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A LDB E AS INSTITUICOES DE EDUCACAO INFANTIL: DESAFIOS E PERSPECTIVAS1

A Educacao infantil, primeira
etapa da educacao basica, tem como
finalidade o desenvolvimento integral
da crianca até seis anos de idade, em
seus aspectos fisico, psicologico,
Intelectual e social, complementando a
acao dafamilia e da comunidade (art 2.
LDB).

Se a legislacao  propbe o
desenvolvimento Integrado da crianca como
objetivo a alcancar, como afirmar que na sala de
aula se aprende e no patio se recreia? Qual a
participacao do corpo e do movimento na
educacao? A fragmentacao e compartimentalizacao
de aspectos do desenvolvimento infantil (fisico,
Intelectual, psicologico, social) espelham-se nas
concepcoes dos profissionals, na organizacao do
espaco fisico, materiais e praticas pedagogicas. Na
sala de aula ocorre o desenvolvimento intelectual e
psicologico, no patio, o fisico e social.

Comojustificar o controle do corpo,
salas de aulas e atividades concebidas na
perspectiva do adulto, em que nao ha espaco para
acoes autonomas da crianca? Os materials mais
presentes, sao 0s graficos, que nao privilegiam o
corpo e o movimento. As praticas pedagogicas
atribuem maior tempo para atividades intelectuais
voltadas para aquisicdo das letras e numeros.
Brinquedos e brincadeiras aparecem no discurso,
mas na pratica restringem-se ao recreio e
momentos de transgressao das normas.

O trabalho com a familia e a
comunidade nao pode ser ocasional, mas
complementar do pedagodgico para desenvolver a
crianca Integralmente. Como isso é possivel em
agrupamentos Infantis que chegam a ter 30 a 40
criancas, com profissionais sem formacao, tempo e
materiais?

Na  base desses problemas
encontram-se concepcoes de crianca e de
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educacao, fatores de ordem conjuntural e
Inadequacao de processos de formacao que
precisam ser explicitados.

Um dos grandes desafios e
ultrapassar a retdrica da infancia (Becchi & Julia,
1998), slogans e modismos, aprender a olhar a
crianca e dar-lhe espaco de expressao. A
valorizacao da iInfancia como categoria social,
apesar de presente no discurso, nao encontra
espaco no cotidiano infantil.

A crianca concebida como ser
humano em desenvolvimento, dotado de
competéncias, saberes e direitos, situada em um
contexto historico e social, contrapoe-se as
experiencias de exclusao, que separa criangas
pobres e ricas, meninos de rua, criangas com
familias de outras abandonadas, exploradas e
violentadas (Pinto & Sarmento, 1997).

Valorizar a Identidade de cada
crianca exige reflexao sobre sua identidade e como
construi-la (Haddad, 1991). Essa & uma das
Indicacoes das Diretrizes Curriculares da Educacao
Infantil, aprovada em 1999, que constitul um
desafio.

As creches e pre-escolas existentes
Ou que venham a ser criadas deverao, no prazo de
trées anos, a contar da publicacao desta Lel,
Integrar-se ao respectivo sistema de ensino (LDB,
Titulo IX, Das DisposicOoes Transitorias, art. 89).
Tal determinacao desnudou concepcoes, praticas e
politicas publicas.

Nao basta transferir creches para o
ambito da educacao. Outros aspectos precisam ser
considerados: concepcoes de crianca e de
educacao, niveis de formacao e funcOes dos
profissionais, diferencas salarials, estrutura e
funcionamento dos  equipamentos Infantis,
financiamento, formacao.

