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Resumo

SILVA, Camila Santos. Criangas de 4 e 5 anos de idade: o brincar e a criatividade.
Trabalho de conclusdo de curso. Brasilia — DF, Universidade de Brasilia — Faculdade de
Educacéo, 2011.

A criatividade, a ser desenvolvida desde a educagéo infantil, tem sido valorizada por variados
setores da sociedade, inclusive no contexto educacional, pois esta sendo considerada como
um recurso valioso para se enfrentar os desafios impostos pelo mundo atual. O brincar
contribui para o desenvolvimento integral da crianca, além de fomentar a criatividade, e,
portanto, deve estar presente nos anos da educacdo infantil. Neste estudo, primeiramente, é
feito um referencial tedrico sobre temas como a educacdo infantil, o brincar e a criatividade, e
depois € apresentada a pesquisa realizada com o objetivo de analisar como um grupo de
professoras de uma escola publica do Distrito Federal compreende o brincar e a criatividade
em criancas de 4 e 5 anos de idade. Verificou-se que as docentes compreendem a importancia
do brincar. Em relacdo a formacédo dessas profissionais ndo tivemos possibilidade de constatar
a relevancia em sua formacéo a respeito da ludicidade. O brincar no planejamento ndo foi
uma presenca com significado permanente mostrando que muitas vezes ele é relegado a um
plano de ndo importancia para o desenvolvimento das criangas. O brincar é uma possibilidade

utilizada pelas criancas para a resolugéo de problemas e demonstracédo de criatividade.

Palavras chave: brincar, criatividade, educacdo infantil.



Résumé

SILVA, Camila Santos. Les enfants de 4 e 5 ans: le jouer et la créativité. Travail de

conclusion de cours. Brasilia - DF, Universidade de Brasilia - Faculdade de Educacéo, 2011.

La créativité, a étre développé depuis 1’éducation infantile, est valorizée par différents
secteurs de la société, aussi dans le chemin éducatif, car il est considéré comme une ressource
précieuse pour confronter aux défis posés par le monde d'aujourd'hui. Le jouer contribue au
développement de l'enfant, au méme tamps qu’il favorise la créativité, et doit, donc, étre
présente dans les années préscolaires. Tout d’abord, un apport théorique est fait sur les thémes
impliqués dans cette étude, tels que 1’education infantile, le jouer et la créativité, et apres, est
présentée une recherche realizée avec le but d’examiner comment un groupe d’enseignantes
dans une école d’education infantile publique au Distrito Federal comprend le jouer et la
créativité chez les enfants de 4 et 5 ans. On a constaté que les enseignants comprennent
I'importance du jouer. En ce qui concerne la formation de ces professionnels on n'a pas eu
I'occasion de voir la pertinence de leur éducation sur le ludisme. Le jouer dans le plan n'a pas
eu une présence de sens permanente, en montrant qu’il est souvent relégué a une position de
non importance pour le développement des enfants. Le jouer est une possibilité utilisée par
les enfants pour résoudre les problemes et faire preuve de créativité.

Mots-clés: jouer, créativité, I'éducation infantile



Lista de siglas e abreviaturas

RCNEI — Referencial Curricular Nacional para a Educacéo Infantil
CF — Constituicdo Federal

LDB — Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional

ECA — Estatuto da Crianca e do Adolescente

ZDP — Zona de Desenvolvimento Proximal

EAPE — Escola de Aperfeicoamento dos Profissionais da Educacao



Sumario

L IMBIMOTTAL ...t b bbbt e et bbbt nre s 11
FZ2 11 (oo [F o To S PSS 18
2.1 ODJEUIVO GEIAL ... 20
2.2 ODJEtIVOS BSPECITICOS .. .c.eiueiiiieiieiiite ettt 20
A B 11010 1S 1 ST 21
3. Capitulo I: Educacao infantil, curriculo e formacdo de professor..........c.cccevvevviieivevieennenn, 22
3.1 A fase da EdUCAGA0 INFaNtil...........ccooiiiiiiiiiiiee e 22
3.2 Legislacdo da educagao INFantil............ccoooiiiiiiiiiiie e 27
3.3 Curriculo da educagdo infantil..............ccoeiieiiiic i 31
3.4 Formacao de professores de educacdo infantil.............c.cccoeeieiicii i, 40

4. Capitulo II: Ludicidade e criatividade Na €dUCAGAD ..........ceververieeriiiiereene e 45
I T 1 Tod o =[O 45
I R O B 1o [ oo T = =T [F o= Vo Lo ST 50

4.2 Aprendizagem € deSENVOIVIMENTO .........c.ccveiiiiiiiieie e 57
R O 4 - 11 Y/ o - o [ USSR 61

5. Capitulo H1: MetOdOIOGIA ... ..coveeeeieiiiieieiese e et 74
TN 1Y/ 1= (oo o SRR 74
5.2 PrOCEIMENTOS ...ttt ettt bbbt b s et e et e stesbenbeeneene e 75
5.3 Participantes e instrumentos de constru¢do de dados............ccovririeiiiienenenc e 77

6. Capitulo I1V: Descrigdo e analise doS dad0S .........cccereeirerrririiieieesese e 78
B.1 A BSCOIA .ttt ettt e reene e 78
6.2 AS TUIMAS ODSEIVAUAS ...c.veuveieieitieiieiietieie ettt ettt sbe e b ne e 81
6.2.1 Turma 1: sala azul MatULING ........c.ooveiiieiie e 81
6.2.2 Turma 2: sala amarela MatUtino ..........cccceiieiieie e 82
6.2.3 Turma 3: sala azul VESPEITINO........cccveiuiiiiiiece e 84
6.2.4 Turma 4: sala vermelha VESPEItiNO...........cccveiiiiiii i 85
6.2.5 Turma 5: sala amarela VESPEItiNO ..........ccccuviiirieiiie e 87

(CI 0] [ 7= W 013 F=To (01O 88
6.4 Apresentagdo e analise d0S dadOS........covvueriiiiiiiiieieee e 89
6.4.1 Conceituacdo do brincar, suas particularidades e seu uso no trabalho docente ...... 90
6.4.2 O brincar e o curriculo da educagao infantil.............cccooniiiniini e 95
6.4.3 O brincar e a formagao das ProfeSSOras.........ccevererereririresieeee e 96



6.4.4 Conceito de CratiVIdAde ......cooeeeeeeee e 97

6.4.5 Criatividade e 0 trabalno do ProfeSSsor..........cccoeiiiiiiiiiiic e 99
6.4.6 A eXpressao Criativa das CrHANCAS .......c.ccverveeeereereseeseesie e e seeste e e e e seesreeneens 104
6.4.7 A criatividade e a formagao das professoras ..........ccccevveveeiieiieerecie e 107
6.4.8 A flexibilidade, a criatividade e as expectativas em relagéo aos alunos ............... 108

7. CapitUlo V: CONCIUSDES .....c.viuiiiieiisie ettt 111
8. Perspectivas ProfiSSIONAIS .........c.cciiieiieiiiie ettt esreenne s 113
0. RETEIBNCIAS ...ttt bbbt b e bbbt b e s e bbb bbb nne s 114
10, APBNAICES ...ttt bbbttt b et b R bbbt b e e bbb 117
Apéndice A — encaminhamento para observagéo e pesquisa Na escola ............ccoccvvrenene. 118
Apéndice B — Autorizagao para ENIrEVISIA ...........cevveiueieeiieie e 119
Apéndice C — roteiro de entrevista para professora P1 ..........ccccccovvveviiieiiieve e 120
Apéndice D — roteiro de entrevista para professora P4 ............ccocoovviiinieienenenc e 121
Apéndice E — roteiro de entrevista para as professoras P2, P3 e P5........cccocvvvvviviieneene. 122
Apéndice F — questionario aplicado para as professoras PL e P4..........ccccceevveiveciecnnenn. 124
Apéndice G — roteiro de 0DSErVACAD..........cciveieiiecece e 127

10



1. Memorial

Quando olho para o passado e puxo na memdria minhas lembrancas logo me vem a
mente uma infancia feliz, permeada por brincadeiras, muitas brincadeiras, aprendizado,
descobertas, alegrias, frustracbes, medos e, principalmente, escola. Alias, a escola esta em
quase todas as minhas recordac@es de infancia. Ela € bastante presente na minha trajetoria de
vida. Para mim, lembrar da infancia implica recordar também da escola.

Ainda tenho em minha memoria dias que passei em uma escola publica de jardim de
infancia. As tias, algumas atividades, as brincadeiras, a sala de aula, o parque, a cantina,
alguns coleguinhas e o dia da formatura sdo elementos que, em certos momentos, parecem
ndo fazer parte de um passado distante. Sdo lembrancas ainda vivas em minha memoria e que,
por tdo vivas, fazem-me apreciar tanto a educacao infantil.

O ciclo do jardim de infancia se fechou com a formatura da pré-escola e um novo ciclo
foi aberto no primeiro dia de aula na primeira série de uma escola pablica do ensino
fundamental. Era uma nova etapa: agora tinha de aprender a ler e escrever e tinha dever de
casa. Contudo, esta nova fase ndo era tdo dificil quanto parecia. Logo fui me acostumando
com 0 novo ambiente, a nova tia, 0s colegas e, sem que demorasse muito, eu ja teria que me
acostumar novamente, pois ja estava terminando a 4° série.

Uma nova etapa chegou. Eu ndo tinha mais uma tia para dar aula, mas agora havia
varios professores e muitas disciplinas que antes ndo faziam parte da minha vivéncia escolar.
Algumas delas foram facilmente compreendidas, mas outras exigiram mais esforco e
evidenciaram as minhas dificuldades. Também comecei, na 72 serie, a fazer curso de Francés
no Centro Interescolar de Linguas de Sobradinho e descobrir uma paixao por esta nova lingua.

As séries finais do ensino fundamental foram mais quatro anos com muitas atividades
e preocupacBes com provas e notas. Ao final deste periodo uma nova formatura veio finalizar
esta etapa escolar e, principalmente, finalizar a infancia e iniciar a adolescéncia.

Para mim, o fim de uma etapa sempre indica 0 comec¢o de outra. A infancia ia se
fazendo passado, mas chegava em minha vida a adolescéncia. Junto com a adolescéncia vinha
também o ensino medio, que implicava fazer escolhas para o futuro e, com isso, trazia novas
preocupacles. J& era 0 momento de comecgar a pensar nNoS CUrsos Superiores e na carreira
profissional. Entretanto, entre as varias op¢des eu ndo me identificava com nenhuma.

As disciplinas que fazia na escola comegaram a servir de referencial para identificar as

areas que se divergiam muito dos meus gostos e que eu demonstrava ter maior dificuldade.
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Assim, foi a partir das minhas impressdes negativas a respeito de algumas disciplinas que
passei a descartar os cursos e as profissdes que trabalhavam muito com a Matematica, a Fisica
e a Quimica. Também logo percebi que ndo me identificava com a area de salde. Entdo,
comecei a observar os caminhos que podia seguir em areas que fugissem das possibilidades
citadas acima e passei a pensar em fazer Psicologia ou Letras-Francés, pois ainda fazia o
curso de lingua estrangeira.

Logo veio o final do terceiro ano, momento da escolha do curso na universidade para
quem participa do PAS ( Programa de Avaliacdo Seriada), que ocorre ao final de cada série do
ensino médio. Mas, como eu sO havia feito a 22 etapa, que corresponde ao fim do segundo
ano, eu ndo tinha nota suficiente para passar no curso de Psicologia. Por isso, na 3? etapa,
optei pelo curso de Letras-Francés, area que também gostava bastante. Neste mesmo periodo
também me inscrevi para o vestibular, optando pelo mesmo curso escolhido no PAS.

Os resultados das provas chegaram, mas eu nao havia sido aprovada no PAS e nem no
vestibular. Entdo, com o apoio e incentivo dos meus pais, decidi me matricular em um
cursinho preparatorio para concursos publicos. As minhas perspectivas eram passar em um
concurso para, entdo, poder pagar uma faculdade e fazer um curso superior.

Mas, como um arranjo de Deus, surgiu uma oportunidade para mim. Quando ja estava
matriculada no curso preparatorio para concurso meu pai soube de um anuncio a respeito de
um curso gratuito preparatorio para vestibular. Apesar de ndo me enquadrar em todos 0s
requisitos para ser selecionada pelos professores do curso eu consegui uma vaga. A felicidade
tomou conta de toda a minha familia, pois esta conquista acendia hovamente a esperanca de
ingressar em um curso na Universidade de Brasilia.

Neste momento, senti que realmente tinha de amadurecer, visto que ndo era mais
apenas a escola, os deveres de casa e as notas ao final de cada bimestre. Comecou uma fase
desafiadora: fazer curso pré-vestibular, curso para concurso, continuar o curso de lingua
estrangeira, passar o dia fora de casa, andar sozinha, pegar onibus todos os dias, ter aulas aos
finais de semana. Foi uma mudanca radical, mas que me ajudou a amadurecer e a administrar
as novas e muitas responsabilidades.

Em meio a tantas atividades rapidamente chegou o0 momento de escolher o curso para
o qual iria prestar o vestibular. Ja ndo pensava mais em optar por Psicologia devido a grande
concorréncia e, consequentemente, a alta nota de corte para ingresso no curso. Decidi,
também, ndo mais tentar o curso de Letras Francés. Entdo, sentei a frente do computador para
realizar a minha inscri¢do e, olhando os cursos, escolhi Pedagogia. Sabia apenas que estava

relacionado a educacgdo, mas ainda ndo conhecia muito sobre o que tratava o curso.
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Fiz a prova e esperei o0 resultado sem muita expectativa de ter passado. Confesso que a
aprovacao veio como surpresa, inesperada. Recebi a noticia, por meio de uma colega, com
muita alegria e emoc¢do. N&o apenas eu me emocionei, mas a alegria, a felicidade, o prazer e a
conquista alcancaram toda a minha familia e amigos mais proximos. Principalmente meus
pais, que por toda minha vida valorizaram cada passo dado por mim, demonstravam sentir
uma alegria indizivel e a sensacdo de mais um dever cumprido. Afinal, ndo fui somente eu
que passei no vestibular, mas junto comigo passaram também meus pais que me ensinaram
tantas coisas que me levaram a Universidade de Brasilia.

Toda a ansiedade que ndo senti na espera do resultado do vestibular, senti na espera
pelo inicio das aulas. Estava aberta a fazer descobertas e a gostar do curso que havia
escolhido. E foi 0 que aconteceu. Fui descobrindo a Pedagogia e ela foi me conquistando a
cada disciplina cursada. Realmente, identifiquei-me com o curso e ndo mais me imaginava
fazendo Psicologia ou Letras Francés.

Mesmo gostando do curso de Pedagogia ndo foram todas as disciplinas que me
agradaram e que tive facilidades para cursa-las. Como sempre fui exigente com o0 meu
desempenho nos estudos, tive de esforcar-me bastante. Mesmo perante muito esforgo, ao final
do primeiro semestre, fiquei bastante frustrada por ter estudando tanto e ter passado com a
mencdo MM em uma disciplina. Esta mencdo, até hoje, quando olho meu histérico escolar,
ndo me traz boas recordacGes e me faz lembrar os dias em que a cursava e que pensava estar
compreendendo algo, mas, para a professora, ndo havia aprendido o suficiente. Na verdade,
gostaria de apagar de minha memdria esta experiéncia negativa, contudo, como isso nao é
possivel, tentarei superé-la e tornd-la uma experiéncia de aprendizado e tomar a préatica
pedagogica da professora como um referencial de profissional que nao pretendo ser.

A cada dia na Faculdade de Educacdo, eu ia descobrindo mais coisas, aprendendo a
respeito de alguns tedricos, encantando-me com a Zona de Desenvolvimento Proximal de
Vygotsky, apaixonando-me cada vez mais pela educacdo infantil e, assim, construindo o meu
caminho na Pedagogia. Percebi, também, um fato que nunca tinha pensado antes: a minha
familia, materna e paterna, é formada por muitos educadores. Tenho uma tia professora de
educacéo infantil, tenho primas no nordeste professoras do ensino fundamental, tenho minha
mée que ja lecionou em Pernambuco quando era bem jovem. E somente quando ja estava na
Universidade descobri que minha avo materna, ja falecida quando eu nasci, foi alfabetizadora
em uma escola da zona rural.

O meu caminho na Pedagogia passou a ser mais delineado quando, no terceiro

semestre, decidi fazer o projeto 111, denominado Encanto no Aprender, com a professora Carla
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Castro. Assim como quando entrei no curso de Pedagogia ainda ndo sabia no que ele
realmente consistia, quando me matriculei neste projeto também ndo tinha idéia de sua
dimensdo. Imaginava apenas que o brincar estaria presente no projeto, mas nao sabia que este
projeto seria 0 caminho que percorreria por todo o restante do curso.

Aconteceu que 0 projeto me encantou. Havia textos muito interessantes que
fundamentavam o projeto e davam aos alunos uma base teodrica. Eram textos que falavam que
brincar é coisa séria, e na pratica vi que realmente €. As aulas sempre surpreendiam aos
alunos, pois tinham dindmicas que animavam e estimulavam qualquer educando cansado ou
triste. Trabalhos desafiadores, mas que me ensinaram bastante. E, principalmente, ao passar
pela porta da sala de aula, conhecida como portal magico, os estudantes tornavam-se
superdotados, como falava a professora.

Entre os trabalhos eu destaco 0 jogo que tive de produzir. Mas ndo era um jogo
comum, pois tinha de ser educativo, ensinar algum conteldo ou refor¢a-lo. Durante muitos
dias, exercitei tremendamente a minha mente, tentando pensar em que jogo eu faria. Depois
de muito pensar e de ver alguns exemplos de jogos consegui formular o meu. Para tanto, tive
de selecionar contetidos, construir perguntas e respostas que fossem adequadas a faixa etaria
que eu havia escolhido. E ainda ndo tinha acabado. Era a hora de produzir o jogo de forma
que atraisse as criangas, tivesse um material de qualidade e fosse esteticamente bonito. Nesta
parte de producdo, gastei muitas noites e envolvi a familia para me ajudar. Mas, ao final, tudo
deu certo e ainda aprendi bastante e ganhei uma experiéncia muito valiosa.

Trabalhei muito durante o projeto Ill. Cresci bastante como estudante de Pedagogia e
como uma futura profissional. Estava decidida a ser professora. Mas, queria ser professora de
educacdo infantil, pois esta fase da vida da crianca me interessa muito e o brincar ainda é
bastante presente nesta fase da educacao basica.

Como havia gostado muito da primeira fase do projeto Il1, decidi continuar na segunda
fase com o mesmo projeto. A proposta desta nova fase era mais desafiadora. Todas as
segundas-feiras a tarde eu e os outros colegas tinhamos de pegar o transporte da UnB e irmos
para 0 Recanto das Emas, na Faculdade da Terra, participarmos do projeto desenvolvido no
Nucleo de Desenvolvimento e Aprendizagem. Em duplas, ficAvamos responsaveis por alunos
que estavam na faixa etéaria aproximada e que eram encaminhados ao Nucleo por dificuldades
de aprendizagem, por ter alguma deficiéncia ou transtorno ou por indisciplina em sala de aula
regular. Tinhamos de preparar atividades ludicas para auxiliar esses alunos em suas
dificuldades.
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Toda a teoria aprendida na primeira fase do projeto e nas disciplinas relacionadas ao
desenvolvimento humano, a aprendizagem, a alfabetizacdo e a didatica teve de ser relembrada
e utilizada na segunda fase do projeto. Diagnosticar as principais dificuldades, pensar em
estratégias adequadas as modalidades de aprendizagem dos alunos, produzir jogos e materiais
pedagogicos, planejar os atendimentos e avaliar o desempenho dos educandos tornaram-se
praticas constantes durante todo o semestre. Estas praticas contribuiram para a minha
formacgdo como pedagoga e para continuar a definir o caminho que eu queria percorrer na
Faculdade de Educacéo.

Enquanto fazia a segunda fase do projeto também cursava a disciplina Educacéao
Infantil. Conheci o Referencial Curricular Nacional para a Educacéo Infantil e aprendi como é
importante a fase em que a crianca esta nesta etapa. Percebi os cuidados que o educador que
trabalha com criancas na faixa de 0 a 5 anos tem de ter e, com isso, passei a gostar mais ainda
desta etapa da educacéo basica.

Entdo, com base nas minhas experiéncias de projeto Il e no que aprendi com a
disciplina de educacdo infantil delineei mais o caminho que queria percorrer. Ja tinha em
mente que 0 meu tema de pesquisa para 0 Projeto V envolveria o brincar, pois ele
fundamentou toda a minha experiéncia de docéncia, e a educacdo infantil, fase que admiro e
me identifico tanto.

Quando chegou o projeto IV, estagio na escola, resolvi continuar na area do ludico,
com a professora Carla Castro. Mas, era preciso ir a escola, em uma escola inclusiva e em
uma sala de aula inclusiva, fazer observacbes e atuar como docente, sempre utilizando uma
proposta ludica. E, seguindo o meu interesse, procurei uma escola de Educagdo Infantil.
Novamente tinha de pesquisar, produzir jogos e materiais pedagdgicos, planejar e avaliar.
Mas, desta vez era mais desafiador porque eu estava realmente em uma escola e em uma sala
de aula inclusiva.

Foi uma experiéncia muito boa. Observar as criangcas, como elas brincam, como
interagem e como aprendem € uma vivéncia importante para quem pretende ser professora.
Além disso, perceber como a teoria aprendida na universidade se relaciona com a pratica,
perceber, por exemplo, que Zona de Desenvolvimento Proximal existe é uma experiéncia que
contribui para a formacdo do pedagogo. Mas, estar na escola e atuar em uma sala de aula
tambem me fez enxergar as dificuldades, os conflitos e a falta de recursos que existem em
uma instituicdo educacional publica.

No mesmo periodo em que atuava no projeto IV eu também cursava a disciplina

Inovacao e Criatividade na Educacédo. A partir deste momento passei a ter um outro olhar para
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a criatividade. Percebi a importancia de ela ser estimulada e trabalhada na escola, a fim de
despertar e desenvolver o potencial criativo das criancas. Potencial este que é tdo valorizado
no mundo em que vivemos atualmente, principalmente no mundo do trabalho. Mediante a
disciplina também pude desmistificar a idéia de que criatividade é apenas para alguns e,
assim, ou o individuo a tem ou ndo. Aprendi que a criatividade pode ser desenvolvida em
todos, desde que os fatores que a favorecem no sujeito sejam trabalhados. Entdo, com essa
nova perspectiva vi que a escola é um espaco que tem grande responsabilidade no
desenvolvimento do potencial criativo.

Estudando a criatividade e os fatores que a favorecem e a estimulam comecei a
perceber que o brincar pode ser um meio de desenvolver tais fatores. O brincar, como estudei
em todas as fases dos projetos e vivenciei nas praticas docentes, tem a capacidade de
desenvolver véarios aspetos na crianca, como socializacdo, aprendizado, autonomia,
imaginacdo e, também, a criatividade. Assim, enquanto cursava a disciplina, pensei na
possibilidade da relagédo entre o brincar e a criatividade, mas ainda ndo enxergava essa relacéo
como uma op¢do de tema de projeto V.

Apesar das dificuldades eu quis continuar na segunda fase com o mesmo projeto IV.
No entanto, um novo desafio me amedrontava e causava grande ansiedade. Como ja havia
feito a primeira fase do projeto em uma escola de educacdo infantil, na segunda fase teria de ir
para uma escola de séries iniciais do ensino fundamental. Esta idéia ndo me agradava muito,
visto que me identificava muito com a educacdo infantil e tinha receio de trabalhar com
criancas maiores. Mas considerei importante para minha formacdo como pedagoga ter essa
nova experiéncia, decidi enfrentar o desafio e superar minhas dificuldades. Se errasse, teria de
aprender com erros e procurar me aperfeigoar.

Na primeira fase, tive dificuldades e, como falei acima, encontrei alguns problemas na
escola. Contudo, os problemas e conflitos encontrados na nova escola foram maiores e mais
numerosos. Com isso, as minhas dificuldades também aumentaram. Tive de aprender a lidar
com a turma, que tinha muitas criancas, de aproximadamente 7 anos de idade, e com
problemas de indisciplina e de dificuldades de aprendizagem. Os problemas ndo se
restringiam apenas a sala de aula, mas também podiam ser notados nas relacdes entre os
profissionais da escola. Mesmo assim, ainda consegui desenvolver atividades ludicas com as
criangas.

Com a experiéncia vivida durante a segunda fase do projeto IV pude perceber os
problemas existentes nas escolas. Meu olhar em relacéo a escola tornou-se mais critico e mais

voltado para a realidade encontrada. Passei também a questionar a pratica docente de alguns
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professores e, a0 mesmo tempo, compreender 0 cansaco, a desmotivacgdo e a falta de estimulo
dos educadores. Vejo que a experiéncia da ultima escola, apesar ter me causado tristeza,
inquietacdo e algumas decepcdes, tornou-me um pouco mais pedagoga e fez-me amadurecer
mais como tal.

O fim da segunda fase do projeto IV alegrava-me pelo fato de ser o encerramento de
mais etapa no curso de Pedagogia. No entanto, eu tinha a inquietagdo de saber que esse fim de
etapa indicava também que estava chegando 0 momento de encarar o projeto V e eu ainda ndo
tinha um tema para desenvolver o Trabalho de Concluséo de Curso. Apenas sabia que queria
escrever sobre o brincar, por ter estado em contato com este assunto durante quase todo o
curso, e a educacéo infantil, por gostar muito dessa fase da educacéo.

Um semestre me separava do projeto V. Como terminei as fases do projeto 1V ainda
no sexto semestre, eu tinha o sétimo semestre para pensar no tema e me preparar para o
Trabalho de Conclusdo de Curso. Foi quando me matriculei na disciplina Seminario de
Trabalho de Final de Curso. Assistindo a uma das primeiras aulas da disciplina assisti a
exposicdo do Trabalho de Conclusdo de Curso de uma estudante e o seu tema era A Literatura
Infantil no Desenvolvimento da Imaginacdo e Criatividade de Criancas de 2 e 5 anos.
Encantei-me com o trabalho apresentado. Logo me lembrei da disciplina de Inovagéo e
Criatividade na Educacdo, dos projetos desenvolvidos durante o curso e das possiveis relacdes
entre o brincar e a criatividade. Entdo, baseada neste trabalho, nos temas que gosto e nos
projetos que cursei na faculdade de educacéo, pensei em abordar o brincar, a criatividade e a
educacdo infantil. Elaborei, assim, o pré-projeto, cujo tema €é: O brincar e a criatividade em
criancas de 4 e 5 anos de idade.

A conclusdo do Projeto V representa para mim o fechamento do curso de Pedagogia,
acarreta ansiedade e ocupa grande espaco em meus pensamentos e planejamentos de estudo e
de vida profissional. Contudo, isso ndo significa que somente no dia que terminar o curso
serei uma pedagoga. Vejo que me tornei pedagoga durante todo este tempo em que estive na
Universidade. N&o serd um diploma que atestara, para mim, a competéncia para exercer tal
profissdo, mas as experiéncias, as aprendizagens, as dificuldades e as alegrias por que passei é

gue comprovam a validade do meu tdo sonhado diploma.
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2. Introducéo

A criatividade tem sido valorizada na atualidade, pois pode se configurar como
importante recurso a ser utilizado pelo sujeito, com o objetivo de enfrentar os desafios que a
sociedade impde. No contexto educacional, conforme explicitado por Alencar (2003), a
criatividade deve ser desenvolvida desde a educacdo infantil por ter a possibilidade de
proporcionar a crianga bem-estar emocional, prazer, satisfagdo e crescimento; de ajuda-la na
resolugdo de problemas atuais e futuros; e ainda por contribuir para a formagdo de um
profissional que pense criativamente e, com isso, atenda as demandas da sociedade de forma
eficiente. O brincar tem o potencial de desenvolver integralmente a crianca, englobando seus
aspectos motor, cognitivo, social, afetivo, entre outros. Como elemento importante para o
desenvolvimento infantil, o brincar ainda contribui para a promogdo da criatividade, na
medida em que impulsiona a imaginacao, proporciona liberdade e flexibilidade a crianca,
livrando-a das pressdes e obrigacdes da vida cotidiana.

Por ser o brincar e a criatividade aspectos importantes para a crianca, esta monografia
aborda tais aspectos, buscando analisar como um grupo de professores de educacdo infantil
compreende o brincar e a criatividade em criancas de 4 e 5 anos de idade.

No primeiro capitulo sdo analisados aspectos importantes para 0s quais a educacdo
infantil deve estar atenta. Em seguida, é abordada a legislacdo sobre a educacdo infantil,
sendo analisados o que a CF, a LDB e 0 ECA exp8em esta etapa da educacao. Posteriormente,
o curriculo da educacdo infantil é abordado e estudado na perspectiva do brincar e da
criatividade. Por fim, é feita uma analise sobre a formacao de professores, no que diz respeito
a legislacao e aos temas principais deste trabalho monogréfico.

O segundo capitulo é focado inicialmente na ludicidade, apresentando as visfes de
varios autores sobre o assunto. Apos, o ludico é abordado na educacdo, sendo mostrados os
variados tipos de jogos, a importancia da ludicidade no contexto educacional e as
contribuicdes do brincar para o desenvolvimento da criatividade. Em seguida, sdo
apresentadas algumas correntes teoricas sobre aprendizagem e desenvolvimento e, por fim, a
criatividade é apresentada com base em autores, como Alencar e Mitjans Martinez.

O terceiro capitulo se refere a metodologia de pesquisa, descrevendo-a e explicitando
todo o percurso percorrido para se atingir aos objetivos proposto neste estudo. A pesquisa foi
realizada mediante aplicacdo de questionarios, observacdes em cinco turmas de educacédo

infantil e entrevistas semiestruturadas gravadas eletronicamente.
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O posterior capitulo descreve, analisa e interpreta os dados coletados durante a
pesquisa de campo, fazendo a relacdo entre a teoria e a pratica, com a intencdo de alcancar o
objetivo proposto neste trabalho e verificar as hipdteses levantadas inicialmente. Para isso,
este capitulo primeiramente descreve a escola e as turmas observadas, mostra como ocorreu a
coleta de dados e, por fim, analisa os dados coletados perante o referencial teérico realizado
inicialmente.

Ainda sao feitas as conclusdes obtidas apos a realizacdo da pesquisa, descricdo, analise
e interpretacdo dos dados. Nas conclusdes 0s objetivos e as hipoteses sdo retomados com o
proposito de verificar se foram alcangados e comprovados e algumas consideracbes séo
realizadas com base na teoria ja pesquisada.

Para finalizar o trabalhno monografico, a pesquisadora explicita suas perspectivas

profissionais, indicando os percursos que podem ser seguidos quando o curso for concluido.
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2.1 Objetivo geral

Este trabalho monografico tem como objetivo geral analisar como um grupo de
professoras de educacdo infantil compreende o brincar e a criatividade em criangas entre 4 e 5

anos de idade de uma escola da rede publica do Distrito Federal.

2.2 Objetivos especificos

Em busca de resposta para o problema apresentado neste trabalho e para que o
objetivo geral seja atingido sdo propostos 0s seguintes objetivos especificos:
e Investigar como os professores de educacdo infantil concebem o brincar e a
criatividade com as criangas pequenas;
e Analisar a pratica pedagdgica do grupo de professoras participante deste estudo,
enfocando a presenca da brincadeira e da criatividade;
o Identificar se estes temas fizeram parte da formacéo inicial e continuada do grupo de

professoras do estudo;
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2.3 Hipoteses

Com base no problema de pesquisa apresentado, as seguintes hipdteses foram
levantadas:
e Os professores de educacdo infantil participantes deste estudo possuem um
conhecimento tedrico sobre o brincar e a criatividade com criangas pequenas.
e O grupo de professores participante do estudo utiliza o brincar e a criatividade em sua
pratica pedagogica;
e O brincar e a criatividade s&o temas abordados e desenvolvidos nos cursos de

formacdo inicial e continuada do grupo de professores do estudo;
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3. Capitulo I: Educagéo infantil, curriculo e formacéo de professor

3.1 A fase da Educacéo Infantil

A educacdo infantil configura-se como uma fase importante no desenvolvimento da
crianga, sendo, conforme Sousa (1998), esse periodo da vida anos decisivos. Segundo a autora
é durante essa fase que as bases do ser humano comecam a ser estruturadas, visto que sdo
estimulados e iniciados os processos de formacdo e integracdo das variadas areas do
desenvolvimento. Na fase da educagéo infantil Sousa (1998, p. 1) afirma que:

“(...) Surgem os primdrdios da nossa identidade, do nosso auto conceito e da nossa
autoestima. As nossas interagBes com 0 meio passam a ser progressivamente mais
complexas. Comegamos 0 nNOSSO auto conhecimento e iniciamos as nossas
aprendizagens relativas ao outro e a0 mundo mais amplo onde estamos inseridos.
Iniciamos as aprendizagens do viver e conviver em sociedade, do comportar-se

segundo regras, normas e padrdes sociais, do observar direitos e deveres. Surgem o0s
primérdios dos comportamentos éticos e solidarios (...)”.

Além do surgimento da identidade, autoestima, auto conceito e das aprendizagens
relativas as interacfes com o meio, é também durante o periodo da educacédo infantil que ha
um desenvolvimento da cognicdo da crianga, ocorrendo um maior crescimento e
desenvolvimento do cérebro humano. Conforme dizem Paniagua e Palacios (2007), quando o
individuo nasce seu cérebro apresenta 25% do peso de um cérebro adulto. Na faixa dos 3 e 4
anos o cérebro da crianca ja alcancou 80% do tamanho do cérebro do adulto e aos 6 anos de
idade o sujeito ja tem 90% do peso de um cérebro adulto.

Os autores ainda complementam informando que, dentro do cérebro, o cortex cerebral
¢ a parte mais importante dos seres humanos, pois representa 85% do peso total do cérebro
adulto. O cortex cerebral corresponde a camada mais externa do cérebro, tem,
aproximadamente, de 2 a 6 milimetros e € composto por cerca de 100 bilhdes de neurdnios.
Ele é responsavel por processos psicologicos superiores, como a percep¢ao, a representacao, o
raciocinio abstrato, a linguagem, a tomada de deciséo, o planejamento e a execugdo das acoes.
Tal fato mostra que o grande crescimento do cérebro, que ocorre até 0s 6 anos, implica em um
enorme aumento do cortex cerebral, o qual consiste na parte mais evoluida do encefalo e onde
ocorrem 0s processos mais finos e elaborados.

Diante disso, pode-se verificar a importancia da educacgdo infantil e, mais que isso, de
uma educagdo infantil de qualidade, visto que é nessa fase que ocorre o maior

desenvolvimento do cérebro humano e que se iniciam aspectos importantes das diversas areas
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do desenvolvimento humano. Além disso, a maior parte desse desenvolvimento se produz sob
a influéncia de processos educativos, o que implica na importancia da acdo do meio na
configuracdo de um oOrgdo tdo importante como o cérebro (Paniagua & Palécios, 2007, p. 33).

N&o somente na educacdo infantil, mas principalmente nesta fase, é importante que a
crianca tenha uma educacdo que a considere de forma integral. E preciso proporcionar o
desenvolvimento do educando, considerando-o em seus aspectos sociais, emocionais,
motrizes, cognitivos e comunicativos. Entretanto, segundo Paniagua e Palacios (2007), nem
sempre ter esses aspectos em mente significa que os mesmos sdo trabalhados de maneira
equilibrada. Geralmente algumas areas costumam ser mais priorizadas do que outras.

