapa do processo educativo.

7 Quando se fala em emancipagio humana, refere-se a um processo amplo e coletivo de ruptura com a
sistema de exploragdo o qual caracteriza a atual forma de organizagdo social ¢ de producdo da vida
material. Em uma perspectiva dialética-materialista-histdrica, ndo ¢ admitida a ideia de que esse seja um
processo individual ¢ puramente subjetivo, mas sim um processo amplo coletivo envolvendo aspectos
objetivos e subjetivos da vida humana.



3. A EDUCACAO INFANTIL NO CONTEXTO GOIANIENSE: REFLEXOES SOBRE
A HISTORIA, O COTIDIANO, A EDUCACAO FiSICA E O JOGO

Quando propde-se intervir na realidade educacional de maneira transformadora a partir
da construcdo de uma proposta pedagdgica que possa contribuir qualitativamente com a pratica
educativa na educagdo infantil € preciso, primeiramente, conhecer profundamente os
condicionantes da realidade concreta sob a qual pretende-se agir para que essa agdo possa ser
planejada de forma coerente com possibilidades de mudangas significativas para os sujeitos ali
inseridos. Entender como a educagdo infantil se materializa na particularidade do sistema de
ensino publico de Goidnia relaciona-se com uma analise da construgdo historica dos processos
educativos institucionalizados caracteristicos da sociedade capitalista, suas relagdes com o
processo de produgdo da vida material e, também, das continuidades e rupturas do processo de
reproducdo da ordem social na qual nos inserimos.

Compreende-se a educagdo como inerente ao processo de objetivacdo humana que ndo
se limita as suas formas institucionalizadas. Nessa perspectiva, a educagio € parte constitutiva
da producdo da vida material, ela ¢ determinada e determinante no plano das relagdes sociais,
permeada pelos conflitos e pelas contradigdes que caracterizam a sociedade na qual se insere,
portanto, assume formas diferentes em cada sociedade e periodo historico. Saviani (2009)
coloca que, no processo de desenvolvimento da sociedade capitalista a educagdo formal,
escolarizada, se constituiu como a forma dominante de educacgéo dos individuos, e, atualmente,
a escola se apresenta como principal instituicdo responsavel por assegurar 0s processos
sistematizados de apropriacdo do conhecimento produzido pela humanidade, bem como a
formac@o cientifica e cultural dos sujeitos historicos.

Como parte da realidade social concreta, a escola esta vinculada aos determinantes do
contexto social, portanto, numa sociedade marcada pela luta de classes, revestida da ideologia
da classe hegemdnica estd a servigo da reprodugdo dos interesses do processo produtivo, ou
seja, a escola se converte em um processo de preparacdo dos individuos para as demandas do
sistema econdmico e se limita ao processo de qualificagdo necessario para a reproducgdo do
trabalho alienado'®. Assim, o trabalho educativo, “o ato de produzir direta e intencionalmente,

em cada individuo singular, a humanidade que ¢ produzida historica e coletivamente pelo

'8 Na sociedade capitalista o trabalho é concebido como um mero fator econdmico de producio (forga
humana de trabalho). Segundo Silva (2006, p. 42), “a forma como o sistema do capital submete a
produgdo da vida material limita a atividade humana ¢ humanizadora a condi¢do de técnica simples, de
acgdo unilateral que se efetiva por objetos alheios, de rotinas massificantes |...| alienagdo™.



81

conjunto de homens” (SAVIANI, 2013, p. 7), na particularidade da escola capitalista, se
constitui de forma fragmentada e mutilada, configurando-se como processo de internalizagdo
da légica da organizag@o social, dos principios e valores necessarios para a manutengdo da
divisdo hierarquizada do trabalho e da condi¢do de subordinagdo dos sujeitos da classe
trabalhadora dentro da estrutura social.

O capitalismo € um sistema socioecondmico que se sustenta pela expropriagdo da
riqueza material humana, através da exploragdo do trabalho humano objetivando a extracdo da
mais valia (que ¢ a diferenca entre o valor produzido pelo trabalho, e o salario pago ao
trabalhador). Nessa logica devastadora de organizagdo, a vida humana estd subordinada aos
objetivos e interesses econdmicos capitalistas. O capital submete o sujeito e suas possibilidades
criadoras de produzir a sua propria existéncia por meio da atividade consciente aos seus
interesses e necessidades expansivas de acumulagdo, e assim, submete também a potencialidade
destes de se apropriarem de sua condi¢do de género humano.

O modo de producdo capitalista ndo exerce controle apenas sobre a dimensdo
econdmica, sobre o processo produtivo, para manter-se subordina toda a vida social. Segundo
Meészaros (2002, p. 96), ele se constituiu historicamente como uma poderosa “[...] estrutura
‘totalizadora’ de controle a qual tudo o mais, inclusive seres humanos, deve se ajustar, e assim
provar sua viabilidade produtiva, ou perecer, caso ndo consiga se adaptar”. Neste sentido, o
capitalismo se configura também como um sistema de controle que sujeita a totalidade social a
sua hegemonia, sobrepondo a tudo e todos os seus propdsitos, inclusive € o que ocorre com 0s
processos educativos desenvolvidos em nossa sociedade. Portanto, a educag@o e a escola ndo
podem ser compreendidas fora da totalidade historico-social ou dissociadas dos determinantes
do modelo socioecondmico capitalista.

Nesse modelo societal o principal instrumento da classe dominante € o Estado burgués.
Consolidado no seio das revolugdes burguesas, o Estado € o instrumento social e historico que
aglutina forgas e influéncias dos diversos setores sociais - assegurando-se sempre a hegemonia
burguesa - e que busca regular e produzir consenso entre os cidaddos através da burocracia
legal e da repressdo. Mészaros (2002, p. 106) afirma que, “a formac¢do do Estado moderno ¢
uma exigéncia absoluta para assegurar e proteger permanentemente a produtividade do
sistema”. Para este autor, o Estado surge com

[...] a mesma incxorabilidade que caracteriza a triunfante difusdo das
estruturas econdmicas do capital, complementando-as na forma de estrutura
totalizadora de comando politico do capital. Este implacavel desdobramento
das estruturas estreitamente entrelagadas do capital em todas as esferas ¢é
essencial para o estabelecimento da viabilidade limitada desse modo de
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controle sociometabolico tdo singular ao longo de toda a sua vida historica
[...] O capital chegou a dominincia no reino da produgdo material
paralelamente ao desenvolvimento das praticas politicas totalizadoras que ddo
forma ao Estado moderno (MESZAROS, 2002, p. 106, grifos do autor).

Um sistema socioecondmico so sobrevive se seu modo de producdo lhe assegurar sua
prépria reproducdo, o que implica os meios de produgdo e a forma das relagdes sociais. Assim,
a fun¢do do Estado ¢ garantir as condigdes e ajustes no ambito politico e organizativo da vida
social que assegurem a reproducdo da Estrutura Societal do Capital. Para cumprir este papel o
Estado se utiliza de varios aparelhos ideoldgicos e juridicos ndo s6 para a regulagdo da
economia, mas também para garantir a continua reproducdo das relagdes sociais capitalistas. E
nesse bojo dos aparelhos ideologicos do Estado que se encontra a escola.

Ao longo da historia, a escola passou por varias transformagdes em seus aspectos
organizacionais, pedagogicos, curriculares, estruturais, conceituais, entre outros. Subordinada
as demandas do capital, a escola assume seus contornos, suas caracteristicas e vai sendo
ajustada as exigéncias da reproducdo do sistema produtivo. No que se refere a escola publica,
Silva (2006, p. 45) coloca que “a educagdo para os trabalhadores e trabalhadoras vem sendo
historicamente constituida pela articulagdo entre instrumentalizagdo, ideologia e caridade”.

E importante ressaltar que os processos educativos da sociedade capitalista reproduzem
os interesses das classes dominantes, mas, a0 mesmo tempo, se configuram potencialmente
como espaco de lutas e conflitos. A educago entendida como préxis, “pratica social, atividade
humana e histérica que se define no conjunto das relagdes sociais, no embate dos grupos ou
classes sociais” (FRIGOTTO, 1995 p. 31) se efetiva sobre o carater contraditorio da realidade
e, assim, se abre como possibilidade de negagdo da propria 1dgica na qual esta inserida. Tal
negacdo torna-se possivel quando, através da apropriacdo dos conhecimentos sistematizados e
historicamente produzidos, o sujeito enxerga as contradi¢des fundantes da sociedade capitalista
e consegue abstrair uma nova forma de organizagdo social pela qual se coloca disposto a lutar.
A educacdo infantil esta inserida nesse plano geral da realidade social e educacional, portanto,
precisa ser analisada a partir das relagdes que estabelece com o todo no contexto de suas
multiplas determina¢des. A sua prépria constituicdo histérica € claramente marcada pelas
mudangas produtivas da sociedade.

As formas institucionalizadas de educac¢do infantil sdo caracteristicas da sociedade
capitalista. Essas instituigdes surgiram inicialmente na Europa no periodo da Revolugdo
Industrial (séc. XVIII e XIX), a partir da necessidade de atender a demanda de cuidados para
filhos de mées trabalhadoras. Silva (2006, p. 46) coloca que nessa época as instituigdes que

eram destinadas ao atendimento das criangas de familias pobres apresentavam um carater
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meramente assistencialista. Ja as institui¢des voltadas para as criangas da classe burguesa,
constituiram-se como espacos educativos que contavam com a atuagdo de profissionais
qualificados e com materiais e estimulos diversos que garantiam a essas criangas possibilidades
reais de aprendizagem e desenvolvimento.

Num contexto das transformagdes sociais, econdmicas e culturais que consolidaram a
burguesia como classe hegemonica, o ideério revolucionario burgués da escola laica, gratuita e
para todos converteu-se em uma ideologia necessaria para a manutencdo do status quo. A
historia mostrou que a escola que se propunha igualitdria ndo se apresentou com a mesma
qualidade para todos os sujeitos da sociedade. Ao mesmo tempo em que se da o processo de
constituicdo da educacdo institucionalizada, a escola foi se afirmando de maneira dual,
“subordinada a estrutura social dividida hierarquicamente em classes antagonicas” (SILVA,
2006, p. 55). Enquanto a burguesia forma suas criangas para ocuparem papéis sociais de
dirigentes, a educacdo destinada aos filhos da classe trabalhadora se apresenta de maneira
precarizada, fragmentada e parcial, garantindo apenas a formagao necessaria para o ingresso no
processo produtivo como forga de trabalho e a transmissdo dos valores e principios burgueses.

As instituicdes de educagdo infantil voltadas ao atendimento das criangas pobres
assumem um carater ideo-politico, voltadas a disciplinarizagdo e submissdo dos individuos, e,
também, assumem carater compensatorio, no sentido de abrandar a luta de classes. A educagdo
infantil no Brasil tem sido marcada pelo assistencialismo e por um projeto educativo precario
e minimalista.

No Brasil, a relagdo do modelo econdmico com a escola pode ser percebida a partir do
periodo da Proclamagdo da Republica no qual constitui-se a escola publica brasileira, mas a
partir da década de 1930, com o processo de urbanizagio e industrializagcdo € que se intensifica
o processo de expansdo do sistema educacional publico para atender a demanda de mao-de-
obra de um mercado em expansdo. Em relagdo a educacido infantil, Silva (2006, p. 58) coloca
que esta se torna assunto do Estado brasileiro a partir da constituicdo do Departamento Nacional
da Crianga em 1940, o qual prestava atendimento médico-higienista as criangas.

A partir de 1964, no periodo da ditadura militar, a educagéo, ainda mais articulada aos
interesses de crescimento econOmico, € colocada como elemento central para o
desenvolvimento econdmico do pais e estava centrada em uma pedagogia tecnicista. Marcada

pela teoria do capital humano! e pelas influéncias das organizagdes internacionais como o

' A teoria do capital humano, a partir de Schultz (1971), entende que a educagio deve ser compreendida
como desenvolvedora do sistema econdmico, ¢ ndo como direito social. Dessa forma a educacio
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Banco Mundial (BM), Fundo Monetario Internacional (FMI) e Organizagdo das Nagdes Unidas
para a Educacéo, Ciéncia e Cultura (UNESCO), o desenvolvimento da escola publica brasileira
assumiu um carater extremamente produtivista. Nesse periodo, além da expansdo da rede
publica de ensino, o Estado passa a investir em “outras iniciativas educacionais para suprir as
caréncias de capital social presentes na forc¢a de trabalho nacional” (SILVA, 2006, p. 59), dentre
as quais estdo as institui¢des pré-escolares.

De acordo com os referenciais da teoria do capital humano a educag@o pré-escolar passa
a cumprir um papel importante no processo de formagao da forca de trabalho humana:

O ideario de que a formagdo de uma mao-de-obra qualificada € condi¢do para
o desenvolvimento economico das nagdes em desenvolvimento tem como
uma de suas propostas a ampliagdo da escolarizagdo dos trabalhadores.
Entretanto, os trabalhadores nio tém se “adaptado™ a escola capitalista, cujo
resultado € o fracasso escolar ¢ a evasio de um namero elevado de criangas
da escola. Dessa feita, as politicas de educagdo pré-escolar foram produzidas
(¢ ainda vem sendo) como medidas compensatdrias ao fracasso escolar,
visando adaptar ¢ preparar o trabalhador para a escola, desde a mais tenra
infancia (SILVA, 2006, p. 59-60).

Inserida em uma logica caodtica de massificagdo do atendimento educacional, a expansdo
da educacdo infantil também ¢ marcada pela méa qualidade e pelo financiamento insuficiente.
Nas décadas de 1960 e 1970, a expansdo da educagio infantil assumiu um carater de preparagio
para o ensino fundamental, sustentada por politicas de incentivo & iniciativa privada e a
instituigdes filantropicas (KRAMER, 2001).

O processo de reabertura politica e redemocratizagdo iniciado na década de 1980,
propiciaram mudangas no campo educacional. Entende-se que,

[...] assim, como o golpe militar foi uma estratégia do capital para a sua
efetivagdo, a derrocada do regime ¢ os discursos de reconquista da democracia
também se configuraram numa manobra diante da necessidade de
reestruturagdo do proprio sistema em nivel mundial (BACZINSKI, 2008, p.
2-3).

O processo de redemocratizagdo se constituiu a partir do resgate dos principios liberais, mas,
no contexto da luta de classes, a luta dos movimentos sociais por uma sociedade mais justa,
pela democracia e o avango na produc¢do cientifica impulsionaram o desenvolvimento de ideais
educativos pautados em outro tipo de sociedade, inclusive no ambito da educagdo infantil.
Como ja destacado anteriormente, ¢ na luta dos trabalhadores pela superagcdo da
sociedade produtora de mercadoria que surgem os projetos educativos transformadores que se

propdem a contribuir com a constru¢do de um novo tipo de sociabilidade, considerando que a

promoveria a elevagdo do capital humano, ou seja, promoveria o ensino de capacidades e competéncias
nos individuos que seriam uteis ao desenvolvimento economico.
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educacdo presente no conjunto das relagdes sociais € determinante no processo de formagdo da
consciéncia. Entendendo a necessidade de rompimento com o sistema dual da escola capitalista,
a classe trabalhadora pauta a construgdo de uma formagdo ampliada para todas as criangas e,
assim, a educagdo infantil se torna uma reivindicagéo historica.

Com o intenso processo de industrializag@o, urbaniza¢io e transformagdo demografica
da sociedade brasileira no século XX, especialmente a partir de sua segunda metade, a educagdo
infantil passou a constituir-se como aparato publico fundamental para grande parte das familias
trabalhadoras, visto que tal contexto se caracterizou por:

[...] o aumento do numero de mulheres participando da for¢a de trabalho
extradomiciliar ¢ os avangos do conhecimento sobre os mecanismos pelos
quais se processa o desenvolvimento socioafetivo € cognitivo da crianga, no
qual estimulos ¢ experiéncias vivenciadas na primeira infincia assumem
particular importancia [...] a precariedade de grande parte das habitagdes na
maioria dos municipios brasileiros, a reducdo do niimero de filhos ¢ de
parentes proximos, reduzindo também, os espagos fisicos para a crianga, bem
como as oportunidades de sua sociabilizacdo dentro do grupo familiar
(GOMES et al, 2011, p. 75).

No final do século XX torna-se crescente o embate dos projetos educativos classistas e
os debates promovidos pelas a¢des e lutas dos movimentos sociais promovem a sua
incorporac¢do nas politicas publicas voltadas para a educacdo infantil que passa, inclusive, a
integrar o sistema basico de ensino, sendo concebida como um dos direitos fundamentais dos
individuos. No ambito das politicas publicas, até o final da década de 1980, foram poucas as
iniciativas que buscavam superar o carater assistencialista das instituigdes de atendimento a
infancia. Foi a Constitui¢do de 1988 que consolidou a educagdo em creches e pré-escolas, pois,
até entdo,

[...] o atendimento gratuito ¢ em periodo integral as criangas de zero a seis
anos de idade era responsabilidade de orgdos publicos de assisténcia social ¢
se limitava a desenvolver acdes para suprir as necessidades de amparo, higiene
¢ alimentagdo das criangas (GOMES ef al, 2011, p. 74-75).

O avango na discussdo acerca da educagdo infantil publica, como direito da crianga e
dever do Estado, prosseguiu com o Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) em 1990, com
a Lei de Diretrizes e Bases para a Educagdo Nacional (LDB) em 1996 e o Plano Nacional de
Educagdo 2001-2011, o que marca um contexto de lutas sociais pelos direitos fundamentais em
contradi¢do com as exigéncias neoliberais de abdicacdo de direitos sociais e disseminagdo da
ideologia do sujeito atomizado, competente, empreendedor e por isso autossuficiente em
relacdo ao Estado. As décadas de 1990 e 2000 foram marcadas pelo processo de redefinigdo e
ampliacdo da oferta de educacdo infantil, o que, no ambito legal, foi legitimando seu carater

educacional.
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A educag@o infantil faz parte da educagdo basica, juntamente com o ensino fundamental
e ensino médio. Até o ano de 2009, a obrigatoriedade da educacdo basica era restrita ao ensino
fundamental, mas baseado na Emenda Constitucional n° 59/2009, passa a vigorar a
obrigatoriedade da educacgio de quatro aos 17 anos. A educag@o infantil € oferecida nas creches
para criangas de zero a 3 anos de idade e em pré-escolas, para criangas de quatro e cinco anos,
e sua administragdo esta, em ultima instancia, a cargo dos municipios brasileiros.

O PNE de 2001, apesar de apresentar metas pouco expressivas sobre a educagdo infantil,
foi importante no processo de defini¢do do caréter educacional do atendimento as criangas
“visto que sO no final da década de 1990 as instituigdes destinadas aos cuidados com a inféancia,
que estavam na assisténcia social, comecaram a ser transferidas para a educa¢do” (GOMES er
al, 2011, p. 76).

No ano de 2010 iniciou-se nos Estados e Municipios brasileiros a discussio publica para
a elaborag@o de um novo Plano Nacional de Educagio para o decénio 2011-2021, culminando
na Conferéncia Nacional de Educacdo (CONAE) realizada entre os dias 28 de margo e 1° de
abril daquele ano. Na oportunidade iniciou-se a construg¢do de metas e, em relagcdo a educagdo
infantil, os desafios colocados para o novo PNE relacionavam-se a sua universalizacao,
ampliacdo do tempo de permanéncia das criangas nas instituigdes, formacdo e valoriza¢do
profissional, criagdo de um instrumento de avaliagcdo de qualidade e, ainda, a reestruturagdo e
ampliacdo da rede fisica, conforme aponta Gomes ef al (2011), tais discussdes se estenderam
até o ano 2014 e, finalmente no dia 25 de junho foi sancionada a Lei n° 13.005/2014, que
aprovou o novo PNE com vigéncia de dez anos (2014-2024), apresentando como sua primeira
meta;

Meta 1: universalizar, at€¢ 2016, a educagdo infantil na pré-escola para as
criangas de 4 (quatro) a 5 (cinco) anos de idade ¢ ampliar a oferta de educagio
infantil em creches de forma a atender, no minimo, 50% (cinquenta por cento)
das criangas de até 3 (tr€s) anos até o final da vigéncia deste PNE (BRASIL,
2014).

Inicialmente a ampliagdo da rede de atendimento publico as criangas de zero a 5 anos
prevista nas primeiras versdes do PNE dar-se-ia pela parceria publico-privado, através de um
processo de privatizagdo e convénios com a iniciativa privada, assumindo-se uma logica de
descentraliza¢do do poder publico. Silva (2006, p. 61) aponta que tais investidas do capital em
seu processo de reestruturagdo “apontam para novos condicionantes sobre a formagdo humana
e, consequentemente, para a educagdo infantil”; o que fica expresso no conjunto das politicas
educacionais que apontam para a abertura ao capital privado, movimento que influenciou

diretamente todas as dimensdes da educacdo formal, desde o financiamento até a elaboracdo
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das propostas pedagdgicas em vigéncia. Pela contestacdo de professores e liderangas populares,
em 2010, a CONAE defendeu a ampliacdo da educag@o infantil publica e a extingdo dos
convénios com entidades privadas, entendendo que tais parcerias e convénios significariam
uma educagdo infantil refém ou dependente da iniciativa privada, além de representar a
precarizacdo do trabalho e da qualidade do atendimento educacional as criangas.

Atualmente, continuam sendo grandes os desafios para a construgdo de uma educagdo
infantil publica de qualidade, pois as mudangas historicas provocadas pelas lutas sociais, as
instituicdes de educacdo infantil encontram-se sucateadas e a educacdo infantil prossegue

marcada pela dualidade educar/cuidar.

3.1. AEDUCACAO INFANTIL EM GOIANIA

Para iniciar a caracterizagdo da educag¢@o infantil, sua forma de organizac¢do dentro do
sistema de ensino na cidade de Goidnia e da propria Escola-Campo, buscou-se subsidios na Lei
de Diretrizes e Bases da Educag@o Nacional (LDB), Lei n® 9394/96, que se constitui na principal
legislagdo que rege a organizagdo do ensino formal no territorio nacional. A LDB, em seu Titulo
V, Cap. I, Seg¢do II, Art. 29 a 30, estabelece que:

Art. 29. A educagdo infantil, primeira etapa da educagdo basica, tem como
finalidade o desenvolvimento integral da crianga de até 5 (cinco) anos, em
seus aspectos fisico, psicologico, intelectual e social, complementando a agdo
da familia ¢ da comunidade.

Art. 30. A educagio infantil sera oferecida em:

I — creches, ou entidades equivalentes, para criangas de até 3 (trés) anos de
1dade;

IT — pré-escolas, para as criangas de 4 (quatro) a 5 (cinco) anos de idade
(BRASIL, 2015a, p. 22).

A referida lei evidencia a educagdo infantil como um elemento educativo fundamental
para sociedade brasileira, colocando-a como primeira etapa da educagdo basica, reconhece a
importancia da educag¢@o infantil para o desenvolvimento da crianga; tal legislacdo se apresenta
com um dos grandes avangos das politicas publicas do pais voltadas para a educag@o infantil a
partir da década de 1990.

Segundo a propria LDB, os sistemas de educagdo municipal t€ém por obrigacdo oferecer
a educag@o basica, nas seguintes etapas: educacdo infantil a partir da pré-escola e educagdo
fundamental. Na rede publica de Goidnia, as instituigdes responsaveis pela educagdo infantil,
sdo os Centros Municipais de Educag¢@o Infantil (CMEI) e Centros de Educag@o Infantil (CEI),

os quais deveriam atender todo o municipio acolhendo criangas de 0 a 5 anos.
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Embora ja em 1996 a propria LDB tenha garantido avangos no ambito da educagio
infantil, inclusive do ponto de vista do direito de acesso, ainda hoje, demandas de familias
golanienses por institui¢gdes publicas de educacdo infantil permanecem sem atendimento.
Segundo Alves (2007), no ano de 2004, a porcentagem do atendimento de criangas de 0 a 3
anos no municipio de Goidnia foi de apenas 1,5% e no que se refere as criangas em idade pré-
escolar (4 e 5 anos) foi de 13,5%.

No sentido de suprir minimamente tal demanda, escolas de educagdo fundamental,
principalmente aquelas situadas nos bairros periféricos de Goidnia (com maior caréncia de
escolas e de institui¢des de educagdo infantil) sendo designadas para ofertar educacdo para
criangas pequenas, prioritariamente de 4 ¢ 5 anos de idade. Sdo as turmas pré-escolares que
constituem a educagdo infantil, mas que funcionam na dindmica do ensino fundamental.
Atualmente, a RME ¢ composta por 306 instituigdes educativas?’: 132 institui¢des de educagio
Infantil - Creches, CMEI e CEI - que atendem prioritariamente criangas de O a 3 anos de idade;
167 escolas de educagdo fundamental, das quais 43 oferecem turmas pré-escolares*'. A SME
orienta a abertura das turmas de educacéo infantil nas escolas de ensino fundamental de acordo
com a demanda da regido onde a instituicdo se localiza e quando essas escolas oferecem o ciclo
I num mesmo turno e ndo oferecem o ciclo III (GOIANIA, 2012, p. 57).

Segundo Silva (2006, p. 109) a histéria da educag@o infantil em Goiania “segue a mesma
tendéncia da gé€nese dessa modalidade no pais”, sendo caracterizada inicialmente pelo
atendimento assistencialista e emergencial.

Atrajetoria do processo de construgdo de uma rede de instituigdes de educagéo
infantil pela SME tem inicio somente na década de 1990, iniciando-se
efetivamente no ano de 1998 com a incorporagdo de um nimero inicial de 13
institui¢des vinculadas a Fundagdo de desenvolvimento Comunitario —
Fundec, que scriam incorporadas pela SME no ano posterior. Essa
incorporagdo ¢ resultante do novo ordenamento das politicas educacionais no
pais que municipaliza o atendimento educacional da pequena infincia
(SILVA, 2006, p. 110).

O processo de municipalizagdo da educagdo infantil impulsionado pela LDB-1996
garantiu a substituicdo gradativa do tradicional modelo assistencialista, conveniado, privado e
filantropico pela administragdo publica. No entanto, esse processo constituiu-se de maneira

contraditdria, pois além da criacdo de novas instituigdes publicas também estabeleceu uma

* Além dos CMEI, CEI Creches e Escolas, ainda fazem parte da RME 3 institui¢des de ensino especial
¢ o Instituto de Protecdo ¢ Assisténcia a Infancia.

2! Dados provenientes do blog http://educacaoinfantilrmegoiania.blogspot.com.br/.
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politica de transferéncia dos fundos publicos para a iniciativa privada por meio de convénios e
parcerias.

A partir da década de 2000, a “expansdo da rede vem sendo realizada as custas da
precarizacdo do trabalho das professoras e agentes educativos” (SILVA, 2006, p. 112), marcada
pela falta de politicas consistentes de investimento, redugio de gastos e reduc¢do do quadro de
funcionarios e falta de concursos publicos. Todos esses elementos que historicamente
precarizaram a educacgdo infantil na cidade de Goidnia, aliados ao acimulo de fungdes que
marca o trabalho nessas instituigdes a partir da relagdo entre o cuidar-educar, tém dificultado o
desenvolvimento de um trabalho educativo de qualidade.

Nesse cenario de precarizagdo e falta de condigdes de atendimento a demanda
estabelecida impde-se uma necessidade de expansdo de turmas de educagdo infantil nas escolas
de ensino fundamental, processo iniciado no ano de 2004 e intensificado a partir do ano de 2014
com a aprovagdo do PNE que estabelece como uma de suas metas a universalizagdo do
atendimento das criangas de 4 e 5 anos de idade. A Escola-Campo desta pesquisa insere-se
nesse contexto de escolas de ensino fundamental que atendem criangas em idade pré-escolar.

A materializagdo da educacdo infantil publica em Goiania serd melhor compreendida
quando contextualizada na dindmica geral da RME; neste sentido, faz-se necessario entender a
constituicdo e organizagdo do sistema de ensino desse municipio bem como a maneira como a

educacdo infantil nele se insere.

3.1.1. O modelo de ciclos de formacao e desenvolvimento humano

Em Goiania o sistema de ensino segue o modelo de ciclos de formagdo, desde os anos
de 1998, em oposi¢do ao sistema seriado. No final da década de 1990 iniciou-se a reorganizagao
da RME, a qual passou por uma mudanga gradativa do modelo seriado para o modelo de ciclos
de formagdo, processo iniciado na gestdo do prefeito Nion Albernaz?* por meio do projeto
Escola para o Século XXI, cujo plano de acdo vislumbrava as seguintes metas: “a) melhoria da
qualidade do ensino; b) democratizagdo do acesso e permanéncia do aluno no sistema escolar;
¢) gestdo democratica; d) valorizagdo e capacitagdo do profissional da educagdo” (MUNDIM,

2011, p. 3). A partir da promessa de modernizag@o do sistema educativo, a reestruturagdo do

2 A implementagdo da nova organizagio das escolas publicas da rede municipal em Ciclos deu-se na
gestdo do professor Nion Albernaz do PSDB (1997-2001) que ja cumprira dois mandatos como prefeito
de Goiania (1983-1986; 1989-1993). Nesse processo o responsavel pela Secretaria Municipal de
Educagdo era Jonathas Silva, professor da Faculdade de Direito da UFG (MUNDIN, 2011).
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ensino fundamental se apresentava como elemento importante para a superagdo dos graves
problemas da escola publica ligados, principalmente, a repeténcia, evasdo e ao fracasso escolar
(GOIANIA, 1998).

O modelo de ciclos em Goidnia ndo se configurou tal como nas politicas de ndo retengdo
e progressdo automatica, mas como uma proposta de “reestruturagdo escolar que rompe de
forma abrupta com o modelo seriado em todas as suas dimensdes” (MILHOMEM, 2013, p. 20);
também considera que no Brasil, essa proposta passou a se desenvolver em decorréncia das
mudangas politicas e econdomicas que envolveram redemocratizagdo do pais e o processo de
reestruturacdo da economia em nivel mundial.

Para Mundim (2011) o modelo de ciclos implementado em Goidnia acompanhava a
nova logica nacional de regulagdo das politicas educacionais instauradas a partir da LDB — Let
n® 9.394/96, enfatizava a gestdo democratica no trabalho coletivo, na organizagdo curricular
numa perspectiva de interdisciplinaridade e nas metodologias por objetivos e projetos de
trabalho. A proposta se concretizou a partir da organiza¢do das turmas em agrupamentos por
idade e uma proposta curricular flexivel almejava minimizar as rupturas e a fragmenta¢ido no
processo de aprendizagem do aluno.

Essa nova organizagcdo pretendia a implantacdo dos ciclos segundo as fases do
desenvolvimento humano, pautando-se pela eliminagdo da reprovagdo e por mudangas radicais
nos principios e nos instrumentos de avaliagio (GOIANIA, 1998). Nessas condigdes, também
estavam previstos: o processo de capacitagdo de professores e profissionais da RME visando o
desenvolvimento da compreensdo e a formagao para o novo modelo adotado e a modernizagdo
e reestruturacdo administrativa pelo processo de descentraliza¢do para as Unidades Regionais
de Ensino? (GOIANIA, 1998).

Em 2001, na gestdo seguinte, do prefeito Pedro Wilson?*, inicia-se o processo de

universalizagdo dos ciclos na RME em todas as escolas da rede, bem como a reformulacgio da
Proposta Politico-Pedagdgica adotada a partir de 2004, a concepcdo de Ciclos de Formagdo e

Desenvolvimento Humano, conforme apontavam as discussdes estabelecidas com profissionais

» A partir de 1994, a SME descentralizou suas atividades dividindo a cidade em regides. Cada uma das
cinco regides passou a ser coordenada por um Nucleo Regional sediado em uma escola de mais facil
acesso na regido. O objetivo principal dessa organizagdo era estreitar, por meio do nucleo, o ¢lo entre as
escolas e a Secretaria (SME, 2004, p. 171).

** A gestdo de Pedro Wilson (2001-2004) do Partido dos Trabalhadores - PT tinha como Secretaria
Municipal de Educagdo Walderés Nunes Loureiro, professora da Faculdade de Educagdo da UFG, ¢
contava com a assessoria do professor Miguel Gonzales Arroyo — ex-secretario da educagdo no
municipio de Belo Horizonte entre 1993-1996 ¢ um dos responsaveis pela implantagdo da proposta
educacional Escola Plural na capital do estado de Minas Gerais (MUNDIM, 2011, p. 8).
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da RME, as quais foram sistematizadas nas diretrizes para as escolas da rede (SME, 2004, p.
149).

Essa nova formulagdo traz a compreensdo de que no processo educativo, os educandos
devem ser respeitados nos seus ciclos de desenvolvimento numa perspectiva de totalidade.
Nessa visdo, a escola deveria respeitar a cultura dos sujeitos em formagdo e constituir-se de
forma integrada a pratica social, ou seja, “uma escola que ndo prepara para a vida, mas que € a
prépria vida” (SME, 2004, p. 151). Assim, os tempos escolares passariam a se organizar a partir
das necessidades dos sujeitos e de suas experiéncias e ndo mais em fungdo exclusiva dos
conteudos a serem ensinados. A centralidade da organizagdo da escola, diferentemente do
modelo tradicional de ensino, seria o aluno e suas necessidades de aprendizagem. Por isso, a
escola poderia se ressignificar como espago de formagio e ndio apenas de ensino?, sendo sua
finalidade “a constituicdo de sujeitos auténomos, solidarios, afetivos, ativos, criativos, €ticos,
com solida formagdo humanista e cientifica” (SME, 2004, p. 152).

Com essa organizacdo, a SME (2004), propde um ensino que garanta um acesso critico
dos educandos ao conjunto de conhecimentos construidos historicamente e que considere o
educando em suas varias dimensdes: fisica, psiquica, cognitiva, afetiva, ética, estética, social,
emocional, entre outras, entendendo que o aprendizado ¢ indispensavel para o desenvolvimento
humano e que este ultimo ¢, “a0 mesmo tempo, organico e social, envolvendo aspectos
biologicos, psicologicos e culturais” (SME, 2004, p. 155). Pretende-se ainda que a escola
garanta aos sujeitos o tempo necessario a seu processo de aprendizagem, respeitando os
diferentes ritmos de desenvolvimento e aprendizagem; assim, os ciclos escolares sdo
organizados em faixas etarias baseados nos tempos de vida.

O trabalho coletivo € outro aspecto importante da proposta de ciclos e que interfere
diretamente na organizago e dinamicidade do trabalho pedagogico, sendo um desafio assumir
o compromisso politico do professor de envolver-se individual e, sobretudo, coletivamente na
constru¢do de um processo educativo de qualidade.

A organizagdo da escola a partir dos tempos da vida pressupde um
rompimento radical com a logica individualista instaurada na sociedade atual.
A quebra das barreiras individuais exige a saida do lugar comum, do
imobilismo ¢ da apatia, a busca de uma solidariedade tecida na pratica
pedagogica (SME, 2004, p. 157).

» Nesse contexto, as aprendizagens sio definidas em funcdo de um objetivo mais amplo, ou seja, “o
conhecimento é concebido como parte integrante da formagdo humana ¢ ndo como a tinica dimensdo
dessa formagdo” (SME, 2004, p. 152).
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Na perspectiva dos ciclos o trabalho coletivo foi colocado como a condig@o primeira
para a implementacdo da proposta politico-pedagdgica, pois se considera que o trabalho da
equipe pedagogica deve ocorrer de forma integrada. Assim, sdo garantidos momentos de estudo
individual aos professores e reunides de planejamento coletivo para a equipe pedagogica.

Atualmente em Goiania, o ensino fundamental ¢ composto por trés ciclos: ciclo I que
corresponde ao final da infincia e acolhe criangas de 6 a 8 anos de idade; ciclo II que
corresponde a pré-adolescéncia com criangas de 9 a 11 anos de idade e ciclo III que
correspondente ao tempo de vida da adolescéncia e inclui os jovens de 12 a 14 anos de idade
(SME, 2004). De acordo com a proposta, nos ciclos a organizagdo por tempo de vida ndo se
apresenta de forma rigida e descontextualizada, pois, ao considerar os tempos de vida e ritmos
de cada sujeito, o processo educativo garante a mobilidade dos educandos, “orientada pelas
necessidades e pelos interesses de cada um e de grupos” (SME, 2004, p. 157). Cada um dos 3
ciclos € composto por trés agrupamentos com duragdo de trés anos; assim 0s sujeitos passam
de um agrupamento para outro de acordo com suas necessidades em uma estrutura mais flexivel
e diversificada.

A referida proposta pedagdgica foi desenvolvida visando a organizar as escolas de
ensino fundamental na cidade de Goiania e, inicialmente, ndo contemplava a educagao infantil.
O documento que orientava a organizagdo da educagdo infantil no municipio, intitulado
“Saberes sobre a infancia: A construcdo de uma politica de educagdo infantil” (GOIANIA,
2004a), foi elaborado no ano de 2004 e foi adotado até o ano de 2014 quando foram langadas
as orienta¢des organizativas e pedagdgicas atuais sistematizadas no documento “Infdncias e
criangas em cena: por uma politica de educagdo infantil para a Rede Municipal de Educagdo
de Goidnia” (GOIANIA, 2014).

Anteriormente a 2014, mesmo funcionando em espagos diferentes, com logicas distintas
de organizagdo, tanto os CMEI quanto as escolas de ensino fundamental que ofereciam turmas
pré-escolares tinham como referéncia a mesma proposta pedagdgica geral, apresentada como
“Saberes sobre a infancia” (GOIANIA, 2004a), que apresentava orientagdes para o trabalho
educativo das criangas de 0 a 6 anos de idade. Em analises anteriores (CRUVINEL, 2011),
constatou-se que, por se constituir num documento introdutorio, que inaugurava a constru¢ao
de uma proposta-politico pedagogica para a educacgio infantil na cidade, tais orientagdes ndo
continham um direcionamento pedagogico claro e ndo contemplavam as especificidades das
turmas de educacdo infantil, direcionamento presente nas orientagdes para as escolas de ensino

fundamental. Tal situa¢do apresentou-se como uma das causas das dificuldades dos professores
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que atuavam nessas turmas pré-escolares, ja que a estrutura fisica e a ldgica de organizacdo
(tempos, espagos, rotinas, etc.) de uma escola de ensino fundamental inviabilizavam o
desenvolvimento de uma educacdo infantil de qualidade nos moldes que esta proposta
apresentava (GOIANIA, 2004a). Assim, colocando como justificativa a indefinicdo do caminho
a seguir, instituicdes e professores das turmas pré-escolares desenvolviam um trabalho
pedagdgico voltado para aceleragdo do processo de alfabetizacdo, fazendo da pré-escola um
periodo de antecipagdo da aprendizagem da linguagem escrita, uma espécie de apéndice do
primeiro ciclo do ensino fundamental.

Ja em 2004 era previsto que as escolas de educacdo fundamental poderiam ofertar a
educacdo infantil para criangas a partir de 5 anos de idade, “desde que autorizadas pela
Secretaria Municipal de Educagdo, observando o mesmo horario de funcionamento das turmas
da educagdo fundamental” (GOIANIA, 2004b, p. 7). Consolidando essa situagdo, em 2009, ¢é
promulgada a Emenda Constitucional n® 59/09 que altera os Incisos I € IV do Artigo 208 da
Constitui¢ao Federal, nos seguintes termos: “[...] de forma a prever a obrigatoriedade do ensino
de 4 a 17 anos e ampliar a abrangéncia dos programas suplementares para todas as etapas da
educacdo basica” (BRASIL, 2009). Essa nova determinagdo legal cria condi¢des para o
reaparecimento legal da pré-escola nas instituigdes escolares, reforcando o conceito de
universalizagdo do ensino para criangas a partir dos 4 anos de idade.

Inseridas nas escolas de educacdo fundamental, as turmas pré-escolares tém se
conformado a dindmica e organizag@o dessas instituigdes no que se refere aos tempos, espagos
e, inclusive, a participacdo dos professores de area especifica - inglés, artes, educagdo fisica -
no trabalho educativo dessas turmas. A escola campo da presente pesquisa insere-se nesse
contexto por ser uma escola de educag@o fundamental que trabalha com o ciclo I, o ciclo II do
ensino fundamental e atende criangas de 4 e 5 anos de idade com uma dessas turmas pré-

escolares.

3.1.2. A escola de tempo integral

Outro elemento organizativo caracterizador da Escola-Campo e que influi diretamente
no trabalho educativo ¢ o fato da instituicdo ser de tempo integral. Na RME, em Goiania, até o
ano de 2015, eram 22 escolas funcionando no regime de tempo integral, mas dentre essas apenas

a Escola-Campo tinha uma turma pré-escolar funcionando em tempo integral.
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As bases da escola de tempo integral se fundamentam na ideia de educagdo integral que,
em geral “significa uma acdo educacional que envolve dimensdes variadas e abrangentes da
formac@o dos individuos” (CAVALIERE; GABRIEL, 2012, p. 280). No Brasil essa concepgao
de escola efetivou-se através de propostas fundadas no escolanovismo, especialmente a partir
da experiéncia implantada por Anisio Teixeira em 1950, com a inauguragdo do Centro
Educacional Carneiro Ribeiro, também conhecido como Escola Parque na Bahia. Uma outra
experiéncia marcante de implantacdo de escola de tempo integral foram os Centros Integrados
de Educagdo Publica (CIEPs) na década de 80, liderados por Darcy Ribeiro na cidade do Rio
de Janeiro. Ambas as experiéncias foram implementadas em bairros carentes e
complementavam o turno de escolariza¢do com atividades artisticas, esportivas e profissionais
desenvolvidas no contra turno escolar.

A partir da LDB e do PNE 2001-2010, a legislagdo vem sugerindo a ampliagdo da
jornada escolar visando a efetivagdo da Educag@o Integral na escola publica. Na atualidade isso
se materializa expressamente com a meta nimero 6 do PNE 2014-2024, que visa a oferta de
educacdo em tempo integral em 50% das escolas publicas brasileiras de educacdo basica para
atender, pelo menos, 25% do total de alunos. Importante destacar que para a legislagdo,
educacdo em tempo integral significa a permanéncia do aluno na escola por tempo ndo inferior
a 7 horas.

A Escola-Campo até o ano de 2014 ofertava jornada escolar ampliada através de
atividades no contra turno garantidas por meio do Programa Mais Educagido®®. A partir do ano
de 2015 houve uma mudanga na organiza¢do das escolas municipais de tempo integral,
resultado de um processo de discussdo iniciado em 2013 nos Grupos de Trabalho da SME que
visava a reescrita da proposta politico-pedagdgica para a educacdo da infincia e da
adolescéncia. Nesse processo, ao longo das “discussdes ocorridas no eixo Educacio de Tempo
Integral, evidenciou-se, principalmente, a falta de integracéo e articulagdo curricular em fungéo
da estrutura das oficinas e da modulagio de professores” (GOIANIA, 2015, p.1), ou seja,

constatou-se que o trabalho desenvolvido nas oficinas no ambito do Programa Mais Educagdo

* O Programa Mais Educacio se apresenta como uma estratégia do Governo Federal para induzir a
ampliagdo da jornada escolar ¢ a organizagdo curricular na perspectiva da Educagdo Integral. O
programa propde a ampliagédo da jornada escolar através de oficinas diversas ministradas por monitores
de varios segmentos sociais sob a coordenagdo da escola ¢ dos professores. O Programa Mais Educagio
atende, prioritariamente, escolas de baixo IDEB, situadas em capitais, regides metropolitanas ¢ grandes
cidades em territorios marcados por situagdes de vulnerabilidade social que requerem a convergéncia
prioritaria de politicas publicas e educacional.
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ndo se articulava com o projeto educativo da SME e, também, quem ministravam essas oficinas
ndo eram necessariamente professores.

Essas constata¢des resultaram na atual conformac¢do da escola de tempo integral da
RME. As escolas ndo possuem mais oficineiros?’ externos e todas as atividades que acontecem
ao longo das 9 horas de permanéncia dos alunos sdo realizadas pelos professores da escola, os
quais, a partir do ano de 2015, passam a ter sua carga horaria destinada integralmente a escola.
Dessas 9 horas de permanéncia na escola, 6 horas e 50 minutos sdo de efetivo trabalho
pedagogico com aulas, sendo que a carga horaria didria destinada ao desenvolvimento dos
componentes curriculares obrigatorios ¢ de no minimo 4h e no méximo Sh. O restante da carga
horaria ¢ preenchido com as denominadas Atividades Especificas, que podem ser atividades de
danga, teatro, artes visuais e/ou comunicagdo e multimeios, musica e praticas esportivas. Estas
devem ser ministradas por professores da escola que apresentarem conhecimento ou
experiéncia com algumas das atividades propostas.

Além das mudangas estruturais pretendidas, a reorganizac¢do da escola de tempo integral
em Goiania pretendeu trazer uma concepgdo curricular que busca romper com as praticas
educativas fragmentadas a partir da integracdo dos conteudos escolares com as atividades
especificas. Trazendo uma perspectiva de curriculo integrado, as a¢des pedagogicas na escola
de tempo integral, principalmente aquelas referentes as atividades especificas, teriam um trato
pluridisciplinar, "em que varias disciplinas afins entram em correlagdo sem que nenhuma perca
sua identidade" (LIMONTA, 2014, p. 129); porém, tal perspectiva s6 se concretizara a partir
de uma proposta de ensino que promova de fato uma mediagdo pedagogica.