Muitos privilegiam o0 educar e o©
cuidar apenas na dimensdo pedagdgica. E
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necessario concebé-los em perspectiva mais ampla,
de um desenvolvimento que se processa num
plano, como dirta Bronfrenbrenner (1906),
ecologico, em varios niveis que se relacionam.
Desde o bercario, em todas acoes do cotidiano, é
preciso Integrar acoes de cuidado e educacao.
Outras formas de iIntegracao: pré-escola e ensino
fundamental, creche e familia, creche e pre-escola.
Estruturas  continuas  possibilitam  melhor
atendimento a crianca

Integrar ~ significa centralizar e
aproximar  servicos, buscando acomodacoes,
reconciliacoes e ajustamentos. Para o0 Programa
Early  Excellence  Centre, uma  politica
governamental valoriza a integracao, quando ha
Investimentos em todos os setores educacionais e
soclals, nutricao, saude, competéncias familiares,
Igualdade de oportunidades de acesso e formacao,
respeito aos problemas de género iIncluindo
educadores do sexo masculino e correspondente
valorizacao da profissao, cuidado e
desenvolvimento de recursos humanos e atencao
para as potencialidades das criancas (Pascal,
Bertram, Gasper, Mould, Ransden & Saunder,
1999, p. 11-3).

A construcao da proposta pedagogica
e 0 aspecto mais relevante da dimensao cuidar-
educar. Conceber um projeto pedagogico nao e
tarefa solitaria do profissional encerrado nas quatro
paredes de sua sala. Nao &€ um documento exogeno
que deve ser aplicado pela instituicdo. E fruto de
trabalho coletivo, de todos os profissionais, equipe
da escola, gestores, pais e comunidade. Essa tarefa
demanda um diagnostico da realidade escolar, a
Identificacao0  do sujeito da educacao, de
concepcOes sobre a educacao que se deseja
oferecer, a definicao e detalhamento de acoes, a
curtoob medio e longo prazos, a selecao e
organizacao dos recursos humanos e materiais. A
avallacao deve acompanhar todas as etapas do
trabalno. Nao a avaliacao de resultados, mas a
avallacao do processo de trabalho, na acepcao de
Perrenoud (1999), que parte dos Interesses,
necessidades, saberes e competéncias das criancas.
Avalia-se nao s0 o percurso da criangca, mas o
caminhar da equipe, contemplando acertos e
desacertos em busca das metas tracadas.

Em tempos passados, concepcoes de
crianca e educacao propunham retirar as criancas
das ruas para encerra-las entre quatro paredes, com
cuidados minimos de saude, higiene, alimentacao e
vigilancia  total  (Foucault  1977). Hoje,
reproduzem-se quadros similares: disciplinar por
melo de oracOes e tempo de espera, exercicios
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graficos e conteudos escolares, atividades
fragmentadas ou pouco relevantes para a educacao
e 0 desenvolvimento infantil.

Como no ensino fundamental, ha
filas para entrar, carteiras alinhadas, nucas atras de
nucas, mesinhas de quatro a seis lugares, onde
apenas a proximidade fisica une as crian¢as. Nao
ha cooperacao, expressao de necessidades
Individuals e coletivas. Prevalecem atividades
lguals para todas as criangas, contrariando as
propostas de autonomia, expressao e Identidade
Infantis.

O espaco para aprender é restrito a
sala de atividades, decorrente das concepcoes de
educacao (Novoa, 1992). O ambiente de
aprendizagem deve abranger todo o0 contexto,
avancar  nosespacos publicos e privados,
envolvendo pals, comunidade e outros agentes, 0
gue parece nao ocorrer.

Na Interacao adulto-crianca
prevalece a visao adultocentrica. Nao se valoriza a
aprendizagem decorrente das relacOoes entre
criancas de diferentes I1dades, de adultos de
diversos meios, espontanea, construida pelas
proprias criangas em contato com seu meio, com
objetos e situacoes diversas. Grandes
agrupamentos, com muitas criancgas, inviabilizam o
trabalnho com qualidade. Em decorréncia, 0s
profissionals estdo sempre muito ocupados,
dirigindo as atividades, distribuindo materiais,
chamando a atencao das criancas, nao dispondo de
tempo para observar ou Interagir com elas.

E necessario pensar em formas de
organizacao do tempo e do espaco, que evitem a
rotinizacao (Barbosa, 2000), que contemplem
momentos Individuals, em grupo, que valorizem
ora a acao livre e deliberada da crianca, ora a
orientacao do profissional, que Incluam espacos
Internos e externos, 0 contato com multiplos
personagens da Instituicao, da familia e da
comunidade.

