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RESUMO

A presente pesquisa teve como objetivo caracterizar as concepgdes que professores de educacéo
infantil tém a respeito da importancia da brincadeira como parte do processo educativo. Os
participantes foram 81 professoras, com idade variando de 18 a 63 anos. Foi utilizada uma escala do
tipo Likert, desenvolvida pelos pesguisadores, contendo 42 itens distribuidos em cinco categorias:
conceito de brincadeira, relagdo entre brincadeira e aprendizagem, papel dos professores em situag&o
de brincadeira livre e estruturada, dificuldades encontradas na utilizacdo da brincadeira e valor
atribuido & brincadeira para o desenvolvimento global da crianca. Os resultados indicaram que: a) os
professores concordaram entre si a respeito de aspectos tedricos do conceito e da funcionalidade do
brincar; b) existe alto grau de concordancia dos professores a respeito da importancia do brincar
enguanto recurso didético no processo de alfabetizacdo. No entanto, constatou-se heterogeneidade de
idéias relacionadas & implementac8o da brincadeira no cotidiano da educacdo infantil, incluindo o
papel do professor e dificuldades encontradas nesse processo. Nesse sentido, conclui-se que existe
uma necessidade de promocéo de aperfeicoamento profissional dos professores que enfatize questbes
tedricas e préticas, visando uma efetiva utilizacdo da brincadeira no cotidiano da educacao infantil.
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ABSTRACT
Teachers conceptionsabout play and itsrelation with development in children’s education

The present research aimed to characterize the conceptions that kindergarten teachers have about the
importance of play as part of the educative process. A total of 81 teachers aged from 18 to 63 years
took part in this research. A Likert-type scale, developed by researchers, was used to collect the data.
The forty-two items were distributed into five categories: the concept of play; the relationship between
play and learning; the role of the teachers in situations of free and structuralized play; the difficulties
found in the use of play and the value attributed to play for the global development of the child. The
results indicated that: @) teachers agreed among themselves in relation to theoretical aspects of the
concept and functionality of play; and b) there was high degree of agreement among teachers in
relation to the importance of play as a didactic resource in the process of teaching children to read and
write. However, heterogeneity of ideas related to the implementation of play in the kindergarten was
noted, including the role of the teacher and the difficulties found in this process. In sum, it was
concluded that there is a need to promote professional improvement of the teachers emphasizing both
theory and practice, with the purpose of improving the utilization of play in the kindergarten.
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O conceito de brincadeira que enfatiza ser esta uma
atividade com um fim em s mesma, iniciada e manti-
da pela crianca pelo simples prazer de brincar nem
sempre encontra lugar na educacdo. Kishimoto (1994)
esclarece que isso ocorre em funcdo de a crianga ser
vista, muitas vezes, como um ser que deve ser apenas
disciplinada para a aguisicdo de conhecimentos em

ingtituicdes de ensino académico. Porém, o que vem
sendo enfatizado é que o brincar, sendo irresistivel
para a crianga, deve ser um meio para educila
(Dohme, 2003; Kishimoto, 1994, 1999; V olpato, 2002).

Através de investigacOes cientificas, tem-se procu-
rado identificar as percepcdes e praticas dos professo-
res a respeito da brincadeira, a fim de se discutir a
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introducdo da mesma de forma adequada nos curri-
culos e dos beneficios que isso pode trazer. Cooney
(2004), em pesquisa realizada na Guatemala, investi-
gou junto a pais e professores suas percepcles a res-
peito da aprendizagem por meio da brincadeira. Os
resultados demonstram que a percepcdo dos adultos
acerca da experiéncia mais adequada para o periodo
pré-escolar inclui a aprendizagem através da brinca-
deira, portanto, as atitudes de pais e professores ndo
s80 uma barreira naimplementacdo da brincadeira. As
principais barreiras encontradas relacionaram-se a
pedagogia e a0 ambiente, dentre elas: a grande pro-
porcéo de criancas por professor, a fata de recursos
apropriados para a aprendizagem e auséncia de desen-
volvimento profissional que enfoque o curriculo orien-
tado pela brincadeira.

Hatch e Freeman (1988) relatam que as experién-
cias dos professores de educacdo infantil refletem o
conflito entre suas proprias crencgas acerca do desen-
volvimento e as reais préticas em sala de aula. Em
relacdo a isso, Goldhaber (1994), baseada em histérias
gue seus alunos contavam a respeito de sua prética de
ensino na educaco infantil, descreve algumas dificul-
dades encontradas na implementagdo dos conheci-
mentos a respeito da utilizagdo da brincadeira, tais
como a falta de tempo e recursos e, mais significati-
vamente, o fato de o brincar ndo ser visto como o
meio primario para se aprender. Engquanto os estu-
dantes tém sido treinados a valorizar a autonomia das
criancas em sua aprendizagem (child-directed) e a
brincadeira facilitada pelo professor como um meio de
aprender, muitos deles encontram dificuldade de ex-
plicar suas préticas para seus colegas, pais dos alunos
e administradores (Goldhaber & Smith, 1993).

Barreiras encontradas na implementagéo da brin-
cadeira por parte dos professores tornam-se bastante
preocupantes na medida em gue se considera o profes-
sor como sendo o fator mais critico na determinacéo
da qualidade de um programa de educacédo infantil
(Snider & Fu, 1990). Varias caracteristicas dos pro-
fessores e seus estilos em sala de aula tém sido de-
monstrados como influentes sobre diferentes aspectos
do desenvolvimento infantil. Fein (1978) e Rosen
(1974), por exemplo, afirmam que professores que
usam estilos particulares de incentivo e intervém
apropriadamente podem melhorar a qualidade de brin-
cadeiras em salade aula.

Autores exemplificam possiveis acBes dos pro-
fessores consideradas apropriadas quando eles utili-
zam a brincadeira (Dohme, 2003; Goldhaber; 1994;
Kishimoto, 1994; Olsen & Sumsion, 2000). Para que

a intervencdo do professor consiga equilibrar as fun-
¢Oes ludica e educativa da brincadeira, € preciso que
ele atue de forma a preservar aliberdade da crianca. A
acao pedagbgica intencional do professor deve refle-
tir-se na organizagdo do espaco, na selecdo dos brin-
guedos e nainteragdo com as criangas, desde que ndo
se entre em conflito com a agdo voluntéria da crianca
(Kishimoto, 1994). Com relagdo a esse Ultimo aspec-
to, Corsaro e Schwarz (1991) assinalam a influéncia
dos professores que trabalham com criancas, como
parceiros de brincadeiras, produzindo a cultura de
pares em direcdo a reproducdo do mundo adulto. Com
tudo isso, o papel do professor é aterado: passa a ser
um administrador dos alunos, de suas potencialidades,
SEusS ritmos, seus interesses, suas diversidades e as
diversas fontes de aprendizagem (Dohme, 2003).