Essa falta de equilibrio entre as éareas a serem trabalhadas, estimuladas e
potencializadas ocasiona o privilégio de um aspecto do desenvolvimento infantil em
detrimento dos outros. No entanto, a crianca necessita de ter todos os seus diversos aspectos
do desenvolvimento presentes no trabalho escolar da educacdo infantil. Por isso, as
instituicdes escolares infantis precisam estar atentas, tanto em seus projetos pedagogicos
como na acao pedagdgica em sala de aula, para esse fato, sempre na busca de um equilibrio.

Paniagua e Palacios (2007), afirmam que as criancas na fase da educacdo infantil, ao
contrario do que se pensava no passado e do que muitos ainda pensam atualmente, ndo sao
simples receptoras passivas do conhecimento. Os autores dizem que quando uma crianga tem
experiéncias, quando observa algo, quando produz ou ouve, ela esta aprendendo de maneira
ativa. Para que o aprendizado ocorra realmente, ndo sé a crianca, mas todos 0s sujeitos
precisam associar as experiéncias, as observacfes, as producdes, entre outras coisas, aos
conhecimentos anteriores, ou seja, aos conhecimentos prévios. Para a aprendizagem ser
verdadeira ela precisa ser significativa, isto é, precisa fazer sentido para o educando (Paniagua
& Palacios, 2007).

Para uma aprendizagem significativa Paniagua e Palacios (2007) dizem ser necessario
a existéncia da motivacdo. Esta motivacdo, conforme Tapia e Fita (2006, p. 77), é entendida
como “um conjunto de variaveis que ativam a conduta e a orientam em determinado sentido
para poder alcangar um objetivo”. Na busca de alcangar os objetivos almejados ¢ mais facil
que se utilize temas e conteudos que as criangcas manifestam curiosidade (Paniagua &
Palacios, 2007). Tapia e Fita (2006) conceituam a curiosidade como uma atitude que é
manifesta na conduta exploratoria e € ativada por meio das caracteristicas da informacao,
como sua novidade, complexidade, carater inesperado, ambiguidade e variabilidade, as quais
podem ser utilizadas pelo professor com vistas a atrair a atengdo dos alunos. Ainda é

importante considerar os interesses dos educandos, pois assim é possivel alcangar uma maior
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participagdo por parte dos alunos, de forma que h& a possibilidade de se variar, adequar e
ajustar os temas e as propostas de trabalho (Paniagua & Palacios, 2007).

A falta de motivacdo e interesse que os alunos podem apresentar é advinda tanto de
questdes intrinsecas, como também de questbes extrinsecas ao sujeito. Tapia e Fita (2006)
afirmam que a motivagdo e a aprendizagem dos alunos séo afetadas pelo ambiente criado
pelos professores, quando estes definem os objetivos da aprendizagem, apresentam a
informacdo, propdem as tarefas, respondem as necessidades dos alunos, avaliam a
aprendizagem e exercem o controle e a autoridade. Entretanto, o contexto implica na
motivacdo ou desmotivagdo do aluno na propor¢do em que este ambiente interage com
determinadas caracteristicas dos educandos, como: suas metas, expectativas, formas de
enfrentar as tarefas, entre outras. Os autores ainda ressaltam que essa interacdo entre as
caracteristicas dos alunos e do contexto é dinamica, visto que no decorrer de uma aula o
contexto modifica e pode modificar também a percepcédo da situacéo.

A motivacdo é importante ndo somente para uma aprendizagem significativa nos anos
da educacdo infantil, mas também para a criatividade. Com a existéncia da motivacdo o
educando vé sentido no que esta aprendendo e, ainda, estd mais propicio a criar, ja que 0s
temas, os conteudos ou até a forma de ensino lhe despertam interesse e lhe conduzem a busca
da aprendizagem e da criatividade, elementos estes importantes na educacéo infantil.

Na fase da educacdo infantil a experimentacdo se configura como uma fonte
importante de conhecimento para a crianca. Estas necessitam agir sobre objetos e precisam
comprovar o resultado de suas acBes sobre diversos materiais e em variadas situaces. Mas, €
relevante ressaltar que a experimentacdo do sujeito ndo estd restrita a manipulacdo. O
experimentar consiste em uma atividade geral em que podem estar presentes a linguagem, a
representacdo, as emocdes e as relagdes com os outros. Como um meio essencial para a
aprendizagem, a experimentacdo deve ser contemplada e deve ter um espago especial na
educacéo infantil (Paniagua & Palacios, 2007).

Na educagdo infantil, além da experimentacdo, as interagcbes tém um papel
fundamental no desenvolvimento de diversas capacidades de maneira a aproveitar todo o
potencial educativo, sendo, por isso, essenciais para as criancas. Paniagua e Palacios (2007)
colocam algumas condic¢des que sdo importantes para a promog¢do de interacdes que sejam
enriquecedoras, como: acontecer um ambiente de afeto e seguranca, ter certa estabilidade nas
referéncias, ocorrer interacGes personalizadas adulto-crianga, potencializar a atividade

conjunta entre pares em que o adulto supervisione e, quando necessario, regule as interacoes.
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N&o se pode esquecer de que a brincadeira, especialmente, ndo pode estar ausente nos
anos da educacdo infantil. Paniagua e Palacios (2007) afirmam que ela é importante tanto na
aprendizagem, como também contribui para o equilibrio pessoal. No brincar todas as
habilidades sdo tentadas sem que haja a exigéncia de tarefas. Por meio do brincar as criancas
assimilam as regras da sociedade, recriando e repensando o acontecimento que deu origem a
brincadeira, e demonstram suas habilidades cognitivas, sociais, comunicativas e motoras.
Assim compreendido, o brincar se constitui como importante meio de expressdo da crianca e,
por isso, deve ser observado pelo professor como uma forma saber a respeito do
desenvolvimento dos alunos.

Semelhante ao que ¢ afirmado por Paniagua e Palacios (2007), Sousa (1998, p. 14) diz
que:

“O jogo e a brincadeira sdo, em si, situagdes de aprendizagem. Brincar e
experimentar sdo as formas mais freqiiente pelas quais a crianga aprende a conhecer
a si, aos outros e ao mundo mais amplo ao seu redor, construindo e organizando o
seu pensamento. Entre outros, a brincadeira é uma exploracdo mental ou hipotética
do mundo, onde a crianca é livre para criar, imaginar, testar fatos e situagdes e
mesmo imaginar solugdes para eles. Através das brincadeiras ela também aprende a

comportar-se sob regras e a controlar seu comportamento. Isto é, ela € capaz de
guid-lo para algo previamente definido”.

Como uma situacdo de aprendizagem e meio pelo qual a crianca € livre para tentar,
imaginar, criar e conhecer, o brincar precisa estar sempre presente durante 0s anos iniciais do
individuo, tendo as escolas infantis que oferecer ambientes seguros e adequados para que 0S
educandos brinquem. Além disso, por ser um espaco livre de pressdes e que, portanto, permite
a flexibilidade e a frivolidade, o brincar, na educacdo infantil, pode contribuir para a
criatividade das criangas.

A criatividade, que segundo Mitjans Martinez (1997) vem adquirindo importancia e
despertando interesse cada vez maior no mundo contemporaneo, também se constitui como
um aspecto a ser estimulado e desenvolvido na educagédo infantil. Como “as potencialidades
criativas do sujeito vao se conformando e desenvolvendo desde os primoérdios da vida, em
virtude de um complexo conjunto de influéncias e das interacfes que estabelece com
elas”(Mitjans Martinez, 1997, p. 142), é importante que desde os anos iniciais da vida do
sujeito a criatividade seja estimulada, pela familia, comunidade e escola, e, inclusive, seja
alvo dos curriculos destinados a esta etapa da educacao.

Assim como o0s outros aspectos do desenvolvimento infantil destacados acima, é
preciso ressaltar que a construgdo da autonomia do aluno se constitui como um importante

objetivo a ser alcangado na educacdo infantil, como é exposto por Paniagua e Palacios (2007)
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e pelo RCNEI (1998). Entretanto, este processo ndo é linear e rapido. A construcdo da
autonomia da crianca € um processo longo que apresenta pausas, avancos, interrupcdes e
retrocessos. De acordo como Paniagua e Palacios (2007), para se alcancar a independéncia do
adulto a crianca passa pela relacdo de dependéncia no decorrer da sua evolugdo e no
estabelecimento de novas rela¢6es. Segundo os autores, a crianga necessita mais da ajuda do
adulto quando ainda ndo se sente segura e nem adaptada a um novo ambiente, mas & medida
que a inseguranca passa, a necessidade de auxilio do adulto diminui.

Na educacdo infantil, como espaco de desenvolvimento de aspectos importantes, €
preciso realizar um trabalho de colaboracdo com as familias, pois, segundo Paniagua e
Palécios (2007), além da familia ser muito importante nos anos iniciais da crianca, é preciso
gue a casa e a escola estejam coordenadas. Os autores expdem que embora nesta faixa de
idade a familia tenda a ser mais presente no ambiente escolar, a participacdo dos pais ou
responsaveis tem um carater mais formal do que real e muitas instituicdes ndo sdo
transparentes e abertas com as familias. Estas seguem o que a escola determina sem se
envolverem ativamente no processo educativo. Ha também o problema da entrega excessiva
de tarefas a escola, tornando a responsabilidade educativa em casa um trabalho relaxado.
Ainda segundo os autores, para uma educacdo infantil de qualidade é necessaria uma agéo
conjunta entre pais e escola, por meio de reflexdes e conhecimento sobre o processo educativo
das criangas.

Além da familia como elemento importante na educacao infantil, Sousa (1998)
acrescenta a comunidade. Para a autora, familia-escola-comunidade constituem uma relagéo
caracterizada pela co-responsabilidade na educacdo da crianca, de forma a auxilia-la no seu
crescimento e desenvolvimento de maneira feliz e saudavel. Sousa (1998, p. 14) diz que “na
comunidade e, principalmente na familia, estdo as raizes individuais, culturais e sociais da
crianga, elementos fundamentais para a formagao de sua identidade pessoal e social”.

A familia e a comunidade chegam a vida da crianca antes que a escola (Sousa, 1998).
Como estad presente no individuo desde o inicio de sua vida, segundo Sousa (1998), é
mediante a familia, independentemente do modelo familiar que se tenha, que se pode ter
conhecimento da crianca no seu todo. E importante, de acordo com a autora, que se conheca
as raizes da crianca, mediante a familia e a comunidade, para que o trabalho pedagdgico seja
realizado. Contudo, também € necessario que a familia esteja ciente sobre a proposta
pedagdgica da escola e participe das discussdes e decisdes relativas ao seu filho, mas sempre

respeitando a especificidade da instituicdo educacional.
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Na educacdo infantil deve-se, portanto, atentar para os elementos abordados acima,
principalmente para o brincar, pois este &, em si, um meio de aprendizagem necessario a
educacdo, e para a criatividade, como aspecto a ser desenvolvido desde os anos iniciais. E
importante que se ofereca a crianga um atendimento adequado as suas necessidades (fisicas,
afetivas, sociais, comunicativas, entre outras), auxiliando-a a desenvolver-se de forma
integral, saudavel e feliz. Como ressaltado anteriormente, ndo somente a escola, mas a familia
e também a comunidade tém responsabilidade sobre este processo tdo significativo na vida da

crianca.

3.2 Legislacéo da educacéo infantil

A Constituicdo Federal de 1988 dispbe no seu artigo 205 sobre a educacéo,
abordando-a de forma ampla. Neste artigo, a educacéo é tida como um direito de todos e esta
sob a responsabilidade do Estado e da familia. O artigo ainda assegura que a educacdo sera
promovida e incentivada pela sociedade, com o objetivo de desenvolver plenamente a pessoa,
preparé-la para o exercicio da cidadania e qualifica-la para o trabalho. J& no artigo 208, a CF
coloca, como uma das garantias pelas quais se efetivard o dever do Estado, a garantia da
educacdo infantil, em creche e pré-escola, as criancas de até 5 anos de idade.

Perante a CF, a educacdo é constituida como um direito. E, ao colocar que este direito
é de todos, implica-se que a crianga também deve ter assegurada a educacao da forma como é
exposto na lei. Quanto a educacdo infantil, a CF ndo a contempla de maneira muito especifica,
visto que é apenas expressa como uma das garantias que efetiva o dever do Estado perante a
educacdo. Contudo, de acordo com Paschoal e Machado (2009), foi com a Constituicdo
Federal que a crianca teve seu direito a educacao efetivamente reconhecido e que as creches
passaram a ser de responsabilidade da educacdo e deixaram de ser vinculadas a assisténcia
social.

Contudo, apesar de a crianca ter o direito & educacdo reconhecido, a educagdo infantil
ndo se constitui como uma etapa da educacdo basica obrigatéria da forma como é o ensino
fundamental, podendo, assim, o individuo de 0 a 5 anos ndo estar na escola. Por isso, é
possivel encontrar alunos que chegam ao ensino fundamental, com 6 anos de idade, sem
nunca antes ter tido acesso a uma instituicdo educacional formal. Cabe ressaltar que a

educacdo infantil € uma fase importante para a crianca, em que VAarios aspectos estdo em
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processo de desenvolvimento e precisam, portanto, de um atendimento que atente para tais
aspectos, visando a formacao integral, saudavel e feliz do sujeito.

A CF, no que consiste a educacao infantil, deu um passo importante ao retira-la do
campo da assisténcia social. Passando a ser de responsabilidade da educacéo, as criancas nos
anos iniciais devem receber um atendimento ndo somente voltado para o suprimento de suas
necessidades fisioldgicas e de saude. Mas, além disso, as criangas precisam de um olhar que
também atente para a relacdo indissociavel entre educar e cuidar e para 0 seu
desenvolvimento psicolégico, motor, cognitivo, afetivo, social e comunicativo. Contudo,
apesar de estar sob a responsabilidade da educacgdo, a educacédo infantil vista sob o carater
assistencialista, em que a escola para os anos iniciais da crianga é apenas um passatempo
enquanto os pais estdo no trabalho, ainda pode ser verificada na concepc¢do de professores e
pais e na pratica pedagdgica de algumas escolas.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LBD) (lei n® 9394/96),
promulgada em 20 de dezembro de 1996, disciplina e dispde sobre todos os aspectos do
sistema educacional brasileiro, abrangendo desde a educacdo infantil até o ensino superior e
incluindo as modalidades de ensino. Esta lei, que conforme artigo 1°, § 1° disciplina a
educacéo escolar, contempla o que a CF expde sobre a educacdo infantil, contudo aborda de
maneira mais especifica esta etapa da educacao.

Ainda de acordo com a LDB, a educacdo infantil, que corresponde a primeira de trés
etapas da educacdo basica, conforme artigo 11, inciso V, é de incumbéncia dos municipios.
Entretanto, o Distrito Federal deve oferecer esta etapa da educacéo, pois a ele se aplica o que
é de competéncia dos estados e dos municipios. O Distrito Federal, além de oferecer a
educacdo infantil em creches e pré-escolas, deve integrar ao seu sistema de ensino as
instituicGes de educacdo infantil criadas e mantidas por iniciativa privada.

Aos estabelecimentos de ensino, a LDB coloca incumbéncias. E como a educacdo
infantil formal é oferecida em estabelecimentos de ensino, tais incumbéncias sdo também
referentes a esta etapa da educacdo basica. Estas responsabilidades séo explicitadas no artigo
12, sendo que no inciso | é dado a escola o dever de elaborar e executar e proposta pedagogica
da instituic&o.

Ao dar aos estabelecimentos de ensino, incluindo os de educagdo infantil, a
incumbéncia de elaboracdo da proposta pedagogica, a LDB da tambem certa autonomia e
liberdade a estas instituicdes escolares, pois elas tém a possibilidade de construir propostas
segundo os pressupostos que considerem importantes para uma educacdo de qualidade e para

a formacdo do sujeito. Dessa forma, elaborar a proposta pedagogica implica que a escola tem
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a possibilidade de oferecer aos seus educandos um ensino permeado pela ludicidade e que
propicie a criatividade, se tais elementos forem relevantes para a instituicdo educacional.
Contudo, como também cabe a escola, além de elaborar, executar e informar sobre a
execucdo, nao havendo referéncia de quem deve fiscalizar e avaliar o cumprimento, a
proposta pedagdgica, mesmo pautada em pressupostos que vise uma educacdo de qualidade e
que seja permeada pela ludicidade e criatividade, pode ficar no plano tedrico e ndo ser
praticada na realidade. Além disso, h4 casos em que a proposta pedagogica da escola nao é
acessivel a comunidade escolar, incluindo até aos professores, 0 que impossibilita uma maior
fiscalizacdo e avaliagdo do que est& sendo executado na escola.

Além de executar a proposta pedagogica, a escola ainda tem a responsabilidade pela
administracdo, pelo cumprimento dos dias letivos e plano de trabalho dos docentes, pela
promocao de meios para a recuperacdo e pela articulagdo com a familia e a comunidade, o que
esta explicitado nos demais incisos do artigo 12. Todavia, assim como ocorre com a proposta
pedagogica, a execucdo dos deveres acima fica a cargo da escola, ndo havendo outro
responsavel por fiscalizar e avaliar se estdo sendo cumpridas as tarefas delegadas a escola. No
mesmo artigo, € também dado aos estabelecimentos de ensino uma funcéo fiscalizadora, pois
devem informar aos 6rgaos competentes sobre as faltas excessivas dos educandos.

A LDB, no capitulo Il, secdo Il, trata mais especificamente da educacédo infantil. No
artigo 29, a lei expde que esta etapa da educacdo visa ao desenvolvimento integral da crianca
até seis anos de idade, considerando seus aspectos fisico, psicolégico, intelectual e social e
complementa com a acdo da familia e da escola.

Mediante o artigo citado logo acima pode ser percebido que a LDB ndo compreende a
educacdo infantil de forma assistencialista. A educacdo infantil vai para além da atencdo
apenas a necessidades fisicas e de salude, tendo sua acdo voltada para educacao integral do
sujeito e, portanto, para o desenvolvimento e cuidado de seus Vvarios aspetos. Entretanto,
apesar de estar sob a responsabilidade da educacdo e de ter um enfoque voltado para a
formacé&o integral, o carater assistencialista ainda estd presente na educacéo infantil e pode ser
percebido nos discursos de pais e professores. Ha pais ou responsaveis que compreendem as
escolas de educacéo infantil como lugar onde deixam seus filhos enquanto estéo no trabalho
ou ocupados com outras atividades e também ha professores que ndo percebem esta fase
como importante para o desenvolvimento de varios aspectos da crianga, em que se faz
necessario uma agao voltada para este fato.

Como uma etapa que visa a educagdo integral, a LDB, ainda no artigo 29, também

chama a responsabilidade da familia neste processo. E importante que a familia também seja

29



responsabilizada, ja que esta fortemente presente na formacdo da crianca e, por isso, pode
oferecer a escola informacgdes sobre o aluno, podendo ajudar a proporcionar um melhor
atendimento ao mesmo. A familia, que conforme a CF também tem responsabilidade sobre a
educacdo, pode atuar ndo somente fornecendo informacGes sobre o educando, mas
fiscalizando as acbes da escola e colaborando com propostas que visem & melhoria da
educacdo. Além disso, em um contexto mais amplo, a familia e a comunidade, tomando
ciéncia da importancia de uma educacéo infantil formal, podem reivindicar que esta etapa da
educacdo seja garantida a todas as criancas.

Conforme o artigo 30, incisos | e I, da LDB, a oferta da educag&o infantil ocorrerd em
creches, ou em entidades equivalentes, para criancas que tenham até trés anos de idade e para
as criancas de quatro a seis anos, a oferta sera em pre-escolas. No artigo 31, esta lei, a respeito
desta etapa da educacdo bésica, ainda aborda a avaliacdo, a qual sera feita por meio de
acompanhamento e registro do desenvolvimento da crianca, sem visar a promogdo, mesmo
para 0 acesso ao ensino fundamental.

Esta forma avaliativa prevista na lei privilegia o processo de desenvolvimento e ndo o
resultado final, remetendo a idéia de avaliacdo formativa, e ainda ndo almeja a promocao, o
que caracteriza uma concepc¢do de educacdo infantil ndo como uma etapa de preparacdo para
o nivel seguinte, no caso o ensino fundamental. Assim entendida, a educacdo infantil néo
consiste em apenas uma etapa que tem como objetivo preparar a crianca para a etapa seguinte,
mas configura-se como uma fase escolar que tem funcdo e metas proprias e especificas a
serem alcancadas.

Outro instrumento legal que aborda a educacdo infantil é o Estatuto da Crianca e do
Adolescente ( ECA) (lei n® 8069/90). Este estatuto consiste em um instrumento de promogéo
dos direitos humanos das criancas e adolescentes brasileiros e assegura a estes o direito a ter
direitos. O ECA faz referéncia a educacédo infantil ao colocar, em seu artigo 54, inciso 1V,
como um dever do Estado assegurar a crianca e ao adolescente o atendimento em creche e
pré-escola as criancas que estdo na faixa etaria de zero a seis anos.

O exposto no estatuto a respeito da educacdo infantil ndo difere muito ao que a CF
explicita sobre o assunto. Assim, da mesma forma que ocorre na Constituicdo, no estatuto
também ndo é dada obrigatoriedade da educacgdo infantil, podendo a crianca nessa fase néo
frequentar e, consequentemente, ndo ter um atendimento educacional formal que seja

adequado as suas necessidades de aprendizagem e desenvolvimento.
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3.3 Curriculo da educacéo infantil

Moreira (2002) afirma ser o curriculo escolar um importante instrumento usado por
varias sociedades para socializar as criangas e os jovens conforme os valores almejados pelas
proprias sociedades e, ainda, para desenvolver processos conservadores, transformadores e
renovadores dos conhecimentos acumulados historicamente. Como colocado pelo autor, 0
curriculo serve aos desejos de uma determinada sociedade, e, conforme Jesus (2008), como
um instrumento que atua direta ou indiretamente no desenvolvimento do educando, este
curriculo, em funcdo de tais desejos, passa a crianca uma realidade historica, cultural e
socialmente construida.

Jesus (2008) expde que o curriculo € permeado pela ideologia, cultura e poder,
constituindo em um processo complexo. A sua elaboracdo, de acordo com a mesma autora,
configura-se como um processo social, no qual ha a coexisténcia de “fatores logicos,
epistemoldgicos, intelectuais ¢ determinantes sociais” (Jesus, 2008, p. 2640). Assim, a autora
diz que o curriculo configura-se como ndo neutro e que envolve forgas e interesses atuantes
em um sistema educativo de um dado periodo.

O curriculo direcionado a criancas e jovens em fase escolar pode prezar pela
ludicidade e criatividade se tais aspectos forem privilegiados, almejados ou forem alvos de
uma necessidade na sociedade em que esta inserido, pois o curriculo consiste em um
instrumento que envolve ideologias, cultura, poder e expressa uma realidade historica e
cultural.

No Brasil, Jesus (2008) afirma que o curriculo teve a sua discussao e construcao sob a
influéncia de tendéncias, objetivos e interesses variados, ndo seguindo a apenas uma
ideologia. Este fato reafirma o curriculo atrelado a uma dada realidade histérica, cultural e
social e como um produto de uma necessidade social e econdmica de um determinado
momento.

O curriculo, como afirma Jesus (2008), apresenta variados niveis, conforme foi
destacado em alguns estudos realizados nas décadas de 1960 e 1970. Ha o curriculo formal, o
qual é estabelecido pelos sistemas de ensino e & expresso mediante as diretrizes curriculares,
0S objetivos e os conteudos das areas de estudo. Existe também o curriculo real, que
corresponde ao que acontece em sala de aula com os docentes e educandos em fungéo de um
projeto pedagdgico e os planos de ensino. Ainda ha o curriculo oculto, o qual, mesmo nédo

estando nos planejamentos dos professores, interfere na aprendizagem dos alunos e
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educadores, por meio das préticas, atitudes, comportamentos, gestos e percepcdes presentes
no meio social e escolar.

Neste estudo sera abordado um referencial curricular para a educacdo infantil, o qual
fornece orientacdes e serve como norteador para a pratica pedagogica das instituicdes
escolares que trabalham com criangas pequenas. O curriculo real e o curriculo oculto, apesar
de estarem presentes nas institui¢ces de educacdo infantil, sdo mais especificos de cada escola
e da atuacdo de cada professor e, por isso, ndo serdo abordados neste estudo.

No Brasil, no que se refere a educacéo infantil, ha o Referencial Curricular Nacional
para a Educacdo Infantil (RCNEI), criado em 1998, de forma a assegurar a qualidade da
primeira etapa da educacdo bésica. Este documento integra a serie dos Pardmetros
Curriculares Nacionais, que orientam o0s sistemas educacionais relativos ao ensino
fundamental, elaborados pelo Ministério da Educacdo e do Desporto.

O Ministro da Educacéo e do Desporto da data da criacdo do Referencial, em carta aos
professores de educacdo infantil no documento de introducdo do RCNEI, relata que o
documento foi resultado de um debate nacional amplo, em que houve a participacdo de
professores e de varios profissionais que trabalham com criangas, havendo a contribuicdo
tanto de experiéncias praticas como de reflexdo académica, cientifica e administrativa.

E importante a participacdo de professores e profissionais que atuam com as criancas
nas escolas e creches na elaboracdo de um referencial para nortear o trabalho com criancas
pequenas nas instituicdes escolares. A contribuicdo de tais profissionais da educacdo, com
suas experiéncias préaticas; das reflexdes académicas e cientificas, com as teorias; e ainda a
participacdo dos profissionais administrativos enriquece o referencial, pois este, assim
construido, ndo se caracteriza apenas como um guia de praticas, ou um arcabouco teérico, ou
regras administrativas.

Como um documento de carater ndo obrigatério, 0 RCNEI tem a pretensdo de
assinalar metas de qualidade, de maneira a contribuir para o desenvolvimento integral das
identidades das criangas, bem como para que estas crescam como cidadas, tendo seus direitos
infantis reconhecidos. O Referencial ainda visa contribuir para que as institui¢cdes de educagéo
infantil cumpram sua funcéo socializadora e propiciem um ambiente de acesso e ampliagédo de
conhecimentos referentes a realidade social e cultural (Brasil, 1998).

Este documento configura-se como um conjunto de referéncias e orientagdes
pedagogicas que tém a finalidade de contribuir com a implantacdo ou implementacdo de
praticas educativas de qualidade que promovam e ampliem as condicBes essenciais para que

as criancas brasileiras exercam sua cidadania. O documento tem como fungao contribuir com
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politicas e programas de educacdo infantil, por meio da socializacdo de informacdes,
discussdes e pesquisas, auxiliando a pratica educativa de técnicos, professores e outros
profissionais da educacéo infantil e dando apoio aos sistemas de ensino estaduais e municipais
(Brasil, 1998).

O RCNEI é composto por trés volumes. O primeiro corresponde a um documento de
introducgdo, cujo conteldo apresenta uma reflexdo a respeito das creches e pré-escolas no
Brasil e situa e fundamenta o que o Referencial compreende por crianca, educacgéo, instituicao
e profissional. Com base nessas concepcbes definidas no documento € que foram
estabelecidos os objetivos gerais da educacdo infantil, os quais orientam a organizagdo dos
documentos que abordam os eixos de trabalho, agrupados em dois volumes referentes a
Formacdo Pessoal e Social e ao Conhecimento de Mundo (Brasil, 1998).

No documento de introducdo do RCNEI é possivel notar uma valorizacdo da
concepcao de educacgéo voltada para a cidadania e para o desenvolvimento integral da crianga,
pois sdo apontados principios que atentam para estes aspectos. Além disso, em meio a tais
principios, é notdria a presenca do brincar, sendo este considerado forma de expressao,
pensamento, interacdo e comunicacgdo infantil. Por isso, orientar as praticas e discussdes pelo
RCNEI implica em contemplar o brincar e em considerar a crianga como sujeito social e
historico, promovendo uma educa¢do que desenvolva no individuo os seus aspectos sociais,
motrizes, cognitivos e comunicativos. Entretanto, apesar de considerar varios aspectos do
desenvolvimento infantil e de destacar a importancia do brincar para a crianca, 0 RCNEI, no
que se refere aos principios, ndo aborda a criatividade. Esta poderia estar presente como algo
a se desenvolver, assim como as capacidades de expressao, comunicagdo, interacdo social,
ética e estética.

O segundo volume do RCNEI é relativo a Formacdo Pessoal e Social. O eixo de
trabalho contido neste volume preza, prioritariamente, pela construcdo da identidade e da
autonomia das criangas. Por identidade, o documento entende que:

“A identidade € um conceito do qual faz parte a ideia de distin¢do, de uma marca de
diferenca entre as pessoas, a comecar pelo nome, seguido de todas as caracteristicas
fisicas, de modos de agir e de pensar e da histdria pessoal. Sua construcdo é
gradativa e se da por meio de interacfes sociais estabelecidas pela crianga, nas quais

ela, alternadamente, imita e se funde com o outro para diferenciar-se dele em
seguida, muitas vezes utilizando-se da oposic¢éo”. (Brasil, 1998, v. 2, p. 13)

Com base no conceito apresentado pelo Referencial, percebe-se que a identidade é
construida mediante o processo de socializacdo da crianca, iniciando-se com as pessoas que

convivem mais proximas a ela e expandindo-se para outros grupos. Na escola, lugar onde a
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socializacdo é fomentada, a identidade pode ser mais desenvolvida, visto que a crianca estara
em contato com outros individuos, diversos a ela, e podera estabelecer com mais precisdo esta
fronteira que a difere do outro.

Outro aspecto destacado é a autonomia, a qual € definida no RCNEI como “a
capacidade de se conduzir e tomar decisdes por si proprio, levado em conta regras, valores,
sua perspectiva pessoal, bem como a perspectiva do outro” (Brasil, 1998, v. 2, p. 14). Este
conceito, que segundo o RCNEI deve ser o principio das a¢des educativas na educacao
infantil, implica em considerar a criangca como ser ativo, com vontade prépria e capacidade de
escolhas e de construcdo de conhecimento, sempre olhando para suas potencialidades e
possibilidades.

Considerar a crianca como ser ativo, que tem sua propria vontade, interesse e
capacidade de escolha e de constru¢do de conhecimento implica em considera-la também
como um ser com capacidade criativa, ou seja, como um sujeito que possui potencialidade e
possibilidade de criar.

O terceiro volume do RCNEI é relativo ao Conhecimento de Mundo, cuja composi¢ao
contempla seis documentos referentes aos seis eixos de trabalho, assim designados:
Movimento, Musica, Artes Visuais, Linguagem Oral e Escrita, Natureza e Sociedade e
Matemética.

E interessante ressaltar que o RCNEI ndo entende 0 movimento humano apenas no
sentido de deslocamento no espaco. Para 0 RCNEI o movimento é concebido como uma
linguagem, a qual “permite as criangas agirem sobre o meio fisico e atuarem sobre o ambiente
humano, mobilizando as pessoas por meio de seu teor expressivo” (Brasil, 1998, v. 3, p. 15).
Assim conceituado, 0 movimento, além de a¢Bes de comportamento, constitui-se em uma
cultura corporal, entendida como o amplo e rico campo da cultura que inclui a producéo de
praticas expressivas e comunicativas que sao internalizadas por meio do movimento. Este esta
incorporado ao comportamento humano e é resultante de interacfes sociais e da relagdo do
individuo com o meio (Brasil, 1998, v. 3).

Na escola, o eixo Movimento deve ser trabalhado de maneira a contemplar:

“(...) a multiplicidade de fung¢des e manifestacdes do ato motor, propiciando um
amplo desenvolvimento de aspectos fisicos da motricidade das criangas, abrangendo

uma reflexdo acerca das posturas corporais implicadas nas atividades cotidianas,

bem como atividades voltadas para a ampliagao da cultura corporal de cada crianga”.
(Brasil, 1998, v. 3, p. 15)

Em relagdo ao trabalho com movimento, o RCNEI, apesar de considerar o

desenvolvimento dos aspectos fisicos da motricidade da crianga, reafirma a concepcao que vai
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além do deslocamento do corpo no espago, o0 que também implica em ir além do trabalho dos
aspectos fisicos da crianca. O RCNEI contempla um trabalho do movimento como forma de
linguagem e como cultura corporal.

O brincar é abordado no RCNEI como uma maneira privilegiada em que 0 movimento
é aprendido e significado (Brasil, 1998). A brincadeira pode contribuir de forma a levar a
crianca a atuar no meio fisico e humano e a mobilizar outros mediante sua expresséo.
Mediante o brincar, a crianca, livre das pressdes da vida real, tem uma maior flexibilidade
para criar, tentar e aprender a convivéncia, as posturas e papéis sociais, podendo, dessa
maneira, trabalhar o movimento como forma de linguagem, as fun¢des motoras, 0s aspectos
fisicos e as posturas corporais inseridas nas situa¢fes cotidianas.

Outro eixo presente no volume referente ao Conhecimento de Mundo do RCNEI
consiste na masica. Esta se configura como uma linguagem traduzida em formas sonoras, as
quais possuem a capacidade de expressar e comunicar sentimentos, sensacfes e pensamentos,
mediante a expressiva relagdo entre o som e o siléncio. Como uma importante forma de
expressao humana, a musica deve estar presente no contexto educacional, principalmente na
educacdo infantil, devido a sua capacidade de integrar aspectos sensiveis, afetivos, estéticos e
cognitivos (Brasil, 1998, v. 3).

O terceiro eixo consiste nas Artes Visuais, as quais, sesmelhantemente a musica, estdo
inseridas no cotidiano infantil. As Artes Visuais sdo constituidas como linguagens e, portanto,
como formas de expressdo e comunicacdo humanas. A crian¢a, quando rabisca, desenha ou
pinta, pode utilizar as Artes Visuais como forma de expressdo de experiéncias sensiveis. Essa
capacidade de expressdo e comunicacdo mediante a arte justifica a sua presenca no contexto
educacional, particularmente, no contexto da educagéo infantil (Brasil, 1998, v. 3).

O RCNEI apresenta no volume Conhecimento de Mundo o eixo correspondente a
Linguagem Oral e Escrita, sendo esta entendida no documento como importante meio para
insercdo e participacdo das criancas nas variadas praticas sociais, para a formacao do sujeito e
para a construcao de conhecimentos e desenvolvimento do pensamento.

O trabalho com a linguagem oral e escrita na educagéo infantil, se coerente com a sua
funcdo de insercdo social, construgédo de conhecimento e desenvolvimento do pensamento,
ndo se restringe ao ensino de palavras. Mas, mais do que isso, o trabalho com a linguagem
oral e escrita, de acordo com Brasil (1998), deve envolver os significados culturais e as
maneiras por meio das quais os individuos do meio sociocultural da crian¢ca compreendem,

interpretam e representam a realidade.
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Ao trabalhar a linguagem oral e escrita, Brasil (1998) afirma que a educacdo infantil
tem a possibilidade de expandir as capacidades comunicativas e expressivas das criangas, 0
que esta relacionado ao desenvolvimento gradual de capacidades referentes as competéncias
de falar, escutar, ler e escrever, e ainda da a crianca o acesso ao mundo letrado.

O quarto eixo do volume Conhecimento de Mundo é denominado Natureza e
Sociedade. Este eixo, como exposto no RCNEI por Brasil (1998), engloba assuntos relativos
ao mundo social e natural, integrando os temas dos campos das Ciéncias Humanas e Naturais,
ja que as criangas vivem em um mundo onde ha fendbmenos naturais e sociais que ndo se
dissociam e que Ihes despertam interesses e curiosidades.

Por fim, o terceiro volume do RCNEI apresenta o eixo Matematica. Neste eixo, é
exposto que “a instituicdo de educagdo infantil pode ajudar as criancas a organizarem melhor
as suas informacdes e estratégias, bem como proporcionar condi¢cdes para a aquisicdo de
novos conhecimentos matematicos” (Brasil, 1998, v. 3, p. 207).