O modelo de escolarizacao,
hegemonico, expande suas ramificagcoes nos cursos
de formacao de professores, em nivel superior,
Pedagogia e, em nivel medio, habilitacdo de
Magisterio, com um curriculo de orientacao
disciplinar carregado de metodologias para o©
ensino de Portugués, Matematica, Ciéncias,
Historia, Geografia, Educacado Fisica e Artes
(Kishimoto, 1999). As creches, destinadas a
criancas de zero a trés anos ou até seis anos,
reproduzem, em sua grande maioria, a perspectiva
assistencialista, de matemagem (Rayna &
Brougere, 2000). A falta de especificidade da
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educacao da crianca continua nas formas de gestao,
em gue um mesmo supervisor € responsavel pela
faixa etaria de zero a dez anos.

A cultura que prevalece nas escolas
Infantis ~ (Forquin,  1996) reflete  valores
cristalizados nos modelos de escolarizacao.2 A
desigualdade social e econOmica trouxe a
ansiedade na populacao em busca da ascensao
soclal via escolarizacao, ocasionando a aceleracao
do aprendizado ja na fase Infantil. Nessa busca
esquece-se a crianca, sua forma especifica de
aprendizagem e desenvolvimento. Toma-se a
crianca como pequeno adulto, com potencialidades
para crescer rapido e aprender ainda mais depressa.
Escolas infantis repletas de materiais graficos e
computadores evidenciam essa pressa. A entrada
no mundo tecnologico, o dominio dos Processos
Informatizados, antes mesmo da construcao de
processos de representacao do mundo da crianca,
acaba Invalidando o esforco para desenvolver a
crianca. Antes da palavra escrita, ocorre a
representacao, gque e simbdlica, motora, expressiva.
E preciso respeitar as caracteristicas do
desenvolvimento infantil. O letramento e a
aquisicao da linguagem requerem a construcao de
representacoes mentais, de significacoes para 0s
codigos escritos. Nao e pelo ensino mecanico de
simbolos escritos que se chega a linguagem. E
preciso que a atividade simbolica, responsavel
pelas representacoes construidas nas brincadeiras e
atividades, seja experimentada para que a crianca
possa construir sua linguagem.

Brincadeiras sao  formas  de
comunicacao que permitem partilhar significados e
conceber regras (Bateson, 1977; Bruner, 1996)
para desenvolver e educar as criancgas. Pelo brincar
se pode compartilhar valores culturais e
significacoes, expressar idéias, compartilhar
emocoes, aprender a tomar decisoes, cooperar,
soclalizar e utilizar a motricidade.

O direito a educacao infantil nao é
respeitado nao so0 pela taxa de demanda que,
segundo o censo de 2000, gira em tomo de 54%
para criancas de quatro a seis anos e 10% para as
de zero a trés anos. Na rede de educacao infantil
nos municipios de Sao Paulo e Grande Sao Paulo,
as creches gque atendiam criancas de zero a sels
anos, em tempo integral, passam a oferecer, as de
zero a trés anos, periodo parcial ou Integral;
criangcas de quatro a Sels anos passam a Ser
atendidas prioritariamente em tempo parcial;, as
criancas de sels anos sao absorvidas no ensino
fundamental sem adequacdes no  projeto
pedagogico; as indefinicOes da integracao entre o

Rev. paul. Educ. Fis., Sao Paulo, supl.4, p.7-14, 2001

9

cuidado e a educacao levam a suspensao de
recursos destinados as creches atraves das SMAS;
em muitos municipios 0 atendimento restringe-se
prioritariamente a faixa etaria de cindo a seis anos;
em decorréncia de falta de financiamento proprio
para educacao Infantil a oferta de periodo integral
reduzida; a ampliacao do atendimento sofre
reducao ou paralisacao. Sao desafios que precisam
ser enfrentados.