Com base na psicologia histérico-cultural, Limonta (2014) destaca que o processo de
aprendizado ndo acontece de forma direta e imediata, a partir do contato da crianga com o
mundo social, sendo necessario a presenga do componente mediador nesse processo. Assim, ter
mais tempo na escola poderia representar mais tempo para a apropriagdo dos conteudos
escolares, o que ocorreria através dessa mediagdo pedagogica em um curriculo integrado.

Apesar de trazer uma proposta pedagogica que avanga em entender a necessidade de
articulacdo dos conteudos escolares e de assumir o ensino como elemento fundamental, a
reorganizacio da proposta da escola de tempo integral ocorrida em 2015 apresenta uma grande

contradi¢do. Nessa proposta a SME compreende a necessidade de as atividades especificas

7 Os “oficineiros” s3o pessoas da comunidade ou professores que recebem bolsas do programa mediante
contrato de prestagdo de servigo com a escola, para ministrarem oficinas ou cursos diversos nas escolas
vinculadas ao Programa Mais Educagdo; desenvolvem oficinas a partir de suas habilidades, muitas vezes
sem possuir formagéo docente.
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serem desenvolvidas por professores que tém uma formagao pedagogica especifica e necessaria
ao contexto da educacdo formal, o que ndo era exigido aos oficineiros no Programa Mais
Educagido. No entanto, o aumento do tempo de trabalho docente e o fato desses professores
acumularem as fun¢des do curriculo escolar e as atividades especificas produz de fato um
quadro de precarizagdo e sobrecarga do trabalho docente.

No que se refere a educagdo infantil, em Goidnia, os CMEI adotam a organizagio de
tempo integral, mas a turma pré-escolar da Escola-Campo ¢ a primeira experiéncia da RME
com criangas de 4 e 5 anos em escola Ensino Fundamental de tempo integral no ambito da nova
proposta de organizac¢do da Educacdo Integral implantada no inicio do ano de 2015.

Para a Coordenadora Pedagdgica da Escola-Campo:

[...] colocaram a turma de educagdo infantil na escola de tempo integral, essa
turma de 4 e 5 anos, mas ndo pensaram nas necessidades dessas criangas,
que, basicamente, sdo as mesmas necessidades das criangas que estdo nos
CMEI As escolas da rede, principalmente as de tempo integral, ndo estéo
preparadas para receber esses alunos, em questdo de estrutura fisica. Nos
ndo temos, por exemplo, um banheiro adaptado para a educagdo infantil, tal
como como um CEMEI possui. Aqui na escola ndo temos sanitdrios
adaptados, nem chuveiros suficientes para o banho dessas criangas. Entdo
nés esharramos na estrutura fisica (Entrevista, 01/06/2015).%

Os maiores problemas apontados pela equipe pedagogica da Escola-Campo em relagdo
a escola de tempo integral estdo relacionados com a inadequacdo da estrutura fisica da
instituicdo e com a auséncia de materiais pedagogicos para o desenvolvimento do trabalho
educativo tanto no ensino fundamental quanto na educagdo infantil. Tal situagdo se torna ainda
mais grave no caso da turma pré-escolar, pois a proposta implantada nas escolas de tempo
integral da RME contempla apenas o ensino fundamental, inclusive coloca umas questdes
quanto as verbas recebidas e a contrata¢do de pessoal.

No que se refere ao desenvolvimento pedagodgico da proposta da escola de tempo
integral, a equipe gestora considera como entrave para a concretizag@o da proposta educativa
da Escola-Campo a grande rotatividade da equipe pedagdgica, agravada pela pratica de
contratacdo temporaria de professores. Atualmente, na escola em questdo, o nimero de
profissionais concursados e efetivos € menor que o nimero de profissionais que trabalham
como temporarios e sdo contratados por um periodo maximo de 2 anos. Para a Coordenadora
Pedagogica essa questdo inviabiliza o desenvolvimento e a consolidagdo do projeto educativo

da Escola-Campo:

* Todos os dados provenientes dos professores envolvidos na pesquisa aparecero no texto com a fonte
em italico como forma de reconhecimento ¢ destaque destes como sujeitos do processo investigativo.
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Aqui na Rede Municipal, nds temos um problema muito sério que é a grande
rotatividade dos professores dentro da escola. As mudangas na gestdo, as
aposentadorias, as licengas e, principalmente as idas e vindas dos professores
temporarios, tem inviabilizado a construgdo e consolidacdo da nossa
proposta educativa, visto que somos uma escola pequena, com o quantitativo
de professores pequeno. Entdo, se falta alguém, até chegar um substituto ld
da secretaria, nos temos que ir cobrindo as lacunas e isso nos deixa
sobrecarregados aqui na escola. I os problemas mais imediatos vdo tomando
o lugar das discussdes pedagogicas mais profundas (COORDENADORA
PEDAGOGICA, Nota de Campo N° 10, 05/03/2015).

3.1.3. A Proposta Politico-Pedagdgica para a educacio infantil

A Proposta Politico-Pedagoégica (PPP) para a educacdo infantil de Goidnia se materializa
no documento “Infancias e Criangas em Cena: por uma politica de educagdo infantil para a
Rede Municipal de Educa¢io de Goidnia” (GOIANIA, 2014) elaborado pela equipe do
Departamento de Educagio Infantil da SME. Este documento apresenta como referéncia uma
elaborag¢do preliminar publicada no ano de 2004 intitulada Saberes sobre a Infdncia: a
construgdo de uma Politica de Educagdo Infantil, que comegou a ser reescrita no ano de 2011,
a partir do de um amplo trabalho de discussdo desenvolvido em reunides, consultas publicas,
grupos de trabalho temético, seminarios tematicos, plenarias publicas, a fim de garantir a
participacdo social na constru¢do desta proposta.

Este novo documento traz em si um fundamento importante: colocar em cena
as infincias e as criancas a partir daquilo que constitui suas historias,
suas culturas, seus modos de ser e estar no mundo e seus processos
educativos. Reafirma também o direito social de as criangas terem acesso a
cultura, ao desenvolvimento integral, as aprendizagens significativas que
ampliam, diversificam e complexificam os seus conhecimentos e, ainda,
afirmarem-s¢ humanas na relacdo com os outros ¢ com eclas mesmas
(GOIANIA, 2014, p. 7, grifos dos autores).

O documento traz como objetivo primordial da educagdo infantil a ampliagdo,
diversificacdo e complexificacdo dos conhecimentos das criangas sendo as instituicdes de
educacdo infantil um “espago propicio para complementar a educacgio oferecida pela familia,
para que possam aprender novos e diferentes conhecimentos e saberes a partir de vivéncias e
experiéncias” (GOIANIA, 2014, p. 15).

A Proposta da SME para a educacio infantil toma como seus pressupostos conceituais
os referenciais da Pedagogia da Infancia, definida como “um campo de estudos que reconhece
a condi¢do social da infancia e da crianga, a0 mesmo tempo em que postula uma ac¢do pautada
nos principios de uma educagio para a cidadania” (GOIANIA, 2014, p. 12), que busca entender

a crianga em si mesma e em seus processos relacionais.
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A Pedagogia da Infancia se apresenta a partir da critica a l6gica da escolarizagdo
tradicional no contexto da educacdo infantil e, dialogando com a Teoria Historico-Cultural,
apresenta “como foco a crianca enquanto sujeito social e concreto” (GOIANIA, 2014, p. 13),
considerando o processo de constituicdo da crianga como ser humano em diferentes contextos
sociais, valorizando a cultura da crianga, bem como suas dimensdes intelectuais, criativas,
estéticas, expressivas € emocionais.

A SME considera que a partir da elaboragdo e implementagdo desta proposta busca
garantir o desenvolvimento da fung@o sociopolitica e pedagogica da educagdo infantil, que ¢
apresentada nos seguintes termos:

[...] caracteriza-se na articulagdo de educar ¢ cuidar, o que implica formagio
para a autonomia, respeitando a sua cultura [da crianga], sua corporeidade, sua
estética ¢ sua presenga no mundo juntamente com uma agdo pedagogica que
possibilite a igualdade de direitos a todos, fortalecimentos dos processos de
participagdo ¢ criticidade, tendo em vista a formagdo para a cidadania
(GOIANIA, 2014, p. 15, acréscimos da pesquisadora).

Também considera que sua fung@o pedagdgica se materializa por meio do

[...] compromisso com a claboragdo de valores, saberes ¢ conhecimentos de
diferentes naturezas, pautados nos conhecimentos ja construidos
historicamente pela humanidade [...] fundada em principios ¢ valores éticos
[...] se privilegie as relagdes sociais, a sensibilidade, a criatividade, a
ludicidade, a liberdade ¢ as possibilidades de expressdo por meio das
diferentes manifestacdes de arte ¢ de cultura. (GOIANIA, 2014, p. 15)

No documento Saberes sobre a Infdncia: a construcdio de uma Politica de FEducagdio
Infantil (2014) é recorrente a ideia do aprendizado e desenvolvimento nas interagdes cotidianas,
nas quais a crianga tem seus pares e os professores como parceiros na producdo diaria de
significagdes diversas.

Assim como as interagdes, as brincadeiras se configuram como eixos da proposta em
questdo, sendo estas entendidas como “atividade historica e culturalmente constituida, que
possibilita a crianga compreender as situa¢des com as quais convive contribuindo na
constitui¢do do individuo enquanto sujeito de uma determinada realidade” (GOIANIA, 2014,
p. 52).

Entende-se que nesse processo de significacdo e ressignificagdo da realidade na
atividade ludica, ao assumir papéis, aceitar regras, executar tarefas, as criangas ampliam suas
referéncias sociais torna seu pensamento cada vez mais complexo e sendo cada vez mais capaz
de regular sua propria conduta. Entende-se que € pelo brincar que a crianga

[...] compreende as -caracteristicas dos objetos ¢ da sociedade, seu
funcionamento, os instrumentos da cultura, os acontecimentos ¢ as diferentes
perspectivas de uma situagdo, o que lhe permite a construgdo de novas
possibilidades de agdo ¢ formas surpreendentes de relacionar-se com outros.
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Diante disso, o profissional necessita propor ¢ mediar €sses processos,
intervindo, incentivando, acompanhando ¢ criando possibilidades de
aprendizagem ¢ desenvolvimento da crianga em suas diferentes interacdes
(GOIANIA, 2014, p. 53).

Tomando as interagdes e brincadeiras como eixos de sua proposta educativa para a
educagdo infantil, a SME traz como fundamentos do curriculo:

a) amplia, diversifica ¢ complexifica os conhecimentos das criangas a partir
das vivéncias ¢ experiéncias que possibilitam a produgéo de sentido por € com
esses sujeitos; b) reafirma a importancia da produgdo ¢ apropriagdo dos
conhecimentos, sem prescrever conteudos escolares. Ressaltamos assim a
importancia do sentido da educagdo naquilo que a constitui em seu aspecto
interdisciplinar ¢ formativo, fato que se diferencia do sentido do ensino
escolarizante (GOIANIA, 2014, p. 46).

Nesta proposta aparece de forma muito contundente o conceito de crianga como
construtora de seus conhecimentos, como foco da organizagio e do planejamento curricular a
partir da garantia dos seus direitos sociais fundamentais, e, ainda, as vivéncias e experiéncias
como elementos principais para a construgdo de saberes e sentidos sobre si, 0 outro, 0 mundo e
os fendmenos da natureza. Esse documento sugere que cada instituigdo deve construir sua
propria proposta, pois acredita-se que o “curriculo ndo pode ser definido previamente, precisa
emergir e ser elaborado em acdo, na relagio entre o novo e a tradicio” (GOIANIA, 2014, p.
62), entre os conceitos cotidianos e cientificos, entre o prescrito e o inesperado.

Encontra-se no documento em questdo um claro privilégio dos saberes da experiéncia,
aquele que “se da na relagdo entre o conhecimento e a vida humana, de forma particular,
subjetiva, relativa e pessoal, [experiéncia] por meio da qual o sujeito se apropria da sua propria
vida“ (GOIANIA, 2014, p. 56, acréscimos da pesquisadora), em relagio aos conhecimentos
elaborados e cientificos, ja que esses, por sua vez, devem ser trazidos “a partir dos interesses
demonstrados pelas criancas e mediados pelo trabalho do profissional” (GOIANIA, 2014, p.
54), de forma a contribuir com a formagdo dos sentidos sobre o mundo, processo que deve
ocorrer pela experiéncia.

Em sintese, essa proposta defende-se um curriculo que parta dos interesses e das
necessidades das criangas em relagdo aos conhecimentos e praticas construidos historicamente
pela humanidade num reiterado movimento de construgdo com e para as criangas, mediado
pelos adultos.

Arce (2012) aponta que nessa forma de conceber a construcdo de significados por parte
da crianga, “o papel do professor passa a ser o de propiciar a negociacdo de significados,
oferecendo ao aluno ndo mais o conhecimento objetivo da realidade objetiva, mas sim multiplas

formas de comunicacdo que devem emergir de uma relagdo dialogica” (p. 132-133); entdo,
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nesta perspectiva as interagdes adulto-crianga configuram-se como “relagdes de escuta e
reciprocidade, pois o professor ndo mais dirige — ele segue: segue a crianga, seus desejos, seus
interesses e necessidades” (ARCE, 2012, p. 142), devendo a educagdo acompanhar o
desenvolvimento e a atividade espontanea da crianga.

No tocante a esse ponto, sobre a diferenca identificada por Arce (2012) entre “propiciar
anegociagdo de significados” e oferecer o conhecimento objetivo, a Proposta em questdo sugere

[...] equilibrar os conhecimentos historicamente construidos pela sociedade —
o que denominamos de “tradicdo” — com os conhecimentos trazidos,
suscitados ¢ solicitados pelas criangas em suas conversas, materializados em
seus interesses, desejos, curiosidades ¢ necessidades, além das novas
demandas ¢ novos conhecimentos que engendram a sociedade
contemporanea: novas tecnologias, sustentabilidade social, globalizagdo,
entre outros (GOIANIA, 2014, p. 64).

E importante destacar que a relagio entre saber imediato e saber elaborado deve ser de
confronto e ndo de equilibrio. Isso ndo significa auséncia de didlogo entre saberes diversos, mas
sim que devem avangar por incorporagdo de uma ao outro, superando as contradigdes e gerando
sinteses superiores.

A Proposta Politico-Pedagogica para a educag@o infantil da SME assume uma tendéncia
hegemonica pautada em uma “organizacdo afinada com os principios de uma pedagogia voltada
para a experiéncia e para o interesse da crianga, na qual compete a professora “generalista” o
desenvolvimento das diversas atividades curriculares” (AYOUB, 2001, p. 53), o que se
expressa de maneira ainda mais incisiva na proposta preliminar da Base Curricular Nacional
Comum para a Educacdo Infantil (BRASIL, 2015b) na qual se apresenta como objetivos de
aprendizagem desta etapa da educag@o basica, a garantia do convivio, da brincadeira, da
participacdo, da comunica¢do e do autoconhecimento, trazendo uma proposta curricular
articulada em campos de experiéncia que incluem determinadas praticas sociais e culturais de
uma comunidade e as multiplas linguagens simbolicas que nelas estdo presentes e colocam no
centro do projeto educativo, as interagdes, as brincadeiras a partir da organizagdo
interdisciplinar por exceléncia (BRASIL, 2015b, p. 20). O documento destaca que

[...] tanto os campos de experiéncia ndo sdo nomeados como arcas do
conhecimento, quanto as aquisigdes ocorridas ndo sdo apontadas em temas
de dominio de conceitos, mas como capacidades construidas pela
participagdo da crianga em situagdes significativas (BRASIL, 2015b, p. 21,
grifos da pesquisadora).

Neste fragmento, percebe-se a influéncia da concepgdo construtivista, na qual ha uma

primazia das construgdes individuais e coletiva de significados em detrimento do conhecimento
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como uma representacdo objetiva da realidade, mas sim como uma construgio individual e
coletiva de significados. Sobre tal perspectiva, Arce (2012, p. 145) alerta que

Sem histéria ¢ sem conhecimento objetivo so resta aos individuos, no caso as
criangas, aprenderem a se adaptar da melhor forma possivel ao meio social no
qual estdo inseridos, sempre aprendendo a aprender sem nunca encontrar outro
sentido que ndo o da estrita sobrevivéncia para as aprendizagens vazias de
conteudo real.

No documento da SME esté exposta a necessidade de superagdo da tensdo entre o legal
e o real, ou seja, faz-se uma critica da discrepancia entre o campo do discurso e a realidade, ao
fato de que “no plano das ideias, da regulamentacdo, os direitos sdo proclamados, porém nio
efetivados” (SIQUEIRA apud GOIANIA, 2014, p. 19), tornando, assim, o discurso estéril, ja
que ndo se pode incluir quando na matriz econdmico-social a prépria 16gica de exclusio se faz
necessaria. Nesse sentido, o discurso oficial legal se converte em um instrumento ideologico,
visto que as condigdes objetivas estruturais, materiais, ndo acompanham o desenvolvimento do
discurso. Além disso, numa sociedade de classes em que a desigualdade social ¢ a base da
reproducdo da organizacdo social, a ideia de igualdade de direitos € ilusoria, o que, inclusive se
materializa no campo educacional na constitui¢do historica de uma escola dual.

A Proposta Politico-Pedagdgica da SME para a educagdo infantil se propde a superar
tal tensdo entre o prescrito e o concreto a partir da consideragdo dos tempos de vida na
construcdo das agdes pedagogicas; no entanto, parece ndo interferir na condig¢@o da escola dual
ou no processo de luta de classes, pois se de fato o poder publico ndo garante as condigdes
materiais para que uma proposta ganhe vida no cotidiano escolar, esta, de fato, ndo sera
efetivada. Assim, “o que parece ser uma valorizac¢io real da crianga e da infincia constitui-se
em recurso ideologico de desvalorizagdo da educagdo escolar e de alienag¢do dos individuos
desde a mais tenra idade” (ARCE, 2012, p. 145-146). A construgdo de superacdo de uma escola
dual continua acontecendo apenas no campo do discurso, a propria Pedagogia da Infancia ndo
se insere num contexto de luta de classes, de construgdo de um novo projeto de sociedade, mas
apenas sugere mudangas pontuais no ambito educacional que se concretizem dentro dessa
mesma forma de sociabilidade, pautando uma formacgao idealista para essa cidadania, numa

concepgdo quase ingénua de que estaria garantindo a igualdade de direitos.
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3.2. INTERFACES ENTRE O DISCURSO OFICIAL, AS REPRESENTACOES E A
PRATICA PEDAGOGICA

Para compreender a educagdo infantil, além de uma analise sdcio-historica ampla, €
fundamental extrair os aspectos mais singulares da realidade, buscar entender como os sujeitos
se inserem e estabelecem suas ac¢des e relagdes e produzem essa mesma realidade. Portanto,
adentrar na historia e dindmica particular da Escola-Campo, em sua forma de organizagio, nas
relagdes e fungdes dos sujeitos ali inseridos. Convergir-se-iam em um movimento fundamental
para a constru¢do do conhecimento cientifico em uma concepgao dialética.

A Escola-Campo esta localizada as margens de uma rodovia estadual, em uma regido
de limite territorial da cidade de Goidania com um municipio vizinho e também se encontra num
espago de transi¢do entre a zona urbana e rural. Historicamente, a Escola-Campo se caracterizou
pelo atendimento a comunidade rural, mas com o advento da crescente e veloz expansdo urbana
da capital, essa caracteristica vem, gradativamente, se alterando.

A histéria da criagdo da Escola-Campo perpassa o processo de ocupagdo daquela regido
por familias vindas da regido Nordeste do pais, atraidas pelo trabalho em fazendas e lavouras
da regido. Essas familias constituiram ali uma comunidade de trabalhadores rurais. No inicio
da década de 1960, o desenvolvimento urbano da cidade ainda estava distante da regido na qual
hoje se localiza a escola, e por isso, ainda ndo oferecia condigdes estruturais como asfalto,
energia elétrica, posto de saude, transporte publico e escolas. Entdo, devido a distancia e
impossibilidade dos filhos desses trabalhadores frequentarem as escolas da capital, os proprios
moradores buscaram garantir a educac¢do das criangas organizando, de forma auténoma e
improvisada, uma sala de aula. Foi s6 em 1968, apds muita reivindica¢do da comunidade, que
o entdo prefeito, Iris Rezende autorizou a liberacdo de recursos publicos para a construco de
uma sala de aula que seria mantida pela prefeitura de Goidnia em um terreno cedido por uma
familia que morava na regido. Na época, a matriarca dessa familia que disponibilizou o espago
para a construcdo da escola, também doou a imagem de uma santa catolica trazida por ela do
Rio Grande do Norte e, para homenagear tal santa e simbolizar as raizes daquela comunidade,
sugeriu que a institui¢do fosse batizada com o seu nome.

Apesar dos 47 anos de existéncia da escola, seu registro legal s6 aconteceu em 1999,
quando passou a compor a RME de Goiania. No que se refere a educag@o infantil, a escola s6

teve autorizagdo para atender criangas menores no ano de 2004. Em 2009 a escola correu o
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risco de fechar as portas devido a uma suposta falta de demanda de alunos, mas optou, em 2010,
por introduzir na institui¢do o regime de tempo integral, e continuou a funcionar.

No decorrer de sua historia, fortemente marcada pelo carater assistencialista e pela
precariedade estrutural, a escola, devido a elevada demanda por vagas, falta de espago e
profissionais, assumiu uma forma de organizacdo multiciclada, caracteristica comum das
escolas rurais. Atualmente a escola atende criangas de 4 a 11 anos de idade, oferecendo
educacdo infantil (4 e S anos), Ciclo I (6 a 8 anos) e Ciclo I1 (9 a 11 anos) do ensino fundamental.
A escola iniciou o ano de 2015 com 101 alunos matriculados compondo 8 turmas, mas como

possui apenas 5 salas de aula?, estas sdo multicicladas, sendo os alunos distribuidos da seguinte

forma:

1. Educagdo Infantil: 04 e 05 anos (20 criangas matriculadas);,

2 Ciclo I - agrupamentos “A”: 6 anos (21 criangas matriculadas);

3. Ciclo I — agrupamento “B”: 7 anos (16 criangas matriculadas);

4. Ciclo I e Ciclo II - agrupamentos “C” e “D”: 8 e 9 anos (19 criangas matriculadas);
5 Ciclo II - agrupamentos “E” e “F”: 10 e 11 anos (25 criangas matriculadas).

Em relag¢do ao quadro de servidores, a equipe pedagdgica da Escola-Campo € composta
por: Diretora; Secretaria Geral, Coordenadora Pedagdgica, Coordenadora de Turno;4
Professoras 60 horas (tempo integral); 2 Professoras 30 horas; Professor de Educagéo Fisica;
Professora de Inglés. Dentre esses profissionais, apenas o Professor de Educacdo Fisica ¢
servidor temporario.

Em relagdo aos servidores administrativos, a Escola-Campo possuia em 2015: 3
Merendeiras; 3 Agentes Educativos; 1 Porteiro; 2 Auxiliares de Limpeza; 2 Agentes de
Transporte. Destes, apenas a Secretaria Geral e uma Merendeira sdo servidoras efetivas, os
demais cumprem contrato temporario.

Além disso, atualmente, a escola apresenta um déficit de 4 servidores administrativos.
Sdo essas condi¢cdes em que se desenvolvem o processo educativo das criangas da educacdo
infantil e ensino fundamental na Escola-Campo, situacdo condizente com a precariedade
historica da escola publica brasileira, principalmente nas regides periféricas e mais pobres das
cidades, o que se reflete diretamente no trabalho de professores e limita as possibilidades de

desenvolvimento de um processo educativo de qualidade.

* Na realidade, a escola possui apenas 4 salas de aula, a 5* turma tem aulas em uma parte do patio da
escola, onde foi colocado uma tenda e, sob ela, foram colocados um quadro, mesas ¢ cadeiras para
professores ¢ alunos, tornando-se assim uma sala de aula.
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No ambito pedagdgico a escola desenvolve anualmente o seu Projeto Politico
Pedagogico (PPP), uma referéncia norteadora do trabalho educativo que se institui por um
documento referéncia para o trabalho educativo, mas que se materializa como uma pratica da
gestdo coletiva, de discussdo em que se tenta acordar orientagdes para o funcionamento da
escola. No documento referéncia da Escola-Campo, apresenta-se que o PPP, como elemento
organizativo do trabalho pedagogico, busca “refletir sobre a intencionalidade educativa, politica
e social que permeia o trabalho desenvolvido na escola” (PPP, 2015, p. 3); tem por objetivo
principal nortear as agdes desenvolvidas ao longo do ano letivo, estabelecendo as metas
conceituais e operacionais que permeiam a organizac¢ao da escola como um todo, funcionando
como uma ferramenta de avaliagdo constante do trabalho desenvolvido pelos profissionais que
ali atuam.

O PPP da Escola-Campo, ao fim, resulta em um documento elaborado de forma coletiva
pela equipe pedagogica da Escola-Campo vinculando-se & premissa da gestdo democratica.
Essa construgdo participativa pressupde uma elaboragdo coletiva que a escola estabelece no
processo de planejamento continuo, grupos de estudo, reunides de capacitacio e
desenvolvimento de pesquisa, assumindo-se como lugar de discussdo, reflexdo, estudo e
produgdo de conhecimentos. Esse processo ¢ garantido pela possibilidade do planejamento
coletivo diario que acontece no periodo vespertino das 16h00 as 17h20, além de planejamento
mensal, com dispensa de alunos, que esta previsto no calendario da SME.

Na Escola-Campo o planejamento diario acontece no periodo da tarde, mas como a
professora da educacdo infantil e o professor de educag@o fisica cumprem uma carga horaria de
30 horas semanais, atuando na escola apenas na parte da manh3, eles ndo tém a oportunidade
de participar desses momentos. Além disso, todos os professores teriam direito a 4 horas
semanais de estudo individual, mas no caso da Escola-Campo isso ndo acontece. Os Unicos
momentos que a professora de educacdo infantil tem para o estudo individual sdo quando as
criangas tém aulas de educacio fisica, ja que além dela, este professor ¢ o unico que da aulas
para a educagdo infantil no periodo da manhi e a pré-escola tem duas aulas de Educagdo Fisica
por semana; portanto, essa professora tem garantida apenas duas horas de estudo individual por
semana. Isso acontece também com o professor de educagdo fisica, que pela distribui¢do da
carga horaria de aulas na escola tem apenas duas horas de estudo por semana.

Sobre a questdo do planejamento didrio o Professor de Educac@o Fisica coloca que:

[...] pelo fato da escola ser uma escola de tempo integral e eu ndo trabalhar
em periodo integral, no periodo de planejamento dos professores que
acontece na parte da tarde, momento em que eu ndo estou aqui [na escola].
Entéo, eu fago meu planejamento, sozinho. Ainda ndo tive a oportunidade de
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sentar com a professora da educagdo infantil, ou com as outras professoras.
Nos ndo tivemos oportunidade de discutir nosso trabalho pedagogico, mas
sempre que eu vou buscar as turmas para a aula de educagdo fisica, eu
comento com as professoras como estdo certos alunos e vice-versa. I um
didlogo bem informal, mas é o que conseguimos fazer até agora (Entrevista,
11/06/2015, acréscimos da pesquisadora).

Além de ndo terem as 4 horas de estudo individual garantidas, outro grave problema
também se apresenta quando as professoras que atuam na educagdo infantil e o professor de
educacdo fisica ndo tém a possibilidade de planejarem juntos, visto que todos esses profissionais
trabalham em tempo parcial na Escola-Campo. Os encontros para planejamento coletivo do
trabalho s acontecem no planejamento mensal; tal situag@o tem dificultado o desenvolvimento
de um trabalho pedagogico integrado e, também, tem precarizado o trabalho pedagogico na
educacdo infantil.

A precarizagdo do trabalho docente na Escola-Campo ndo se manifesta apenas no que
se refere ao planejamento do trabalho educativo realizado pelos docentes; o PPP da escola
apresenta os recursos financeiros que a institui¢do dispde e que s@o provenientes do Programa
Mais Educacdo®’, do Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE)*! e do Programa de
Autonomia Financeira da Instituigio Educacional (PAFIE)*? e deixa claro que tais recursos sio
insuficientes para atender as demandas da escola, visto que a gestdo escolar tem que se esforgar
para buscar parcerias com diversos segmentos sociais a fim de suprir suas necessidades que
sdo, inclusive, estruturais. Segundo o PPP, a escola ainda carece de banheiros para a educacdo
infantil, duas salas de aula, sala de deposito para materiais diversos, recursos pedagdgicos para
as aulas de educacgdo fisica, além de necessitar de uma reforma geral na estrutura fisica da
instituicdo. A escola também busca recursos para a constru¢do de uma brinquedoteca.

Essa falta de estrutura tem impactado diretamente no trabalho pedagoégico, em geral, e

da educac@o infantil, em particular. Tal situacdo fica clara na fala da Coordenadora Pedagogica:

Nosso trabalho esbarra muito nas questoes de estrutura fisica e de verbas
porque coloca-se a educagdo infantil dentro da escola de tempo integral, mas
na hora de remanejar as verbas, por exemplo, ndo se lembra da educagdo

3% O Mais Educacio, ¢ um programa do Governo Federal ofertado as escolas publicas de ensino
fundamental que consiste no financiamento para desenvolvimento de atividades de educacio integral
que expandem o tempo diario de escola para o minimo de scte horas. As verbas referentes ao programa
garantem as escolas verba pessoal, para remuncracdo dos responsaveis pelas atividades e oficinas, ¢
capital ¢ custeio, para compra de materiais de suporte para as atividades ¢ oficinas.

' OPDDE ¢ um programa do Governo Federal que consiste na assisténcia financeira
as Escolas Publicas da Educacdo Basica das Redes Estaduais, Municipais ¢ do Distrito Federal,
as Escolas Privadas de Educagdo Especial mantidas por Entidades sem fins lucrativos.

320 PAFIE ¢ o sistema municipal de repasse de recursos financeiros para as Instituigdes Educacionais
Publicas Municipais, que objetiva assegurar as escolas autonomia de gestdo financeira, para o
ordenamento ¢ execugdo de gastos rotineiros destinados a manutengdo ¢ desenvolvimento do ensino.
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infantil. Aqui na escola, inclusive, algumas verbas que chegam, nds ndo
podemos usar para educagdo infantil, o que tem dificultado a aquisigdo de
materiais (Entrevista, 01/06/2015).

O Professor de Educacdo Fisica relata que em sua opinido “deveria vir uma verba
propria para educagdo infantil, que so pudesse ser utilizada para compra de material e
adequagdo de espago destinado a educagdo infantil” (Entrevista, 11/06/2015).

E importante destacar que as questdes que se referem a precarizac¢io da escola publica
ndo sdo obras do acaso, mas fazem parte de um processo histérico de opressdo da classe
trabalhadora, de negagdo aos sujeitos mais pobres de condi¢des adequadas para se apropriarem
qualitativamente dos conhecimentos produzidos no processo de producdo da vida material. Essa
negacdo ndo se da apenas no ambito dos conhecimentos; a esses sujeitos sdo negadas também
as possibilidades de se apropriarem dos produtos materiais de um processo de produgdo coletiva
do qual todos os sujeitos fazem parte.

O PPP da Escola-Campo apresenta dados importantes sobre as familias das criangas que
frequentam a escola. A maior parte das familias sdo provenientes de cidades do interior do
Estado (32%) e das regides Norte e Nordeste do pais (26%) que se estabeleceram na capital
goiana em busca de trabalho e melhores condi¢cdes de vida. Apesar de o publico atendido vir
mudando gradativamente, pelo fato da institui¢@o ter se tornado uma Escola de tempo Integral,
a maior parte das familias de estudantes ainda residem na zona rural (61%) — as outras familias
residem em bairros proximos da escola (37%) e em outra cidade (2%).

Cerca de 61% dessas familias moram em propriedades alugadas ou cedidas por parentes,
por empresas ou por donos das chacaras nas quais trabalham; 47% das familias sdo compostas
por 5 ou 6 pessoas morando em uma mesma casa. Os dados referentes a renda familiar mostram
que 32% das familias sobrevivem com renda total de até 1 salario minimo e 46% com renda
total de até dois salarios minimos; 15% das mulheres chefes de familia trabalham como
domésticas e 18% das maes sdo trabalhadoras do lar; 15% dos homens chefes de familia sdo
trabalhadores rurais e, apesar das familias residirem em uma comunidade rural distante do
centro urbano de Goiania, a maior parte dos adultos dessas familias - cerca de 43% - possuem
empregos predominantemente urbanos (vendedor, pedreiro, encanador, servigos gerais e
outros), ou seja, trabalham em locais distantes de sua residéncia. Percebe-se, pelo perfil das
familias, que a Escola de Tempo Integral se apresenta como uma necessidade social, devido ao
fato dos pais e responsaveis ndo terem condi¢gdes de se ocupar com o cuidado dessas criangas

durante o dia, pois precisam trabalhar.
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Outros dados que demonstram caracteristicas das familias cujos filhos estudam na
Escola-Campo referem-se ao lazer e a participagdo cultural desse grupo de pessoas: 55% tém
como local de lazer a Igreja e como momentos de lazer a televisdo. A comunidade ndo possui
locais ou equipamentos publicos de lazer e os dados demonstram que as possibilidades de se
vivenciarem esses momentos estdo restritos ao ambiente familiar e privado.

Nesse cenario, a escola, espago de formagdo cultural e de humanizagdo apresenta uma
importancia ainda mais relevante como possibilidade de empoderamento de sujeitos acerca de
bens culturais necessarios para que compreendam a sua propria realidade e assim, que sejam
capazes de criar as possibilidades de organizacdo, acdo e transformacio desta realidade. Tal
questdo estd diretamente relacionada com a concep¢do de Educacdo, a fungdo social e os
objetivos da escola.

No que se refere as concepcdes, a Educacgdo € apresentada pela Escola-Campo, em seu
PPP “como um farol de esperanga e transformacdo social que busca a formagao de individuos
mais participativos, mais solidarios, criticos e responsaveis por mudangas em si € na
comunidade em que vivem” (PPP, 2015, p. 11). Percebe-se que a institui¢do absorve o discurso
ideoldgico liberal de que a escola tem um papel na formagdo humana no sentido da
transformag@o das condigdes sociais e a0 mesmo tempo seria a grande redentora dos problemas
vivenciados, apresenta-se como aquela que pode possibilitar ao sujeito que realmente se
esfor¢a, mudar suas condigdes de vida, como uma espécie de trampolim para a ascensdo social.

Compreendendo que a educagdo € um processo social amplo que estd presente no
conjunto das relagdes sociais em que os individuos estdo inseridos e ndo se restringe ao espaco
escolar, a escola ndo pode ser considerada como unica responsavel pela formagdo e
humanizagdo dos sujeitos, pelo contrario, ela esta situada em um contexto mais amplo e sé
cumpre o seu papel humanizador quando se articula com as outras esferas da vida social. Assim,
ela pode contribuir com o processo de transformagao social quando objetiva a concretizagido de
um projeto educativo contra hegemonico.

Como objetivo educativo a Escola-Campo espera

Garantir ao aluno o acesso ao saber sistematizado, priorizando uma
aprendizagem significativa por meio dos recursos fisicos, materiais e
intelectuais  disponiveis na Escola, e¢ promovendo o exercicio da
cidadania numa forma de contribuir no desenvolvimento integral do aluno, em
seus aspectos fisicos, psicologicos, intelectuais, emocionais ¢ sociais. (PPP,
2015, p. 11-12)

Quando questionada sobre o papel social da escola, a Coordenadora Pedagdgica coloca

que
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[...] nosso objetivo, na verdade, é o de educar. Mas educar, néo soé em relagdo
aos conteudos, mas também em relagdo aos valores. No entanto, hoje a escola
vem recebendo muitas influéncias, e passamos a ter que fazer de tudo um
pouco, assim, a escola acaba ndo conseguindo cumprir todas as fungbes que
sdo atribuidas a ela (Entrevista, 01/06/2015).

Os professores entendem esse acimulo de fungdes da escola como um problema que,
inclusive, tem interferido no seu papel fundamental que ¢ o de garantir ao aluno o acesso ao
saber sistematizado. Tal questdo aparece de maneira velada no discurso ideoldgico de que a
escola € a solugdo de todos os problemas sociais. Entende-se que esse acumulo de fungdes,
juntamente com a precarizagdo da escola publica, tem se constituido como estratégia ideologica
para dificultar, se n3io impedir, a apropriagio dos conhecimentos necessarios para a
compreensdo da realidade por parte dos sujeitos que dependem dessa escola. Inclusive, o
proprio Estado coloca oficialmente para a escola que ¢ uma necessidade social acumular outras
fung¢des sociais com o intuito da manutengdo do stafus quo, assim como esta previsto nas
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagio Basica (DCNEB):

Em um contexto marcado pelo desenvolvimento de formas de exclusdo cada
vez mais sutis ¢ humilhantes, a cidadania aparece hoje como uma promessa
de sociabilidade, em que a escola precisa ampliar parte de suas fungdes,
solicitando de seus agentes a fungdo de mantenedores da paz nas relagdes
sociais, diante das formas cada vez mais amplas ¢ destrutivas de violéncia
(BRASIL, 2013, p. 18-19).

Tais questdes, em um primeiro momento, parecem estar distantes da educagio infantil;
mas, a partir de uma convivéncia mais proxima com a escola e de uma reflexdo mais
aprofundada sobre a realidade da pré-escola foi percebido como isso se manifesta no processo
educativo dos sujeitos sociais desde a infancia.

Na Escola-Campo a turma de educacdo infantil, assim como as turmas de ensino
fundamental da instituicdo, funciona no regime de tempo integral. As criangas ficam um
periodo de 8 horas e 20 minutos dentro da escola, das 7 horas da manha as 16 horas e 20 minutos
da tarde; como essa Escola-Campo ¢ multiciclada, existe apenas uma turma pré-escolar,
abrangendo as criangas de 4 e 5 anos de idade. No ano de 2015, haviam 20 criancgas matriculadas
nessa turma.

O trabalho pedagogico junto a essas criangas € desenvolvido por duas pedagogas, uma
que atua na parte da manha, aqui apresentada como Professora I da Educagdo Infantil, e outra
que atua na parte da tarde, reconhecida no presente trabalho como Professora II da Educagao
Infantil — ambas cumprem uma carga horaria de 30 horas semanais. Essas duas professoras sao
responsaveis pelo trabalho pedagogico referente ao curriculo regular e, também, por todas as

atividades especificas (as antigas oficinas) previstas para a escola de tempo integral. O
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Professor de Educacg@o Fisica também atua na pré-escola e as criangas tém com ele duas aulas
de 1 hora por semana cada.

Na organizagdo da educacdo infantil em Goidnia € previsto a presenca de uma auxiliar
pedagdgica dentro da sala de aula atuando com os professores, mas na Escola-Campo isso ndo
acontece. A auxiliar que deveria estar na educagdo infantil, acabou assumindo a fungdo de
auxiliar de merenda, pois apesar da realizagdo de um concurso publico para contratagdo de
funcionérios temporarios realizados no inicio do ano de 2015, a SME ainda ndo enviou um
profissional para ocupar este cargo na escola, o qual, desde o inicio do ano letivo de 2015 até o
seu final, esteve vago.

No trabalho pedagdgico da educagdo infantil, a relagdo adulto-crianga se apresenta
como um dos aspectos fundamentais e no PPP da Escola-Campo apresenta-se a compreensio
de que tal relagdo ndo € natural, mas socialmente construida. Para os professores da escola, essa
relagdo tem impacto direto no aprendizado escolar, na educago infantil principalmente. A
Coordenadora Pedagogica da Escola-Campo coloca que:

[...] se o professor ndo cativar o aluno, ele ndo vai se permitir aprender, ele
vai ficar ali resistente. Entdo, a crianga precisa desse carinho, desse contato
afetivo, pois ela estd saindo do lar dela, do lugar que considera mais seguro
e estd vindo para um mundo desconhecido. Neste sentido, ela precisa dessa
afetividade, de criar um lago com o adulto, sendio a crianga ndo permite que
o0 professor chegue perto (Entrevista, 01/06/2015).

A Professora I da Educag@o Infantil também entende que na educacdo infantil, o
professor “/...] tem que ter um relacionamento amigdvel com os alunos e fazer com que eles
gostem dele, porque se eles ndo gostarem do professor, ndo vao deixar ele ensinar e a crianga
tem que querer que vocé ensine para ela” (Entrevista, 03/06/2015).

Partindo da concepgdo histérico-cultural, o processo de ensino-aprendizado ndo se
separa dos aspectos emocionais da vida da crianga, portanto considerar as questdes afetivas

(13

torna-se fundamental. Arce (2013, p. 30) coloca que “ o professor deve se utilizar do
envolvimento que possui com a crianga para fomentar o pensar junto, desafiando-a
intelectualmente”. Dentro do processo educativo, esta relagdo adulto-crianca deve ser
compreendida para além da questdo do afeto. Para o Professor de Educagéo Fisica da Escola-
Campo “o professor tem que interagir afetivamente com o aluno, mas sempre aquela distdncia
que a relagdo professor-aluno exige” (Entrevista, 11/06/2015).

Ao afirmar que educagdo escolar pressupde uma atitude diretiva e que o professor tem

uma fungdo pedagogica definida, subentende-se que esta ndo se separa das questdes afetivas,

mas a intencionalidade do processo educativo ndo pode estar submetida a estas ultimas de forma
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ingénua e descomprometida.
Barbosa (2013, p. 114) apresenta que

A forma como as criangas ¢ os adultos participam das relagdes sociais, locus
da produgdo do saber humano, ndo se da em condigdes de igualdade, visto que
a condigdo do adulto pressupde o dominio de um conjunto de saberes ¢
instrumentos ainda nio completamente sistematizados pelas criancas. E essa
condigdo de ndo dominio que produz a exigéncia de interagdes entre adultos ¢
criangas, de modo mais especifico, entre os professores ¢ os alunos.

Considera-se que o desenvolvimento humano se da desde o nascimento e que este sé se
concretiza a partir interagdo com adultos que sdo responsaveis pelo desenvolvimento
biopsicossocial da crianga, “pois ¢ através das mediacdes que esta interagdo propicia que a
crianga ira se construir e se colocar no mundo” (ARCE, 2013, p. 22). Neste sentido, quando se
analisa as interagdes dentro do contexto escolar ¢ fundamental pensar na fungdo desempenhada
pelo professor.

Para a Coordenadora Pedagogica da Escola-Campo a fun¢do do professor € o de
mediador de conhecimentos.

O professor ja ndo é mais aquele detentor do conhecimento, ele tem o papel
de mediar conhecimento, de instigar o conhecimento. O aluno traz muito
conhecimento para escola, entdo, ele [o professor] acaba fazendo essa
mediagdo [...] joga uma problematica para o aluno e vai instigando o aluno
a buscar esse conhecimento. Cada aluno ja tem uma base, mas para que o
aluno va buscando outros conhecimentos o professor deve tragar um caminho
ao lado dele, segurar na mdo dele, sempre instigando, langando perguntas
para o proprio aluno ir vendo qual caminho ele vai percorrer, porque o aluno
¢ o foco principal. O professor estd ali para tirar o aluno da zona de conforto
e prepara-lo para esses conhecimentos, o professor estd ali para ajudar
(Entrevista, 01/06/2015).

J& o Professor de Educag@o Fisica entende que

[...] para ser um bom professor tem que estar inserido dentro dessa nova
realidade. Para mim, atualmente, o professor perdeu aquele titulo que ele
tinha de mestre, de dono do saber, agora ele apenas colabora com o
aprendizado. Entdo, para mim, a fungdo do professor é essa, de colaborador
(Entrevista, 11/06/2015).

Nas propostas educativas pautadas por concepgdes biologicistas do desenvolvimento
humano, existe essa compreensido de que o professor € aquele que observa e acompanha o
processo de desenvolvimento do aluno que € o responsavel pelo seu proprio processo educativo.
Sobre isso Arce (2013) coloca que, devido a influéncia dessas concepgdes espontaneistas na
educacdo brasileira, o papel do professor

[...] tem sido minimizado, apagado em nome da crianga como protagonista de
seu desenvolvimento ¢ de sua educagdo [...] a interagdo com o adulto/professor
¢ a principal fonte de desenvolvimento para a crianga menor que ¢inco anos.
Esta interagdo precisa ser cuidadosamente plancjada (ARCE, 2013, p. 36).
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O papel diretivo do adulto no desenvolvimento da crianga mostra-se como ponto
fundamental na perspectiva historico-cultural, sendo papel do professor exigir da crianga um
grande esfor¢o nesse processo de apropriagdo cultural, pois o pensamento ndo se desenvolve
naturalmente. Pasqualini (2010) aponta que, no processo de ensino-aprendizagem o
adulto/professor € o portador da experiéncia social que a crianga ainda ndo possui e, por isso,
deve organizar a vida da crianga, criar condigdes para a aprendizagem e transmitir as
experiéncias sociais historicamente acumuladas pela humanidade.

Acredita-se que no ideario dos profissionais envolvidos com a educagdo existe uma
vinculagdo muito forte do ensino e da transmissdo de conhecimentos com as pedagogias
tradicionais e, por isso, parece existir um grande receio de se assumir o papel diretivo do
trabalho pedagogico, fato acentuado pela entrada das correntes escolanovista e construtivistas
na educagdo brasileira. Nas falas destacadas anteriormente, os sujeitos entrevistados destacam
o professor como colaborador, facilitador, instigador, etc., o que parece demonstrar esta
necessidade de distanciar-se de um modelo tradicional de educag@o. No entanto, € preciso
refletir profundamente sobre a necessidade do trabalho pedagdgico intencional, ou seja, sobre
a fun¢@o primordial do professor na formagdo humana das criangas, pois se o aprendizado e o
desenvolvimento ndo acontecem de forma espontanea, o ensino, a agdo diretiva se apresenta
como uma necessidade, mas sempre tendo a clareza de que isto ndo significa necessariamente
assumir uma postura pedagogica tradicional e pragmatica.