Strickland e Ogle (1990) afirmam que, muitas ve-
zes, professores sdo observados relativamente néo
envolvidos nos momentos em que as criancas estéo
brincando. No entanto, Goldhaber (1994) defende a
idéia de que o brincar deve ser visto como algo mais
digno de atencdo e, nesse sentido, seria de extrema
relevancia que os professores observassem e se envol-
vessem com as criangas e seus esforcos para compre-
ender o mundo. O autor baseia sua afirmacdo na com-
paracdo que faz entre o brincar e a ciéncia: para ele a
crianga poderia ser comparada a um cientista, o qual,
guando brinca utiliza-se de sua criatividade, levanta
guestionamentos, explora fendbmenos com o objetivo
de compreendé-los, forma, testa e rejeita hipdteses.
Ainda, Olsen e Sumsion (2000) destacam algumas
préticas citadas por professores de educacéo infantil
na utilizagdo da brincadeira de faz-de-conta, tais
como: monitoramento do nimero de criancas em rela-
¢do ao material disponivel, observacdo e escuta dos
temas que surgem no decorrer da brincadeira, afim de
estender a experiéncia de faz-de-conta, determinar
guais criancas precisam de assisténcia para compreen-
der algum conceito e levar a diante as idéias das
criancas.

Além de uma formacdo adequada e um certo gosto
pelo brincar, dgumas caracteristicas s80 essenciais
para um professor que utiliza a brincadeira, tais como:
entusiasmo, criatividade, alegria de viver, aptiddo para
as relacBes humanas e a abertura de espirito, comple-
mentados pela formagdo continua (Leif & Brunelle,
1978). Nesse sentido, o educador deve brincar e parti-
cipar das brincadeiras, demonstrando ndo sb o prazer
de fazé-lo, mas estimular as criangas paratais agoes.
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Diante da relevancia da brincadeira apontada por
diversos autores, ela deveria ser mais estudada pelos
educadores como mais uma alternativa pedagbgica a
servico de desenvolvimento integral da crianca
(Negrine, 1994). No entanto, é preciso antes ter claro
qual o nivel de conhecimento conceitual atua dos
professores a respeito da brincadeira e de que forma
eles vém utilizando-a. Diante de tudo isso, a presente
pesquisa teve como objetivo principal caracterizar as
concepgdes que professores de educagdo infantil tém a
respeito da importancia da brincadeira inserida nos
processos educativos, incluindo o conceito que pos-
suem de brincadeira, o papel exercido quando dela se
utilizam, o valor atribuido & brincadeira para o desen-
volvimento fisico, cognitivo, social e emocional e as
dificuldades encontradas na implementacdo da brin-
cadeira no cotidiano da educagdo infantil.

METODO

Participantes

Os participantes foram 81 professores de creches
da rede publica e privada e de escolas de ensino fun-
damental de duas cidades do litoral catarinense. Dos
participantes, 91,4% atuavam apenas na pré-escola e
0s restantes atuavam tanto na Educacdo Infantil como
no Ensino Fundamental. Com relac&o ao tipo de ins-
tituicdo, 56% trabalhavam na rede publica, 14% na
rede privada, 1% em ambas, 28% em instituicdo fi-
lantrépica e 1% em outras instituicdes (n=80").

A idade dos professores variou entre 18 e 63 anos
(média de 31,5 anos), dentre os quais 24% possuiam
segundo grau completo, 51% curso superior incom-
pleto, 11% curso superior completo e 14% eram pos-
graduados (n=79). Quanto a faixa etaria das criangas
com as quais os professores ja haviam trabalhado,
64,2% ja& haviam trabalhado com criancas em idade
pré-escolar, 1,2% com criangas de Ensino Funda-
mental, 32,1% com ambas as idades e 1,2% estavam
em sua primeira experiéncia na educacdo (n=80). A
maioria dos participantes (54,3%) afirmou ter realiza-
do cursos extracurriculares como Ultima forma de
capacitacéo na época de participacdo da pesquisa. O
restante apontou o proprio curso superior (18,5%)
como Ultima forma de capacitacdo, 0 segundo grau
(12,3%) e a poés-graduacdo (11,1%), sendo o n=78
paratal questdo. O tempo transcorrido apds tais cursos
variou entre 0 a 60 meses, com média de 5,2 meses e
moda de 2 meses.
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Instrumento

Para coleta dos dados, foi desenvolvido pelos pes-
quisadores um instrumento composto de duas partes:
um inventério, a fim de caracterizar o perfil dos parti-
cipantes e uma escala denominada “Escala de Con-
cepcoes de Professores sobre Brincadeira e Desenvol-
vimento na Educacdo Infantil” (ECP-BDEI). Os itens
gue compuseram a escala indicavam comportamentos,
e foram construidos com base na literatura existente
na érea e nas respostas de 24 professoras entrevistadas
anteriormente em um estudo piloto.

Os 42 itens construidos incluiam tanto a pratica
dos professores relacionada ao brincar no dia-a-dia na
escola, quanto suas crencas e conhecimentos a res-
peito da brincadeira. E importante enfatizar que al-
guns itens foram construidos de forma complementar,
ou sgja, envolviam 0 mesmo assunto ou idéia, mas
eram escritos de formas diferentes. Essa estratégia foi
adotada visando verificar a consisténcia das respostas
dos participantes parataisitens.

As respostas aos itens foram organizadas numa es-
cala que variava de 1 (“Essa frase me descreve muito
pouco”) a 5 (“Essa frase me descreve bastante bem”).
O vaor 3 da escaa referia-se a “Essa frase ndo me
descreve nem bem nem mal”. Portanto, considerou-se
que optar por essa opgdo na avaliacdo de um item
significava ndo assumir posic¢ao quanto aele.

Os itens da escala foram divididos conceitualmente
em cinco categorias, expostas abaixo:

Conceito de brincadeira (CONBRI): crencas e
préticas dos professores que evidenciam seu conheci-
mento a respeito de conceito de brincar presente na
literatura (11 itens). Ex: Procuro propor brincadeiras
gue as criangas gostem e se engajem de acordo com
sua vontade.

Brincadeira e Aprendizagem (BRINCAPREND):
valor atribuido pelos professores a brincadeira quando
utilizada juntamente com atividades académicas (que
objetivam a afabetizacdo) (5 itens). Ex: Para mim, as
brincadeiras s80 um excelente recurso didéico para
gjudar as criancas a aprender.

Papel dos professores nas situacgfes de brinca-
deira livre e estruturada (PAPPROF): comporta-
mentos que expressam a agado pedagdgica do professor
nas situacdes de brincadeira (9 itens). Ex: As ativida-
des de ensino (académicas) me exigem mais esforgo e
empenho do gue as brincadeiras.

Dificuldades encontradas na utilizacdo da brin-
cadeira (DIFIPROF): dificuldades encontradas pelos
professores quando utilizam a brincadeira, relaciona-
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das a0 ambiente fisico, a proposta pedag6gica da es-
cola e a mediacdo de interacbes sociais na sda (7
itens). Ex: Se a creche prioriza 0 ensino, a alfabetiza-
¢80, ainda assim incluo brincadeiras em meu planga-
mento.

Valor atribuido a brincadeira para o desenvol-
vimento global da crianca (DESENBRI): crencas e
préticas dos professores a respeito da importancia da
brincadeira para o desenvolvimento global (fisico,
cognitivo, social e emocional) (10 itens). Ex: Conside-
ro importante a brincadeira porque permite que as
criancas exercitem o convivio social.