A LDB determina a transferéncia das
creches para o ambito educacional e exige a
formacdo em nivel superior de todos 0S
profissionals. Tals medidas tém criado Impasses e
disturbios que redundam em maior discriminacao:
leigos sao demitidos, ha reducao ou paralisacao do
atendimento, preconceitos relacionados as funcoes

e equiparacao de cargos, convenios diferenciados
entre SMAS e SME dificultam a Integracao.

Praticas centralizadas de aquisicdo de material
prejudicam a disponibilidade e adequacao dos
recursos no cotidiano; projetos sobre a pratica
pedagogica definidos de modo exodgeno, em
desrespeito ao profissional como ator do processo;
predominio de concepcOes de educacao Infantil
fragmentadas, voltada para a escolarizacao ou
apenas para o cuidado; precariedade de Infra-
estrutura dos equipamentos, especialmente das
entidades conveniadas; complexidade e diversidade
na estrutura, no funcionamento e no tamanho das
redes que, se, em Limeira, conta com 13 creches,
na cidade de Sao Paulo, ultrapassa 700 unidades. A
formacao profissional constituli a principal acao
capaz de enfrentar a maioria dos problemas da
educacao Infantil.

Outro desafio € a implementacao do
complexo e polissémico conceito de qualidade na
educacao Infantil (Dahberg, Oliveira-Formosinho
& Formosinho, 2001; Moss & Pence, 1999). Quer
se trate de produtos (leis e normas sobre a estrutura
e funcionamento da educacao  Infantil,
financlamento, etc.), processos  (formacao
profissional, elaboracao de propostas pedagogicas,
InovacOes, pesquisa, etc.) ou concepcoes, e
necessario um esforco para que cada segmento da
sociedade cumpra sua funcao para melhorar
processos, produtos e concepcoes que beneficiem a
educacao de criancas peguenas.

Nao se pode pensar em
desenvolvimentd integral da crianca sem
Incorporar o corpo. A educacao Infantil esqueceu
que O corpo é o primeiro brinquedo. Nao so na
perspectiva de jJjogo de exercicio, mas de
representacao de brincadeiras pelo movimento.
Rodar como piao, cantando parlendas e musicas
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gue falam sobre a alegria de rodopiar, expressa 0
prazer anunciado por Caillois (1967), no ato da
vertigem. Unir a representacao pelo gesto a da
palavra cantada e recriada é ser crianca, é deixar
gue 0 corpo se una ao ludico e expresse os codigos
da cultura em que a crianca vive.

Um dedo que se transforma em
personagem da historia, que encanta qualquer
crianca, inclusive no recinto frio e ameacador do
hospital, que a faz esquecer a dor fisica, a violéncia
a que esta submetida, quando e afastada de seus
familiares, amigos, brinquedos, traz o equilibrio
necessario para superar as dificuldades (Lindquist,
1993). E como uma “resiliéncia” para a crianca
(Kotiarenco, 1997). Toma o hospital e as
condicoes hospitalares mais humanas. Nao anula a
Infancia. Permite que a crianca seja crianga, nao
Importa o lugar em gque esteja.

O corpo carrega a dimensao de
Integrar emocoes, contatos soclais e relacoes
(Wallon, 1966). O cotidiano de nossas praticas
tende a separar o corpo de outras dimensdes. E
mais uma vez a violéncia simbolica (Bilames,
1999) de construcOes soclals gque esquecem a
crianga, o brincar, o prazer, a emocao, a parceria, a
socializacao e a recriacao.

A Educacao Fisica, no processo de
construcao de seu campo disciplinar, prioriza a
ginastica e o esporte. Despreza a singeleza da
natureza que criou o ser humano dotado de
dimensoes que se Integram. Separou o homem em
biojogico, social, emocional e cognitivo. Criou
esferas de estimulacao para cada dimensao e
esqueceu-se de que o ser humano € 0 conjunto
delas. A nova taxionomia criada pelas areas do
conhecimento desintegrou o ser humano, impediu
O Dbrincar, emocOes que conduzem acoes,
possibilitam relacOes e representacoes.