As instituicGes de educacdo infantil devem, além de ensinar novos conhecimentos
matematicos, contribuir para que o educando organize as informacdes e estratégias que ja traz
consigo e que foram adquiridas desde seu nascimento, pois a crianca, antes da insercdo na
escola, participa de situacdes que envolvem nameros, quantidade e nogdes sobre espago. A
partir desta concepcao de ensino da matematica pode ser inferido que a crianga sobre a qual o
RCNEI foi pensado ndo é compreendida como um ser que chega a escola como um papel em
branco e que, portanto, deve absorver toda informacéo sem ter nada a contribuir. A crianca, ao
chegar a escola, ja tem uma vivéncia e aprendizagens anteriores e é ativa na construcao do seu
préprio conhecimento, tendo inclusive a possibilidade de criar. Em relagdo ao eixo
Matematica, Brasil (1998, v. 3, p. 207) expde que as criancas utilizam recursos préprios e
poucos convencionais € recorrem ‘“a contagem e operagdes para resolver problemas
cotidianos, como conferir figurinhas, marcar e controlar os pontos de um jogo, repartir as
balas entre os amigos, mostrar com dedos a idade, manipular o dinheiro e operar com ele
etc.”.

Os eixos do terceiro volume do RCNEI, coerentemente ao que € exposto no
documento de introducdo, reforgam uma educacdo voltada para o desenvolvimento integral da
crianga e para a construcdo da cidadania da mesma. As tematicas abordadas nos eixos ndo se
restringem ao ensino de conceitos e conteudos, mas 0s associam as praticas sociais e buscam
uma maior possibilidade de insercdo da crianca em tais praticas. Além disso, 0s eixos se

configuram em diversas formas linguagens com a finalidade de ampliar as competéncias
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comunicativas e expressivas das criangas para que estas possam atuar no meio sociocultural
em que vivem,

O RCNEI destaca no documento de introducgéo a brincadeira como direito da crianca e
como forma de expressdo infantil, comunicacdo, pensamento e interacdo. Como ¢é
compreendido desta forma, o brincar permeia o trabalho com o desenvolvimento da
identidade e autonomia e o0s eixos de trabalho da educacdo infantil acima citados,
contribuindo para o desenvolvimento de tais eixos nas criancas.

Apesar de ndo estar explicitamente exposta, a criatividade, valorizada e procurada na
sociedade, esté inserida no RCNEI, pois o educando, ao ser visto como um individuo ativo,
com capacidade de escolha e de construcdo, tem também potencial para criar. A criatividade
implicitamente permeia 0s eixos de trabalho, ja que ela pode estar presente no movimento, na
musica, nas artes visuais, na linguagem oral e escrita, nos temas relativos a natureza e
sociedade e na matematica. Entretanto, a formacdo do sujeito criativo poderia estar
explicitamente enfatizada nos documentos, como um alvo a ser alcangado no RCNEI assim
como o é a formacdo integral e cidada.

Percebe-se, em conformidade ao exposto no documento de introducédo, que o RCNEI
ndo vem como uma imposicdo as instituicdes de educagdo infantil. Pelo contrério, o
documento se apresenta de maneira semelhante ao que Sousa (1998) afirma ser o curriculo. A
autora diz que:

“QO curriculo, portanto, é um guia, um referencial, uma parte do projeto pedagogico
de toda a escola, que por sua vez, se insere no projeto educacional mais amplo de
toda a sociedade. Ao se pensar e se definir um curriculo, se esta buscando formas de
se por em pratica principios, valores e processos considerados essenciais no
processo educativo em geral, e no processo de desenvolvimento e aprendizagem da
crianga, em particular. Tanto quanto nos processos de ensino. O curriculo ndo pode

ser confundido nem com uma listagem de disciplinas, temas ou projetos, nem com
um documento a ser rigidamente seguido”. (Sousa, 1998, p. 12)

Assim, o RCNEI, apesar de ndo se constituir propriamente como um curriculo, nos
seus trés volumes, segue 0 exposto pela autora. Expde principios, concepcoes, valores e eixos,
ndo no sentido de apresentar uma listagem de disciplinas, mas propondo um trabalho que
envolve os temas dos eixos, sempre numa perspectivas de construgédo da cidadania e educagéo
integral da crianca.

No ambito do Distrito Federal, hd o Curriculo da Educacdo Bésica, em uma versdo
experimental, contendo um volume especifico para a educacdo infantil. Com foco em uma
escola pablica de qualidade para todos, o Curriculo foi elaborado com o objetivo de nortear a

pratica pedagégica dos professores, proporcionando a eles um diadlogo com as instituigdes
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educacionais e uma reflex&@o a respeito do que os educandos necessitam aprender para que
tenham uma formacdo cidadd. Os cinco volumes que compdem o Curriculo, inclusive o
volume referente a educacéo infantil, definem os eixos, o educar e cuidar, o letramento e a
diversidade, as bases legais da educacdo bésica e, ainda, as competéncias, habilidades e
contetidos que devem ser desenvolvidos (Brasilia, 2010).

Assim como no RCNEI, o Curriculo da Secretaria de Educacdo do Distrito Federal
para a educacdo infantil também € voltado para uma formacgdo cidadd. As competéncias,
habilidades e contetdos a serem desenvolvidos s&o selecionados de modo a construir uma
educacédo cidada e que, portanto, forme um sujeito ciente de seus direitos e deveres e que
saiba interpretar e atuar na sociedade de modo critico, construtivo e criativo.

Da mesma maneira que o RCNEI concebe a crianga como um sujeito histérico e
cultural, com direitos, necessidades e interesses e preza pela formacéo integral do individuo, o

Curriculo também o faz, propondo as competéncias a seguir para serem desenvolvidas:

. “Conhecimento do préprio corpo, suas potencialidades e seus limites,
valorizando os cuidados com a propria saude, as relagfes sociais, respeitando o meio
ambiente e a diversidade, tornado-se consciente de seus direitos e deveres;

. Percepcdo de si como pessoa Unica, inserida num grupo social, capaz de
relacionar-se com outras pessoas, tendo uma imagem positiva de si, sabendo
expressar seus desejos e suas necessidades, tomando decisdes, dentro de suas
possibilidades, contribuindo assim para o desenvolvimento de sua autonomia;

. Producéo e apreciacdo da arte como forma de expressdo, desenvolvendo o
gosto, o cuidado, o respeito e a valorizagdo pela sua propria producéo, pela producdo
dos colegas, de diferentes artistas, géneros, estilos e épocas;

. Compreensdo das relacfes estabelecidas entre os sons da fala e os codigos
linguisticos, entendendo a escrita como forma de expressdo e registro e a leitura
como instrumento para ampliar a visdo de mundo;

o Conhecimento e desenvolvimento dos conceitos de nimero, espago e forma,
grandezas e medidas, com a finalidade de solucionar situa¢Ges do cotidiano, por

meio da resolugio de problemas.” (Brasilia, 2010)

Tais competéncias acima citadas sdo necessarias para formacdo da crianca na
educacdo infantil, pois abordam aspectos fisicos, sociais, cognitivos e comunicativos,
abrangendo o desenvolvimento infantil em seus varios ambitos, além de englobar diversas
areas de conhecimento, como matematica, linguagens e artes. Entretanto, em meio as
competéncias, ndo se faz referéncia a criatividade e ao brincar, os quais também poderiam
estar inclusos como forma de proporcionar o desenvolvimento integral e a formacéo cidada.

No que se refere as competéncias citadas acima, o brincar se constitui como um
elemento que poderia permear tais competéncias, como forma de desenvolvé-las. Brincando a

crianga pode conhecer o proprio corpo, perceber a si mesma, desenvolver a autonomia,
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expressar-se e a apreciar outras formas de expressdo, compreender as linguagens e aprender
conceitos matematicos.

Com vistas a atender as competéncias elencadas acima, o Curriculo da Secretaria de
Estado de Educacdo do Distrito Federal tomou como base para a sua elaboracdo o0 RCNEI.
Dessa maneira, seguindo o Referencial, o Curriculo possui o ambito de experiéncia Formagéo
Pessoal e Social, o qual é composto pelos eixos Identidade e Autonomia, e Conhecimento de
Mundo, que contempla os eixos Movimento, Musica, Artes Visuais, Linguagem Oral e
Escrita, Natureza e Sociedade e Matematica. Entretanto, o Curriculo estd mais voltado para
um trabalho com competéncias e habilidades e 0 RCNEI aborda os ambitos de experiéncia
mediante objetivos, conteudos e meios didaticos (Brasilia, 2010).

Nos ambitos de experiéncia Formacdo Pessoal e Social e Conhecimento de Mundo,
em seus respectivos eixos, o Curriculo aponta habilidades e procedimentos para que tais
aspectos sejam desenvolvidos. E interessante observar que em meio as habilidades e
procedimentos expostos, o brincar, o faz-de-conta e 0s jogos em geral estdo sempre presentes
como formas de se trabalhar e desenvolver nas criancas a identidade, a autonomia, 0
movimento, a musica, as artes visuais, a linguagem oral e escrita, 0s temas de natureza e
sociedade e a matematica. Assim, diante desta constatacdo, percebe-se que o brincar tem valor
especial no Curriculo da educacédo infantil da Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito
Federal, pois esta sempre inserido nas atividades a serem realizadas nas escolas infantis.

Contudo, nédo se aborda nas habilidades e procedimentos dos eixos a criatividade como
algo a ser também desenvolvido nas crian¢as ou como um elemento que permeia 0S outros
aspectos citados acima. Apenas se faz referéncia a criatividade quando se fala das artes
visuais, restringindo-a, portanto, a este campo. No entanto, a formagdo do sujeito criativo
poderia ser, junto a formacdo cidada e integral da crianca, um objetivo do Curriculo e estar
também presente nos demais eixos.

O brincar constitui-se como elemento importante na educagéo infantil, devendo, ser
prezado no curriculo e na pratica pedagogica escolar, até mesmo pelo seu valor no
desenvolvimento infantil. J&4 a criatividade, amplamente falada e valorizada na sociedade,
também deve estar inserida no curriculo referente & educacédo infantil e na pratica pedagégica

realizada na escola como aspecto a ser desenvolvido no individuo.
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3.4 Formacéo de professores de educacéo infantil

A LDB, no Titulo VI, explana sobre os profissionais da educacdo. Dentro desta
temaética é abordada a formacao dos profissionais da educacdo, formacéo esta que, visando o
atendimento das particularidades do exercicio das atividades destes profissionais e dos
objetivos das etapas e modalidades da educacdo basica, é constituida segundo alguns
fundamentos. O primeiro fundamento refere-se & necessidade de uma formagao bésica solida,
a qual proporcione o conhecimento dos fundamentos cientificos e sociais relativos as
competéncias de trabalho dos profissionais da educagdo. Outro aspecto que fundamenta a
formacdo dos profissionais aqui abordados diz respeito a associacdo entre as teorias e as
praticas, o que deve ser feito por meio de estagios supervisionados e capacitacdo em servico.
No artigo 65, a LDB expde a formacdo docente, excluido para o ensino superior, € inclui
praticas de ensino de trezentas horas, no minimo. A formacdo dos profissionais da educacéo
ainda se fundamenta no aproveitamento de formacédo e experiéncias anteriores, ocorridas em
instituicdes de ensino ou em outras atividades.

A formacdo dos profissionais da educacdo, da forma como é explicitada na LDB, néo
privilegia uma formacdo voltada inteiramente para a teoria, mediante conhecimentos
cientificos, nem pretende o extremo, privilegiando uma formacédo totalmente em funcédo da
pratica. Pelo que diz o texto da lei, a formacdo dos profissionais da educacdo, em relacdo ao
que a fundamenta, deve articular pratica e teoria.

A formacdo de docentes para atuacao na educacdo basica pode ser em nivel médio, na
modalidade Normal, ou em nivel superior, embora a LDB preveja que “até o fim da Década
da Educacao somente serdo admitidos professores habilitados em nivel superior ou formados
por treinamento em servigo” (Brasil, 1996, art. 87, § 4°). Esta Década da Educagao deveria ser
iniciada um ano a partir da publicagéo da lei, mas foi iniciada somente no ano 2000. Infere-se,
entdo, que a partir de 2011 ndo deve ser mais permitido docentes com formacdo em nivel
médio, na modalidade Normal. Contudo, em 2011 ainda ha a contratacdo de professores
temporarios com formacgédo apenas em ensino médio para atuar na educacdo infantil e nas
séries iniciais do ensino fundamental.

Esta situacdo relatada logo acima se configura como uma contradi¢cdo ao que diz a
LDB e o Plano Nacional de Educacdo, findado em 2010, alem de que professores com
formacgé@o apenas em nivel medio podem ndo estar qualificados para o trabalho docente.
Contudo, professores com formacdo em nivel superior, principalmente para atuacdo na
educacdo infantil e séries iniciais do ensino fundamental, cuja perspectiva adotada na
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formacdo era de carater generalista, ou seja, capacitar a pessoa para atuar em varias areas de
trabalho possiveis para o curso, podem também ndo estarem preparados para garantir uma
educacdo de qualidade, visto que a acdo docente ndo foi suficientemente abordada durante a
formacéo académica.

Na Universidade de Brasilia, por exemplo, esta formacéo para docéncia na educacéao
infantil e nas séries iniciais do ensino fundamental pode ser vivenciada por alunos que
desejam ter esse aporte em sua formacgdo, ao procurar areas do curso de Pedagogia que
exploram a docéncia. Entretanto, pelas possibilidades que o curriculo oferecido proporciona, a
preparacdo para sala de aula pode ndo ser efetivamente trabalhada se o aluno assim o desejar,
pois ele, diante de vérias areas de atuacdo em que pode trabalhar o pedagogo, tem a
possibilidade de trilhar outros caminhos no curso que ndo o preparo para a docéncia. Tais
alunos com a formacéo voltada para outras areas de atuacdo do pedagogo podem, da mesma
maneira que o educando que focou sua formacgdo para a pratica de sala de aula, vir a ser
professor de educacéo infantil ou de séries iniciais do ensino fundamental.

Além dos impasses quanto a qualidade da formacdo em nivel médio e superior,
segundo Freitas (2002), a meta imposta pelo artigo 87 da LDB levou muitos professores a
freqlientarem cursos cuja qualidade gerava davidas e que, na maioria dos casos, eram pagos
pelos proprios professores. A autora ainda afirma que estes cursos de qualidade duvidosa, em
varios estados, consistiam em uma demanda das prefeituras, as quais terceirizavam ou
contratavam Institui¢cbes de Ensino Superior, publicas ou privadas, e tais instituicbes faziam
um processo de selecdo especial, de maneira que pudessem atender a esta necessidade de
formacdo especifica. Este processo, conforme Freitas (2002), consiste em um processo
precario de certificacdo ou diplomacdo e implica na falta de qualificacdo e formacdo dos
professores para o aperfeicoamento das condi¢bes do exercicio profissional. Este tipo de
formacédo deixou de ser visto como uma politica publica cuja responsabilidade era do Estado e
dos poderes publicos e passou a ser alvo do setor privado, configurando-se como um negdcio
lucrativo.

Quanto a formacdo inicial dos professores da educacdo bésica hd que se fazer uma
distincdo entre a preparacdo dos docentes que atuardo na educacao infantil e nas séries iniciais
do ensino fundamental dos docentes que atuardo nas séries finais do ensino fundamental e no
ensino médio. A formacgdo para os docentes da educagdo infantil e das séries iniciais do
ensino fundamental, docentes designados por Mello (2000) como polivalentes, tem a pratica
do ensino como foco e ndo oferece ao estudante a “oportunidade de seguir aprendendo os

contetidos ou objetos de ensino que deverd ensinar no futuro” (Mello, 2000, p.100). Segundo

41



0 autor, os professores polivalentes possuem uma preparacdo reduzida a um conhecimento
pedagogico abstrato, visto que ndo sdo abordados os contetidos a serem ensinados.

Sobre a formacédo do professor ha também a formacdo continuada, cujo significado,
segundo Falsarella (2004) baseada em pesquisas de Carvalho e Simdes, necessita estar
atrelado a um processo critico-reflexivo. De acordo com a mesma autora, a formacéo
continuada consiste em uma “proposta intencional e planejada, que visa a mudanca do
educador através de um processo reflexivo, critico e criativo”’(Falsarella, 2004, p. 50). Assim
compreendida, Falsarella (2004) afirma que a formac&o continuada deve motivar o professor a
pesquisar sua propria pratica pedagdgica, a produzir conhecimento e a intervir na realidade.

E necessario ressaltar que a formagao continuada n&o consiste em um complemento a
uma formacéo inicial precaria e, portanto, ndo se configura como o que vem suprir falhas. Ao
citar Borges, Falsarella (2004) afirma que a formacao inicial constitui apenas uma primeira
fase da formacéo continuada, a qual precisa seguir o profissional durante toda sua carreira.

Semelhantemente a idéia de que a formacdo inicial é apenas um primeiro estagio da
formacéo continuada, Bernardo (2004) afirma que ha um consenso de que a formacéo inicial
ndo é suficiente para o desenvolvimento profissional. Segundo esta autora, este consenso
evidencia a necessidade de uma formacdo continuada que estime a pratica docente no
cotidiano escolar e as pesquisas universitarias, relacionando teoria e pratica. Bernardo (2004,
p.2) compreende que a formacdo continuada é necessaria:

“por ser a escola um espago (16cus) privilegiado de formacdo e de socializagdo entre

os professores, onde se atualizam e se desenvolvem saberes e conhecimentos
docentes e se realizam trocas de experiéncias entre pares”.

Entretanto, diferente do que afirma Falsarella (2004), além de ser necessaria pelos
motivos explicitados na citacdo acima, a formacdo continuada é considerada por Bernardo
(2004) também como necessaria para a tentativa do suprimento de lacunas da formacéo
inicial.

Os instrumentos legais abordam a formacao, inicial e continuada, dos profissionais da
educacdo, apenas explicitando alguns fundamentos, a formagdo minima para o exercicio da
profisséo e as instituigdes onde os cursos podem ser realizados. Estes aspectos abordados nas
leis, no entanto, ndo expdem criatividade e ludicidade como elementos que fundamentam a
formagéo docente ou que, pelo menos, devem estar presentes nesta formacdo. O trabalho com
a criatividade e a ludicidade, entdo, como ndo estd expresso em lei, fica submetido aos

curriculos dos cursos de formagé&o.
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No entanto, criatividade e ludicidade precisam ser resgatadas e fazer parte da
formagéo dos professores, possibilitando que tais elementos sejam mais prezados na atuagéo
docente. Cerisara (2008) aponta uma necessidade de se pensar sobre a funcdo do jogo na
formacéo, inicial ou continuada, dos educadores que atuam com criancas de educacdo infantil.
De acordo com a autora, o brincar tem sido abordado nos cursos de formacgéo de professor,
contudo ha um distanciamento entre o discurso tedrico, no qual a brincadeira ocupa
importante espaco como atividade psicoldgica, cultural e social, e 0 modo como o brincar tem
sido tratado nas instituicdes de educacdo infantil. Para a autora, o ladico esta presente nos
cursos de formagdo como conhecimento cientifico e, portanto, como algo dissociado de
atitude intelectual e tedrica. Ndo hé espaco para se exercitar a imaginacao e a criacao e, por se
restringir a uma visdo cientifica, as relacbes entre pensar, sentir, imaginar, brincar e criar
estdo submetidas a uma concepcao fragmentada e equivocada.

H& uma dificuldade dos educadores em lidar com o ludico, justamente porque néo
vivenciam um universo ludico. Nao é suficiente apenas saber como funciona um jogo e quais
as suas contribuicbes para o desenvolvimento e a aprendizagem infantil, pois, mais do que
isso, é preciso que o educador sinta prazer no jogo e esteja imerso na ludicidade. Cerisara
(2008) aborda a necessidade de se recuperar o ludico no universo do educador, o que implica
em ndo considerar a ludicidade somente na sua dimensdo cientifica nos cursos de formacéo.
Tais cursos, sejam de formacdo inicial ou continuada, precisam ir além, proporcionando
espaco para a realizacdo de atividades ludicas e criadoras e para o resgate do universo ludico,
0 que pode ser feito mediante a memdria. Assim, as instituicdes de educacdo infantil tém a
possibilidade de se tornarem espacos para a construcdo de criangas criativas, autbnomas e
felizes (Cerisara, 2008).

Enquanto em formacéo, os futuros professores se constituem como alunos, os quais,
assim como as criangas, precisam, além da ludicidade, saber lidar com a criatividade,
tratando-a ndo somente no campo tedrico, mas também na pratica. Tal aspecto, assim como a
ludicidade, tem que ser trabalhado nos cursos de formacdo de professores, pois, como
explicitado por Mitjans Martinez (1997), no processo docente a criatividade deve ser
estimulada.

Assim, mesmo ndo explicitado nas leis referentes a formacao do professor, pode ser
verificado que ludicidade e criatividade precisam estar presentes, de forma tedrica e pratica,
nos cursos de formacao dos futuros docentes. Mediante uma formagéo que resgate o ludico e

que fomente a criatividade, podem-se construir profissionais da educacdo criativos e que
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saibam lidar com a ludicidade e, com isso também estimulem o brincar, os jogos e a criacéo

nos seus alunos.
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4. Capitulo 11: Ludicidade e criatividade na educagao

4.1Ludicidade

Originalmente, a palavra ludicidade surgiu da palavra latina “/udos”, com um
significado restrito ao jogo. Dessa forma, ela estava associada apenas ao ato de jogar, brincar,
ou movimentar espontaneamente. Contudo, ao longo do tempo, a ludicidade ganhou outras
conotacdes e extrapolou ao sentido de jogo e da brincadeira. Hoje ela esta relacionada a uma
necessidade do corpo e da mente e estéa inclusa nas atividades que sdo essenciais a dinamica
humana, pois trabalha com a cultura corporal, com 0 movimento e com a expressdo
(IAVORSKI, JUNIOR, 2008).

E comum fazer a associacdo da ludicidade apenas ao mundo infantil. No entanto,
como uma atividade essencial ao corpo e a mente, a ludicidade também se faz presente no
mundo adulto. O adulto vivencia o lidico ndo necessariamente em uma brincadeira ou em um
jogo, mas ao se divertir com colegas, ao realizar um passeio, ao assistir a um filme, entre
outras vivéncias, o individuo esta experienciando a ludicidade.

Conforme lavorski e Junior (2008), a ludicidade consiste em uma necessidade do ser
humano em qualquer idade. Contudo, ela ndo pode ser entendida apenas como diverséo, visto
que também implica em aprendizado. O ludico possibilita o desenvolvimento de aspectos
pessoais, sociais e culturais, os quais contribuem para uma boa salde fisica e mental. Com
isso, 0s processos de socializacdo, comunicacdo e construcdo do conhecimento sdo
facilitados, juntamente com o desenvolvimento integral dos sujeitos presentes no processo de
ensino e aprendizagem, pois no universo ladico as criangas tém a possibilidade de se
libertarem das press@es da vida cotidiana real, podendo arriscar e aprender tais processos.

Como ndo se restringe ao jogo, brinquedo, brincadeira, as atividades ludicas sdo
definidas por estruturas que preexistem e pressupdem uma aprendizagem social. Para
Brougere (2008, p. 22):

“Ha, portanto, estruturas preexistentes que definem a atividade ludica em geral e

cada brincadeira em particular, e a crianga as apreende antes de utiliza-las em novos
contextos, sozinha, em brincadeiras solitarias, ou entdo com outras criangas”.

Tais estruturas preexistentes expostas na citagdo acima se referem ao que o Brougere
(2008) denomina de cultura ludica, ou seja, regras e significados pertencentes ao

jogo/brincadeira e que a crianga adquire e domina no contexto do jogo/brincadeira.
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Resumindo, a cultura ludica consiste em um conjunto de procedimentos, referéncias e
esquemas que possibilitam o jogo e que permitem interpreta-lo como tal, pois o brincar exige
interpretacdo.

A cultura ladica é dindmica e diversifica-se em fungédo do espaco, do contexto social,
da idade da crianga, bem como do sexo do individuo. A cultura lddica ndo esté isolada da
cultura geral e, inclusive, utiliza-se de elementos presentes no meio ambiente da crianga para
coloca-la no clima da brincadeira e, como qualquer outra cultura, é produzida pelos sujeitos
que participam dela (Brougere, 2008).

Ao compreender o lidico como o que abrange e tem carater de jogo, brinquedo,
brincadeira e divertimento, pois o ludico consiste em um contexto mais amplo, o presente
estudo concorda com a conceituacdo de Hoyer (2010), a qual se baseia em Capistrano,
Ferreira e Friedmann. Segundo a autora, 0os termos jogo, brinquedo e brincadeira podem ser
tomados como sindnimo por alguns autores, mas sao diferenciados por outros que apontam as
especificacOes de cada um. A seguir tais termos sdo diferenciados conforme as conceituagoes
de alguns autores.

O termo jogo é empregado a uma variedade de fendmenos e pode ser entendido de
diferentes formas por diversas pessoas e contextos. Ainda verifica-se que uma mesma conduta
tem a possibilidade de ser interpretada como jogo ou como n&o-jogo, dependendo do
significado que uma cultura atribui a esta conduta. Por esta razdo, Kishimoto (1999) expde a
dificuldade que existe em definir o jogo. Entretanto, em meio as significacfes dadas ao termo
em questdo, a autora afirma que o jogo pode ser visto sob trés perspectivas.

No primeiro nivel de diferenciacdo atribuido ao termo jogo, Kishimoto (1999, p.16)
exp0be que ele pode ser considerado como o “resultado de um sistema linguistico que funciona
dentro de um contexto social”. Visto dessa maneira, 0 jogo adota uma imagem e um sentido
dado por cada sociedade e, assim, em funcdo do lugar e da época, 0 jogo avoca diferentes
significados. Isto porque, segundo a autora, 0s diversos contextos sociais constroem um
sentido de jogo de acordo com os seus valores e modo de viver.

Outra perspectiva de jogo o concebe como um sistema de regras, o qual, conforme
Kishimoto (1999, p. 17), “permite identificar, em qualquer jogo, uma estrutura sequencial que
especifica sua modalidade”. Estas estruturas seqiienciais de regras possibilitam a
diferenciacdo de cada jogo e permitem que ao jogar a pessoa execute as regras do jogo e,
simultaneamente, pratique uma atividade ludica.

Por fim, 0 jogo ainda pode ser visto como um objeto, referindo-se a um sentido

material. Kishimoto (1999) exp6e como exemplos do jogo assim considerado o xadrez
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materializado no tabuleiro e nas pegas que podem ser confeccionadas em diversos materiais, 0
pido de madeira ou de pléastico, entre outros.

Pelos seus possiveis significados e variadas possibilidades de interpretacdo, o termo
jogo, conforme Kishimoto (1999. p. 23) baseada em Wittgenstein, “se explicita no uso, na
espécie de jogo a que o usuario esta se referindo, no sentido que deu ao termo”. Entretanto, ¢
possivel elencar algumas caracteristicas comuns aos jogos, as quais foram assinaladas por
Kishimoto (1999) apds um estudo fundamentado em autores, como Huizinga, Callois, Henriot
Fromberg e Christie. Depois de explicitar o que cada autor apontava como caracteristicas dos

jogos, Kishimoto (1999, p. 27) realizou uma sintese e elencou as similaridades entre os

autores:
1. “liberdade de agdo do jogador ou o carater voluntario, de motivacao interna e
episodica da agdo ludica; prazer (ou desprazer), futilidade, o ‘ndo-sério’ ou efeito
positivo;
2. regras (implicitas ou explicitas);
3. relevéncia do processo de brincar (o carater improdutivo), incerteza de
resultados;
4. ndo-literalidade, reflexdo de segundo grau, representacdo da realidade,
imaginacéo e
5. contextualizacdo no tempo e no espago”.

O brinquedo, outro termo comumente relacionado a ludicidade, difere do jogo. Para
Kishimoto (1999, p. 18) “o brinquedo supde uma relacdo intima com a crianga € uma
indeterminagdo quanto ao uso, ou seja, a auséncia de um sistema de regras que organizam sua
utiliza¢ao”. De acordo com a autora, enquanto o jogo necessita do desempenho de habilidades
definidas por uma estrutura que ja existe nos objetos e suas regras o brinquedo funciona como
um estimulo a representacdo e a expressdo de imagens que chamam elementos da realidade.
Por isso, Kishimoto (1999, p. 18) coloca que um dos objetivos do brinquedo é possibilitar a
crianca um “substituto dos objetos reais, para que possa manipula-los”.

Semelhante a Kishimoto, Brougeére (2008) expde que o brinquedo nédo é definido por
uma funcao precisa, visto que se trata de um objeto manipulavel livremente pela crianca e que
ndo estd sujeito as regras ou a principios de utilizacdo. O brinquedo, segundo o autor, é
destinado a crianca, configurando-se como um objeto infantil e diferente do jogo, o qual ndo
se restringe a uma faixa etéria e, portanto, destina-se a crianga e ao adulto.

O valor simbolico é colocado por Brougére (2008, p. 14) como a principal fungdo do
brinquedo, visto que este consiste em um “fornecedor de representagdes manipulaveis, de
imagens com volume: esta ai, sem duvida, a grande originalidade e especificidade do

brinquedo que ¢€ trazer a terceira dimensdo para o mundo da representacdo”. ESta concepgao
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de brinquedo relacionada ao simbolico e a representagdo também pode ser percebida nas
palavras de Kishimoto (1999), pois a autora, como informado acima, o designa como
substituto dos objetos reais que tem como funcao o estimulo a representacao e a expressao de
imagens.

Contudo, Vygotsky (1998) se contrapfe a idéia de brinquedo visto como uma acgao
simbdlica, pois afirma que se assim for compreendido o brinquedo corre o perigo de ser
considerado uma atividade parecida com a algebra, ja que ambos se caracterizariam como
sistemas de signos com a funcdo de generalizar a realidade, sem haver, portanto, uma
caracteristica que o autor considera como especifica do brinquedo. Para o autor, o brinquedo
ndo consiste em uma acgdo simbdlica da forma como explicitado anteriormente e tem a
motivacao exercendo uma funcéo.

Ha duas maneiras de se definir o brinquedo. Conforme Brougeére (2008), ele pode ter
uma definicdo relacionada a brincadeira, sendo entdo considerado como um suporte que
somente tem valor de brinquedo durante o tempo da brincadeira e s6 tem sentido de objeto
ludico para aquele que brinca. O brinquedo, segundo 0 mesmo autor, também pode ser
definido em relacdo a uma representacdo social, conservando, neste caso, seu carater de
brinquedo independente de ser utilizado em uma brincadeira. Como representacao social, “o
brinquedo € um objeto industrial ou artesanal, reconhecido como tal pelo consumidor em
potencial em funcdo de tracos intrinsecos (aspecto/funcdo) e do lugar que Ihe é destinado no
sistema social de distribuicdo dos objetos” (Brougeére, 2008, p. 63).

O brinquedo como representacdo social, ou seja, como aquele que conserva seu carater
de brinquedo mesmo ndo sendo utilizado em uma situagdo de brincadeira, possui imagens
pertencentes a cultura do fabricante ou sujeito que o construiu. Nos brinquedos estdo
assimiladas as concepcdes de crianca de cada cultura, bem como a prépria visao de brinquedo
e brincadeira. Kishimoto (1999) afirma que um mundo imaginario da crianca e do adulto é
proposto no brinquedo. Sendo assim, o adulto insere no brinquedo o que ha no imaginario de
crianca de sua cultura. Este imaginario de infancia, conforme a autora, € composto por valores
e aspiragbes da sociedade e pelas proprias percepgdes do adulto, as quais incorporam
memorias do seu tempo de crianga.

No campo ludico, além do jogo e do brinquedo, fala-se muito também da brincadeira.
Esta é definida por Kishimoto (1999) como uma acdo desempenhada pela crianca ao tornar
concretas as regras do jogo e ao imergir na acao ludica. Para a autora, a brincadeira consiste

no ladico em acéo.
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Sob uma perspectiva socioantropoldgica, Brougere (2008) rompe com a ideia de
brincadeira natural e inata & crianca e analisa o brincar como um processo de cultura, de
relacBes interindividuais e que, portanto, pressupde uma aprendizagem social. E como um
processo de cultura, o brincar, para assim ser reconhecido, precisa ser tomado e interpretado
dessa forma pelos atores sociais de uma determinada cultura (Brougere, 2008).

De acordo com Brougere (2008, p. 100), “a brincadeira ndo € um comportamento
especifico, mas uma situagdo na qual esse comportamento toma uma significagdo especifica”,
pois no brincar as coisas se transformam em funcdo da mutacdo do sentido da realidade,
sendo 0s novos sentidos comunicados e interpretados pelos sujeitos que partilham da
brincadeira. Conforme Brougére (2008), o brincar também é marcado por uma sucesséo de
decisbes, o que implica em liberdade de escolha dos que brincam, ja que as criancas decidem
entrar na brincadeira, decidem construi-la de uma maneira, decidem dar novos sentidos,
criando, assim, um universo ludico.

Em uma perspectiva mais filosofica e diferente do que considera Brougére, Kishimoto
(2008) expbe a concepcdo de Froebel sobre o brincar. Com base na visdo do Romantismo
sobre a brincadeira, em que o brincar era uma atividade inata da crianca, o autor a
compreende como a atividade mais pura do homem e como a fase de mais importancia da
infancia. Para Froebel, segundo Kishimoto (2008), o brincar se configura como agéo livre e
espontanea da crianca, sendo importante para o seu desenvolvimento integral ao resultar em
beneficios intelectuais, morais e fisicos.

Kishimoto (2008) também apresenta a concepcao de Bruner sobre a brincadeira, sendo
este autor de uma perspectiva psicoldgica. Conforme explicitado por Kishimoto (2008), o
autor compreende o brincar como uma maneira do individuo burlar a rigidez dos padrdes de
comportamento e, por acontecer em situacdes sem pressdo, a brincadeira abre possibilidades
para a aprendizagem das normas sociais em situacfes de menor risco. Com a auséncia de
pressdo, ao brincar, a crianga ndo se preocupa com resultados, o que contribui para a
exploracdo e para a flexibilidade de quem brinca.

Percebe-se que o brincar é compreendido de diferentes formas conforme as
perspectivas que 0s autores pertencem. Assim, o brincar é conceituado de acordo com as
especificidades da visdo socioantropologica, filosofica e psicoldgica. Este estudo, portanto,
aderi a concepgéo de Brougegre, segundo a qual o brincar se constitui como um processo de

cultura, que pressupde aprendizagem e exige interpretacédo por parte de quem brinca.
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4.1.1 O ludico e a educacao

Pelas possibilidades que o brincar abre e os beneficios que acarreta para o
desenvolvimento integral da crianca, é valido que ele seja utilizado no processo de
aprendizagem e desenvolvimento, tanto mediante uma educacdo informal, ou seja, aquela que
ndo apresenta explicitamente objetivos educativos, como também por meio de uma educacao
formal, cujos objetivos sdo definidos e ha um contexto escolar.

Entretanto, segundo Hoyer (2010), verifica-se que no contexto educativo formal o
brincar costuma ser valorizado nos anos da educacao infantil, tornado-se menos frequente e
menos estimulado a medida que a crianca cresce e passa para outras etapas da educacao.
Além disso, ao passo que o individuo chega aos anos mais avancados do ensino fundamental
h& uma maior separacdo entre o brincar e o estudar e o brincar e trabalhar, sendo a brincadeira
deixada para momentos de atividades planejadas ou apenas para o recreio.