Procedimento de coleta dos dados

ApGs o projeto ter sido aprovado pelo Comité de
Etica em Pesquisas com Seres Humanos (protocolo n°
163/04), iniciou-se a coleta dos dados. Em cada esco-
la, os participantes eram reunidos em uma sala e a
cada um era entregue um question&rio juntamente
com o Consentimento Livre e Informado. Em cada
ingtituicdo um dos pesquisadores dava as orientagcOes
necessarias e em seguida os participantes preenchiam
o instrumento. As dividas que surgiam durante a apli-
cacdo eram esclarecidas individuamente pelos pes-
quisadores. Os participantes despenderam cerca de 20
minutos em média para responder o material.

Andlise dos dados

Para 0 processamento das respostas, foi montado
um banco de dados no programa estatistico SPSS
(Stetistical Package for Socid Sciences — Versdo
10.0). Primeiramente, foram estimadas as médias para
os valores deixados em branco (missing values), utili-
zando-se 0 método da tendéncia linear ao ponto. Com
isso feito, os dados foram submetidos a uma andlise
estatistica descritiva, calculando-se, em cada item, a
porcentagem de respostas dadas pelos professores a
cada ponto da escala. Essa forma de tratamento de
dados foi adotada em func&o de dois objetivos: efetuar
uma primeira etapa de avaliagcdo dos itens e das cate-
gorias, ja que a escala € nova e ainda ndo passou por
um processo de validacdo, e especificar a adesdo a
cadaitem, de forma aidentificar as diferentes concep-
¢oes existentes entre os professores.

RESULTADOS

Para a andlise dos resultados obtidos nos itens
pertencentes as diferentes categorias, admitiu-se con-
cordancia entre os professores nos itens que tiveram
no minimo 70% das respostas concentradas em um
dos pdlos da escala (considerando-se que cada pdlo é

composto pelos pontos 1/2 e 4/5). JA nos itens em que
a porcentagem de respostas foi significativa ndo so
nos pdlos, mas também em outros pontos da escala,
admitiu-se heterogeneidade de concepcles por parte
dos participantes. Abaixo seguem os resultados em
cada categoria, 0s quais estao resumidos nas tabelas 1,
2, 3, 4 e 5. Foram grifados os valores huméricos nos
itens em que houve concentragcdo de respostas em um
dos pélos da escala.

Conceito de brincadeira (CONBRI)

Algumas concepgdes a respeito do conceito de
brincadeira foram compartilhadas entre os professo-
res, dentre elas: o brincar como uma atividade praze-
rosa para a crianca (item 1), estando diretamente rela-
cionado as vérias instncias do desenvolvimento in-
fantil (itens 7 e 24), sendo redlizado tendo em vista
uma satisfacdo que consiste nessa prépria realizacéo
(item 34) e ndo estando ligado as nocGes de dever e
obrigatoriedade (item 37). Ainda, constatou-se que
grande parte dos professores utiliza a brincadeira de
faz-de-conta durante suas atividades com as criangas
(item 18) e que h& concordancia a respeito da idéia de
gue ndo somente as brincadeiras com regras explicitas
propiciam um espago para investigacdo e construcdo
do conhecimento (item 25).

Curiosamente, apesar de os professores comparti-
Iharem tais concepgdes sobre o brincar, quando res-
ponderam aos itens complementares, envolvendo ti-
pos, controle e regras das brincadeiras (itens 28, 29,
30 e 40), ndo foram concordantes entre si. Duas expli-
cacles podem ser dadas no momento para tal resulta-
do: uma delas € a de que reamente ha uma maior
heterogeneidade de idéias a respeito dos contetidos
contidos nesses itens e outra seria a de que tais itens
apresentam problemas seméanticos que permitem dife-
rentes entendimentos de seus contelidos.

Os itens que apresentaram respostas heterogéneas,
em sua maioria, evidenciam a prética dos professores
relacionada ao conceito de brincadeira. S&o eles: item
29, relacionado a utilizac8o de brincadeiras competiti-
vas (contrapondo-se a nogdo de que o brincar tem um
fim em si mesmo); item 40, relacionado a realizagdo
das atividades planejadas independente da vontade das
criancas (contrapondo-se ao fato de o brincar ndo estar
ligado a nogdo de dever); item 28, relacionado as re-
gras implicitas presentes na brincadeira de faz-de-
conta; e item 30, relacionado a utilizagdo de brinca-
deiras que possuem regras claras. Apdés uma nova
leitura desses itens, verificou-se que apenas o item 30
possui um problema semantico mais explicito, refe-
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rente a utilizagdo do termo “regras claras’. Este pode
ter produzido dois diferentes entendimentos: o de que
as brincadeiras com regras claras séo aquelas classifi-
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cadas como brincadeiras de regras e o de que tais
brincadeiras sdo aguelas em que o professor propde de
maneira clara, sem deixar dividas para as criangas.

Tabela 1. Porcentagem de respostas dos professores para cada um dos itens em relagéo aos diferentes pontos da escala na categoria “Conceito
de Brincadeira”

i . i . Pontos da Escala”
Itens da Categoria “Conceito de Brincadeira”
1 2 3 4 5
1. Proponho brincadeiras para as criangas para que elas possam se divertir. 49 49 8,6 37 444
7. Quando penso em propor alguma brincadeira para as criangas, procuro escolher aquelas
. . - ) L . 25 3,7 3,7 173 728
que estimulem o desenvolvimento fisico, ou social, ou cognitivo ou afetivo.
g 18. Utilizo, frequientemente, a brincadeira de faz-de-conta com as criangas. 37 99 11,1 309 444
8 | 24. Todas as brincadeiras que proponho as criangas estimulam o desenvolvimento fisico, 25 25 148 407 395
‘6 . . . 7 oA . ) 1 i 1 ’
S social, cognitivo e afetivo, porém podendo haver predomin&ncia em algum desses aspectos.
8 | 25. Acredito que somente as brincadeiras com regras explicitas propiciam um espaco para 83 309 16 9.9 49
3 investigacéo e construgéo do conhecimento. ' ' ' '
<2} . . . . .
S [ 34. Percebo que as criancas se divertem durante toda a brincadeira, por isso procuro propor 74 49 62 272 543
ndo so brincadeiras em que haja vencedores. ' ' ' ' '
37. Procuro propor brincadeiras que as criancas gostem e se engajem de acordo com sua 25 12 90 432 432
vontade.
9 28. Acredito que a brincadeira de faz-de-conta possui muitas regras implicitas, escondidas, 148 99 198 247 309
@ que permitem que a crianca reproduza papéis e deixem de lado a vida real. ' ' ' ' '
S 29. Sempre utilizo brincadeiras competitivas, pois as criancas ficam mais motivadas durante as 21 296 21 111 173
£ atividades.
| 30. As brincadeiras que proponho as criancas possuem sempre regras claras. 185 111 21 259 235
& 40. Sempre realizo as anwdade_s que havia planejado para o dia (incluindo brincadeiras) inde- 36 247 198 123 86
pendente da vontade das criangas.

* 1 — Me descreve muito pouco; 2 — Me descreve pouco; 3 — Me descreve nem bem nem mal; 4 — Me descreve bem; 5 — Me descreve muito bem.