O corpo se Integra na representacao e
no brincar, quando o faz-de-conta acontece em
ambiente dotado de materials e bringuedos,
similares ao ambiente natural em que vivem as
criancas. Uma cozinha, na dimensdo da crianca,
possibilita andar, abaixar, esticar, movimentos que
se Integram a representacao de ser cozinheiro, dona
de casa, mae, que possibilitam a socializacao, a
exploracaio. Nao e a acao que dirige a
representacao, mas a representacao que dirige a
acao (Vygotski, 1988, 1982). Nesse espaco, a
crianga se curva para pegar um bebé, fica de pé
para preparar a comida no fogao, da uma volta para
chegar ao berco, anda em direcao ao amigo dque
desempenha o papel de motorista. A Integracao
entre o corpo, 0 movimento e os objetos chamados
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brinquedos ou brincadeiras gque movimentam o
corpo é fundamental para a educacao da crianca
pequena.

No mundo das miniaturas se brinca
sozinho, sentado, com pequenos brinquedos.
Mesmo que a representacao esteja presente, nao
ocorre a ampla motricidade, os amigos para dividir
brincadeiras. O brincar solitario explica-se pelo
novo modo de vida da familia que se reduz, as
vezes, a mae, que trabalha e deixa a crianca, em
recintos pequenos, com a TV o0Ou com Seus
brinquedos.

Num mundo violento em que novas
configuracoes Inauguram o novo milénio, com o
terrorismo, a intolerancia, o radicalismo, € preciso
recuperar as cem linguagens da crianca (Edwards,
Gandini & Forman, 1999), lendas da Amazonia
(Faria, 1999), os muiraquitas, os contos e mitos
Indigenas, o “velho Chico” o0 rio da integracao
nacional, que corta inumeros Estados, trazendo a
mae d agua, o nego do rio, o cachorro do mato, o
barco fantasma, o boto cor de rosa que mergulha
nas aguas claras dos rios amazoOnicos e carrega
mocas bonitas para dentro do rio.

Nas cidades do interior, a mula sem
cabeca assombrava criancas, nas noites escuras de
Brodosqui, nas lembrancas de Portinari. NOS
tempos da escravidao, meninos de engenho, da
Casa Grande, brincavam, com seus Irmaos e
primos, de ser dono de engenho de acucar, de
construir um capa-bode, uma engenhoca para obter
o caldo da cana. As brincadeiras do molegque
sapeca, 0 menino-diabo, que, na descricao de
Machado de Assis, batia no lombo do negrinho da
senzala, seu companhelro de brincadelra, com uma
vara de laranjeira, transformando-o em burro de
carga ou, ainda, o capitao do mato ou capitao do
campo, o0 cacador de negros, 0 cangacelro, com
chapeu e espada formando o batalhdao do sertao
nordestino sao as marcas do Imaginario infantil,
personagens construidas nos contextos sociais da
escravidao, do canavial, do Inicio da
Industrializacao, compartilhadas pelo mundo
Infantil, na forma de faz-de-conta..

O Dbrincar era possivel nas ruas,
quintais, nas casas espacosas gue abrigavam uma
familia ampliada com avoés, tios, amigos. Nesse
“locus”, a soclalizacao e o0 aprender novas
modalidades de Dbrincadeiras eram o0 oficio da
crianca. Construiam-se pides de madeira, cascas,
sementes de frutas e legumes; bonecas de espigas
de milho e palha, acompanhadas de historias dos
tempos passados.
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Hoje, o0s pals nao tém tempo.
Guardaram nas gavetas do passado seus sonhos,
sua historia, brinqguedos e brincadeiras e compram
brinquedos para os filhos. E a rotinizacio da
Infancia (Barbosa, 2000) em ambientes fechados,
em salas de aulas com criancas apenas da mesma
Idade, nos cursos extracurriculares que se
multiplicam para o desespero dos pequenos. Tals
praticas, homogeneizadoras, liberam o0s pais e
ocupam a crianca, eliminando o tempo da infancia.