Entende-se que numa perspectiva historico-cultural de educacdo escolar as acdes
pedagdgicas devem ser organizadas de uma forma em que a apropriagdo do sistema cultural,
pressuposto do processo de desenvolvimento, se dé pela propria experiéncia do aluno. Nesse
processo a crianca deve perceber o estimulo, elaborar uma resposta e agir, portanto, o
conhecimento deve passar pela experiéncia pessoal (VIGOTSKI, 2001). Isso ndo significa que
essa experiéncia pessoal corresponda a vida cotidiana da crianga, pois o processo educativo
deve distinguir-se da vida cotidiana ou entdo ndo haveria sentido para existéncia das instituigdes
educativas.

O individuo se faz humano reproduzindo as caracteristicas historicamente produzidas
pela humanidade, e isso ndo se da de forma espontanea, mas por meio de processos educativos
sociais geradores do desenvolvimento. Assim “o ensino ndo deve basear-se na expectativa da
maturagdo espontanea dessas fungdes (nem tomar tal maturagdo como condi¢@o prévia para as
aprendizagens), mas ao contrario, € responsavel por promover o desenvolvimento”

(PASQUALINI, 2010, p. 172). Se o desenvolvimento ndo esta garantido pelo amadurecimento



112

biologico, pode ndo acontecer de forma qualitativa se ndo forem propiciadas as condigdes
educativas adequadas, pois, “se ndo forem garantidos processos educativos que tenham por
finalidade promover formas superiores de conduta, a crianga ndo incorporard tais fungdes em
seu psiquismo” (PASQUALINIL 2010, p. 172).

Nesse sentido, o ensino propicia o desenvolvimento atuando sobre a Zona de
Desenvolvimento Iminente da crianga, ou seja, sobre fun¢des psiquicas que ela ainda ndo tem
plenamente formado (VIGOTSKI, 2012). O ensino ndo deve limitar-se a aproveitar apenas o
desenvolvimento real da crianga e sim ativar novos processos internos de desenvolvimento,
deve agir no sentido de tornar real o que estd em vias de se materializar, perspectivando o
desenvolvimento do novo. Na escola a crianga ndo precisa aprender o que ja sabe fazer sozinha
(Nivel de desenvolvimento real), mas sim o que ainda n3o sabe (Nivel de desenvolvimento
iminente) e pode se lhe tornar acessivel em colaboragdo com o professor e sob a sua orientagao.
Neste sentido,

Se compreendermos que a interagdo com o adulto ¢ as mediagdes por ele
propiciadas sdo propulsoras das revolucdes do desenvolvimento o trabalho do
professor de educagio infantil ganha outro significado. Este professor passa
de um simples observador externo do crescimento infantil para alguém que
plangja ¢ atua direta ¢ intencionalmente para o desenvolvimento integral da
crianga (ARCE, 2013, p. 27).

No que se refere a atuacio pedagogica na educacdo infantil, os professores da Escola-
Campo destacam como principais necessidades para o desenvolvimento do trabalho do
professor nessa etapa da educag@o basica a paciéncia, o amor e a dedicag@o.

Na educagdio infantil, a primeira coisa é gostar. Tem gente que faz pedagogia
e depois descobre que ndo tem tanta paciéncia com crianga. Vocé tem que ter
essa paciéncia com a crianga, pois a crianga pequena, chora, da birra, enfim,
sdo criangas com diferentes criagdes, e nos temos que nos preparar pard isso.
Entdo, para a educagdo infantil é gostar de crianga (COORDENADORA
PEDAGOGICA. Entrevista, 01/06/2015).

Na educagdo infantil o professor precisa de mais amor do que os que
trabalham em outros niveis de ensino, pois esta é a etapa inicial da crianga
na escola. A primeira coisa é ter amor, muito amor, muita dedicagdo para que
a crianga sinta vontade de estar na escola, porque, se a crianga jd ndo se
sente a vontade desde o inicio, a continuidade dela na escola vai ser penosa
(PROFESSORA I DA EDUCACAOQ INFANTIL. Entrevista, 03/06/2015).

Na educagdio infantil é preciso muita disposigdo, porque as criangas ndo séo
faceis. E por isso que a gente comega devagar, tendo muita paciéncia pois
nem tudo do planejamento da certo, a gente fem que fer jogo de cintura
(PROFESSOR DE EDUCACAO FISICA. Entrevista, 11/06/2015).

As caracteristicas apontadas pelos professores como os aspectos fundamentais para o
exercicio do trabalho educativo na educa¢do infantil indicam uma concep¢do ligada a

construcdo historica da imagem docéncia como uma vocagido. Segundo Silva (2006, p. 126):
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[...] as representagdes sobre o trabalho docente ainda sdo pautadas pelas ideias
de “vocagdo” ¢ de “sacerdocio” (professor tem que ter “dom”, ndo adianta
formagdo; eu sou professora por “vocagdo”, ser professora ¢ uma missdo),
mesmo diante do movimento histérico da profissionalizagdo do magistério.

Entende-se que a docéncia, como praxis, papel “que determinados individuos exercem,
de forma profissional (professoras e professores), o ato de produzir conscientemente a
humanidade construida social e historicamente em cada individuo singular” (SILVA, 2006, p.
120), ¢ uma fungdo social e historicamente construida. Neste sentido o trabalho educativo ¢
uma pratica social que deve se constituir de maneira intencional e planejada e para que isso
ocorra o mais fundamental ¢ justamente a formagdo profissional especifica para o exercicio
desta fun¢do. Considerando o trabalho na educacdo infantil, Arce (2013, p. 36) coloca que este
precisa ser cuidadosamente planejado, o que “sé sera possivel se o professor possuir uma
formacdo que lhe permita conhecer o desenvolvimento da crianga, bem como possuir
conhecimentos cientificos curriculares a ampararem seu trabalho”.

Para Leontiev (1978), o professor deve conhecer profundamente o processo do
desenvolvimento infantil para que possa estabelecer finalidades, objetivos pedagdgicos
adequados e organizar atividades pedagogicas que promovem o desenvolvimento da crianga,
apresentando tarefas e exigéncias correspondentes as potencialidades em mudanga na crianga.
E importante ressaltar que isso ndo exclui as caracteristicas apontadas pelos professores da
Escola-Campo acerca docéncia, mas na perspectiva aqui defendida, as caracteristicas por eles
ressaltadas ndo podem ser tomadas como o que ¢ mais fundamental no trabalho educativo na
educacdo infantil.

Outro aspecto fundamental para o desenvolvimento do trabalho pedagogico na educagio
infantil ¢ a discussdo e reflexdo acerca da concepg¢do de crianga. No PPP da Escola-Campo ¢
reconhecida a condi¢@o social da crianga como cidadd, como um sujeito de direitos que tem
“formas proprias de se relacionar com o mundo fisico e social, o que a faz produtora de uma
cultura especifica” (PPP, 2015, p. 29). O documento ressalta que, a partir dessa concepgio, a
escola busca reconhecer na organizagdo do trabalho pedagogico da educagdo infantil aquilo que
¢ caracteristico da crianga, que seria “seu poder de imaginagdo, fantasia e criagdo”.

Na concepgdo historico-cultural, na idade pré-escolar a imaginag@o, fantasia e criagdo
estdo fortemente ligadas a brincadeira.

A fantasia ¢ a imaginagdo presentes no momento da brincadeira ndo aparecem
como uma valvula de escape da realidade, levando a crianga a vivenciar o
mundo fazendo de conta que sdo adultos |...] este brincar ¢ a0 mesmo tempo
um faz de conta, mas também ¢ real ¢ objetivo por produzir uma situagdo real.
O componente imaginario encontra-se¢ no meio utilizado pela crianga para
produzir a agdo observada (ARCE; BALDAN, 2013, p. 97-98).
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A fantasia representa justamente a existéncia de uma situag¢@o ficticia no jogo da crianga,
0 que ndo significa a existéncia de um mundo particular desvinculado do mundo real. Para
Elkonin (2009) o que motiva o aparecimento do jogo na infancia ndo ¢ o alto desenvolvimento
da capacidade imaginativa da crianga, até mesmo porque esta capacidade estd em
desenvolvimento na infancia, mas sim a necessidade de fazer parte do mundo que gera o jogo,
sendo este a forma que a crianga encontra para suprir essa necessidade.

Vigotski (2007) estabelece uma relag@o direta entre o aprendizado e o desenvolvimento
das fungdes psicologicas superiores. No PPP, tal concepcdo ¢ contemplada quando se destaca
a importancia das agdes pedagogicas para o desenvolvimento do pensamento, da linguagem, da
memoria e imaginagdo. No que se refere a relagdo entre o pensamento e a linguagem, bem como
ao desenvolvimento dessas fun¢des psiquicas consta no documento escolar que tanto a relagio
como o desenvolvimento podem e devem ser impulsionados “a partir das experiéncias
compartilhadas, do confronto de ideias e do dialogo estabelecido na interagdo com o mundo e
com os outros sujeitos” (PPP. 2015, p. 29).

No que se refere a relacdo pensamento-linguagem, o documento também destaca a
construcdo do pensamento simbolico da crianga que “[...] ao concretizar-se na e pela linguagem,
torna-se mais complexa [tal relacdo] e permite a crianga agir no plano das ideias, criando novas
formas de organizar o real e tornar-se participante ativa do mundo fisico, social e na elaboragio
de sua propria cultura” (PPP, 2015, p. 29, acréscimos da pesquisadora).

Em relagdo a memoéria, o documento explora a relagdo dessa fungdo com a questdo da
percep¢do, afirmando que

A memoria infantil neste periodo esta muito ligada a percepgio, portanto as
agdes pedagogicas precisam estar adequadas a esta condigdo do
desenvolvimento infantil. Por exemplo, usar o desenho como registro do que
a crianga observa, do que vivencia. Recorrer a misica ¢ ao movimento ¢
igualmente importante. Cabe a escola oferecer situagdes que ampliem o
acervo de imagens ¢ narrativas presentes na memoria infantil. Histdrias, obras
de arte, desenhos, musicas, dramatizacOes, instrumentos musicais,
brincadeiras, festas populares ¢ contato com a natureza, oferecem muitas
possibilidades para este enriquecimento da imaginagdo (PPP, 2015, p. 29).

A escola pode avangar em seu trabalho com as criangas quando percebe a necessidade
da apropriacdo cultural para o desenvolvimento das fungdes psicologicas, mas na construgio
do PPP quando se destacam algumas fun¢des psiquicas (pensamento, linguagem, memoria,
imaginacio) em detrimento de outras, perde-se o ideal de totalidade do desenvolvimento da
crianga ao ndo abordar a percepgdo e a atengdo, por exemplo.

Tomando a memoria como exemplo, esta se constitui como uma fun¢do complexa que

se refere a capacidade do cérebro em registrar uma impressdo percebida. Para Luria (1991) a
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memoria apresenta um carater seletivo que retém aquilo que € do interesse, que seja essencial
ou aquilo que faz sentido para o sujeito. Percebe-se que a memoria e todas as outras fungdes
psiquicas sdo processos complexos gerados pela fungdo de varios sistemas cerebrais, ndo sdo
processos puramente biologicos formado no interior do sujeito isoladamente - que devem ser
isolados e treinados - mas sim se constroem em relagdo com o meio social. Isso também
acontece quando no trabalho educativo os aspectos cognitivos sdo tratados de forma isolada ou
separada das dimensdes motoras e emocionais, por exemplo.

Num projeto educativo pautado na concepgdo dialética de desenvolvimento humano, a
visdo de totalidade ¢ fundamental para o processo de ensino-aprendizagem, pois assim como
coloca Leontiev (2012a), o desenvolvimento das fungdes psiquicas se da a partir da atividade
dos sujeitos e esta, por sua vez, ¢ motivada por uma necessidade social concreta. Quando se
artificializam agOes em exercicios que focam o desenvolvimento ou treino de determinada
funcdo e o sujeito ndo encontra motivo ou ligacdo desse exercicio com o todo da sua realidade,
este pode ndo cumprir qualitativamente a sua fun¢do no desenvolvimento do individuo.

No PPP da Escola-Campo consta que a institui¢do busca superar a compreensdo da
infancia “[...] enquanto um estagio de transi¢do/preparacdo para a vida adulta” (PPP, 2015, p.
30). Isso explicita uma concepgdo de educacdo infantil que ndo estd em fungdo da preparagdo
para as etapas posteriores do processo de escolarizagdo e/ou de preparagdo da crianga para o
futuro. Neste sentido, a educagdo infantil deveria se constituir como um espago/tempo da
crianga viver o seu presente, as especificidades desse periodo da vida humana sua infancia. Em
consonancia com tal compreensdo, o documento apresenta como objetivo principal para a
educacdo infantil: “[...] buscar a formagdo da crianga enquanto ser cultural em
desenvolvimento” (PPP, 2015, p. 29). Apesar de ser um objetivo amplo e genérico traz uma
visdo ampliada sobre a fun¢do da escola para a formagdo cultural dos sujeitos, ou seja, para a
formag¢do humana das criangas, compreendida como sujeitos em um processo constante de
desenvolvimento. Neste sentido, a Escola-Campo apresenta como fung@o da educag@o infantil
possibilitar a crianga “[...] produzir sentidos e aprender significados”, o que garante ao sujeito
desenvolver sua potencialidade de intervenc¢do na realidade (PPP. 2015, p. 29). Destaca-se que
a fungldo precisa estar articulada com os conhecimentos sistematizados, a especificidade
educativa da escola. Portanto, acredita-se que para que a educagdo infantil contribua com o
desenvolvimento das potencialidades dos sujeitos de interveng@o na realidade, naquilo que ¢
especifico da escola, existe a necessidade de construir a producdo de sentidos e a aprendizado

de significados ligados as ciéncias, as linguagens, a arte e a cultura.
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O documento traz a ideia da necessidade do aprendizado para o desenvolvimento
infantil, assumindo, assim, que a escola tem o papel social de possibilitar a apropriacdo dos
conhecimentos cientificos e culturais historicamente produzidos e acumulados pela
humanidade. Coloca-se que o aprendizado, o processo de internaliza¢do desses conhecimentos
acontece por rupturas, mudangas e transformagdes “[...] que fara com que a crianga, pouco a
pouco, se diferencie dos outros sujeitos” (PPP, 2015, p. 30), ou seja, além de perceber a
necessidade da apropriag@o cultural para o desenvolvimento das fungdes psiquicas, a escola
também considera este processo fundamental para a constitui¢do da personalidade da crianga.
A partir dessa concepgdo, o PPP da Escola-Campo coloca a apropriagdo do conhecimento como
elemento central da educagdo infantil e defende que este deve ser trabalhado em “sua forma
historica e contextualizada, possibilitando ndo apenas a reproducdo, mas também a
compreensdo dos sentidos e significados” (PPP, 2015, p. 30).

Sobre o trabalho pedagogico na educacgio infantil, Pasqualini (2010) apresenta que, de
maneira geral, este vem se dando sob duas formas: ora como estratégia de preven¢ao do fracasso
escolar e preparagdo para o ensino fundamental, ora em uma perspectiva anti-escolar a partir
de uma visdo distorcida do bindmio cuidar-educar. Nesse sentido o trabalho pedagogico na
educacdo infantil assume a caracteristica de antecipacdo do processo de alfabetizagdo na
tentativa de resolver as deficiéncias do ensino fundamental ou, entdo, assume uma forma de
negacdo do modelo escolar, entendendo o ensino como algo prejudicial para o desenvolvimento
da crianga, apresentando-se a escola apenas como espago de convivio coletivo, sendo o
professor um sujeito incumbido apenas de acompanhar e observar as criangas em suas agdes
espontaneas. Todas essas caracteristicas e contradi¢des que se constituiram historicamente na
educacdo infantil, estdo presentes nas concepc¢des dos professores que atuam nesse periodo do
processo de escolarizagdo. A perspectiva historico-cultural caminha em um sentido oposto a
essas duas concepgles de educacdo infantil, determinando que o ensino seja um elemento
fundante do trabalho do professor, mas também que a antecipa¢do de processos acaba por
acelerar etapas podendo limitar o desenvolvimento do individuo.

Para a Professora I o papel da educacio infantil na vida da crianga €

[...] integrar ela com as outras criangas, porque, as vezes, tem criangas que é
sozinha em casa, entdo ela chega na escola e ndo tem o costume de dividir, de
brincar com outra crianga. Essa primeira etapa da crianga na escola é
importante para ela aprender a brincar com outras criangas, integrar, dividir
as coisas, os brinquedos, até mesmo o material. Entdo, eu acho que o
fundamental mesmo é a crianga integrar-se, a forma dela ser inserida na
sociedade (Entrevista, 03/06/2015).
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O Professor de Educagdo Fisica também acredita que a principal fun¢do da educagdo
infantil ¢ a socializagdo, para ele

A educagdo infantil hoje tem que trabalhar bastante a socializa¢do. NOs
pegamos criangas que praticamente ndo saem de casa, algumas muito
envolvidas com jogos eletrénicos, por exemplo. Assim, a fungdo da educagdo
infantil é essa, a socializagdo do educando. Sem se preocupar muito com
aprendizagem, leitura e mais com a socializagdo (Entrevista, 11/06/2015).

Quando se considera a educagdo infantil apenas como espaco/tempo de socializagio da
crianga, ela perde a sua conotagdo educativa mais ampla de apropriacdo de conhecimentos,
descaracterizando, até mesmo, a funcdo social da escola como um todo. Esse
descomprometimento da educagdo infantil com o processo de ensino-aprendizado pode gerar
um trabalho pedagdgico pautado no espontaneismo, numa perspectiva do desenvolvimento
natural da crianga.

A Coordenadora Pedagogica, ao falar sobre a fungdo da educacdo infantil amplia a
discussdo estabelecendo uma reflexdo sobre a relacdo desta com o processo de alfabetizagdo.
Para ela a Pré-Escola vai muito além de apenas preparar para aprender a ler e escrever,
reconhecendo que a educagdo infantil pode ser vista como um trabalho com a totalidade das
necessidades das criangas

[...] ndo é so preparar o aluno para ser alfabetizado. A educagdo infantil é
socializagdo, é preparar um espago educativo. Nos até podemos sim iniciar a
alfabetizagdo, isso ndo é problema, ndo é prejuizo, mas, desde que se respeite
os limites e o desenvolvimento da crianga, pois essa crianga precisa ser
educada, precisa brincar, precisa se socializar, e tudo isso é caracteristica da
educagdo infantil. Ndo é so para crianga passar o tempo para o pai poder
trabalhar, ndo é isso! A crianga estd aqui para se educar, brincar, socializar
e aprender (Entrevista, 01/06/2015).

No PPP da Escola-Campo estd definido que a organizagdo curricular da educacgdo
infantil busca atender aos direitos das criangas por meio do trabalho com as multiplas
linguagens. A Escola-Campo concebe o curriculo da educagio infantil de forma aberta “[...]
considerando suas [das criangas] vivéncias, experiéncias e significados, num processo
constante de construcdo e apropriacdo de conhecimentos variados, ndo delimitados/fechados”
(PPP, 2015, p. 31, acréscimos da pesquisadora).

A partir do que a SME coloca na proposta pedagogica para a educagdo infantil para o

desenvolvimento curricular®®, a Escola-Campo optou por ndo definir um curriculo para a pré-

3 Na Proposta Politico-Pedagogica da SME esta colocado que: o curriculo para a Educagio Infantil da
Rede Municipal de Educagdo de Goidnia parte de dois fundamentos: a) amplia, diversifica ¢
complexifica os conhecimentos das criangas a partir de vivéncias ¢ experiéncias que possibilitem a
produgdo de sentido por € com estes sujeitos; b) reafirma a importancia da produgio ¢ da apropriagio
dos conhecimentos, sem prescrever conteudos escolares. Ressaltamos assim a importancia do sentido
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escola. O PPP ndo define os conteudos que devem ser trabalhados, mas define que a proposta
pedagdgica da educagdo infantil na escola esta pautada na garantia dos seguintes direitos:

Direito ao contato com a natureza;

Direito as brincadeiras;

Direito ao movimento em espagos amplos;

Direito a protegdo, afeto ¢ amizade;

Direito a atencgdo individual,

Direito a um ambiente aconchegante, seguro;

Direito a desenvolver sua curiosidade, imaginagdo ¢ capacidade de se
expressar;

Direito a desenvolver sua identidade cultural, racial ¢ religiosa;
o Direito a higiene ¢ saude;

o Direito a uma alimentagio sadia (PPP, 2015, p. 30).

Nesse documento consta que tais direitos estdo articulados a proposta pedagogica da
escola que apresenta como eixo o desenvolvimento das multiplas linguagens “que se
configuram enquanto possibilidades de concretizar a promo¢do da aprendizagem e
desenvolvimento nos aspectos bioldgicos, sociologicos e pedagdgicos” (PPP, 2015, p. 30).

A ideia das multiplas linguagens preconizada pela SME (GOIANIA, 2014) que destaca
as linguagens oral, escrita, corporal, artisticas e musical, sio compreendidas “tanto como
mediagdo das rela¢gdes como conhecimentos - abarcam em seus sistemas simbolicos diferentes
expressoes e possibilidades de se objetivar, devendo ser entendidas de maneiras distintas, porém
integradas” (GOIANIA, 2014, p. 67), a partir de uma acdio pedagogica interdisciplinar.

Tomando como eixo as brincadeiras e as interagdes, a proposta curricular da SME
destaca que, assim como as linguagens, os conhecimentos considerados patrimdénio da
humanidade “[...] devem ser trabalhados com as criangas de forma significativa e planejada
pelos profissionais” (GOIANIA, 2014, p. 83). Nessa proposta esses conhecimentos nio se
referem aos conteudos escolares divididos em disciplinas, mas se apresentam por grandes areas:
as Ciéncias Humanas, as Ciéncias Naturais e as Ciéncias Exatas, cuja apropria¢do € necessaria
para a compreensdo dos fendmenos sociais e naturais.

Portanto, apesar de propor uma constru¢do curricular aberta e dindmica, a SME define
a necessidade e importancia dos conteudos cientificos e culturais; define também que € fungio
da educacdo infantil propiciar a ampliagdo, diversificagdo e mediacdo desses conhecimentos as
criangas, sempre respeitando as suas especificidades e possibilidades de aprender. Para que tal

funcdo se materialize entende-se que a defini¢do de conteudos e objetivos ¢ fundamental para

da educagdo naquilo que a constitui em seu aspecto interdisciplinar ¢ formativo, fato que o diferencia
do sentido do ensino escolarizante (GOIANIA, 2014, p.46).
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o direcionamento de uma ac¢do educativa intencional e que quando estes ndo sdo previamente
selecionados, discutidos e planejados corre-se o risco de cair no espontaneismo.

A Coordenadora Pedagodgica coloca que na educagdo infantil ndo se deve ter uma grade
de conteudos fechada, mas que

[...] é logico que tem algumas coisas que queremos que a crianga said
sabendo, mas que isso ndo seja obrigatorio. Entdo tém alguns conteudos,
poucas coisas: alfabeto, registro do nome, algumas no¢des matemdticas. E
logico que todo professor no seu plano anual, no seu plano mensal, vai definir
objetivos para se alcangar com a crianga, seu trabalho ndio vai ser uma coisa
solta, mas na educagdo infantil ndo é necessariamente obrigado que a crianga
se aproprie de todos esses objetivos. Eu acho que esse processo inicial de
alfabetizagdo, de conhecer o nome, as letras do alfabeto, conseguir registrar,
as primeiras tentativas de escritas, na matemdtica, as nogdes das operagdes
de adi¢do, de subtracdo — so no¢des, nada muito burocratico — nogdes de
grandeza, tamanho — se grande, pequeno, fino, grosso, alto, médio — nogdo
espacial, coordenagdo motora, e assim vai. Tem a musica e o teatro que é um
trabalho riquissimo para os alunos também. Sdo varias coisas: sociedade,
natureza [... [ trabalhadas por meio de projetos. Mas nada é obrigatorio para
crianga, vocé estda ali para ampliar essa fase de desenvolvimento dela,
respeitando o tempo e contribuindo com isso (Entrevista, 01/06/2015).

A Professora I da Educagdo Infantil considera que “a coordenagdo motora é
fundamental, as cores, as formas geométricas, os numeros de 0 a 10, conhecer as letras do
alfabeto. Fu acho que é o bdsico” (Entrevista, 03/06/2015).

Os professores envolvidos no trabalho pedagodgico da pré-escola entendem a
importancia da necessidade de alcangar os objetivos apresentados e que existem contetdos que
as criangas precisam se apropriar na educacdo infantil, o que demonstra que esses sujeitos
entendem que a educagdo infantil deve funcionar em uma dindmica diferente do ensino
fundamental, mas que ¢ um periodo do processo escolar que pressupde a apropriacdo de
conhecimentos que sdo necessarios para a humanizacdo dos sujeitos sociais. Os professores
entrevistados destacam uma série de conteudos que consideram importantes para educagio
infantil, inclusive a propria brincadeira, a musica, etc., no entanto, na pesquisa observou-se que
h4 uma grande dificuldade pratica em ir além do treino para o ensino fundamental, fato que
parece ligar-se historicamente com a constituicdo da escola publica brasileira como 16cus de
formacdo de mao de obra. Como abordado anteriormente, a énfase instrumental na linguagem
escrita e na matematica s3o caracteristicas de uma educac¢do escolar minimalista que
historicamente ¢ destinada aos sujeitos da classe trabalhadora.

Reflexdes acerca da rotina das criangas na Escola-Campo constituiu-se como um
elemento fundamental para a compreensdo da realidade, pois, foi a partir da observagdo do

cotidiano que captou-se a dindmica, as contradi¢des, os conflitos e, ainda, a forma como os
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sujeitos estabelecem suas relagdes e ddo materialidade as agdes, produzindo e reproduzindo a
realidade.

A Professora I, ao descrever a rotina didria das criangas no periodo da manha, coloca
que

[...] inicia-se, comega com uma acolhida, que é o momento de oragdo. Depois,
as criangas tomam o café da manhd para, em seguida fazermos a rodinha de
conversa, momento em que, muitas vezes, eles revelam vdrias coisas durante
essa conversa. Depois da rodinha fazemos a agenda do dia no quadro, sempre
com a participagdo deles. Depois da agenda, a gente costuma contar uma
historia, cantar uma musica ou brincar. Em seguida fazemos uma atividade,
trabalhamos o calenddrio e, depois o recreio. Depois do recreio, as vezes, a
gente da continuidade a atividade ou faz alguma brincadeira, ai elas tém o
almogo e o descanso. Uma vez por semana eles tem o cinema, assistimos um
filme, fazemos uma programagdo diferente. E na sexta-feira é o dia do
brinquedo que eles trazem para brincar de maneira livre (Entrevista,
03/06/2015).

Basicamente a descrigdo feita por essa professora constitui-se na rotina observada nas
aulas da educacio infantil na Escola-Campo. No primeiro momento, na acolhida, a professora
ou as auxiliares recebem as criangas dentro da sala de aula onde fazem sua primeira refeicao.
Apés o café da manh3, a professora reine as criangas e faz uma oragao.

Apds esse momento inicial do café e da oragdo, a professora organiza as criangas em
um circulo e todos sentam-se no chio para contarem uns aos outros sobre o que fizeram em
casa no dia anterior. Uma a uma, as criangas contam o que fizeram, com quem estiveram, do
que brincaram e € neste momento que revelam informag¢des importantes acerca do ambiente
social e familiar no qual estdo inseridas. Além disso, a rodinha é um momento em que as
criangas tém a oportunidade de ocupar diferentes papéis nas rela¢des ali estabelecidas a partir
do direcionamento da professora, por exemplo, de falar e ser ouvido, escutar os colegas,
expressar suas opinides, etc. No entanto, por vezes, algumas criangas falam baixo e dirigem-se
apenas a professora e, por ndo conseguirem escutar, as outras criangas acabam perdendo o
interesse na atividade e se dispersando. Em diversas situagdes presenciadas, a Professora I da
Educagdo Infantil ndo pareceu orientar a crianga que estava falando baixo e nem as criangas
que se dispersaram. Neste sentido, o momento da rodinha, parece ndo cumprir plenamente o
objetivo ao qual se propde.

Outro momento rotineiro € a contagdo de historia. Para a Coordenadora Pedagogica

[...] é um momento muito importante porque, hoje, o que a gente precisa é
saber ler, escrever. Para tudo na vida, onde a gente for, esse é o primordial,
é a nossa base. O momento de contagdo de historia é um momento que instiga
a crianga, ndo so essa parte sistematica da leitura, mas um momento ludico
para que ela viaje pelo mundo da fantasia. Vocé acaba que estd ali brincando
com a crianga para que ela viaje contigo naquele mundo de conto de fadas,
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de fabulas do livro. Nesta atividade vocé jd estd iniciando a crianga num
processo de alfabetizagdo e letramento. A contagdo de historia é prazerosa e
ndo aquela coisa mecdnica,; quando 1é, a professora faz diferentes vozes para
instigar a curiosidade do aluno (Entrevista, 01/062015).

Geralmente a professora da turma escolhe um livro ali mesmo na sala e 1€ a historia para
a turma.

Enquanto as criangas assistiam uma animag¢do — cuja a tematica era religiosa
- sentadas voltadas para o fundo da sala, onde se fica a televisio, a Professora
I da Educagio Infantil, estava em sua mesa manuseando ¢ lendo uma série de
livros literarios infantis [...] Assim que o desenho terminou, a professora
anunciou o momento da historia e, escolhendo entre os quatro livros que
estavam sobre sua mesa, escolheu um com o titulo “Quem roubou a alegria do
palhago?” (Nota de Campo n® 14, 12/03/2016).

Em algumas aulas as criangas trouxeram livros de casa para a professora ler, nessas
situagdes os livros tinham tematicas ligadas a religido crista.

Uma das criancas foi até¢ a sua mochila e retirou dela um livro grande com
uma capa bem colorida, se dirigiu a professora entregando-lhe o livro dizendo:
“Tia, vamos ler o livro de Deus?”. A professora pegou o livro dizendo que
iriam ler o livro no momento da historia.

A Professora I da Educagdo Infantil reuniu as criangas em frente ao quadro
onde fizeram um circulo para fazer a oragdo do dia. As criangas fizeram a reza
do “Pai Nosso™ ¢ entdo, se sentaram no chido para fazer a rodinha de conversa.
A professora levantou-se da rodinha pegou o livro que uma das criangas havia
levado ¢ voltou para a rodinha dizendo que iria ler o livro para as criangas.
Percebi, entdo que o livro era uma biblia ilustrada para criangas.

A professora disse que s6 iria ler apenas uma parte hoje, pois o livro era muito
grande. Ela entdo comegou a ler o inicio da biblia, a parte que tratava da
criagdo do mundo, do homem ¢ da mulher. A medida que ia lendo o livro, ela
mostrava as ilustragdes para as criangas. A leitura se encerrou na passagem
em que Addo e Eva sdo expulsos do paraiso. Apos a leitura, a professora pediu
para que as criangas se sentassem em seus lugares (Campo N° 05, 13/02/2015).

Apds contar a historia, a Professora I escolhe alguma crianga para recontar a histéria
apresentada, ela deve contar para todos os colegas como entendeu o livro, mas esses momentos
também sdo dificultados ja& que as criancas que fazem a releitura da historia, assim como na
rodinha, fazem-no somente para a professora e as outras criangas nao conseguem participar
deste momento. Por isso, nesse ponto, pode-se questionar o que de fato significa ensinar sobre
o socializar para os docentes pesquisados, quando, no caso da Professora I da Educag@o Infantil,
tal como apresentado anteriormente, deixa de trabalhar com as criangas a importancia do prestar
atengdo, formular uma posi¢do sobre o que ouviu e apresenta-la aos colegas, ouvir e ser ouvida
em dois momentos da rotina escolar, na roda de conversa e na releitura das historias.

O que a professora considera como atividade, sdo as tarefas feitas em folha, nas quais
as criangas sdo orientadas a preencherem um cabecalho, colocando seus nomes, data do dia e o

nome da professora. Essas atividades sdo basicamente constituidas de exercicios referentes as
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letras do alfabeto, nimeros e desenhos. Estas atividades sdo reunidas em uma pasta e sdo
entregues aos pais ao final de cada trimestre. No processo de observagdo do cotidiano da sala
de aula, essas atividades mostraram-se como tarefa principal das aulas, demonstrando na pratica
a predileg¢@o da Professora I pelos conteudos da linguagem escrita e da matematica e, também,

pelo desenvolvimento da dimenso cognitiva.

3.3. AEDUCACAO FISICA NA EDUCACAO INFANTIL

Tratar-se-4 agora, mais especificamente, do trabalho pedagdgico da educagio fisica na
pré-escola. Na pesquisa, olhar estabelecido sobre a educag@o fisica teve como intengdo entender
como esta disciplina ou area do conhecimento se articula com a educag@o infantil, bem como o
papel que tem desempenhado na formagao das criangas.

Oliveira (2005) aponta que, inserida no contexto histérico da educacdo infantil
brasileira, a educagdo fisica tem se caracterizado pela promogio da saude ou pelo papel de
auxiliar no desenvolvimento integral de criangas por meio de seus conteudos especificos e seu
carater ludico. Esta autora destaca que a educacio fisica esteve quase sempre ancorada em uma
visdo idealista, na qual a infancia era concebida como “fase/periodo preliminar a vida adulta,
em que a crianga aparece mitificada como criatura ingénua, inocente, mas que precisa ser
moldada, educada para” (OLIVEIRA, 2005, p. 101). Desde o século XIX, nas instituigdes
assistencialistas de atendimento as criangas pequenas, no contexto da educagdo moral e
corporal, a educacdo fisica, materializada na aplicagdo dos métodos ginasticos europeus, se
propunha a ‘domar’ os corpos das criangas.

Ja no século XX, agregando conhecimentos de outras areas, a educagdo fisica assume
outras formas e caracteristicas.

Na década de 1930, com a criagdo dos Parques Infantis em Sido Paulo, que
tinham como objetivo, entre outros, contribuir para a formagdo higiénica das
criangas de 3 a 12 anos de idade da classe trabalhadora, a Educagio Fisica foi
enfatizada na perspectiva da recreagdo. A partir da década de 1970, a
psicomotricidade adentrou esse cenario pedagdgico e percebemos que desde
entdo o discurso da Educagdo Fisica, especificamente quanto as suas
finalidades na Educagdo Infantil, tem buscado nela o seu respaldo. Na
perspectiva da “formagdo integral”, os estudos acerca do desenvolvimento
motor ¢ da aprendizagem motora também sdo incorporados (OLIVEIRA,
2005, p. 101).

Historicamente, a presenca da educagdo fisica na pré-escola esteve alicercada sobre trés
abordagens: a recreacio, a psicomotricidade e o desenvolvimento motor (SAYAOQ, 1996, p. 67).

Na perspectiva da recreagdo, o brincar aparece como elemento central e a educagdo fisica
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caracteriza-se como momento de diversdo, opondo-se ao aspecto sério do trabalho de sala de
aula, ao trabalho escolar, ou seja, nesta perspectiva a educagdo fisica constitui-se como
momento em que as criangas descansam, se divertem, brincam e extravasam suas energias,
devendo proporcionar as criangas desenvolverem-se em atividades livres, diferentes dos
exercicios e das aprendizagens sistematizadas pelo adulto dentro de sala de aula. Assim,
acredita-se que os movimentos sdo construgdes naturais € que a crianga aprende sozinha de
acordo com suas potencialidades individuais provenientes de um desenvolvimento espontaneo.
Foi nesta perspectiva de educacdo fisica que se basearam as abordagens pedagogicas
espontaneistas que concebem o professor como um acompanhador ou, apenas, como um
observador da atividade infantil que ndo deve sofrer interferéncias do adulto.

Outra concepcdo de educagdo fisica que se desenvolveu na educacdo infantil foi a que
enfatiza a psicomotricidade, na qual o trabalho pedagdgico tem como principal finalidade
“promover, por meio de a¢des pedagodgicas, o desenvolvimento de todas as potencialidades da
crianga, objetivando o equilibrio biopsicossocial, opondo-se ao espontaneismo e
recreacionismo” (OLIVEIRA, 2005, p. 102), pautando-se num processo de desenvolvimento
de habilidades corporais e psiquicas especificas de forma isolada, a partir de exercicios de
tomada de consciéncia das diferentes partes do corpo; de ajustes postural (flexibilidade e
equilibrio); coordenagdo motora (motricidade viso-manual e dindmica geral); de relaxamento e
respiragdo; de orientacdo espacial; de lateralidade; de rapidez e de outras categoriza¢des
(SAYAO, 1996. p. 73-78). Para Oliveira (2005), mesmo estabelecendo uma critica severa a
perspectiva da recreacgdo, a psicomotricidade ndo consegue superar o dualismo corpo-mente ja
que nesta abordagem a relag@o entre cognigdo, afetividade e motricidade ainda permanece.

Exercicios focados no desenvolvimento dessas capacidades se justificam pela sua
importancia para o futuro desenvolvimento da escrita, da leitura, etc. Tal visdo concebe a
educacdo fisica como uma espécie de preparacdo para a atividade de estudo, pois busca
desenvolver na crianga determinadas habilidades motoras a fim de auxiliar no desenvolvimento
intelectual, ou seja, a educagdo fisica ¢ a disciplina responsavel pelo desenvolvimento do
aspecto motor que, por sua vez, € um acessorio necessario ao desenvolvimento cognitivo. Sayao
(1996) considera que nesta perspectiva a educagdo fisica se constitui como a disciplina
responsavel por instrumentalizar o movimento da crianga para que, a partir do desenvolvimento
das capacidades trabalhadas, ela possa se adaptar ao meio em que vive. A brincadeira aparece
como um instrumento para o desenvolvimento dessas capacidades especialmente as cognitivas

dentro da escola.
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O desenvolvimento motor € a outra vertente pedagogica que Saydo (1996, p. 81)
apresenta como materializagdo da educagdo fisica na educacado infantil. Agregando aspectos da
educacdo psicomotora, tal abordagem entende que a aprendizagem do homem se da através do
movimento, por isso enfatiza o aspecto mecanico-motor do desenvolvimento, de forma
fragmentada, trazendo uma concep¢do “instrumental do movimento humano, que considera a
crianga como um ser treinavel, cabendo o adestramento a educagéo fisica” (OLIVEIRA, 2005,
p. 102).

Na linha denominada desenvolvimentista [...] a Educacio Fisica é enfatizada
no sentido de promover a aquisicdo de habilidades basicas que contribuam
para o desenvolvimento motor da crianga [...] Sob influéncia
comportamentalista, enfatizando os jogos como meio de aprendizagem [...] a
atividade motora ¢ enfatizada como estimulo ao desenvolvimento,
especialmente as atividades fisicas ¢ esportivas, por meio de elementos
ludicos (OLIVEIRA, 2005, p. 102-103).

Nessa perspectiva acredita-se que se treinada adequadamente a crianga podera,
futuramente, vir a ser um individuo bem-sucedido, inclusive na preparagdo motora para a
pratica esportiva, para a formagdo de atletas.

As trés perspectivas de educag@o fisica apresentadas negligenciam a compreensido da
crianga como um ser social inserido num contexto histérico-cultural, concepgdo que comeca a
ser discutida de maneira mais ampla dentro da educagio fisica com a apropriagdo dos estudos
de Vigotski, principalmente a partir da década de 1990. O estudo da perspectiva historico-
cultural

[...] traz uma importante contribuigdo para a Educagdo Fisica pré-escolar ao
criticar os padrdes lineares do processo de aprendizagem ¢ desenvolvimento
infantil. Nessa perspectiva torna-se possivel ultrapassar as concepgdes

EE I

“desenvolvimentistas™, “ambientalistas” ou “empiristas” ¢ “interacionistas”
(OLIVEIRA, 2005, p. 104).

O Coletivo de Autores (2012) rompe com as abordagens tradicionais da educagao fisica
anteriormente tratadas e se configura como uma proposta metodologica que, apesar de ndo
estabelecer um enfoque especifico para educagdo infantil, considera o ser humano em sua
totalidade, um ser historico e social cujo desenvolvimento se processa de acordo com as
condigdes objetivas do contexto no qual se insere.

Nesta abordagem buscou-se vincular a teoria geral do conhecimento, entendido como
representacdo do real no pensamento, com a psicologia histérico-cultural, de forma a
fundamentar cientificamente a reflexdo e a pratica pedagogica desenvolvidas no processo de
escolarizagdo (COLETIVO DE AUTORES, 2012, p. 28). O processo de escolarizac¢do, pensado

pelos autores a partir de ciclos, propde uma organizagio a partir da logica do desenvolvimento
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das fungdes psicoldgicas superiores ao longo do tempo e do curriculo escolares que tém como
principios: a relevancia social dos contetidos, a contemporaneidade destes, a adequagdo as
possibilidades sociocognoscitivas do aluno, a simultaneidade dos conteudos enquanto dados da
realidade, a espiralidade da incorporagdo das referéncias do pensamento e a provisoriedade do
conhecimento (COLETIVO DE AUTORES, 2012).

Nesta abordagem o conteudo da educagdo fisica € a cultura corporal, definida como
“amplo e riquissimo campo da cultura que abrange a produgdo de praticas expressivo-
comunicativas, essencialmente subjetivas que, como tal, externalizam-se pela expressdo
corporal” (ESCOBAR, 1995, p. 94).

Em Goiania, na educagdo infantil, apenas as turmas pré-escolares que funcionam dentro
das escolas de educagdo fundamental contam com a atuag@o do professor de educagio fisica,
pois, apesar da educag@o fisica ser obrigatoria em todos os niveis da educagio basica, a presenca
do professor especifico da area ndo ¢ regulamenta pela legislagdo municipal. Desta forma, na
RME de Goiania, o professor de educagdo fisica sé atua na educacio infantil quando existem
turmas pré-escolares dentro das escolas de ensino fundamental em que este profissional atua.

A Proposta Politico-Pedagogica da SME (GOIANIA, 2014) traz orienta¢des gerais para
a organizagdo do trabalho pedagdgico na educag@o infantil e, inclusive, prevé a participagdo do
professor de educacgdo fisica no processo educativo pré-escolar. No entanto, este documento
ndo traz orientagdes especificas referentes ao desenvolvimento curricular e pedagogico da
educacdo fisica, apenas salienta que o professor de educacdo fisica deve participar dos cursos
formativos referentes a educag@o infantil para ampliar os conhecimentos a respeito das
especificidades desta etapa educativa e, ainda, que

E necessario contemplar a brincadeira como um dos eixos do curriculo na PPP
da escola ¢ conscientizar as familias e profissionais sobre o significado ¢ a
importancia dessa atividade para o desenvolvimento ¢ aprendizagem das
criangas, planejando intencionalmente diferentes momentos e espacos
diversificados [...] Garantir a brincadeira nas escolas requer estabelecer
parceria com o professor de Educagdo Fisica ¢ o Auxiliar de Atividades
Educativas ao planejar, bem como os demais profissionais da instituigéo.
(GOIANIA, 2014, p. 185)

Apesar de reconhecer a legitimidade da educag@o fisica na pré-escola, o documento ndo
deixa claro qual ¢ o seu papel na educacdo infantil, apenas apresenta indicios que a sua
integracdo nesta etapa da educacdo basica deve se dar a partir da brincadeira e do seu aspecto
ludico.

A educagdo fisica ¢ um componente curricular obrigatorio na educacdo basica e em

Goidnia, de maneira geral, estd integrada no curriculo das escolas organizadas em ciclos de
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formacdo e desenvolvimento humano. No PPP da Escola-Campo esta disciplina tem por
objetivo “[...] ampliar e nortear a compreensdo dos educandos sobre o corpo e seus significados
biologicos, culturais e sociais” (PPP, 2015, p. 99), propondo-se a desenvolver os conhecimentos
da cultura corporal no sentido da formagao de sujeitos criticos no contexto social em que vivem.
Neste documento ainda ¢ colocado para a educagdo fisica o trabalho com valores e atitudes
referentes ao autoconhecimento, a autoeducagdo, ao respeito, esfor¢o, a cooperagao,
socializagdo e solidariedade. A presenca da educag@o fisica na escola se justifica pois

A crianga é movimento, estd sempre experimentando, descobrindo e
aprendendo, através de brincadeiras. E através do movimento que ela
manifesta sua maneira de ser, ¢, nesta fase, nada mais necessario que uma
pratica educativa sadia e conscientizadora que a leve sempre em busca de sua
realizagdo plena [...] Para complementar o crescimento da crianga € necessario
que a educagdo seja vista como um processo continuo ¢ global, devendo
responder as necessidades de formagdo harmoniosa e equilibrada. Por isso,
ha necessidade de integrar as atividades de educagdo fisica no processo da
educagdo global e de reforcar os lagos entre essas atividades e os outros
elementos da educagdo (PPP, 2015, p. 100, grifos da pesquisadora).