Brincadeira e aprendizagem (BRINCAPREND)

Nessa categoria, as respostas dos participantes a
todos os itens concentraram-se nos pélos da escaa,
indicando que o contelido expresso em tais itens pare-
ce estar bem definido entre os professores. Primeira-
mente, verificou-se concordancia entre os professores
em relacdo a valorizagdo tanto da utilizagdo da brin-
cadeira como da utilizagdo de atividades de natureza
académica (itens 2 e 19). Uma forte associagéo entre

brincadeira e aprendizagem também foi verificada, ja
gue nos itens envolvendo esse aspecto (itens 6, 11 e
16) as respostas dos professores concentraram-se nos
pdlos da escala que evidenciavam tal associacdo. Nes-
se sentido, a brincadeira estaria sendo utilizada junta-
mente com atividades académicas, como um recurso
para gjudar as criangas a aprender, as quais, segundo
os professores, ficam mais interessadas na aprendiza-
gem quando ela é combinada & brincadeira.

Tabela 2. Porcentagem de respostas dos professores para cada um dos itens em relagéo aos diferentes pontos da escala na categoria “Brincadeira e

Aprendizagem”

o . . Pontos da Escala”
Itens da categoria “Brincadeira e Aprendizagem”
1 2 3 4 5

2. Preﬁro/proeo[ atncha’c’ies de natureza a_cademlca, com lapis, papel e tintas, a propor atividades 81 22 16 86 49
o de carater “néo sério” como a brincadeira.
‘% 6. Para mim, as brincadeiras sdo um excelente recurso didatico para ajudar as criangas a aprender. 0 12 12 16 81,5
2 | 11. Quando estou ensinando, evito a utilizagdo de brincadeiras para néo dispersar a atengdo das
8 ; S ) . 61,7 173 99 49 6,2
S criangas e ajuda-las a fixar melhor o contetdo.
2 16. _Quando ensino um assunto novo utilizando a brincadeira, noto que as criancas ficam mais 37 0 37 22 704
@ interessadas.

19. t\)/ﬁrlgfj% itrz:;nto o0s momentos de realiza¢éo de tarefas sérias, quanto o tempo destinado para a 74 49 62 247 568

* 1 — Me descreve muito pouco; 2 — Me descreve pouco; 3 — Me descreve nem bem nem mal; 4 — Me descreve bem; 5 — Me descreve muito bem.
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Papel dos professores em situacdo de brincadeira
livre e estruturada (PAPPROF)

As respostas dos professores foram concordantes
em apenas quatro itens referentes ao seu papel em
situacBes de brincadeira. No item 14, pode-se verificar
gue grande parte dos professores gosta da sugestdo de
brincadeiras por parte das criangas em situaces de
ensino-aprendizagem. Também se constatou que a
maioria dos professores ndo deixa de monitorar as

criancas nas brincadeiras livres (item 15) e que nas
situacBes de brincadeira de faz-de-conta, a maior parte
deles deixa as criancas livres para escolherem seus
papéis (item 22). Por fim, através das respostas ao
item 42, verificou-se que os professores foram con-
cordantes em relacdo a uma melhor percepcdo das
caracteristicas das criancas nas situagdes de brincadei-
rado que nas atividades de ensino.

Tabela 3. Porcentagem de respostas dos professores para cada um dos itens em relagdo aos diferentes pontos da escala na categoria “Papel do

Professor”
) Pontos da Escala”
Itens da categoria “Papel do Professor” 1 > 3 2 :
2 14. Gosto quando as criancas sugerem brincadeiras que podem ser utilizadas junto com os 6.2 25 74 247 593
£ assuntos que estdo sendo ensinados. ' ' ' ' '
2 |15 Mesmo durante as brincadeiras livres, ndo deixo de monitorar as criangas. 6,2 6,2 8,6 272 519
§ 22. Quando p_roponho brincadeiras de faz de conta, deixo as criancas livres para escolherem 12 6.2 99 222 605
b Sseus papéis. ' ' ' ' '
§ 42. ansigo perceber mgis facilmente.as caracteristicas de cada crianca em situacdo de brinca- 37 62 136 272 494
- deira do que nas atividades de ensino. ' ' ' ' '
3. Qesirztsn‘ndades de ensino (académicas) me exigem mais esforco e empenho do que as brinca- 284 235 309 T4 99
10. Preflro eu mesma propor a maneira de realizar as atividades de ensino quando envolvem a 21 247 235 111 86
9 brincadeira.
& | 35. Quando proponho brincadeiras de faz-de-conta oriento as criancas na escolha dos papéis,
& ; " 198 123 296 222 16
=y levando em conta o conhecimento que tenho das habilidades de cada uma delas.
£ | 36. Nas brinc_adeiras livres minha fungdo é organizar o espaco e disponibilizar os brinquedos 123 74 16 309 333
< para as criangas. ' ' ' '
§ 41. Durante o periodo em que as criangas permanecem em sala, reservo um espago para as
- brincadeiras livres, no qual as criangas possam ficar a vontade, deixando-me livre para des- 32,1 11,1 111 148 30,9
cansar.

* 1 — Me descreve muito pouco; 2 — Me descreve pouco; 3 — Me descreve nem bem nem mal; 4 — Me descreve bem; 5 — Me descreve muito bem.

Os demais itens dessa categoria obtiveram respos-
tas digribuidas pelos pontos da escala. Apds uma
nova leitura desses itens, pode-se perceber que ne-
nhum deles possui erro semantico explicito, indicando
gue o conteldo dos itens, na prética, provavelmente
suscita diferentes posicionamentos. Inicialmente, veri-
ficou-se gue as respostas dos professores ao item refe-
rente a um maior grau de esforco despendido nas ati-
vidades de ensino (estruturadas) do que nas brincadei-
ras (item 3) ndo se concentraram em um dos pélos da
escaa, ja que 30,9% dos respondentes ndo tomou
posi¢cdo quanto a essa questao.

Quanto aos itens referentes as atividades estrutura-
das utilizando a brincadeira (itens 10 e 14), verificou-
se gque apesar de os professores gostarem que as crian-
¢as sugiram brincadeiras nessas situaces (como ja
descrito acima), ndo ha um elevado grau de concor-

dancia a respeito da preferéncia ou ndo por eles mes-
mos proporem as atividades de ensino quando envol-
vem abrincadeira (item 14).

Os demais itens referiam-se ao papel exercido pe-
los professores nas brincadeiras livres, incluindo o
faz-de-conta. Houve grande discordancia entre os
professores quanto a possibilidade de descanso en-
guanto as criangas brincam livremente (item 41), as-
sim como houve maior distribuicdo das respostas no
item referente & sua fung@o nessas situagoes (organi-
Zacdo do espaco e disponibilizacdo de brinquedos)
(item 36). Ja nas situacOes de faz-de-conta, as respos-
tas dos professores foram bastante heterogéneas para
o0 item 35, 0 qual se refere a funcdo do professores de
orientar as criancas na escolha dos papé's, levando em
conta o conhecimento que o professor tem das habili-
dades de cada uma delas.
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Dificuldades encontradas na utilizacdo da
brincadeira (DIFIPROF)

Os itens distribuiram-se em trés subcategorias en-
volvendo possiveis dificuldades dos professores na
implementacdo da brincadeira: ambiente fisico, pro-
posta pedagdgica da creche e mediagéo de interacles
sociais no brincar. A subcategoria ambiente fisico
incluiu tanto as dimensdes da sala de aula, como a
disponibilidade de brinquedos. As respostas dadas
pelos professores ao item 4 permitem verificar con-
cepcdes bastante heterogéneas quanto a questdo do
tamanho da sala visto como uma possivel dificuldade
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na implementagdo do brincar. JA com relacdo aos
brinquedos disponiveis, verificou-se gue mesmo com
afdta deles, a maior parte dos professores ndo deixa
de propor brincadeiras (item 13). No entanto, as res-
postas ao item 26, o qual também se referia a questéo
dos brinquedos, distribuiram-se pelos pontos da esca-
la. Apds uma nova leitura do item, percebeu-se que a
heterogeneidade de respostas poderia estar relaciona-
da a uma diversidade de entendimentos do contetido
do item, o qual ndo explicitava a inclusdo ou ndo do
brincar como fazendo parte das atividades que poderiam
ser propostas em caso de falta de brinquedos.