Relativamente a educacao infantil, Kishimoto (2008), expde que Froebel, quando
criou o jardim de inféncia com a utilizacdo de jogos e brincadeiras, foi o primeiro a colocar o
jogo e as brincadeiras como necessarios ao trabalho pedagdgico, apesar de ndo ter sido o
primeiro autor a estudar o valor educativo que possui 0 jogo. Anteriormente a Froebel,
Kishimoto (2008), fundamentando-se em Brougere, afirma que as relacBes entre 0 jogo
infantil e a educacdo eram vinculadas por trés concepcdes. Na primeira delas o jogo era
compreendido como recreacdo, sendo Util ao relaxamento apds atividades que demandavam
esforco fisico, intelectual e escolar.

Esta perspectiva pela qual o jogo é associado a recreacao remete a uma visao em que
brincar e jogar sdo pertencentes ao campo do que ndo é tido como sério, visto que, como
exposto no paragrafo anterior, 0 jogo vem sempre ap6s a uma outra atividade, como forma de
descontracdo e, portanto, como que vem depois de uma tarefa importante e séria. Como
relaxamento, implica-se dessa idéia que o jogo é menos sério e tem menos valor que a
atividade anterior. Contudo, esta concepg¢do de jogo ainda pode ser percebida em escolas de
educacdo infantil e em discursos de professores enquanto estdo atuando em sala de aula.
Escuta-se de educadores, enquanto estdo dando aula, que as criangas podem brincar, mas
somente depois de terminarem a tarefa proposta, reforgando o jogo visto da maneira como foi
explicitado acima.

Outra concepcdo da relacdo entre jogo infantil e educacéo apresentada por Kishimoto
(2008) destaca o0 uso do jogo como forma de favorecer o ensino de conteudos escolares.
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Valorizada no Renascimento, esta perspectiva tem a brincadeira como uma conduta livre que
fomenta o desenvolvimento da inteligéncia e facilita o estudo. Assim compreendida, a
brincadeira constituia-se como um meio para se aprender 0s conteudos escolares.

O jogo como instrumento para 0 ensino e a aprendizagem de conteldos a serem
abordados na escola procura tornar 0 processo de ensino e aprendizagem mais prazeroso a
crianga, pois imagina-se que 0s jogos e brincadeiras a motivada a aprender mais do que os
exercicios tradicionais. Realmente, a crianca aprende mediante a brincadeira, todavia, o
professor ndo possui total controle sobre esta aprendizagem, visto que nem sempre o contetdo
planejado pelo docente € 0 mesmo que a crianga aprende em uma situacdo de jogo ou
brincadeira.

Iniciada no Renascimento e concretizada no Romantismo, a crianca ganha uma nova
percepcao, na qual passa a ter um valor positivo e é dotada de uma natureza boa (Kishimoto,
2008). A essa nova percepcao de infancia estd relacionada a visdo de jogo como um
diagnostico da personalidade infantil e como recurso para adequar o ensino as necessidades da
crianca. Kishimoto (2008) afirma que o jogo, nessa terceira concepg¢do, € concebido como
expressao espontanea e natural da crianca e como a sua conduta tipica.

Sob esta ultima concepgdo, sendo 0s jogos e brincadeiras expressdes infantis e, deste
modo, acBes espontaneas, cabe a educacao adequar-se a esta crianga que, naturalmente, brinca
e joga. Como conduta tipica infantil, o brincar ndo é mais um instrumento de aprendizagem
ou momento de recreacdo, mas € inerente a crianca. Portanto, o processo educativo utilizard o
jogo como forma de compreender a crianca, ja que brincado ela esta se expressando, para,
assim, adequar o ensino as necessidades expressas pela mesma.

Segundo Kishimoto (2008), Froebel concebe o jogo segundo a visdo do Romantismo,
atrelando-o a espontaneidade da crianca. Para o autor, apud Kishimoto (2008), o jogo é
benéfico para os aspectos intelectuais, morais e fisicos e se destaca como importante elemento
no desenvolvimento integral da crianca. Contudo, é necessario que se tenha cuidado para que
0 jogo visto sob esta concepcdo ndo dispense o trabalho realizado pelo professor, sem uma
orientacdo do mesmo. O educador, ciente dos beneficios que o0 jogo proporciona ao
desenvolvimento da crianga, pode utilizar o brincar em sua agdo pedagdgica além de poder
observar a crianga brincando, com o objetivo de compreendé-la melhor.

As brincadeiras, assim como os jogos e os brinquedos, sdo classificadas conforme as
suas especificidades. Ha brincadeiras marcadas por seu enfoque educativo, outras pela

tradicdo, outras ainda pelo simbolismo e pela construgdo. Estas modalidades de brincadeira
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sdo exemplos que Kishimoto (1999) ressalta como sendo as modalidades mais presentes na
educacéo infantil, embora existam outras classificagdes.

Os brinquedos ou jogos educativos sdo conceituados por Kishimoto (1999, p. 36)
como um “recurso que ensina, desenvolve e educa de forma prazerosa”. De acordo com a
autora, o brinquedo abrange diversas formas de representacdo da crianca e suas multiplas
inteligéncias e, assim, contribui para a aprendizagem e desenvolvimento infantil, pois permite
a “acdo intencional (afetividade), a constru¢ao de representacdes mentais (cognicdo), a
manipulacdo de objetos e o desempenho de agdes sensdrio-motoras (fisico) e as trocas nas
interagdes (social)” (Kishimoto, 1999, p. 36).

A aprendizagem mediante um jogo ou uma brincadeira direcionada chama a atencao
do aluno e proporciona o prazer a ele. Além disso, conforme Coria-Sabini (2004) baseada em
Piaget, este tipo de atividade possibilita ao estudante fazer a relacdo entre o pensamento e a
realidade e, dessa maneira, desenvolver a cogni¢cdo. O brinquedo educativo, conforme
Kishimoto (2003), quando assume, equilibradamente, uma funcgdo lddica e educativa e é
escolhido de forma voluntaria, proporciona diversao, prazer (desprazer) e ensina o individuo,
completando-o em seu saber, conhecimentos e apreensdo de mundo. Entretanto, hd uma
especificidade no jogo educativo, porquanto este, apesar de proporcionar ricas situacdes de
aprendizagem, ndo da a certeza de que o conhecimento aprendido pela crianga foi 0 mesmo
conhecimento que o professor desejava que ela aprendesse.

Contudo, independente da classificacdo que lhe seja dada, Kishimoto (2003) afirma
que, preservando a natureza do ato ludico, todo jogo utilizado pela escola assume um carater
educativo e, por isso, pode também ser denominado genericamente de jogo educativo. Além
disso, a autora ressalta que na esséncia de qualquer jogo hd um caréter educativo, pois “em
qualquer tipo de jogo a crianga sempre se educa” (Kishimoto, 2003, p. 23).

As brincadeiras tradicionais sdo consideradas uma parte da cultura popular, ja que
guardam a producdo espiritual de um povo em um periodo historico, estdo associadas ao
folclore e assimilam a mentalidade popular. As brincadeiras tradicionais sdo marcadas pelo
anonimato, tradicionalidade, transmissdo oral, conservacdo, mudanga e universalidade.
Ademais, tais brincadeiras perpetuam a cultura infantil, desenvolvem formas de convivéncia
social e permitem o prazer de brincar (Kishimoto, 1999).

No contexto educacional hd que se tomar um cuidado quanto aos jogos tradicionais
para gque sua caracteristica de perpassar livremente a cultura infantil ndo seja perdida.
Kishimoto (2003) atenta para o fato de que, quando utilizados pela escola, priorizando

aspectos educativos, 0s jogos tradicionais deixam sua caracteristica. lvic e Marjanovic, apud.
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Kishimoto (2003, p. 27), levantando hipdteses para justificar a utilizacdo dos jogos

tradicionais na educagdo apontam que:

1. “os jogos tradicionais, por estarem no centro da pedagogia do jogo, devem
ser preservados na educacgdo contemporanea;
2. 0 brincar, como componente na cultura de pares, como pratica social de

criancas de diferentes idades, ndo pode ser deslocado para um tipo de escolarizacéo
em que predomine apenas relagdes adulto crianga;

3. jogos tradicionais podem representar um meio de renovagdo da pratica
pedagdgica nas instituicGes infantis bem como nas ruas, férias, etc.;
4, 0s jogos tradicionais sdo apropriados para preservar a identidade cultural da

crianca de um determinado pais ou imigrante e,

5. ao possibilitar um grande volume de contatos fisicos e sociais, 0s jogos
tradicionais infantis compensam a deficiéncia das criancas residentes em centros
urbanos, que oferecem poucas alternativas para tais contatos”.

Entre as hipdteses levantadas pelos autores, sdo explicitados os contatos fisicos e
sociais entre pares e entre criancas mais velhas com criangcas menores, 0 que remete ao
processo de socializacdo da crianca, aspecto para o qual a educacao infantil deve estar atenta.
Sendo os jogos tradicionais possibilitadores deste processo de socializacdo, devem, entdo,
fazer-se presente nos anos da educacdo infantil. Além disso, tais jogos se configuram como
apropriados para a preservacdo da identidade cultural, a qual também se constitui como
importante elemento a ser desenvolvido na educacéo infantil.

O brincar de faz-de-conta é também conhecido como brincadeira simbdlica,
imaginativa, de representacdo de papéis ou sociodramatica. O brincar de faz-de-conta,
segundo Kishimoto (1999), evidencia o imaginario, cujo conteudo € originado de experiéncias
anteriores adquiridas em diversos contextos, e permite que regras implicitas sejam expressas e
materializadas nas brincadeiras. No brincar simbdlico é possivel a construcao, pelas criancas,
de uma ponte que liga 0 mundo da fantasia ao mundo da realidade (Bomtempo, 1999).

Bomtempo (1999) afirma que, para Piaget, na brincadeira de faz-de-conta a crianca
ndo tem compromisso com a realidade e assimila 0 mundo a sua maneira, pois interage com o
objeto e Ihe atribui uma funcdo, independente da natureza desse objeto. Segundo a autora,
para Piaget no brincar simbolico ha a representacdo de um objeto por outro, a aplicacdo de
novos significados aos diversos objetos e a sugestdo de temas. Entre os 2 e 4 anos de idade o
jogo de faz-de-conta est4 mais presente na vida da crian¢a, ficando mais ausente depois desta
faixa etéria.

Para Vygotsky, segundo Bomtempo (1999), o brincar é definido pela situacdo
imaginaria. De acordo com a autora, Vygotsky afirma que as criancas aspiram satisfazer
alguns desejos, 0s quais, muitas vezes, ndo podem ser imediatamente satisfeitos. Por isso, elas

criam um mundo ilusério, no qual os desejos, antes irrealizaveis, podem se tornar realidade.
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Kishimoto (1999) ainda ressalta as brincadeiras de construcdo como uma modalidade
de brincadeira presente na educacgédo infantil. Conforme a autora, aos jogos de construgéo,
criados por Froebel, é atribuida grande importancia devido a capacidade que eles tém de
tornar rica a experiéncia sensorial, estimular a criatividade e possibilitar o desenvolvimento de
habilidades da crianca. Ha que ressaltar que os jogos de constru¢do ndo implicam somente na
manipulagéo de objetos de construgéo, pois Kishimoto (1999, p. 40) afirma que:

“O jogo de construgdo tem uma estreita relagdo com o de faz-de-conta. N&o se trata
de manipular livremente tijolinhos de construcdo, mas de construir casas, moveis ou
cenarios para as brincadeiras simb6licas. As construcdes se transformam em temas

de brincadeiras e evoluem em complexidade conforme o desenvolvimento da
crianga”.

Esta tipologia de jogo, por apresentar as caracteristicas acima relatadas, € importante
para 0 processo educacional da crianga. Kishimoto (2003) mostra que nos jogos de
construcdo, ao imaginar o que sera produzido, a crianca realiza um esforco mental,
contribuindo para o desenvolvimento da inteligéncia e da criatividade.

Independente das especificacdes que sdo atribuidas ao jogo e ao brincar, configurando-
se este como educativo, tradicional, de faz-de-conta ou de construcéo, é possivel perceber que
em todas as suas formas ele pode estar presente em escolas de educacdo infantil, contribuindo
para o processo educacional e para o desenvolvimento dos educandos.

Mediante a brincadeira importantes aspectos a serem desenvolvidos no processo
educacional podem ser estimulados e potencializados na crianga, pois para Moyles (2002, p.
29) “o brincar € potencialmente um excelente meio de aprendizagem”. Segundo esta autora,
varios elementos podem ser desenvolvidos no brincar, como a confianga em si mesmo e em
suas capacidades, a empatia, 0 julgamento das variaveis existentes nas interacdes sociais, a
percepcao sobre 0s outros, a expectativa e a tolerancia. Nas situacfes ludicas, a autora afirma
que existe a oportunidade de os conceitos serem explorados com liberdade, as habilidades
fisicas e mentais tém a possibilidade de serem praticadas e reiteradas até que a confianca e o
dominio sejam presentes e as limitacOes e os potenciais podem ser explorados.

Conforme Harres, Paim e Einloft (2001), o brincar desempenha um papel primordial
na socializacdo do individuo. Brincando o sujeito é capacitado para viver em uma ordem
social e em um mundo culturalmente simbolico. Quando a crianga brinca, ela se concentra
durante um grande intervalo de tempo, desenvolve a iniciativa, a imaginacdo e o interesse.
Segundo as mesmas autoras, 0 brincar se constitui como o mais completo dos processos

educativos, ja que interfere no intelecto, no emocional e no corpo da crianca.
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O brincar ainda funciona como um elemento estimulante e motivador. De acordo com
Moyles (2002), por meio da brincadeira a aprendizagem é proporcionada sob um clima
especial tanto para criancas como também para adultos. Fora da escola o brincar motiva os
sujeitos a explorar e experienciar a casa, a rua, o jardim, as lojas, a vizinhanca, entre outros
ambientes. J& na escola, uma aprendizagem diferente € motivada pelo brincar e este é
caracterizado por estar compactado em segmentos de tempo e por apresentar uma maior
fragmentacdo. Ou seja, geralmente no ambiente escolar o brincar ndo ocorre durante todo o
periodo da aula, ficando restrito a momentos que Ihe sdo destinados.

Além disso, o brincar no contexto educacional formal é organizado de forma diferente
do modo como ocorre em casa ou na rua e é direcionado pelo professor. Quando esta sob uma
adequada direcdo, na qual o professor é compreendido como mediador e iniciador da
aprendizagem e ndo apenas um instrutor, Moyles (2002) diz que o brincar possibilita uma
aprendizagem que parte do atual estado de conhecimento e habilidade da crianga. Isto implica
em considerar a crianga como sujeito histdrico cultural, que tem conhecimentos prévios, 0s
quais podem contribuir para novas aprendizagens.

Em uma aprendizagem mediante o brincar no contexto educacional, o brincar livre e
dirigido constituem como elementos necessarios para uma interacdo entre a crianga e 0
professor, o qual pode proporcionar recursos necessarios e apropriados (Moyles, 2002).
Partindo da brincadeira livre, para que a crianga explore, experiencie e investigue o material
que lhe foi oferecido pelo professor, o brincar dirigido pode vir em seguida para depois a
crianca, novamente, experienciar e ampliar a brincadeira livre. Moyles (2002, p. 33) expde
que:

“(...) Por meio do brincar livre, exploratorio, as criangas aprendem alguma coisa
sobre situacdes, pessoas, atitudes e respostas, materiais, propriedades, texturas,
estruturas, atributos visuais, auditivos e cinestésicos. Por meio do brincar dirigido,
elas tém uma outra dimensdo e uma nova variedade de possibilidades estendendo-se
a um relativo dominio dentro daquela &rea ou atividade. Por meio do brincar livre

subseqliente e ampliado, as criangas provavelmente serdo capazes de aumentar,
enriquecer e manifestar sua aprendizagem”.

Percebe-se que o brincar na educacgdo, caminhando de uma exploragdo livre para um
brincar dirigido e novamente o brincar livre, amplia o conhecimento da crianca, suas
capacidades e habilidades. Segundo Moyles (2002), o brincar dirigido refere-se ao brincar
COMO processo, ou seja, ao brincar que se manifesta externamente pela crianga ou adulto, e 0
brincar livre que vem apds o dirigido inclui tanto processo quanto o brincar como modo, ou
seja, 0 que é interno, afetivo e natural. Para a autora, a real aprendizagem esta no brincar que

engloba modo e processo, pois € ampliado e nele, como mostra a citacdo acima, as criangas
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podem aumentar, tornar mais rica e manifestar a sua aprendizagem, além de satisfazer
necessidades béasicas, como aquisicdo de competéncia, confianga, novos conhecimentos e
habilidades, capacidade de criacdo, comunicacéo, questionamento, flexibilidade e valorizacao.

O brincar, portanto, pode satisfazer as necessidades de aprendizagem das criangas,
pois, mesmo com o erro, ele oportuniza o aprender sem a existéncia de ameagas (Moyles,
2002). Conforme Moyles (2002), o brincar, livre e dirigido, deve ser proporcionado pelo
professor como meio de possibilitar o atendimento as necessidades de aprendizagem das
criancas, pois, segundo Stevens apud Moyles (2002), o brincar se constitui como necessario e
essencial para o desenvolvimento normal do organismo e para 0 amadurecimento como um
ser social.

E importante ressaltar que a brincadeira, com liberdade, constitui-se como um
estimulador para a criatividade. O brincar possibilita a crianca a compreensao da realidade,
mas, a0 mesmo tempo, impulsiona a imaginacao, fator que se configura como importante para
o sujeito ser criativo. Teles (1997), afirma que “a brincadeira, 0 jogo, 0 humor colocam o
individuo em estado criativo”. Contudo, a mesma autora afirma que o brincar, para favorecer
a criatividade, precisa acontecer em um meio onde haja liberdade e flexibilidade psicoldgicas
de busca de prazer e de auto-realizagéo.

Brougére (2008) afirma que a brincadeira € um espaco de inovagdo e criagdo para a
crianga, porquanto no brincar é possivel tentar combinacGes de conduta que, em situagdes de
ndo brincadeira, por motivos de pressdes e obrigacfes da vida cotidiana, ndo seriam tentadas.
Por estar protegida das consequéncias que acarretaria na realidade, no brincar estdo presentes
a frivolidade e a flexibilidade. Para o autor, na brincadeira a crianca experimenta
comportamentos que sdo novos para ela, colocando-se em um espaco de criatividade relativa
e ndo absoluta, j& que a novidade é em relacdo apenas a crianca, e potencializando as
possibilidades de descoberta de suas competéncias.

Moyles (2002, p. 83) afirma que “a crianga, como criadora, aparece na maioria dos
contextos ludicos”, pois o brincar conduz, de forma natural, a criatividade. As criangas
utilizam habilidades e processos que possibilitam a criatividade em todos os niveis do brincar,
visto que, segundo a autora, € nele que estdo as raizes das capacidades criativas e imaginativas
das criancas pequenas, tendo todas elas a possibilidade de criar e imaginar, pois tais aspetos
néo séo talento de poucos.

Por meio do brincar, Moyles (2002) relata que um modo de aprendizagem é
proporcionado, resultando em comportamentos ludicos, os quais podem dar inicio, promover

e sustentar a aprendizagem inserida em um curriculo. De acordo com a autora, se estimulado
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como um meio de aprendizagem, o brincar pode manter a motivacao e o interesse, exercendo
a mesma fungéo que as instrugdes dadas diretamente pelo professor ao aluno na transmisséao
de um conteudo. Por isso, pela sua importancia e motivagédo para a crianga, a autora defende o
brincar inserido nas atividades de aprendizagem oferecidas aos alunos.

Assim, o brincar contribui para o desenvolvimento infantil de forma integral na
medida em que auxilia na socializagdo, na motivagdo, na estimulacdo para aprender, na
fomentacao da criatividade e no desenvolvimento fisico, além de se constituir como modo de
aprendizagem dos conteudos relativos a matematica, a linguagem, a musicalidade, a arte, a

natureza e a sociedade e a0 movimento.

4.2 Aprendizagem e desenvolvimento

Aprendizado e desenvolvimento estdo presentes na vida dos individuos, tanto em um
contexto no qual ndo had objetivos definidos a serem atingidos na formacdo do sujeito,
caracterizando um contexto informal, como também em um contexto em que h& alvos
estabelecidos a serem alcangados, o que se refere a um contexto formal. Contudo, ndo hd uma
unica forma de se compreender a aprendizagem e o desenvolvimento em funcéo das teorias
que a abordam e das correntes filoséficas que a fundamentam.

Em meio as diferentes abordagens existentes sobre a aprendizagem e o
desenvolvimento, este estudo adota uma perspectiva cognitivista, a qual é focada na cognicéo,
no ato de conhecer, nos processos mentais superiores e “trata, entdo, principalmente dos
processos mentais; se ocupa da atribuicdo de significados, da compreensdo, transformacao,
armazenamento e uso da informagdo envolvida na cogni¢do” (Moreira, 1999, p. 15). Mais
especificamente, a abordagem cognitivista adotada é a proposta por Vygotsky, o qual analisa
as relacOes existentes entre aprendizado e desenvolvimento. Este pode ser compreendido
neste estudo como o que estd relacionado a maturacdo e que tem o aspecto bioldgico
intrinseco. Cabe ressaltar que o desenvolvimento, especificamente o desenvolvimento
cognitivo, da forma como é entendido por Vygotsky e neste trabalho, ndo ocorre sem a
interferéncia do contexto social, historico e cultural.

Vygotsky (1998), ao tratar sobre a relacdo entre aprendizado e desenvolvimento,
resume as concepgdes sobre o assunto em trés proposicdes tedricas para posteriormente
apresentar a sua. A primeira posi¢do teorica € baseada no pressuposto de que aprendizado e

desenvolvimento sdo processos independentes, pois o primeiro é totalmente externo e,
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portanto, ndo se envolve de maneira ativa no altimo. Assim sendo, o aprendizado, ndo
impulsionando o desenvolvimento, apenas utilizaria os avancos que este fornece.

De acordo com esta primeira proposicdo teorica, o aprendizado ndo altera o
desenvolvimento, formando uma superestrutura sobre este ultimo (Vygotsky, 1998). Assim, o
aprendizado ndo exerce influéncia sobre desenvolvimento, pois € posterior a ele, necessitando
que o sujeito esteja maduro para que possa aprender algo. Se postulado sobre esta concepgéo,
0 processo educacional deve esperar que o individuo esteja preparado para que um conteido
seja ensinado e aprendido, ja que se ndo houver maturacéo o aprendizado nao ocorrera porque
0 aluno ainda ndo possui as estruturas necessarias.

Outra posicdo teorica, conforme Vygotsky (1998), considera que aprendizado e
desenvolvimento sdo iguais e, portanto, se coincidem e ocorrem em momentos simultaneos.
Assim compreendida, a relacdo entre aprendizado e desenvolvimento é postulada sobre o
fundamento de que ndo ha diferenca entre ambos e um nédo precede o outro.

Percebe-se entdo que a primeira e a segunda concepc¢des sobre a relacdo entre
aprendizado e desenvolvimento se diferenciam, pois de acordo com Vygotsky (1998, p. 105,
106):

“Os teodricos que mantém o primeiro ponto de vista afirmam que os ciclos de
desenvolvimento precedem os ciclos de aprendizado; a maturacdo precede o
aprendizado e a instrucdo deve seguir o crescimento mental. Para o segundo grupo
de tedricos, os dois processos ocorrem simultaneamente; aprendizado e

desenvolvimento coincidem em todos os pontos, da mesma maneira que duas figuras
geométricas idénticas coincidem quando superpostas”.

O desenvolvimento precedendo o aprendizado e o aprendizado coincidindo com o
desenvolvimento revelam teorias que se localizam em extremos, como se estivessem em lados
opostos. Em uma tentativa de combinar tais proposicdes até aqui explicitadas ha a terceira
posicdo tedrica, que, além de tentar superar os extremos das duas anteriores, concebe que
aprendizado e desenvolvimento interagem e sdo mutuamente dependentes e que o
aprendizado tem um amplo papel no desenvolvimento infantil (Vygotsky, 1998).

As trés teorias acima mostram formas diferentes de se considerar a relagdo existente
entre o aprendizado e o desenvolvimento. Contudo, Vygotsky (1998) nédo se adequa e nao
adere a tais proposic¢des, visto que, para resolver o impasse da relagcdo entre 0s processos em
questdo, ele formula uma complexa solucéo, a qual se constitui por dois topicos em separado.
De acordo com o autor, hd que se considerar, primeiramente, “a relagdo geral entre
aprendizado e desenvolvimento; e, segundo, 0s aspectos especificos dessa relagdo quando a

crianga atinge a idade escolar” (Vygotsky, 1998, p. 109).
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Inicialmente, para prosseguir na discussdo que formula, Vygotsky parte do
pressuposto de que as criangas comecam seu processo de aprendizado antes mesmo de
estarem inseridas em um contexto escolar. Isto significa que o aluno ndo chega a escola como
um papel em branco que comecara a ser preenchido. Ao iniciar os estudos, o educando ja teve
vivéncias e experiéncias de aprendizado em um contexto ndo escolar, as quais também sdo
importantes para a aquisicdo de novas aprendizagens e para a sua formacéo. Perante este
principio, em um ambiente educacional formal o aluno pode avancar a partir do que ja sabe e,
com isso, utilizar-se de suas aprendizagens anteriores para prosseguir.

Para Vygotsky (1998) ha uma inter-relagdo entre o aprendizado e o desenvolvimento
desde o inicio da vida da criangca. No entanto, essa relacdo so pode ser realmente descoberta
se pelo menos dois niveis do desenvolvimento forem determinados. Assim, hd um primeiro
nivel, conforme explicitado a seguir:

“O primeiro nivel pode ser chamado de nivel de desenvolvimento real, isto €, o nivel
de desenvolvimento das fun¢Bes mentais da crianga que se estabeleceram como

resultado de certos ciclos de desenvolvimento ja completados”. (Vygotsky, 1998, p.
111)

Pode-se compreender por este primeiro nivel de desenvolvimento como o que a
crianca ja consegue fazer de forma independente, sem o auxilio de alguém mais capaz. Como
a solucdo de problemas neste primeiro nivel se da& independentemente, entdo, as funcGes
implicadas nestes problemas ja amadureceram no individuo.

Outro nivel ainda precisa ser determinado para se ter a real relacdo entre aprendizado e
desenvolvimento. E neste segundo nivel que Vygotsky (1998) expde o conceito de zona de
desenvolvimento proximal, ou, de forma mais simplificada, ZDP. Pela ZDP entende-se que:

“Ela ¢ a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar
através da solucdo independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento
potencial, determinado através da solucdo de problemas sob a orientagdo de um

adulto ou em colabora¢do com companheiros mais capazes”. (Vygotsky, 1998, p.
112)

A ZDP corresponde, entdo, a diferenga existente entre o que ja é sabido pela crianca e
0 que a crianca pode fazer com auxilio de outro mais capacitado. Segundo Vygotsky (1998),
esta zona € definida pelas fungdes que ainda ndo se encontram amadurecidas, pois estdo em
processo de maturagdo, mas que tem a possibilidade de amadurecer. Resumindo, o nivel de
desenvolvimento real é marcado pelo desenvolvimento mental retrospectivamente e a ZDP é

caracterizada pelo desenvolvimento mental prospectivamente (Vygotsky 1998).
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Diante deste modo de conceber o desenvolvimento infantil pode ser percebido que o
meio tem uma importante funcdo, pois atuard na zona de desenvolvimento proximal. A
escola, como lugar que preza pela aprendizagem e desenvolvimento de seus educandos, deve
ter uma atuacdo consciente, procurando a melhor forma de interferir e colaborar para que a
ZDP da crianca se torne, apos um trabalho adequado, seu nivel de desenvolvimento real.
Como o nivel de desenvolvimento real ja estd madurecido na crianca, Vygotsky
(1998) ressalta que o trabalho com as criancas deve interferir no que ela ainda ndo pode fazer
sozinha, pois se a acdo pedagogica € voltada para o nivel de desenvolvimento ja atingido ndo
havera nenhuma mudanca no que diz respeito ao desenvolvimento global do individuo. Diante
desta constatagdo, o autor afirma que o bom aprendizado deve se adiantar ao
desenvolvimento, pois é este aprendizado que cria uma ZDP. Para Vygotsky (1998, p. 117,
118):
“(...) o aprendizado desperta varios processos internos de desenvolvimento, que séo
capazes de operar quando a crianca interage com pessoas em seu ambiente e quando

em cooperacdo com seus companheiros. Uma vez internalizados, esses processos
tornam-se parte das aquisi¢cdes do desenvolvimento independente da crianca”.

Assim, o aprendizado cria uma zona de desenvolvimento proximal, precisando a
crianca de ajuda para a solucdo dos problemas. Quando as novas aprendizagens sdo
internalizadas passam a ser parte das aquisi¢des do desenvolvimento independente do sujeito,
ou seja, tornam-se o seu nivel de desenvolvimento real. Neste sentido, aprendizagem sempre
precede o desenvolvimento.

Pode-se concluir da concepcdo de Vygotsky (1998) sobre a relacdo entre aprendizado
e desenvolvimento que tais processos ndo coincidem e ndo sdo iguais. O aprendizado pode
produzir desenvolvimento mental, se adequadamente organizado, pois tem a capacidade de
movimentar varios processos de desenvolvimento. Contudo, este € mais lento que o processo
de aprendizado, resultando desta sequéncia entre aprendizado e desenvolvimento a zona de
desenvolvimento proximal. Por isso, o aprendizado se constitui como “um aspecto necessario
universal dos processos de desenvolvimento das funcbes psicolégicas culturalmente
humanas” (Vygotsky, 1998, p. 118).

Este estudo concorda com a concepgéo de Vygotsky sobre a relagdo entre 0s processos
de aprendizado e desenvolvimento, compreendendo-os como diferentes e ndo coincidentes.
Como estd sempre a frente do desenvolvimento e interferindo no mesmo, o aprendizado
precisa ser proporcionado no contexto escolar de forma adequada para que a crianga possa se

desenvolver e, principalmente na educagéo infantil, desenvolver-se integralmente.
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4.3 Criatividade

A criatividade tem sido valorizada atualmente na sociedade, embora, muitas vezes,
seja compreendida de maneira errénea, ou pelo menos restrita, pelos ndo estudiosos da area. O
interesse pelo assunto tem aumentado, pois apos 1950, com o discurso de Guilford quando era
presidente da Associacdo Americana de Psicologia, pesquisadores passaram a se interessar
pelo estudo da criatividade e pelos aspectos que se referem a ela (Alencar, 1995; Virgolim,
2007).

Os teoricos da psicologia, as escolas de psicologia, a psicanalise, a gestalt, a
psicologia humanista e 0 comportamentalismo em meados do século XX, faziam referéncia ao
processo criativo em seus estudos, embora o interesse em se estudar tal assunto tenha tido
crescimento, sobretudo, nos anos de 1970 (Alencar, 1995).

Além de Freud, Alencar (1995) afirma que Kris e Kubie contribuiram para o estudo da
criatividade. Conforme a autora, Freud, ao fazer referéncia a criatividade e ao processo
criativo, destacou a contribuicdo dos processos de pensamento ocorridos em nivel ndo-
consciente na criatividade e o papel da fantasia e da imaginacdo. Kris, de acordo com a
autora, ao propor uma teoria da criatividade a considerou como tendo uma fase de inspiracao
e uma segunda fase que corresponde ao momento de elaboracdo. Ainda na escola
psicanalitica, Alencar (1995, p. 46) apresenta Kubie, o qual alia a invencdo a criatividade,
sendo esta processada mediante a associacdo livre, e enfatiza a flexibilidade, a qual implica
em “uma liberdade para aprender através da experiéncia, para mudar de acordo com as
circunstancias internas e externas e responder apropriadamente aos estimulos”.

No inicio do século XX, Alencar (1995) afirma que Wertheimer, Koffka e Kdhler
propuseram os fundamentos da gestalt na Alemanha e, ap6s, nos Estados Unidos,
continuaram com seus estudos nas areas da percepcao, pensamento e solugdo de problemas.
Na gestalt, a criatividade era relacionada ao pensamento produtivo e ao insight, sendo este
ultimo o momento da iluminagdo, do surgimento da solugdo de um problema, que ocorre,
geralmente, de maneira repentina.

Entre os representantes da psicologia humanista, conforme Alencar (1995), estdo
Maslow, Rollo May e Rogers. Com énfase no valor intrinseco do individuo, no potencial
humano e nas diferencas individuais, tais representantes da psicologia humanista
desenvolveram teorias sobre criatividade. Rogers, por exemplo, ao expor sobre a criatividade,
apresenta uma visdo terapéutica e a define como “a emergéncia de um novo produto

relacional, que surge da singularidade do individuo, de um lado, e dos materiais,
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acontecimentos ou circunstancias de sua vida, de outro lado” (Alencar, 1995, p. 54), sendo,
entdo, a singularidade e a originalidade a esséncia da criatividade.

Assim como Rogers, Maslow considera a saude mental como importante elemento
para certos tipos de criatividade, ja que esta tem trés niveis para ele. H& a criatividade
primaria, correspondendo a fase de inspiracdo; a criatividade secundaria, que tem como base
0s processos secundarios de pensamento e a disciplina; e a criatividade integrativa, que se
refere tanto ao primeiro quanto ao segundo niveis de criatividade elaborados pelo autor
(Alencar, 1995).

Rollo May, outro representante da psicologia humanista exposto por Alencar (1995),
salienta o insight no processo criativo e, da mesma forma que os demais humanistas,
compreende a interacdo entre a pessoa e 0 ambiente como elemento de extrema importancia
para a criatividade, ja que, além do impulso interno para se auto-realizar, também sao
importantes as condi¢des inseridas na sociedade.

Em uma abordagem comportamental, Alencar e Fleith (2003), expdem que a
criatividade ¢ compreendida como o que resulta da formacdo de associacdes feitas entre
estimulos e respostas, sendo que estas associa¢Ges ndo sdo vinculadas comumente. Assim,
pode-se entender que a criatividade, na visdo comportamentalista, consiste em um resultado
obtido mediante um processo que ndo se constitui como comum, ou Seja, que nao é
habitualmente realizado.

Outra teoria sobre a criatividade a aborda sob a perspectiva do papel dos hemisférios
cerebrais. De acordo com Alencar (1995, p. 56), baseada em Katz:

“(...) as pessoas altamente criativas, ao fazerem referéncia a seus atos, discriminam
dois aspectos: em um deles, o problema que est4 sendo trabalhado é percebido, de
repente, sob um novo angulo, ocorrendo uma reestruturacdo de velhas idéias e

alcancando-se uma nova sintese. O segundo aspecto diz respeito a elaboracdo,
confirmagdo e comunicagdo da idéia original”.

Alencar (1995), baseada em autores como Blakeslee e Torrance e Mourad, expde que
tais aspectos explicitados na citacdo acima implicam em diferentes processos de pensamento,
0s quais ocorrem em locais diferentes do cérebro humano. O primeiro aspecto, que
corresponde a percepcdo do problema, a uma reestruturagdo e a elaboragdo de uma nova
sintese, é realizado no hemisfério cerebral direito. Ja o segundo aspecto, referente a
elaboracdo, confirmagdo e comunicacdo, é processado no hemisfério cerebral esquerdo.

Pode ser notado, a partir dos anos 1980, uma tendéncia em se compreender a
criatividade como um fendmeno sociocultural, sendo entdo concebida como um processo

sistémico e ndo como um fendmeno individual (Amabile, Csikszentmihalyi, Simonton, apud
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Alencar e Fleith, 2003). Nesta perspectiva de modelo sistémico de criatividade h& quatro
modelos recentes: a teoria do investimento em criatividade; o modelo componencial de
criatividade; a perspectiva de sistemas; e a perspectiva historiométrica (Alencar e Fleith,
2003).