Esse documento da Escola-Campo apresenta claramente uma concepg¢io de educacgio
fisica focada no movimento e de brincadeira como uma expressdao do movimento da crianga,
sugerindo, assim, a naturalidade do movimento e da propria brincadeira. Destacam-se na
citagdo anterior os termos “pratica educativa sadia e conscientizadora” e “formagéo harmoniosa
e equilibrada”, uma vez que tais expressdes remetem a uma concepcdo eugénica de educacio
fisica, que visa condicionar os alunos a administrarem o préprio corpo de forma eficiente,
evitando gerar custos posteriores com possiveis desvios. Cabe ressaltar que nesta perspectiva o
corpo ¢ encarado como aparato bioldgico apartado da mente do individuo. Isso € refor¢ado na
justificativa do PPP da escola quando ressaltam que a educag@o fisica visa

[...] uma pratica que favoreca a autonomia dos alunos para monitorar as
proprias atividades, regulando o esforgo, tragando metas, conhecendo suas
potencialidades ¢ limitagGes, sabendo distinguir situagdes de trabalho corporal
que podem ser prejudiciais, assim como o conhecimento sobre o proprio
corpo, seu processo de crescimento ¢ seu desenvolvimento. (PPP, 2015, p.
101)

Além disso, a presen¢a da educag@o fisica na escola ¢ justificada pela ideia da pratica
de atividade fisica, uma perspectiva na qual a educagio fisica ndo tem um status como area do
conhecimento, mas de uma atividade complementar, um acessorio curricular responsavel pelo
movimento, pelo trabalho corporal necessario ao desenvolvimento cognitivo. Portanto, a
concepgdo de educagdo fisica presente no PPP da Escola-Campo acaba colocando a disciplina
como “coadjuvante no processo de desenvolvimento cognitivo da crianga” (OLIVEIRA, 2005,

p. 105), predominando a finalidade de cuidado com o corpo para o desenvolvimento psiquico.
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O curriculo da educac@o fisica definido no PPP da Escola-Campo refere-se apenas ao
ensino fundamental. Para a pré-escola ndo estdo previstos nem conteiido e nem objetivos. Neste
sentido, sem um referencial no qual apoiar-se para o desenvolvimento do trabalho pedagogico
da educagdo fisica, assim como nas orientagdes da SME, ndo ¢ possivel extrair do documento
da Escola-Campo qual ¢ o papel da educagdo fisica no contexto da educagio infantil.

Na Escola-Campo, o objetivo geral da educagio fisica € “[...] propiciar praticas que
orientem os alunos a descoberta de seu préprio corpo, o desenvolvimento da criatividade e da
cultura corporal” (PPP, 2015, p. 101). Percebe-se que a énfase maior € na pratica de atividades
e na descoberta do corpo e ndo nos conhecimentos referentes a cultura corporal, a qual, de
acordo com o Coletivo de Autores (2012), constitui-se como objeto da educacio fisica escolar.
Na organizagdo curricular proposta no PPP, dentre os contetidos destacam-se: conhecimentos
sobre o corpo; condutas motoras; flexibilidade, agilidade e equilibrio; atividades ritmicas e
expressivas; brincadeiras e jogos tradicionais; jogos desportivos; ginastica. E notoria a énfase
nos aspectos fisicos-motores e, ainda que se remetam a cultura corporal, os jogos, a ginastica,
os esportes, etc. aparecem em funcgdo do fazer - aspectos praticos - e do desenvolvimento de
valores morais e ndo da apropriacdo ampliada desses conhecimentos.

Numa perspectiva mais abrangente, tomando como objeto da educagdo fisica a cultura
corporal, confronta-se a ideia de que a educagdo fisica trata do movimento, no sentido de
“desnaturalizar” seu contetido na escola. Se a crianga é movimento, algo natural, e a brincadeira
expressdo deste movimento, o trabalho de um professor especifico para o trato destes elementos
perde o sentido. Escobar (2012) indica que € justamente isto que faz com que a educagdo fisica
perca importancia no espago escolar. Para a autora,

[...] o homem ndo se move, ndo se¢ mexe a toa, ndo podemos falar do
movimento do homem, da vida do movimento do homem, isto € um equivoco
porque o homem ndo se mexe, ele “age”. E diferente agir do que se mexer.
“Atividade” e “movimento” sdo conceitos diferentes. Quando o homem tem
que resolver um problema, ele tem que organizar todo um complexo de
atividades para resolvé-lo. As agdes que ele realiza, ¢ que podem ser vistas de
fora, ndo podem ser reduzidas a simples repetigdo de movimentos de flexdo,
extensdo, torg¢do, adugdo, abducio ¢ outras, porque a atividade humana ¢ um
complexo de agdo, pensamento ¢ emogdo desencadeado por objetivos que ndo
se colocam de fora (ESCOBAR, 2012, p. 128).

Compreendendo o ser humano aquele que essencialmente “age” no mundo
transformando-o, amplia-se a concepcdo de crianga, que nessa perspectiva € entendida de fato
como um ser total, dotado de uma objetividade comum e de uma subjetividade propria. Logo,
quando ela brinca, ela ndo somente se movimenta, mas exerce uma atividade, esta que € propria

da sua condi¢do como ser humano e historico (LEONTIEV, 2012b) e, por isso, tal atividade do
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brincar ¢ séria, na medida em que possibilita a participagdo da crianga na vida social,
possibilitando a apropriacdo das relagdes, papéis e atividades humanas. Assim, acredita-se que
“¢ necessario que a educacao fisica contribua para a ampliagdo da leitura de mundo das criangas,
tomando a brincadeira infantil como eixo norteador da proposta na perspectiva historico-
cultural” (OLIVEIRA, 2005, p. 104).

Para o Professor de Educac@o Fisica o que precisa ser ensinado na educagdo infantil € o
que ele chama de movimentos naturais “/.../ andar, correr, pular, saltar. Fu trabalho bastante
com trilhas, pequenas gincanas e circuito, enfatizando bastante esses movimentos naturais”
(Entrevista, 11/06/2015). Para esse profissional a educagéo fisica tem um papel fundamental na
educacdo infantil, um papel pedagdgico intencional e planejado:

Geralmente, os professores desenvolvem dentro da sala as atividades
planejadas e quando eles saem com a turma, essa é uma saida é para o
desenvolvimento de uma atividade livre, sem intervengdo. Mas isso ndo é o
ideal. Entendo que nas atividades corporais o professor deve fazer sim uma
intervengdo, ditar as regras da atividade, para que o aluno compreenda as
regras e possa levar isso na vida pessoal dele, por exemplo (Entrevista,
11/06/2015).

A Professora I da Educagdo Infantil também destaca a importancia do direcionamento

pedagdgico desenvolvido pela educagdo fisica:

Na educagdo fisica o profissional vai trabalhar de forma direcionada com as
criangas, o que a nossa formagdo de pedagogo ndo nos da. Nos também
fazemos os jogos, as brincadeiras, no entanto, é professor de educagdo fisica
quem sabe direcionar as atividades certas para determinada idade, ele quem
sabe trabalhar com elas [as criangas] a coordenagdo motora, as regras de
jogo, o trabalho em equipe (Entrevista, 03/06/2011, acréscimos da
pesquisadora).

A Coordenadora Pedagogica da Escola-Campo destaca o professor de educag@o fisica

como um grande parceiro do pedagogo na educagdo infantil, para ela

Lle [o Professor de Educagdo Fisica] é um parceiro na educagdo infantil. Em
relagdo ao desenvolvimento fisico da crianga, do corpo, dos conhecimentos
dos exercicios, alongamentos, por exemplo. Nos [os pedagogos] trazemos isto
para a sala de aula, no entanto, nosso conhecimento é minimo em relagdo ao
conhecimento que o profissional de educagdo fisica tem, no que se refere a
estrutura do corpo, ele sabe muito mais. Entdo o professor de educagdo fisica
é um parceiro que vai contribuindo com o nosso trabalho (Entrevista,
01/06/20135, acréscimos da pesquisadora).

Apesar dos professores perceberem a importancia do trabalho pedagogico desenvolvido
pela educacéo fisica na educacio infantil, eles destacam o desenvolvimento motor como o foco
da educacio fisica inserida na educagdo infantil. Em consonancia com o que € desenvolvido no

PPP da Escola-Campo, estes sujeitos apresentam uma concepgdo de educacdo fisica pautada
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nos aspectos fisicos, no movimento, no exercicio, na atividade corporal, aspectos que devem
ser problematizados no trabalho com criangas na educagdo infantil e também no ensino
fundamental.

Inclusive a Coordenadora Pedagogica destaca o papel instrumental da educag@o fisica

no sentido de auxiliar o desenvolvimento da alfabetizacdo, do letramento e da matematica:

O profissional da educagdo fisica, hoje, dentro da educagdo infantil vai
trabalhar uma gama de coisas que estdo relacionadas com o processo de
alfabetizagdo e de letramento que desenvolvemos em sala de aula. Hoje, por
exemplo, o professor de educagdo fisica trabalha com os alunos da educagédo
infantil a coordenagdo motora, que esta aliada o nosso trabalho de
alfabetizagdo e letramento, afinal, a crianga precisa ter uma coordenagdo
motora, equilibrio, postura, nogdo espacial, etc. A nogdo espacial, por
exemplo, estd aliada a matemdtica, todas as nogdes de grandeza que sdo
trabalhadas na educagdo fisica vém para a sala de aula (Entrevista,
01/06/2015).

Percebe-se que a integracdo da educagdo fisica na educacdo infantil se legitima no
sentido do auxilio ao trabalho dentro da sala de aula, como um acessorio pedagdgico necessario
para o processo de aprendizado de contetidos referentes a linguagem escrita e a matematica, o
que, segundo Oliveira (2005), € expressdo da ruptura entre corpo e cognicdo, sala de aula e
patio, etc.

Ayoub (2001) destaca que a educagdo infantil fragmentada em disciplinas, tem
contribuido para esse processo de hierarquizacdo, de valorizagdo/desvalorizagdo de
determinadas areas do conhecimento no ambiente escolar; no entanto, a presencga do professor
especialista ndo conduz necessariamente a fragmentacdo do conhecimento e a hierarquiza¢io
profissional, a presenca do professor de educagdo fisica “pode constituir-se numa rica
possibilidade para o desenvolvimento de trabalho de parceria” (AYOUB, 2001, p. 56) na
educacdo infantil.

Algo que chama atengdo em relagdo a presenga da educacg@o fisica na escola e que tem
uma relagdo direta com a discuss@o da hierarquizag@o das areas do conhecimento no contexto
escolar ¢ a denotagdo da educacdo fisica como um privilégio. O Professor de Educacio Fisica

coloca que, de maneira geral, na escola

[...] alguns professores ainda usam muito como castigo ndo deixar o aluno ir
para educagdo fisica e ficar dentro da sala. Isso é um problema sério,
conflitante, mas aqui eu ainda ndo intervi quando aconteceu esse tipo de
situagdo, até para ndo causar nenhum desgaste ou provocar um clima ruim
dentro da escola. Fu acho que o momento do aluno na educagdo fisica é
diferente do momento do aluno na sala de aula, ndo é o mesmo momento,
entdo, o aluno ndo pode ser cobrado por ndo ter feito uma atividade dentro
da sala e ser castigado ficando fora da educagdo fisica, como se esta aula
fosse um privilégio, um prémio. O aluno gostar da educagdo fisica e, por isso,



130

a escola algumas vezes tirar isso dele como forma de castigo, por algo ele fez
ou deixou de fazer, eu ndo acho correto. A partir do momento que o aluno é
privado da aula, a situagdo fica pior, pois, mesmo que ele faca atividade
dentro da sala para ndo ficar de castigo de novo, ele estd fazendo obrigado,
eu acho que os professores deveriam buscar outras alternativas. Até mesmo
por que na aula de educacdo fisica trabalhamos com uma sequéncia
pedagogica, se o aluno falta duas aulas, por exemplo, o resto da turma ja
avangou no conteudo e aquele ali vai ficar atrasado. Ndo digo um atraso de
desenvolvimento motor, mas um atraso em relagdo a apreensdo do conteiido.
A partir do momento que ele ndo conseguir acompanhar a turma por conta
desta questdo, este aluno vai acabar se retraindo e quando vocé vé, ele ja esta
sentado, se recusando a participar das atividades, ele comeca a errar, as
outras criangas vdo cagoar dele. Entdo, comega a fugir da aula de educagdo
fisica, passa a ndo fazer as tarefas em sala de aula de propdsito para provocar
a sua retirada das aulas de educagdo fisica. Aquilo que comegou como um
castigo vai, cada vez mais, atrapalhando ele, e isso vai virando uma bola de
neve. Jd tivemos casos assim aqui, eu como professor de educagdo fisica, tento
contornar esse tipo de situagdo, mas para evitar um desgaste maior ainda ndo
entrei em conflito (Entrevista, 11/06/2015).

A situagdo descrita pelo professor fortalece a indicagdo de que a educagdo fisica € uma
disciplina desvalorizada e acesséria dentro da escola. Quando a institui¢do prioriza o aspecto
cognitivo e a educacdo fisica é encarada pelos demais professores apenas como momento de
atividade se inviabiliza a concretizagdo de uma educagdo integral e coloca os conhecimentos
referentes a esta area do conhecimento como dispensaveis a formagdo escolar, perspectiva
compativel com a visdo hegemonica que preconiza o seguinte para os profissionais de educagio
fisica escolar:

Somos os “especialistas em brincadeiras” responsaveis pelo corpo, pelo
movimento ¢ pela diversdo das criangas. Nesse caso, a presenga dos(as)
“especialistas” em educagdo fisica pode gerar uma concepgdo
compartimentada de crianca ¢ acentuar “velhas” dicotomias bastante
conhecidas no espago escolar: a professora de educagio fisica fica responsavel
pelo “corpo” das criangas ¢ a professora "generalista”" pelo “intelecto”, como
se¢ isso fosse possivel. Essa visdo dicotomica, relacionada a tradigdo
racionalista ocidental, enfatiza, ainda, a superioridade do “intelecto” sobre o
“corpo” (AYOUB, 2001, p. 58).

Tal condi¢do ndo € um fato novo, mas faz parte da constituicdo historica da educacdo
fisica que - ao assumir-se como uma perspectiva de disciplina acessoria que esta a servigo de
outros conhecimentos, dentro de um contexto em que ha uma primazia do desenvolvimento
cognitivo - passa a ocupar um lugar secundario, marcando assim o processo de hierarquizagio
e de fragmentacdo do conhecimento dentro da escola.

Discutindo a relagdo entre a pedagogia e a educacdo fisica na educagio infantil, Barbosa
(2001) sugere que pedagogos e professores de educacdo fisica trabalhem de forma
interdisciplinar para favorecer os processos de aprendizagem e desenvolvimento infantil,

defendendo que essa agdo educativa “[...] abarque ndo mais disciplinas ou profissionais
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“disciplinados”, mas sim as zonas de fronteira entre conhecimentos que possam ser apropriadas
e dominadas por diferentes profissionais” (BARBOSA, 2001, p. 84). Essa autora indica a
necessidade de construgdo de um modelo de trabalho que considere o conhecimento na sua
totalidade e ndo mais o ensino de contetidos escolarizados que pauta a hierarquizagdo formal
em disciplinas, “¢é preciso cuidar para ndo tomarmos os conhecimentos em “fatias”, campos
estanques em que os especialistas em linguagem, em movimento, em emog¢des, em raciocinio,
em estética, etc. disputam a hegemonia de algo que s6 pode ser assumido em totalidade”
(BARBOSA, 2001, p. 86-87).

Reforgando a ideia da possibilidade de construirmos relagoes de parceria, de
confianga, ndo hierarquizadas, entre diferentes profissionais que atuam na
educagdo infantil, poderiamos pensar ndo mais em professoras(es)
“generalistas” ¢ “especialistas ”, mas em professoras(es) de educagdo infantil
que, juntas(os), com as suas diversas especificidades de formagio e atuagio,
irdo compartilhar seus diferentes saberes docentes para a construgdo de
projetos educativos com as criangas (AYOUB, 2001, p. 56, grifos da autora).

Portanto, uma proposta educativa que busque a formagdo dos sujeitos sociais em sua
totalidade ndo pode estabelecer uma hierarquizagdo entre os conhecimentos e nem tomar alguns
como complementares e outros como centrais. Entende-se que cada area do conhecimento
inserida no ambito da educagdo infantil, contribui de maneira igualitaria na amplia¢do da visdo
de mundo e na complexificacdo da consciéncia das criangas. Sobre isso o Professor de
Educac@o Fisica coloca que “jamais uma escola deveria ficar sem educagdo fisica, sendo ela
tdo fundamental quanto a matemdtica, o portugués, ou como qualquer outra matéria escolar”
(Entrevista, 11/06/2015).

Na Escola-Campo, a turma pré-escolar tem aulas de educagdo fisica duas vezes por
semana, as quais, no primeiro semestre letivo de 2015, aconteciam nas segundas e quartas-
feiras, das 7 horas as 8 horas da manha. Este € o horario em que as criangas estdo chegando a
escola® e também é o momento em que elas fazem a primeira refeicdo do dia, o café da manh3.
Por isso o tempo disponivel para as aulas de Educag@o Fisica fica bastante reduzido ou
inexistente.

A instituigdo apresenta um convénio com um dos Clubes do Servigo Social da Industria
(SESI) da cidade, assim, os alunos da escola fazem praticas esportivas como nata¢do, voleibol

e futsal no periodo da tarde em suas dependéncias, essas atividades sdo consideradas parte das

** Algumas criangas da turma em que se desenvolveu a presente pesquisa moram em locais mais
distantes ¢ dependem do transporte escolar da SME para virem para a escola, essas criangas chegam a
escola por volta das 7 horas ¢ 45 minutos. O transporte ¢ feito em uma van que, para conseguir
transportar todas as criangas que dela dependem, faz duas ou mais viagens, por isso, em todos os dias
essas criangas chegam a escola no final do horario das aulas de educagio fisica.
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atividades especificas da escola de tempo integral; no entanto, s6 fazem essas atividades as
criangas do ensino fundamental. Sendo assim, mesmo numa escola de tempo integral, para as
criangas da turma pré-escolar os momentos voltados para a apropriacdo dos conhecimentos
referentes a educacdo fisica sdo bastante limitados.

Em relagdo ao desenvolvimento da aula de educag@o fisica para a turma de educacdo
infantil na escola campo, o Professor da disciplina coloca:

Eu levo a turma para fora da sala e sempre fago uma preparagdo, uma espécie
de aquecimento, as vezes, um joguinho tipo morto-vivo, por exemplo, mando
pular, preparar o corpo, etc. Atualmente nds estamos trabalhando o jogo, a
competi¢do, entdo eu procuro fazer corridas, estafetas, colocando eles para
transportar alguma coisa... mas sem a obrigatoriedade de estabelecer um
vencedor. Nos ndo definimos quem ganhou ou quem perdeu, pois ainda acho
muito cedo para isso. Eu busco mais desenvolver o trabalho em equipe, mas
as criangas ainda ndo tém aquele poder de concentragdo, de participagdo
(Entrevista, 11/06/2015).

Assim como expresso no PPP da escola e nas representagdes dos professores
entrevistados, no processo de observacdo das aulas de educacgdo fisica, constatou-se uma énfase
dada ao aspecto motor. As aulas sdo iniciadas com um trabalho de alongamento e aquecimento
dirigido pelo professor. As atividades que compde a parte principal das aulas sdo basicamente
estafetas e circuitos elaborados com os materiais que a escola dispde para a educagdo fisica —
arcos, cones, cordas, bolas de basquetebol, futsal, handebol e queimada — e, também, materiais
alternativos, improvisados, como vigas de madeira, os colchonetes destinados ao repouso das
criangas, mesas e cadeiras, etc.

No periodo de observagdo das atividades escolares pela pesquisadora destacaram-se
como conteudos trabalhados nas aulas: coordenagdo motora; técnica, agilidade e equilibrio no
desenvolvimento do ato de andar, correr, rolar, etc.; trabalho em equipe e competitividade. Além
desses conteudos, nas aulas observadas, o professor buscou desenvolver a partir da experiéncia
corporal das criangas nas atividades propostas a internalizagdo de conceitos relativos as nogdes
espaciais como dentro, fora, pequeno, grande.

Com os conteudos e objetivos vinculados ao aspecto motor, nas aulas de educagio fisica
a brincadeira e o jogo apareceram como instrumento. Na parte inicial da aula, de preparagdo, o
professor utiliza brincadeiras e cantigas no processo de alongamento e aquecimento. Outra
situacdo que exemplifica isso foi a utilizagdo da brincadeira tradicional infantil “coelhinho sai
da toca” para o trabalho com os conceitos de dentro e fora. Além disso, nos estafetas o aspecto
ludico € acrescentado para tornar as atividades mais interessantes e prazerosas para as criangas.

O Professor de Educagdo Fisica destaca o jogo como uma forma de desenvolver a nogao

de competitividade:
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O jogo é uma competicdo, nele sempre estd envolvido uma ‘competigdozinha’
e, como as criangas ainda ndo 1ém aquela nogdo de competitividade |...] por
exemplo, nos trabalhdvamos ‘coelhinho sai da toca’, e neste jogo, sempre
ficam algumas criangas fora da toca e, quando eu grito “coelhinho sai da
toca”, aquele que estava de fora corria até na toca, mas acaba voltando para
mim. E uma questdo de afetividade, a crianca ndo estd interessada em correr
para a toca, mas sim em ficar perto do professor, é uma questdo afetiva. No
comego elas até gostam [do jogo], mas, depois, comecam a buscar uma
pessoa [adulta] para ficarem perto, o que eu quero dizer é que elas ainda néo
tém aquela nogdio do jogo (Entrevista 11/06/2015, Acréscimos nossos).

A concepcdo do professor acerca do jogo esta ligada ao aspecto competitivo que se

constitui como um dos elementos que ele busca desenvolver em suas aulas. Geralmente as

atividades de estafetas sdo competitivas, nas quais ele divide a turma em dois grupos — quase

sempre separando as criangas pelo sexo, meninas por um lado e meninos por outro — e

estabelece a competi¢do entre eles determinando como ganhador o grupo que concluir a

atividade primeiro.

O professor pediu para que formassem duas filas novamente, atras de uma das
linhas de fundo da quadra, uma fila de meninos ¢ uma fila de meninas. Em
frente a cada uma das filas, a uma distancia de cerca de 3 metros, colocou um
cone. Depois disso comegou a distribuir coletes para as criangas, as meninas
vestiam coletes amarelos € os meninos coletes azuis. O professor chamou a
atengdo de todos ¢ comegou a explicar a atividade. Ele pegou uma bola de
borracha que cabia na palma de sua mio ¢ perguntou de que tamanho ¢la era,
as criangas falaram que ela era uma bola pequena. Entdo, com a bola na médo
cle explicou que a crianga que estava em primeiro na fila deveria sair correndo
com a bola na mio em direcdo ao cone, dar a volta no cone ¢ voltar em dire¢io
a fila entregar a bola para o préximo colega ¢ ir para o fim da fila e, quem
agora estava com a bola deveria repetir o trajeto, até que todos da fila fizessem
o mesmo. Ele explicou ¢ demonstrou como todos deveriam fazer, dizendo que
para as criangas que ¢las deveriam fazer tudo bem rapido para ver qual grupo
chegaria primeiro, meninos ou meninas. [...] as 7 horas ¢ 45 minutos, as
criangas que vinham para a escola no transporte, chegaram ¢ se juntaram aos
outros. O professor reuniu as criangas novamente ¢ explicou a atividade a
todos, primeiro se reuniu com os meninos ¢ depois com as meninas. Quando
cle terminava de falar com cada grupo, eles juntavam as mios ¢ gritavam
repetidamente “meninas”/”meninos”. Um dos meninos comegou a cantar “os
meninos vao ganhar” ¢ logos todos os outros cantavam também. As meninas
nio cantaram ¢ quando o professor perguntou se clas iam ganhas todos
responderam que ndo, inclusive elas mesmas (Nota de Campo N° 18,
30/03/2015).

Observou-se que muitas criangas da turma, principalmente as mais novas, ainda ndo tém

a no¢do de competicdo e sé se interessam em experimentar a atividade. Ja outras criangas, que

compreendem o que significa uma competi¢do, querem ganhar, o que geralmente atrapalha o

desenvolvimento da atividade. Em uma outra aula observada

[...] o Professor de Educagio Fisica havia dividido as criangas em dois grupos
separando-as entre meninos € meninas que vestiam coletes azuis ¢ amarelos,
respectivamente, ¢ formavam duas filas. Ele também havia montado uma
espécie de estafeta, em frente de cada fila colocou um obstaculo construido
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com uma corda suspensa com as pontas amarradas em dois cones. Ele trazia
nas maos dois tubos de plastico e entregou-os para as criangas que estavam na
primeira posi¢do das filas. Explicou que eles deveriam sair correndo, pular o
obstaculo, continuar correndo, dar a volta no cone, pular novamente o
obstaculo e, ao chegarem na fila, entregar o bastdo para o proximo colega que
faria o percurso. Ele estabeleceu uma competigdo, dizendo que a equipe que
completasse o percurso primeiro ganharia ¢ perguntando para as criangas:
quem vai ganhar, meninos ou meninas? Os meninos gritavam que eles
ganhariam ¢ as meninas que eclas iriam ganhar. Com o apito na méo, ele
perguntou se as criangas estavam prontas € com o sinal positivo das criancas
posicionadas em primeiro em suas respectivas filas o professor soou seu apito
¢ as criangas iniciaram o percurso como o professor havia demonstrado. A
brincadeira seguiu ¢ as criangas, cada uma em sua vez, foram fazendo o
percurso, até que uma das meninas, percebendo que os meninos estavam
fazendo mais rapido, saiu correndo antes mesmo da colega que ainda ndo
havia terminado o percurso chegar ¢ entregar-lhe o bastdo. Na tensdo da
competigdo, esta crianga saiu correndo iniciando o percurso €, no meio do
caminho pegou o bastio da mio da outra crianca que ainda ndo havia
terminado ¢, para chegar antes do menino que pertencia ao outro grupo, ela
saiu derrubando os obstaculos (Nota de Campo N° 19, 01/04/2015).

Algumas criangas, com o intuito de ndo perderem para o grupo adversario deixavam de
cumprir partes do percurso para o concluirem mais rapido. Inclusive uma das criangas,
percebendo que seu grupo perderia, antes que chegasse a sua vez de fazer o percurso, saiu
correndo e pegou a bola da mao do companheiro de equipe que ainda ndo havia concluido a
atividade para conseguir terminar primeiro. Nesta situacdo em que o objetivo era o
deslocamento e a agilidade das criangas ao passarem pelos obstaculos, o aspecto competitivo
atrapalhou a execucdo e dificultou alcangarem o objetivo proposto.

Em outra situacdo (Nota de Campo N° 20, 13/04/2015), o objetivo colocado pelo
professor para a atividade foi o trabalho em equipe, mas a competicdo também atrapalhou. A
primeira crianga de cada grupo deveria percorrer um caminho determinado e voltar para o inicio
segurar na mao da segunda crianga e, as duas juntas deveriam fazer o mesmo, voltar a segurar
na mao da terceira crianga e, assim sucessivamente. Nessa atividade ao perceber que seu grupo
iria perder, uma das criangas, para correr mais rapido e chegar na frente das criancas do outro
grupo, soltou a mao dos colegas e saiu correndo sozinha.

Por se constituirem como atividade de reconstrucdo das relagdes sociais (ELKONIN,
2009), os jogos tém uma ligag@o orgédnica com as caracteristicas socio-culturais do lugar onde
sdo criados e praticados. Numa analise mais imediata a competig@o € colocada por muitos como
um desses elementos, no entanto, existem alguns jogos em que a competi¢do ndo esta presente,
como por exemplo, o proprio jogo protagonizado. A competi¢do € um elemento muito comum
na maioria dos jogos conhecidos pois esta € uma caracteristica da atual forma de organizagio

social, no entanto, este aspecto ndo se constitui como aquilo que define o jogo; para Elkonin
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(2009), a unidade geradora do jogo encontra-se no papel executado, pois € nele que esta contido
o aspecto ludico da atividade, ou seja, € nele que se expressam o carater de representacdo e de
simbolismo caracteristico do jogo.

Quando se joga, a a¢do dentro de uma situagdo ficticia/simbolica (ludica), de maneira
diferente da forma cotidiana, assume-se diferentes papéis que solicitam que se aja de acordo
com aquilo que este papel nos coloca. Tal como discutido no capitulo 2 deste trabalho,
compreender o papel do jogo na educagdo infantil requer o entendimento da sua construgéo
enquanto atividade humana e pela desconstru¢do das aparéncias que marcam a manifestagio
fenoménica deste elemento da cultura humana na sociedade dividida em classes sociais.

E importante refletir como a escola tem tratado a questdo da competitividade, que dentro
da ideologia liberal € colocada como um aspecto inerente a vida humana que permeia todas as
relagdes estabelecidas entre os sujeitos, sendo inserido no contexto educativo desde a educagdo
infantil. Entende-se que esse aspecto € uma caracteristica cuja reproducdo € necessaria para a
manuten¢do da prépria forma de organizacdo social e, por isso, em uma proposta educativa
contra hegemdnica, que se proponha a contribuir com a construgdo de outro tipo de
sociabilidade, tal aspecto deve ser problematizado, refletido, discutido, superado e ndo pode
tratado de forma naturalizada. Isso significa que quando se propde a educagdo em uma logica
humanizadora, a escola deve refletir acerca de suas agdes na reproducdo dos aspectos que
sustentam a sociedade de classes e estabelecer um processo educativo das novas geragdes que

caminhe no sentido de ruptura com esses elementos.

34. O LUGAR DO JOGO, DA BRINCADEIRA E DO BRINQUEDO

O jogo se configura como um dos aspectos principais desta pesquisa sobre o trabalho
pedagdgico na educacdo infantil. Sendo assim, a compreensdo da forma como esta atividade se
insere nesse contexto se mostra fundamental.

No desenvolvimento do PPP da Escola-Campo, o jogo e a brincadeira sdo colocados
como necessidades no processo educativo pois “o brincar representa para a crianga a
possibilidade de acdo e expressdo de suas emog¢des, e € por meio do ato de brincar que ela se
faz capaz de criar e recriar situa¢des, dando significa¢do ao seu cotidiano na relagdo com o
mundo” (PPP, 2015, 20). A brincadeira € compreendida como a linguagem da crianga, por meio

da qual ela se expressa e interage com o mundo e com os outros. O documento analisado coloca
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que um dos elementos que ddo suporte ao trabalho pedagogico da turma pré-escolar €
justamente o direito as brincadeiras e que este ¢ garantido, pois

A escola dispde de parque infantil, espago externo com o calgamento pintado
com amarelinhas, muros com quadro verde ¢ quadro de azulejos para pintura
¢ material de esporte para as criangas como pebolim, bolas de futebol,
queimada e arcos. O espago externo foi redimensionado para uso variado nas
brincadeiras livres, dirigidas ¢ aulas de esporte (PPP, 2015, p. 129).

O Professor de Educagdo Fisica explica a importancia do brincar na vida da crianga
destacando-o como um elemento natural da infancia: “a brincadeira, é fundamental para a
crianga. Se falta a brincadeira é como se faltasse uma perna ou um brago. Sem a brincadeira
vai sempre faltar alguma coisa. A crianca naturalmente gosta da brincadeira e do jogo, é
natural, ja vem do prdprio ser humano™ (Entrevista, 11/06/2015).

Apesar de entender a importancia da brincadeira na vida da crianga, este professor a
entende como algo natural da infancia e ndo como um elemento cultural que ¢ historica e
socialmente construido. Tal concepgdo expressada pelo docente estd diretamente ligada as
propostas pedagogicas que se pautam pela expectativa do desenvolvimento natural da crianga,
as quais propdem que o brincar deve acontecer de forma espontanea e descompromissada com
o ensino propriamente dito. Ayoub (2001, p. 57) entende que “favorecer a brincadeira no
contexto da educagdo infantil ndo pode levar a uma atitude de “laissez faire” - abandono
pedagdgico, de abrir mdo da mediagdo do adulto no processo educativo com a crianga”, pelo
contrario, ¢ justamente no contexto da brincadeira, utilizando-se de suas possibilidades
formativas que se faz necessario a mediacgdo, a intencionalidade, o papel ativo do professor,
pois se € a partir da brincadeira que a crianga em idade pré-escolar se apropria das relagdes e,
assim amplia a sua consciéncia, € necessario que o professor conheca e amplie as possibilidades
formativas do brincar.

Para a Professora I, na educag¢do infantil a brincadeira deve estar em todos os momentos:

O jogo, a brincadeira e o brinquedo devem estar presentes em todas as agdes
pedagogicas, porque, na educagdo infantil, a gente joga para trabalhar a
matemdtica, por exemplo, para fazer contagem, somatoria, ndo precisamos

falar que é a matemdtica, mas, no jogo ja estamos trabalhando esses
conteudos, e assim deve ser em todas as aulas (Entrevista, 03/06/2015).

A Coordenadora Pedagogica destaca que

O brincar tem que estar presente em todos os momentos da educagdo infantil.
Na hora de ler o livro vocé deve fazer de uma forma prazerosa, para que a
crianga veja a brincadeira ali, na hora da leitura. Pela brincadeira vocé vai
inserindo tudo o que deseja com as criangas, o que vocé espera que elas
aprendam ao longo do ano, vai ampliando os conhecimentos dela, inserindo
conteudos. E a partir desse concreto, desse brincar, é que vamos inserindo os
conteudos na educagdo infantil (Entrevista, 01/06/2015).
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As falas das professoras apontam para uma compreensdo da brincadeira como um
elemento importante no contexto escolar, no entanto, ainda limitam-se ao entendimento desta
atividade apenas como instrumento, um método para o ensino dos outros conteudos.

O Professor de Educacdo Fisica também destaca a brincadeira como elemento

fundamental dentro de suas aulas, para ele

[...] ndo tem como ter uma aula de educagdo fisica sem brincadeira. Eu
utilizo, por exemplo, o pique-corrente, pois a partir dela podemos desenvolver
o trabalho em equipe. Na educagdo infantil eu também trabalho muito com
coelhinho sai da toca e os brinquedos cantados, que ajudam a tirar aquela
timidez da crianga, na brincadeira ela fica mais participativa (Entrevista,
13/06/2015).

Na fala desse professor também ¢é possivel perceber a relevancia da brincadeira como
um instrumento pedagdgico, no seu trabalho a brincadeira € utilizada para o desenvolvimento
de atitudes e mudangas de comportamento e, principalmente expressa a percepcio de ser pela
brincadeira que a crianga se torna mais participativa, exatamente pelo fato desta se configurar
como a atividade em que ela consegue contemplar a sua necessidade pela atividade, pela
participacdo ativa no mundo (VIGOTSKI, 2007; ELKONIN, 2009; LEONTIEV, 2012b).

Em uma das aulas observadas o professor tentava desenvolver uma atividade para que

as criangas compreendessem o conceito de dentro e fora:

O professor deu inicio as atividades dizendo para que todos olhassem as linhas
desenhadas no chio que limitavam a pequena quadra, ele explicou para as
criangas que elas deveriam correr pelo patio, mas assim que ¢le soasse o apito
as criangas deveriam se posicionar dentro dos limites da quadra. Ele anunciou
o inicio da atividade, ¢ as criangas comegaram a correr € quando ele apitou
pela primeira vez, algumas criangas pareceram ndo ter compreendido a direito
a atividade pois focaram fora dos limites da quadra. Entdo, o professor se
posicionou dentro dos limites da quadra ¢ perguntou para as criangas se ¢le
estava dentro ou fora, todos responderam que ¢le estava dentro. Ele, entdo,
saiu e perguntou novamente ¢ as criangas responderam que ele estava fora.
Ele entdo solicitou que as criangas ficassem dentro dos limites da quadra, ¢
todos entraram. O professor explicou novamente a atividade, dizendo que
todos deveriam se deslocar correndo apenas dentro dos limites da quadra, que
ndo poderiam estar do lado de fora. Ele apitou mais uma vez e as criancas
continuaram a correr, quando ele apitou mais uma vez, as criangas pararam ¢,
mais uma vez, duas criangas estavam fora dos limites. Nesse momento, o
professor disse: “faz de conta que, do lado de fora da quadra é um rio e eu
sou o jacaré, quem sair fora das linhas, o jacaré vai pegar”. A atividade
prosseguiu so que agora, ele corria atras das criangas que estavam do lado de
fora, elas rapidamente entravam (Nota de Campo N° 18, 30/03/2015).

Incluindo o aspecto imaginativo na atividade, esta adquiriu o significado pretendido e
passou a fazer sentido para as criangas, desse modo o professor conseguiu fazer com que as
criangas percebessem os conceitos de dentro e fora. A partir dessa aula o professor passou a

incluir os elementos ludicos nas atividades propostas, mas em nenhuma das aulas observadas
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pela pesquisadora a brincadeira se constituiu como aspecto principal, mas como um acessorio,
um instrumento para se atingir determinado objetivo.

O discurso e a pratica pedagdgica dos professores demonstram que esses sujeitos
expressam a necessidade e importancia da brincadeira na educag@o infantil. No entanto, fica
evidente a compreensdo da brincadeira como instrumento pedagogico e ndo como um dos
conteudos fundamentais. Os professores destacam os momentos de brincadeira como parte da
rotina das criangas, mas o brincar sempre aparece como instrumento, recurso pedagogico para
o aprendizado de outros conteudos, inclusive na propria educagdo fisica, ou, entdo, como
atividade livre sem interveng@o pedagogica que se realiza por

[...] deixar a crianga brincar como queira, como se jogar fosse algo da natureza
biologica da espécie, que ndo necessita de suportes culturais. Assume-se,
entdo, uma ‘concepgdo’ espontancista de educagdo que afasta o professor
como figura de interagdo ¢ interlocugdo, ou seja, como parceiro da crianga em
seu processo de desenvolvimento, ignorando que neste processo certas nogdes
estdo se construindo, ou antes, poderdo se construir, desde que se cuide para a
ocorréncia disto (OLIVEIRA, 1996, p.137).

A Coordenadora Pedagogica expressa sua concepgdo em relagdo aos jogos e as as
brincadeiras quando coloca que:

Pela brincadeira vocé estd no mundo ludico da crianga, respeitando o
momento dela e, assim, pode incluir ou ndio conteridos. As vezes é brincar por
brincar, deixar a crianga brincar livre. A crianga traz o brinquedo, e este é o
momento dela socializar, se divertir, em outros momentos vocé insere um
conteudo, isso cabe a pertinéncia do momento (Entrevista 01/06/2015).

A ideia de brincadeira aparece como estando ligada ao elemento prazeroso da atividade,
como uma espécie de antidoto a pratica escolarizante de transmissao de conteudos. A promogao
de atividades prazerosas ¢ colocada como elemento fundamental para o desenvolvimento do
trabalho pedagdgico e os momentos de contag@o de historia, de musica e de brincadeiras sdo
destacados como os que ampliam as possibilidades ludicas dentro da sala de aula e, também, o
aprendizado das criangas. No entanto, no processo de observacdo percebeu-se que esses
momentos considerados ludicos acontecem, na maioria das vezes, sem um planejamento mais
sistematizado. No processo investigativo ndo foi possivel perceber uma maior reflexdo ou
sistematiza¢do desses momentos.

Para a contagdo de histéria os livros eram escolhidos no momento da atividade ou,
mesmo quando escolhidos com antecedéncia, a historia contada ndo estabelecia ligacdo
nenhuma com os outros momentos planejados ou atividades desenvolvidas ao longo do dia.
Geralmente, pela manha3, a professora anunciava o momento da contagdo de historia, lia o livro

para as criangas e, ao final, escolhia uma das criangas e pedia para que ela recontasse a historia.
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Na maioria das situa¢des observadas, a crianga se posicionava em frente a professora e de costas
para o restante da turma e fazia a recontagem da historia falando em um tom de voz baixo que
as outras criangas ndo conseguiam escutar ou entender e, por isso, ndo prestavam atengdo ou
participavam; este momento de recontar a historia parecia ndo fazer sentido para as outras
criangas. Além disso, apos a leitura e a recontagem, os conteidos das historias ndo foram
explorados ou relacionados com as outras atividades feitas nas aulas.

Com o momento da musica acontecia da mesma forma. Geralmente, as proprias criangas
escolhiam as musicas que queriam cantar e, para elas, este se tornava um momento em que
podiam se levantar de suas cadeiras, se movimentar, cantar e dangar, e, a partir das observagdes,
percebeu-se que estes momentos pareciam ndo ter outro objetivo sendo esse de diversdo.
Apenas em duas situagdes o momento da musica teve ligacdo com outras atividades
desenvolvidas no dia: quando a professora trabalhou a musica “O Pato” de Vinicius de Moraes
e em seguida pediu para que as criangas identificassem, na letra da musica que estava escrita
em um cartaz, a letra A (Nota de Campo N° 5, 13/02/2015); também quando ela trabalhou a
musica “4 Casa”, do mesmo compositor, cujo tema foi explorado em uma atividade de desenho
e pintura (Nota de Campo N° 12, 11/03/2015).

Os momentos de brincadeira que aconteceram no periodo de aula durante o processo de
observagdo pela pesquisadora foram basicamente momentos de brincadeiras livres nos quais a
professora ndo estabelecia intervengdes ou um direcionamento. Sdo esses 0s momentos que o
jogo protagonizado pareceu ocupar dentro do trabalho pedagogico. Essas brincadeiras
geralmente aconteciam quando as criangas terminavam a tarefa ou quando a turma ja havia
cumprido todo o cronograma estabelecido na agenda do dia, mas ainda sobrara tempo, antes do
recreio, ou antes do almogo, por exemplo. Quando isso acontecia, a professora anunciava que
as criangas poderiam brincar e, entdo, elas pegavam as caixas de brinquedo que ficavam no
armario da sala de aula e organizavam por si s6 as brincadeiras. Durante os momentos de
brincadeiras livres que aconteciam dentro da sala de aula, na maioria das vezes, a professora
ficava sentada em sua mesa, selecionando material didatico para as aulas ou preenchendo os
diarios da turma. Ela s6 estabelecia algum tipo de interven¢do na brincadeira quando acontecia
algum tipo de conflito entre as criangas.

Na construgdo da agenda do dia que era feita sempre no inicio das aulas, 0 momento de
brincadeira apareceu descrito em raras ocasides, o que reforga o indicio de que esses momentos

ndo eram previstos no planejamento e de que sé aconteciam quando sobrava algum tempo. A
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ndo ser nas sextas-feiras, quando acontecia o dia do brinquedo, no qual as criangas levavam
para a escola os seus proprios brinquedos e também brincavam de maneira livre.

O desenvolvimento do jogo se relaciona diretamente com a ampliagdo e a sistematizagio
de conhecimentos da crianga na idade pré-escolar. Se € principalmente pelo e no jogo que a
crianga se apropria do sistema de relagdes sociais, segundo Pasqualini (2010, p. 185), cabe a
escola de educag@o infantil organizar e ampliar a0 maximo esse contato com a realidade social
a partir do desenvolvimento do jogo. Para essa autora, o jogo e a brincadeira devem integrar-se
ao trabalho pedagogico na educagdo infantil de maneira planejada e intencional e o professor
deve dominar o processo do jogo e dirigi-lo conscientemente. Entretanto, para isso € preciso
romper com a artificial dicotomia entre atividades dirigidas (supostamente para ensinar) e
atividades livres (supostamente para brincar) (PASQUALINI, 2010, p. 185).

Algo que também se mostrou recorrente nas aulas observadas foi a utilizagcdo dos
momentos de brincadeira como objeto de estimulo/puni¢do. Em varias situa¢des nas quais
alguma crianga ndo se concentrava na atividade ou ndo se comportava da maneira esperada pela
professora, ela insinuava a retirada da brincadeira como forma de puni¢do. Isso acontecia, por
exemplo, quando a maioria das criangas da turma terminava a atividade do dia e a professora
deixava estas criangas brincarem ali mesmo dentro da sala de aula, no entanto outras ndo
poderiam brincar até que terminassem a tarefa. Em algumas situagdes, em dias diferentes de
aula, tal situa¢do ocorreu com a mesma crianga.

Enquanto a maior parte das criancas brincavam, uma das criangas ainda ficou
sentada em sua mesinha pois ainda ndo havia terminado de pintar o desenho
da atividade proposta para aquele dia. Quando as outras criangas comegaram
a brincar, esta crianga ndo conseguia mais prestar a tengdo na atividade e ndo
parava de observar as outras criancas que brincavam. Percebendo isso, a
professora falou em um tom de voz sério que ele ndo iria brincar enquanto nio
terminasse sua tarefa. A professora sentou-se na mesa com ele chamando a
sua atengdo para que terminasse de pintar, mas ainda faltava muito a ser
colorido. Ele entdo pegou os lapis de cor ¢ comegou a pintar, mas a todo
momento parava ¢ ficava olhando para a brincadeira dos meninos. Quando a
professora deixou que ele se juntasse as outras criangas, faltava pouco tempo
para o almogo. (Nota de Campo N° 4, 11/02/2015).

Esta crianga tinha 4 anos de idade e até 2015 nunca havia frequentado uma escola ou
creche, ela era timida e conversava pouco com as outras criangas ou até mesmo com os adultos
da escola. Em relagdo as tarefas, levava um tempo maior que as outras criangas para fazer os
desenhos, pinturas, nimeros e letras - conteudos basicos das atividades trabalhadas. Nas
situagdes mencionadas, ela ficava sentada de costas para as demais tentando terminar a sua
tarefa, mas ndo conseguia se concentrar pois olhava constantemente para tras e demonstrava

uma certa ansiedade uma vez que também queria brincar. Em consequéncia desse
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encaminhamento para as aulas, esta crianga, por exemplo, acabava tendo restritas oportunidades
para brincar, enquanto poderiam ter suas possibilidades de desenvolvimento ampliadas dentro
do jogo. Desta forma tal possibilidade ¢ negada para as criangas que apresentam um tempo de
aprendizado fora do padrdo esperado, pois nesse caso sdo punidas com a retirada da brincadeira.