Tabela 4. Porcentagem de respostas dos professores para cada um dos itens em relagéo aos diferentes pontos da escala na categoria “Dificuldades

de Implementagdo do Brincar”

- N i Pontos da Escala”
Itens da categoria “Dificuldades na Implementacéo do Brincar” 1 > 3 2 :
8. Utilizo brincadeiras para ajudar as criancas a desenvolver o autocontrole, colaborando assim, 37 0 111 296 559
3 para a diminui¢do da agressividade. ' ' ' '
;E 13. Mesmo com a falta de brinquedos, ndo deixo de propor brincadeiras, utilizando minha criati- 37 25 74 22 642
8 vidade e os materiais disponiveis. ' ' ' ' '
§ 17. Tenho dificuldade em incluir mais brincadeiras nas minhas atividades, porque noto que as a4 21 16 6.2 12
e criancas se tornam agressivas e perdem o controle durante as brincadeiras. ' ' ' '
S |21 Se a creche prioriza 0 ensino, a alfabetizagdo, ainda assim incluo brincadeiras em meu 49 25 49 247 63
planejamento. ' ' ' '
§ 4. Gostaria de propor mais b,rincadeiras para as criangas, no entanto o espaco da sala de aula é 206 99 148 296 16
§) pequeno em relacdo ao nimero de criancas. ' ' ' '
5 26. Muna§ vezes, d,ev[do a falta de brlnqgedos, preflrp propor outras atividades utilizando os 296 185 21 16 148
2 materiais disponiveis em sala de aula (tinta, papel, lapis...). ' ' '
& | 31. Mesmo dando grande valor & brincadeira, acabo priorizando o ensino, as atividades acadé- 284 21 235 222 49
3 micas, em funcéo da proposta pedagdgica da creche na qual trabalho. ' ' ' '

* 1 — Me descreve muito pouco; 2 — Me descreve pouco; 3 — Me descreve nem bem nem mal; 4 — Me descreve bem; 5 — Me descreve muito bem.

Um par de itens complementares da categoria esta
relacionado a proposta pedagégica da creche como
uma possivel barreira na implementacdo do brincar
(itens 21 e 31). No item 21, as respostas concentra-
ram-se nos dois Ultimos pontos da escala, indicando
gue a maior parte dos professores inclui brincadeiras
em seu plangiamento, apesar de a creche priorizar a
alfabetizacdo. Ja no item 31, houve distribuicdo das
respostas pel os pontos da escala, a qual pode ser justi-
ficada pela possibilidade de o contelido do item n&o
deixar explicito se priorizar a afabetizagdo em funcéo
da proposta pedagdgica da creche significa ou nédo
descartar a utilizagcdo das brincadeiras.

Os Unicos itens complementares desta categoria
gue obtiveram respostas consistentes foram aqueles
relacionados as mediacfes das interagdes sociais na
brincadeira envolvendo agressividade ou perda de
controle por parte das criancas (itens 8 e 17). As res-
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postas dadas a esses itens indicam que os professores
concordam entre s que a mediagéo das interagbes no
brincar ndo pode ser considerada uma barreira naim-
plementacdo deste.

Valor atribuido a brincadeira para o
desenvolvimento global da crianga (DESENBRI)

As quatro grandes areas do desenvolvimento (fisi-
co, social, cognitivo e emocional) foram relacionadas
a brincadeira, a fim de perceber se os professores re-
conhecem sua funcionalidade para o desenvolvimento
global da crianca. Nos itens complementares referen-
tes a importancia da brincadeira para o desenvolvi-
mento social (itens 5 e 20) e emociona (itens 33 e 39)
as respostas foram bastante concentradas em um dos
polos da escala, indicando que os professores sdo con-
cordantes em relagdo a tal importancia. Ainda, com
relacdo ao aspecto social, foram incluidos itens envol-
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vendo o manejo do professor frente aos papéis desen-
volvidos pelas criangas durante a brincadeira (itens 23
e 32). Apesar de se ter verificado inconsisténcia nas

respostas dadas a esses itens, admitiu-se que tal incon-
sisténcia deveu-se ao fato de que ndo necessariamente
o contelido dos itens é complementar.

Tabela 5. Porcentagem de respostas dos professores para cada um dos itens em relacéo aos diferentes pontos da escala na categoria “Brincadeira e

Desenvolvimento”
' . . . Pontos da Escala”
Itens da categoria “Brincadeira e Desenvolvimento”
1 2 3 4 5
5. Sg(rjizlldero importante a brincadeira porque permite que as criangas exercitem o convivio 0 12 12 148 827
8 20. As atividades _de ensino, por serem mais serias e reglradas, contribuem mais para que as 531 185 111 111 62
g criangas exercitem o convivio social do que as brincadeiras.
T | 27. Acredito que as brincadeiras ajudam as criancas a se desenvolver cognitivamente, no senti- 1,2 12 49 16 76,5
§ do que desenvolvem o raciocinio, a concentracéo, a criatividade, a imaginacéo, pensamento
: abstrato, entre outros.
& | 32. Consigo perceber, durante as brincadeiras, quem s&o os lideres e quem sio os subordina- 3,7 49 9,9 37 444
= dos (os mais quietos), assim procuro criar situacdes que facam surgir novos lideres.
33. Acredito que as brincadeiras ajudam as criangas a dominar suas angustias e controlar suas 0 6,2 37 40,7 494
idéias e impulsos.
39. Quando percebo que alguma crianga esta angustiada, triste, proponho uma brincadeira para 2,5 37 16 40,7 37
tentar ajuda-la.
9. Freqlientemente, quando as criangas estdo no patio, proponho brincadeiras que envolvem 16 13,6 21 247 247
" acdes como o puxar, o levantar, 0 empurrar, o correr, o saltar, o rastejar, entre outros.
§ 12. N&o gosto quando as criancas estdo muito agitadas, por isso, prefiro que se engajem em 247 235 21 198 111
@ brincadeiras mais calmas, como jogo de tabuleiro, quebra-cabecas, brincadeira de boneca
= etc.
[&)
2 | 23. Por ja conhecer quem sdo os lideres entre as criancas, sempre os utilizo para me auxiliarem 259 19,8 235 123 185
8 varias atividades.
B | 38. As atividades de ensino que proponho ajudam as criancas a desenvolver o raciocinio e 0 11,1 16 198 346 185
pensamento abstrato, enquanto que as brincadeiras proporcionam momentos de alegria para
as criancas.

* 1 — Me descreve muito pouco; 2 — Me descreve pouco; 3 — Me descreve nem bem nem mal; 4 — Me descreve bem; 5 — Me descreve muito bem.