Pode ser percebido, em fungdo das diferentes abordagens e conceituacdes, que a
criatividade tem sido atribuidos diversos significados, pois, como exposto por Mitjans
Martinez (1997), este tema tem sido alvo de estudos de varias disciplinas. Se considerada
etimologicamente, a criatividade esta, segundo Novaes (1971, p. 17), relacionada ao termo
criar, o qual significa “dar existéncia a, sair do nada, estabelecer relagdes até entdo nao
estabelecidas pelo universo do individuo, visando determinados fins”. E notério que nesta
perspectiva etimoldgica a criatividade esta atrelada ao novo, ao que ainda nao existe, sendo,
portanto, definida apenas pelo aspecto de novidade.

Entretanto, como ndo possui apenas o significado etimoldgico, a criatividade tem
diversas conceituagdes que lhe séo atribuidas. Tais defini¢des da criatividade sdo enquadradas
por Novaes (1971) em quatro categorias que se referem: 1) a pessoa que cria, com énfase em
elementos do temperamento, tracos de valores, atitudes emocionais; 2) ao processo criador,
com destaque no pensamento criativo, nas motivagdes e na percep¢édo; 3) ao produto criado,
realizando anélises das invencgdes, das obras artisticas ou das inovagGes da ciéncia; e 4) as
influéncias ambientais, que se relacionam aos condicionamentos educativos, sociais e
culturais.

Mitjans Martinez (1997), em estudos mais recentes, assemelha-se ao enquadramento
das definigdes de criatividade de Novaes, apesar de diferir um pouco, pois elenca cinco
enfoques do estudo da criatividade. Ha a énfase no processo, no produto e na pessoa, assim
como nas categorias descritas anteriormente. O destaque as influéncias ambientais dado por
Novaes pode também ser percebido em Mitjans Martinez quando esta enfatiza as condi¢des,
pois estas implicam nas situacdes ou condi¢cBes que tornam possivel ou ndo a atividade
criativa. Entretanto, ha um quinto enfoque ndo apresentado por Novaes que diz respeito a
integracdo, cujo destaque € dado na conjuncdo de mais de um aspecto citado acima.

Todavia, mesmo diante dos diversos enfoques com que se compreende a criatividade e
dos diferentes significados que lhe s&o atribuidos, Mitjans Martinez (1997, p. 9) afirma que ha
certo consenso em considerar a criatividade no seu aspecto de novidade e de valor, ou seja,
em pressupor “uma pessoa que, em determinadas condi¢des e por intermédio de um processo,

elabora um produto que €, pelo menos em alguma medida, novo e valioso”.
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E esta perspectiva de criatividade a adotada neste estudo. A criatividade consistindo
em um “processo de descoberta ou producdo de algo novo que cumpre exigéncias de uma
determinada situacdo social, processo que, além disso, tem um carater personologico”
(Mitjans Martinez, 1997, p. 54), ou seja, expressa a personalidade em sua funcao reguladora.
A personalidade, segundo Mitjans Martinez (1997, p. 44) baseada em F. Gonzélez, é
compreendida como “um nivel superior de organizagdo do psiquico cuja funcdo principal ¢ a
regulagao do comportamento do sujeito”.

Assim como Mitjans Martinez, Alencar (1995) também aponta que esta idéia de
criatividade exposta acima é uma das principais dimensdes presentes nas diferentes
conceituacOes de criatividade. A autora destaca a emergéncia de um produto novo, o qual ndo
necessariamente precisa ser uma idéia ou invencao original, mas pode ser a reelaboracdo ou
aperfeicoamento de algo ja existente. Além disso, é destacada a relevancia da proposta ou
produto, o que implica no seu valor.

E preciso ressaltar que novidade e valor sdo aspectos que apresentam um caréter
relativo. O que é novo para um sujeito ou grupo pode nao o ser para outros, bem como o que é
valoroso para um sujeito ou grupo pode ndo o ser para outros. Assim, a novidade nédo deve ser
considerada de maneira absoluta, mas como afirma Mitjans Martinez (1997), deve ser
analisada em relagéo ao sujeito do processo criativo. Da mesma maneira, neste estudo o valor
também deve ser considerado em relacdo a um grupo ou ao préprio sujeito do processo
criativo.

Assim conceituada, muitas idéias errbneas sobre a criatividade podem ser
desmistificadas. Alencar (1995) expde que a criatividade ja esteve atrelada a um dom divino
restrito a somente alguns individuos. A autora ainda explicita a concepc¢do de que a pessoa
tem ou ndo criatividade, sendo assim, criativa ou nao, ndo havendo espa¢o para se considerar
que existem graus de criatividade, com sujeitos mais criativos e outros menos. Alencar (1995)
também exp0s a criatividade aliada a um lampejo de inspiracdo, ou a um desajustamento ou a
loucura, e como algo que depende somente de fatores intrapessoais.

Contudo, tais idéias elencadas acima foram, segundo Alencar (1995), derrubadas com
as contribuicdes de pesquisas na area da criatividade. Conforme a autora, esta passou a ser
vista sob a possibilidade de ser desenvolvida e aprimorada mediante préatica e treino, ndo se
configurando como um dom, uma inspiracdo, um fator exclusivamente do individuo, ou algo
néo sujeito a ser desenvolvido.

A criatividade compreendida da forma explicitada acima, sem se configurar como um

dom e podendo ser desenvolvida, abre a possibilidade para o processo educacional formal
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atuar de maneira a oportunizar e estimular o seu desenvolvimento. Todavia, para uma agao
que se preocupe com 0 comportamento criativo, seja ele em menor ou maior grau, faz-se
necessario que os profissionais da educacao tenham a oportunidade de ter conhecimento sobre
0 assunto e, mais que isso, a possibilidade de desenvolver-se como um profissional criativo.

A criatividade, de acordo com a conceituagdo exposta anteriormente, ressalta o
aspecto de novidade e de valor. Entretanto, além disso, foi destacado o carater personoldgico
da criatividade, sendo esta a expressdo da personalidade em sua funcédo reguladora, ou seja, a
expressao de configuracdes personologicas que interferem substancialmente na determinacgéo
do comportamento criativo (Mitjans Martinez, 1997). Cabe ressaltar, como a propria autora
expde, que o carater personoldgico da criatividade ndo exclui a influéncia de fatores sécio-
historicos e externos ao sujeito.

O carater personologico da criatividade €, portanto, fundamentado em cinco
elementos, de acordo com Mitjans Martinez (1997). O primeiro elemento considera que “na
criatividade, expressa-se o vinculo do cognitivo e do afetivo, que é a célula essencial de
regulagcdo do comportamento pela personalidade” (Mitjans Mertinez, 1997, p. 56). A unidade
entre o cognitivo e o afetivo constitui célula central na regulacdo do comportamento, sendo
esta regulacdo a principal funcdo da personalidade. Entdo, conforme a autora, na atividade
criativa o vinculo entre o cognitivo e o afetivo € essencial, pois 0 sujeito expressa
potencialidades cognitivas e afetivas em uma unidade ndo dissollvel, sendo a atividade
criativa inexplicavel somente por ou outro elemento de forma independente.

Outro elemento primordial na fundamentacéo do carater personolégico da criatividade,
segundo Mitjans Martinez (1997, p. 60), afirma que “a criatividade esta associada a um
conjunto diverso de elementos estruturais, entre 0s quais se destacam as formacoes
motivacionais complexas da personalidade”. Tais elementos estruturais se referem aos
conteddos que integram a personalidade, ou seja, referem-se ao qué; havendo ainda elementos
funcionais, os quais dizem respeito a0 como e, portanto, a elementos processuais que estdo
relacionados a como a personalidade exerce sua funcédo reguladora (Mitjans Martinez, 1997).

Entre os elementos estruturais se destacam as formag6es motivacionais complexas da
personalidade, as quais, conforme Mitjans Martinez (1997, p. 45), “sdo integradas por um
conjunto de motivos e mediatizadas pelas operagdes cognitivas do sujeito”. Segundo a autora,
pela sua ocupacédo na hierarquia motivacional, as formac6es motivacionais complexas tendem
a exercer um papel maior na regulacdo do comportamento criativo, pois a criatividade possui
um forte impulso motivacional em sua base. De acordo com a autora, a criatividade do sujeito

ocorre ‘“‘justamente naquelas areas em que se concentram suas principais tendéncias
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motivacionais, as quais se constituem como formagdes motivacionais, ja que integram, ndo
um, mas um conjunto de motivos e necessidades do sujeito” (Mitjans Martinez, 1997, p. 61).

Como explicitado acima, as formagdes motivacionais sao orientadas para 0 campo no
qual os sujeitos sdo criativos, sendo, por isso, dificil um sujeito apresentar criatividade em
uma area que nao demonstra motivacdo. Este fato, de acordo com Mitjans Martinez (1997),
faz supor que haja tendéncias orientadoras da personalidade, as quais implicam em um
conjunto de motivos que tem a capacidade de orientar 0s sujeitos nas principais direcdes de
suas vidas.

No processo educacional formal, os profissionais da educagdo podem se utilizar da
motivacdo para determinada area como forma de facilitar o desenvolvimento da criatividade
em seus alunos, j& que o aspecto motivacional encontra-se, entre outros, na base da
criatividade. Contudo, é preciso cautela quanto ao que motiva o educando, sendo necessario
observar o aluno e identificar em que &rea se encontra sua motivag&o.

Mitjans Martinez (1997) ressalta duas formagdes motivacionais, ou seja, as principais
tendéncias motivacionais, que podem ser estreitamente ligadas a criatividade. A primeira
refere-se as intencdes profissionais, as quais se constituem em um especifico tipo de formacéo
motivacional complexa e expressa o nivel mais alto de desenvolvimento das motivagdes para
certa atividade profissional. A segunda formacdo motivacional relacionada & criatividade
consiste na autovaloracdo, cuja expressdo ocorre na concepcao que o individuo tem a respeito
de si mesmo, conectada por um conjunto de caracteristicas e qualidades, as quais se
encontram comprometidas de maneira emocional com o0s principais motivos e necessidades da
personalidade. Como formacdo motivacional complexa a autovaloracdo é importante na
regulacdo do comportamento criativo.

Na fundamentacdo do carater personoldgico da criatividade o terceiro elemento expde
que “a criatividade estd associada a presenca de importantes indicadores e expressoes
funcionais da personalidade” (Mitjans Martinez, 1997, p. 70). Como sdo indissollveis 0s
elementos estruturais (de contetido) e funcionais da criatividade, ndo somente 0s primeiros
estdo associados ao processo criativo, mas também os indicadores e expressdes funcionais.
Como afirma Mitjans Martinez (1997), as potencialidades criativas dos sujeitos estdo
vinculados os indicadores funcionais da personalidade, podendo até ser afirmado que a base
da expressdo criativa do sujeito € constituida por indicadores funcionais relacionados com
tendéncias orientadoras, as quais foram definidas anteriormente.

A mesma autora citada acima elenca alguns indicadores funcionais que estdo mais

associados as potencialidades criativas dos individuos e caracterizam o nivel consciente-
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volitivo da personalidade, ou seja, o nivel que o sujeito demonstra sua vontade e tem ciéncia
do que faz. Os indicadores expostos por Mitjans Martinez (1997) referem-se a flexibilidade de
reorganizacdo e redefinicdo de diferentes alternativas e estratégias de comportamento, a
individualizacdo da informacdo recebida e a dimensdo e projecdo futura dos contedos
psiquicos. Assim, é no nivel consciente-volitivo que podem ser percebidas as maiores
potencialidades criativas dos sujeitos, pois é neste nivel de regulacdo da personalidade que
estdo importantes indicadores funcionais associados a criatividade. Entretanto, ndo somente
estes indicadores acima relatados apresentam um vinculo estreito com a criatividade, mas
também outros elementos especificos, como a independéncia, a qual remete a
autodeterminacdo (entendida como capacidade de agir segundo objetivos e propdsitos
préprios); e a problematizacdo da informacdo, ja que a producdo do novo supde o
questionamento do que ja existe. (Mitjans Martinez, 1997).

Mitjans Martinez (1997, p. 78) ainda fundamenta o carater personolégico da
criatividade no fato de que a “compreensdo da criatividade estd associada a distingao
conceitual entre as categorias sujeito e personalidade”. A personalidade, como explicitado
pela mesma autora, consiste no nivel superior de organizacdo do psiquico que tem a principal
funcdo de regular o comportamento. J& o sujeito, conforme a mesma autora baseada em F.
Gonzélez, refere-se a individualidade do psicoldgico e ao individuo concreto que porta a
personalidade e é caracterizado como atual, interativo, consciente e intencional. Dessa forma:

“E o sujeito, portador de intencionalidade de seu comportamento, quem de forma
ativa utiliza seus recursos personoldgicos na construgdo desse comportamento, ao
passo que a personalidade é o sistema complexo de organizacdo do psiquico, o
conjunto de elementos estruturais e funcionais que permitem ao sujeito regular e

projetar seu comportamento em face das situacdes vitais nas quais se vé imerso e na
organizagdo de sua propria aspiragdo pessoal”. (Mitjans Martinez, 1997, p. 50).

Esta perspectiva com a qual o sujeito é visto remete a um individuo ativo, com
vontade, intencdo e que antecipa e projeta seus proprios comportamentos. O sujeito, assim
compreendido, ndo é passivo, ja& que porta e projeta os comportamentos subjacentes a
personalidade e utiliza e expressa seus recursos personolégicos no comportamento criativo,
pois em sua projecdo e perante as situagcdes enfrentadas usa e atualiza os recursos da
personalidade para apresentar um comportamento que implique na produgdo de algo novo e
valoroso, ou seja, na criatividade (Mitjans Martinez, 1997).

A distincdo entre as categorias sujeito e personalidade, de acordo com Mitjans
Martinez (1997), possibilita a compreenséo da determinagéo diferenciada de comportamentos

criativos, ja que estes podem se configurar como processos da personalidade, sem a mediacéo
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consciente e intencional do sujeito, e, portanto, ndo se constituirem como processo do sujeito
em um sentido estrito. Segundo a autora, hd comportamentos criativos em que 0
personologico tem uma atuacéo relativamente direta e ha comportamentos criativos, cuja acao
consciente e intencional do sujeito é evidenciada em sua projecao e desenvolvimento. Assim
sendo, no primeiro caso a criatividade aparece como processo da personalidade e no segundo
caso, além de ser um processo personoldgico, € ainda um processo do sujeito, que usa seus
recursos da personalidade para produzir ou regular, intencionalmente, seu comportamento
criativo. Dessa forma, o que difere a criatividade como processo da personalidade ou como
processo do sujeito € a maneira como ambas as categorias agem na determinacdo do
comportamento criativo (Mitjans Martinez, 1997).

A autora ressalta que existem fatores extrapessoais na determinacdo da criatividade,
além dos aspectos intrapessoais, como a personalidade. O sujeito, que como explicitado
anteriormente é ativo em relacdo as suas proprias circunstancias, move Seus recursos
personoldgicos na execucdo de seus planos e projetos, respeitando as limitacGes de seus
recursos relativos as caracteristicas de onde esta inserido. E nesta perspectiva, dos limites
impostos pelos recursos e circunstancias, que os elementos extrapessoais, como a situacao
social, a historicidade, o conhecimento cientifico e o desenvolvimento tecnoldgico de um
determinado momento, influenciam no comportamento criativo do sujeito (Mitjans Martinez,
1997).

Por fim, como dltimo elemento que fundamenta o carater personologico da
criatividade, Mitjans Martinez (1997, p. 80) expde que:

“A criatividade é expressdo de configura¢des personoldgicas especificas que
constituem variadas formas de manifestacdo sistémica e dindmica dos elementos

estruturais e funcionais da personalidade que intervém no comportamento criativo:
as configuragdes criativas”.

Como expresso na citacdo acima, as configuracdes criativas se referem aos elementos
das configuragdes personoldgicas que interferem no comportamento criativo. Sao, portanto,
os elementos personologicos, que integrados de forma dindmica, intervém na expressdo
criativa do sujeito. Dessa forma, configuragdo personoldgica e configuragdo criativa ndo séo
equivalentes, visto que esta Ultima esta relacionada somente aos recursos personolégicos em
que esta apoiada a expressdo criativa do sujeito (Mitjans Martinez 1997).

Conforme Mitjans Martinez (1997), na configuragdo criativa, como ndo estdo
presentes todos os recursos personoldgicos do sujeito, todos os elementos da personalidade

gue possuem um valor dinamico, motivacional e instrumental interferem para se expressar a
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criatividade do sujeito, podendo até assumir um valor dindmico e positivo aqueles elementos
que, em outros campos da personalidade, podem manifestar um sentido negativo.

E preciso destacar que as configuracdes criativas possuem um carater Gnico e
individualizado, ndo havendo sujeitos com a mesma configuracdo criativa. Entretanto, é
possivel encontrar elementos comuns nas configuracbes criativas dos sujeitos, como
observado em estudo realizado por Mitjans Martinez (1997). A autora verificou que o “alto
grau de desenvolvimento da motivagdo para a profissdo”; a “clara orientagdo de futuro na
esfera profissional”; a “forca da individualidade — a autovaloracdo como importante elemento
dindmico da expressdo criativa”; a “orientagdo muito ativa para a superacdo”; € a “a
orientacdo consciente para a criagdo” foram elementos sempre presentes nas configuragdes
criativas dos sujeitos que estudou.

Todavia, é necessario ressaltar que quando ha similaridades entre os elementos das
configuragdes criativas, eles ndo atuam da mesma forma na expressdo da criatividade dos
diferentes sujeitos, pois estes elementos ndo se estruturam e funcionam de formas idénticas
(Mitjans Martinez, 1997).

Assim, com base nos cinco fundamentos explicitados anteriormente é que a
criatividade € concebida como um processo personoldgico em sua funcdo reguladora do
comportamento, em que ha a producdo de algo novo e que possui algum valor. Entre outras
existentes e ndo abordadas neste estudo, esta conceituacdo de criatividade é a que sera
considerada.

A criatividade, como a producdo do que é, em alguma medida, novo e valoroso,
assume importancia no contexto educacional, visto que, conforme Alencar e Fleith (2003), a
sua necessidade tem sido reconhecida nos variados setores da sociedade. Isto se evidencia,
segundo as mesmas autoras, pelo fato de a criatividade estar sendo considerada como um
valioso recurso para se enfrentar os desafios referentes ao momento atual e por se observar
que educadores de diversos paises estdo preocupados em preparar alunos que pensem
criativamente e de forma independente, em qualquer nivel do sistema educacional.

Alencar e Fleith (2003) destacam que 0 pensamento criativo e inovador, juntamente
com tragcos da personalidade que estdo associados a criatividade, contribuem para que 0s
profissionais lidem com os desafios e a complexidade da época atual. Além disso, as autoras
ressaltam que varios aspectos relacionados a criatividade, como flexibilidade, intuicdo,
autoconfianca, tolerancia e cooperagdo, sdo comumente apontados como parte do perfil do

profissional ideal.
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A criatividade como importante recurso para o profissional estd atrelada a sua
importancia no mercado de trabalho. No contexto educacional a criatividade se faz necessaria,
ja que a educacao tem como um dos objetivos a qualificacdo para o trabalho. Ao desenvolver
a criatividade nos educandos, a educagdo formal estad também qualificando o aluno para o
mercado de trabalho, pois este preza a expressdo criativa, e, com isso, atendendo ao exposto
na Constituicdo Federal de 1988.

A criatividade ainda é importante no contexto educacional por, segundo Alencar e
Fleith (2003, p. 131), “serem as experiéncias criativas de aprendizagem uma das vias para o
bem-estar emocional”. O desenvolvimento integral do individuo, incluindo o aspecto
emocional, constitui-se como importante elemento a ser considerado e trabalhado na
educacdo, especificamente na educacdo infantil. Por isso, com o objetivo de manter o bem-
estar emocional da crianca e, assim, proporcionar o seu desenvolvimento integral, as
experiéncias criativas de aprendizagem devem ser propiciadas no ambiente escolar.

Além da necessidade de se formar pensadores e profissionais criativos e de
proporcionar o bem-estar emocional, Alencar e Fleith (2003), baseadas em Treffinger,
expdem que o desenvolvimento da capacidade criativa se faz importante no contexto
educacional, desde a educagdo infantil, por trés fatores: primeiramente porque a crianca,
durante sua vida, provavelmente vai se deparar com muitos problemas e desafios, cujas
solugdes ndo lhes foram ensinadas na escola. Dai a necessidade de um processo educacional
que desenvolva a capacidade criativa de seus educandos, para que eles saibam lidar com as
situacOes cujas solucBes ndo foram vistas na escola. O segundo fator se refere a criatividade
como possibilidades para a resolucdo de problemas futuros, pois estes exigirdo solucoes
criativas que ainda ndo podem ser previstas, devido a dinamicidade da época atual. Por fim, a
criatividade é importante no contexto educacional, principalmente da educacdo infantil, por
ela poder proporcionar satisfacdo e prazer, pois, segundo Alencar e Fleith (2003, p. 132),
fundamentadas em Treffinger, “na medida em que a aprendizagem se da de forma criativa,
isso favorece o crescimento do aluno e gera prazer, motivando-o para novos avangos”.

Como exposto logo acima, varios sdo os fatores que explicam a importancia da
criatividade na educacéo, sendo necessario que o seu desenvolvimento ocorra desde 0s anos
iniciais. Destaca-se que desenvolver a capacidade criativa no contexto educacional implica
ndo somente fazer com que o aluno expresse sua criatividade na escola. A criatividade na
educacdo, e especificamente na educacdo infantil, estd além do contexto educacional e do
tempo presente, visando que o sujeito tenha a capacidade de se expressar criativamente no

trabalho e nas situacGes cotidianas e, ainda, tenha prazer, bem-estar emocional e crescimento
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mediante 0 comportamento criativo. Por isso, este estudo ressalta a importancia da
criatividade no contexto educacional, especificamente na educacéo infantil.

Pelo fato de a criatividade ser considerada sob o carater personoldgico, o seu
desenvolvimento e a sua educagdo devem ser atrelados ao desenvolvimento e educacéo da
personalidade, especificamente aos elementos personoldgicos que possibilitam o
comportamento criativo, independente do nivel de criatividade que apresente o individuo e do
campo onde esta criatividade se manifesta (Mitjans Martinez, 1997). Assim, conforme
Mitjans Martinez (1997), € necessario desenvolver elementos personoldgicos que séo
fundamentais para o comportamento criativo, sendo que estes elementos, geralmente,
envolvem motivagdo, autodeterminacdo, audacia, flexibilidade, seguranca, entre outros
aspectos.

Ressalta-se que o0s elementos citados logo acima sdo comumente encontrados nas
configuracdes criativas dos sujeitos, ou seja, Sa0 recursos personoldgicos que propiciam o
comportamento criativo. Entretanto, tais elementos, embora presente em muitos sujeitos,
atuam de maneira especifica em cada individuo, fazendo com que cada um tenha uma
configuracao criativa especifica.

Segundo Mitjans Martinez (1997), a personalidade e a criatividade se desenvolvem em
funcéo das diversas interagdes nas quais o individuo esta inserido. Como a criatividade como
um processo da personalidade, de acordo com a autora, é conformada e desenvolvida desde a
primeira infancia, as interacdes com a familia e a escola, bastante presentes na vida do
individuo, sdo de fundamental importancia.

No contexto educacional, o professor tem importancia no desenvolvimento da
criatividade de seus alunos, pois, segundo Mitjans Martinez (1997, p. 184):

“Ele concebe, organiza e desenvolve o processo docente de forma tal que contribua
para fomentar a criatividade. Aperfeicoa igualmente o clima criativo que deve
imperar na sala de aula para alcangar esse objetivo. Também o professor, utilizando

as técnicas de que dispde, detecta as potencialidades criativas de seus alunos e os
ajuda a se expressarem em novos niveis de desenvolvimento”.

Contudo, a mesma autora afirma que para o professor realizar este trabalho de maneira
auténtica e efetiva ele precisa ser criativo em algum grau ou, se ndo o for, pelo menos,
estimular em seus educandos elementos que geralmente estdo associados a criatividade. Dai a
necessidade apresentada por Alencar (1995) de os cursos de formagdo de professor se
preocuparem com questdes relativas a criatividade e ao seu desenvolvimento, transcendendo,

assim, temas especificos da area do curso e da Pedagogia.
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Na medida em que os recursos personoldgicos subjacentes a criatividade devem ser
desenvolvidos, os fatores extrapessoais, ja comentados anteriormente, estdo também incluidos
neste processo, pois podem criar condigdes apropriadas ao desenvolvimento da personalidade
e, especificamente, ao desenvolvimento dos elementos personol6gicos que mais comumente
se relacionam a criatividade. Dessa forma, por ndo eliminar os fatores externos ao individuo,
Alencar (1995) expbe que a criatividade, para ser desenvolvida, precisa de condigdes
adequadas, ja que ndo depende apenas do esforco do sujeito, mas também do contexto social
onde ele esta inserido. Sendo assim, Taylor (apud Alencar, 1995, p. 64, 65) explicita algumas
condigdes que, se presentes no ambiente, podem facilitar o comportamento criativo, como:

- “reducdo de fatores que produzem frustragéo;

- reducdo de experiéncias e situagdes competitivas que implicam ganhos ou perdas;
- encorajamento do pensamento divergente;

- eliminag@o de ameagas ambientais;

- aceitacéo da fantasia;

- minimizacdo de coercoes;

- ajuda & pessoa em sua compreensdo de si e de sua divergéncia em relacdo as
normas”.

Destaca-se que as condi¢des explicitadas acima facilitam o comportamento criativo,
mas ndo o garantem. E preciso ressaltar que os aspectos elencados acima ndo s&o os (nicos
que, se presentes no ambiente, facilitam a criatividade. Além disso, apesar de Taylor ter sido o
autor escolhido para exemplificar alguns elementos favorecedores do comportamento criativo,
existem outros autores que expressam condicdes facilitadoras da criatividade, como Rogers
(apud Alencar, 1995) que destaca a importancia das condi¢cdes psicoldgicas de seguranca e de
liberdade, j& que, para o autor, ameaca, questionamento e critica ndo propiciam um ambiente
favorével a criatividade.

Assim como ha condicdes favorecedoras do comportamento criativo, Alencar (1995)
expde também aspectos que podem se constituir como barreiras ao desenvolvimento da
criatividade, as quais estdo inter-relacionadas. Entre as barreiras a autora descreve algumas,
como as pressdes da sociedade com relacdo ao sujeito que foge as normas; negativismo no
que se refere ao arriscado; valorizagdo da aceitacdo pelo grupo; e expectativas referentes ao
papel sexual apropriado ao homem e a mulher. Além das barreiras ja apontadas, a mesma
autora tambem afirma que ha barreiras relativas especificamente ao individuo, sendo elas de
natureza perceptual, emocional, intelectual ou expressiva.

A criatividade pode ser desenvolvida ou dificultada em funcdo de aspectos
facilitadores ou de aspectos que se constituem como barreira. Isto implica que o

comportamento criativo é influenciado pelo contexto no qual esta inserido o individuo, tendo
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a familia e a escola, segundo Alencar (1995), forte impacto e importancia crucial no
desenvolvimento da criatividade, como j& falado acima. Familia e escola exercem influéncia
na formacdo do auto conceito da crianca, tendo este auto conceito grande impacto nédo
somente na producdo criativa, mas também no desenvolvimento do individuo (Alencar,
1995).

No ambiente educacional, para que a criatividade seja desenvolvida e expressa,
Alencar (1995) salienta alguns aspectos que precisam ser conhecidos e eliminados de forma
progressiva. A autora exple que € necessario que sejam suprimidos o autoritarismo do
professor; a atitude hostil com o educando que questiona, critica e descorda, a pressao ao
conformismo, a valorizacdo exagerada na reproducdo do conhecimento, a falta de
preocupacdo com o desenvolvimento do auto conceito positivo e as baixas expectativas em
relacdo aos alunos. Entretanto, o que se percebe é que os educadores, em funcdo do contetdo
e extensdo do curriculo, do tradicionalismo do ensino, da valorizagdo exagerada na disciplina
do aluno e das expectativas baixas em relacdo ao educando, apresentam dificuldades em
preservar a criatividade do estudante e estimular as suas habilidades criativas (Alencar, 1995).

Percebe-se, entdo, que a criatividade, como um processo da personalidade em que é
produzido algo novo e valoroso, pode ser estimulada e desenvolvida, tendo o contexto
educacional e a familia importante papel neste processo. A familia e a escola podem
promover um ambiente favordvel ao desenvolvimento da personalidade e, mais
especificamente, dos recursos personologicos que proporcionam o comportamento criativo,
sendo a criatividade compreendida segundo a percepcdo de Mitjans Martinez (1997) e,

portanto, como algo que é em alguma medida novo e valioso.
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5. Capitulo I11: Metodologia

5.1 Método

De acordo com Gil (2007, p. 26), 0 método pode ser compreendido como o0 percurso
para se chegar a uma finalidade, sendo o método cientifico “o conjunto de procedimentos
intelectuais e técnicos adotados para se atingir o conhecimento”. Este capitulo consiste em
descrever a metodologia de pesquisa utilizada neste estudo. Assim, este capitulo busca
descrever o caminho percorrido na investigacdo de como os professores de educacdo infantil
concebem o brincar e a criatividade com seus alunos; analisar a pratica pedagdgica do grupo
de professores participante deste estudo, enfocando a presenca da brincadeira e da
criatividade; e identificar se estes temas fizeram parte da formacdo inicial e continuada do
grupo de professores do estudo.

O desenvolvimento, mediante um processo formal e sistemético, do método cientifico
define a pesquisa, cujo objetivo estd em descobrir respostas para problemas por meio da
utilizacdo de procedimentos cientificos (Gil, 2007). Quando se pretende obter novos
conhecimentos referentes ao campo da realidade social, que envolve “todos os aspectos
relativos ao homem em seus mdltiplos relacionamentos com outros homens e instituicdes
sociais”, tem-se uma pesquisa social (Gil, 2007). No presente estudo, a pesquisa realizada
também se configura como social, ja que os dados sdo coletados na escola, instituicdo social e
local de mdltiplas relacBes entre homens.

Esta pesquisa, de carater social, pode ainda ser classificada como sendo de paradigma
qualitativo, sendo este, segundo Sandin Esteban (2010, p. 127):

“(...) uma atividade sistematica orientada a compreensdo em profundidade de
fendmenos educativos e sociais, a transformacdo de praticas e cendrios
socioeducativos, a tomada de decisbes e também ao descobrimento e
desenvolvimento de um corpo organizado de conhecimentos”.

Este estudo se identifica com a pesquisa qualitativa na perspectiva de que se constitui
como uma atividade sistémica a ser realizada em um contexto educativo, gerando a producao
de conhecimento no que se refere ao brincar e a criatividade. Segundo Sandin Esteban (2010),
0 contexto possui fundamental importancia nas pesquisas qualitativas, visto que sem ele os
fendmenos e acontecimentos ndo sdo passiveis de compreensdo adequada. Tal contexto, de
acordo com a autora, € natural e se refere ao mundo real, no qual as respostas podem ser

encontradas. Outra caracteristica apontada pela autora diz respeito a uma abordagem global
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das experiéncias pessoais, ja que ndo se pode compreender as pessoas por meio de varidveis
separadas. Sandin Esteban (2010, p. 129) também ressalta a pessoa que pesquisa ao coletar as
informacdes, pois na pesquisa qualitativa “o proprio pesquisador se constitui no instrumento
principal que, por meio da intera¢do com a realidade, coleta dados sobre ela”. Por fim, a
mesma autora ainda afirma que os estudos qualitativos possuem um caréter interpretativo.
Assim, esta pesquisa descrita neste trabalho monografico se identifica com a pesquisa
social, pois tem seus dados coletados em uma realidade social, e ainda, em meio a outro
paradigma, com a pesquisa de paradigma qualitativo, por apresentar as caracteristicas do

mesmo.

5.2 Procedimentos

O curso de Pedagogia na Universidade de Brasilia contribuiu para a coleta de dados
desta pesquisa. Especificamente o projeto “Encanto no Aprender: o ludico no contexto
escolar”, em suas duas fases, e o projeto “Préaticas docentes no contexto escolar inclusivo: o
ludico no contexto do ensinar e aprender na diversidade escolar”, também em suas duas fases,
forneceram importantes informacdes no que se refere ao conhecimento teoérico sobre o ludico
e possibilitaram um contato com o contexto escolar, sendo possivel observar e aplicar a
ludicidade neste ambiente. Referente a criatividade, a disciplina Inovacdo e Criatividade na
Educacdo proporcionou um conhecimento teérico sobre o assunto, o qual foi aprofundado no
referencial tedrico deste estudo. Demais disciplinas contribuiram para esta pesquisa na
medida em que ofereceram uma base tedrica quanto a educacdo infantil, ao curriculo, e
serviram como fundamento para a pratica em estagios, 0s quais tiveram importante papel na
definicdo do tema desta pesquisa. Sendo assim, os dados comecaram a ser coletados
anteriormente a este semestre, quando efetivamente se iniciou a escrita deste trabalho
monogréafico.

Com o objetivo de investigar a opinido de um grupo de professores a respeito do
brincar e a criatividade em criancas de 4 e 5 anos de idade, esta pesquisa é realizada em uma
escola de educacdo infantil inclusiva da rede publica do Distrito Federal, cuja localizacéo se
encontra na regidao administrativa de Brasilia. A escola, que é subordinada a Diretoria
Regional de Ensino do Plano Piloto e Cruzeiro, foi inaugurada em 1977 e oferece 0 1°e 0 2°
periodos, 0 que corresponde ao atendimento dado a criancas de 4 e 5 anos de idade

respectivamente, e o 1° ano do ensino fundamental.
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Mediante questionérios, entrevistas e observacdes é que os dados desta pesquisa sao
coletados.

Os questionarios sdo definidos por Gil (2007) como uma teécnica de investigacao
formada por perguntas apresentadas as pessoas por escrito. Tal técnica, segundo Gil (2007, p.
128) tem o objetivo de conhecer “opinides, crengas, sentimentos, interesses, expectativas,
situagdes vivenciadas etc.”. Por ter a finalidade de conhecer a opinido de um grupo de
professores a respeito do brincar e da criatividade com criancgas de 4 e 5 anos de idade é que
esta técnica se faz necessaria nesta pesquisa.

O questionario utilizado na pesquisa é composto por questdes abertas, ja que nestas as
perguntas sdo apresentadas, deixando-se um espago em branco para que o participante escreva
sua resposta livremente, o que permite ao respondente ndo ser forcado a enquadrar suas
concepcdes em alternativas ja estabelecidas (Gil, 2007). Este tipo de questionario se mostra
adequado a esta pesquisa que tem entre seus objetivos investigar como o0s professores de
educacdo infantil concebem o brincar e a criatividade com as criangas pequenas e identificar
se estes temas fizeram parte da formacdo inicial e continuada do grupo de professores do
estudo.

Conforme Gil (2007, p. 117), a entrevista € uma “técnica em que o investigador se
apresenta frente ao investigado e lhe formula perguntas, com o objetivo de obtencdo dos
dados que interessam a investigacdo”. Ademais, a entrevista ¢ um instrumento adequado para
se obter informacdes sobre o que as pessoas sabem, créem, desejam, esperam, entre outros
aspectos. Tendo em vista 0s objetivos deste estudo e as caracteristicas da entrevista, esta, além
do questionario, se mostra necessaria para que sejam testadas as hipéteses propostas.