A situagdo descrita acima também demonstra uma incompreensdo da brincadeira como
um fator pedagogico fundamental, indicando a secundarizagdo desta atividade em relagdo as
tarefas com conteidos referentes a linguagem escrita ¢ matematica, por exemplo. Talvez isso
aconteca em fungdo do fato das tarefas serem registros materiais mais objetivos da producao
escolar do que a brincadeira.

Em uma das situa¢des de brincadeira observadas, a interven¢do da professora ocorreu
no sentido de determinar que os meninos deveriam brincar com os caminhdes, bonecos de
animais € uma maquete de fazenda e que as meninas deveriam brincar com os tecidos coloridos,
bonecas, coroas de princesa e varinhas de conddo

A professora pediu para que as criangas € organizassem € que 0S meninos
deveriam pegar no armario no fundo da sala os brinquedos da fazendinha, uma
pequena maquete que representava uma fazenda ¢ uma caixa cheia de
brinquedos com miniaturas de animais de fazenda, cercas de montar e
caminh&es. Os meninos entdo foram até o armario pegaram a maquete ¢ a
caixa ¢ foram para um canto da sala, sentaram-se no chio e comecaram a
montar a fazendinha. A professora foi ao armario e retirou de uma caixa alguns
grandes pedagos de tecidos acetinados nas cores azul claro, lilas ¢ rosa, bem
como coroas ¢ varinhas de brinquedo. Entdo voltando-se para as meninas,
disse que elas brincariam de princesa. As meninas pegaram os brinquedos,
mas ndo havia coroas, nem varinhas nem tecido para todas. A professora entdo
dividiu entre as meninas os brinquedos, determinando quem ficaria cada coisa.
Desta forma, as meninas que ja haviam comecado a se desentender por conta
dos brinquedos, aceitaram a divisdo ¢ comegaram sua brincadeira. [...] Os
meninos ficaram no canto guiando os caminhdes com as mios ¢ organizando
os animais entre as cercas da fazendinha, conversavam entre si narrando os
acontecimentos da brincadeira. Ja as meninas amarraram os tecidos em volta
de seus corpos fingindo serem vestidos, colocaram as coroas ¢, assim,
brincavam de serem princesas €, quem estava com as varinhas, eram as fadas,
clas andavam pela sala conversando entre si, tentando organizar quem era
quem na brincadeira, mas ndo conseguiam entrar em consenso. Entdo duas
meninas se¢ separaram das demais ¢ foram fazer sua propria brincadeira,
pegando um urso de pelicia dentro de uma outra caixa que também estava no
armario, agora ndo cram mais princesas ¢ sim, duas amigas com um
“filhinho”, representado pelo brinquedo de pelicia. As outras meninas
também logo transformaram a brincadeira de princesa em outra coisa,
organizando cadeiras em um circulo ¢ colocando um dos tecidos por cima,
fizeram uma espécie de cabana, onde colocaram um outro pano por baixo, no
chdo: era uma casinha (Nota de Campo N° 4, 11/02/2015).

Os brinquedos das turma pré-escolar ficavam em caixas no armario dentro da sala de

aula e, notoriamente, esses brinquedos eram separados considerando o género masculino ou
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feminino. Em uma das caixas, estavam as bonecas, bichinhos de pelicia, coroas e varinhas e na
outra estavam os carrinhos, caminhdes, bonecos de animais e a fazendinha. O processo de
observagdo levou a percepcdo pela pesquisadora de que a equipe pedagogica da Escola-Campo
determina para as criangas essa separacio entre meninos € meninas a todo momento, ndo apenas
na hora de brincar, mas, também, quando as criangas eram organizadas em fila para sair da sala
de aula e nas atividades das aulas de educagdo fisica.

Nos momentos de brincadeiras coletivas a interagdo entre meninos € meninas, na
maioria das situagdes, sempre acontecia de maneira conflituosa. E, no intuito de resolver
rapidamente tal problema, os professores e agentes pedagogicos optavam por estabelecer a
separacdo entre meninos € meninas. Notou-se que essa separagdo pouco contribuiu para a
resolucdo dos conflitos que continuavam a acontecer com frequéncia.

Em um dos recreios observados (Nota de Campo N° 19, 01/04/2015), a auxiliar
pedagdgica que estava responsavel pelas criangas ndo fez nenhuma restricio em relagdo a
questdo das brincadeiras entre meninos € meninas € percebeu-se que trés meninas estavam
jogando futebol com os meninos. Nesse mesmo recreio, as outras meninas da turma brincavam
de casinha e um dos meninos quis brincar com elas, iniciou-se um pequeno conflito pois uma
das meninas se op0s a participacdo dele na brincadeira. Neste momento a pesquisadora estava
sozinha com as criangas e entdo perguntou a menina envolvida no conflito sobre o porqué deste
menino ndo poder brincar com ela. A crianga ndo encontrou uma resposta € logo incluiu o
menino na brincadeira que prosseguiu normalmente. A intervengdo feita, de questionar as
criangas sobre o motivo e expor o conflito - diferente do que ¢ habitual que ¢ a separagdo
imediata entre 0s meninos € meninas - mostrou-se mais eficiente na resolu¢do dos conflitos,
pois, depois do acontecido, ndo voltaram a acontecer desentendimentos entre as criangas
envolvidas na situacdo naquele dia, inclusive, elas continuaram a brincar juntas quando
mudaram o tema do jogo protagonizado para um conto de fadas.

A situagdo descrita anteriormente também indica que o desenvolvimento dos papéis
sociais de meninos e meninas, seus gostos pelas brincadeiras sdo constru¢des sociais que se
geram e se transformam no interior das relagdes sociais que esses sujeitos estabelecem,
refutando a ideia de que sdo as peculiaridades bioldgicas que determinam tais diferencgas. Além
disso, ¢ importante refletir sobre como a escola tem contribuido com a reprodugao desses papéis
sociais, definindo desde muito cedo as brincadeiras, os papéis e o lugar que deve ser ocupado

por meninos e meninas dentro da sociedade.
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Entende-se que a brincadeira em si ndo se configura como um aspecto transformador
das rela¢des sociais quando ela esta presente na escola, mas quando ¢ desenvolvida de maneira
espontanea ou quando as intervengdes dos adultos caminham no sentido da segregagdo e
alimentam as relagdes opressoras, competitivas e individualistas a educacdo infantil se
transforma em instrumento de legitimag@o e reproducdo das caracteristicas sociais que sdo
necessarias para a manutengdo das condi¢des sociais de hegemonia das classes dominantes. O
que garante o carater transformador da brincadeira e da propria educagdo escolar € a forma
como o professor e todos os sujeitos envolvidos conduzem o trabalho pedagogico.

Nao se questiona a importancia da brincadeira para a formagdo da criangca. O que se
questiona ¢ a forma como esta atividade estd inserida na educagdo infantil, considerando que
os individuos sdo parte de uma sociedade que se pauta nos processos de opressdo e alienagdo
no interior do modo de producdo capitalista. Ao abordar a alienagdo dos papéis sociais e a
reproducdo dessa alienagdo na brincadeira de papéis ou jogo protagonizado, Duarte (2006)
considera que existe uma complexa relagdo dialética entre a humanizagdo e a aliena¢do no
processo de apropriacdo dos papéis sociais pelos individuos, ou seja, na sociedade capitalista o

mesmo processo que garante ao individuo humanizar-se pode torna-lo alienado.

Quando o individuo apropria-se de um papel social, passa a ter referencias que
lhe auxiliam a saber como agir em determinadas situagdes sem ter de construir
por meio interno seu comportamento a cada situagdo. O papel social ¢
experiéncia acumulada que € passada ao individuo ¢ que lhe permite orientar-
se em meio a diversidade de atividades que compdem sua vida (DUARTE,
2006, p. 90).

Na brincadeira, ao lidar com os papéis sociais, a crianga se apropria das atitudes, dos
procedimentos, valores, conhecimentos e das regras de comportamento de determinado papel
social, mas dentro de uma sociedade alienada, esses elementos e, portanto, os papéis sociais,
sdo alienados. Ou seja, se a brincadeira de papéis ¢ deixada ao sabor da espontaneidade, o
desenvolvimento desta atividade vai reproduzir a alienacdo propria dos papéis sociais
assumidos pelos sujeitos que fazem parte da vida da crianga que além de reproduzi-los vai
apreender tais papéis de forma naturalizada e estereotipada.

No que se refere as interagdes e ao processo de sociabilizag@o das criangas pré-escolares
a questdo da punicdo também se apresenta como um problema. Durante o processo de
observag@o na Escola-Campo a pesquisadora constatou que os conflitos e as tensdes entre as
criangas foram recorrentes e, em todas as situa¢des a mediagdo estabelecida pela equipe
pedagdgica foi no sentido de resolver rapidamente a situacdo pela imposi¢do de alguma

puni¢do. Geralmente, as criangas envolvidas nas situagdes de conflito eram colocadas isoladas



144

das outras criangas. Assim como nas situagdes em que a retirada da brincadeira se converteu
em uma forma de punig¢do, as criangas que apresentavam dificuldades de sociabilidade também
eram punidas e a elas eram negadas oportunidades de interagdo com os colegas. Nestes casos,
os conflitos ndo foram resolvidos, ao contrario, percebeu-se que a questdo do castigo imposto
apenas cessou e adiou a resolugdo do problema. Entende-se que se a media¢do do adulto nessas
situagcdes de tensdo pode se estabelecer no sentido de expor o conflito e delegar para as criangas
um papel ativo na resolugdo dos problemas e estes podem se constituir como elementos de
desenvolvimento.

Se até a chegada da crianga na escola o seu circulo social era composto basicamente das
relagdes familiares, seria uma func¢do da educagdo infantil ampliar as suas possibilidades de
sociabilidade no sentido de garantir melhores condi¢des dela se apropriar da cultura humana e,
assim, de se humanizar. Neste sentido, Elkonin (2009) coloca a necessidade do trabalho
pedagdgico pré-escolar revelar para a crianga as facetas da realidade que ela somente pode
conhecer pela via de sua mediagdo.

A crianga ndo aprende apenas pela vivéncia, ela precisa da mediagdo do ensino para que
o aprendizado se efetive. Portanto, se o jogo protagonizado se fizer presente na escola apenas
como atividade livre para a expressdo espontdnea da criangas, este ndo se constitui como
elemento que propicia o avango da consciéncia infantil, pelo contrario, e ¢ na brincadeira que
ao representar as atividades e os papéis sociais a crianga toma para si esses papéis, O
desenvolvimento do jogo protagonizado sem a intervengdo pedagogica do professor apenas
contribui para reforcar as formas de consciéncia que a crianga ja dispde, podendo, inclusive,
servir como meio de reprodugdo e naturalizacdo de relagdes sociais preconceituosas, opressoras
e desiguais. Sendo o jogo uma escola de vontades (ELKONIN, 2009), sem a media¢do do
professor este contribui apenas para a reproducdo das relagdes caracteristicas da atual
sociedade, j4 que sdo essas as relagdes que as criangas vivenciam em seu cotidiano e
reproduzem em suas brincadeiras. Caso a intengdo do trabalho educativo seja provocar o
avango da consciéncia da crianga sobre si e sobre o mundo e, ainda, transformar a forma como
a crianga se relaciona com outros, a agao pedagdgica deve funcionar no sentido de ampliar as
possibilidades da crianga apropriar-se de relagdes sociais construindo novas formas de
sociabilidade; se essas novas formas ndo lhe sdo garantidas pela natureza, cabe, no contexto
estruturado de formacao cultural que € a escola a a¢do consciente, intencional e transformadora

sobre as relagdes, o comportamento e a atividade da crianga.
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Destaca-se ainda que a intervengdo do professor no jogo infantil deve se dar na selegdo
dos temas dos jogos, distribui¢do dos papéis entre as criangas, sugestdo ou defini¢do de
acessoOrios e objetos a serem utilizados e na proposi¢do de papéis que quanto mais ricos de
conteudos, mais se tornam atrativos para as criangas, formando, assim, o desejo da crianga por
determinada atividade. Compreende-se que a possibilidade de atuar na formagdo e na
concretizagdo dos desejos infantis, mediante o desenvolvimento do jogo faz deste um
importante e necessario meio educativo quando se introduz temas que possuem grande
relevancia dentro de um projeto educativo que se proponha a contribuir com o desenvolvimento

de um tipo diferente de sociabilidade.



4. REFLEXOES SOBRE A ACAO PEDAGOGICA: APROXIMACOES ENTRE O
TRABALHO COLETIVO, O JOGO E A CONSTRUCAO DO PROTAGONISMO

Para Saviani (2013, p. 11), a educag@o € “um fendomeno préprio dos seres humanos [...]
uma exigéncia do e para o processo de trabalho, bem como ¢, ela propria, um processo de
trabalho”, uma atividade intencional, adequada a determinadas finalidades. Para este autor o
trabalho educativo, constitui-se como:

[...] o ato de produzir, direta ¢ intencionalmente, em cada individuo singular,
a humanidade que ¢ produzida historica ¢ coletivamente pelo conjunto dos
homens |[...] identificagdo dos eclementos culturais que precisam ser
assimilados pelos individuos da espécic humana para que cles se tornem
humanos |[...] descoberta das formas mais adequadas para atingir esse objetivo
(SAVIANI, 2013, p. 13).

Nesta perspectiva, a escola se configura como uma situagdo privilegiada ao
desenvolvimento do trabalho educativo, pois constituiu-se historicamente como a principal
instituicdo responsavel pela transmissdo do saber sistematizado. Neste sentido a escola existe
“para propiciar a aquisi¢do dos instrumentos que possibilitam o acesso ao saber elaborado
(ciéncia), bem como o proprio acesso aos rudimentos do saber. As atividades da escola basica
devem organizar-se a partir desta questdo” (SAVIANI, 2013, p. 13).

Inserido no contexto da educag@o escolar, o professor ¢ o agente ativo do trabalho
educativo, uma atividade complexa que envolve muito mais que a aula em si, mas também o
planejamento, o estudo, a sistematizagdo, a acdo, a transformacdo das praticas, dos
conhecimentos e da prépria realidade vivenciada nas institui¢des, e que ¢, ainda, um processo
necessariamente social e coletivo.

O ser humano é, por natureza®, um ser social que se produz a partir das relagdes

coletivas de trabalho, de produgido material de sua existéncia. O proprio desenvolvimento
humano, processo que abrange o psiquismo, a personalidade, o comportamento, as fungdes
psicologicas, enfim, a consciéncia dos seres humanos, ¢ determinado pelas relagdes sociais e
historicas com o grupo social e cultural ao qual estes pertencem (VIGOTSKI, 2007). E € no
jogo, na construcdo coletiva da atividade infantil que as criangas, com a mediag@o dos adultos,

desenvolvem formas mais avangadas de consciéncia. A perspectiva historico-cultural apresenta

a coletividade como elemento essencial para o desenvolvimento pleno dos seres humanos.

% Diferente dos demais animais, o jeito de ser dos homens, melhor dizendo: a condigio humana, nio ¢
algo garantido pelo processo evolutivo bioldgico, a natureza humana “nio ¢ dada ao homem mas ¢ por
¢le produzida sobre a base da natureza biofisica” (SAVIANI, 2013, p. 6).
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A proépria historia da humanidade, produto do trabalho humano, apresenta-nos o aspecto
coletivo como um de seus fundamentos. Nos processos iniciais de producdo da humanidade,
pautados no trabalho comunal, segundo Saviani (2007, p. 154), “os homens apropriavam-se
coletivamente dos meios de producdo da existéncia e nesse processo educavam-se e educavam
as novas geragdes”, ou seja, naquele momento havia uma relagdo de trabalho em que as formas
de producdo eram compartilhadas entre todos em prol de um objetivo comum no processo de
produgdo da existéncia, fazendo da educacio e da socializagdo dos conhecimentos sobre as
técnicas de produgdo fatores necessarios a reproducdo da vida social.

Ja na sociedade capitalista, o sentido do trabalho coletivo assume uma perspectiva
meramente funcionalista. Objetivando a ampliagdo da produtividade e eficiéncia mercadolédgica
para a obten¢@o de lucro, o trabalho coletivo se manifesta hegemonicamente como a soma dos
trabalhos individuais, concebida de forma mecanica e alienada, pois, inclusive, este processo
ndo resulta na apropriagdo coletiva da produgdo. O aspecto coletivo do trabalho ganha outra
conotacdo, a ideia do esfor¢o conjunto dos sujeitos que almejam um objetivo comum por meio
de agdes conscientes e integradas se perde.

Este carater funcionalista que o trabalho coletivo assume na sociedade capitalista,
também se manifesta na escola. Se o desenvolvimento do trabalho educativo dificulta ou
impede os sujeitos envolvidos de refletirem sobre a sua propria pratica, este funciona apenas
como mera reproducdo das caracteristicas sociais hegemdnicas. Na escola atual, forjada numa
sociedade caracterizada por praticas individualistas e competitivas, o trabalho coletivo tem
servido como meio de reprodugdo e legitimacdo das rela¢cdes de poder no ambito social e
escolar.

No entanto, como aponta Pimenta (1995, p. 80), sendo a realidade complexa e
contraditdria, o trabalho coletivo pode possibilitar “uma unidade de interesses e favorecer
formas de resisténcia a dominagdo". Caso seja pensado de forma oposta a logica hegemdnica,
o trabalho coletivo pode contribuir de maneira efetiva na construgdo de experiéncias
pedagdgicas transformadoras da realidade escolar.

O resultado que a Escola pretende - contribuir para o processo de humanizagdo
do aluno-cidaddo consciente de si no mundo, capaz de ler ¢ interpretar o
mundo no qual esta e nele inserir-se criticamente para transforma-lo - ndo se
consegue pelo trabalho parcelado ¢ fragmentado da equipe escolar [...], mas
sim com o trabalho coletivo. Neste ha a contribuicdo de todos no todo ¢ de
todos no de cada um. A especializagdo de um nfo ¢ somada a especializagio
de outro, mas ela colabora com ¢ s¢ nutre da especializagdo do outro, visando
a ¢ por causa de finalidades comuns (PIMENTA, 1995, p. 80).
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Entende-se que, quando os sujeitos buscam assumir posturas coerentes e, assim, passam
a agir coletivamente de acordo com o0s objetivos sociais da escola, as possibilidades de
rompimento com um trabalho educativo fragilizado e alienado, que ndo atende as necessidades
de humanizagido dos professores nem das criangas, se ampliam. Estudiosos da educagio, como
Pimenta (1995) e Demo (2000), apontam a consolidag¢@o do trabalho coletivo na escola como
uma necessidade para a constru¢do de uma nova sociabilidade, seja na escola, seja num ambito
social mais amplo.

Entende-se por trabalho coletivo e cooperativo na escola, aquele concretizado
por um grupo de pessoas diversas (comunidade, alunos, professores,
coordenadores, diretores) com um objetivo em comum. O trabalho so ¢
coletivo quando, além de possibilitar a participagdo da coletividade na
claboragdo ¢ na formulagdo de propostas, assim como na sua execugdo,
propicia também a possibilidade de participagio na tomada de decisdo. E uma
forma de trabalho que busca a democratizagdo das relagdes no interior da
escola, numa perspectiva contra-hegemonica de luta que ndo se submete aos
ditames do capital neoliberal (RUIZ, 2008, p. 225).

Nessa perspectiva, o trabalho coletivo ¢ apresentado como principio e a¢do fundamental
para que professores se reconhecam como agentes efetivos do pensar, planejar, decidir, fazer
pedagdgico e construgdo de uma escola publica capaz de suprir as necessidades historicas dos
sujeitos que dela dependem. Mas para isto € necessario superar a ideia limitada de coletividade
como simples divisdo de tarefas, organizagdo de grupos e equipes, adaptagdo e flexibiliza¢do
do trabalhador, visdo esta que apenas reforca as relagcdes de poder por meio de uma “falsa ideia”
de gestdo democratica tdo presente nas orientagdes dos 6rgdos internacionais para a educagdo
publica brasileira.

O trabalho coletivo ndo diz respeito apenas a um grupo de pessoas em interagdo, a
coletividade refere-se a um complexo de individuos com necessidades e objetivos comuns
envolvidos organicamente com as finalidades coletivas, sujeitos que, como aponta Makarenko
(apud LUEDEMANN, 2002, p. 151) “sdo conscientes, devem discutir esse projeto e se
responsabilizar por ele”.

O trabalho coletivo que se faz contrario a logica de produgio capitalista, deve
ser aquele em que os sujeitos se organizem de forma consciente, com vistas a
solucionar problemas, tomar decisdes e distribuir tarefas em torno das
necessidades coletivas. Na escola, deve emergir de um objetivo comum, qual
seja a formagdo do ser humano na sua totalidade, devendo estar articulada com
a busca da transformagdo das bases produtivas da sociedade atual (FALCAO,
2013, p. 21).

Concebido de uma forma critica e consciente, acredita-se que o trabalho coletivo, além
de potencializar as mudangas internas das rela¢des hierarquicas estabelecidas dentro da escola,

pode potencializar a constru¢do de propostas educativas que rompam com um ensino
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fragmentado e distante da realidade, das necessidades das criangas. Pensar o trabalho educativo
de uma forma coletiva, significa resgatar o protagonismo dos professores, assegurando-lhes
papéis ativos na reflexdo, planejamento, tomadas de decisdes e na propria a¢do educativa. Uma
acdo coletiva, construida por sujeitos mais conscientes e preparados para o enfrentamento dos
problemas educacionais e que, pautada na/numa visdo de totalidade sobre/com a escola e guiada
por um objetivo comum, apresenta-se com grandes potencialidades transformadoras.
Compreendendo que € na coletividade que os individuos se fazem sujeitos e agentes da
transformag@o de sua propria realidade, a proposta pedagogica desenvolvida com os professores
da educacio infantil da Escola-Campo, teve como principio organizativo o trabalho coletivo.
Neste capitulo serdo descritos e analisados a dindmica da reflexdo da pesquisadora e
equipe pedagogica da Escola-Campo sobre as questdes que envolvem o protagonismo dos
professores e das criangas na educagdo infantil. Expde-se, ainda, a experiéncia de construgdo,
desenvolvimento e avaliagdo das a¢des pedagdgicas elaboradas e implementadas em conjunto
com professores da Escola-Campo. Tais a¢des se apresentam como resultado de todo o processo
de investigacdo desenvolvido com a participagdo desses sujeitos que, a partir do movimento
acdo-reflexdo-agdo (DAVID, 1998), a partir da reflexdo sistematica dos problemas que
emergem do chdo da escola e de seus condicionantes socio-historicos, se empenharam na
constru¢do de um trabalho educativo que se distanciasse das praticas compensatérias, ndo
diretivas, tdo comuns na educag¢do infantil publica brasileira. A partir do planejamento e da
promog¢do de acgdes pedagogicas integradas, buscou-se envolver efetivamente o jogo
protagonizado no trabalho educativo, entendendo-o como elemento fundamental no processo

de humanizagdo das criangas.

4.1. PROBLEMATICAS, DEMANDAS E POSSIBILIDADES DE ACAO

No processo de imersdo na realidade da Escola-Campo, por meio da analise e reflexdo
sistematica, buscou-se extrair deste processo 0s pontos e as categorias que se apresentaram
como fundamentais para se pensar o protagonismo dos professores e das criangas na construgao
da educacio infantil na escola publica. No entanto, num processo investigativo que considera a
participacdo ativa dos sujeitos na constru¢do de possibilidades transformadoras dos problemas
que emergem da realidade ¢ preciso ampliar o processo reflexivo, envolver os sujeitos na
analise da realidade, no reconhecimento das problematicas e na identificacdo das demandas de

acdo. Considerando o trabalho coletivo como principio metodoldgico fundamental desta
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pesquisa, a reflexdo coletiva sistematica se constituiu como proposta de trabalho, por meio da
realizag¢do do semindrio.

Para Thiollent (2011, p.67) o seminario consiste na técnica principal da pesquisa-agio
pelo fato de ser aquela em que se aglutinam as informagdes de todas as demais técnicas de
pesquisa. Entendendo o seminario como momento metodologico que privilegia a voz e a agdo
de todos sujeitos envolvidos no processo investigativo, no contexto especifico da pesquisa em
questdo, tal momento foi tomado como processo metodologico crucial na construgdo do
protagonismo dos professores, pois acredita-as que, assim como coloca Freire (1987 p. 78),
“ndo ¢ no siléncio que os homens se fazem, mas na palavra, no trabalho, na agdo-reflexdo”,
reflexdo coletiva sobre o real acerca dos limites e das possibilidades de desenvolvimento do seu
proprio trabalho dentro da escola.

O primeiro seminario foi proposto pela pesquisadora para um dia de planejamento
mensal dos professores, um dia letivo com dispensa dos alunos, como previsto no calendario
escolar definido pela SME, no dia 04 de setembro de 2015. Contou com a participagdo do
coletivo ampliado formado por todo o conjunto de professores que trabalham na escola, a
diretora, a coordenadora pedagogica e a coordenadora de turno. Neste seminario a pesquisadora
se incumbiu de apresentar os principios metodologicos da pesquisa, os dados obtidos através
da observagdo participante, das entrevistas e da analise documental e, ainda, suas analises
preliminares com base nos referenciais tedricos da perspectiva historico-cultural.

O objetivo foi introduzir a discussdo e reflexdo coletiva das principais questdes
envolvidas na tematica de estudo, ou seja, em relacdo a educagdo infantil, a formagdo do
protagonismo, 0 jogo € 0 seu espago na escola, para que, a partir de uma reflexdo sobre os
dados, o coletivo se empenhasse na identificacdo dos problemas, dos estrangulamentos, das
limita¢des e, sobretudo, das necessidades, potencialidades e possibilidades de transformagao do
trabalho pedagogico da educagdo infantil na Escola-Campo; uma forma do grupo pensar de
maneira sistematizada a sua pratica pedagogica e, assim, num esfor¢co de construgdo coletiva,
ampliar a consciéncia acerca dos problemas e das capacidades de agdo e produzir
conhecimentos. Desta forma, o seminario se constituiu como uma primeira avalia¢io coletiva
do trabalho educativo desenvolvido pela Escola-Campo, da situagdo vivenciada na educagio
infantil, processo que possibilitou a identificag@o dos pontos problematicos sobre os quais agdes
poderiam ser desenvolvidas, inclusive com a participagdo da pesquisadora.

Inicialmente, com o intuito de situar todos os participantes do coletivo ampliado, foi

apresentado pela pesquisadora um apanhado geral da pesquisa, as motiva¢des que levaram o
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seu desenvolvimento, bem como os objetivos iniciais e a proposta metodologica que institui o
trabalho coletivo, o didlogo e a acdo compartilhada como elementos fundamentais da pesquisa.
Depois desta contextualizagdo da pesquisa, foram apresentados os dados e analises preliminares
da pesquisadora em relagdo a fase exploratéria da pesquisa-a¢do que vinha sendo desenvolvida
na Escola-Campo até aquele momento. Assim os professores puderam expressar suas
expectativas em relagdo ao prosseguimento da pesquisa na Escola-Campo e, principalmente,
em relacdo a discussdo pedagogica relativa a educagio infantil.

Posteriormente, estabeleceu-se uma discussdo que foi gerada a partir da explanagdo da
pesquisadora acerca das categorias de analise inicialmente levantadas no processo de
pesquisa®®. A discussdo coletiva se desenvolveu a partir dos seguintes pontos: a fungfio social
da escola; o papel do professor na escola de tempo integral e a precarizagdo do trabalho docente
na escola de tempo integral, a educacdo fisica e o trabalho integrado na escola; educagdo
infantil: fungdo, curriculo e rotina das turmas pré-escolares, o jogo e a brincadeira. Da discussao
destes pontos, emergiram como resultado deste seminario as demandas que passaram a guiar a

continuidade do processo da pesquisa e dos desdobramentos para as a¢des coletivas.

4.1.1. A funcio social da escola

A Escola-Campo esté inserida em um contexto social precarizado, em uma comunidade
em que as familias que dependem da instituicdo tém poucas possibilidades de se apropriarem
qualitativamente da cultura, da ciéncia, das artes, etc. A partir da compreensdo do contexto
social da comunidade escolar, entende-se que esta instituicdo ganha uma importancia ainda
maior quando entendida como principal forma das pessoas apropriarem-se dos conhecimentos
sistematizados (SAVIANIL, 2013).

Refletindo sobre o papel da escola inserida neste processo social amplo e complexo que
¢ a educacdo dos sujeitos historico-sociais, o coletivo admite a necessidade de superacdo da
visdo ingénua de que a escola € a unica responsavel pela educag@o dos individuos, entendendo
ser este um discurso, amplamente incorporado pelo senso comum, discurso usado para
demandar para escola um acimulo de fun¢des e um esvaziamento da sua fun¢do primordial,

consequéncia do processo historico de constitui¢do da sociedade de classes, no qual a escola

¢ As categorias discutidas no primeiro seminario da escola constituem o texto do 3° capitulo desta
dissertacio.
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publica destinada aos filhos e filhas da classe trabalhadora, tem se apresentado como espago de
uma formag@o instrumental e assistencial frente aos problemas sociais.

No seminario essa discussdo foi desenvolvida por alguns participantes que trouxeram
relatos de exemplos do excesso de fungdes e de cobranga que eles sentem no cotidiano, tematica
desenvolvida pela pesquisadora ao trazer elementos tedricos articulados as situagdes relatadas.

A discussdo coletiva se iniciou a partir da categoria escola, na qual pautou-se
a sua fungdo social num contexto social periférico no qual a Escola-Campo se
insere. Na discussdo, chamou a atengdo o relato de algumas professoras sobre
a questdo do acumulo de fungbes ¢ da forma como isso tem atrapalhado o
desenvolvimento do trabalho pedagdgico na instituigdo. A Coordenadora
Pedagogica relatou que os professores que atuam na escola publica, sobretudo
nas escolas de tempo integral, estdo sobrecarregados. Para ela, além da carga
horaria de 60 horas semanais, a rotina de trabalho desgastante devido ao
acumulo de fungdes que envolvem mais que o nucleo das disciplinas
regulares, mas também as atividades especificas, os momentos da
alimentagdo, higiene dentre outros, um desgaste que ¢ intensificado pelas
dificuldades provenientes da falta de verbas, estrutura, material, etc.: “essa
sobrecarga tem acarretado uma série de problemas, pois as criangas e pais
demandam a escola uma série de expectativas que nods ndo damos conta de
suprir” (Nota de Campo n° 24, 04/09/2015).

Nesse contexto, como resultado da discuss@o coletiva em relagdo ao papel social da
escola, pautou-se a necessidade de desconstrugdo deste discurso, visto que ele contribui com a
consolidagdo de uma série de problemas para a escola, dos quais, na discussdo coletiva,
destacaram-se: o sentimento de frustracdo entre os professores, que ndo conseguem cumprir
todas as fungdes que lhe sdo delegadas pelo Estado e, entdo, sdo cobradas pelas familias; um
amplo descrédito da sociedade em relacdo a escola promovida pela recorrente culpabilizagdo
das instituigdes e dos professores pelo fracasso do aprendizado dos estudantes, tal processo de
culpabilizagdo ¢ baseado em avaliagdes de estudantes e escolas feitas numa logica
marcadamente quantitativa e meritocratica e estas acabam ndo demonstrando os resultados de
acordo com os indicadores oficiais de qualidade, fato que tém sido comumente atribuido a
gestdo das institui¢des e ao trabalho docente ineficiente.

Os professores participantes analisaram e confirmaram, inclusive, que sob influéncia
deste discurso ideologico, a escola, ao longo da historia, veio (e ainda vem) assumindo papéis
que ndo lhe pertence, fato exemplificado na fala da Coordenadora Pedagdgica quando relata a
invasdo de uma diversidade de projetos sociais na escola publica, os quais chegam de uma
forma impositiva: “uma das coisas que mais me angustiam na escola é justamente esse
sufocamento exercido pela inser¢do de outros papéis na escola, o que dificulta o nosso trabalho
educativo” (Nota de Campo N° 24, 04/09/2015). A propria Coordenadora cita como exemplos

desses projetos, o combate ao mosquito aedes aegypti, o transmissor de doengas como a dengue,
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a Zica e a Febre Chikungunya, que demanda da escola a¢des de identificacdo de foco,
panfletagem e conscientiza¢do da comunidade, trabalho que segundo ela foge a ag@o educativa
do professor na escola e deveria ser responsabilidade da secretaria da saiade. Em relagéo a isto,
algumas professoras ainda citaram outras ag¢des voltadas para projetos demandados pela SME
as escolas, relativos a educagdo nutricional, educagio no transito, etc., que, de maneira geral,
preveem a suspensdo de aulas para exibig¢@o de palestras, apresenta¢des audiovisuais referentes
a essas questdes. Como exemplo disso, a Professora I do Ensino Fundamental apontou a visita
dos agentes educativos de transito a Escola-Campo.

No dia em que os profissionais da Agéncia Municipal de Trdnsito estiveram
na escola para desenvolver a campanha sobre educagdo no trdnsito, que é
feita em parceria com a SME em todas as escolas da rede, as criangas
assistiram os videos educativos e o teatro de fantoches, participaram dos
Jjogos propostos. Os profissionais falam da necessidade de atravessar somente
na faixa de pedestres, de se deslocar na calgada, no entanto, quando a gente
observa onde a escola estd localizada, nas margens de uma rodovia, onde a
sinalizagdo é escassa e sem passarelas, tem apenas uma faixa de pedestre
aqui em frente, ndo existem calcadas. Enfim, o que foi dito, o que foi
trabalhado, parece perder o sentido neste contexto (PROFESSORA I DO
ENSINO FUNDAMENTAL, Nota de Campo n° 24, 04/09/2010).

Outra situagdo que confirma a questdo discutida, apontada pela Professora 1 da
Educagdo Infantil quando relatou a visita de uma nutricionista como parte do projeto da SME
que demanda a escola a¢des educativas e de incentivo a alimentag@o saudavel, processo que a
Escola-Campo tenta implementar e desenvolver de forma articulada com os conteudos
escolares e no desenvolvimento da propria rotina da escola de tempo integral. No entanto, a
professora aponta que os recursos que chegam a escola ndo s3o suficientes para garantir que a
propria merenda das criangas se constitua de maneira equilibrada e nutricionalmente suficiente
e/ou adequada para as criangas (Nota de Campo n° 24, 04/09/2016), fato que pdde ser
vivenciado no processo de observacdo participante, no qual percebeu-se que refeicdes como
café da manha e lanche das criangas, basicamente era composto por leite com café e biscoitos
de agua e sal ou pdo; ja o almogo, de maneira geral, apresentava pouca variedade de vegetais
como verduras e legumes.

Os relatos das professoras exemplificaram as varias fungdes das quais a escola tem se
ocupado e destinado esfor¢os e tempo para suprir tais demandas, no entanto, pela falta de
recursos financeiros, materiais, estruturais, dentre outros, ndo consegue contemplar todas elas.
A partir das evidéncias objetivas vivenciadas na observagdo participante pela pesquisadora e
dos relatos dos professores no seminario, a discussdo gerou o entendimento coletivo de que a

desconstrug@o do discurso ideologico de culpabilizagdo dos sujeitos € imprescindivel, uma vez
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que, em suma, o que se percebe € que as institui¢des e os professores tém servido como bode
expiatorio, ja que os problemas e insucessos educacionais, a ineficiéncia das agdes educativas
e 0 pouco alcance dos projetos e programas relatados, tém sua origem num ambito politico e
econdmico muito mais amplo. Ou seja, o coletivo ampliado analisou que o Estado parece ter se
eximido de uma série de responsabilidades frente as necessidades sociais da populacdo e, ao
mesmo tempo, empurra para a escola a incumbéncia de fazé-los e/ou resolvé-lo, mas sem
oferecer as condigdes objetivas para que isso aconteca. Os relatos dos professores acima
destacados, evidenciam isto, ja que apenas as a¢des educativas exercidas pelos professores ndo
podem suprir as demandas materiais estruturais no que se refere, por exemplo, ao combate as
doengas, a seguranga no transito, alimentagdo saudavel, etc., o que inclusive, analisado
criticamente, ndo deveria ser de responsabilidade da escola e dos professores e sim de 6rgéaos
especificos.

O protagonismo dos professores, que significa a constru¢do consciente e criativa do seu
trabalho educativo, perpassa necessariamente pela compreensdo da sua real fungdo, pelo
entendimento daquilo que tem dificultado e impedido a concretizagdo plena desta e, ainda, pelas
formas de superacdo de tais dificuldades e impedimentos. Ou seja, reafirmar a fungdo educativa
da escola e dos professores descontruindo a ideia da escola como l6cus da resolugdo de todos
os problemas sociais se constitui como um esfor¢o basilar. No entanto, entende-se que, lutar
contra isso ndo € algo simples, perpassa pela compreensdo da realidade e pela tomada de
consciéncia da educagdo como uma fungdo politica, dai a necessidade de:

[...] sc repensar a educagdo ¢ vislumbrar a possibilidade de construir uma
escola melhor para os filhos da classe trabalhadora, que muitas vezes tém esta
institui¢do como o unico locus de apropriagdo do conhecimento cientifico
sistematizado. Trata-se de entender a escola como um ambiente conflituoso,
permeado constantemente por contradigdes no qual ocorrem, diuturnamente,
“lutas pedagogicas” que podem vir a somar-se com a luta socio-politica, em
prol da transformagdo social (RUIZ, 2008, p. 225).

Para assumir a sua fung¢@o politica frente a realidade que € complexa e contraditoria, as
instituicdes e professores, precisam se reconhecer como agentes do trabalho educativo,
aprofundando as reflexdes acerca das causas objetivas da fragilidade e ineficiéncia da educagio
publica, para, assim, fortalecerem o compromisso com a sua fung¢do social legitima de
transmissdo dos conhecimentos sistematizados produzidos historicamente pela humanidade, os
quais sdo necessarios aos sujeitos historicos no processo de compreensio e transformacgio da
realidade e de humanizac3o.

Tal processo demanda um esfor¢o amplo e sistematizado de estudo para a tomada de

consciéncia dos problemas educacionais concretos que tem sua origem na realidade social que
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¢ multideterminada. Assim, a reflexdo coletiva gerou a compreensdo da necessidade de
superagao desse discurso ingé€nuo e de constru¢do de uma analise critica da escola publica como
um primeiro passo para a reconstru¢do da sua func¢do primordial, ou seja, do seu papel na
formagdo humana dos sujeitos da classe trabalhadora. Considerou-se que o protagonismo dos
professores ndo esta em assumir estas fungdes, mas sim em reafirmar o seu papel pedagogico

naquilo que ¢ especificidade da escola.

4.1.2. O papel do professor e a precarizacio do trabalho docente na escola de tempo

integral

Dando continuidade a discussdo coletiva, a questdo da func¢do social da escola levou a
reflexdo sobre o papel do professor. A reflexdo sobre docéncia na escola caminhou para o
entendimento de que esta também vem passando por um processo de descaracterizagcdo da sua
fungdo pedagogica, sendo o professor tratado como facilitador; nas palavras de Arce (2012, p.
136): “o professor ndo ensina, apenas acompanha, orienta, estimula, partilha”, destituem-se dele
a condugdo intencional e diretiva do ensino na educacdo infantil e também nos outros niveis da
educacdo basica. Entende-se que tal situacdo faz parte do processo de esvaziamento do papel
social da escola, tal como tratado no item anterior, processo acelerado pela adogdo das
pedagogias ndo diretivas (SAVIANI, 2009; DUARTE, 1996; ARCE, 2012) e, ainda, como
consequéncia do ideario neoliberal presente nas politicas publicas que instituem a necessidade
de adaptagdo e flexibilizagdo do professor frente as exigéncias da sociedade contemporanea,
multicultural e globalizada.

A partir da reflexdo inicial gerada pelas colocagdes da pesquisadora referentes a esta
questdo, a Professora II do Ensino Fundamental, destacou que as teorias pedagogicas
contemporaneas, tdo presentes no ideario pedagdgico atual que se faz muito presente nas
orienta¢des e diretrizes para a escola publica, dizem buscar o distanciamento das formas
tradicionais de ensino, no entanto, acabam prestando um desservico a educag@o publica, pois
tém confundido os professores em relagdo aos caminhos que devem seguir (Nota de campo n°
24, 04/09/2016). Justamente tal distanciamento ¢ o que marca a descaracterizacdo do trabalho
educativo.

O coletivo ampliado estabeleceu uma reflexdo sobre o destaque recorrente de atributos
como a paciéncia, o dom, etc. como os elementos mais fundamentais para o desenvolvimento

da fun¢do docente, analisando que este faz parte deste processo de descaracterizacdo da fungio
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pedagdgica; tais sujeitos sdo vistos cada vez menos como protagonistas do processo de
socializag@o do saber elaborado, apesar de, contraditoriamente, serem responsabilizados pelos
resultados da escola.

A fungdo docente legitima € o ensino, a mediac¢do planejada, consciente e diretiva dos
conhecimentos cientificos e culturais produzidos pela humanidade (SAVIANI, 2013), e, para o
desenvolvimento desta fungdo, é preciso resgatar aquilo que ¢ fundamental para o professor
desenvolver o seu trabalho, compreendendo-o ndo como um dom natural, mas como um
trabalho que para ser exercido de maneira plena, ou seja, de forma consciente e efetiva,
necessita de preparacdo, de formagdo, de planejamento, de apropriacdo de conhecimentos
cientificos e daqueles que sdo especificos da docéncia.

Sobre esta questdo, a Professora I do Ensino Fundamental destacou que, assumir uma
acdo diretiva no processo pedagogico ndo tem que necessariamente significar a adogdo de um
modelo tradicional de ensino que, inclusive, historicamente tem se mostrado ineficiente frente
a perpetuagdo dos problemas da escola publica no Brasil (Nota de Campo n° 24, 04/09/2015).
Entende-se que a intencionalidade e a diretividade sdo elementos fundamentais para a
realizagdo do trabalho humano, aqui entendido como praxis. A apropria¢do cultural, ndo
acontece de outra forma sendo pela mediagdo dos sujeitos que ja se apropriaram anteriormente
da cultura, e, se este ndo ¢ um processo espontaneo, garantido pelo desenvolvimento natural
das criangas, os professores, assumindo tal func¢do social, precisam atentar-se para a
necessidade de proporcionar as condigdes e estabelecer as mediagdes necessarias para que se
efetive.

Recolocar-se como agente do processo educativo, como protagonista significa assumir
uma caracteristica diretiva, consciente, criativa e transformadora de seu trabalho e ndo apenas
uma simples adaptagdo a uma nova realidade educacional e social de diversidade. Considerando
a docéncia dentro desta Otica, o coletivo apresentou o entendimento de que as condigdes de
trabalho sdo fatores fundamentais para o desenvolvimento de sua fungdo social, no entanto, as
dificuldades enfrentadas por eles no contexto da escola publica sdo complexas, profundas e tém
dificultado (se ndo impedido) a concretizacdo de um processo educativo de qualidade,
fundamentado nas necessidades reais dos grupos sociais que dependem da instituigdo,

[...] o material pedagdgico, o espago fisico, a proposta pedagdgica, as disputas
internas, as condigdes de trabalho ¢ o proprio compromisso politico para forjar
uma nova educacéo se esbarram em limites e nos dilemas sobre o que fazer na
acgdo educativa ¢ no aprendizado de cada aluno. Mas estas condi¢des concretas
do mundo da escola nio ficam ai, elas vAo desembocar em outras tdo
importantes quanto aquelas, como o tempo pedagogico, a rigidez curricular ¢
os interesses de natureza técnico-instrumental que acrescentam mais € mais
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dificuldades para se realizar uma formagdo de qualidade politico-pedagdgica
¢ social. No fundo, sdo fatores como esses que vao desembocar em praticas
professorais fragilizadas (planejar, avaliar, refletir, problematizar, intervir,
reconstruir dados, gerenciar, entre outros) e, em certo sentido, alienadas no
ambito da docéncia (DAVID ef al, 2011, p. 3).

Os problemas apontados pelos professores vao desde a desvalorizagdo profissional e
baixos salarios, a falta de condi¢gdes estruturais e materiais, elementos substanciais para o
desenvolvimento do trabalho educativo que, inclusive, se constituiram como pautas importantes
da luta politica dos professores da rede municipal de Goiania na greve®’ dos servidores ocorrida
no ano de 2015, processo que interferiu diretamente no desenvolvimento da pesquisa.

A luta por melhores condi¢des de trabalho dos servidores da educa¢do do municipio de
Goidnia estabelecido pelo movimento grevista no ano de 2015 teve repercussdo na midia
nacional, pois em um ato ocorrido no Pago Municipal no dia 24 de abril de 2015, varios
professoras e professores foram agredidos por agentes da guarda municipal e sairam feridos.
Marcado por um processo de negociacdo dificil e pela tensdo das agressdes e ameagas de cortes
de ponto, 0 movimento teve fim no dia 25 de maio de 2015.

Esses 40 dias de paralisagdo acabaram por interromper o processo de observacdo
participante das aulas, além de ter prejudicado o desenvolvimento dos momentos de
planejamento dos professores no restante do ano, uma vez que o calendario de reposi¢do foi
imposto pela SME colocando aulas aos sabados e feriados e deslocando os planejamentos
mensais também para o sdbado, reduzindo sua durac¢do de tempo integral para apenas um turno.
Essas alteragdes dificultaram a realizagdo das reunides da pesquisa, além de ter fadigado os
professores nos meses em que tinham até 3 sabados letivos trabalhando em tempo integral.