Dois itens da categoria expressam em seu conteido
a relacdo existente entre a brincadeira e o desenvolvi-
mento cognitivo (itens 27 e 38). No item 27, a con-
centracdo de respostas nos Ultimo ponto da escaa
indica que os professores concordam que a brincadei-
ra gjuda as criancas a desenvolver habilidades cogni-
tivas, tais como o raciocinio, a concentracdo, a criati-
vidade, imaginagdo. Ja no item 38, que relacionava o
desenvolvimento cognitivo com as atividades de ensi-
no e a brincadeira com momentos de alegria, as res-
postas dos professores foram bastante heterogéneas.
Esse resultado pode ser justificado pelo fato de que a
afirmacdo contida neste item pode ter sido considera-
da inadequada para alguns professores e adequada
para outros, ja que ambas as respostas podem ser
aceitas.

Por ultimo, nos dois itens envolvendo a importan-
ciado brincar para o desenvolvimento fisico (itens9 e
12) as respostas dos professores foram bastante hete-
rogéneas, distribuindo-se pelos cinco pontos da escala.

No item 9, é provavel que a distribuicdo das repostas
deva-se a utilizacdo de termos como puxar e empurrar
para caracterizar brincadeiras fisicas, 0s quais podem
ter fornecido um sentido negativo ao item. O item 12,
apos ter sido novamente analisado, ndo mostrou erros
semanticos explicitos, indicando que provavelmente
ndo héa concordancia entre os professores a respeito da
utilizagdo de brincadeiras mais calmas em fung&o do
nao gostar da agitacéo das criancas.

DISCUSSAO

O objetivo desse estudo foi caracterizar as concep-
¢bes que professores de educacdo infantil tém a res-
peito da importéncia da brincadeira como parte do
processo educativo. Resumidamente, os resultados
indicaram que, apesar de o0s professores concordarem
entre S a respeito de aspectos teoricos do conceito e
da funcionalidade do brincar, ha maior heterogeneida-
de de idéias relacionadas a implementacdo da brinca-
deira no cotidiano da educacdo infantil. Com relacéo a
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esse Ultimo aspecto, verificaram-se respostas hetero-
géneas acerca do papel do professor frente a diferentes
situacBes de brincadeira, assm como contradicoes
entre algumas respostas relacionadas as dificuldades
na implementagdo do brincar. Outro resultado impor-
tante refere-se ao alto grau de concordancia dos pro-
fessores a respeito da associagdo do brincar a aprendi-
zagem, o qual foi considerado um importante recurso
didético no processo de afabetizacao.

Conceito de brincadeira

As respostas dos professores referentes ao conceito
de brincadeira mostram que alguns aspectos parecem
estar bastante definidos entre eles, tais como: o fato de
0 brincar ser uma atividade prazerosa para a crianca,
estar diretamente relacionado as vérias instancias do
desenvolvimento infantil, ser realizado tendo em vista
uma satisfacdo gque consiste nessa propria readizacéo e
ndo estar ligado a nocéo de dever, obrigatoriedade.
Tal definicdo do brincar vai ao encontro das defini-
¢Oes dos professores de educacdo infantil participantes
do estudo de Cooney (2004). Neste caso, 0s professo-
res definiram o brincar como atividades associadas ao
desenvolvimento social, motor e cognitivo, as quais
motivam as criancas porque sao interessantes e prazero-
sas para das. Ainda, citam algumas funcbes especificas
do brincar, como: diminuicdo da tensdo, divertimento,
desenvolvimento daimaginacdo e aprendizagem.

Outro aspecto importante do conceito de brincar
refere-se as regras presentes nas brincadeiras. Apesar
de os professores terem sido concordantes entre s a
respeito de que ndo sb as brincadeiras com regras
explicitas s@o importantes para a construcdo do co-
nhecimento das criangas, suas respostas foram hetero-
géneas com relacdo as regras implicitas presentes no
faz-de-conta e de sua funciondidade. Vygotsky
(1984) afirma que a brincadeira est4 relacionada ao
desenvolvimento, pois quando a crianga brinca, ela se
comporta de forma mais avangada do gque nas ativida-
des da vida real e aprende a separar objeto de signifi-
cado, e muito desse comportamento mais avancado
deve-se as regras existentes em todas as brincadeiras,
tanto regras explicitas como implicitas. Portanto, faz-
se necessario destacar a importancia do reconheci-
mento do professor acerca de tais caracteristicas do
brincar, uma vez que sdo elas que permitem compre-
ender a relacdo existente entre a brincadeira e o de-
senvolvimento, ou sgja, de que forma a estrutura da
brincadeira permite a crianca desenvolver-se nos varios
aspectos.
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Nos itens que evidenciavam a pratica dos professo-
res em fungdo do conceito de brincadeira (tais como a
inclusdo de brincadeiras competitivas e propostas de
brincadeiras independente da vontade das criancas)
houve maior heterogeneidade de respostas. Tais re-
sultados indicam, portanto, que apesar de 0s professo-
res terem conhecimento tedrico a respeito do conceito
de brincadeira, nem sempre tal conhecimento é vin-
culado a sua prética. O que entdo estaria por detras
dessa contradicdo existente entre teoria e pratica?

Triandis (1971) afirma que 0 comportamento ndo é
determinado somente pelo que as pessoas gostariam
de fazer, mas também pelos que elas pensam que de-
vem fazer (normas sociais), pelo que elas geralmente
tém feito (habitos), e pelas consegliéncias esperadas
de seu comportamento. Nesse sentido, Goldhaber
(1994), afirma que, apesar de os graduandos de Peda-
gogia serem treinados a valorizar a autonomia das
criancas em sua aprendizagem e a brincadeira facilita-
da pelo professor como um meio de aprender, muitos
encontram dificuldade de explicar suas préticas para
seus colegas, pais e administradores. Sabe-se que
atualmente h4 uma expectativa da sociedade como um
todo com relagdo a precoce inser¢do da crianga no meio
académico, fato este corroborado pela nova Le de
Diretrizes e Bases da Educacdo Naciona (Le 11.274,
de 06.02.2006) a respeito dainclusdo de mais um ano
no Ensino Fundamental, comegando obrigatoriamente
a partir dos 6 anos. A crianca desde muito cedo ja é
solicitada a apresentar resultados concretos de sua
aprendizagem, como a escrita, a leitura, o desenho; o
que, provavelmente, € refletido no comportamento do
professor. A partir disso, é possivel levantar a hipotese
de que o brincar ainda ndo é encarado como um meio
efetivo para a crianga desenvolver-se, visto que ha
uma dificuldade em se demonstrar concretamente a
pais, professores, cuidadores 0s seus reais beneficios.

Valor atribuido a brincadeira para o desenvolvimento
global da crianca

A brincadeira foi considerada importante para o
desenvolvimento social, uma vez que, segundo 0s
professores, contribui para o convivio socia das crian-
¢as, dando aos professores a oportunidade de identifi-
car liderancas e fazer surgir novas. Pesguisadores tém
enfatizam a contribuicdo do brincar para 0 aspecto
social do desenvolvimento infantil (Bruner, 1972;
Dohme, 2003; Kishimoto, 1988; Moraes, 2001). Se-
gundo eles, a brincadeira permite a aprendizagem de
véarios comportamentos em uma relacdo de baixo ris-
co, tais como: tirar proveito de suas habilidades, res-
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gatar valores e sentimentos importantes para a vida
adulta, negociar, conviver com regras, resolver con-
flitos. Ainda Cordazzo (2003) e Dohme (2003) enfati-
zam a possibilidade de, na brincadeira, a crianca comu-
nicar-se com outros, fazendo as primeiras amizades.