Fala-se da Importancia da infancia,
mas sSao poucos 0S projetos com sua participacao.
Os adultos falam pelas criancas, que nao tém voz,
nao sao ouvidas.

Com a urbanizacao, industrializacao
e novos modos de vida, esgueceu-se a crianca,
encurtou-se a iInfancia, a crianca tomou-se um
precoce aprendiz.

Em 1840, Froebel (1913) introduziu
o ludico nos jardins de infancia. Nas Cartas as
Maes (Froebel, 1912), orientava-as para brincar
com seus filhos, estimular a representacao
simbdlica, utilizando musicas, dancas, movimento
e 0 corpo. Sua proposta incluia a formacao das
jardineiras, o uso de bringuedos (de construcao)
para ensinar numeros, formas, conceitos.

A0 propor movimentos associados a
representacao, o psicologo da infancia deixou seu
legado a educacao infantil (Kishimoto, 1996). Mas
a apropriacao de teorias nem sempre caminha
conforme o0s pressupostos do criador. Da teoria
froebeliana foram mais divulgados os dons que
serviram para ensinar por meio dos jogos. E a
pedagogia dos jogos dirigidos, que prevaleceu na
expansao dos jogos froebelianos e conquistou o
espaco da educacao Infantil. Nesse caminho,
Dewey Introduziu o faz-de-conta na escola, trouxe
0s brinquedos na dimensao da crianca, evidenciou
a Importancia da representacao dos problemas da
socledade nas brincadeiras Infantis. Outros, como
Montessori, continuaram a enfatizar jogos para
encaixar, seriar, somar... (Kishimoto, 1998). No
longo caminho percorrido pela constituicao do
campo da educacao infantil, entre a assisténcia e a
educacao, a matemagem e a profissionalizacao, a
escolarizacao e a Vvivéencia de experiéncias
significativas, o brincar fol sendo marginalizado.

A escola fechou as portas para a
cultura, tirou as brincadeiras, privilegiou o
conhecimento sistematizado (Bruner, 1996). A
educacao para o brincar deu lugar a educacao pelo
brincar e a educacao para outras finalidades.

Surge a violéncia simbdlica (Biames,
1997) na forma de organizar o ambiente da escola,
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com salas abarrotadas de mesas e cadeiras, no
quadro para o reproducao da escrita, em armarios
gue impedem a autonomia e a escolha de materiais,
que fecham as portas para 0 Imaginario, na
repeticdo de monotonos exercicios motores ou na
proibicdo da motricidade Inerente as criancas
pequenas. Multiplicam-se atividades repetitivas e
fragmentadas com materiais, como papel e lapis,
que poucas oportunidades oferecem as criancas de
se engajar na exploracao de seu ambiente.
Estruturas Inadequadas nao  disponibilizam
profissionais em tempo e em numero suficientes
para o desenvolvimento de propostas das criancas.
A semelhanca dos orfanatos e asilos (Foucault,
1977), a escola fechou as portas para a expressao e
a exploracao da crianca.

O censo de educacao Infantil (2000)
aponta a existéncia de brinquedos em 84% das
escolas, jogos didaticos, em 74%, material para
expressao artistica, em 62%, sucata, 83% e livros
de literatura em 58% dos estabelecimentos (INEP,
Censo 2000).

Tails diagndsticos, tipo surveys, nao
explicitam a adequacao dos materiais e brinquedos
nem seus usos. Geralmente, mesmo disponiveis nas
escolas, ficam guardados, sao utilizados de vez em
guando ou sao Insuficientes para 0 numero de
criancas ou Inadequados para a faixa etaria. Para
Machado (2001) pesquisas similares indicam que
0s materiais tecnologicos encontram-se em guase
todas as escolas paulistas, mas 54% estao sem
condicoes de uso, a maloria nao conhece O0s
programas da TV Escola (66%) e apenas 32%
conhecem algumas programacoes.