No seminario, junto com todos esses elementos a questdo da falta de condig¢Ses para o
desenvolvimento do planejamento e estudo dos professores também ganhou destaque na
discussdo acerca do processo de precarizagdo do trabalho docente, visto que esta imposi¢do de
calendario acabou dificultando o desenvolvimento do trabalho coletivo da equipe pedagogica.
Neste sentido, destacou-se a necessidade de o coletivo de professores da escola assumir uma

postura politica de defesa das condi¢des de trabalho frente ao processo de precarizagdo do

T A greve teve inicio dia 14 de abril de 2015, apds deliberagio do conjunto de professores da rede em
uma assembleia com cerca de 2000 professores realizada no dia 09 de abril de 2015. Além das pautas
econdmicas que dizem respeito a incorporagdo de gratificagdes, pagamento de progressoes que estdo
represadas ha varios anos, pagamento do piso salarial instituido em lei ¢ manutengdo do percentual da
progressdo por quinquénio de trabalho, o movimento de greve pautou também a realizacdo urgente de
concurso publico para suprir a falta de servidores administrativos nas escolas ¢ o alto percentual de
professores temporarios, a melhoria na infraestrutura das escolas ¢ manutengio do planejamento mensal
na sexta-feira contando como dia letivo.
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trabalho docente também como algo essencial para a concretizagdo de sua propria fungio
educativa junto as criangas. No entanto, os professores marcaram posi¢do em relagdo ao
entendimento de que assumir uma postura politica a partir de um movimento grevista ndo tem
resolvido os problemas da categoria e s6 tem dificultado o desenvolvimento no trabalho dentro
da escola, visto o desgaste provocado pela imposi¢do do calendario de reposi¢do. Na discussdo
sobre esta questdo, a Professora I do Ensino Fundamental se manifestou demonstrando grande
frustragdo e desconforto em relagdo a greve, apontando a necessidade de construgdo outras
formas de luta politica (Nota de Campo n° 24, 04/09/2015). Esta frustragdo € compreensivel,
tendo em vista o desgaste que uma greve pode gerar no desenvolvimento do trabalho dentro da
escola. No entanto, ainda que este instrumento apresente problemas, acredita-se que a greve
ainda se constitui como a forma concreta que os trabalhadores dispdem de lutar pelos direitos
e que tem gerado resultados. Por exemplo, o proprio processo de greve vivenciado na pesquisa,
mesmo que de forma limitada, garantiu a permanéncia de direitos trabalhistas dos profissionais
da educacdo que estavam ameagados como a concessdo de gratificagdo por titularidade e de
licengas e incorporagdo da gratificacdo da regéncia para aposentadoria, por exemplo. Além
disso, entende-se tal instrumento como uma expressio do protagonismo dos professores.

Outro ponto da discussdo coletiva que se destacou em relagdo a categoria precarizagio
do trabalho docente, foi a questdo do trabalho na escola de tempo integral. O coletivo de
professores da Escola-Campo analisou que a ampliagdo do tempo dentro da escola tem
ampliado as possibilidades de socializacdo, aprendizado e, inclusive, o contato com as
brincadeiras, a musica, 0s esportes, a arte e a cultura. No entanto, no caso especifico da Escola-
Campo, para as criangas que ndo vao para o SESI — tal como acontece com as criangas da
educacdo infantil - onde sdo desenvolvidas as atividades especificas esportivas como a natagao,
o futebol e algumas lutas, as possibilidades de desenvolvimento de tais atividades ficam
restritas. A inadequacdo da estrutura fisica da escola, as limitagdes de espaco e de recursos
materiais restringem as possibilidades de diversifica¢do das atividades especificas, mas, acima
de tudo, o grande problema apontado pelos professores ¢ o acimulo de fungdes que tém
vivenciado, ja que na proposta da SME para a escola de tempo integral o desenvolvimento
destas atividades especificas esta a cargo dos pedagogos e professores de area que ja atuam na
escola; na escola campo, essas atividades ficam sob responsabilidade do professor de educagio
fisica e da professora de inglés.

Sobre esta questdo, as professoras da Escola-Campo, em sua grande maioria com

formacdo em pedagogia, relatam a falta de embasamento tedrico para trabalhar com conteudos
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referentes ao teatro, a musica, a danga, a arte, etc.; segundo da Professora I Ensino Fundamental
(Nota de Campo N° 24, 04/09/2015) isso ndo € garantido na formag@o inicial e, também, ao
menos até o momento, a SME ndo tem oferecido uma formagdo continuada para com esses
conteudos. Para esta professora, o trato com esses elementos demanda conhecimentos
especificos que ndo sdo garantidos na formagdo em pedagogia e, até entdo, a SME ndo elaborou
nem implementou qualquer ac¢do formativa que atendesse a esta necessidade dos professores
que atuam nas escolas de tempo integral.

A reflexdo coletiva realizada com os docentes presentes no seminario sobre as
atividades especificas produziu o entendimento de que elementos como a musica, a arte € a
danga, estdo presentes na escola ndo como conteudo especifico ou conhecimento sistematizado,
mas como recurso ludico, instrumento utilizado para a ampliacdo das possibilidades de
aprendizado de outros contetidos, tais como a matematica e a alfabetizacdo. A Professora I do
Ensino Fundamental relata que esses elementos, assim como o jogo, sdo utilizados como
recurso para diversificar as metodologias para a alfabetizacdo, segundo ela “isso acontece
porque nos ndo temos o dominio dos contetidos especificos”, completando a ideia, a
Coordenadora Pedagogica enfatizou que, além disso, essa instrumentaliza¢do dos contetdos
das atividades especificas (danga, esporte, musica, arte, etc) acontece também “por ser na
alfabetiza¢do que nds, os pedagogos, nos sentimos confortdveis” (Nota de Campo N° 24,
04/09/2015).

A Diretora da escola afirma entender como um avango o fato da SME, em sua proposta
para a escola de tempo integral, ndo pautar mais as atividades especificas ministradas por
“oficineiros”, entendendo a necessidade da formacgdo pedagodgica para o desenvolvimento
dessas atividades, no entanto, segundo ela, os pedagogos, assumindo essa fungdo sem o
conhecimento especifico ¢ um fator limitador do trabalho, pois o trato especifico desses
conteudos fica prejudicado e, também, os professores da escola passam a acumular novas
fungdes, o que, a nosso ver estd alinhado com a exigéncia de adaptagdo e flexibilizagdo do
trabalho desses sujeitos, ou seja, acaba se apresentando como mais um elemento de
precarizacdo do trabalho docente (Nota de Campo n°® 24, 04/09/2014).

O coletivo ampliado formado pelo grupo de professores que participaram do seminario,
concorda que, a curto prazo, como medida emergencial, a promog¢do de um processo formativo
promovido pela SME ¢ fundamental, mas, como colocou a Diretora da Escola, “a medida mais

coerente e eficiente, em relagdo as atividades especificas da escola de tempo integral, seria a
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contratagdo de professores formados dentro das dreas especificas” (Nota de campo n° 24,
04/09/2015).

Concordando com as colocac¢des da Diretora, o Professor de Educacdo Fisica afirma que
das atividades especificas presentes na proposta da SME para a escola de tempo integral, apenas
as atividades esportivas estdo sendo desenvolvidas da forma como deveriam na Escola-Campo,
mas 1sso ocorre apenas pelo fato das criangas irem para o SESI, até porque a sua propria carga-
horaria limitada ndo lhe permitiria desenvolver tais atividades. No entanto, como ja foi
mencionado, ndo sdo todas as criangas da escola que vao para o SESI; esse € o caso das criangas
da educag@o infantil que permanecem na escola durante todo o tempo. Para este professor, tal
situacdo poderia ser amenizada com a presenca do professor de educagdo fisica em tempo
integral na escola, o que permitiria, para além das aulas de educagdo fisica, desenvolver
atividades voltadas para os esportes, as lutas, a ginastica, etc., destacando, inclusive, a
necessidade de amplia¢do de sua carga horaria para a consolidagdo do planejamento coletivo
com toda a equipe pedagogica, para melhor integracdo da educagdo fisica e dessas atividades
especificas com o trabalho desenvolvido pelas professoras referéncia das turmas.

Para a Coordenadora Pedagogica, a grande limitagdo da politica municipal da escola de
tempo integral esta no fato desta, assim como outras politicas educacionais implementadas até
entdo, serem pensadas primeiro pela necessidade social mais imediata, que €, neste caso, a de
liberar os pais e familiares para o trabalho. Para ela,

[...] s0 depois de implementada a escola de tempo integral - ja séo vinte duas
escolas no municipio funcionando em regime de fempo integral — é que se
comega a estruturar uma proposta pedagogica, a adequagdo da estrutura, a
contratagdo de professores e agentes educativos, a formagdo e capacitagdo
dos professores (COORDENADORA PEDAGOGICA, Nota de Campo n°® 24,
04/09/2015).

Pensando nas solugdes a curto prazo para os problemas vivenciados em relagdo a
educacdo em tempo integral, os professores propdem a busca de parcerias para desenvolver um
processo de formagdo interna, sendo que a presente pesquisa poderia contribuir com um

processo formativo a partir de seu objeto que € o jogo e a brincadeira.
4.1.3. A educacio fisica e o trabalho integrado na escola
A presenca da disciplina e do professor de educagdo fisica inseridos no contexto das

escolas de tempo integral, segundo o coletivo, este profissional tem contribuido com o

desenvolvimento das atividades especificas dentro da escola, visto que grande parte do que ¢
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previsto pela SME refere-se aos conteudos da cultura corporal - jogos e brincadeiras, dangas,
praticas esportivas, etc. No caso especifico das turmas pré-escolares da Escola-Campo a
presenca de um professor com formagado especifica se apresenta ainda mais necessario, ja que
as criangas de 4 e 5 anos ndo fazem parte do grupo de alunos que fazem atividades esportivas
no SESL

Quando na discuss@o coletiva abordou-se a presenca da educacdo fisica na educagdo
infantil inserida em um contexto da escola de tempo integral, a integracdo do trabalho do
professor desta area ganhou destaque, visto que o grupo considerou ser necessario implementar
o trabalho integrado previsto pela SME na proposta curricular da escola de tempo integral.

Sobre a participagdo do Professor de Educagao Fisica no trabalho educativo da educagdo
infantil, a Proposta da SME (GOIANIA, 2014, p. 186) define apenas que este professor, junto
com toda a equipe pedagdgica, deve fazer parte dos cursos de formagdo sobre a educacdo
infantil. Na discussdo coletiva, houve um consenso ao se discutir a necessidade da educacdo
fisica na educacdo infantil. Na discussdo coletiva, a Professora Il da Educacdo Infantil apontou
que ¢ justamente o trabalho conjunto com o Professor de Educacdo Fisica que garante o
desenvolvimento de uma acdo educativa interdisciplinar (Nota de Campo n° 24, 04/09/2015).
Pensando nos conteudos proprios da educagdo fisica e nas necessidades de aprendizado e
desenvolvimento das criangas o caminho para o trabalho coletivo e integrado na educagio
infantil deve ter como elementos articuladores a brincadeira, o jogo, o corpo e a cultura.

Numa concep¢do de trabalho integrado, que, em suma, busca distanciar-se da
fragmentacdo dos conhecimentos e estabelecer um olhar de totalidade sobre o desenvolvimento
das criangas, os professores entendem que cada disciplina trata de conhecimentos e conteudos
especificos, estes contribuem igualmente para a ampliagdo da compreensdo do mundo e, por
isso, ndo devem ser hierarquizados dentro da escola. Sobre isso, a Professora II da Educagéo
Infantil destaca a importancia da integragdo do trabalho do professor de educagdo fisica na
educacdo infantil, colocando que tal integragdo ndo acontece por ndo existir horarios comuns
para planejarem o trabalho em conjunto. Da forma como vem sendo desenvolvido, ja que os
professores ndo tém a oportunidade de se encontrar para estabelecer este planejamento coletivo,
¢ a Coordenadora Pedagdgica quem faz essa mediagdo entre as Professoras Referéncias das
turmas, especialmente da turma de educacdo infantil, e o Professor de Educacdo Fisica.
Percebeu-se que o grande obstaculo para o desenvolvimento desta integracdo pedagogica esté
na falta de oportunidades cotidianas de planejamento coletivo, visto as peculiaridades da escola

no que se refere a carga horaria dos docentes da educacdo infantil, ndo ha horario para que o
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professor de Educacdo Fisica e a Professora I da Educagdo Infantil possam participar do
planejamento e dos estudos diarios que acontecem no periodo vespertino. Apesar de tentarem
fazer isso por meio da ajuda da coordenadora pedagogica, essa auséncia de horarios comuns

dificulta o desenvolvimento de um trabalho coletivo.

4.1.4. O curriculo, a rotina e a relacio com o jogo

Nas discussdes relativas a educagdo infantil, o coletivo de docentes presentes no
seminario apresentou a socializa¢do e integracdo com as outras criangas como uma das fun¢des
desta etapa da educacdo basica, entendendo que esta se apresenta, para muitas crian¢as, COmo
a primeira oportunidade de ampliagdo do circulo de relagdes para além das constituidas no
circulo familiar. Para além da socializac¢do e das interagdes, a educacdo infantil precisa garantir,
principalmente o aprendizado de conhecimentos cientificos e culturais, como parte constitutiva
da instituicdo escolar, a educagdo infantil também deve assumir esse papel.

O coletivo, ao avaliar a Proposta Politico-Pedagogica da SME (GOIANIA, 2014),
concluiu que este documento traz uma concep¢ao aberta de curriculo que avanga no sentido de
perceber a necessidade de construgdo curricular propria das instituigdes a partir das
necessidades e especificidades das comunidades e institui¢des. No entanto, apoiando-se nesta
concepgdo de curriculo, em seu PPP, a Escola-Campo ndo estabelece uma proposi¢do curricular
a partir da definicdo de conteudos para esta etapa da educacdo basica, o que parece vir
dificultando o desenvolvimento do trabalho educativo dos professores. Entende-se que a
educacdo infantil é espaco/tempo de aprendizado que, por sua vez s6 se institui a partir de um
trabalho intencional e diretivo, perpassando pelo planejamento e definicdo de objetivos; assim,
a falta de proposi¢do curricular no PPP da Escola-Campo dificulta a concretizagdo do trabalho
educativo.

Os professores apontam que a indefini¢do curricular assim como a dificuldade de estudo
e planejamento apresentam-se como grandes obstaculos para o desenvolvimento de do trabalho
educativo pelos professores. O Professor de Educacio Fisica relatou a dificuldade de identificar
os conteudos e as metodologias mais adequadas para o trabalho na educagdo infantil.
Apontando ter uma formagao impropria para o trabalho com a educagio infantil, este professor,
ressaltou a falta de orientac¢des legal e institucional para o desenvolvimento dos conhecimentos

relativos a educacgdo fisica com as criangas de 4 e 5 anos (Nota de Campo n° 24, 04/09/2015).
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Ainda sobre a questdo do desenvolvimento curricular para a educacgdo infantil, a
Coordenadora Pedagdgica acrescentou que o principal empecilho para a defini¢do e
consolidag@o de uma proposta educativa para a educagio infantil na Escola-Campo reside na
constante troca de professores contratados por tempo determinado. Em 2015 a escola contava
com 6 professores efetivos e 3 temporarios. Nesta situacdo, além desses professores contratados
sofrerem um processo de precarizagdo ainda mais acentuado, a constante falta de professores
na Escola-Campo, gera uma sobrecarga de trabalho sobre os professores efetivos, situa¢do que
tem dificultado a consolidagdo de um projeto politico pedagdgico que traga em si a identidade
do coletivo da escola.

No PPP da Escola-Campo, os objetivos previstos para a educacdo infantil sdo relativos
a concessdo dos direitos das criangas, tais objetivos foram produzidos a partir da avaliagdo
institucional desenvolvida no decorrer do ano letivo pela equipe pedagogica com a participagdo
de professores, familiares e criangas. Essa avaliagdo constitui-se como um instrumento que se
propde a mensurar a qualidade da educag@o infantil nas institui¢des da rede municipal, previstos
no documento Indicadores de Qualidade da A¢do Pedagdgica na Educagdo Infantil do
Municipio de Goidnia (GOIANIA, 2014b) que aponta, “de forma objetiva, o que as instituicdes
precisam garantir as criangas para que o atendimento seja de qualidade” (p. 4). Esses
indicadores de qualidade estdo ancorados, principalmente, nos direitos das criangas, ou seja,
“visam favorecer a efetivacdo dos direitos das criancas” (GOIANIA, 2014b, p. 5). Tal pratica
de avaliagdo com base na contemplagdo dos direitos das criangas sugere uma ligacdo direta
entre a garantia dos direitos e a qualidade da educacao infantil oferecida na escola, com isso, o
trabalho pedagdgico desenvolvido na turma pré-escolar da Escola-Campo tem o foco na atengio
a esses direitos, assim como previsto em seu PPP. Tal ligacdo direta indica, na concepgao
desenvolvida neste trabalho, que esta avaliagdo institucional tem um carater anti-escolar,
secundarizando a fun¢do primordial da escola. Agravando ainda mais essa situagcdo a equipe
pedagdgica reconhece a dificuldade de garantir a contemplagio desses direitos, principalmente
pelas dificuldades estruturais que o espaco fisico apresenta. A Professora I da Educagdo Infantil
expde que dentro da Escola-Campo os direitos das criangas sdo garantidos parcialmente, pois a
inadequacdo do espaco fisico, a falta de matérias, a falta de auxiliares educativos, dentre outros
fatores, impede que a escola desenvolva o seu trabalho pedagogico da forma mais adequada.

Por exemplo, temos na avaliagdio o direito a higiene e sauide. Como podemos
garantir esse direito sem banheiros suficientes para atender as criangas da
escola? Como podemos garantir uma alimentagdo saudavel com os recursos
insuficientes disponiveis para a compra da alimentagdo dos alunos da escola?
A garantia de muitos desses direitos estdo fora do nosso alcance pois
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dependem da adequagdo da estrutura fisica e dos recursos publicos que sdo
insuficientes, ndo so para a educagdo infantil, mas para todas as etapas da
educagdo bdsica (PROFESSORA T DA EDUCACAO INFANTIL, Nota de
Campo n° 24, 04/09/2015).

Destacou-se ainda que a garantia dos direitos de contato com a natureza, brincar,
movimentar-se em espagos amplos, ser protegida, ter atengdo individual, ter seguranga, higiene,
satide, alimentacdo saudavel, etc. (GOIANIA, 2014b) como principal objeto da avalia¢do
representam a legitimag@o da imposi¢do de atividades que a escola ndo consegue cumprir, além
de ser instrumento de responsabilizacdo dos sujeitos da escola, uma vez que a SME ndo oferece
as condi¢des para realizagdo destes. Entende-se que, para a escola, a vivéncia da brincadeira e
0 contato com a natureza, por exemplo, s6 tém sentido se tais conhecimentos se constituirem
como elementos que possibilitem a apropriagdo dos conhecimentos elaborados.

Tratando da rotina das criangas da educagdo infantil e pensando no aspecto central da
investigacdo, que ¢ a constru¢do do protagonismo, foram identificadas atividades/momentos
potencialmente interessantes no sentido de proporcionar as criangas exercer um papel ativo,
ocupar papéis diferentes, o que se coloca como experiéncias significativas que devem fazer
parte do trabalho pedagogico (uma necessidade das criangas): rodinha de conversa, conta¢io
de histéria e reconto, as brincadeiras. Esses momentos sdo fundamentais para o processo
educativo e precisam ser definidos, planejados, sistematizados e efetivados, afinal o
aprendizado e o desenvolvimento ndo acontecem de maneira natural, mas pela agcdo do adulto
que pode provocar e direcionar tais atividades como momentos de apropriacdo de
conhecimentos.

A educag@o infantil precisa cumprir seu papel educativo, mas isso ndo significa incorrer
em métodos e formas tradicionais de ensino que tendem a fragmentar e distanciar os
conhecimentos da vida das criangas. Diante disso, o coletivo ampliado reconheceu a
importancia de diversificar e ampliar atividades que possibilitem o desenvolvimento do papel
ativo das criangas, mas, para que funcionem como promotoras do conhecimento no ambiente
escolar, devem se relacionar os objetivos, conteudos e conhecimentos cientificos, buscando
proporcionar a apropriagdo da cultura pelas criangas.

Dentre os elementos da rotina da educacdo infantil que se mostram como
potencializadores da atividade e do protagonismo das criangas, estdo as brincadeiras. Na
educacdo infantil o brincar € tido como uma necessidade para o aprender, para a ampliagdo das
referéncias sociais e para a formagdo das identidades. Na discussdo coletiva, os professores
apresentaram a compreensao do lugar de destaque que a brincadeira deve assumir na educagio

infantil, pois € principalmente a partir dela que as criangas desenvolvem maneiras mais
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elaboradas de convivio social. A Professora I do Ensino Fundamental expressou esse
entendimento quando afirma, por exemplo, haver necessidade de trabalhar a escrita de forma
ludica com as criangas, de trabalhar a partir daquilo que é comum a elas, no caso, a brincadeira,
que tem um poder educativo importante, justamente por colocar a crianga num papel ativo.
Entende-se que isso acontece ndo so pelo fato de, na brincadeira, as criangas aprendem a dividir
brinquedos e interagir umas com as outras, mas também pelo fato de ser a partir dela que as
criangas se apropriam dos papéis, relacdes e atividades sociais. No entanto, segundo a
Professora I do Ensino Fundamental, € fato que, de maneira geral, o brincar tem se constituido
sem intencionalidade pedagdgica nas instituigdes de educacgio infantil (Nota de Campo n°® 24,
04/09/2015).

No seminario discutiu-se também o fato do desenvolvimento de formas de convivio e
comportamentos sociais mais elaborados ndo serem garantidos apenas pelo fato das criangas
brincarem e que para cumprir esse objetivo, a brincadeira deve ser planejada e o seu
desenvolvimento mediado pelo professor. A Professora da turma D do Ciclo II defendeu a
necessidade de superar a visdo da brincadeira apenas como uma atividade espontanea e livre de
qualquer intencionalidade pedagdgica, assim como ela tem presenciado nas instituigdes de
educacdo infantil com as quais tem contato (Nota de Campo n° 24, 04/09/2015). O brincar por
si 86, desligado dos objetivos de apropriacdo da cultura, ndo garante o desenvolvimento de uma
consciéncia infantil elaborada; pelo contrario, apenas reforca a reprodugdo de comportamentos
limitados. Quando o objetivo da escola ¢ ampliar a consciéncia da crianga e modificar suas
formas de convivio, os professores precisam mediar a brincadeira em fungio desse objetivo.

A reflexdo coletiva caminhou no sentido de discutir os caminhos possiveis para a
superacdo do paradoxo em que a educagdo infantil brasileira se encontra: ora anti-escolar, ora
compensatdria. Avaliando isto, a Coordenadora Pedagogica argumenta que:

[...] por exemplo, néo ha problema em pautar a alfabetizagdo e letramento
como conhecimentos a serem tratados na Educagdo Infantil, a questdo é que
isso ndo deve constituir-se como a prioridade dessa etapa escolar. Mas
também ndo da para negar qualquer tipo de alfabetizagdo nesta etapa, isso é
uma visdo distorcida do que realmente é a educagdo infantil (Nota de Campo
n°24, 04/09/2015).

Os professores da Escola-Campo, mesmo inseridos no contexto de todas as condigdes
j& apresentadas, ainda buscam desenvolver formas de trabalho diferenciadas; no entanto, €
reconhecida a necessidade ampliar ainda mais as possibilidades de desenvolver um trabalho
educativo que garanta o aprendizado e desenvolvimento real das criangas que dependem da

institui¢do, por isso assumem a responsabilidade de continuar a reflexdo e o esfor¢o diario de
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distanciamento das praticas assistencialistas e instrumentais, entendendo que o papel social da
escola com as criangas € muito mais amplo e por isso precisa ser constantemente discutido,

avaliado e transformado.

42. A EXPERIENCIA DE CONSTRUCAO COLETIVA DE UMA PROPOSTA
PEDAGOGICA INTEGRADA

A partir da discussdo dos elementos propostos pela pesquisadora com profissionais e
criangas da Escola-Campo, especialmente com as Professoras I e II da Educagdo Infantil, o
Professor de Educacéo Fisica, a Coordenadora Pedagdgica e a Diretora, no seminario do dia 04
de setembro de 2015, foram levantadas as principais problematicas: a necessidade de
desenvolvimento de praticas educativas que evidenciem o compromisso da institui¢do com o
seu papel social na formagdo dos sujeitos; pensar a pratica docente como praxis, por meio da
qual os professores assumam um papel ativo e consciente no desenvolvimento do seu trabalho
na educacdo infantil; construir possibilidades para a integragdo da educacao fisica na educagdo
infantil tomando o jogo protagonizado como elemento potencializador do aprendizado das
criangas.

Da discussdo coletiva acerca das problematicas, definiram-se as necessidades que
precisavam ser supridas pelas a¢des dentro da pesquisa em relagdo a educagdo infantil.
Delimitou-se como demanda criar possibilidades para que os professores envolvidos com a
educacdo infantil construam um trabalho integrado tomando o jogo como elemento articulador
entre conhecimentos e praticas, promover acdes que reafirmem o papel da escola como
instituicdo de educacdo sem antecipar processos de ensino e aprendizagem proprios do ensino
fundamental.

O processo de reflex@o coletiva mostrou a necessidade dos docentes da Escola-Campo
de apropriarem-se teoricamente em rela¢do ao jogo, no sentido de esclarecer duvidas em relagdo
ao seu papel na constitui¢do dos sujeitos sociais no ambito da educacdo infantil. No grupo de
professores da educagdo infantil o jogo ¢ considerado como uma atividade interessante por
conta do prazer que ele gera, sendo utilizado prioritariamente como um recurso ladico para o
processo de alfabetizacdo. Tal como apresentado por Elkonin (2009) e discutido no segundo
capitulo deste texto, o prazer da crianga expresso na atividade de jogo se constitui como a
aparéncia, pois essa satisfacdo ndo € o simples prazer funcional que tem motiva¢des puramente

biologicas. Os motivos infantis sdo muito mais complexos, pois estdo ancorados nas
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necessidades historico/sociais das criangas. Entende-se que o papel do jogo na educagdo
infantil, no processo de formacdo humana das criangas, perpassa pela apreensdo das
necessidades e dos motivos que as levam a agéo, a atividade.

No sentido de aglutinar tais demandas apresentou-se como proposta o desenvolvimento
de uma experiéncia de trabalho coletivo integrado com os professores que atuam na educacio
infantil — Professor de Educag@o Fisica, Professora I e Professora II da turma — tratado como
coletivo restrito. Esta proposta de trabalho coletivo resultou em ag¢des pedagdgicas
desenvolvidas com as criangas da turma de educag@o infantil da Escola-Campo, cujo objetivo
principal € a de ampliar as possibilidades de desenvolvimento de um trabalho coletivo na escola
e, também, de ampliar a consciéncia e o conhecimento dos professores envolvidos sobre a
fungdo do jogo no processo educativo das criangas, em especifico, sobre o jogo protagonizado.

As expectativas iniciais eram de que, a partir da construgio e desenvolvimento das a¢oes
dentro da pesquisa, os professores pudessem avaliar as possibilidades de continuidade do
trabalho coletivo e da integragcdo do jogo as agdes pedagogicas na educacdo infantil, pensando
na formagdo dos sujeitos protagonistas, necessidades socio-histéricas de humanizagdo das
criangas, como parte desse processo da educagio escolar.

No que se refere ao protagonismo dos professores, as agdes pautadas no trabalho
coletivo, foram direcionadas para o planejamento e implementagdo de uma proposta
pedagogica envolvendo professores da educagdo infantil, pensando na articulagdo da educagdo
fisica com as areas do conhecimento e conteudos especificos por meio do trato com o jogo
como elemento do processo educativo das criangas. Isso significa assumir a fungdo diretiva no
processo de apropriagdo cultural das criangas, pressuposto para o desenvolvimento pleno dos
individuos sociais, uma fun¢do que também ¢ politica quando se propde contemplar as
necessidades historico-sociais dos sujeitos na escola publica.

Dentro das possibilidades objetivas de desenvolvimento da pesquisa®®, o processo de
constru¢do de agdes coletiva foi iniciado juntamente com o ano letivo de 2016, a partir do
planejamento® ocorrido nos dias 18, 19 e 20 de janeiro de 2016. No primeiro dia (Nota de

Campo n° 31, 18/01/2016), no andamento dos informes, das orienta¢cdes e das discussdes

** Em 2013, o calendario imposto pela SME para reposi¢io de aulas apos o periodo de greve limitou os
momentos de construgdo coletiva, visto que os plancjamentos mensais foram remanejados para os
sabados ¢ passaram a ocorrer em um turno apenas; tal remanejamento junto com a ampliagido do niimero
de sabados letivos ¢ de aulas que ocorreram nos feriados gerou um desgaste excessivo dos professores,
o que dificultou sobremaneira o desenvolvimento das agdes da pesquisa no ano de 2015.

** Este planejamento que ocorre anualmente em todas as instituigdes da rede municipal de Goiania, tal
como previsto no calendario escolar da SME.
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referentes a construgdo do trabalho pedagogico do ano letivo, momento conduzido pela equipe
gestora da Escola-Campo — Diretora, Coordenadora Pedagogica e Coordenadora de Turno —
esta pesquisa com a educacdo infantil foi novamente pautada e, assim, foram retomados o
processo de reflexdo realizado no ano de 2015, relembrando todo o percurso investigativo e as
demandas retiradas da discussdo coletiva estabelecida no primeiro seminario. Sem mudanga no
quadro de professores envolvidos com a educacdo infantil, estes sujeitos decidiram dar
continuidade ao desenvolvimento das ag¢des previstas em 2015,

Nessa reunido, constituida novamente pelo coletivo ampliado, a Diretora pautou a
necessidade de reformulagdo do PPP da escola para o ano de 2016 e solicitou o envolvimento
de todos professores nesse processo de revisdo e reformulagdo da proposta educativa da
instituicdo e, para os professores da educacgdo infantil sugeriu a inclusdo deste processo como
uma das demandas dentro do desenvolvimento das a¢des ligadas a pesquisa.

Ja num momento mais restrito da reunido de planejamento, envolvendo apenas a equipe
da educagdo infantil, foram discutidos a viabilidade e o alcance do trabalho de elaboragdo
conjunta de uma proposta pedagogica para a educagdo infantil, levando em consideragdo os
recursos da Escola-Campo e os prazos estabelecidos para a conclusdo da pesquisa. Diante disto,
definiu-se um cronograma de agdes e a forma de desenvolvimento desse trabalho coletivo
visando a articulagdo do trabalho dos professores envolvidos com a educagdo infantil a partir
do jogo.

Definiu-se que a elaboragdo da proposta, ja pensando na reformula¢do do PPP da
Escola-Campo, se iniciaria pela reflexdo sobre o PPP existente ¢ o documento de orientagdo
para a educagdo infantil da SME*. As professoras referéncia da educagdo infantil solicitaram
que o processo de construcgdo das a¢des pedagogicas integradas pautadas no jogo protagonizado
fosse iniciado depois que as novas criangas chegassem a escola para que elas tivessem tempo
de conhecé-las e perceber o perfil da turma e das novas criangas, pois, assim o planejamento
teria como base o reconhecimento das necessidades das criangas. As professoras apontaram
como justificativa o fato da turma apresentar um nimero pequeno de criangas frequentando
visto a proximidade com o feriado de carnaval do ano de 2016 - ela relatou que geralmente as

familias das criangas optam por comegarem a levar as criangas para a escola apds este feriado

“ Em 2015 a observagio participante aconteceu com maior frequéncia com a Professora I, ainda que
tenha também acontecido com a Professora II nos ultimos meses — novembro ¢ dezembro — de 2015.
Em 2016 nas reunibes de planejamento dos dias 18,19 ¢ 20 as duas professoras estavam presentes. No
entanto, o trabalho de plancjamento com o coletivo restrito, ndo contou com a participacao da Professora
I que teve que se afastar de suas atividades profissionais em virtude de problemas de saude.
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prolongado -, assim, para contemplar as criangas matriculadas mas que ainda ndo estavam
frequentando e aquelas que provavelmente seriam matriculadas na Escola-Campo por conta dos
ajustes burocraticos da SME no que se refere as matriculas na rede municipal se optou por adiar
este processo.

Desta forma, o planejamento efetivo iniciou-se no dia 15 de fevereiro de 2016, como
solicitado pelo coletivo restrito e se estendeu até o dia 04 de margo, totalizando 6 encontros,
dos quais fizeram parte, a Professora Il da Educacdo Infantil, o Professor de Educacdo Fisica,

Pesquisadora e, em alguns momentos, a Professora I do Ensino Fundamental *'.

CRONOGRAMA DE PLANEJAMENTO DO COLETIVO RESTRITO
DATA LOCAL HORARIO PARTICIPANTES
Escola-Campo: Pesquisadora; Professora Il da Educagdo
15/02/2016 | sala de aula da | 14h00-17h00 | Infantil; Professor de Educacdo Fisica;
educacgdo infantil Professora I do Ensino Fundamental.
Escola-Campo: . . ~
17/02/2016 | sala de aula da| 14h00-17hoo | Pesquisadora, Professora II da Educagao
o . Infantil; Professor de Educacéo Fisica.
educagdo infantil
Escola-Campo: . . ~
19/02/2016 | sala de aula da | 14h00-17h00 | DeSquisadora, Professora Il da Educagao
o . Infantil; Professor de Educacéo Fisica.
educagdo infantil
Escola-Campo: . , ~
22/02/2016 | sala de aula da| 16h20-17h20 | Desduisadora, Professora Il da Educagdo
o . Infantil; Professor de Educacéo Fisica.
educagdo infantil
Escola-Campo: Pesquisadora; Professora Il da Educagdo
24/02/2016 | sala de aula da | 16h20-17h20 | Infantil; Professor de Educacgido Fisica;
educacgdo infantil Professora I do Ensino Fundamental.
Escola-Campo: Pesquisadora; Professora Il da Educagdo
26/02/2016 | sala de aula da | 16h20-17h20 | Infantil; Professor de Educacgido Fisica;
educacdo infantil Professora I do Ensino Fundamental.

Este processo de construgdo coletiva das ag¢des foi facilitado pois, em negociagdo com
a SME, para o ano de 2016 a Escola-Campo conseguiu alterar o contrato de trabalho do
Professor de Educacgdo Fisica, que antes era de 30 horas semanais, para o regime de 60 horas.
Assim este professor passou a trabalhar na Escola-Campo em tempo integral. Com isso, além
das aulas de educagdo fisica, este professor passou a ministrar as atividades que envolvem os

conteudos especificos da cultura corporal previstos para a escola de tempo integral.

“ Por motivos de saude, a Professora I da Educacio Infantil ficou afastada de suas fungdes durante todo
o processo de plangjamento, intervengdo ¢ avaliagdo das agdes, por isso, ndo pode fazer parte destes
momentos da pesquisa.
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Na primeira reunido de planejamento (Nota de Campo n° 33, 15/02/2016) do coletivo
de profissionais da educag¢@o infantil diretamente envolvidos com a presente pesquisa, realizou
um levantamento das expectativas que eles possuiam em relagdo a proposta pedagogica para a
educacdo infantil.

O Professor de Educacg@o Fisica considerou a integracdo do trabalho com a atividade
especifica de lutas nesse trabalho conjunto; a Professora II da Educacdo Infantil apresentou a
necessidade de compreender o verdadeiro papel da brincadeira na educagio infantil para se que
consiga definir qual o lugar que ela deve ocupar na educagdo infantil e, ainda, quais tipos de
brincadeira se constituem como as mais importantes para o aprendizado e desenvolvimento das
criangas; a Professora I do Ensino Fundamental e a Professora II da Educacdo Infantil
levantaram a possibilidade de construir a proposta coletiva dentro de um projeto interdisciplinar
sobre a historia e a cultura goiana, que deveria ser desenvolvido durante todo o ano letivo de
2016 com a participagdo de todos os professores e de todas as turmas da Escola-Campo.
Apresentou-se também a necessidade do trabalho ser iniciado por um processo de reflexdo
sobre o PPP, visando a sua reformulagdo. Neste sentido, a partir da leitura do documento
elaborado nos anos anteriores e da proposta da prefeitura para a Educa¢do Infantil, nas
orienta¢des e diretrizes oficiais para delas extrairem-se os elementos pertinentes ao trabalho
integrado dos professores e, ainda, para a posterior reescrita coletiva do PPP.

Na reunido seguinte, de planejamento das a¢des referentes a pesquisa com o coletivo
restrito (Nota de Campo n° 34, 17/02/2016), cada um dos participantes levantou os pontos do
PPP considerados relevantes e, entdo, foi novamente discutida a necessidade de reestruturacéo
da proposta curricular para a educacdo infantil da Escola-Campo. Isso pois, considerou-se
limitada uma proposta de trabalho voltada para a atender a avaliagdo institucional que se baseia
na contemplagio dos direitos*?, como previsto nos documentos institucionais aqui analisados.
O coletivo restrito avaliou que uma proposta concreta previamente elaborada para educagio
infantil ¢ fundamental até mesmo para guiar o desenvolvimento pedagogico e facilitaria o
trabalho integrado.

No encontro do dia 19/02/2016, foi estabelecido o estudo do referencial da SME para a
educacdo infantil, no qual identificou-se que sua proposta educativa avanga ao apontar a

necessidade de distanciamento das préaticas tradicionais de ensino. No entanto, entende-se que

* A discussdo sobre a influéncia da avaliagdo institucional baseada na contemplagio dos direitos das
criangas encontra-se no capitulo 3 desta dissertagéo.
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¢ preciso atentar-se para que esse distanciamento ndo signifique o rompimento com o ensino e
com a fung¢do de transmissdo dos conhecimentos.

No quarto encontro de planejamento com o coletivo restrito (Nota de Campo, n® 36,
22/02/2016) o coletivo restrito buscou sintetizar discussdes anteriores e preliminares
sintetizando orientagdes estruturais para a proposta de trabalho coletivo, definindo o trabalho
educativo como praxis demarcando, assim, a unidade entre a experiéncia e o conhecimento,
dimensdes que sdo indissocidveis no processo educativo, € que, por isso, ndo podem ser
concretamente compreendidas de maneira desligada uma da outra.

No referencial da SME (GOIANIA, 2014), tais dimensdes também aparecem como
bases do trabalho pedagogico, no entanto, a dimensdo da experiéncia é colocada em destaque.
Nesse documento, o termo experiéncia aparece como “um processo singular, que produz
diferencgas, heterogeneidade, pluralidade, que nunca se repete e que tem abertura para o
desconhecido, o inesperado, a incerteza, e, por isso, ndo pode ser antecipada e prevista de
antemdo [...] unica e singular” (GOIANIA, 2014, p. 55-56). A experiéncia ¢ uma dimensio
importante na medida em que se constitui como pratica, acdo pela qual as criangas se relacionam
com o mundo, sendo compreendida como o campo em que se desenvolve na crianga sua
atividade, por meio da qual ela se relaciona com as pessoas € o mundo no sentido de ampliar a
sua consciéncia. E na acdo, na atividade que se processa a apropriacio do mundo, dos
conhecimentos necessarios para o desenvolvimento psicoldégico (LEONTIEV, 2012a); diante
disto, a experiéncia se torna uma dimensao indissociavel do conhecimento.

No entanto, na pedagogia da infancia, perspectiva de educacdo infantil adotada pela
SME, ha uma desvalorizagdo do conhecimento como produto das a¢des pedagogicas. Na
proposta da SME os conhecimentos sistematizados, universais, cientificos se fazem importantes
a medida que contribuem para a formagdo do saber da experiéncia que, por sua vez, “se da na
relac@o entre o conhecimento e a vida humana, de forma particular, subjetiva, relativa e pessoal,
por meio da qual o sujeito se apropria da sua propria vida” (GOIANIA, 2014, p. 56).

Arce (2012, p. 132) aponta que nessa perspectiva “o conhecimento ndo seria uma
representacdo objetiva da realidade, mas sim uma constru¢do individual e coletiva de
significados”, ou seja, aquele conhecimento que provém da pratica, das construgdes individuais,
os multiplos significados, as multiplas leituras do cotidiano sendo colocados em destaque, em
detrimento dos conhecimentos cientificos. Portanto, na pedagogia da infancia os conhecimentos
cientificos, as representagdes objetivas da realidade estdo subjugadas a experiéncia subjetiva na

medida em que sé se fazem presentes na educagdo infantil quando sdo solicitados pela crianga
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no movimento de construcdo de sentidos sobre o mundo. Em sintese, os conhecimentos
cientificos estdo limitados aos saberes provenientes da propria experiéncia.

Apoiando-se em Kosik (1976), compreende-se que os saberes provenientes da
experiéncia, as representacdes imediatas da relacdo com as coisas € com as pessoas, nio
garantem aos sujeitos compreender a essencialidade da realidade. A perspectiva histérico-
cultural do desenvolvimento humano e as contribui¢des de Vigotski (2007), apresenta que o
avango na consciéncia so se produz na medida em que a crianga se apropria dos instrumentos
culturais e dos conhecimentos necessarios a compreensdo da realidade, um processo que
demanda a agdo intencional do professor.

Levando em consideragdo tais questdes, € preciso assegurar a unidade entre experiéncia
e conhecimento dentro do processo educativo na educagdo infantil, entendendo a necessidade
de caminhar no sentido da superacdo das representacdes mais imediatas e de elaboracdo das
explicagdes fundamentadas sobre a realidade para promover a ampliagdo da consciéncia sobre
o mundo.

Entrando na discuss@o dos eixos norteadores da proposta pedagodgica, a SME, alinhada
com a abordagem educativa da pedagogia da infancia, apresenta as interagdes e as brincadeiras
como eixos de sua proposta pedagogica para a educagdo infantil. Na proposta pedagogica para
a educagdo infantil da SME, a brincadeira é apresentada como “uma atividade historica e
culturalmente constituida, que possibilita a crianga compreender as situagdes com as quais
convive contribuindo na constituicdo do individuo enquanto sujeito de uma determinada
realidade” (GOIANIA, 2014, p. 52), constituindo-se como um instrumento pedagdgico
poderoso na medida em que permite as criangas criarem, elaborarem e reconstruirem sentidos
sobre as experiéncias vividas de maneira prazerosa a partir das interagdes com seus pares.

[...] as criangas aprendem ¢ se¢ desenvolvem nas interagdes ¢ praticas
cotidianas a elas disponibilizadas ¢ por elas estabelecidas, com adultos, jovens
¢ pares de diferentes grupos e contextos culturais. Nessas interagdes ¢ praticas
clas recriam seus lugares sociais, concebem ¢ modificam espagos, reconhecem
diferengas, vivenciam situagdes de desigualdades ¢ exercicio de poderes,
dentre outros. Sua presenga no mundo marca, portanto, sua existéncia humana
¢ as relagdes com outros que as constituem. (GOIANIA, 2014, p. 30)

No referido documento as interagdes sdo concebidas como “possibilidades que as
criangas tém de significarem e ressignificarem a realidade, enquanto aprendem e vivem suas
infincias” (GOIANIA, 2014, p. 185). Essa dimenso interativa ¢ apresentada como forma de
proporcionar as criangas diferentes vivéncias visando a transformagdo das relagdes humanas,

i : u ati Hoi usqu Vi a
ara isso € proposto que as praticas pedagogicas busquem “desviar o foco de atencio centrado
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no professor e favorecer as interagdes que sdo construidas pelas criancas” (GOIANIA, 2014, p.
187).

Sobre a questdo das interagdes e brincadeiras como eixos do trabalho pedagdgico, o
coletivo restrito analisou que, assim como o conhecimento elaborado ndo pode ser subjugado
em relag@o a experiéncia e formacdo de sentidos a partir da experiéncia subjetiva, as interagdes
e brincadeiras na educacdo infantil devem articular-se ao ensino, constituindo-se ndo como
acOes espontaneas, elementos que suprem os desejos internos que geram o prazer, mas como
potencializadores do aprendizado e da ampliacdo da consciéncia, integradas ao processo de
transmissdo de conhecimentos. Neste sentido, as interagdes entre as criangas por meio das
brincadeiras e outras atividades sdo essenciais e estdo fortemente ligadas com as necessidades
da crianga na idade pré-escolar, mas se ndo forem articuladas com a transmissdo dos
conhecimentos elaborados ndo garantem o desenvolvimento da fungéo social da escola.

Entdo, considerando necessario o distanciamento das praticas espontaneistas, tdo
comuns na educagdo infantil, demarcou-se como um terceiro eixo da proposta elaborada, o
ensino, a a¢do intencional de mediacdo e transmissdo dos conhecimentos. Se o aprendizado €
um “processo através do qual as criangas penetram na vida intelectual daqueles que a cercam”
(VIGOTSKI, 2007, p. 100) e que ndo acontece espontaneamente, o ensino deve se constituir
elemento central nas agdes pedagogicas dentro da escola. A partir da defini¢do do ensino como
um dos eixos, a intencionalidade passa a constituir-se como um dos principios das agdes
educativas.