Os professores também foram concordantes com
relacdo a importancia da brincadeira para o desenvol-
vimento emocional, quando consideraram que, ao
brincar, a crianca aprende a dominar suas angustias e
a controlar suas idéias e impulsos. Cordazzo (2003)
afirma que através da brincadeira as criangas podem
exprimir a sua agressividade e dominar suas angudtias,
além de, segundo Lopes (2000), trabahar a ansiedade
ereduzir a descrenca na autocapaci dade de realizacao.

Como ja exposto na sessdo de resultados, houve
heterogeneidade de respostas no item referente a utili-
zacdo de brincadeiras que envolvem agdes como o
puxar, o levantar, o empurrar, o correr, o sdtar, o ras-
tgjar, entre outros, assm como no item referente a
utilizagdo de brincadeiras mais calmas. Apesar de se
ter verificado que essa heterogeneidade pode estar
relacionada a utilizagdo de termos com sentido nega-
tivo (empurrar, por exemplo), ainda assim é impor-
tante destacar a importancia desse tipo de brincadeira.
Esses comportamentos caracterizam o que Pellegrini e
Smith (1998) denominam de “Exercise Play” (brinca-
deira motora ampla). Segundo eles, esse tipo de brin-
cadeirainicia ao final do primeiro ano de vida e tem
Seu pico entre 4 e 5 anos, ou sga, em idade pré-
escolar. Além disso, afirmam que tais atividades
auxiliam as criangas a desenvolver o vigor fisico, a
forca, e possivelmente, segundo evidéncias recentes
por eles apresentadas, propiciam ao individuo a redu-
¢&0 de gordura e auxiliam na termorregulacéo. Diante
de tais beneficios, seria de extrema importancia para o
desenvolvimento da crianca que tais comportamentos
fossem valorizados e incentivados durante o periodo
pré-escolar. Essa idéia é reforcada pelo fato de que,
em criancas com idade entre 6 a 10 anos, a freqiéncia
desse tipo de brincadeira tende a decair, uma vez que
0 espaco bastante denso das salas de aula poderia ini-
bir as atividades envolvendo movimentos motores
amplos (Pellegrini, 1990; Smith & Connolly, 1980).

Ja com relagdo a questdo daimportancia da brinca-
deira para o desenvolvimento cognitivo, os professo-
res concordaram entre s que €ela gjuda as criangas a
desenvolver o raciocinio, a concentragdo, a criativida
de, a imaginagcdo, pensamento abstrato, entre outros.
Em outro item referente a essa questdo as respostas
foram mais heterogéneas possivelmente em fungdo de
problemas no contetido do item. Todavia, faz-se ne-

cessario discutir a respeito das situagbes em que a
brincadeira é considerada importante para o desenvol-
vimento cognitivo, uma vez gue, conforme verificado
na categoria “Brincadeira e Aprendizagem”, ha uma
maior tendéncia de associar a brincadeira a essa ins-
tancia do desenvolvimento somente quando esta €
utilizada com um fim didéti co especifico.

A brincadeira por si S0 ndo estaria relacionada ao
desenvolvimento cognitivo? Dohme (2003) enfatiza
gque as brincadeiras podem provocar o desenvolvi-
mento cognitivo de forma direta, através de jogos cujo
objetivo envolva inteligéncia e raciocinio; e de forma
indireta, usando-se o raciocinio estratégico para a
conquista de um objetivo, sgja ele fisico, artistico etc.
Muitas brincadeiras que envolvem ndmeros, charadas,
utilizam o raciocinio 16gico, o pensamento abstrato,
rapidez de raciocinio, e a0 mesmo tempo, se combi-
nadas com atividades que requeiram acdo, entusias-
mam as criangas (Dohme, 2003). Ainda, Dias (1999)
aponta que a imaginacdo em acdo ou o brinquedo € a
primeira possibilidade de acdo das criancas numa
esfera cognitiva que lhe permite ultrapassar a dimen-
s80 perceptiva motora do comportamento. A mesma
autora afirma que também o jogo simbélico fornece a
primeira possibilidade de pensamento propriamente
dito, marcando a passagem de uma inteligéncia senso-
rio motora, baseada nos cinco sentidos e na motrici-
dade, para uma inteligéncia representativa pré-opera-
téria (material e intuitiva).

Papel dos professores em situagfes de brincadeira
livre e estruturada

Quanto as atividades estruturadas utilizando a
brincadeira, os professores foram concordantes acerca
da aceitacéo de sugestdes de brincadeiras por parte
das criangas, no entanto em relagdo ao item comple-
mentar (“Prefiro eu mesma propor a maneira de reali-
Zar as atividades de ensino quando envolvem brinca-
deira’.) houve maior heterogeneidade de respostas.
Tal contradicdo traz evidéncias de que, quando os
professores utilizam a brincadeira para fins especifi-
cos, a liberdade do brincar € relegada a um segundo
plano e, portanto, ele perde seu sentido original.
Kishimoto (1994) afirma que é preciso que a acédo
pedagbgica intencional do professor ndo entre em
conflito com a acdo voluntaria da crianca, no sentido
de preservar a sua liberdade. Portanto, mesmo com
um fim especifico a brincadeira somente exercera sua
funcionalidade e serd atrativa para a crianga caso suas
caracteristicas sejam mantidas.
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Quais seriam as agles dos professores adequadas
para esse fim? As respostas dos professores para 0s
itens envolvendo as brincadeiras livres permitem
identificar heterogeneidade de idéias sobre as suas
intervengdes durante as brincadeiras, incluindo a or-
ganizagdo do espaco, disponibilizacdo dos bringquedos,
escolha de papéis durante a brincadeira de faz de
conta, e a opcao ou ndo pelo descanso enquanto as
criancas brincam. Dessa forma, se ha davidas refe-
rentes ao papel do professor nas brincadeiras livres
relacionadas a questdo da manutencdo da liberdade da
crianca, tais davidas tendem a ser bem maiores em
situacBes de brincadeiras estruturadas. Como possivel
explicagdo, pode-se pensar que a fata de conheci-
mento e reflexdo dos professores sobre a relagdo brin-
cadeira-desenvolvimento, ou sga, sobre como a es
trutura da brincadeira atua para ampliar o nivel de
desenvolvimento da crianga, poderia estar por detrés
dessas dificuldades. Nesse sentido, Esteban (1992,
p. 76) afirma que: “A concepgao que o professor tem
de mundo e de homem tem relagdo com sua concep-
¢80 sobre 0 processo de afabetizacdo, assim como a
leitura que faz do desenvolvimento da crianca tem
relacdo com a qualidade de suaintervencéo”.