Kishimoto (1998), ao pesquisar 0s
bringuedos e materials pedagogicos na rede
municipal de Sao Paulo, no periodo de 1996-1998,
aponta a relevancia da pesquisa quantitativa
complementada pela qualitativa. Enquanto 0S
dados quantitativos evidenciam a pouca
disponibilidade de brinquedos de faz-de-conta,
construcao e socializacao e um alto percentual de
recursos que favorecem a escolarizacao, a pesquisa
gualitativa Indica que tals materials, mesmo
disponivels, sao pouco utilizados em decorréncia
de concepcoes de crianca e de educacao associados
a fatores estruturais.

Em Braga, Portugal, uma crianca de
quatro anos dizia a professora que gostaria de
brincar sem ter que planejar, executar e avaliar no
momento dos pequenos grupos.

No bojo da questao esta a concepcao
de brincar como acao livre, iniciada, motivada e
mantida pela crianca. Como admitir a descricao
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prévia de uma acao que nasce das motivacoes da
crianca, nao tem rumo, nao pode ser antecipada? O
High-Scope3 cria um ambiente propicio ao ludico,
guando € usado conforme as IntengOes da crianca,
em um tempo e espaco que fazem parte do ato
ludico. Se 0 modelo obriga a planejar a atividade
que a crianca escolhe livremente, antes da acao de
brincar, ha uma Incoeréncia que precisa ser
explicitada. Descrever a atividade antes nao é
substituir o ludico pelo nado brincar? O ladico e
Imprevisivel. Os temas e processos do brincar
nascem e se desenvolvem no contexto ludico e
mudam por razoes que, as vezes, nem 0 sujeito que
brinca pode explicar. Narrar o resultado da
brincadeira € ato pedagogico relevante para a
aquisicao da oralidade, mas descrever o que se
pretende fazer descontextualizado do processo de
brincar ¢, em muitos casos, prender o ludico ao
quadro dirigido das praticas pedagogicas. A rotina
do High-Scope4 de planejar, executar e rever opoe-
se ao ato ludico que prescinde da revisao. O brincar
se esgota no proprio processo de brincar. Por seu
carater improdutivo, nao ha um produto para ser
avallado. Seria mais coerente deixar a crianca
escolher a area, brincar no tempo de atividade
livre, sem exigir explicacoes (Brougere ,1995;
Caillois, 1967; Huizinga, 1951; Kishimoto, 1995).

Para Buges (2000), citando Foucault
(1988), o curriculo, em geral, é Instrumento de
poder sobre a crianga. Ja outras propostas como as
escolas Italianas, as do norte da Europa e os jardins
de Infancia japoneses disponibilizam brinquedos e
materiais para uso independente (Kishimoto, 1995,
1997, 1998). Cabe analisar se estruturas dirigidas,
livres ou ambas possibilitam uma melhor
organizacao das atividades Infantis.

Pouco se sabe se o0 jogo livre ou a
atividade dirigida contribui para a qualidade da
educacao Infantil. A educacao para o brincar5 pelo
brincar6e para outras finalidades7é tema que exige
pesquisa. Leavers (2000), propOe uma escala para
avallar o envolvimento da crianca, Incluindo o
brincar, com 10 principios8
1 repartir o espaco da classe em cantos atrativos;
2 controlar equipamento de cantos e substitulr os
materials pouco Interessantes pelos mais
Interessantes;

3 Introduzir novos materials e atividades nao-
convencionais;

4 observar as criancas, sondar seus Interesses,
conceber e oferecer atividades relacionadas;

5 sustentar as atividades por meio de Impulsos
estimulantes e Intervencoes enriguecedoras;

KISHIMOTO, T. M.

6 estimular,a Iniciativa das criancas e sustenta-la
por meio de regras e acordos;

/ examinar sua relacao com cada crianca e a das
criancas entre si e procurar melhora-las;

8 oferecer atividades que auxiliem as criancas a
explorarem 0 mundo dos sentimentos, valores e
experiéncias;

O reconhecer as criancas que tém problemas
socioemocionals e ajudar por meio de Intervencoes
gue resultem em seu bem-estar e

10 reconhecer as criancas que téem necessidades
particulares no plano do desenvolvimento e ajuda-
las por meio de IntervencOes que visem aumentar
sua Implicacao nos dominios ameacados (Leavers,
2000, p.311).