Assim como sugerido pela SME no documento acima analisado, o coletivo restrito
optou por tomar as intera¢des e brincadeiras como eixo da proposta pedagogica em construgao.
No entanto, compreendendo tais categorias dentro da perspectiva historico-cultural, entende-se
que esses elementos, as interagdes e as brincadeiras, se constituem enquanto eixo de uma
proposta educativa quando articulados com a mediagdo consciente e intencional do aporte
cultural humano. Considerou-se também que o ensino dos saberes cientificos deve instituir-se
como eixo norteador. Destaca-se que tomar o ensino como eixo ndo significa incorrer nas
praticas tradicionais de conhecimentos fragmentados, por isso a necessidade de o professor
gerar um processo de aprendizado, de apropriagdo dos conhecimentos e estabelecer a partir da
compreensdo dos recursos que a crianga dispde para fazé-lo. Na idade pré-escolar, acontece,
principalmente, a partir do jogo protagonizado (ELKONIN, 2009), motivo pelo qual essa

atividade privilegia e potencializa os processos de desenvolvimento.
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A partir das defini¢gdes mais conceituais em relagdo a estrutura da proposta pedagogica
do coletivo restrito para a educacdo infantil, no encontro seguinte, buscou-se identificar os
conteudos previstos nas tematicas e objetivos especificos das a¢des (Nota de Campo n® 37,
24/02/2016). Enquanto conteudos gerais foram pautados aqueles previstos para a educacdo
infantil na Proposta da SME - Linguagens (oral, escrita, corporal, artistica, musical); Ciéncias
Humanas; Ciéncias da Natureza; Nogdes Logico-Matematicas (GOIANIA, 2014) - entendendo
que esta avanga no sentido de perceber as generalidades do conhecimento humano e a ndo
fragmentacdo em disciplinas estagnadas. Fundamentando-se na perspectiva vigotskiana do
desenvolvimento humano - no que o autor apresenta como zona de desenvolvimento eminente
- para pensar o trato do conhecimento escolar, entende-se que os conteudos devem constituir-
se como referéncias do processo de mediagdo do professor, objetivando ampliar o pensamento
da crianga de forma espiralada.

De encontro com esta perspectiva, o Coletivo de Autores (2012), pautando uma proposta
educativa organizada a partir de ciclos, aponta que este processo o de ampliagdo das referéncias
vai desde o momento da constatacdo dos dados da realidade, passa pela interpretagdo,
compreensdo até a sua explicagdo. Neste sentido, apresenta-se que a pré-escola se insere em um
ciclo de organizacgio da identidade dos dados da realidade, no qual a crianga se encontra em um
momento de sincrese.

Tem uma visdo sincrética da realidade. Os dados aparecem (sdo identificados)
de forma difusa, misturados. Cabe a escola, particularmente ao professor,
organizar a identificagdo desses dados constatados ¢ descritos pelo aluno para
que cle possa formar sistemas, encontrar as relagdes entre as coisas,
identificando as semelhangas ¢ as diferengas.

Nesse ciclo o aluno se encontra no momento da "experiéncia sensivel”, onde
prevalecem as referéncias sensoriais na sua relagcdo com o conhecimento. O
aluno da um salto qualitativo nesse ciclo quando comega a categorizar os
objetos, classifica-los ¢ associa-los (COLETIVO DE AUTORES, 2012, p.
36).

Percebe-se a necessidade de tratar dos conteudos propostos fazendo a mediagdo e
articulagdo entre os conhecimentos sistematizados com a realidade das criangas, perpassando
por sua experiéncia.

Neste mesmo encontro, a Professora II da Educagéo Infantil e a Professora I do Ensino
Fundamental, propuseram a integragdo da proposta de intervencdo com o projeto
interdisciplinar que seria desenvolvido pela escola, com a participagio de todos os professores
e alunos, no decurso do ano letivo de 2016 (Nota de Campo n° 37, 24/02/2016). Assim, na

elaborag@o da proposta para a educag@o infantil da Escola-Campo, o coletivo restrito, composto
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pelos professores mais diretamente envolvidos com pesquisa e com a educagdo infantil* definiu
que o trato pedagdgico com os conteudos escolares deveria englobar tematicas referentes ao

projeto interdisciplinar intitulado “A Identidade do Povo Goiano”, objetivando o

,
desenvolvimento e a valorizag@o da produgao popular goiana e do sentimento de pertencimento
sociocultural.

No encontro seguinte, ja definidos os aspectos gerais referentes a estrutura e organizagao
(dimensdes e eixos), conteudos e tematica geral da proposta pedagdgica do coletivo restrito, a
Professora II da Educag@o Infantil expos a necessidade de considerar na construc¢do pedagogica
as dificuldades relacionais das criangas em lidar com si eu e com o outro (Nota de Campo n°
38, 26/02/2016). Ela apontou para a necessidade, no desenvolvimento das atividades, em
considerar as seguintes questdes:

e A diferenca entre os niveis de desenvolvimento entre as criangas da turma, perceptiveis
nos comportamentos das criangas mais novas em relagdo as criangas que ja estiveram
em ambiente escolar na prépria Escola-Campo ou vindas de outras institui¢des.

e A presenca de uma crianga com deficiéncia auditiva na turma pré-escolar, que por conta
da deficiéncia ainda ndo tinha desenvolvido a linguagem oral e pelo fato da sua condi¢do
tem gerado uma certa dificuldade de relagdo entre as criangas, por exemplo: uma das
criangas que ja esta na Escola-Campo desde o ano de 2015, em véarios momentos, mostra
uma certa impaciéncia em relac¢do as atitudes das criangas mais novas e, também quer
ocupar um lugar de destaque em todas as atividades; um menino de 5 anos que esta
tendo seu primeiro contato com a escola apresenta grandes dificuldades de
relacionamento no sentido de ndo saber dividir brinquedos e materiais, fato que acontece
também com a crianga que tem deficiéncia auditiva que, segunda a professora, entra em
conflito constantemente com as outras criangas pois quer sempre pegar todos os
brinquedos, inclusive, chega a abrir a mochila dos colegas e pegar os objetos que lhe
chamam a aten¢3o.

Além dessas questdes, esta professora relatou uma situagdo que lhe chamou muito a
aten¢0: na turma ha uma menina que, nas palavras dela, tem muita dificuldade de aceitagido de
si.

Ao discutir o perfil das criangas da turma, a Professora Il da Educagio Infantil
destacou sua preocupagio em relagdo a uma das criangas que havia entrado na

* As reunides de planejamento do coletivo restrito, contou com a participagdo da Professora I do Ensino
Fundamental que solicitou participar desta construgdo coletiva por entender que as discussdes relativas
a educagdo infantil devem ser integradas com o trabalho desenvolvido no ciclo inicial do ensino
fundamental.
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escola neste ano [2016], uma menina de 5 anos de idade que segundo a
professora, parece rejeitar o fato de ser negra ¢ ter cabelos crespos: “Esta
crianga é irmd de um dos nossos alunos do ensino fundamental e, os dois
apresentam o mesmo problema de aceita¢do de si. A menina, por exemplo,
ndo consegue olhar-se no espelho. Em uma atividade que eu fiz com as
criangas na semana passada, de reconhecimento das caracteristicas fisicas
individuais, trouxe um espelho para a sala para que as criangas pudessem se
olhar e identificar a cor dos cabelos, dos olhos, da pele, a altura, etc. Esta
menina ndo queria se olhar no espelho de jeito nenhum, me aproximei dela
com o espelho e ela fechou os olhos e logo comegou a chorar. Em outra
situagdo, quando trabalhdvamos com o livro infantil menina bonita do lago
de fita, que tem como personagem principal uma crian¢a negra, enquanto eu
ia lendo a historia, o tempo todo ela dizia que a personagem era feia e de que
ndo gostava daquela historia. O irmdo dela, também tem o mesmo problema,
Jja dei aula para ele e nas atividades de desenho, ele sempre se desenhava com
a pele de cor clara e se eu questionava isto, ele ficava bravo dizendo que a
pele da cor negra era feita.

O que sabemos aqui na escola é que a mde dessas criangas é negra e o pdi
ndo. E por ser negra e obesa, a mde é constantemente ofendida pelo pai das
criangas que a todo tempo comete atos de racismo contra a mulher e, ao que
parece, contra os proprios filhos” (Nota de Campo n°® 38, 26/02/2016).

A partir das consideragdes e exemplos apresentados a Professora II da Educagdo Infantil
considerou a necessidade de consolidar, principalmente no inicio, um trabalho especifico
relacionado a formag@o da identidade e de relagdes cooperativas - desenvolvimento de atitudes
de ajuda e colaboragdo, de percepcdo e aceitagdo das diferengas e de construgdo da identidade,
de uma imagem positiva de si - pois sem desenvolver esse trabalho dificultar-se-ia o processo
de aprendizagem das criangas. Buscando alinhar a defini¢do das dimensdes, eixos, principios e
conteudos previamente discutidos e definidos e, ainda, pautando-se na percepcio da realidade
das criangas dentro do projeto interdisciplinar proposto pela equipe pedagdgica, constituiu-se
como unidade tematica** geradora para as agdes integradas “Sujeito e Sociedade”. O grupo de
docentes entendeu que a partir do estabelecimento de um tema geral se pode desmembrar uma
série de temas diferentes que ajudem a crianga “a compreender a realidade atual de um ponto
de vista dindmico e ndo estatico” (PISTRAK, 2011, p. 109).

Partindo desta unidade tematica, tomando como objetivo geral ampliar a compreensio

das criangas sobre as relagdes sociais e sobre o seu lugar na sociedade, a proposta de trabalho

* A opgdo de definicio por uma uidade temdtica geradora vai ao encontro com a nio divisdo dos
conhecimentos em disciplinas, buscando a integragdo dos conteudos a serem trabalhados de forma
dindmica, assim como prevé a proposta de um curriculo integrado para a escola de tempo integral ¢ da
propria educagdo infantil, ambas propostas pela SME. Tal defini¢do de unidades tematicas, tenta se
aproximar da formulagdo de complexos tematicos elaborada por Pistrak (2009), nos quais “estuda-se a
realidade atual pelo conhecimento dos fendmenos e dos objetos em suas relagdes reciprocas, estudando-
se¢ cada objeto ¢ cada fenomeno de ponto de vista diferentes. O estudo deve mostrar as relagdes
reciprocas existentes entre aspectos diferentes das coisas, esclarecendo-se a transformacdo de certos
fenomenos em outros” (p. 109).
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coletivo para a Escola-Campo foi desenvolvida a partir da elabora¢do de dois subtemas para o
tema Sujeito e Sociedade:

1. Eu, o outro e a sociedade: trabalhar a ampliag@o da percepg¢do das criangas sobre as
relagdes sociais e também tratar da construc¢do da identidade nos processos sociais.
Assim, foram utilizados como contetidos os jogos tradicionais e o faz-de-conta,
buscando a construcdo das diferentes formas de relagdo com o outro, a compreensao
das relagdes familiares, o conhecimento da comunidade, do todo social e de papéis
sociais importantes na construgdo da vida coletiva.

2. A constituigdo do povo brasileiro: partindo dos papéis sociais e da relagdo entre os
sujeitos sociais conhecer a histérica do povo brasileiro, tratando das culturas afro-
brasileira e indigena, tendo como base o faz-de-conta, além de jogos tradicionais,
filmes, livros e a apreensdo de elementos da capoeira e dangas circulares indigenas.

Na selecdo de atividades, buscou-se trazer o jogo protagonizado ou faz-de-conta como
elemento articulador das tematicas e dos objetivos, entendendo tal atividade como uma
necessidade da crianga, ndo como momento livre que deve substituir o processo de ensino-
aprendizado, mas como uma atividade que faz parte organicamente deste processo na educagao
infantil, devido a sua especificidade como atividade humana necessaria ao desenvolvimento da
crianga no periodo pré-escolar (ELKONIN, 2009). Pretendeu-se, assim, valorizar o jogo como
um elemento do trabalho educativo considerando o que € necessidade da crianga e, também, a
mediacdo pedagogica no desenvolvimento da atividade.

A partir do entendimento de que, no ambiente escolar, o desenvolvimento da atividade
de jogo deve ser planejado e dirigido e que, desta forma, este apresenta-se como elemento
potencializador do aprendizado infantil, na proposta de trabalho elaborada pelo coletivo restrito,
procurou-se desenvolver atividades referenciadas no jogo, colocando as tematicas, os
conteudos e os objetivos propostos em agdo principalmente por meio desta atividade.
Entendendo que o que gera/motiva a atividade consciente da crianga € justamente a sua
necessidade de pertencer ao circulo das relagdes e atividades sociais e que isto se da dentro do

jogo. Apos a construgdo conjunta, a proposta de trabalho coletivo foi colocada em agéo.

43. CONTINUANDO O TRABALHO COLETIVO

A proposta foi colocada em agdo por meio das intervengdes pedagogicas desenvolvidas

com as criangas da turma de educagdo infantil da Escola-Campo, trabalhadas entre os dias 7 e
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30 de margo de 2016, da qual fizeram parte Pesquisadora, Professor de Educagdo Fisica e

Professora I da Educacgéo Infantil. A partir do planejamento discutido no item anterior, as agdes

pedagdgicas foram desenvolvidas da seguinte forma:

Dia/Horario Professores Tematica/Conteudo Objetivo
Professor de |Eu, o outro e a| Apreender os  elementos
07/03/2016 ot . UHo . :
Educagdo Fisica; | sociedade: jogos | cooperativos e  normativos
07h00-9h00 . NS : C ..
Pesquisadora. tradicionais (regras) dos jogos tradicionais.
Desenvolver a construgdo de
08/03/2016 Profess9ra 11 da Eu,‘ 0 Qutro © 2 harrativas e a capacidade de
Educac@o Infantil; | sociedade: jogo . .
07h00-11h20 . . assumir diferentes papéis em
Pesquisadora. protagonizado o .
situagdes coletivas.
Professor de | Eu, o outro e a| Apreender os diferentes papéis
14/03/2016 ~ . . . . .
Educagido Fisica; | sociedade: jogos | assumidos nos jogos
07h00-09h00 . NS ..
Pesquisadora. tradicionais tradicionais.

18/03/2016
13h00-16h20

Professora 1I da
Educacio Infantil;

A constituigdo do
povo brasileiro: a
historia dos povos

Entender as condi¢les de vida
dos escravos negros na historia

Pesquisadora. africanos no Brasil do Brasil.
21/03/2016 Professcgr . de. A constltulgag . d‘? Conhecer o processo de
Educacdo Fisica; | povo brasileiro: ) )
07h00-09h00 . o . surgimento da capoeira.
Pesquisadora. historia da capoeira

Conhecer o modo de vida dos
povos africanos e identificar os

nosso cotidiano

A constituigdo do | elementos da cultura
Professora II da | povo brasileiro: | afrodescendente que fazem
23/03/2016 ~ . o
Educagdo Infantil; | elementos da cultura | parte da cultura brasileira;
07h00-11h20 . . .
Pesquisadora. africana presentes no | apreender as principais
nosso cotidiano diferencas entre a vida urbana e
a forma de organizagdo social
dos povos africanos.
Professor de | A constituigdo do anhecgr © experimentar os
28/03/2016 Educacio Fisica: | povo brasileiro. | Principais elementos  que
07h00-09h00 | < 2¢4F > | Pove "| compde a pritica da/do
Pesquisadora. capoeira . .
luta/danca/jogo de capoeira.
Professor de | A constituicio do anhecgr © experimentar os
28/03/2016 Educacio Fisica: | povo brasileiro. | Principais elementos  que
14h00-15h00 | S > | Pove "| compde a pritica da/do
Pesquisadora. capoeira . .
luta/danca/jogo de capoeira
A constituigdo do | Conhecer o modo de vida dos
Professor de | povo brasileiro: | povos indigenas brasileiros,
30/03/2016 ~ L :
Educagdo Fisica; | elementos da cultura | suas formas diferentes de
07h00-11h20 . . . . } .
Pesquisadora. indigena presentes no | explicar a vida e identificar os

elementos da cultura indigena
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que fazem parte do nosso
cotidiano.

Professora II da
Educacio Infantil;
Pesquisadora.

31/03/2016
13h00-16h20

A constituigdo do
povo brasileiro:
elementos da cultura
indigena presentes no
nosso cotidiano

Conhecer o modo de vida dos
povos indigenas brasileiros,
suas formas diferentes de
explicar a vida e identificar os
elementos da cultura indigena
que fazem parte do nosso
cotidiano.

A primeira parte do trabalho relativa ao subtema das relagdes sociais e da construgdo da

identidade ocorreu entre os dias 7 ¢ 14 de mar¢o de 2016. Os objetivos compreendiam a

apreensdo dos elementos cooperativos e normativos (regras) dos jogos tradicionais, o

desenvolvimento da constru¢do de narrativas e a capacidade de assumir diferentes papéis em

situagdes coletivas; além da apreensdo dos diferentes papéis assumidos nos jogos tradicionais.

Para tanto foram utilizados jogos e brincadeiras tradicionais € o jogo protagonizado. Foram

desenvolvidos jogos tradicionais como coelhinho sai da toca e a cobra cega.

A primeira atividade proposta na aula foi o jogo tradicional coelhinho sai da
toca no qual duas criangas ficam de mios dadas formando toca ¢ uma terceira
crianga, o coelhinho, fica dentro da toca, sendo que um coelhinho deve ficar
sem toca. Ao comando “coelho sai da toca”, os coclhos devem trocar de toca
¢ quem estava fora deve tentar entrar em uma das tocas. Das regras pré-
estabelecidas ¢ acordadas com as criangas antes do inicio do jogo, os coelhos
ndo poderiam permanecer na mesma toca ¢ cada toca deveria abrigar apenas
um coelho. Como este era um jogo comum para as criangas da turma, pois era
uma atividade ja bastante utilizada pelo Professor de Educacédo Fisica, as
criancas ja compreendiam suas regras, assim, o jogo foi facilmente
desenvolvido.

Pensando na construcio da ideia de cuidado com o outro ¢ do sentido de
cooperagdo, apés algumas rodadas do jogo, foi proposto pela pesquisadora a
modificagdo de alguns elementos do coelhinho sai da toca: agora, todas as
criangas deveriam assumir o papel de coelho ¢ as tocas seriam representadas
por arcos dispostos no chio do patio. O jogo iniciaria com todos os coelhos
fora da toca ¢, ao comando “coelhinhos na toca”, todos deveriam se abrigar
em uma toca. Nesse formato as tocas poderiam abrigar mais de um coelhinho,
¢ todos deveriam se atentar se os colegas estdo dentro das tocas, ja que agora
o objetivo ndo era mais individual ¢, sim coletivo. As criangas compreenderam
a atividade, pois ao primeiro comando, todas se abrigaram em uma das tocas.
A cada rodada era retirada uma das tocas, aumentando, assim, a dificuldade ¢
a necessidade das criangas se atentarem ao objetivo, ja que com menos tocas,
mais criangas ficariam em um espago bastante limitado. Ao final, quando
havia sobrado apenas um arco, as criangas comegaram a s¢ abragar todas
juntas para que todas as 15 criangas coubessem no espago da toca, limitado
pelo arco [...] Ainda pensando na questdo do cuidado com o outro, a
brincadeira da cobra cega iniciou-se com o combinado de que todos os
participantes seriam responsaveis pela seguranga do colega que esta vendado
¢, por isso, deveriam prestar bastante atengdo para o fato da cobra cega se¢
chocar com algum obstaculo, cuidando para evitar que ¢la se machuque. No
desenvolvimento do jogo, as criangas mostraram-se atentas ao combinado
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inicial e sempre tomavam a iniciativa de orientar quem estava vendado e até
mesmo direciona-lo para outra diregdo quando algum obstaculo apresentava
algum risco (Nota de Campo n° 39, 07/03/2016).

Todos os jogos desenvolvidos foram mediados no sentido de destacar para as criangas
os papéis existentes e a relacdo entre elas.

Além dos jogos tradicionais, buscou-se integrar nas ac¢des educativas o jogo
protagonizado. A Professora Il fez a leitura do livro literario O que teria na trouxa de Maria?
(VALDEZ, 2012). Este livro conta a historia de Maria Grampinho, uma personagem goiana
que ficou conhecida pela sua amizade com a poetisa Cora Coralina, vivia no centro histérico da
cidade da Goias e sempre carregava consigo uma trouxa. A leitura da historia e a posterior
conversa com as criangas sobre a personagem principal, culminou na constru¢do de uma
narrativa a partir de uma “trouxa de histérias”, em que as criangas retiravam objetos da trouxa
e, a partir deles, tinham que criar/complementar/representar uma historia. Nesse processo a
professora fazia intervengdes no sentido de dar certa coeréncia a narrativa, além de provocar as
criangas a participarem.

Apos a contagdo de historia e da roda de conversa sobre a personagem Maria
Grampinho, apresentei para as criangas uma grande trouxa, mas ndo revelei
para elas o que havia ali dentro. Disse apenas que a Maria Grampinho havia
me emprestado a sua trouxa, pois ela gostaria muito que as criangas vissem o
que havia ali dentro, que era algo muito importante. Entdo perguntei: “o que
vocés acham que tem aqui dentro da trouxa da Maria?” E, algumas criancas
responderam “um cachorro”, “um jacaré”, “as saias da Maria”. Eu disse para
as criangas que ali dentro havia algo ainda mais interessante, que dentro da
trouxa existiam historias, mas ndo eram historias comuns que a gente esta
acostumada a ler e ouvir com a leituras dos livros, mas eram histdrias especiais
que, para as criangas conhecerem, ¢las mesmas deveriam contar. Foi proposto
para as criangas que uma a uma fossem tirando um objeto da trouxa e, a partir
dele, construindo uma parte da histéria, ou definindo o seu personagem na
historia, sempre com a mediagdo das professoras, que procurariam instigar as
criangas com perguntas que as fizessem trabalhar a imaginagdo ¢ a construgéo
da narrativa [...] Entdo dos objetos as criangas criaram seus personagens: uma
princesa, um dragio, um principe com seu exército ¢ uma fada com seus
amigos da floresta — um jacar¢, uma coruja ¢ um porquinho. Na historia das
criangas, a princesa estava sendo prisioneira do grande dragdo e, ajudado pelo
seu exército, pela fada e seus amigos da floresta, o principe deveria resgata-
la.

A partir da construgdo inicial, as criangas junto as professoras — a Professora
IT da Educagido Infantil ¢ a Pesquisadora - assumiram os papéis propostos em
um jogo protagonizado. Nessa atividade, as criangas foram instigadas a
assumirem seus papéis ¢ agirem de acordo com as situagdes coletivas dentro
do jogo, desenvolvendo a narrativa criada anteriormente. Pensando no
desenvolvimento da capacidade de compartilhar os objetos ¢ de brincar
coletivamente, a medida em que a brincadeira foi se¢ desenvolvendo, as
professoras foram sugerindo que as criangas, trocassem de papéis ¢ de
brinquedos, para que todos pudessem brincar com os brinquedos que lhes
chamaram atengdo (Nota de Campo n® 40, 08/03/2016).
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O processo de construgdo da historia elaborada pelas criangas, com a media¢do da
Pesquisadora, provocou e expds alguns conflitos como a defini¢do dos papéis estereotipados, a
escolha sexista dos brinquedos, a dificuldade em compartilha-los com os colegas e a euforia
pelos brinquedos mais novos que até entdo ndo faziam parte do material disponibilizado para

as brincadeiras das criangas, situa¢des que foram mediadas no decorrer do desenvolvimento do

jogo.

Dentro da trouxa havia um vestido de festa junina que, na historia das criangas
virou o vestido de uma princesa, havia também tecidos ¢ varinhas de
brinquedo — brinquedos da propria Escola-Campo — que viraram a vestimenta
da fada. Os bichinhos de pelucia se tornaram os personagens da floresta ¢
amigos da fada. Uma tiara com antenas na cabeca da Professora fez dela o
drag@o da histéria e, o cavalo de madeira ¢ os aderegos no formato de bastéo
que acendiam e piscavam luzes coloridas se tornaram o transporte ¢ as espadas
do principe e seu exército. Todos os meninos queriam as “espadas”, no entanto
s0 haviam 3, entdo propus para eles que revezassem na utilizagdo dos
brinquedos, no entanto, no decorrer da brincadeira, surgiram alguns conflitos
entre os meninos. Em um desses conflitos, quando um dos meninos tentou
tomar a “espada’” da mio do colega, o brinquedo acabou se¢ quebrando. Neste
momento as professoras interromperam o jogo € reuniram as criangas, para
que juntos, todos encontrassem uma solugdo. No comego da discussdo, os
meninos envolvidos ficaram se acusando, mas com a mediacdo estabelecida,
as criangas definiram que os brinquedos ficariam sobre a posse de cada crianga
por um tempo determinado que seria marcado no relogio da sala. Depois da
conversa, as criangas voltaram a brincar ¢ todos passaram a respeitar o
combinado estabelecido (Nota de Campo n° 40, 08/03/2016).

Por outro lado, nas atividades que envolveram o jogo em suas varias formas, percebeu-
se a mudanca de comportamento das criangas frente aos papéis adotados dentro do jogo,
algumas, inclusive, demonstrando uma maturidade superior do que normalmente enquanto
estdo sob o efeito das agdes, do tempo e do espago ludico. Exemplo claro disso foi a
concentragdo e o controle comportamental que a crianga com deficiéncia auditiva demonstrou
nesse momento de jogo, diferente de seu comportamento habitual.

Esta crianca que, normalmente costuma tomar os brinquedos das mios dos
colegas ¢ que, inclusive, chega a abrir as mochilas dos colegas sem permissdo
para pegar objetos ¢ brinquedos que lhe interessam para poder brincar, no
desenvolvimento do jogo soube respeitar o combinado estabelecido ¢ aguardar
a sua vez de brincar com os brinquedos que mais lhe chamaram a atengdo — o
cavalo de madeira ¢ com os bastdes que acendiam ¢ piscavam luzes coloridas
(Nota de Campo n° 40, 08/03/2016).

Na subtematica seguinte que tratou da constituicdo do povo brasileiro, trabalhada entre
os dias 18 e 31 de marco de 2016, iniciou com a recordacio da personagem Maria Grampinho
do livro literario O que teria na trouxa de Maria? (VALDEZ, 2012) trabalhado com as criangas
anteriormente, mas agora tendo como intuito a introdugdo dos conteudos referentes a historia e

cultura dos povos africanos buscando proporcionar o conhecimento do modo de vida destes,
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identificando os elementos de sua cultura que foram incorporados a cultura brasileira;
reforcando ainda a apreensdo das principais diferengas entre a vida urbana e a forma de
organizacdo social dos povos africanos; bem como o entendimento das condigdes de vida dos
escravos negros na historia do Brasil, o conhecimento da capoeira, seu processo historico e
principais elementos que compde a pratica da/do luta/danga/jogo de capoeira.

Para falar sobre o processo de escravizagdo dos povos negros africanos, que
marca a construgdo histérica do Brasil, iniciamos com a recordagdo da
personagem Maria Grampinho, uma personagem real que viveu na cidade de
Goias na década de 1940, uma mulher negra ¢ moradora de rua ¢ descendente
de escravos. Perguntei as criangas se eles se lembravam da historia da Maria
¢ de como ela era, as suas caracteristicas fisicas. Eles se lembraram que ela
tinha os cabelos crespos cheios de grampos, carregava a sua trouxa € morava
na rua.

A partir destas recordagdes, recordei com as criangas que ela era negra € que
descendente de escravos. Perguntei para as criangas se eles sabiam o que era
escravo ¢ ninguém soube responder (Nota de Campo n® 42, 18/02/2013).

Dando sequéncia ao trabalho com a tematica, desenvolveu-se também a leitura dolivro
literario Gosto de Africa: histérias de la e daqui (SANTOS, 2005) que apresenta uma série de
contos sobre a cultura africana e sobre a vida dos escravos. Também foram desenvolvidos jogos
tradicionais como o mestre mandou para tratar com as criangas da questdo do processo de
escravizagdo que marcaram a vinda dos povos africanos para o Brasil. Os jogos tradicionais
ainda foram utilizados para possibilitar a apreens@o do processo historico de constituicdo da
capoeira e sua ligagdo com a luta pela aboli¢do da escravatura no Brasil.

Para tratar dos diferentes modos de vida e organizag@o social, utilizou-se também com
a exibi¢do e discussdo do filme Kiriku e a Feiticeira (OCELOT, 1998) e com imagens para a
identificacdo dos elementos que constituem a cultura e a organizacdo social desses povos.

O trabalho coletivo foi finalizado com o trato dos conteudos referentes a historia e
cultura indigena brasileira, como previsto na proposta inicial da subtematica constitui¢do do
povo brasileiro. Nas aulas referentes a estes conteudos, foram explorados o modo de vida desses
povos e suas formas diferentes de explicar a vida, a partir da identifica¢do dos elementos da
cultura indigena que fazem parte do nosso cotidiano. Nesse processo foi evidenciado para as
criangas como todos as pessoas sdo resultado da influéncia de varias e multiplas culturas.

Assim, na mesma logica da cultura africana, foi trabalhado o curta de animagdo Nossos
Indios, Nossas Histérias: como nasceram as estrelas (ALTBERG, 2010), além de imagens e
videos para que as criangas pudessem identificar os elementos que constituem a cultura e a

organizagdo social dos povos indigenas.
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Experimentacdo e conhecimento de dangas circulares e jogos indigenas visando
destacar que estes possuem um significado proprio muito importante para a cultura deles.

Com a escrita, oralidade e significado de vocabulos do nosso idioma com origens em
dialetos indigenas.

Com a produg@o artistica usando tintas feitas com produtos da natureza, tal qual os
indios em geral (urucum, agafrao, café, folhas, etc.).

Finalizando o trabalho com uma atividade de jogo protagonizado para a ampliagdo da
experiéncia e sintese dos conteudos referentes ao trabalho com a cultura indigena. Nas
atividades de jogo e protagonismo, as criangas demonstraram um avango na apreensdo dos
conteudos trabalhados quando, por exemplo, numa roda de conversa em que a professora
perguntou o que eles haviam aprendido na aula anterior, uma das criangas relatou que eles
conheceram a historia dos escravos e como eles sofriam porque tinham que fazer tudo o que o
senhor do engenho mandava, tinham que trabalhar muito e ainda eram castigados e, por isso,
eles fugiam, se escondiam e criaram a capoeira como uma forma de se defender (Nota de Campo
n° 44, 23/03/2016).

Em outro momento, apds o trabalho com as dangas circulares presentes na cultura
indigena, quando as criangas sairam da sala para participar de outra atividade no patio da escola,
algumas delas chamaram o professor de Educacio Fisica para contar-lhe o estavam fazendo e
comecaram a ensinar a danga que tinha aprendido.

Na sala de aula, assistimos com as criangas um video que mostra um ritual da
tribo dos indios Bororo, a mesma etnia representada no filme de animagio que
assistimos. O video apresenta um ritual dos indios Bororo de celebragdo a vida
¢ a terra (elemento sagrado para os indios - a origem de tudo, de onde vem a
existéncia de tudo, inclusive do que garante a nossa vida) que envolve danga.
Apds o video, foi proposto que as criangas reproduzissem a danga indigena
[...] Sai da sala com as criangas para o desenvolvimento dos jogos tradicionais
de origem indigena. Quando as criangas chegaram no patio, o Professor de
Educagdo Fisica estava la dando aula para outra turma. Algumas criangas da
educagdo infantil foram até o professor e disseram a ele que haviam aprendido
a danga dos indios € tomaram a iniciativa de ensinar ao professor o que haviam
vivenciado ha pouco dentro da sala de aula. Quando estas criangas comegaram
a ensinar o professor, as outras criangas da educagio infantil se juntaram a cles
¢ todos fizeram um circulo ¢ representaram a danga (Nota de Campo n° 48,
30/03/2016).

A atividade de jogo protagonizado, na qual as criangas, com a mediag@o da Professora
IT da Educagdo Infantil, o Professor de Educag@o Fisica e a Pesquisadora, representaram uma
tribo indigena comegou dentro da sala de aula, mas continuou no momento do recreio,

[...] as criangas da educagdo infantil, que estavam ornamentadas com pinturas
corporais ¢ aderegos que representavam as pinturas ¢ vestimentas indigenas,
sairam da sala para o patio assim que o sinal tocou. As outras criangas das
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turmas A ¢ B do Ensino Fundamental, cujo o recreio ¢ integrado com as
criangas da educagdo infantil, ja estavam no patio. Elas ficaram curiosas em
relagdo ao que as criangas da educagdo infantil brincaram ja que além de
estarem ornadas, elas levaram os brinquedos (arcos ¢ flechas, zarabatanas de
papel, frutas, legumes ¢ verduras de brinquedo, corda, peteca ¢ bichinhos de
pelucia que, na brincadeira representavam os animais da floresta) utilizados
na atividade em sala para o recreio. As outras criangas mostraram querer
participar daquilo e, logo as préprias criangas da educagio infantil comegaram
a ensinar as criangas do ensino fundamental a utilizar os arcos ¢ flechas.

No café da manhi, as criangas haviam comido melancia ¢, naquele momento,
tiveram a iniciativa de guardar as sementes nos bolsos do uniforme para que
na brincadeira de faz-de-conta, pudessem planta-las. No momento do recreio,
assim como as indias fizeram no filme que assistiram, se¢ lembrando das
sementes de melancia, trés criangas pegaram as sementes ¢, junto com a
Professora 1I, foram até a horta da escola ¢ la plantaram as sementes de
melancia (Nota de Campo n° 49, 31/03/2016).

Todo o processo de planejamento e desenvolvimento das a¢des coletivas, apontam para
reflexdes importantes no que se refere a construg@o do protagonismo das criangas. As atividades
com os professores da educagdo infantil, desenvolveram-se com o intuito de construir com estes
sujeitos vivéncias de um trabalho pedagogico que envolvesse o jogo de forma articulada com o
processo de ensino e ndo apenas como atividade livre. Entende-se que, para além de garantir o
direito a brincadeira, dentro da escola, esta brincadeira deve estar integrada ao objetivo

especifico da escola.

4.4 AVALIACOES E SINTESES: E O TRABALHO CONTINUA...

O primeiro seminario da pesquisa realizado no dia 04 de setembro de 2015, possibilitou
a reflex@o coletiva sobre as problematicas que permeiam o cotidiano de professores e criangas
da educacdo infantil na Escola-Campo e a percep¢do de que tais problemas tém suas origens
em condi¢des socio-historicas mais amplas, que extrapolam os muros da escola. Num contexto
de uma escola publica precarizada, a educag@o infantil tem encontrado grandes dificuldades no
desenvolvimento da sua fung@o social, ou seja, da forma como vem se constituindo
historicamente a educag¢@o infantil piiblica tem contribuido de maneira limitada no atendimento
das necessidades sociais e historicas das criangas quanto a apropriagdo sistematica da cultura.
A escola como espaco em que os professores devem se sentir realizados, estes, por sua vez, ndo
se reconhecem como agentes do processo de criacdo e reflexdo de sua propria pratica
pedagdgica.

Naquele momento analisou-se que, de maneira geral, a educagdo escolar ndo tem

cumprido de forma plena o seu papel humanizador nem para as criangas (apropriag@o da cultura
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e amplia¢do da consciéncia) nem para os professores (trabalho coletivo, criativo e consciente).
Assim, a problematica geradora do presente estudo se consolidou como demanda para a
continuidade das a¢des coletivas na Escola-Campo, ou seja, no processo de investigagdo inicial
os sujeitos envolvidos na pesquisa consideraram o resgate do protagonismo social dos sujeitos
historicos que constituem a educac¢do infantii como uma necessidade objetiva para o
desenvolvimento de uma educagdo publica de qualidade com impacto na formagdo de
individuos criticos, auténomos e capazes de agir sobre a realidade de maneira criativa e
transformadora.

A partir da reflexdo sobre a realidade vivenciada na Escola-Campo, identificou-se as
problematicas e, principalmente, as possibilidades reais de ag@o, e, assim, pautaram-se as
possiveis mudancas a partir daquilo que esta ao alcance dos sujeitos que constroem
cotidianamente a realidade da Escola-Campo. Por ndo concordar com as praticas pedagogicas
hegemdnicas implementadas na educag@o infantil publica brasileira, buscou-se, a partir de um
esforgo coletivo, pensar possibilidades objetivas de construgio de praticas educativas diferentes
pautados nas condig¢Bes concretas.

Para dar conta das demandas que emergiram do processo de reflexdo coletiva, buscou-
se construir uma proposta de trabalho coletivo para a elaborac¢do e a implementagdo de a¢des
pedagdgicas na educagdo infantil, buscando consolidar uma proposta educativa integrada e,
também, apresentando o jogo protagonizado como um elemento importante para o processo
educativo da infancia.

Depois da investigacdo, reflexdo, andlise, levantamento das problematicas e demandas,
planejamento e intervengdes, no dia 8 de abril de 2016, como momento de encerramento da
pesquisa na Escola-Campo, foi desenvolvido um seminario final com o objetivo de consolidar
a reflexdo estabelecida durante todo o processo da pesquisa-agdo e também para avaliar o
trabalho realizado.

O seminario final, formado pelo coletivo ampliado, foi realizado no dia do planejamento
que, como previsto no calendario escolar da SME, ocorre mensalmente nas escolas com a
dispensa dos alunos. Fizeram parte do semindrio a Professora II da Educacdo Infantil, o
Professor de Educac@o Fisica, as professoras referéncias das turmas do Ciclo I e do Ciclo 11, a
Coordenadora Pedagdgica e a Coordenadora de Turno. Inicialmente foram tratadas as questdes
discutidas no seminario anterior a fim de relembrar todo o caminho percorrido até entdo para,

depois, discutir-se as a¢des desenvolvidas junto com os professores (estudo e elaboracdo de
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uma proposta de trabalho para educagdo infantil) e com essas criangas da (implementacdo da
proposta).

A partir da apresentag@o das agdes, os sujeitos diretamente envolvidos com a construgéo
e desenvolvimento das mesmas — pesquisadora e professora Il da Educag@o Infantil e Professor
de Educagdo Fisica — puderam socializar com o coletivo ampliado suas percepgdes e impressdes
sobre a experiéncia.

O Professor de Educag@o Fisica ressaltou como as criangas apresentam comportamento
distinto do habitual quando estdo na esfera do jogo. Trazendo o aspecto disciplinar, muito
enfatizado por ele, relatou que no jogo “as criangas parecem se controlar mais, concentrando
aquela energia de sobra que elas tém” (Nota de Campo, n° 50, 08/04/2016). Observando as
criangas nas brincadeiras percebeu-se alguns comportamentos distintos, acima do comum, nos
momentos ludicos e de representagao.

Isso pdde ser vivenciado na pesquisa nas agdes pedagogicas desenvolvidas com as
criangas. Uma das criangas, um menino de 4 anos que, em 2016 era seu primeiro ano em uma
instituicdo escolar, apresentava um comportamento introspectivo, quase ndo conversava com
os professores e sempre que alguma atividade era proposta, ele chorava ou, com os bragos
cruzados e expressdo bem fechada, gritava “ndo” virando-se de costas. Além disso este menino
em poucos momentos integrava-se com as outras criangas, inclusive quase todos os dias ele ia
embora da escola antes do término do periodo de aulas e ficava chorando. Quando nenhuma
das agOes dos professores surtia efeito, estes ligavam para os pais do menino que logo optavam
por busca-lo na escola. No entanto, em um dos dias de desenvolvimento das a¢des voltada para
a pesquisa, no momento do café¢ da manhd, uma das criangas brincava com algumas pecas de
montar e, entdo, este menino assumiu o papel de adulto e auxiliou o colega a montar as pegas.

Eu prestava atengdo neste menino que se recusava a tomar seu café da manha
¢ ficava afastado das outras criangas. Quando uma outra crianga brincava com
as pecas de montar, ele ficou interessado na brincadeira, mas ¢le ndo se
aproximava para brincar com o colega. Entdo, tomei a iniciativa de falar para
aquele menino ajudar o colega a montar as pegas para fazer um carrinho. Logo
ele se aproximou ¢, assumindo o papel de alguém que ensinava, ia dizendo ao
colega como montar um carrinho com as pegas de montar. Assim que todos
os outros terminaram de tomar o café da manhd, o Professor de Educacio
Fisica solicitou que todos se levantassem ¢ saissem da sala para iniciarem a
aula no patio, o menino, ainda assumindo o papel do professor comegou a
recolher os brinquedos que estavam espalhados pela sala e, ainda pediu para
que todos os colegas que haviam usado os brinquedos, ajudassem a recolhé-
los (Nota de Campo n° 41, 14/03/2016).

Em relagdo ao jogo e o seu papel dentro da escola, outro ponto de destaque se refere ao

fato de que nas representagdes que as criangas trazem comportamentos condizentes com a
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realidade em que vivem. Fato perceptivel na pesquisa quando, por exemplo, uma das criangas,
nas suas relagdes com as outras ou com personagens imaginarios apresentava atitudes
truculentas, quase sempre com dialogos em tom de briga.

[...] percebi que esta crianga, ao conversar com as colegas, quando entrava em
algum conflito, dizia alguns palavrdoes. Em um desses momentos, quando a
professora se ocupava em ajudar outra crianga a fazer a atividade do dia, a
menina chamou uma colega de pilantra [...] As criangas espalharam as pegas
de montar no chio da sala ¢ brincavam de fazer formas diversas. A crianga
que a pouco tempo havia xingado a colega estava brincando com as pegas de
montar com outra crianga. As duas andavam pela sala de bragos dados,
fazendo de conta que eram duas amigas adultas ¢ as pegas de lego eram seus
celulares, elas entdo brincavam que estavam falando ao celular. Em sua
conversa de faz de conta no celular, a menina parecia brigar com alguém,
parecia falar com o seu marido de faz de conta, falando alto ¢ brigando pelo
“telefone™, falava algumas ofensas ¢ fazia de conta também ser ofendida pela
pessoa com a qual falava. Percebendo que eu estava observando, ela parou
com a briga e, agora continuava a brincar de falar no celular s6 que de forma
amigavel [...] quando voltei a prestar atengdo na menina percebi que, o que
antes era um celular, agora era um revolver, com o qual ¢la fazia de conta que
atirava nos colegas (Nota de Campo n° 6, 23/02/2015).

No mesmo dia do registro da Nota de Campo cujo fragmentos estdo apresentados acima,
em uma conversa informal a Professora I da Educacdo Infantil falou sobre esta crianga, uma
menina que ja tem 6 anos de idade completos e estuda na Escola-Campo desde seus 4 anos
(2013). Segunda a professora, ela ¢ uma criangca “bem dificil” que ainda ndo consegue nem
escrever seu nome e tem sérios problemas de comportamento e relacionamento, pois ela
costuma pegar materiais de outros colegas além de cantar e dangar musicas improprias para
uma crianga e falar muitos palavrées. A professora atribui o comportamento da menina ao
ambiente familiar extremamente conturbado.

Outro fato que demonstra que as criangas representam nos jogos a realidade que
vivenciam, ocorreu no desenvolvimento das a¢des coletivas quando foi proposta a construgéo
de uma brincadeira de faz-de-conta definindo os personagens a partir de brinquedos e objetos
diversos. Uma das criangas, uma menina negra de cabelos crespos, retirou uma fantasia de
princesa e, quando as outras criangas disseram que ela seria a princesa da historia, ela negou
dizendo que ndo era uma princesa e, entregando o vestido para outra menina da pele branca e
cabelos lisos e longos, disse: “ela que tem que ser a princesa” (Nota de Campo n° 40,
08/03/2016). Esta ¢ a mesma crianga que, no planejamento das a¢des, a Professora Il da
Educagio Infantil relatou sofrer preconceito racial dentro do ambiente familiar.

Ainda sobre o jogo no seminario de avaliagdo, o Professor de Educag@o Fisica ressaltou
que, no seu trabalho com as criangas conseguiu perceber como a brincadeira pode ampliar a

possibilidade de apreensdo de um determinado conteudo. Ele relembrou uma de suas aulas que
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foram observadas no ano de 2015 pela pesquisadora na qual ele tinha como objetivo trabalhar
orienta¢des espaciais, a partir do conceito de dentro e fora, mas que as criangas s6 conseguiram
captar esse objetivo quando ele integrou o aspecto ludico na atividade*. Ou seja, este professor
percebeu que, fora da representacdo, da brincadeira, aqueles conceitos que ele se propds a
trabalhar com as criangas lhes eram abstratos e, por isso, as criangas ndo compreendiam, mas
contextualizados dentro do jogo, inseridos dentro da experiéncia infantil, estes conceitos
ganharam uma ldgica interna que as criangas conseguiram se apropriar, e, assim, agir de acordo
com os objetivos pedagdgicos propostos pelo professor. Fato que também foi percebido nas
acdes coletivas quando, em varios momentos, uma das criangas, nas brincadeiras e atividades
desenvolvidas a partir da pesquisa, ao assumir papéis diferentes, agiu de uma forma mais
madura que normalmente. O Professor de Educagdo Fisica relatou que na experiéncia com os
jogos tradicionais e com o proprio jogo protagonizado ele foi percebendo como este menino foi
aos poucos construindo formas de comportamento diferentes das que normalmente ele
apresentava, como esperar a sua vez para ocupar determinado papel dentro da brincadeira ou
de ndo tomar os brinquedos que lhe dos colegas interessam, o que ndo acontecia antes, no inicio
do ano letivo quando esta crianga ingressou na escola.