Apesar de se fazer uso de questionario nesta pesquisa, a entrevista é utilizada por
proporcionar algumas vantagens que ndo sdo apresentadas pelo questionério, entre elas: a
obtencdo de um maior nimero de respostas, uma maior flexibilidade e a captacdo da
expressdo corporal do entrevistado (Gil, 2007). Com 0 uso de questionario e, posteriormente,
entrevista, pode-se se obter mais informagdes para uma melhor averiguacdo das hipdteses.

Entre os tipos de entrevistas, as entrevistas semiestruturadas, de acordo com Boni e
Quaresma (2005, p. 75), permitem ao pesquisador combinar perguntas abertas e fechadas e
possibilita ao entrevistado discorrer a respeito do assunto proposto. Segundo as mesmas
autoras, ha um roteiro com questdes ou topicos previamente definidos a ser seguido pelo
entrevistador, contudo a entrevista ocorre em um contexto parecido com o de um conversa
informal. As autoras ainda acrescentam que € preciso atencdo por parte do entrevistador para

dirigir a discussdo para o tema de interesse e para fazer perguntas adicionais, caso 0
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informante fuja ao tema ou ndo responda as questfes de forma clara. Nesta pesquisa as
entrevistas sdo semiestruturadas, pois estas permitem, de acordo com as autoras, um maior
direcionamento para o tema, de forma que se alcancem os objetivos.

A observacao é tida por Gil (2007) como de fundamental importancia para a pesquisa.
A observagdo consiste em uma técnica de coleta de dados que tem como vantagem principal,
em comparagao a outras técnicas, “a de que o0s fatos sao percebidos diretamente, sem qualquer
intermediacao.

Pela possibilidade de se perceber os fatos sem intermediacdes, a observacdo permite a
esta pesquisa Vverificar se 0 brincar e a criatividade estdo inseridos na pratica pedagogica do
grupo de professores pesquisado e averiguar se as informagdes prestadas mediante o0s

questionarios e as entrevistas estdo relacionadas ao trabalho realizado em sala de aula.

5.3 Participantes e instrumentos de construcéo de dados

Pretendia-se realizar este estudo com 5 professores, de uma escola de educacéo
infantil da rede publica do Distrito Federal, que se disponibilizassem a participar da pesquisa.
Como a instituicdo educacional onde o estudo foi realizado dispde de 5 turmas de educacéo
infantil, abrangendo o 1° e 2° periodos, todas as turmas desta etapa da educacdo e suas
respectivas professoras se disponibilizaram a participar da pesquisa, apés a apresentacdo da
pesquisadora. As professoras participantes foi dada a op¢do de responder a um questionario
com perguntas abertas e depois participar de uma entrevista gravada, ou, caso as docentes
participantes ndo tivessem disponibilidade de tempo para o preenchimento do questionario,
apenas realizar a entrevista. O questionario continha questdes abertas relacionadas ao tema,
aos objetivos e as hipoteses desta pesquisa. Também, da forma como se pretendia, foram
observadas, durante 10 horas, cada turma das respectivas professoras entrevistadas. Tais
observac@es foram guiadas por roteiro de observacdo, com o propoésito de se atentar para 0s
aspectos referentes ao brincar e a criatividade e foram registradas em um diario de campo. Em
seqguida, foram realizadas entrevistas semiestruturadas com cada uma das docentes
participantes desta pesquisa. As entrevistas foram gravadas na integra com a permissdo das
participantes e foi elaborado um roteiro para guiar a discussdo com as professoras

pesquisadas. A integra de cada instrumento encontra-se nos apéndices.

77



6. Capitulo IV: Descrigéo e andlise dos dados

6.1 A escola

A escola Jardim de Inféncia 304 Norte foi inaugurada em 27 de abril de 1977. Esta
instituicdo teve o seu ato de criacdo em 28 de abril de 1977, por meio da resolugéo 100/77. O
ato de autorizacdo da escola se deu no dia 7 de julho de 1980, pela portaria n°® 17. A fundacao
da Associacdo de Pais e Mestres ocorreu em 10 de agosto de 1977 e a do Conselho Escolar
aconteceu no dia 17 de abril de 1996.

O Jardim de Infancia 304 Norte é uma escola inclusiva da rede publica do Distrito
Federal. A sua proposta foi elaborada pela comunidade escolar, 0 que garante o processo de
democratizacdo da sociedade e busca ampliar os meios de participacdo da populacdo. A
escola apresenta como eixo norteador para o desenvolvimento do seu trabalho politicas e
programas que déo a possibilidade da formagéo integral do ser humano.

Conforme a Proposta Pedagdgica (2010) da instituicdo, como funcdo social a escola
procura garantir a comunidade escolar condicGes essenciais para o pleno exercicio da
cidadania. O professor age como um mediador das novas conquistas a serem alcancadas pelas
criancas, sempre considerando suas hipoteses, interesses, criatividade e formas de expressao.
Além disso, a interacdo é priorizada e acontece por meio da mediacdo do professor, o que
possibilita que a crianca adquira seguranca em suas capacidades motoras, afetivas, cognitivas,
expressivas e sociais. Ademais, o trabalho é realizado de forma a enfatizar o respeito, a
solidariedade, a afetividade, o compromisso e a amizade.

O Jardim de Inféncia 304 Norte, segundo sua Proposta Pedagdgica (2010), apresenta
como missdo assegurar um ensino de qualidade por meio da garantia da inclusdo de todos os
alunos, bem como dos alunos com necessidades especiais, dando a oportunidade de formar
cidaddos criticos e capazes de agir na transformacdo da sociedade. Como objetivo a
instituicdo busca fortalecer a participacdo dos pais na escola e oferecer um ensino de
qualidade no qual a crianga adquira seguranca motora, afetiva, cognitiva e social por meio da
formacdo continuada de professores. Também ha como meta melhorar o acervo pedagogico e
promover a integracao entre os profissionais da educacéo.

A escola oferece uma turma de 1° periodo no turno matutino e duas turmas do mesmo
nivel no turno vespertino. H4 uma turma de 2° periodo o turno da manha e outra turma no

periodo da tarde. Também sdo oferecidas no Jardim de Infancia 304 Norte trés turmas do 1°
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ano do ensino fundamental (duas no matutino e uma no vespertino), que faz parte da
implantagdo do Ensino Fundamental de 9 anos, previsto na LDB. Este Ensino fundamental de
9 anos tem como estratégia pedagogica o Bloco Inicial de Alfabetizacdo (BIA), o qual é
desenvolvido em 3 anos com criancas a partir de 6 anos de idade.

De acordo com a Proposta Pedagogica (2010), nesta escola a avaliagcdo € continua e
processual e tem como fungdo acompanhar, orientar, regular e redirecionar todo o trabalho.
Por meio das observacdes significativas e do registro diario o educador pode documentar, de
maneira contextual, os processos de aprendizagem das criancas e a qualidade das interacfes
estabelecidas com seus pares, com os funcionérios, com os professores e com as outras
pessoas presentes no contexto escolar. Por meio das observacdes e dos registros também é
possivel obter importantes informacGes sobre as experiéncias vividas pelas criancas, 0 que
proporciona ao educador uma visdo integral e uma visdo das especificidades envolvidas no
processo educativo de cada crianca.

Quanto a estrutura fisica, o Jardim de Infancia 304 Norte tem 4 salas de aula
permanentes, 1 sala de recursos (atualmente funciona também como sala de informaética para
todos os alunos da escola), 1 sala de professores, 1 secretaria, 1 sala de direcdo, 1 parque
infantil, 1 pétio coberto, 7 banheiros, 1 cozinha e 2 rampas de acesso. As salas sdo amplas e
contém 1 purificador de agua e 2 ventiladores. Além disso, ha 1 televisdo de 297, aparelho de
DVD, toca CD e brinquedos em cada sala de aula. A sala de recursos conta com uma
professora para atender alunos com necessidades especiais e com 18 computadores para
atender aos alunos na aula de informatica. O corpo docente é formado por 8 professores e 0
pessoal e servigos especializados somam 10 pessoas.

As salas de aula, além do purificador de agua e dos ventiladores, ainda contam com
um banheiro (em uma das salas esse banheiro possui uma pequena banheira para uso dos
alunos diante de uma necessidade), uma area externa restrita a cada sala, um canto do
brinquedo (com mdveis infantis de uma casa), um mural para exposicdo de trabalhos
realizados pelos alunos e uma lousa. Ha cabides para as criangas pendurarem seus pertences,
armarios para as professoras guardarem os materiais para uso em sala de aula, a mesa para a
docente e sete mesas com quatro cadeiras cada, onde as criangas se sentam para realizarem as
atividades.

A escola trabalha com pedagogia de projetos, pois considera que 0S projetos
proporcionam um melhor ensino e uma adequacéo as necessidades dos educandos. Segundo a
Proposta Pedagogica (2010) da escola, os projetos de trabalho possibilitam a construcdo de

mentes que pensam com mais agilidade e facilitam articular as varias areas do conhecimento,
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0 que permite compreender o universo de forma mais significativa. Assim sendo, a instituicdo
de ensino desenvolve projetos de empreendimento, tais como: Projeto Formando Habitos
Alimentares Saudaveis, Projeto Passeando e Aprendendo, Projeto Literatura, Projeto Recriart
e Projeto Momento Civico. Entre os projetos citados, destaca-se que o Projeto de Literatura
tem o objetivo ndo somente de desenvolver a linguagem, mas, como exposto na proposta
pedagogica da escola, principalmente liberar a criatividade, a imaginacdo e a fantasia.
Também pode ser ressaltado o Projeto Recriart, o qual busca valorizar atividades ludicas,
como jogos, artes e brincadeiras, e trabalhar o movimento e a sensibilidade artistica.

Além dos projetos de empreendimento, a escola também realiza projetos
investigativos, cujo interesse da crianca € o ponto de partida para a escolha de um problema
sobre o qual o projeto sera desenvolvido. Os projetos investigativos ocorrem em varias etapas,
as quais sao planejadas e negociadas claramente, tornando possivel a realizacédo de atividades
motivadoras e interessantes.

As turmas da escola possuem uma rotina, a qual se inicia no momento da chegada dos
alunos. As criangas do turno matutino entram na escola todos os dias as 7 horas e 30 minutos
e os alunos do turno vespertino as 13 horas e 30 minutos. Ao chegar a escola as criangas
ficam no pétio para 0 momento da recep¢do dos alunos. Nesta recepcdo, cada turma fica
sentada em um local demarcado por fitas fixadas no ch&o, conforme a cor da sala (vermelha,
amarela, verde e azul). Neste momento da recepcdo, geralmente coordenado por uma
professora, é realizada uma oracao coletiva e depois é cantada uma cancdo infantil. Logo
apos, as criangas, junto com as professoras, vdo para suas salas de aula. Todos os dias ha 50
minutos de parque e 20 minutos para o lanche, j& sendo demarcado um horario para cada
turma. Uma vez por semana é colocado filme na sala de aula para as criangas assistirem,
sendo que cada turma faz esta atividade em um dia diferente da semana. Também ha aula de
informética uma vez por semana em cada turma. Todas as sextas-feiras é o dia do brinquedo e
uma professora de uma turma conta uma histéria para toda a escola. Em todas as turmas as
criancas levam na sexta-feira a pasta de literatura com um livro para ser lido e uma folha com
espaco para ser feito o desenho sobre a histéria e ser colocado o titulo da mesma. As
segundas-feiras e quintas-feiras os alunos levam a pasta com o dever de casa. Das 12 horas as
12 horas e 30 minutos, no periodo matutino, e das 18 horas as 18 horas e 30 minutos, no
periodo vespertino, as criangas ja ficam prontas com seus materiais, esperando seus

responsaveis busca-las.
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6.2 As turmas observadas

Cinco turmas de educacéo infantil foram observadas para a realizagéo desta pesquisa,
sendo trés turmas de primeiro periodo e duas turmas de segundo periodo. Duas turmas de
cada turno eram observadas por dia, pois a pesquisadora permanecia por duas horas e trinta
minutos em cada sala de aula, até que se completasse dez horas de observacdo em cada uma.
As professoras tiveram a opcdo de responder a um questionario e depois participar de uma
entrevista, ou, caso ndo tivessem tempo disponivel para a realizagdo do questionério, apenas
participarem da entrevista gravada. Duas professoras, do primeiro periodo matutino e do
segundo periodo vespertino, responderam ao questionario e depois foram entrevistadas e

outras trés professoras, por indisponibilidade de tempo, somente foram entrevistadas.

6.2.1 Turma 1: sala azul matutino

Esta turma observada durante 10 horas, intercaladas em quatro dias, € uma turma de
primeiro periodo da educacdo infantil. 21 alunos fazem parte dessa turma, a qual se
caracteriza como inclusiva, ja que possui um aluno com Transtorno Global do
Desenvolvimento, o J. Mesmo com a presenca desse educando com necessidades
educacionais especiais a professora ndo tem o auxilio de um monitor para atuar junto a este
aluno.

A estrutura fisica da sala de aula corresponde a descrita anteriormente, mas, diferente
das outras salas, possui uma banheira com ducha higiénica no banheiro das crian¢as e nao
conta com um espelho. H& um mural com trabalhos das criancas expostos, valorizando a
expressao das mesmas. Cabe ressaltar que o brincar, apesar de néo ser utilizado em todos os
momentos, pode ser proporcionado neste ambiente, por se caracterizar como um espago
amplo e bem organizado, com brinquedos variados e, até, com uma pequena area externa. A
criatividade, também alvo desta pesquisa, pode ser estimulada na medida em que o ambiente
favoravel a brincadeira, quando esta acontece, propicia liberdade, imaginacéo, fantasia e livra
a crianca das pressoes e obrigacdes da vida real.

A docente responsavel por esta turma, aqui denominada como P1 para que sua
identidade seja mantida em sigilo, cursou Pedagogia e concluiu a graduagdo em 1999 e no ano

seguinte, em 2000, a regente terminou uma especializacdo em Psicopedagogia. A professora
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P1 ja& leciona h& 25 anos e estd atuando nesta instituicdo de ensino ha 8 anos, sempre no
primeiro periodo da educacdo infantil. Esta docente, pelo que foi observado, preza pela
organizacdo em sala de aula de forma que sempre arruma os brinquedos, as mesas e cadeiras,
as atividades das criangas e procura manter a turma menos agitada e sem provocar muito
barulho. P1 tem uma boa interagdo com os alunos e uma relacdo afetuosa e de autoridade com
0s mesmos, além de atuar de forma ludica com eles por meio de musicas com gestos, historias
infantis e conversas. A professora estimula a imaginacdo e a fantasia, principalmente nos
momentos de rodinha e do brincar, livre ou dirigido, e a expressao oral de idéias das criancas.

A professora oportuniza o brincar aos educandos nos momentos de parque, local este
onde ocorre o brincar livre; nas sextas-feiras, por ser o dia do brinquedo e as criangas também
poderem brincar livremente em sala de aula por um momento; e nos cantinhos, quando a
docente propicia o brincar dirigido por meio do rodizio de brinquedos, neste momento é
colocado um tipo de brinquedo em cada mesa e 0s grupos brincam por um tempo com um
brinquedo e trocam de mesa a cada 10 ou 15 minutos, até que passem por todas as mesas.
Segundo informacdo dada por P1 e conforme a pesquisadora verificou na Proposta
Pedagogica da escola ha também, uma vez por semana, o brincar dirigido no patio, devido ao
projeto Recriart.

As criancas da turma apresentam uma faixa etaria de 4 anos de idade. Elas interagem
bem entre si, sendo colegas umas das outras, inclusive do aluno com necessidades
educacionais especiais. Os alunos ouvem as idéias uns dos outros, pois todos sdo escutados
nos momentos de rodinha, e aprendem a respeitar tais idéias. No brincar as criangas assumem
papéis sociais e interagem mediante os papéis de pai, mae, filho, avd, professor, entre outros.
As criancas também ddo outras funcBes e sentidos aos brinquedos e todas brincam com os

novos sentidos e funcdes dados pelos colegas.

6.2.2 Turma 2: sala amarela matutino

Esta turma observada durante 10 horas, intercaladas em quatro dias, € uma turma de
segundo periodo da educacdo infantil. A turma é formada por 27 alunos, ndo havendo
educandos com necessidades educacionais especiais e nem a presenca de monitor.

Esta sala de aula possui uma estrutura fisica padréo, conforme as outras salas de aula.
No entanto, diferente da sala descrita anteriormente, esta possui um alfabeto na parede, o qual

se encontra na altura das criangas. Este alfabeto contem as letras de A a C, ap6s ha um
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espelho no meio e depois continuam as outras letras. O mural da sala, nos dias observados,
ndo estava com trabalhos realizados pelas criangas, mas tinha os trés porquinhos em figuras
geomeétricas, feitos pela professora do turno vespertino. Estes porquinhos expostos no mural
sdo parte de um trabalho realizado em todas as turmas, sendo cada porco feito e denominado
por uma figura geométrica (quadrado, triangulo e circulo). O brincar, apesar de nao ser
utilizado em todos os momentos, pode ser proporcionado neste ambiente, por se caracterizar
como um espaco amplo e bem organizado, com brinquedos variados e, até, com uma pequena
area externa. A criatividade, também alvo desta pesquisa, pode ser estimulada na medida em
que o ambiente favoravel a brincadeira, quando esta acontece, propicia liberdade, imaginacé&o,
fantasia e livra a crianga das pressoes e obrigacdes da vida real.

A professora da turma, que neste estudo sera identificada como P2 para que sua
identidade seja mantida em sigilo, fez magistério, concluindo em 1984, e em 1995 se formou
em Pedagogia. A docente ainda realizou trés especializacbes, sendo uma em Educacao
Infantil, uma em Educagdo Especial e outra em Psicopedagogia, e fez um mestrado em
educacdo pela Universidade de Brasilia. P2 possui 22 anos de docéncia e leciona nesta
instituicdo de ensino ja ha 21 anos, sempre trabalhando com alfabetizacdo e, nos ultimos 7 ou
8 anos, com o segundo periodo da educacéo infantil.

A regente P2 assume uma postura ladica com as criangas ndo em todos 0s momentos
da aula, mas o faz quando canta musicas infantis com a utilizacdo de gestos e, principalmente,
guando conta histérias. Nos momentos da histdria, recurso bastante utilizado por P2, mesmo
gue nédo haja recursos diferenciados e se tenha apenas o livro, a professora consegue atuar de
uma forma ludica e encantar os alunos, fazendo com que eles mantenham a motivacgdo, o
interesse e a participacdo. P2, também ao contar histdrias, sempre procura estimular
criatividade das criancas, fomentando a curiosidade, a expressao de opinides, o levantamento
de hipoteses, a liberdade de pensamento, a imaginacdo, além de, como ja falado, manter a
motivacao e o interesse das criancas, aspectos estes importantes para a expressao criativa. Nos
momentos de rodinha a professora sempre faz perguntas as criancas, fazendo com que elas se
expressem, e se interessa por saber a avaliagdo dos alunos sobre o parque e os livros que
leram no projeto de literatura. A professora oportuniza o brincar aos educandos nos momentos
de parque, local este onde ocorre o brincar livre; nas sextas-feiras, por ser o dia do brinquedo
e as criancas também poderem brincar livremente em sala de aula por um momento; e nos
términos das atividades em sala de aula.

As criancas dessa turma apresentam uma faixa etéria de 5 anos de idade. H4 uma boa

interacdo entre os alunos e entre estes e a docente. Nos momentos do brincar, especialmente
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no parque, as criangas agiam conforme os papéis sociais que assumiam e utilizavam os
brinquedos sempre com outros sentidos e func¢bes. A imaginagdo e a fantasia também séo

bastante presentes entre os alunos enquanto estéo brincando.

6.2.3 Turma 3: sala azul vespertino

Esta turma observada durante 10 horas, intercaladas em quatro dias, caracteriza-se
como uma turma de primeiro periodo da educacédo infantil. Trata-se de uma turma reduzida,
com apenas 15 alunos, por contar com a presenca de dois irmados gémeos com Transtorno
Global do Desenvolvimento, o N e o G. Mesmo contendo alunos com necessidades
educacionais especiais ndo ha monitor nesta turma para auxiliar no trabalho da professora,
colaborando para o cuidado e a aprendizagem de tais criangas.

As criancas com necessidades educacionais especiais possuem Transtorno Global do
Desenvolvimento, apresentando dificuldade na comunicagdo oral. No entanto, ambos os
alunos ja sabem ler, contudo ndo escrevem por apresentarem bastante dificuldade na
coordenacdo motora. O aluno G, em sala de aula, risca a folha quando é uma atividade de
desenho, mas o N n&o faz as atividades.

No que se refere a estrutura fisica desta sala de aula pode ser observado que
corresponde a estrutura padrdo das outras salas, mais especificamente a que foi descrita
guando se falou da turma 1, pois ambas as turmas ocupam a mesma sala de aula, em horarios
diferentes. Por isso, 0 que foi exposto a respeito do espaco fisico e deste em relacdo ao brincar
e a criatividade se adéqua também a esta turma.

A professora desta turma, identificada nesta pesquisa como P3 para que sua identidade
seja mantida em sigilo, cursou o magistério, o qual foi concluido aproximadamente em 1984,
e depois se graduou em Educacéo Fisica, terminando o curso por volta de 1995. As datas das
conclusdes dos cursos ndo sao precisas, pois a professora, ao ser entrevistada, ndo recordava
exatamente. A docente P3 leciona ha 24 anos, contabilizando desde o tempo em que trabalhou
com ensino fundamental, como professora de Educacdo Fisica, e com a educacgéo infantil. Na
instituicdo de ensino onde esta pesquisa foi realizada a regente ja trabalha ha 13 anos, sempre
lecionando para o primeiro periodo.

Em sala de aula P3 assume uma postura ludica perante as criancas e, em Varios
momentos, também perante os funcionarios da escola. A docente canta muasicas com gestos,

utiliza bastante a danca, coloca melodia em poesias infantis transformando-as em mdasicas, e
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também brinca com as criancas. Pode ser observado que as outras professoras participantes
desta pesquisa consideram o brincar importante, mas nem sempre agem ludicamente com as
criancas. Ja a professora P3 ndo somente valoriza a brincadeira e atua de forma ludica, como
tambeém brinca com seus alunos nos momentos de brincar livre. A docente estabelece essa
relacdo de forma ludica com os alunos sem perder sua fungdo de professora e sem deixar de
exercer sua autoridade. P3 estimula bastante a fantasia, a imaginacéo e a expresséo oral de
ideias e opinides das criancas.

O brincar é oportunizado as criangas pela docente nos momentos de parque, local este
onde ocorre o brincar livre; nas sextas-feiras, por ser o dia do brinquedo e as criangas também
poderem brincar livremente em sala de aula por um momento; e nos cantinhos, quando a
docente propicia o brincar dirigido por meio do rodizio de brinquedos, neste momento é
colocado um tipo de brinquedo em cada mesa e 0s grupos brincam por um tempo com um
brinquedo e trocam de mesa a cada 10 ou 15 minutos, até que passem por todas as mesas.
Além disso, como falado anteriormente, em meio as atividades e no decorrer da aula a
professora sempre se volta ao ludico e propde brincadeiras as criangas.

A turma é composta por criangas que apresentam 4 anos de idade. Os educandos se
relacionam bem entre si, mesmo com 0s alunos com necessidades educacionais especiais.
Somente 0 G n&o se relaciona bem com outro aluno, o A, e sempre o provoca. Mas, a
professora ja percebeu o conflito entre estes educandos e faz as suas interferéncias. Ha uma
relacdo de afeto, encantamento e autoridade entre os alunos e a docente. Os estudantes desta
turma brincam bastante e, na brincadeira, sempre assumem papéis sociais gque nao
correspondem aos seus papéis na vida real. Os alunos G e N, quando deixados brincar
livremente, sempre pegam os livros dispostos em uma estante acessivel as criangas para ler.
Como a professora sabe da motivacdo desses educandos pela leitura quando monta os
cantinhos com variados tipos de brinquedos sempre coloca em uma mesa 0s livros. As
criangas criam novas funcgdes para os brinquedos e transformam em brinquedos objetos que, a

principio, ndo o sao.

6.2.4 Turma 4: sala vermelha vespertino

Esta turma, cuja observacéo foi de 10 horas intercaladas em 3 dias, configura-se como
uma turma de segundo periodo da educagdo infantil. A turma se caracteriza como inclusiva

por possuir, entre 0s 19 alunos, um estudante cadeirante devido a Paralisia Cerebral, 0 G. Por
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ter um aluno com necessidades educacionais especiais ha uma monitora na sala de aula que
auxilia a todo momento o aluno G, conduzindo-o aos lugares para onde vai a turma e
ajudando-o na realizacao das atividades.

A estrutura fisica da sala de aula é no mesmo padrao das outras salas, mas, por receber
uma turma de alfabetizagcdo no periodo matutino, tem dois alfabetos colados nas paredes e 0s
nomes dos objetos colados nos mesmos. No mural estdo expostas as atividades das criancas,
valorizando a producdo das mesmas. Em relacdo ao ambiente fisico como favoravel ao
brincar e a criatividade pode-se comparar as outras salas ja apresentadas anteriormente, pois é
um espago amplo, organizado com brinquedos variados e, melhor que nas outras salas, com o
espaco externo que faz sombra durante a tarde, o que propicia um ambiente mais agradavel.
Em relacdo a criatividade, esta pode ser estimulada na medida em que o ambiente favoravel a
brincadeira, quando esta acontece, propicia liberdade, imaginacdo, fantasia e livra a crianca
das pressOes e obrigagdes da vida real.

A professora desta turma, denominada aqui como P4 para que sua identidade seja
mantida em sigilo, fez magistério e apos cursou Artes, concluindo em 2004. A docente
leciona ha 14 anos, sendo o primeiro ano da regente nesta instituicdo de ensino e o primeiro
ano que atua com o segundo periodo da educacdo infantil. A docente assume uma postura
ludica perante as criangas, mas quando canta musicas com gestos e quando conta algumas
histérias infantis, o que ndo ocorre em todos os momentos. P4 estimula a imaginacdo e a
fantasia dos alunos, além da expressdo oral de ideias e de opinibes dos mesmos. A docente
valoriza o pensamento divergente dos educandos ao realizarem as atividades propostas por
ela, ndo exigindo uma Unica forma de pensamento, o0 que consiste em um aspecto favoravel ao
desenvolvimento e expressao da criatividade nos alunos.

No que se refere ao brincar, ele é oportunizado pela regente nos momentos de parque,
local este onde ocorre o brincar livre; nas sextas-feiras, por ser o dia do brinquedo e as
criancas também poderem brincar livremente em sala de aula por um momento. Além disso, a
professora promove brincadeiras dirigidas no parque, devido ao projeto Recriart, comentado
pela docente e visto pela pesquisadora na Proposta Pedagdgica da escola.

A turma é composta por criangas que possuem 5 anos de idade. Os alunos apresentam
uma boa interagdo entre eles, inclusive em ralagdo ao educando com necessidades
educacionais especiais, pois seus colegas querem conduzir sua cadeira de rodas e querem
sentar & mesa com ele. A turma, assim, como as outras, esta ensaiando uma danca para ser

apresentada na festa junina e o aluno G também vai participar, dangando, com as adaptacoes

86



necessarias, com uma aluna. A relacéo das criancas com a professora também é boa, existindo

entre eles respeito, afeto e autoridade.

6.2.5 Turma 5: sala amarela vespertino

Esta turma, que foi observada durante 10 horas intercaladas em 3 dias, caracteriza-se
como uma turma de primeiro periodo da educacao infantil. A turma é composta por 13 alunos
e se trata de uma turma inclusiva reduzida por ter uma aluna com necessidades educacionais
especiais, a B. Apesar de se ter a necessidade, ndo ha monitor para auxiliar no trabalho junto a
esta aluna. Por isso, a mée da educanda acompanha a aluna todos os dias durante a aula.

A estrutura fisica desta sala de aula corresponde a estrutura padréo de todas as outras
salas e € a mesma descrita na turma 2, pois esta turma ocupa 0 mesmo espago que o0 segundo
periodo matutino, mas em horéario diferente. No que se refere ao ambiente fisico em relacéo
ao brincar pode-se verificar, apesar de ndo ser utilizado em todos os momentos, que o brincar
pode ser proporcionado neste ambiente, por se caracterizar como um espaco amplo e bem
organizado, com brinquedos variados e, até, com uma pequena area externa. A criatividade,
também alvo desta pesquisa, pode ser estimulada na medida em que o ambiente favoravel a
brincadeira, quando esta acontece, propicia liberdade, imaginacdo, fantasia e livra a crianca
das pressOes e obrigagdes da vida real.

A regente desta turma, identificada neste estudo como P5 para que sua identidade seja
mantida em sigilo, fez magistério e posteriormente se graduou em Pedagogia, concluindo o
curso em 1998. A docente ainda realizou duas especializa¢cdes, sendo uma em Administracao
Escolar e a outra em Psicopedagogia. P5 ja leciona ha 17 anos, dos quais ha 15 anos atua com
0 primeiro periodo da educagdo infantil. Nesta instituicdo de ensino, onde a pesquisa esta
sendo realizada, é o primeiro ano da professora.

A docente P5 atua de forma ladica com as criangas nos momentos das musicas com
gestos, na contacdo de historia e quando as criancas estdo brincando, seja na casinha, de
massinha de modelar, entre outros momentos. A professora estimula a imaginacdo, a
construcdo e a fantasia das criangas, além da expressdo oral e escrita (esta por meio de
desenhos) nos momentos de rodinha e no decorrer da aula, durante as atividades.

A professora oportuniza o brincar as criangas nos momentos de parque, local este onde
ocorre o brincar livre; nas sextas-feiras, por ser o dia do brinquedo e as criancas também
poderem brincar livremente em sala de aula por um momento; e nos cantinhos, quando a

docente propicia o brincar dirigido por meio do rodizio de brinquedos, neste momento é

87



colocado um tipo de brinquedo em cada mesa e 0s grupos brincam por um tempo com um
brinquedo e trocam de mesa a cada 10 ou 15 minutos, até que passem por todas as mesas.

Os alunos que compdem esta turma tém 4 anos de idade. Eles interagem bem entre si,
mas em alguns momentos surgem conflitos intermediados pela professora. A aluna com
necessidade educacional especial ndo interage em todo momento com as outras criangas, mas
estas tém respeito pela colega e a tratam com carinho. A professora também possui uma boa
relagdo com as criangas, sendo atenta as mesmas, afetuosa e exercendo sua autoridade. Os
educandos brincam bastante, assumem papéis sociais diversos, sendo pais, mées, filhos, entre
outros, e criam durante a brincadeira, dando novos sentidos e fungdes aos brinquedos e

transformando objetos, como cadeiras, em inusitados brinquedos e brincadeiras.

6.3 Coleta dos dados

No dia 1 de junho de 2011 a pesquisadora contatou a escola pela primeira vez, com o
objetivo de ser autorizada a realizar a pesquisa para o trabalho monogréafico. Apds ser muito
bem recepcionada pela coordenadora da instituicdo publica de educagdo infantil, a
pesquisadora foi reconhecida pela funcionaria da escola e, entdo, informou que ja havia feito
estagio supervisionado na instituicdo durante o segundo semestre de 2009. A pesquisa foi
explicada a coordenadora e a supervisora, sendo informado a elas a necessidade de se
observar 5 turmas de educacdo infantil, durante 10 horas cada uma, e aplicar questionario e
realizar entrevista gravada com cada uma das professoras das turmas observadas. A
coordenadora e a supervisora permitiram a coleta de dados na escola e, em seguida,
apresentaram a pesquisadora as professoras que fariam parte da pesquisa. Tais professoras se
disponibilizaram a participar do estudo. O inicio das observacdes ficou marcado para o dia 3
de junho de 2011.

Cada turma era observada durante 2 horas e 30 minutos por dia, ficando a
pesquisadora das 7 horas e 30 minutos as 10 horas em uma sala e das 10 horas as 12 horas e
30 minutos em outra. No periodo da tarde a pesquisadora permanecia das 13 horas e 30
minutos &s 16 horas em uma turma e das 16 horas as 18 horas e 30 minutos em outra. No
entanto, na sala das professoras P4 e P5 houve um dia em que a observacdo foi realizada
continuamente, das 13 horas 30 minutos as 18 horas e 30 minutos, pois a professora P5 faltou

por trés dias, ndo havendo a possibilidade de mudanca de turma.
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As observagdes nas turmas das professoras P1 e P2 ocorreram nos dias 3, 6, 8 e 9 de
junho. Na turma da docente P3 as observagdes aconteceram nos dias 3, 8, 9 e 10 de junho.
Nos dias 3, 9 e 13 de junho a turma da regente P4 foi observada. A professora P5 teve sua
turma observada nos dias 8, 10 e 16 de junho.

No primeiro dia de observagdo em cada turma a pesquisadora conversou com as
docentes sobre a realizagdo dos questionarios e das entrevistas. As docentes P1, P2 e P4 se
disponibilizaram a responder as questfes abertas do questionario e em seguida participar da
entrevista gravada. As docentes P3 e P5, por falta de tempo, preferiram apenas realizarem a
entrevista gravada.

No dia 8 de junho de 2011 o questionario foi entregue as docentes para ser devolvido
até o dia 13 do mesmo més. A regente P1 devolveu o instrumento de pesquisa respondido no
dia seguinte, 9 de junho, e a docente P4 no dia 10 de junho. A professora P2 ndo teve tempo
disponivel para o preenchimento do questionario, pois estd em processo de mudanca de
escola, e ndo o devolveu a pesquisadora. Por isso, foi realizada somente a entrevista gravada
com a docente em questdo. Os questionarios respondidos foram lidos e serviram como base
para as perguntas realizadas nas entrevistas das docentes que o0s responderam.

As entrevistas ocorrem no dia 14 de junho com as professoras P1, P3 e P4, no dia 17
de junho com a docente P2 e, por fim, no dia 21 com a regente P5. O questionario serviu
como base para orientar as entrevistas com as professoras que ndo o responderam
anteriormente, sendo acrescentadas questdes conforme a conversa era conduzida. Antes de
participarem das entrevistas as docentes leram um termo de autorizacdo para a gravacao e uso

da mesma e assinaram a tal termo.

6.4 Apresentacdo e analise dos dados

As perguntas iniciais dos questionarios e das entrevistas permitem uma caracterizacdo
dos sujeitos envolvidos na pesquisa, pois indagam sobre a formacéo das docentes, o tempo de
atuacdo como professor e o nivel para o qual leciona no atual momento. Os dados coletados
mediante as primeiras questdes dos questionarios e das entrevistas foram descritos na
caracterizagdo das turmas. Nesta segunda parte do capitulo de descrigdo e andlise dos dados o

gue se pretende é analisar os dados coletados sob a luz do referencial tedrico.
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6.4.1 Conceituacdo do brincar, suas particularidades e seu uso no trabalho docente

Nos questionarios e também nas entrevistas, foram realizadas questdes referentes a
conceituacgdo do brincar, ao brincar livre e dirigido e & importancia de ambos.

A professora P1 relaciona o brincar ao prazer quando afirma no questionario que
“brincar ¢, antes de qualquer coisa, envolver-se na atividade de forma prazerosa”. A mesma
regente, ainda na resposta referente ao conceito do brincar e em outras respostas a perguntas
sobre o seu uso em sala de aula, utiliza em varios momentos o termo ludico, demonstrando
ndo diferenciar ludicidade e brincadeira. Ressalta-se que o ladico, como conceituado
anteriormente no referencial bibliografico por lavorski e Junior (2008) e Hoyer (2010), apesar
de abranger e ter carater de jogo e brincadeira ndo se restringe a eles, extrapolando-os.