Tais principios focalizam espacos e
materials para brincar e podem dar ao profissional
melhores condicOoes para avaliar e decidir sobre
alternativas que oferecam equilibrio entre a
orientacao e a livre acao da crianca de acordo com
suas possibilidades e necessidades.

O brincar é o caminho que possibilita
a flexibilidade, a recriacdao, as relacOoes e a
comunicacao entre os homens (Bateson, 1977).

Brincam apenas as pessoas que Se
comunicam, dque decodificam a linguagem, oS
gestos, as significacoes de cada cultura. O autor
aponta que os loucos nao conseguem se comunicar
por meio de brincadeiras. Na demeéncia, as Vvisoes
se misturam a realidade. A representacao da
perseguicao leva o sujeito a pensar que esta sendo
perseguido. O sujeito nao discrimina o sonho da
realidade, o Imaginario do real. Nao se pode
misturar o real com o imaginario. Afirmar que 0S
brinquedos de guerra podem tomar a crianca
violenta é considerar que a crian¢ca tem psicose,
confunde o real e o Imaginario. Se consideramos a
educacao como a busca de finalidade, pode-se
admitir a interdicao de brinquedos de guerra na
educacao das criancas pequenas assim como Se
escolhe uma religiao, uma atividade ou curso de
lingua estrangeira. Nao se trata de misturar a
realidade com a fantasia.

Se a Constituicao de 1988 e a Lel de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional de 1996
sdo marcos historicos, conceituais e simbolicos,
por verem a crianca de zero a seis anos Como
sujeito de direitos e proporem a Igualdade de
oportunidades para uma educacao de qualidade, é
preciso analisar como tais significados sao
transformados em acoes. Subterfugios retdricos
criam Instrumentos de poder sobre a crianga como
os curriculos e orientacoes exogenos (Buges,
2000). Para ultrapassar posturas gue nao chegam a

Rev. paul. Educ. Fis., Sao Paulo, supl.4, p. 7-14, 2001
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uma Pedagogia da Transformacdo, €& preciso
elimmar o Isolamento, valorizar o0s saberes
profissionais (Novoa, 1992), caminhar em direcao
as comunidades educativas (Machado, 1999),
construir, em parceria com a universidade, oS
centros de formacao, a escola, a familia, a
comunidade e as criangas, um processo de
formacao inicial que se integre a continuada, que
melhore a qualidade da educacao das criancas e de
suas familias (Oliveira-Formosinho & Formosinho,
2001), superando os desencontros na formacao dos
profissionals de educacao infantil (Kishimoto,
1999).

NOTAS

1. Conferéncia de abertura,

2. Na educacao iInfantil o termo escolarizacao &
utilizado como Inadequacao de praticas de leitura,
escrita e calculo, desrespeitando a aquisicao de
experiéencias significativas da crianca.

3. E um modelo curricular para a infancia que prioriza
areas do conhecimento e formas de organizacao da
rotina. Ver Oliveira - Formosinho (1998) e Holmann
& Weikart (1997).

4. O High-Scope, embora com rotina e areas fixas,
distancia-se do modelo escolarizado.

5. Respelta-se a Iniciativa e 0s Interesses das criancas
NO processo de brincar.

6. O brinquedo é instrumento da educacdo. E um jogo
educativo.

/. A educacao Infantil deve prever experiéncias
estruturadas que possibilitem a aquisicao de
experiéncias significativas, mas gue nao podem ser
classificadas como ludicas.

8. Leavers (Beélgica) construiu uma escala de
envolvimento com trés niveis: nivel 1. crianga
ausente, acao estereotipada e repeticao de gestos
elementares; nivel 3. a crianca tenta fazer uma
construcao, escutar uma historia, mas nao ha sinais
gue mostram motivacao, concentracao; e nivel 5. a
crianca esta absorvida na atividade.
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