Olsen e Sumsion (2000) fornecem outra possivel
explicacgdo para a dificuldade dos professores em rela-
¢do a implementagdo da brincadeira. Os autores enfa-
tizam a necessidade de exemplos pré&ticos de como
implementar a brincadeira adequadamente durante a
formacao dos professores, sgja durante o curso superi-
or ou em cursos extracurriculares, entre outros. A
possibilidade de observar e participar de brincadeiras
e de discussdes a respeito de questdes tedricas poderia
contribuir tanto para uma formacdo mais adequada
guanto para desenvolver no professor o gosto pelo
brincar. Nesse sentido, alguns autores citam caracte-
risticas consideradas essenciais para os professores
gue utilizam a brincadeira, tais como: entusiasmo,
criatividade, alegria de viver, aptiddo para relagtes
humanas (Leif & Brunelle, 1978).

Outro fator importante evidenciado dentre os re-
sultados é a concordancia dos professores com relagéo
a sua melhor percepcdo das caracteristicas das crian-
¢as em situacdo de brincadeira. Como no brincar a
crianca age na esfera da espontaneidade, torna-se im-
portante que o professor, como principal agdo, obser-
ve 0s momentos de brincadeira visando compreender
0 mundo da crianca, seus esforcos para compreender
esse mundo, suas habilidades ndo percebidas em ou-
tros momentos. Essa idéia é defendida por Goldhaber
(1994), a qual afirma que o brincar deve ser mais
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digno de atencdo, uma vez que compara a crianca
enquanto brinca a um cientista. A observacdo, dessa
forma, possibilitaria ao professor aprender o modo
mais adequado de intervir com relacéo a determinada
crianca, e até mesmo brincar com ela

Relagéo entre brincadeira e aprendizagem

Os resultados referentes a guestdo permitem
continuar a discussdo anterior a respeito do papel dos
professores nas situagdes de brincadeira. 1sso porque
uma forte associagdo entre brincadeira e aprendiza-
gem foi revelada, e nesse sentido a brincadeira estaria
sendo utilizada principamente com atividades acadé-
micas, COmMO um recurso para gjudar as criancas a
aprender. Portanto, os professores podem ndo estar
cientes de seu papel de intervencéo durante as brinca-
deiras em funcéo da desvalorizacdo das mesmas inde-
pendentemente de um fim especifico na aprendiza-
gem.

Tal desvalorizagdo vai ao encontro do lugar reser-
vado & brincadeira no Referencia Curricular Nacional
para a Educacdo Infantil (Brasil/MEC, 1998), visto
gue ela aparece como um importante componente da
educacdo infantil, mas como uma ferramenta para a
aprendizagem. Muito dessa ligac8o entre brincadeira e
aprendizagem pode refletir a expectativa da escola em
relacdo as criangas que ingressam no ensino funda-
mental. Souza (1996), a partir de descri¢es de profes-
sores e pais presentes em prontudrios de criangas en-
caminhadas por dificuldade de aprendizagem, eviden-
cia que h& uma tendéncia desses educadores a apre-
sentar uma concepcdo idealizada a respeito das crian-
¢as ingressantes. Segundo a autora, os educadores
esperam que as criangas ingressem na escola com uma
letra legivel, coordenacdo motora adequada, escrevam
sem pressionar em demasia o lapis ou ainda que ja
estgjam em estagios avancados no processo de afabeti-
zacd0, de maneira que um pegueno contato com as
informagOes da professora sgja suficiente para escreve-
rem e lerem corretamente. Nesse sentido, Kishimoto
(1997) afirma que tais objetivos da educagdo infantil
expressam valores cultivados e reproduzidos pela
escola e pela sociedade, ou sga, que estariam aém
das habilidades e prioridades particulares de cada
professor.

Dificuldades dos professores na implementacéo da
brincadeira

As respostas demonstraram que a proposta peda
gdlgica da creche e as interaces entre as criangas ndo
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foram consideradas, dgnificativamente, barreiras na
implementacdo da brincadeira. As questdes de ambien-
te, no entanto, suscitaram maior heterogeneidade de
respostas, 0 que pode estar refletindo diferencas reais,
ou sgja, diferencas nas condi¢es fisicas das creches
pesquisadas. Apesar de alguns estudos citarem questdes
ambientais (recursos disponivels, nimero de criangas
por sala, tempo) como algumas dificuldades encontra-
das pelos professores (Cooney, 2004; Goldhaber, 1994;
Olsen & Sumsion, 2000), todos estes enfatizam que as
principais barreiras localizam-se em questdes pedagd-
gicas, como a auséncia de desenvolvimento profissio-
nal gue enfoque o curriculo orientado pela brincadeira
(Cooney, 2004), que leve em conta cada contexto
escolar e as dificuldades paraimplementar a brincadei-
ra nesses contextos (Olsen & Sumsion, 2000). Portanto,
tal aperfeicoamento deveria possibilitar aos professo-
res instrumentaliz&los na utilizagdo do brincar ndo s
com fins didéticos, visando proporcionar para a crianca
a possibilidade de desenvolver-se globamente, além
de proporcionar ao professor a criagdo de recursos a
fim de justificar suas préticas para a escola e para 0s
pais.

CONSIDERACOES FINAIS

Para que a brincadeira sgja inserida efetivamente
nos processos educativos € preciso, aém de uma ati-
tude favordvel a mesma, uma mudanga no comporta-
mento que sgja consoante com tal atitude. Embora
uma mudanca abrangente sgja hecesséria (envolvendo
agueles que comandam as instituicdes escolares e
estruturam a educacdo no pais), isto ndo significatirar
a responsabilidade dos professores de educacéo infan-
til (incluindo agueles que permanecem nas universi-
dades) em relacdo a implementacdo da brincadeira,
assim como de outras préticas também relevantes. E
preciso que os professores reconhegam seu importante
papel na determinagéo da qualidade dos programas de
educacdo infantil, buscando meios para permitir a
melhor forma de utilizac8o da brincadeira nesse con-
texto.

Este estudo, ainda que pontual, permite a reflexao
de como o brincar vem sendo encarado no contexto da
educacdo infantil, podendo-se constatar quais 0s
avangos ja alcancados e 0 que ainda precisa ser feito
nesse sentido. No entanto, ndo esgota a possibilidade
de investigacBes na &rea. Pelo contrério, abre a possi-
bilidade de novas pesguisas, organizadas aqui em trés
grupos. a) relacdo professor-crianca — que inclui in-
vestigacOes acerca da possivel associacdo entre a qua-

lidade de intervencdo do professor que utiliza a brin-
cadeira e 0 desenvolvimento da crianca nas vérias
areas; b) o brincar livremente, objetivando investigar
as contribuicdes que a brincadeira livre pode trazer
para a crianga, sgja €la solitaria ou em grupo; e c)
contribuigdes posteriores do brincar, que inclui pes-
quisas a fim de investigar os efeitos que o brincar na
educacdo infantil podem exercer nas aprendizagens
posteriores, ou seja, na educacdo formal.

Ainda, € importante evidenciar o caréter explorato-
rio do presente estudo, uma vez que fez uso de um
instrumento de coleta de dados inédito, o qual neces-
sita de um maior aperfeicoamento. Para futuros estu-
dos, sugere-se uma ampliagdo da amostra a fim de se
realizar uma andlise fatorial dos 42 itens, visando a
utilizagdo de indices mais criteriosos para a selecéo
dos itens pertinentes. Isso também possibilitaria a
realizacdo de andlises mais apuradas e consequiente-
mente a descoberta de outros resultados.
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