Mas, semelhante a concepcdo do brincar da professora P1, a docente P4 também
associa o prazer a brincadeira, pois relata que “brincar ¢ uma forma prazerosa de aprender”.
As concepcdes do brincar de P1 e P4 destacam o prazer, mas ndo consideram a possibilidade
do desprazer ser gerado em um momento de brincadeira. Quando a competicdo esta presente
no brincar, por exemplo, a crianca que perde, mesmo que por um curto periodo, passa pela
sensacdo de desprazer. Kishimoto (1999), ao falar mais especificamente do jogo elenca como
uma de suas caracteristicas o prazer ou desprazer. Como se pode constatar em sua fala, a
docente P4, além de se remeter ao prazer ao falar do brincar, ainda atrela a brincadeira o
processo de aprendizagem da crianga. A docente, entdo, apresenta uma visao semelhante ao
gue Moyles (2002) expde, pois esta autora concebe o brincar como um excelente meio de
aprendizagem.

As demais professoras, mediante a entrevista gravada, conceituaram 0 brincar
atrelando-0 a uma atividade inerente a crianca. Tal concepgdo fica evidente na fala da docente
P2, quando esta afirma que “pra mim o brincar ¢ a esséncia de ser crianga, eu traduziria isso,
brincar seria a esséncia do ser crianga”; no relato da professora P3, a qual diz que “a base pra
crianca ¢ o brincar”; e na afirmacdo da regente PS5, quando esta relata que “o brincar € a
atividade principal da crianga, como se fosse o trabalho da crianga”. Pode-se verificar, com
base nas respostas das professoras, que as docentes P2, P3 e P5 apresentam uma visdo do
brincar caracteristica do Romantismo, pois a brincadeira consistia em uma atividade inata e
pura da crianca. Froebel, apud Kishimoto (2008), também vé o brincar baseado no

Romantismo, tendo as professoras uma visdo semelhante a do autor.
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A maneira como as docentes participantes deste estudo conceituam o brincar revela
também a importancia que elas d&o a este ato. Todas as docentes, para conceituarem o termo
em questdo, remetiam-se também aos seus beneficios e a necessidade da sua presenca nos
anos da educacdo infantil. A professora P2, por exemplo, referiu-se ao brincar, durante a
entrevista, como um “instrumento de promocao de desenvolvimento e aprendizagem” e a
docente P3 como uma estrutura usada para o trabalho nesta etapa da educagdo e como algo
“extremamente importante”. Realmente o brincar se faz importante na etapa da educacao
abordada neste trabalho monogréafico, visto que contribui para o desenvolvimento integral da
crianga. O brincar estimula e motiva e, conforme Moyles (2002), é um poderoso meio de
aprendizagem. A brincadeira auxilia na socializa¢éo da crianga, de acordo com Harres, Paim e
Einloft (2001), e ainda, segundo Kishimoto (1999), as varias tipologias de jogos e
brincadeiras que se fazem presentes na educacdo infantil contribuem para o desenvolvimento
infantil.

Em todas as turmas observadas o brincar acontecia sempre nos horarios do parque e
nos dias do brinquedo. Nas turmas das docentes P1, P3 e P5, foram observados os cantinhos,
momento este em que as professoras montavam grupos, 0s quais faziam rodizio até passarem
por todos os tipos de jogos e brinquedos dispostos nas mesas. A massinha de modelar junto
com palitos de picolé ou outros objetos que auxiliam na modelagem também se constitui
como uma brincadeira para as criangas, brincadeira esta que em alguns momentos se da de
maneira livre e em outros €é dirigida pela docente, como ocorreu em um dia de observacdo na
turma de P4. Na préatica da professora P4 também houve atividade de brincadeira no patio,
devido ao projeto Recriart, o qual foi comentado na entrevista por ela e pela docente P1.
Entretanto, a brincadeira realizada no patio no dia em que a pesquisadora estava observando
logo desmotivou as criancas e perdeu a caracteristica ludica. Mesmo que ndo esteja sendo
realizada uma brincadeira, a docente P3 sempre busca uma atuacédo ludica perante as criancas,
mediante conversas, musicas e histdrias. As demais docentes tambeém atuam ludicamente, mas
ndo com a mesma frequéncia que P3, pois usam o ludico mais nas musicas com gestos e nas
historias.

A partir de algumas observagfes que ja haviam sido feitas surgiu a necessidade de se
questionar as docentes, por meio dos questionarios e entrevistas, sobre a diferenca entre o
brincar livre e o brincar dirigido e a importancia de ambos no contexto escolar, pois ambos
foram observados na pratica das professoras.

Pode-se perceber na reposta da docente P1 ao questionario uma associagdo do brincar

livre ao processo de socializagdo das criancas, envolvendo a interagdo com 0s pares e com
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objetos, a resolucao de conflitos, a experimentacdo de diversos papéis sociais e a expressao
oral. Em entrevista, a regente reafirmou o que havia respondido anteriormente em
questionario e acrescentou o trabalho do eixo identidade e autonomia, presente no curriculo
da educacao infantil, e a capacidade de invencdo dos educandos mediante o brincar livre. Por
tais aspectos destacados pela docente P1 € que ela resumiu sua resposta afirmando que “entdo,
esse momento de brincar livre é extremamente rico pra observacéo, pra avaliacdo de conceitos
e também pra esse trabalho de identidade e autonomia”. Nas observacOes realizadas pela
pesquisadora a professora P1 permitia o brincar livre das criangcas, mas em momentos
especificos, como no parque e no dia do brinquedo. Contudo, no dia do brinquedo, no espago
de tempo destinado a brincadeira livre em sala de aula a docente separou meninos e meninas,
colocando estas no espa¢o da casinha e os primeiros na area externa da sala de aula. Com base
nisso, verifica-se que 0 momento ndo foi totalmente de brincadeira livre, ja que os educandos
n&o tinham a possibilidade de interagir com os pares do sexo oposto. Isto contradiz em parte a
resposta dada pela regente, jA& que neste momento de brincar livre a socializacdo néo
aconteceu entre todos os alunos presentes.

O brincar dirigido foi abordado pela docente P1 como um meio de favorecer o
processo de ensino e aprendizagem, pois afirma que neste tipo de brincar “o professor tem a
possibilidade de explorar conceitos e criar estratégias que favorecam a melhor assimilagéo de
novos conhecimentos”. Moyles (2002) destaca o brincar como meio de aprendizagem e
aponta a necessidade da brincadeira, tanto livre como dirigida, ser proporcionada pelo
professor como forma de atender as necessidades de aprendizagem das crian¢as. Nos dias em
que a observadora permaneceu na turma de P1 a professora organizou as mesas dos alunos,
colocando em cada mesa brinquedos de um tipo, como jogos de construcdo, quebra-cabeca,
jogos da memoria, jogos de encaixe, massinha de modelar e pecas de alinhavo. As criancas
formavam grupos, o0s quais passavam pelas mesas e brincavam com o que estava disponivel
por um periodo de 10 a 15 minutos. Neste momento a professora dirigia a brincadeira ao
escolher os brinquedos para as criangas, mas nao estipulava regras as criangas quanto a
maneira de se usar os brinquedos. Por isso, a pesquisadora ndo pode caracterizar a brincadeira
como livre ou dirigida. Em outros dias de observacdo ndo foram presenciadas outras
brincadeiras dirigidas.

Semelhante ao que colocou a docente P1, P2 também associou o brincar livre a um
momento em que as criangas podem confrontar ideias, discutir e emitir opinides, sem a
interferéncia de um adulto. Segundo a professora a interferéncia ocorre apenas quando a

crianca solicita ou quando ela vé a necessidade, sendo entdo este brincar livre supervisionado.
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Nas observagdes foram percebidos momentos de brincar livre, 0s quais ocorreram nos
horéarios do parque e no dia do brinquedo, quando as criancas podem brincar livremente em
sala de aula no momento destinado pela professora. No brincar livre no parque percebe-se
bastante o que foi exposto pela docente em sua entrevista, pois as criancas discutem, opinam e
interagem umas com as outras. A professora, assim como relatou na entrevista, supervisiona
estes momentos, interferindo quando h& problemas mais graves ou quando as criancas lhe
pedem.

No brincar dirigido a docente P2 se remeteu ao controle, a direcdo e a instrugéo, sendo
esta ultima relacionada as regras. Para a docente, o brincar dirigido é um brincar com regras e
que necessita de conhecimento por parte da crianca para ser desenvolvido. No entanto, nos
dias em que a turma desta professora foi observada ndo aconteceram brincadeiras dirigidas.
Mesmo quando a docente disponibilizava brinquedos as criangas ela ndo dirigia a brincadeira,
apenas deixava que os alunos brincassem enquanto os colegas terminavam uma atividade ou
enquanto esperavam 0s pais os buscarem na escola.

Ao definir o brincar livre, a docente P3, além de se remeter a interacdo como o fez as
docentes acima citadas, o destacou como um meio no qual a crianca pode extravasar toda a
sua criatividade e como um espaco onde a prépria crianca cria e faz. A professora P4, em sua
reposta ao questionario, também apontou o ato criar relacionado ao brincar livre, pois
escreveu que “o professor, portanto, deve proporcionar a ele (ao estudante) brincadeiras livres
para que ele possa se revelar capaz e autbnomo para criar, fantasiar”. A brincadeira,
especialmente neste caso a brincadeira livre, é colocada por Teles (1997), entre outros
elementos, como fator que coloca o individuo em estado criativo. Além disso, o brincar, por
impulsionar a imaginagéo e proporcionar a flexibilidade e frivolidade estimula a criatividade
nas criancas.

As professoras P3 e P4 também possuem uma visdo semelhante sobre o brincar
dirigido, atrelando-0 a colocacéo de regras. P3 enfoca a questdo do brincar dirigido permitir
que a crianga veja que a sociedade possui regras e que, portanto, devem ser aprendidas e
seguidas pelos individuos. P4 destaca as regras existentes em algumas brincadeiras e as regras
colocadas nas interferéncias que faz no momento em que as criangas estdo brincando. Esta
docente, a P4, ainda ressalta o uso das regras no brincar e nas interferéncias no momento atual
para gque o sujeito possa utiliza-las em um momento futuro. Ambas as regentes enfatizaram as
atividades no patio como momentos de brincar dirigido, pois no patio costumam realizar
brincadeiras que contenham regras e que desenvolvam principalmente o aspecto motor da

crianga.
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Foi observado na turma da professora P4 um dia de atividade no pétio, onde ela
realizou uma brincadeira dirigida com as criancas. A brincadeira era musical, visto que
ocorria toda em fungdo da musica que a professora e as criangas cantavam. Mas, 0s alunos
ndo mantiveram a motivacao durante toda a brincadeira. Em outra ocasido a professora propds
em sala de aula que as criangas fizessem os numeros de 1 a 9 utilizando a massinha de
modelar. Os alunos realizaram os nimeros, algumas criangas com o auxilio da professora, e
depois brincaram livremente com o material. Entretanto, Moyles (2002) propde que se inicie
com o brincar livre para que a crianca explore, experiencie e investigue o material que o
professor ofereceu e depois se realize o brincar dirigido, com a finalidade de que o educando
amplie as possibilidades e as dimensdes sobre o material, para, por fim, novamente brincar
livremente.

A regente P3 ndo realizou brincadeiras dirigidas enquanto a pesquisadora observava
sua turma, apenas ofereceu brinquedos as criangas, em grupo e nas mesas, da mesma forma
como fez a docente P1. A professora P3 ainda relatou que explica as regras dos jogos aos
alunos, como por exemplo o jogo da memoria, mas as criancas sempre preferem brincar de
outra forma, o que é permitido pela docente.

O brincar livre e dirigido foi diferenciado pela professora P5 pela auséncia ou nao de
objetivos a serem atingidos. Segundo a regente, no brincar livre o aluno tem mais liberdade
pela falta de rigidez, pois “a crianga escolhe o brinquedo e a brincadeira que ela quer
desenvolver. Num tem uma forma rigida, ela ndo tem tempo determinado e ela desenvolve o
que ela quer”. Entretanto, quando um professor propde um momento de brincadeira livre os
objetivos ndo estdo totalmente ausentes, pois se espera que a crianga desenvolva algum
aspecto brincando livremente. Moyles (2002, p. 33) expde que no brincar livre e exploratorio
as criancas aprendem algo sobre “situacOes, pessoas, atitudes e respostas, materiais,
propriedades, texturas, estruturas, atributos visuais, auditivos e cinestésicos”. Ja o brincar
dirigido é conceituado pela regente pela existéncia de um objetivo a ser alcangado, sendo
observado na crianga se tal objetivo proposto foi atingido. Nos dias em que a turma da
professora P5 foi observada o brincar livre foi proporcionado no dia do brinquedo. Assim
como P1 e P3, a docente P5 também realizou a atividade do rodizio de grupos pelos cantos do
brinquedo, mas de forma mais dirigida, pois, diferente das outras turmas, criancas brincavam
com o0 quebra-cabeca, montando-o até formarem a figura. Também foi realizada uma
brincadeira com os educandos, 0s quais estavam em suas mesas, em grupos. A professora
entregou a cada crianga a ficha com seus nomes, sendo que estas fichas estavam cortadas em

alguns pedagos. A professora solicitou que os alunos montassem o nome de forma correta e
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auxiliava-os quando estavam com muita dificuldade. Em seguida, a P5 cortou em mais
pedacos as fichas dos alunos que haviam conseguido montar o nome inicialmente,
dificultando o grau da atividade. Por fim, a professora misturou os pedacos dos nomes de
todas as criangas do grupo no centro da mesa e pediu para cada educando pegar as partes que
Ihes pertenciam e montar o0 seu nome. Para o alunos que sentiram maior dificuldade a docente
colocou na mesa uma outra ficha com o nome deles corretamente, para que pudessem olhar e

conferir.

6.4.2 O brincar e o curriculo da educacdo infantil

Foi perguntado as docentes como o brincar era visto no curriculo da educacdo infantil.
A professora P1 ndo respondeu a questdo no questionario de maneira explicita e usou o termo
ludico, ao invés do termo brincar. Mas, como a regente expressou, de maneira escrita, que “o
ladico deve estar presente em todos os momentos da educacdo infantil”, implica-Se que ele, na
visdo da professora, permeia o trabalho relativo ao conteudo e aos conceitos a serem
aprendidos pelas criancas. A docente P2, na entrevista, também apresentou uma resposta
semelhante a P1, pois utilizou o termo lidico e o colocou como a base para o trabalho na
educacéo infantil.

A professora P3 analisa a questdo do brincar no curriculo da educacgdo infantil como
parte do contetdo e como algo previsto no curriculo. O brincar realmente esta contemplado
no RCNEI e no Curriculo para a Educacdo Baésica do Distrito Federal, mas ndo como
contetdo, e sim como forma de expressdo, comunicacdo e interacdo infantil e, portanto, como
0 que vem permear o trabalho do desenvolvimento dos eixos de trabalho. Esta forma como o
brincar estd exposto no RCNEI se assemelha ao que escreveu a docente P4 em seu
questionario. Esta professora afirma que “o brincar na educagao infantil ¢ fundamental para o
desenvolvimento pleno do estudante, € estimulo pratico para a aprendizagem de todo o
conteudo do curriculo”, o que implica em uma compreensao do brincar como o que permeia e
contribui para o desenvolvimento dos conteudos. J& a regente P5 ndo vé o brincar
explicitamente no curriculo, mas diz procurar dar forma ludica aos contetudos trabalhados em
sala de aula. Como visto logo acima, no RCNEI e no Curriculo da Educagdo Basica do
Distrito Federal, o brincar esta presente. No entanto, apesar disso ndo ser percebido pela

docente P5, ela se utiliza do lidico ao contar histdrias e cantar musicas e realiza brincadeiras
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para ensinar conteidos as criangas, como foi exemplificado quando se falou no subtitulo

anterior sobre o brincar dirigido.

6.4.3 O brincar e a formacado das professoras

As professoras foram questionadas quanto a presenca do brincar na sua formacéo.

A professora P1 respondeu no questionario que durante o tempo em que cursou
Pedagogia ndo teve uma formacdo sobre o brincar. Entretanto, na sua docéncia, P1 diz
participar de varios cursos oferecidos pela EAPE que tratam sobre o assunto e de oficinas para
a confeccdo de jogos. A docente relatou na entrevista que faz com as criangas pelo menos um
dos brinquedos que aprendeu a fazer nas oficinas e utiliza em sala de aula para a contagdo de
historias os fantoches que aprendeu a fazer na oficina de literatura.

A docente P2 ndo se remeteu ao seu magistério nem ao seu curso superior quando
questionada sobre o brincar em sua formagéo. A professora disse ter estudado o brincar nas
espacializacbes em Educacdo Infantil e em Psicopedagogia e no seu mestrado em Educacao
Infantil. Segundo a regente P2 o brincar abordado em sua formacao contribui para o seu
trabalho atualmente e pode ser aplicado em sala de aula. Contudo, a docente nédo especificou
de que maneira contribuiu e como aplica em seu trabalho o que aprendeu.

A professora P3 relatou ndo ter tido uma formacgéo sobre o brincar no periodo em que
cursou magistério, pois informou que neste “a gente aprendia pra lidar em sala de aula o
contetdo e pronto, né?!”. A docente diz ter aprendido a ver a ludicidade somente quando
cursou Educacdo Fisica. A auséncia do assunto brincar em sua formacdo no magistério,
segundo a regente , fez falta para o seu trabalho, mas ao ter o tema abordado no ensino
superior, a professora diz com satisfagdo que “pra mim, como eu ja tinha isso muito inserido,
eu ja achava que isso era bom, né?! porque eu ja gostava ja de trabalhar com danca, eu ja via
que isso era gostoso, né?! entdo, aprender isso e transformar pra aprender conteddos pra mim
foi muito bom!”.

De acordo com a professora P4, em resposta ao questionario, o brincar foi abordado
em sua formagdo com “seriedade” e ainda afirma ter brincado bastante. No entanto, a regente
contradiz a resposta enfatica dada no questionario, pois na entrevista, relata que a formagéo
académica apenas “dd uma pincelada”, ndo podendo “fazer milagres”. Segundo a docente ha a

necessidade de um constante aperfeicoamento, o qual ndo necessariamente ocorre por meio de
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especializacBes e cursos de formacdo continuada, mas também em contato com os colegas de
trabalho e com os alunos.

Por fim, a professora P5 ndo se remete ao seu magistério nem ao curso superior para
responder a pergunta e diz nunca ter feito um curso no qual o brincar fosse o tema principal.
Mas, a docente afirma que todos os cursos que realiza na Secretaria de Educagéo do Distrito
Federal abordam o brincar pelo fato de tais cursos serem voltados para a educacdo infantil.

Como observado nas respostas das docentes, o brincar é abordado na formacdo das
regentes somente quando estas cursam especializagdes ou quando realizam cursos de
formagéo continuada. Na formag&o inicial das professoras o brincar ndo foi abordado, tanto
que algumas das docentes, como P2 e P5, nem citam o magistério e 0 curso superior para
responder a pergunta. Como explicitado no referencial tedrico deste trabalho monogréafico, os
instrumentos legais que abordam a formacdo dos profissionais da educacdo ndo expdem o
brincar, ou a ludicidade, como elementos que devem estar presentes na formagdo do
professor. Como ndo expresso em lei, o brincar se submete, entdo, aos curriculos dos cursos
de formacdo, os quais, pelo menos em nivel de formacdo inicial e no que se refere ao grupo de
docentes participantes deste estudo, ndo tém abordado e desenvolvido o assunto. Ressalta-se
que Cerisara (2008) aponta a necessidade de se pensar a funcdo do jogo, e acrescenta-se neste
trabalho também a funcao do brincar, na formacao dos professores que atuam com criangas de
educacao infantil e destaca a necessidade de se recuperar o ludico no universo do educador.

6.4.4 Conceito de criatividade

Ao ser questiona sobre a conceituacdo de criatividade a docente P1 respondeu no
questionario o que considera como ser criativo. Para a professora a capacidade de utilizar
recursos disponiveis e transforma-los em beneficio do trabalho caracteriza a criatividade. P2,
ao expor na entrevista a criatividade como poder de modificacdo, de tornar mais atil, em
algum momento, algo que ja existe, também apresenta uma perspectiva semelhante a docente
P1, pois em ambas as respostas estdo inseridas as idéias de transformacdo e modificacéo.
Além disso, as regentes ainda trazem em suas respostas o0 aspecto da utilidade e do valor, ja
que o transformar e o modificar sdo em fungdo de um beneficio e de uma utilidade, elementos
estes implicados no conceito de criatividade abordado por Mitjans Martinez (1997) e Alencar

(1995). Tais autoras, contudo, ndo apenas destacam o aspecto do valor, mas também ressaltam
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0 aspecto da novidade, o que pode estar presente nas respostas de P1 e P2, pois quando se
transforma e modifica algo novo surge.

Para exemplificar a resposta dada sobre o que considera como criatividade P1 cita a
transformacdo de sucatas em brinquedos. Tendo como ponto de partida que o valor e a
novidade inerentes a criatividade s&o relativos e que a criatividade se da em graus, este estudo
o0s considera em relacdo ao grupo no qual foi realizada a pesquisa e, até, em relacdo ao proprio
sujeito que criou. Entdo, a transformacao de sucatas em brinquedos, no contexto da turma da
professora P1, pode se constituir como criativo, pois sera algo novo para as criangas e com
valor para as mesmas.

P2, quando respondeu em entrevista sobre a criatividade, também relatou sobre o fato
de todas as pessoas nascerem criativas, mas de algumas terem mais oportunidades de usar
esse potencial em funcdo do ambiente que Ihe é proporcionado. Segundo a docente ndo existe
pessoa ndo criativa e “o ambiente favorece a pessoa e ser mais ou menos criativa”, dando-lhe
oportunidade para isso ou lhe tolindo. Esta colocacdo da professora esta relacionada aos
aspectos favorecedores da criatividade e aos aspectos que se constituem como barreira a
criatividade, como expde Alencar (1995). Segundo esta autora, existem algumas condicdes do
ambiente que comumente estimulam a criatividade, pois esta, para ser desenvolvida, depende
ndo somente do esforco do sujeito, mas também de fatores presentes no ambiente, ja que este
pode criar condi¢cdes necessarias ao desenvolvimento dos elementos da personalidade que
geralmente estdo associados a criatividade. Sendo assim, os fatores extrapessoais podem
também inibir o comportamento criativo, constituindo-se como barreiras.

A professora P3, além de fazer referéncia a transformacdo como o fez as professoras
citadas acima, relacionou a criatividade a varios termos, como invencdo, naturalidade e
imaginacdo. Ao falar sobre crianca inventiva como sindnima de criativa, percebe-se 0 aspecto
do novo implicado nesta idéia. Contudo, como falado anteriormente, apenas a novidade nédo €
suficiente para conceituar a criatividade. Ser natural em si ndo se configura como um
comportamento criativo, mas, na medida em que a crianca tem espaco de liberdade para agir
sem medo de pressdes, coercdes e ameagas, Oou seja, para agir naturalmente, ela tem um
ambiente que pode favorecer o desenvolvimento da sua criatividade. A imaginagéo, assim
como a naturalidade, também ndo se constitui como sindnimo de criatividade, contudo a
liberdade para imaginar pode estimular tal comportamento.

A docente P4 apresentou inicialmente no questiondrio o que ndo € criatividade,
escrevendo que “a criatividade ndo € algo magico”. A concepgdo do comportamento criativo

atrelado @ méagica remete aos antigos mitos que existiam sobre o termo, como, por exemplo, a
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criatividade como um dom divino (Alencar 1995). Entretanto, tais mitos puderam ser
derrubados com a conceituagdo de criatividade como a producdo de algo novo e valoroso e
que, portanto, pode ser desenvolvido. Sendo assim, como afirma a professora, ser criativo ndo
é algo magico.

A regente P4 ainda complementa sua resposta expondo que para a criatividade se faz
necessario vida, conhecimento e pratica. Os autores pesquisados no referencial tedrico deste
trabalho monografico ndo fazem referéncia a vida ao discorrer sobre a criatividade. Ja o
conhecimento é algo preciso para que 0 sujeito apresente um comportamento criativo em
determinada area. Por exemplo, para um musico ser criativo ele necessita de conhecimento
nesta &rea para poder apresentar tal comportamento. A prética esta associada a criatividade,
pois conforme Alencar (1995), ela passou a ser considerada sob a possibilidade de ser
desenvolvida e aprimorada por meio de prética e treino.

O lddico ainda é apontado pela docente P4 como necessario para que o estudante crie
e recrie a sua propria maneira de ver o mundo. O ladico pode estimular o comportamento
criativo ao livrar a crianga das pressdes e ameacas do mundo real, permitindo que ela tente
diversas possibilidades. Contudo, ndo apenas o contexto lidico proporciona a criatividade nas
criangas, pois mesmo em contextos tradicionais surgem expressoes criativas.

A professora P5 associou a criatividade ao que é incomum e surpreendente. Tal
concepcao aponta para o diferente e para 0 ndo existente, relacionando-se ao aspecto de
novidade. Entretanto, a novidade ndo necessariamente precisa ser absoluta ou algo
extraordinario, pois o novo pode ser uma reelaboracdo. Além disso, para ser criativo precisa

ter valor, o que pode ser obtido mediante a utilidade ou o sentido que a producéo possul.

6.4.5 Criatividade e o trabalho do professor

Ap0s conceituarem a criatividade as docentes participantes desta pesquisa, ao serem
questionadas, relataram se consideram o seu trabalho criativo.

A professora P1, que respondeu a esta pergunta no questionario, diz considerar seu
trabalho criativo e exemplificou que procura “trazer coisas novas, musicas, brinquedos
cantados, historias contadas dos mais diferentes tipos € com recursos variados”. Pela resposta
da regente pode ser percebido que o critério usado para considerar seu trabalho como criativo
ou ndo foram os recursos que utiliza em sala de aula, sendo tais recursos de tipos variados e

sempre com novidades. Entretanto, se a utilizacdo dos recursos ndo proporcionar o
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aprendizado nas criangas, seja este aprendizado em qualquer area do conhecimento,
possibilitar o desenvolvimento de pelo menos algum aspecto do aluno ou fazer sentido para o
educando ndo havera o valor necessario para caracterizar-se como criativo. Apenas fazer uso
de um recurso diferenciado, sem que haja uma preocupacdo com a utilidade e o valor de tal
recurso, ndo faz com que um trabalho seja considerado como criativo. Nas observagdes
realizadas na turma da professora P1 foi possivel verificar o uso de musicas com gestos,
sendo estas musicas sempre com o proposito de informar as criancas qual atividade elas iriam
realizar, desenvolvendo a atencdo das mesmas. As musicas cantadas, apesar de ndo terem
novidade, levavam as criangas a participar com mais interesse da atividade que estava sendo
anunciada. Também a contacdo de histdria foi observada nesta turma. Como exemplo, a
docente P1 pegou uma poesia do baldozinho e a contou em forma de didlogo, fazendo com
que as criancas também repetissem as falas e participassem da historia. Como relatado, ao
fazer utilizacdo de alguns recursos em sala de aula a professora P1 sempre age buscando
atingir a um objetivo, atribuindo valor e dando significado ao recurso e, semelhante ao que
respondeu sobre o conceito de criatividade, usando-o em beneficio do seu trabalho.

Também foi questionado a mesma docente se 0 seu trabalho estimula a criatividade
nas criangas. P1 respondeu que procura “introduzir conceitos com material concreto e atrativo
e isso, com certeza, estimula a criatividade das criangas”. Segundo a regente, trabalhando
desta maneira a crianga se envolve no trabalho proposto e participa das atividades com alegria
e interesse. Despertar o interesse e alegria implica na motivacdo dos alunos. E a motivacéao,
como explicitado por Mitjans Martinez (1997), estd na base da criatividade, sendo esta
expressa justamente nas areas nas quais 0s sujeitos mais estdo motivados. Por isso, um
trabalho docente que procure motivar aos educandos constitui também um trabalho que busca
despertar a criatividade nos mesmos, pois sem motivacdo dificilmente havera criatividade. Foi
observado na turma de P1 que ela sempre procura motivar aos alunos, levado-os a
participarem das atividades e se utilizando da ludicidade em variados momentos de seu
trabalho. Além de motivar, a docente P1, mesmo n&o tendo relatado isso, também estimula a
criatividade nos seus educandos em outros momentos, como quando 0s questiona e faz com
gue eles expressem suas opinides e levantem hipdteses e quando proporciona um ambiente de
brincadeira e ludicidade, livrando os alunos de pressdes e obrigagoes.

A professora P4, ao responder o questionario, também diz que seu trabalho é criativo e
afirma que para isso sempre conta com os profissionais que estdo proximos a ela, troca
experiéncias e participa de brincadeiras. Ao ser perguntada em entrevista sobre como 0s

profissionais que trabalham com ela contribuem para que tenha um trabalho criativo a docente
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P4 responde que eles ajudam no momento em que ela esta aberta e, ainda, deixa entender que
essa ajuda e troca entre os profissionais se d& informalmente e de maneira indireta. Em
entrevista, ao ser questionada sobre 0 que caracteriza o trabalho dela como criativo, a docente
ndo reponde de forma muito clara e se remete mais ao que considera como criatividade do que
ao que no seu trabalho é criativo. Entdo, P4 relaciona a criatividade a estar antenada e a copiar
coisas acrescentando algo, o que ndo corresponde a resposta dada quando questionada sobre o
conceito do termo em questdo. Contudo, mesmo ndo tendo explicitado aspectos criativos de
seu trabalho a professora, pelo que foi observado, proporciona um ambiente que favorece a
criatividade nas criancgas, permitindo que elas tenham opinides e pensamentos diferenciados e
que abram outras possibilidades para realizar as atividades propostas.

No questionario a professora P4 disse que procura estimular a criatividade em seus
alunos quando é solicitada e que gosta de “trabalhar o conteudo com material concreto,
simbdlico e imaginario”. Entende-se dessa resposta que a criatividade é estimulada pela
professora nas criangas por meio das interferéncias que faz. Ao observar a docente fazendo as
interferéncias a pesquisadora verificou que a regente age de forma a tentar fazer com que a
crianca aprenda e desenvolva, valorizando as producgdes dos alunos, procurando compreendé-
los em seu raciocinio e permitindo varios possibilidades para se alcangar um objetivo,
estimulando a avancar para um nivel maior de dificuldade e sendo flexivel com os educandos.
A forma como a professora P4 interfere proporciona condi¢des psicoldgicas de seguranca e
liberdade as criancas, elementos que sdo apontados por Alencar (1995) baseada em Rogers,
como facilitadores do comportamento criativo, e minimiza as coer¢fes e as ameacas, 0 que é
exposto por Taylor (apud Alencar, 1995) como condicdes favorecedoras a criatividade. Como
exemplo, pode-se falar de um dia em que a docente P4 deu as criancas massinha de modelar
para que elas fizessem os numeros de 0 a 9 utilizando o material oferecido. Contudo, um
menino fez 0 0 e 0 9 e falou a professora que ja havia feito a atividade. A regente foi a mesa
do aluno e achou muito interessante o raciocinio do mesmo. Mas, tentando fazer com que ele
avancgasse mais, a professora colocou 0 nimero 0 em uma ponta da mesa e 0 nimero 9 na
outra ponta e, com o auxilio do educando, desenhava apenas com o dedo na mesa 0s demais
nameros que faltavam. Em seguida o aluno fez os numeros sozinho, mas ainda com a
observacdo da docente e, apds, a professora pediu a ele que fizesse 0s nimeros com a
massinha. O garoto ndo desenhou os numeros, mas fez 8 bolinhas que representavam 0s
nameros que faltavam para completar a sequéncia pedida pela regente. Esta viu e aceitou a

forma como o aluno fez a atividade.
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A professora P2 ao responder na entrevista se considera seu trabalho criativo diz que
sempre foi uma pessoa muito criativa, mas que em certos momentos “¢ engessada a ndo ser
criativa”, pois ha situacdes em que a pessoa nao tem a possibilidade de apresentar um
comportamento criativo. Esta resposta da docente remete ao que ela mesma relatou quando
falou sobre o conceito de criatividade, ja& que faz referéncia as situacdes inibidoras do
comportamento criativo. Assim, verifica-se que P2 encontra barreiras que a impedem de
expressar-se criativamente em seu trabalho. Alencar (1995) exple que existem fatores
extrapessoais favorecedores do comportamento criativo, bem como existem condi¢Ges no
ambiente que se constituem como barreira a criatividade. Cabe ressaltar que as barreiras ndo
sd0 as mesmas para todas as pessoas, pois 0 que consiste em barreira para um pode se
configurar como estimulo para outro.

Quando questionada se o seu trabalho estimula a criatividade nas criancas a professora
P2 responde que o professor criativo estimula o aluno a ser criativo. Segundo a docente,
quando o professor age criativamente, sendo dindmico e propondo o diferente, ele estimula a
crianca a também ser diferente, a expor 0 que pensa, a imaginar e a criar, pois o educando esta
partindo do referencial que tem, que é o professor. O educador, conforme Mitjans Martinez
(1997), tem importancia no desenvolvimento da criatividade de seus alunos, sendo necessario
que ele seja criativo em algum grau ou, pelo menos, estimule nos educandos elementos que
costumam estar associados a criatividade, como motivacdo, autodeterminacdo, audacia,
flexibilidade, seguranca, entre outros. A docente em questdo, ao realizar uma atividade em
sala de aula contou a histéria “Fogo no céu”, de Mary Franga e Eliardo Franga, aos alunos
utilizando figuras ampliadas do proprio livro. ApGs contar o que estava escrito em uma pagina
do livro a professora colocava esta pagina no quadro de forma a ficar visivel para todas as
criancas. Durante a contacao da histéria a professora fazia pergunta as criancas, levando-as a
interpretar os fatos ocorridos e a imaginar possiveis desfechos das proximas paginas. Apos
contar toda a histdria os alunos a recontaram e, em seguida, a docente fez uma pergunta que
ndo tinha a resposta no livro, com o objetivo de que as criancas levantassem hipoteses e
criassem solugdes para o problema. Como a historia terminava com o bode apagando o fogo
gue um baldo de Sdo Jodo provocou na floresta, entdo a professora perguntou aos alunos
como o bode havia apagado o fogo, fato este ndo escrito no livro nem informado pelas
imagens. A regente fez a pergunta a cada crianga, as quais deram respostas que podem ser
resumidas nas seguintes possibilidades: o bode assoprou o fogo até apaga-lo da forma como o
lobo assoprou a casa dos trés porquinhos; o bode pegou dgua no rio com um balde e jogou no

fogo; o bode pegou agua no rio com a boca e depois jogou a dgua no fogo; o bode se juntou
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com o0s demais personagens da histdria para assoprar e apagar o fogo; e o bode pegou uma
grande folha da arvore e abanou o fogo até que ele fosse apagado. Esta atividade, além de
motivar bastante aos educandos, estimulava-os a imaginar a situacao e a pensar em variadas
possibilidades.

A docente P3 diz que as vezes considera seu trabalho criativo, pois em alguns
momentos erra por querer imediatismo nas respostas das criangas e acabar dando o caminho
aos alunos sem que eles pensem antes no que foi solicitado. Contudo, a docente relata que no
que se refere ao brincar e a imaginacdo ela estimula bastante. Percebe-se pela resposta da
professora P3 que ela atribui ao trabalho docente criativo caracteristicas como paciéncia para
que o aluno construa sua linha de pensamento, imaginacao e brincadeira. O imediatismo do
professor em relacdo a resposta do aluno pode gerar um ambiente de inseguranca, de ameacas,
de coercdo e frustracdo para crianca, 0 que implica em um ambiente com condi¢Ges que,
conforme Taylor apud Alencar (1995), ndo favorecem a criatividade. Além disso, ao conduzir
logo a resposta ao aluno, sem permitir que ele pense sobre o assunto e construa seu préprio
raciocinio, esta sendo tirado dele a autonomia de pensamento, a motivacdo e a liberdade.
Contudo, nas observacdes realizadas na turma de P3 ndo se percebeu tal imediatismo na
docente, nem um ambiente de insegurancga psicoldgica para crianca. Pelo contrario, os alunos
tém liberdade de expressdo, de pensamento, sem a existéncia de coercdes, frustracdes e
ameacas. Quanto ao brincar e a imaginacdo, a professora realmente estimula bastante tais
aspectos, assumindo uma postura ludica em sala de aula.