Esses exemplos representam a logica das relagdes sociais que a crianga vai se
apropriando ao experimentar o jogo, aliada a sensag¢do de participagdo da vida social, de
desempenhar um papel importante (ELKONIN, 2009). Por isso, considera-se o papel diretivo
de desenvolvimento do jogo algo tdo importante, pois isto pode dar a crianga a possibilidade de
entender as relagdes de uma forma distinta da que ela esta posta nessa sociedade.

A partir destas analises no seminario de avaliagdo, o coletivo ampliado destacou que a
experiéncia desenvolvida dentro da pesquisa possibilitou a aproxima¢ao com as seguintes teses:

e E na brincadeira que a crianca reproduz as rela¢des e atitudes presentes nos circulos
sociais dos quais ela faz parte, fazendo desta atividade um importante instrumento de
conhecimento sobre suas condi¢des familiares e sociais, as quais devem ser
consideradas no processo educativo;

e No jogo protagonizado as criangas se comportam de maneira diferente do habitual, elas
demostram uma maturidade superior a que elas expressam em outras situagdes, neste

sentido esse tipo de atividade se abre como um potencializador do aprendizado e do

* O relato do Professor é referente a Nota de Campo n° 18, do dia 30/03/2015, ja relatada no capitulo 3
deste trabalho, no item “O lugar do jogo, da brincadeira e do brinquedo na educagdo infantil”, pagina
152.
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desenvolvimento na infancia, como uma fonte importante de desenvolvimento, do

comportamento social, da personalidade, da consciéncia, enfim, do protagonismo.

Com o intuito de concluir o trabalho realizado, foi desenvolvida uma avalia¢do geral da
pesquisa na Escola-Campo. No processo de avaliagdo coletiva, buscou-se refletir sobre a
pesquisa a partir das seguintes questdes:

1. As atividades da pesquisa conseguiram atingir os objetivos, contemplando as demandas
levantadas no 1° seminario?

2. As atividades desenvolvidas conseguiram gerar formas superiores de organizagdo do
trabalho coletivo na escola?

3. Que tipo de conhecimentos e praticas pedagodgicas foram produzidos a partir do
desenvolvimento da pesquisa?

4. As atividades da pesquisa contribuiram para o desenvolvimento de uma proposta
educativa integrada em relagdo aos conteudos, disciplinas e professores envolvidos com

a educacdo infantil?

5. Conseguimos avangar na compreensdo do papel do jogo protagonizado na educacgio
infantil?

6. De que modo o conteudo e o método da pesquisa podem contribuir com a continuidade
das reflexdes, planejamentos e agdes pedagogicas apds o encerramento da pesquisa?

A avaliag@o coletiva desenvolvida em reunido coletiva com a participa¢do de todo o
grupo de professores da escola — Professora Il da Educag@o Infantil, Professor de Educacio
Fisica, Professoras I, II, III, IV e V do Ensino Fundamental, Coordenadora Pedagogica,
Coordenadora de Turno e Diretora — apontou que, de maneira geral o coletivo envolvido
conseguiu consolidar o trabalho coletivo na escola, por meio do desenvolvimento de praticas
de planejamento a partir da defini¢do de um objetivo comum, que foi o de reafirmar o papel da
escola publica frente as necessidades educativas dos filhos e filhas da classe trabalhadora, ou
seja, os sujeitos historicos dependem desta institui¢do para se apropriarem qualitativamente da
cultura a fim de tomarem consciéncia de sua prépria realidade e, assim, terem condi¢des de
transformar as condig¢des da vida a partir de agdes conscientes.

Avangando na compreensdo deste objetivo geral da escola e, inclusive, da educagdo
infantil, nos mostrou a necessidade de distanciamento tanto das praticas pedagogicas
espontaneistas quanto das praticas instrumentais. Mas, para isso, os professores precisam
voltar-se constantemente para a apropriagdo de elementos teoricos criticos que os ajudem a

compreender a realidade para além das explica¢des imediatas e, assim, mais conscientes das
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condigdes historico-sociais que originam as dificuldades e os estrangulamentos e os problemas
objetivos que a escola enfrenta para que esses sujeitos possam agir de maneira transformadora
sobre essas condigdes.

Além da vontade politica, os estudos sistematizados e a construgdo coletiva sdo
fundamentais neste processo e pensar o protagonismo dos professores. Significa o auto
reconhecimento destes como agentes ativos e conscientes do alcance do seu trabalho, com
possibilidades concretas de tomada de decisdes e transformagdo das condi¢ghes seja pela
mudanga das praticas, seja pela luta politica. Um processo que ndo € simples, mas que ¢
fundamental para a consolidagdo de propostas educativas conscientes e referenciadas na
realidade vivenciada pelos sujeitos que constroem a realidade escolar por meio do seu trabalho.

A partir da préopria elabora¢do da proposta para a educagdo infantil, os professores
envolvidos consideram ter conseguido desenvolver novas formas de trabalho coletivo. Em sua
avaliagdo, o Professor de Educacdo Fisica aponta a importancia que tal construgdo para o
desenvolvimento do seu trabalho na escola e que até entdo ndo havia conseguido consolidar
com as professoras devido as condi¢des de trabalho que em 2015 ndo se mostravam favoraveis

para a implementag@o de uma construgio efetivamente coletiva:

O que eu acho importante sdo as condigdes para o trabalho coletivo
acontecer. E durante todo o ano nds lutamos para conseguir isto. Assim, a
pesquisa foi interessante em apontar caminhos possiveis para isso acontecer
de fato mesmo, na pratica (PROFESSOR DE EDUCACAO FISICA, Nota de
Campo n° 50, 08/04/2016).

Avaliando a proposta metodoldgica desenvolvida, a Diretora afirma perceber um avango
muito grande provocado na Escola-Campo. Para ela a pesquisa

[...] contribuiu de uma maneira muito bonita e muito respeitosa com o nosso
trabalho aqui na escola. Podemos perceber as diferengas na prdtica dos
professores envolvidos, podemos ver aqui, nos relatos como fodo esse
processo tem contribuido com a nossa prdtica. A pesquisa, da forma como foi
desenvolvida, tem nos provocado bastante e isso tem sido muito bacana para
nos pensarmos sobre o PPP, sobre a gestdo, sobre a escola de tempo integral,
sobre a educagdo infantil, enfim, sobre o nosso trabalho. Acho, inclusive, que
a Universidade deve isso a escola. Por que ndo levar essa reflexdo para o
chéio da escola? E nesta experiéncia, foi isso que foi feito (Nota de Campo n°
50, 08/04/2016).

Na discussdo coletiva, considerou-se também, os avangos na compreensio sobre as
condigdes da educacdo infantil publica brasileira, o que foi fundamental para a construg¢do do
entendimento sobre como os problemas da escola sdo expressdes de condigdes sociais mais

amplas que se constituiram historicamente, o que se mostrou importante para os professores
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avancarem também no desenvolvimento de praticas pedagodgicas comprometidas com a
necessidade das criangas que dependem desta escola.

As acdes referentes ao planejamento e intervengdes conjuntas mostraram novas
possibilidades para a efetivacdo de uma proposta curricular, na qual conhecimentos e contetidos
especificos puderam ser tratados de uma forma significativa e integrada o que, para a
Coordenadora Pedagogica, se apresentou como uma contribui¢do muito importante para a
Escola-Campo. Antes encontravam dificuldades em integrar efetivamente os conteudos
referentes as atividades especificas previstas para a escola de tempo integral na educagdo
infantil, por exemplo (Nota de Campo n° 50, 08/042016).

Também neste sentido, o trabalho realizado demonstrou como o jogo pode funcionar
como elemento articulador e potencializador das agdes integradas. Em relagdo ao jogo, o
coletivo conseguiu avangar na compreensdo deste como elemento articulador do trabalho
educativo na educacdo infantil e, também, o seu alcance pedagdgico quando trabalhado de
maneira direcionada, articulada aos objetivos educativos. Principalmente em rela¢do ao jogo
protagonizado, comumente considerado como momento de brincadeira livre e espontanea, mas
que a partir da experiéncia realizada no ambito da pesquisa, se mostrou como como uma
atividade direcionada, mediada, sem deixar de ser interessante ou significativa para as criangas.
A Professora I da Educagdo Infantil, destacou que comegou a perceber as possibilidades de
integracdo do jogo protagonizado dentro de uma proposta educativa. Segundo ela, era muito
dificil perceber isto e, com o estudo, os planejamentos e as agdes desenvolvidas, pode vivenciar
esta forma de atividade para além das ag¢Bes espontaneas, ampliando assim a sua compreensao
e, sobretudo, a necessidade de buscar novos conhecimentos sobre o impacto desta forma de
jogo na educacdo infantil.

Assim como destacado pela Professora Il da Educagéo Infantil, entende-se que ainda se
faz necessario progredir nos estudos em relagdo ao jogo na educacgdo infantil e também em
relagdo ao trabalho educativo, € preciso ir além por meio da implementacdo de uma cultura de
estudos sistematizados na Escola-Campo. Ainda € recorrente na escola a compreensdo de que
o desenvolvimento, entendido como o avango da idade, como fator responsavel pelas alteragdes
qualitativas nas fungdes psicologicas superiores das criangas.

Discutindo o impacto das atividades desenvolvidas no comportamento das
criangas, a Professora Il da Educacdo Infantil destacou que “claro que
podemos perceber as diferengas no comportamento das criangas do ano
passado para este, afinal, elas cresceram e amadureceram” (Nota de Campo
n° 50, 08/04/2016).
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Entendendo que tal compreensdo pode até mesmo desqualificar o proprio trabalho
docente, acredita-se que a continuidade do estudo a respeito ndo apenas do jogo na educagdo
infantil, mas, também, dos processos de desenvolvimento infantil é primordial. Além disso, a
demanda de reorganizagdo da proposta educativa para a educacgio infantil da Escola-Campo,
precisa ser ampliada a partir de um estudo sistematizado sobre a constru¢do da infancia, do
aprendizado e desenvolvimento humano, dando continuidade ao trabalho iniciado dentro da
pesquisa-acdo desenvolvida com os professores.

As problematicas que emergiram nas analises coletivas, apontaram para a necessidade
do desenvolvimento de uma proposta curricular ampliada para a educacdo infantil no sentido
de orientar e nortear o desenvolvimento do trabalho educativo da Escola-Campo por meio de
uma construgdo coletiva e definicdo dos principios, métodos, conteudos e objetivos. Adotar
uma dindmica de trabalho coletivo na escola pressupde que os professores assumam papéis de
protagonistas no processo de planejamento, reflexdo e concretizagdo do préprio trabalho de
maneira critica, consciente e criativa, reconhecendo-se como agentes ativos e transformadores
da realidade social a qual pertencem.

Longe de contemplar e suprir todos os questionamentos levantados neste estudo, devido
ao limite de tempo para a finaliza¢do da pesquisa, a proposta inicialmente elaborada, se
apresentou no intuito de gerar uma reflexdo inicial acerca das problematicas que envolvem a
construc¢do do protagonismo dos professores nas institui¢cdes escolares, apresentando elementos
que considerados importantes para desencadear um processo de reflexdo mais elaborado e
ampliado, elaborado e conduzido pelos professores, sobre a sua fungdo na educagdo infantil e
sobre as possibilidades do jogo nesse periodo da educacdo escolar. Sem assumir um carater
prescritivo, a partir de alternativas idealizadas e distantes da realidade da escola publica e das
criangas, buscou-se apenas gerar a reflexdo sobre os elementos que foram considerados
potencialmente avangados para a constru¢do de uma educagao infantil que busque cumprir seus
objetivos.

A partir do processo de pesquisa, foi possivel perceber que os problemas que interferem
diretamente no desenvolvimento pedagodgico na educagdo infantil tém origens mais amplas.
Desta forma, tem-se a consciéncia de que a concretizagdo de uma educac¢do que contemple a
humanizagdo das criangas ndo pode ser suprida de forma tdo imediata. Entende-se que esse
processo se constituiu apenas como um ciclo da pesquisa-agdo, um ciclo inicial que conseguiu
despertar inquietagles relativas a necessidade de compreender o papel do profissional da

educacdo na formacgdo dos sujeitos sociais e na transformac@o da realidade educacional.
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E sabido que os problemas educacionais nio serdo resolvidos apenas com mudancas
pontuais no processo educativo, mas que tais mudangas sdo fundamentais para a revelar as
contradi¢gdes e que, por meio da reflexdo e do trabalho coletivo, podem emergir alternativas, a
partir da conscientizagdo em relagdo as capacidades de agdo coletiva, para a transformagdo da
realidade educacional que contribua com a construgdo de um novo tipo de sociabilidade que

supere a forma de organizagdo social atual.



CONSIDERACOES FINAIS: APONTANDO CAMINHOS PARA UM NOVO
COMECO

O processo de pesquisa exposto, que agregou a investigacdo, reflexdo, analise,
elaboragdo das agdes, trabalho coletivo e avaliagdo, teve o intuito de avancar no caminho da
compreensdo da realidade concreta da educagdo infantil publica. O desenvolvimento do estudo
mostrou como as contradigdes e os conflitos da sociedade de classes se materializam no
cotidiano dos sujeitos que constituem a escola, fazendo desta instituicdo uma trama dinamica,
complexa e multideterminada.

Os professores e as criangas da Escola-Campo vivenciam em sua praxis diaria a
contradicdo que € a escola. A pesquisa possibilitou a percep¢do de que € no movimento de
produgdo e reproducdo da realidade, que os individuos manifestam em suas atividades tais
contradigdes, expressas nas incoeréncias percebidas nas analises estabelecidas no processo de
investigacdo, tanto no discurso oficial, quanto nas rela¢des educativas cotidianas. As
representacdes e praticas dos sujeitos que ali se inserem sdo expressdes dos conflitos, embates
e disputas de poder engendradas no seio da luta de classes tendo, portanto, como base material,
as condigdes objetivas do processo de produgdo da vida humana.

A Escola-Campo se insere em uma comunidade de periferia, socialmente fragilizada
pela falta de presenca do Estado e de condi¢des de vida em geral, na qual os sujeitos que
dependem da instituigdo tém poucas possibilidades de se apropriarem qualitativamente da
cultura, da ciéncia, das artes, etc. Portanto, sdo nestas condigdes que a escola emerge como um
espago fundamental aos sujeitos por garantir a possibilidades de se apropriarem dos
conhecimentos sistematizados ja produzidos pela humanidade e acumulados ao longo da
historia.

Historicamente, o modelo de ensino tradicional tem se mostrado ineficiente do ponto de
vista da classe trabalhadora, uma vez que este ensino tem enquadrado as criangas dessa classe
como incapazes e incompetentes, marginalizando-as. Entretanto, da contradi¢do entre as
exigéncias provenientes do processo de reestruturagdo do modelo de producdo capitalista que
incidem na escola e as pressdes populares por uma educagdo publica de qualidade, emergem
mudangas no ambito educacional e, com elas, possibilidades transformadoras.

As reformas educacionais no contexto goianiense s3o expressdes de um complexo
processo de agdes e contestagcdes, como o caso da mudanga do sistema seriado para os ciclos

de formagdo e da implantacdo da escola de tempo integral. Tais reformas que, parecem
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contemplar uma proposta educativa ampliada, em esséncia tém apresentado mudangas pouco
expressivas no cendrio da educacdo publica. Da forma como tais politicas e reformas
educacionais tém se concretizado, apesar do demonstrar um certo avango no discurso
pedagdgico, conceitual e metodoldgico, o Estado ndo tem fornecido as condigdes materiais
necessarias para a consolidag@o efetiva das propostas. Desta forma, estas se convertem em
instrumentos ideologicos, pois o avango parece ficar no campo do discurso, distanciando-se da
realidade objetiva das instituigdes, dos problemas e dificuldades enfrentadas diariamente pelos
professores, trabalhadores e criangas. A precariedade das condi¢gdes objetivas (estruturais,
materiais, formativas, etc.), a desvalorizagdo e degradacdo do trabalho docente, a
impossibilidade do planejamento e todos os problemas vivenciados pelos sujeitos da Escola-
Campo, se constituem como estrangulamentos, empecilhos para a construgdo e consolidagio
de uma proposta educativa sistematica e coesa, com capacidade de responder as reais
necessidades dos sujeitos que dependem dessa instituigdo, os filhos e filhas da classe
trabalhadora que sofrem historica e cotidianamente com o processo de exploracdo, opressdo e
desigualdade imposto pelo atual modo de producao.

Percebeu-se que os professores reproduzem em sua pratica pedagogica todas essas
limita¢des e que a educacgdo escolar tem desenvolvido um conhecimento fragmentado, cada vez
mais distante da realidade, impossibilitando a sua apropriacdo plena por parte das criangas.
Desta forma a escola contribui de forma limitada para a ampliagdo da consciéncia e leitura de
mundo desses sujeitos. Nesta trama na qual a educagdo infantil esta inserida, a hipotese inicial
da pesquisa se confirmou, constatou-se que as praticas educativas pré-escolares pouco
avancaram na dire¢do da superacdo do carater instrumental e minimalista, voltando-se
principalmente para a aquisi¢do da linguagem escrita e dos conhecimentos logico-matematicos
basicos. Os dados e resultados do estudo apontaram que a educag¢@o infantil tem dificuldades
de superar a logica da racionalidade técnica produtivista e instrumental, na qual aprender a
palavra se mostra cada vez mais distante da leitura do mundo e da formagao de sujeitos criticos,
autdnomos, conscientes e transformadores da realidade. Assim, a educagio infantil, sobretudo
a pré-escola, parece se distanciar pouco do modelo de ensino tradicional e mostra fragilidades
no desenvolvimento de sua fungdo educativa, pois ndo consegue assegurar a qualidade do
aprendizado e do desenvolvimento infantil.

No que se refere a integragdo da educacio fisica na educagdo infantil, ficou clara a sua
secundarizagdo enquanto area de conhecimento na escola. Na educagdo infantil da Escola-

Campo, prevalece a concep¢do de desenvolvimento motor e a educag@o fisica acaba assumindo
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um carater de atividade. No processo investigativo constatou-se que quando a educagdo fisica
assume essa perspectiva focada no movimento, a propria concep¢do de educagdo integral fica
comprometida, pois a ideia de integracdo dos aspectos motor, cognitivo e afetivo mostra-se
apenas como um discurso, j& que tais aspectos continuam sendo concebidos de maneira
fragmenta. Nesses moldes, a proposta de interdisciplinaridade limita-se a subordinagdo da
educacdo fisica (concebida como atividade, responsavel pelo desenvolvimento das fungdes
motoras) ao trabalho pedagogico desenvolvido “dentro da sala de aula” que, por sua vez,
mantém a énfase no aspecto cognitivo.

Em relagdo ao jogo, as reflexdes coletivas apontaram para a compreensdo da
importancia desta atividade para o aprendizado infantil no que se refere ao seu papel na
ampliagdo das referéncias sociais, na formagéo das identidades e no convivio com o outro. No
entanto, percebeu-se que esse elemento ainda se encontra dissociado do trabalho pedagogico
propriamente dito ou, entdo, se converte em atividade funcional, de auxilio para o
desenvolvimento motor — na educacdo fisica — ou para a aprendizagens da linguagem escrita e
da matematica. A propria brincadeira fica em segundo plano em relacdo as atividades voltadas
para o processo de alfabetizacdo, demonstrando que a compreensdo da importancia do brincar
ainda ndo consegue, de fato, romper a barreira dos discursos. Quando nio assume esse carater
funcionalista, o jogo aparece como atividade espontdnea, livre, sem intencionalidade
pedagdgica, lugar ocupado principalmente pelo jogo protagonizado que parece ser
desenvolvido de forma desvinculada do ensino e de forma ndo planejada.

Essa secundarizagio da Educagdo Fisica e do proprio jogo na educag@o infantil, expressa
a secundarizag@o do corpo e a fragmentagdo do sujeito no espago escolar, o que, por sua vez,
impossibilita o desenvolvimento de um trabalho integrado. A formagao da consciéncia perpassa
pela construgdo cultural do corpo, pela experiéncia material do ser com o mundo, uma
experiéncia que ¢ mediada pela atividade, pela linguagem, elementos que se relacionam
diretamente com o objeto da educagdo fisica dentro da escola, a cultura corporal. Desta forma
vislumbra-se a constru¢do de possibilidades educativas consistentes e conscientes, com as quais
a educacgdo fisica contribua efetivamente com a formagdo humana em seu sentido mais
ampliado.

A luz da teoria historico-cultural o jogo se configura como uma construcgio social, cujo
desenvolvimento abre possibilidades para a crianga constituir-se como protagonista das
relagdes sociais, podendo pensar, agir, se comportar e se relacionar dentro da situagdo ludica

para além do que suas condigdes de crianga lhe possibilitam normalmente. Desta forma, além



197

de expressar o0 modo como vé e entende as relagdes sociais, se apropriando delas e do aporte
cultural humano, ¢ no e pelo brincar que a crianga desenvolve e transforma suas fungdes
psiquicas e forma sua personalidade, a maneira singular com que cada sujeito se relaciona se
insere e compreende o mundo e as relagdes sociais.

Pensado nesta perspectiva, o jogo € atividade, possibilidade da crianga “ser gente”,
ocupando o papel ativo no construir-se como sujeito histérico, ou seja, um importante
potencializador da formag¢do de sujeitos protagonistas. Apresentando-se como atividade que
possibilita a crianga realizar-se enquanto humano, sujeito e coletivo, o jogo se constitui como
fonte de desenvolvimento, de formacdo que pode contemplar as necessidades sociais e
historicas das criangas em seu sentido pleno, rumo a construgdo de um outro tipo de
sociabilidade. No entanto, o desenvolvimento do jogo e todos os processos de desenvolvimento
que nele sdo engendrados, ndo sdo garantidos apenas pelo fato da crianga brincar, como se isso
pudesse acontecer de maneira direta, imediata e/ou espontanea. Pelo contrario, o avango na
formac@o da consciéncia das criangas sé se garante a partir do trabalho intencional de mediagio
do adulto. O jogo protagonizado, inserido no contexto da educagdo infantil apenas como
atividade livre, reforca a reproducdo, nos individuos, das caracteristicas sociais necessarias para
a manutencdo das relagdes sociais de desigualdade e opressdo, como a competitividade e a
naturaliza¢do dos papéis sociais estereotipados.

Compreende-se que o jogo se configura como elemento pedagogico essencial para uma
educacdo que vislumbre contribuir com o processo de emancipagdo humana, pois, como
atividade principal da crianga pré-escolar, o seu desenvolvimento esta dialeticamente ligado a
formac@o da personalidade e da consciéncia. Através do desenvolvimento da personalidade dos
sujeitos, as possibilidades de tomada de consciéncia em relagdo ao lugar que ocupam no interior
das relagdes sociais e as suas capacidades de acdo individual e coletiva se ampliam e, desta
forma, caminha-se no sentido da construgdo de agdes coletivas, intencionais, conscientes e
transformadoras da propria realidade.

Tomando o jogo protagonizado como atividade principal da crianca em idade pré-
escolar, entende-se que essa forma de jogo deve integrar-se efetivamente ao trabalho
pedagdgico pré-escolar no sentido de propiciar o desenvolvimento da crianga de forma
ampliada. Exercendo um papel tdo importante no desenvolvimento infantil, o jogo se configura
como um espago privilegiado para a formagao de sujeitos protagonistas e, por isso, além de ser

tomado como um dos conteudos fundamentais da educagio fisica, deve se configurar como eixo
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da educacdo infantil aliado ao ensino, perpassando todo trabalho pedagdgico desenvolvido
nesta etapa da educagdo basica.

Para além da discuss@o do jogo e suas possibilidades pedagdgicas, considerou-se que na
educacdo infantil todas as agdes pedagdgicas devem seguir na direcdo da formagdo de sujeitos
protagonistas, conscientes de sua realidade social que, para além de agir no meio social, sejam
capazes de regular e organizar a sua propria atividade a partir das necessidades sociais e
coletivas. A compreensdo do protagonismo da crianga no processo pedagogico deve superar o
processo de escuta e incorporagdo dos desejos e interesses das criangas, tal como prevé a
proposta de educacdo infantil adotada pela SME. Entende-se que garantir o protagonismo nao
¢ apenas uma questdo de dar voz as criangas, aos seus desejos subjetivos, mas significa,
sobretudo, que os sujeitos envolvidos no processo educativo dessas criangas devem
compreender as necessidades humanas historicas e de classe.

Talvez uma das maiores contribui¢des da pesquisa foi a constatagdo, a partir do plano
de acdo, de que um trabalho embasado teoricamente, construido coletivamente e elaborado a
partir de uma proposta integral de educagéo torna possivel um trabalho pedagdgico que caminhe
para a formagdo de sujeitos protagonistas, conscientes e questionadores dos valores sociais
vigentes.

Pensar o protagonismo da crianga na educacgdo infantil significa, acima de tudo, garantir
a atendimento de suas necessidades sociais e historicas relativas a apropria¢do qualitativa dos
conhecimentos elaborados fundamentais para a ampliagdo da consciéncia da realidade para que,
assim, esses sujeitos se tornam humanos ativos, conscientes de suas capacidades
transformadoras dessa realidade, um processo que ndo se encerra na educacgio infantil, mas que
tem esta como uma base importante.

Neste sentido, compreende-se que o trabalho educativo na educagdo infantil deve
contemplar as reais necessidades humanas do individuo enquanto sujeito — apropriacdo dos
conhecimentos que a humanidade construiu, desenvolvimento das capacidades necessarias ao
ser humano para agir intencionalmente no mundo de forma transformadora, compreender a
realidade e as suas proprias capacidades de agir para transformar essa realidade — e enquanto
coletivo — contribuir com a superagdo das formas opressoras das relagdes humanas que
degeneram o humano e destroem o mundo.

Percebeu-se, ao longo da pesquisa, que pensar uma proposta de educagdo infantil que
considere o protagonismo das criangas perpassa pela problemética do protagonismo dos

professores no desempenho de seu trabalho. Percebeu-se ainda que o trabalho educativo deve
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ser compreendido de forma ampla, considerando as relagdes sociais que estdo presentes no
cotidiano do professor, bem como os condicionantes que ddo forma e conteudo a elas.

Nesse contexto, acredita-se que o desenvolvimento dessa pesquisa pautada no trabalho
coletivo foi significativo para a escola ao provocar rotinas de discussdo, elaboragdo e
planejamento coletivos que resultaram em agles e reformulac¢des, processo que suscitou a
necessidade de repensar as agdes pedagogicas integradas na escola. A pesquisa reafirmou ainda
a importancia da fungdo social dos professores como intelectuais organicos que atuam na
organiza¢do da comunidade através da socializag@o e critica da cultura.

Para que o professor se reconhega em seu proprio trabalho, desenvolvendo-o de maneira
criativa, consciente e intencional, no sentido da préxis, estes precisam assumir papéis ativos
nos atos de pensar, construir, planejar, tomar decisdes, criticar, avaliar e produzir
conhecimentos referentes as suas praticas. Precisam reafirmar a fungdo docente para além do
“dar aula”, resgatando seu protagonismo no desenvolvimento do seu préprio trabalho, para,
assim, afirmarem-se humanos, agindo de maneira transformadora na realidade educacional e
social da qual fazem parte.

Quando se assume que o trabalho, por sua natureza, ¢ um processo social, pensar a
fun¢do docente perpassa necessariamente pela constru¢do coletiva no desenvolvimento do
trabalho educativo. No desenvolvimento da pesquisa de cunho participativo, a amplia¢do das
possibilidades de constru¢do coletiva se mostrou significativa para o fortalecimento do
compromisso dos professores com o objetivo social da escola e com a sua propria fungdo dentro
da institui¢do. O trabalho coletivo de elaboragdo das a¢des pedagdgicas mostrou que juntos,
tomados por um objetivo comum, 0s sujeitos emergem com maiores possibilidades de
intervengdo transformadora na realidade.

O esforgo sistematico de construgdo a partir de uma metodologia participativa, se
mostrou fundamental para o desenvolvimento de um trabalho educativo integrado, no qual, em
funcdo de um objetivo comum, os sujeitos participam ativamente da elabora¢do, planejamento,
interveng@o e avaliacdo, e conteudos sdo concebidos de uma forma nido fragmentada e ndo
hierarquizada. Olhando para o trabalho educativo como um processo social e coletivo, e para o
conhecimento como totalidade, ao longo da pesquisa, os professores envolvidos foram
construindo a percep¢do da necessidade de distanciamento de um ensino tradicional,
fragmentado e desvinculado da realidade, e reafirmando o trabalho coletivo como possibilidade

real para o desenvolvimento de uma educagdo integral.
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A pesquisa-ag@o mostrou-se uma metodologia eficiente no sentido de aproximar-se dos
problemas objetivos da escola. No entanto, constatou-se que, para que tal metodologia
apresente resultados significativos e se efetive de maneira realmente transformadora, o
desenvolvimento sistematico de sucessivas aproximagdes com a realidade e com as teorias que
auxiliem no processo de leitura da realidade e dos conhecimentos nos diversos campos da
educacdo sdo fundamentais. Na reflexdo coletiva sobre os problemas praticos da realidade a
analise fica no nivel das percep¢des imediatas dos sujeitos e se consegue avangar pouco pois a
esséncia desses problemas ndo se apresenta de uma maneira imediata e, portanto, as proposi¢cdes
e acdes voltadas para resolugdo dos problemas considerara apenas uma das representacdes da
realidade e ndo o movimento em seu todo complexo. O sentido da praxis, portanto, prescinde
para o professor o uso da ciéncia no embasamento das a¢des cotidianas na escola.

Visto todas as dificuldades enfrentadas pelos professores da Escola-Campo, inclusive
no que se refere a consolidag@o do trabalho coletivo, sdo grandes os desafios para a continuidade
do processo iniciado na pesquisa, mas, ainda assim, € notoria a importancia do processo de
reflexdo e intervengdo critica, na transformagdo de praticas e atitudes, como na amplia¢do da
consciéncia dos sujeitos envolvidos no que diz respeito a importancia do trabalho coletivo
frente as demandas sociais colocadas para os sujeitos. O agir de maneira consciente,
significativa e transformadora nos ambitos educacional e social faz parte da luta politica.

Quanto ao papel do professor, € preciso, além da competéncia técnica e do emprego da
ciéncia no dia-a-dia escolar, reafirmar o compromisso politico diante do processo de desmonte
da educag@o publica e da precarizagdo do trabalho docente. Evidéncia disso é que a greve
ocorrida na escola durante o processo de pesquisa foi o que garantiu a permanéncia de direitos
que estavam sendo ameagados e que foram revogados com o envolvimento da categoria dos
professores e demais servidores da educa¢do no movimento paredista.

Para além da questdo pontual da greve de 2015, aponta-se ainda a necessidade de luta
politica pela consolidag@o dos planejamentos e momentos de estudo; valorizag¢do profissional e
melhorias nas condigdes de trabalho e da propria escola publica brasileira; necessidade de
profissionais especializados para o trato com as atividades especificas na escola de tempo
integral, sem sobrecarregar os professores com essa demanda e com isso desviar a fung¢do
educativa da escola. Isso porque tais reivindicagdes influenciam diretamente no exercicio do
protagonismo docente. Entende-se que na sociedade de classes, a luta no campo politico

também estd imbricada e faz parte da fungdo docente.
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Quanto aos resultados alcangados, percebeu-se o avango na consciéncia dos professores
envolvidos em relagdo a necessidade de repensar as propostas e praticas pedagdgicas na
educacdo infantil e de superagdo da dualidade existente no ambito da escola publica, que
hegemonicamente tem caminhado entre propostas compensatorias e espontaneistas. As analises
e reflexdes coletivas proporcionaram a percep¢do dos condicionantes sociais, historicos,
econdmico, politico e ideoldgicos e a identificacdo das contradigdes, abrindo a possibilidade de
uma nova sintese que reafirma o compromisso com o objetivo social da escola e a necessidade
dos professores assumirem um papel diretivo neste processo, ndo s6 na educacgdo infantil, mas
em toda a educag@o basica.

A pesquisa provocou em certa medida, reflexdes acerca da integracio da educag@o fisica
e da articulagdo do jogo protagonizado na educacdo infantil. Algo que pode ser visto na proposta
elaborada quando os professores se mostraram competentes na institui¢do de um trabalho
integrado.

Este trabalho de pesquisa ndo encerra este estudo, mas apenas expressa o resultado de
um ciclo, pois o processo € amplo, complexo e merece ser continuado. Tal experiéncia introduz
uma nova pratica que deve ser investigada, refletida e da qual, devem emergir novas
problematicas que precisam ser pensadas, analisadas e superadas na e pela proposi¢do de novas
acdes de trabalho e elaboracdo de novas sinteses. Tem-se a clareza que ainda € preciso avangar
na compreensdo do jogo, da intencionalidade e da necessidade do ensino, nos conteudos para
além da alfabetizacdo e matematica e no entendimento de educagao fisica como conhecimento.
E preciso também aprofundar a reflexdio acerca das condigdes do trabalho docente, das
possibilidades pedagdgicas, dos elementos substanciais do processo de aprendizado e
desenvolvimento infantil e das peculiaridades da educag@o infantil a partir de uma construgdo
coletiva, além da necessidade de redefinir a proposta politico-pedagogica da Escola-Campo
para a educacdo infantil.

Para isso, € necessario voltar-se para a constru¢do de uma educagdo que amplie as
possibilidades de cada sujeito de “ser gente”, de humanizar-se, de fazer-se enquanto faz o
mundo. Tal esfor¢o demanda assumir um posicionamento politico definido de atuar criativa,
consciente e intencionalmente no processo de humanizagdo desses sujeitos, construindo
propostas educativas coerentes com o projeto de sociedade que atenda as necessidades da classe
trabalhadora.

Para finalizar ¢ preciso ressalvar que este trabalho desenvolveu apenas os elementos

iniciais sobre a questdo do protagonismo, sendo este o relato do despertar para necessidade de
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mudangas nesse ambito. Isso porque além dos problemas pertinentes ao trabalho docente
vivenciado na escola e que por vezes interferiram diretamente no andamento da pesquisa, os
prazos para a realizagdo de uma pesquisa de mestrado e as condi¢des para o desenvolvimento
da pesquisa cientifica no Brasil, a0 menos no campo das ciéncias humanas e na educagdo, sdo
precarizados. Além disso, entende-se que os problemas que surgem no chio da escola sé serdo
essencialmente superados com a prépria superagdo do modo de producdo capitalista, no qual
estdo ancorados todos os condicionantes dos problemas educacionais e sociais brasileiros.

Acredita-se que este trabalho pode contribuir com o avango da consciéncia dos sujeitos
envolvidos em relagdo a educacdo infantil, a educacio fisica, ao jogo, ao trabalho coletivo e ao
desenvolvimento de agdes pedagogicas integradas. Entende-se também que este trabalho expde
questdes importantes para a area académica educacional que ainda se encontra carente de
reflexdes coerentes com a realidade e com vistas a transformagdo da escola publica e dos
processos de formag@o humana. A nossa leitura de mundo nos leva a crer que o conhecimento
cientifico faz sentido apenas com a pretensdo de alcance social ampliado, de servir as pessoas
que possibilitam com que este seja produzido e transformado.

Em tempos que se mostram cada vez mais sombrios, de destrui¢do da vida humana, de
retirada dos direitos sociais dos trabalhadores e de sucessivos retrocessos no ambito politico,
visto inclusive o atual momento de ataque voraz a democracia brasileira, ¢ perceptivel um
avanco historico no acirramento da luta de classes, no qual se evidencia de forma escancarada
a face mais cruel deste modo de producdo que nega cada vez mais aos sujeitos o direito de “ser
gente”. Torna-se uma necessidade a superagdo de todas as formas de desigualdade e de opressao
que caracterizam a sociedade capitalista e, nesse sentido, a socializagdo desta experiéncia e dos
conhecimentos nela produzidos se constituem como um ato politico necessario.

Acredita-se que desta forma a constru¢do do conhecimento cientifico faz sentido, em
seu movimento, quando este se coloca em conflito com a propria realidade e quando neste se
intenciona a prépria transformagdo da realidade, quando se propde contribuir com uma nova
forma de sociabilidade, que atenda as necessidades histéricas de todos os seres humanos e na
qual todos tenham a possibilidade real de humanizar-se de forma plena.

Por fim, reafirmando o compromisso politico com esta necessidade de construgio
coletiva de outro tipo de educag@o infantil, de escola, de sociedade, nos utilizamos das palavras
de Thiago de Mello, para dialogar com leitores, professores, pesquisadores € com as proprias
criangas para dizer:

Como sei pouco, e sou pouco,
faco o pouco que me cabe



me dando inteiro.
Sabendo que ndo vou ver
[A mulher] que quero ser.

Ja softi o suficiente

para ndo enganar a ninguém:
principalmente aos que sofrem
na propria vida, a garra

da opressdo, e nem sabem.

Nao tenho o sol escondido
no meu bolso de palavras.

Sou simplesmente [uma mulher]

para quem ja a primeira

e desolada pessoa

do singular - foi deixando,
devagar, sofridamente

de ser, para transformar-se

- muito mais sofridamente —
na primeira e profunda pessoa
do plural.

Nao importa que doa: € tempo
de avancar de mio dada

com quem vai no mesmo rumo,
mesmo que longe ainda esteja
de aprender a conjugar

o verbo amar.

E tempo sobretudo

de deixar de ser apenas

a solitaria vanguarda

de n6s mesmos.

Se trata de ir a0 encontro.
(Dura no peito, arde a limpida
verdade dos nossos erros.)

Se trata de abrir o rumo.

Os que virdo, serdo povo,
e saber serdo, lutando.

203

(Poema para os que Virdo)
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APENDICE A: TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé esta sendo convidada para participar da pesquisa intitulada O Jogo como Espaco
de Formacdo de Sujeitos Protagonistas na Educacdo Infantil: uma proposta coletiva de
intervengdo, sob a responsabilidade das pesquisadoras Myrtes Dias da Cunha e Bruna de
Paula Cruvinel.

Nesta pesquisa nos estamos buscando contribuir para o processo de construgdo
coletiva do trabalho pedagdgico junto aos professores da educacdo infantil no sentido de
elaborar uma proposta educacional, centrada no jogo e na brincadeira; desenvolver uma
metodologia participativa com os professores de uma escola da Rede Municipal de Goidnia,
analisar a organizagdo estrutural da educagdo infantil no municipio de Goidnia, suas bases
tedricas, diretrizes e orientacdoes metodoldgicas; identificar as concepgdes tedrico-
metodoldgicas dos professores da educagdo infantil acerca do jogo/brinquedo/brincadeira e
suas possibilidades pedagogicas; analisar de que forma os conteudos educativos, com énfase
no jogo, se inserem no processo pedagdgico desenvolvido por professores de educacdo fisica
na pré-escola.

O Termo de Consentimento Livre e Esclarecido sera obtido pela pesquisadora Bruna de

Paula Cruvinel nas mediagdes da Escola

Na sua participa¢do vocé sera um dos sujeitos da pesquisa. Vocé serd entrevistada e a
entrevista sera gravada e, apds a transcrigdo e analise dos dados da pesquisa, esta sera
desgravada.

No que se refere aos riscos desta pesquisa destaca-se que todo material registrado
durante a investigacdo sera utilizado para fins estritamente cientificos e serd destruido ao final
de mesma. Os pesquisadores se comprometem em preservar a identidade dos sujeitos da
pesquisa. Desta forma, a participacdo na presente pesquisa apresenta risco minimo de
identificagdo do sujeito, sendo que serdo tomados todos os cuidados como apagar as gravagdes
para que de maneira nenhuma, os sujeitos da pesquisa possam ser identificados. Qutros riscos
previstos no decorrer do processo investigativo sdo os atinentes as relacdes humanas
estabelecidas entre pesquisador e sujeitos pesquisados, no que se refere a divergéncias,
desentendimentos, incompatibilidade de opinides, entre outros. No sentido de preservar voceé,
sujeito da pesquisa, de possiveis constrangimentos, esta previsto que vocé pode deixar de
participar da pesquisa a qualquer momento, sem nenhum prejuizo ou qualquer forma de coagdo

por parte dos pesquisadores.
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Vocé ndo terd nenhum gasto e/ou ganho financeiro por participar na pesquisa.

A metodologia utilizada nesta pesquisa almeja a mudancgas da realidade investigada, o
que pressupde partir da pratica social e das necessidades dos sujeitos envolvidos. Desta forma,
a presente pesquisa pode propiciar beneficios no que se referem a produgdo de conhecimentos
que podem contribuir qualitativamente com a pratica pedagdgica dos sujeitos envolvidos, com
vistas a melhora da educagdo infantil no nosso pais.

Uma via original deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido ficara com vocé.

Qualquer duvida a respeito da pesquisa, vocé podera entrar em contato com: Myrtes

Dias da Cunha pelo telefone: e com Bruna de Paula Cruvinel

ou nos procurar no endereco da Faculdade de Educacdo da Universidade
Federal de Uberlandia: Av. Jodo Naves de Avila, n° 2121, bloco 1G, Campus Santa Monica —
Uberlandia -MG, CEP: 38408-100. Podera também entrar em contato com o Comité de Etica

na Pesquisa com Seres-Humanos — Universidade Federal de Uberlandia: Av. Jodo Naves de
Avila, n° 2121, bloco A, sala 224, Campus Santa Modnica — Uberlandia -MG, CEP: 38408-100;
fone: 34-32394131.

Goiania, de de

Assinatura dos pesquisadores

Eu aceito participar do projeto citado acima, voluntariamente, apds ter sido devidamente

esclarecido.

Participante da pesquisa
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APENDICE B: ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMI-ESTRUTRURADA PARA
PROFESSORES E COORDENADORA PEDAGOGICA

Esta entrevista faz parte da pesquisa O Jogo como Espagco de Formagdo de Sujeitos
Protagonistas na Educacdo Infantil: uma proposta coletiva de intervengdo. Serdo feitas
perguntas sobre a escola, a pratica pedagdgica, sua trajetdria enquanto professor e sobre
questdes que envolvem a educagdo infantil, o jogo e a brincadeira. Qualquer duvida acerca das
questdes, sinta-se a vontade para me interromper e pedir esclarecimentos. No caso de se sentir
incomodado ou constrangido com alguma pergunta da entrevista, ndo precisard respondé-la.
Esta entrevista sera gravada, mas a gravagdo serd apagada apds sua transcricdo na qual a sua

identidade ndo sera revelada.

IDENTIFICACAQ
Idade:

Formagdo na graduagio:
Institui¢do em que cursou a graduagdo:
Ano de inicio/ano de conclusdo da graduagdo:

Tempo de trabalho na educagdo; com a educagio infantil; na escola atual:

1. Fale sobre a sua trajetéria profissional na educag@o.

2. Por que vocé optou por se tornar professor? O que te levou a escolher essa profissdao? Hoje
voceé pensa de forma diferente? Por qué?

3. Paravocé qual é o papel social da escola, na vida das pessoas em geral? Vocé acha que ela
tem cumprido esse papel? Por qué?

4. Em sua opinido qual ¢ a fung@o do professor? O que vocé acha que ¢ preciso para ser um
professor na escola atual? E para ser professor da educagao infantil?

5. Qual ¢ o papel da educacdo infantil na vida das criangas? Qual € a fun¢do dessa etapa da
educacgdo na vida da crianga?

6. Para vocé, quais sdo os conteudos mais fundamentais para a educacdo infantil? O que se
deve ensinar na educag¢do infantil? Explique o porqué.

7. Qual ¢ a importancia que vocé atribui a brincadeira na vida da crianga? E no trabalho
pedagdgico da educagdo infantil?

8. Em quais momentos o jogo/brincadeira/brinquedo esta presente no cotidiano das criangas

no espaco escolar, dentro dos espagos de aula?



10.
11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.
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Qual ¢ o lugar do jogo, da brincadeira, do brinquedo em sua pratica pedagogica? Quais
tipos de jogos, brinquedos e/ou brincadeiras vocé€ costuma utilizar em suas aulas na
educacdo infantil? D€ exemplos.

Como acontecem os planejamentos das aulas da educagdo infantil aqui na escola?

Como vocé costuma organizar suas aulas? Fale sobre os momentos da aula, sobre as
atividades, sobre as rotinas estabelecidas e sobre os objetivos e a importancia desses
momentos. Fale também sobre a sua metodologia, sobre como vocé costuma proceder,
sobre a sua forma de dar aula, os instrumentos e materiais que utiliza.

Vocé acha que a relagdo do professor com os alunos pode impactar no aprendizado das
criangas? D& exemplos sobre essa sua opinido e fale sobre a sua relagdo com as criangas.
Em sua opinido, qual ¢ o papel da educag@o fisica para a educagdo infantil? Como vocé
acha que a educag@o fisica pode se integrar ao trabalho do pedagogo na educagdo infantil?
Pensando na realidade dessa escola, quais os limites (dificuldades, problemas) da
organizac¢do da escola de tempo integral? E quais as possibilidades?

Qual ¢ a sua avaliag@o sobre o impacto da organizacio da escola de tempo integral sobre a
turma da educagdo infantil? De que forma vocé acha que isso interfere no aprendizado, no
desenvolvimento, enfim, na vida da crianga?

Quais sdo os principais problemas que vocé enfrenta no seu trabalho diario na educagio
infantil? Quais sdo as dificuldades para se trabalhar com a educag@o infantil nesta escola?
Explique, dé exemplos.

Ao perceber os problemas e as dificuldades apontados na questdo anterior, o que vocé acha
que deve mudar? Dentro do que esta ao alcance da escola e dos sujeitos aqui inseridos, o
que poderia ser feito para resolver os problemas vivenciados ou quais a¢des a escola

deveria promover para melhorar ou resolver tais problemas e dificuldades?