Ao se perguntar a professora P3 se o trabalho dela estimula a criatividade nas criangas
ela respondeu que acha que sim, pois gosta bastante do jeito das criancas e valoriza a forma
como elas fazem as coisas. Tal resposta vem ao encontro do que a docente respondeu sobre o
conceito de criatividade, pois ao falar sobre o assunto enfatizou o aspecto da naturalidade da
crianga, o que também ¢ feito nesta resposta quando ela fala sobre o “jeito da crianga”. Como
exposto no subtitulo anterior, a naturalidade em si, aqui expressa pelo jeito da crianca, nao se
configura como criatividade, ja que esta implica na producdo de algo novo e valoroso.
Entretanto, ao ser permitida a liberdade de agir naturalmente e poder expressar-se sem medo
de repressdes e ameacas, a crian¢a tem um ambiente de seguranca e liberdade para expressar-
se criativamente.

A professora P5 relata que tenta realizar o trabalho de forma criativa, mas que néo tem
certeza se todas as vezes consegue agir criativamente. A docente diz procurar o anseio das
criancas para segui-lo e buscar fugir da forma tradicional de dar aulas, mudando sempre e néo

utilizando o mesmo caderno de planejamento todos 0s anos. Ao procurar 0 anseio das criangas
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a professora esta buscando o interesse das mesmas e 0 que as motiva, fator este importante
para os alunos expressem a criatividade, ja que motivacédo esta relacionada ao comportamento
criativo. No entanto, somente buscar 0 que anseia as criancas, apesar de favorecer a
criatividade das mesmas, ndo caracteriza um trabalho como criativo. Ja a fuga ao tradicional
mediante a mudanca e a renovagdo pode configurar o trabalho da docente como criativo, se
tais mudancas apresentaram novidade e valor, aspectos essenciais para a criatividade. Quando
a pesquisadora esteve presente na turma da professora P5, observou-se que diante de uma
situacdo de davida de um aluno, que dizia ter mais meninos (5) que meninas (6) na sala de
aula, a regente tentou varias possibilidades até conseguir fazer com que o educando
compreendesse que 6 € maior que 5. Para isso, apds outras tentativas para fazer o aluno
entender, a professora colocou os alunos em pares de meninos e meninas para que o educando
percebesse gque estava sobrando uma menina, pois elas estavam em nimero maior. Somente
apos realizar esta dindmica € que o aluno compreendeu o que a docente estava falando. Nesta
intervencdo da docente ela fugiu do tradicional e utilizou os recursos disponiveis, no caso 0s
préprios alunos, para atingir a um objetivo. Na ocasido e para aquele grupo especifico o
aspecto de novidade este presente, assim como 0 aspecto do valor, caracterizando esta atuacao
como criativa.

Quando perguntada se o seu trabalho estimula a criatividade nas criancas a docente P5
respondeu que na maioria das vezes sim, mas que nem sempre iSso acontece porque “tem
coisa que j& é pre-determinada, vocé ndo pode fugir muito daquilo”. Como relatado na
observacao descrita acima, a professora tenta outras possibilidades com o objetivo de que seus
alunos aprendam. Mas, assim como exposto pela regente P2, alguns aspectos inibem o
comportamento criativo e, por isso, constituem-se como barreira a0 mesmo. No caso de P5,
algumas pré-determinacdes se configuram como barreira para que ela possa estimular a

criatividade em seus educandos.

6.4.6 A expressao criativa das criancas

Apds conceituarem a criatividade e exporem sobre o trabalho realizado em sala de
aula foi questionado, em entrevista, as professoras se elas percebem expressdes criativas das
criangas.

A docente P1 diz perceber a criatividade dos alunos as vezes até no desenho e no

tracado deles e ainda relata que as criancas vao além do que € proposto por ela. A regente

104



também fala dos jogos e das brincadeiras como momentos nos quais os educandos sdo
criativos para inventar. Nesse sentido, Teles (1997) cita a brincadeira e 0 jogo como
elementos que colocam o sujeito e um estado criativo e Brougere (2008) afirma que a
brincadeira € um espaco de inovacdo e criacdo pelo fato de permitir a crianca tentar
combinagOes de condutas que ndo seriam tentadas em uma situacdo de ndo brincadeira. Nos
momentos do brincar observados na turma de P1 a pesquisadora pode ver as criangas
inventarem ao darem novos sentidos e utilidades a objetos e brinquedos. Estes, mesmo tendo
uma forma de uso estabelecida, ndo eram usados pelos alunos da maneira convencional.
Assim, no parque, por exemplo, o roda-roda era um carro guiado pelos estudantes e o balanco
um aviéo.

A regente P2 relata com bastante énfase que seus alunos sdo muito criativos. Para dar
um exemplo, a professora fala sobre uma atividade de elaboracdo de um livro que esta sendo
realizado no momento pela turma e afirma que neste livro os educandos extrapolam o que foi
discutido e falado em sala de aula, sendo isso uma expressdo de criatividade. Este livro
produzido pelos alunos ¢ feito com base na histéria “Fogo no céu”, a qual foi primeiramente
contada aos alunos. A contacdo desta histdria foi descrita no subtitulo anterior quando se falou
sobre o trabalho da docente como estimulo a criatividade das criangas. Como relatado na
descricdo da observacdo os alunos levantaram hipo6teses consideradas criativas para aquele
grupo. Nesta turma o brincar também se constitui como momento em que a criatividade é
estimulada, pela liberdade, flexibilidade e tentativas que esse momento proporciona. Em um
dos dias observados, as criangas estavam no parque, local onde ha algumas pedras no chédo de
areia, e 0s meninos, além de estarem assumindo diferentes papéis sociais, utilizavam as
pedras como se fosse ouro. Assim, os alunos davam um aspecto novo a pedra, ao darem novo
sentido, e ainda a tinham como util para aquele momento, o que revelava o seu valor para
aquele grupo.

Foi questionado a P3, um pouco diferente das demais docentes, se ela percebe
expressoes criativas das criangas nas brincadeiras. A professora afirmou que sim, pois 0s
alunos estdo sempre mudando as formas das brincadeiras propostas. Segundo a regente, um
brinquedo é entregue a crianca e lhe € ensinada a regra, mas ela brinca de outro jeito,
empilhando, escondendo ou fazendo barulho com as pecgas. Entdo, de acordo com P3, as
criancas estdo mudando e fazendo da forma delas. Nas observacgdes pode ser verificado o que
foi relatado pela professora, visto que uma crianca estava com um jogo da memoria e, apesar
de lhe ter sido ensinada a regra oficial, ela queria empilhar as pecas, depois escondé-las e

depois agrupa-las. No parque também se percebe bastante a transformacdo dos usos
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convencionais dos brinquedos, pois como na turma de P1, os estudantes desta turma também
véem o0 roda-roda como um carro e balanco como um avido, ficando evidente o que
Bomtempo (1999) expde sobre o que Piaget fala sobre a brincadeira de faz-de-conta. Segundo
0 autor, no faz-de-conta a crianca interage com o objeto e lhe da uma fungdo ndo dependente
da natureza deste objeto, ela representa um objeto por outro e aplica novos significados aos
variados objetos.

P4 relata que percebe expressdes criativas nos alunos e cita o faz-de-conta como um
momento riquissimo. Também, a professora afirma que as criangas séo criativas por meio das
leituras e das historias e que criam em cima da rotina de sala de aula. No faz-de-conta as
criangas agem como relatado no paragrafo acima. Mas, ressalta-se desta turma um dia em que
0 parque da escola estava sendo consertado e a professora levou os alunos para o parque que
fica ao lado da escola. Neste parque ha um brinquedo onde as criancas podem subir. No
entanto, 0os meninos da turma usam este brinquedo como se fosse um teatro e assumem
personagens para representa-los. A professora incentiva a brincadeira dos estudantes e, em
alguns momentos, participa com eles. Os alunos, portanto, deram uma utilidade nova ao
brinquedo, o qual tinha valor para aquele grupo. Nas histdrias, nos dias observados, as
criangas ndo apresentaram expressdes criativas, mas desenvolviam elementos importantes
para 0 comportamento criativo, como por exemplo, os aspectos destacados por Alencar e
Fleith (2003) a seguir: flexibilidade, intuicdo, autoconfiancga, tolerancia e cooperacdo. Quanto
a rotina nao foi observado um aspecto criativo referente a ela, mas pode-se verificar a
flexibilidade que ha em relacdo a esta rotina.

A docente P5 diz perceber expressdes criativas, mas no momento da entrevista néo se
recordou de um exemplo que tenha ocorrido com seus alunos. Entdo, a pesquisadora
questionou a professora se ela percebia expressdes criativas dos educandos nos momentos de
brincadeira. A regente respondeu gue V€ a criatividade dos alunos na casinha, nos brinquedos
e nos jogos de encaixe, pois eles saem do comum e criam. Quando brincavam com 0s jogos
de encaixe as criangas da turma de P5 montavam os mais variados objetos e brincavam com
estes objetos. Apds construirem algo com as pegas do jogo as criangas ndo mais viam tais
pecas como o brinquedo, mas o que haviam feito € que se transformava em brinquedo e
passava a ser usado na brincadeira. A docente ainda relatou que estimula tal comportamento
nas criangas, elogiando as produgdes dos educandos e mostrando aos demais alunos. O
estimulo dado pela professora P5 pdde ser percebido nas observagdes, pois ela valoriza as
producbes das criancas e elogia tais producGes, sejam as realizadas nos momentos de

brincadeira sejam as que séo feitas durante as atividades, em busca de motivar aos alunos para
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que eles aprendam e desenvolvam. Como j& falado anteriormente em outros topicos deste

trabalho, a motivagéo constitui fator importante para o comportamento criativo.

6.4.7 A criatividade e a formacao das professoras

Foi questionado as professoras se em sua formacéo elas tiveram a criatividade como
tema abordado em algum momento.

A professora P1 diz ndo ter tido a criatividade como um tema abordado em sua
formacdo, mas afirma que os tedricos estudados nos cursos que realizou falam sobre o
assunto. J& P3 expfe que nem mesmo em sua formacdo em Educagdo Fisica, quando abriu
mais os horizontes, estudou sobre a criatividade e acrescenta que tal aspecto, além de néo ter
sido tratado como um tema, também néo foi abordado nem como estimulo ao aluno, pois este
ndo tinha liberdade para criar. A professora P3 ainda relata que a falta de estimulo a
criatividade, como tema e como algo a ser desenvolvido nos educandos, fez falta em sua
formagé&o, pois ela néo tinha a liberdade para pensar em outras possibilidades que ndo a do
professor.

Apesar de ndo estar presente em lei como algo que deve fazer parte da formacédo do
professor, seja esta formag&o inicial ou continuada, a criatividade se constitui como elemento
importante a ser estudado e desenvolvido nos profissionais da educagdo. Como exposto no
referencial tedrico deste trabalho monogréfico, a criatividade tem assumido valor em variados
setores da sociedade, pois, segundo Alencar e Fleith (2003), proporciona ao sujeito a
capacidade de se expressar criativamente no trabalho, caracteristica estimada, e nas situaces
do cotidiano, além de possibilitar prazer, bem-estar emocional e crescimento por meio do
comportamento criativo.

A docente P2 relata que a criatividade foi bem abordada em sua formacdo, mas nos
cursos de pos-graduacgéo e ndo na sua formacao inicial. P4, graduada em Artes, afirma que em
todo tempo a criatividade foi abordada em sua formacdo, tanto no que se refere as aulas
praticas como no que se refere as aulas teéricas. Por ser um curso abrangente, P4 diz que ao
estudar Artes os estudantes deste curso sdo levados a desenvolver a criatividade e a pensar
criativamente. A docente ainda acrescenta em entrevista que perceber a criacdo dos artistas a
leva a querer criar também, mas ndo necessariamente como um artista plastico e sim como um
artista da vida. De acordo com a regente, como a sala de aula é um espago de vida o criar

também deve estar presente neste local. A professora P5 afirma ter feito um curso sobre
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criatividade infantil oferecido pela Secretaria de Educagdo do Distrito Federal ha
aproximadamente sete anos, tendo este curso auxiliado em seu trabalho por meio dos textos
formativos e da pratica desenvolvida em sala de aula.

Pode-se perceber na docente P2 que a criatividade foi abordada de forma diferente da
maneira como foi para P4, pois esta ndo teve a criatividade como assunto estudado, mas como
algo estimulado nos estudantes que fizeram o seu curso. Ja P2 demonstrou na entrevista que o
comportamento criativo foi apenas um tema estudado, ndo sendo desenvolvido em sua
formacéo. P5 demonstra por meio da sua fala que, além de ter tido um aporte tedrico sobre a
criatividade, ainda a viu na pratica desenvolvida em sala de aula. Como explicitado no
referencial tedrico deste estudo, a criatividade precisa estar presente na formacgdo dos
professores ndao somente no campo tedrico, mas também na préatica, visto que Mitjans

Martinez (1997) afirma que no processo docente a criatividade deve ser estimulada.

6.4.8 A flexibilidade, a criatividade e as expectativas em relacdo aos alunos

A flexibilidade é citada por mais de uma vez no referencial tedrico deste trabalho
monografico como um aspecto comumente associado a criatividade, sendo, por isso, abordada
na entrevista com as professoras. A elas foi questionado se nos planejamentos e na rotina de
sala de aula h& espaco para a flexibilidade. Também foi perguntado as docentes se nos
planejamentos das aulas a criatividade aparece como um objetivo a ser alcancado com as
criancas. Por fim, como as baixas expectativas em relacdo ao educando consiste em um
elemento a ser eliminado do ambiente educacional para que o comportamento criativo seja
favorecido foi pedido as regentes que falassem quais eram as suas expectativas em relacdo aos
alunos.

Verificou-se que as docentes P2, P3, P4 e P5 apontaram a flexibilidade na rotina como
algo necessario para o trabalho em sala de aula e, também, para manter o interesse das
criancas. Elas ndo desconsideraram a importancia da rotina para a educacdo infantil, mas
enfatizaram a necessidade de ser flexivel no trabalho em sala de aula, pois surgem situacoes
inesperadas. Nas observacdes foi percebida esta flexibilidade nas docentes citadas acima e,
além da flexibilidade, pode ser notada também uma capacidade de reorganizacdo das mesmas,
fator este importante para o comportamento criativo. Como exemplo, pode ser citada a
professora P4 que planejou para uma aula de segunda-feira a leitura de uma histéria por uma

aluna do primeiro ano. A estudante que leria a histéria ndo havia levado para a escola a pasta
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de literatura, a qual estava com o livro, e, por isso, ndo pode realizar a atividade. A professora,
entdo, perguntou a um dos alunos da sua prépria sala se gostaria de recontar a histéria que
tinha lido no final de semana. O aluno aceitou e mais de uma crianca queria participar da
atividade.

A docente P1 relatou ndo ser muito flexivel com a rotina, porque esta permite ao aluno
adquirir habito, sendo, portanto, extremamente importante para a educacao infantil. Quanto
aos horarios das atividades pode ser observado que a docente realmente os segue, sem fazer
modificagdes. Ja no que se refere as atividades planejadas para o dia ndo é sabido por parte da
pesquisadora se estas foram modificadas em algum dia em funcdo de uma situacéo inesperada
que surgiu, ou pela falta de tempo, ou ainda pelo interesse demonstrado pelas criancas.

As docentes P2 e P4 afirmaram que a criatividade aparece nos planejamentos como
um objetivo a ser alcancado nas criangas. Ja as regentes P1 e P3 prevéem a criatividade nos
objetivos do planejamento, mas indiretamente, mediante a colocacdo de atividades em que a
crianca tem liberdade para desenhar e para escolher o brinquedo ou quando, no caso de P1, a
atividade a ser realizada pertence ao eixo de trabalho do curriculo refere as artes plasticas. No
entanto, durante as observacdes a pesquisadora teve acesso ao caderno de planejamento da
professora P1 e no projeto que estava sendo desenvolvido no més da pesquisa, ou seja, em
junho, o desenvolvimento da criatividade estava presente entre os objetivos. A docente P5 diz
nunca ter colocado a criatividade como um objetivo em seus planejamentos, mas quando
guestionada se ja havia feito isso de forma indireta, como o faz as regentes P1 e P3, a docente
responde que sim, pois de maneira ndo direta a criatividade acaba fazendo parte do
planejamento.

Sobre as expectativas em relagdo aos educandos todas as docentes demonstram ter
boas expectativas. P1 diz sempre trabalhar pra mais, ou seja, hunca subestimar a capacidade
de seus alunos, pois as suas expectativas em relacdo a eles sdo boas. P2 se referia a sua turma
como 6tima, sendo até a melhor turma da escola. P3 afirma ter expectativas para a turma toda
e para cada aluno, em funcdo das especificidades de cada um. P4 diz ter as melhores
expectativas possiveis e relata que trabalha com muito prazer, pois gosta do que faz. Por fim,
P5 diz construir uma relacéo de carinho e afeto com as criangas na medida em que as conhece
e afirma esperar que seus alunos crescam em relacdo a como chegaram ao primeiro dia de
aula. Pelas falas das professoras e pelo trabalho em sala de aula que foi observado, pode-se
perceber uma boa interagdo entre as docentes e o educandos e um trabalho que busca o
aprendizado e desenvolvimento dos alunos. As professoras, pela forma como agem em sala de

aula, realmente demonstram ter boas expectativas em relacdo as criancas, sendo coerentes
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com o que falaram na entrevista. No que se refere as docentes participantes deste estudo, as
expectativas em relacdo aos estudantes ndo se constitui como aspecto que impede o

desenvolvimento e a expressdo da criatividade das criangas.
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7. Capitulo V: Conclusdes

Com base no referencial tedrico apresentado nos dois primeiros capitulos deste
trabalho e mediante a pesquisa realizada em uma escola de educacdo infantil da rede publica
do Distrito Federal foi possivel analisar como um grupo de professoras compreende o brincar
e a criatividade em criancas de 4 e 5 anos de idade.

Apos analisar os conceitos dados ao brincar pelas professoras participantes deste
estudo frente as observacdes realizadas e aos autores pesquisados, pode-se verificar que tais
conceitos estdo mais baseados nas observacdes que as docentes fazem nos momentos em que
as criangas estdo brincando do que em um aporte tedrico. As professoras associam o brincar
ao prazer, ao aprendizado e a uma atividade que faz parte da esséncia da crianca e, ainda, ha
uma professora que utiliza o termo ladico ao falar sobre o brincar, ndo demonstrando dominio
sobre a diferenca de ambos. Como exposto na analise dos dados, estes conceitos ndo sdo
errdneos, visto que estdo presentes em perspectivas variadas sobre o brincar, mas nao
correspondem a conceituacdo na qual o brincar consiste em um processo de cultura em que
pressupde aprendizagem e interpretacdo por parte de quem brinca.

Ao conceituarem a criatividade, as professoras P1 e P2 quando se referiram a
modificacdo ou transformacédo de um recurso disponivel em algo mais Gtil se aproximaram ao
conceito de criatividade como a producdo de algo novo de valoroso. P2 ainda demonstrou
mais conhecimento sobre o assunto quando se referiu com outras palavras as barreiras a
expressao da criatividade. As demais professoras participantes deste estudo apontaram alguns
elementos que comumente estdo associados a0 comportamento criativo e se remeteram apenas
ao aspecto de novidade como caracteristica da criatividade, ndo fazendo menc¢do, mesmo que
indiretamente, ao aspecto do valor. Por isso, estas docentes ndo demonstraram dominar o
conceito de criatividade.

As docentes participantes deste estudo utilizam o brincar em sala de aula, mas em
momentos especificos, como no dia do brinquedo, que ocorre todas as sextas-feiras, e no
rodizio de brinquedos, atividade realizada em grupos. Ha o brincar também no ambiente
externo a sala de aula, mas no horario do parque, durante 50 minutos todos os dias da semana,
no projeto Recriart, uma vez por semana no patio da escola. No entanto, ndo foi observado o
brincar sendo utilizado para o ensino ou reforco de um contetido. Apesar do brincar ocorrer
em momentos especificos, uma postura ludica é assumida pelas docentes em outros
momentos, como na contacdo de histdrias e nas musicas cantadas com gestos. Destaca-se a
professora P3 que durante toda a aula busca agir de forma ludica com os educandos. Ainda
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pode ser verificado que, além da postura Iudica assumida em determinados momentos, as
regentes valorizam o jogo simbolico das criancas e estimulam a imaginagdo e a fantasia das
mesmas.

As professoras, durante as observacOes realizadas, ndo apresentaram uma atividade
criativa, mas fizeram interferéncias que se configuraram como criativas no contexto no qual
estavam, como relatado na anélise dos dados. Além disso, mesmo quando ndo agiam de forma
criativa as docentes estimulavam a criatividade de seus educandos, fornecendo um ambiente
favoravel a expressdo criativa ou favorecendo aspectos que costumam estar presentes nas
configuracBes criativas dos sujeitos. As criangas, por meio de tais estimulos, apresentaram
comportamentos criativos, mesmos que e estes comportamentos fossem em um pequeno grau
e apenas em relacdo ao grupo no qual estavam.

Quanto a formacdo das professoras, verificou-se que o brincar foi um tema abordado e
desenvolvido mais nos cursos de formagdo continuada e nas especializagbes do que na
formag&o inicial das docentes, exceto no caso de P3 que estudou sobre assunto ainda na
graduacdo em Educacdo Fisica. Ressalta-se que o que foi abordado sobre o brincar nos cursos
contribuiu para a atuacdo em sala de aula das professoras, seja na forma como véem a
brincadeira, seja na propria confec¢do de jogos e brinquedos.

A criatividade ndo foi abordada na formacao, inicial e continuada, de uma professora.
No caso de outra docente a criatividade ndo foi estudada como um tema, sendo vista apenas
em textos de alguns autores que estudou em cursos que fez posteriormente a formacdo inicial.
As demais regentes tiveram a criatividade presente em sua formacdo, mas de maneiras
diferentes, ja& que ou apenas o assunto foi abordado teoricamente, ou a criatividade foi
estimulada sem um aporte tedrico sobre o tema, ou ainda, a criatividade foi estudada mediante
textos e desenvolvida na pratica de sala de aula.

Apesar de ndo estar presente nos objetivos deste trabalho, mas com base no referencial
tedrico e nas observacGes realizadas, pode ser concluido que o brincar estimula o
comportamento criativo ao proporcionar o estimulo de alguns fatores associados a
criatividade. Assim, o brincar, pela importancia que assume para a crianca, e a criatividade,
pelo seu valor para o sujeito e para a sociedade, precisam estar presentes nos anos da

educacéo infantil.
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8. Perspectivas Profissionais

Apesar de ser um tempo incerto, o futuro acarreta expectativas e me move a fazer
planos. Profissionalmente, tenho etapas planejadas a seguir. A primeira delas consiste em,
apos a conclusdo do curso de Pedagogia, ser professora de uma escola da rede publica do
Distrito Federal. Esta meta estabelecida encontra-se perto de ser alcancada, pois ja fui
aprovada no concurso para professor da Secretaria de Educacdo do Distrito Federal e espero o
momento de ser convocada e poder assumir o cargo. Gostaria mesmo de ser professora de
educacdo infantil, mas também me preparo para o ensino fundamental, visto que nem sempre
é possivel fazer essa escolha.

Ser professora exige constante estudo e aperfeicoamento. Por isso, pretendo continuar
estudando mediante a literatura sobre educacdo e, depois, quero fazer especializagdo em
educacdo infantil. Posteriormente, ap6s alguns anos exercendo a docéncia, penso na
possibilidade de fazer um mestrado também na area da educacdo infantil, contudo, ainda néo
amadureci essa possibilidade.

Ter uma experiéncia como professora e procurar aperfeicoamento por meio de cursos
é algo que considero importante para quem teve uma formacgdo como pedagoga. No entanto,
penso em outras possibilidades profissionais apds um periodo como docente, pois também

tenho o desejo de prestar concurso publico como pedagoga em outras areas de trabalho.
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Apéndice A — encaminhamento para observacéo e pesquisa na escola

g a’ﬁf{

A
m .~ r\’x
Universidade de Brasilia Area de Ensino Especial
Faculdade de Educag¢ao Laboratério de Atend. ao Def. Visual
MEMO S/N-EE-FE/2011 Brasilia, 06 de junho de 2011.

As Senhoras

Senhora Diretora Maria Helena Ferreira Borges
Coordenadora: Jucilene Surpevisora: Gislene
NESTA

Jardim de Infancia 304 Norte

Assunto:
Encaminhamento para observagao e pesquisa

Prezadas Senhoras,

Pedimos a gentileza de Vossa Senhoria para que receba o encaminhamento
da académica Camila Santos Silva, matricula:08/26006 do Curso de
Pedagogia, da Faculdade de Educagdo — UnB nessa renomada instituigao
de ensino. A Aluna ja realizou seu estagio na instituicdo e deseja continuar
suas observagdes para realizacdo da sua pesquisa sobre a importancia do
brincar e da criatividade em criangas de quatro e cinco anos de idade.

Agradecemos e nos colocamos a disposi¢ao de V.Sa.

Atenciosamente.

[ .
@w.w? aoile
Cartfx Castro
Professora orientadora - Projeto 05

Faculdade de Educagédo / UnB
WA@(o\\,\

@»‘M SN

)/\ N\) -

Laboratério de atendimento ao Deficiente Visual / Area de Educacéo Especial.
Campus da Universidade de Brasilia - Faculdade de Educagéo - 70910.900 Brasilia / DF - Brasil

- Fones: (061) 307.2075  e-mail: ldv(@fe.unb.br
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Apéndice B — Autorizacao para entrevista

~

Universidade de Brasilia
Faculdade de Educagéo
Brasilia, junho de 2011.

SOLICITACAO DE PARTICIPACAO EM ENTREVISTA

Prezado senhor (a)

Sou Camila Santos Silva, matricula 08/26006, formanda do curso de Pedagogia da
UnB, e estou em fase de conclusdo da minha monografia, cujo tema ¢ “O brincar e a
criatividade em criangas de 4 e 5 anos de idade”.

Por este motivo, solicito a gentileza de participar de uma entrevista para 0 meu
trabalho monogréfico, com gravacédo eletrnica sobre o tema, expondo a sua opinido, a qual
sera objeto de analise para o0 meu estudo.

Eu, ., RG , concordo

com a minha participacdo na realizacdo da entrevista com gravacao eletrdnica, com o objetivo
de colaborar com a pesquisa para fins de trabalho monogréfico, sem fins lucrativos, da
Faculdade de Educacdo da Universidade de Brasilia, sob a orientacdo da Professora Carla
Castro.

As informagdes prestadas por mim poderdo ser divulgadas em publicagcdo de natureza
cientifica, desde que seja mantido o anonimato das minhas respostas.

Muito obrigada por colaborar.

Brasilia, de de 2011.
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Apéndice C — roteiro de entrevista para professora P1

e Em varios momentos presenciei as criancas brincando livremente. VVocé observa esses

momentos e tem um objetivo quando propde o brincar livre?
e Vocé pode exemplificar quais brincadeiras dirigidas utiliza e em quais momentos?

e Vocé relatou que participa de varios cursos na EAPE. Vocé pode falar de que fora os

cursos e as oficinas te ajudam a usar o brincar em sala de aula?

e Vocé se considera criativa e acha que seu trabalho estimula a criatividade. Vocé ja

percebeu expressdes criativas nas criangas? Quais?

e Vocé ja percebeu expressfes criativas das criancas durante as brincadeiras, livres ou

dirigidas? Quais?

e Eu observei que ha uma rotina em sala de aula. Ha espaco para a flexibilidade nesta

rotina? VVocé considera seu trabalho flexivel?
e A criatividade é um objetivo a ser alcangado nos planejamentos?

e Quais as suas expectativas em relacdo aos seus alunos?
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Apéndice D — roteiro de entrevista para professora P4

Vocé escreveu no questionario sobre a importéancia do brincar livre e dirigido. Como

voce utiliza o brincar livre em sua pratica docente? Ele é observado?

Vocé pode exemplificar quais brincadeiras dirigidas realiza com seus alunos e em

quais momentos?

O brincar foi abordado em sua formagdo. Como o0 que vocé aprendeu sobre o brincar €
aplicado em sua atuacdo em sala de aula hoje? Esta formacdo contribuiu de alguma

forma?

O que vocé faz que caracterize o seu trabalho como criativo? E de que forma os

profissionais proximos a vocé contribuem para a sua criatividade?
Vocé percebe expressdes criativas nos alunos? Quais?
Nos momentos de brincadeira vocé percebe expressdes criativas nas criangas?

Como a criatividade foi abordada em sua formacg&o? O que vocé estudou contribuiu

para realizar um trabalho criativo hoje? De que forma?

Eu percebi que h&a uma rotina em sala de aula. Ha espaco para a flexibilidade dentro

desta rotina? VVocé realiza um trabalho de forma flexivel?
A criatividade é um objetivo a ser alcancado nos seus planejamentos de aula?

Quais as suas expectativas em relagdo aos alunos?
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Apéndice E - roteiro de entrevista para as professoras P2, P3 e P5

Qual a sua formacdo (magistério, curso superior, especializacao)?

H& quantos anos leciona? Ha quantos anos leciona nesta escola? Atualmente é

professora de que nivel? Ha quanto tempo leciona para este nivel?

Para vocé, o que € o brincar? Como o brincar é visto no curriculo da educacéo

infantil?

Em sua opinido, qual a diferenga entre o brincar livre e brincar dirigido? Qual a

importancia de ambos?

Como vocé utiliza o brincar livre em sua préatica de sala de aula? Este brincar livre é

observado? Quais sdo 0s seus objetos quando as crian¢as brincam livremente?

Vocé pode exemplificar em quais momentos vocé utiliza o brincar dirigido com seus
alunos e quais brincadeiras costuma realizar? Quais sdo 0s seus objetivos quando

propde uma brincadeira dirigida?

O brincar foi um assunto abordado e desenvolvido em algum momento da sua

formagéo? Como?
Em sua opinido, o que € criatividade?

Vocé considera seu trabalho criativo? Porque? Seu trabalho estimula a criatividade nas

criangas? Como?
Vocé percebe expressdes criativas nas criangas? Quais?

Vocé ja percebeu expressdes criativas das criancas nos momentos de brincar livre ou

dirigido? Quais?

A criatividade foi tema abordado e desenvolvido em algum momento de sua formacéo

académica? De que forma?

Eu percebei que h4 uma rotina em sala de aula. H& espaco para a flexibilidade dentro

desta rotina? VVocé realiza seu trabalho de forma flexivel?
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e A criatividade aparece como um objetivo a ser alcancado nos seus planejamentos de

aula?

e Quiais as suas expectativas em relacdo aos seus alunos?
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Apéndice F — questionario aplicado para as professoras P1 e P4

Universidade de Brasilia
Faculdade de Educacéo

Brasilia, junho de 2011.

QUESTIONARIO

Prezado Senhor (a)

Este questionario tem o objetivo de coletar dados para andlise a ser descrita em
trabalho monogréfico, cujo tema ¢ “O brincar e a criatividade em criangas de 4 e 5 anos de
idade”, realizado pela aluna Camila Santos Silva, matricula 08/26006, como parte do trabalho
de conclusdo do curso de Pedagogia da Universidade de Brasilia, trabalho este sem fins

lucrativos. Os sujeitos pesquisados terdo anonimato em suas respostas.

1. Qual a sua formacao académica (magistério, curso superior, especializacao)?
() magistério
() curso superior

Qual? . Ano de conclusdo:

() especializacdo

Qual? . Ano de concluséo:

2. Ha quantos anos leciona? H& quantos anos leciona nesta escola? Atualmente é

professora de que nivel? Ha quanto tempo leciona para este nivel?

3. Para vocé, o que é o brincar? Como o brincar € visto no curriculo da educagéo

infantil?
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4. Em sua opinido, qual a diferenca entre o brincar livre e o brincar dirigido?

Qual a importancia de ambos?

5. Como o brincar é utilizado em seu trabalho? Ele foi um assunto abordado e

desenvolvido em algum momento da sua formacao académica? Como?

6. Em sua opinido, o que é criatividade? Como ela é vista no curriculo da

educacéo infantil?
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7. Vocé considera seu trabalho criativo? Porque? Seu trabalho estimula a

criatividade nas criangas? Como?

8. A criatividade foi tema abordado e desenvolvido em algum momento de sua

formacé&o académica? De que forma?

Agradeco sinceramente a sua participacao.
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Apéndice G — roteiro de observagio

1. Dados de identificacédo

Endereco;

Nome da escola;

Nivel de ensino oferecido;
Turma,

NuUmeros de alunos em cada sala.

2. Observacdo geral do ambiente

3. Ambiente fisico externo

O ambiente externo é um espaco que procura favorecer o brincar? De que maneira?

O ambiente externo expde expressoes criativas das criang¢as?

4. Ambiente fisico dentro de sala de aula

Observar se ha jogos e brinquedos em sala de aula;

Observar se a sala de aula possui um espaco fisico adequado para a realizacao de jogos
e brincadeiras.

Observar como se da a utilizagdo dos moveis na sala de aula: as criangas podem

manipula-los, estdo acessiveis a elas.

5. Andlise da turma

Como € a relacdo entre os alunos em sala de aula?

Como € a relacdo entre os alunos e a professora?

Ha& um ambiente de seguranca psicolégica para as criancas?

As criancas sao audaciosas?

As criancas brincam em sala de aula? De que e quando?

As criancas tém liberdade para se expressarem e exporem idéias?

Como a professora se coloca perante as idéias expostas pelos alunos?

Como os alunos reagem perante as idéias dos colegas?

As criancas produzem algo que, em alguma medida, € novo e possui algum valor (pelo
menos relativo ao proprio aluno que produziu ou ao grupo em que esté inserido)?

As producdes criativas das criangas sdo percebidas pela professora?

Na brincadeira, h& a producdo criativa (seja uma forma nova e util de se utilizar um
brinquedo, ou na criacdo de um brinquedo, ou na criacdo de uma nova brincadeira que
tenha algum valor para o grupo em questdo) ou pelo menos ha o estimulo de recursos

da personalidade que influenciam no comportamento criativo?
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6. Planejamento e execugéo das aulas

Como ¢ feito o planejamento das aulas? Ha uma rotina a ser seguida? Esta rotina é
flexivel?

As brincadeiras séo utilizadas em sala de aula? Como e em quais momentos?

Como as criancgas reagem as atividades que envolvem o brincar?

Os planejamentos buscam levar as criancas algo de novo e valoroso? O que? Quando?
Nos planejamentos a criatividade consiste em um objetivo a ser alcangado?

A expressdo criativa das criangas é valorizada?

O pensamento divergente é encorajado?

A fantasia é aceita?

O questionamento e as criticas sdo valorizados?

H& uma valorizacdo do desenvolvimento do autoconceito positivo?

Como séo as expectativas em relagcdo ao educando?

Ha espaco para a flexibilidade?

Observar a motivagéo das criangas: no brincar, nas atividades, nas conversas.

Observar se a audéacia é valorizada.
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