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RESUMO

Este trabalho visa a compreender sobre como avaliar a crianca no momento em
que aprende brincando. A proposta é discutir a infancia, a crianga, a educagéo
infantil e a melhor forma de proceder ao registro de seus avancos, pautando-se
em um olhar tedrico, que considere a crianga como um ser em sua totalidade. O
referencial tedrico que sustenta esta pesquisa de abordagem qualitativa pde em
relevo os autores Freinet (1979), Hoffmann (2000), Merleau-Ponty (1994),
Ricouer (1976), Huizinga (1980), Bicudo (1999), Rojas (1998;2004), que
primam por evidenciar a linguagem lddica como elemento importante na
elaboracdo do processo avaliativo. A fenomenologia faz o processo tedrico,
analisada em discursos de seis sujeitos, professores de Educacdo Infantil da
rede publica e privada de ensino, em Campo Grande/MS. Tais depoimentos
serviram para as analises ideografica e nomotética, afunilando-se nas seguintes
categorias abertas: o brincar desencadeia aprendizagem e a observagcdo como
forma de registro avaliativo na Educac¢io de Infancia, fortalecendo o pensar que
se posiciona dentro de uma pratica avaliativa. Privilegiar a linguagem ludica
infantil demanda um fazer diferenciado, comprometido e consciente que envida
a renovacdo do trabalho pedagdgico do educador de infincia. Assim, o
fundamento da avaliacdo que considera a ludicidade requer mudancgas de
estratégias por parte dos educadores, tornando-os cada vez mais disponiveis
perante a crianga, refletindo e agindo constantemente sobre a ampliagdo de seu
repertério docente na constru¢do do ser, vivendo plenamente a condig¢do
humana.

Palavras-chaves: Avaliacdao — Ludicidade - Educacgdo - Infancia



ABSTRACT

This paper aims to understand the way children can be assessed at the moment
they learn by playing. It intends to discuss childhood, the children themselves in
the development of Infant Education, registering their advances. It is based on a
theoretical/practical approach that considers the social, ludic and cultural being.
The theoretical reference is a qualitative approach, according to which
Hoffmann (2000), Merleau-Ponty (1994), Ricouer (1976), Huizinga (1980),
Bicudo (1999) and Rojas (1998;2004) refer to the ludic language as an
important element of the assessment process. The methodology is shown by
means of phenomenology in the analysis of the discourses of six Infant
Education teachers who work in public and private schools in Campo Grande,
MS. These statements are studied on the light of idiographic and nomothetic
analyses, with the resulting open categories: playing triggering learning and
observation as a way of assessment registering in Infant Education,
strengthening the thought of an assessment practice. Privileging the infant ludic
language demands a differentiated, committed and conscious action that renews
the infant educator’s pedagogical work. Thus the fundament of the assessment
that considers ludicity urges educators to change their strategies so as to be
more available for the children, constantly reflecting and acting to enhance their
teaching repertoire in the construction of those human beings, fully
experiencing human condition.

Keywords: Assessment; Ludicity; Education; Childhood.
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Nessa atitude sdo tomadas como objeto tanto a coisa que se torna objeto para o
sujeito, quanto a consciéncia que opera relagdes desse conhecimento. Isso
significa que o Eu e suas experi€ncias subjetivas sdo assumidas como coisas em
si, como parte do mundo. E o mundo € representado por imagens ou por signos,
representacio essa considerada tdo mais correta quanto mais se adequar ao que
representa. (BICUDO, 1999. p. 43)



APRESENTACAO

Uma imagem, por sua for¢a, representa sentidos e significados, sutilezas
e intencdes que em determinados momentos nenhuma palavra pode expressar.
A imagem que ilustra esse trabalho revela uma intencionalidade marcada por
uma vivéncia permeada de ludicidade e de todo potencial que isso acarreta - a
crianga que brinca, que vive o seu mundo, que faz do momento presente a
magica que eterniza a infancia.

A escolha da imagem quer retratar a sensibilidade de quem olha muito
além dos olhos de pesquisadora que sou, mas de educadora, que acredita

verdadeiramente em educagdo, em especial a infantil.

Um olhar de dentro para fora e de fora para dentro, para os lados,
para os outros. Um olhar que desvenda os olhos e, vigilante, deseja
mais do que lhe é dado ver. Um olhar que transcende as regras e as
disciplinas, olhar que acredita que sé existe o mundo da ordem para
quem nunca se disp0s a olhar! Um olhar inflado de desejo de querer
mais, que querer melhor, um olhar que recusa a cegueira da
consciéncia. (GAETA, 2001 Apud: FAZENDA, 2001, p. 224.)

Do desejo de desvendar os caminhos que a ludicidade percorre no fazer
didético do educador de infincia, a imagem mostra-se, num primeiro momento,
como um tracejado, um rascunho de nossos anseios no inicio de nossa pesquisa.
Tragos da evidéncia do mundo lddico infantil que aguarddvamos encontrar
muito além dos tedricos que embasam nosso trabalho, mas antes de tudo, no
dia-a-dia da crianga e do educador.

No ano de 1994, ao ingressar na graduacio de Pedagogia, parte desses
anseios vieram a tona e nos levaram a questionar a forma como a educac@o era
ministrada em nossas escolas, especialmente, as alternativas avaliativas que
desse ato decorriam. Durante toda a graduacdo tal questdo nos inquietava: qual
era 0 espaco para a crianca ser crianca? Como educar a crianga sem ceifar sua
ludicidade? Como avaliar levando em conta o Ser crianga?

Atuando como educadora em Educacdo Infantil e Séries Iniciais do
Ensino Fundamental ha nove anos, essa inquietacdo avolumou-se, ganhou

destaque especial e nos impulsionou a realizagdo de buscas contextuais,
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relativas, mas ainda superficiais na tentativa de compreender os desafios e as
possibilidades que a avaliagdo por meio da ludicidade oferece.

Ao entrar na Secretaria de Estado de Assisténcia Social, Cidadania e
Trabalho (SASCT), no ano de 1999, atuando no Departamento de Atendimento
Infantil (DAI), tivemos a oportunidade de ministrar capacitagio e assessoria
pedagdgica aos educadores de trinta e um Centros de Educagdo Infantil situados
no municipio de Campo Grande/MS. Nessas incursdes, ficava cada vez mais
evidente a dificuldade dos educadores sobre o que ensinar na Educacio Infantil,
e mais, como avaliar a crianca em seu desenvolvimento considerando sua
linguagem ludica.

A trajetéria da Educacdo Infantil, ainda tdo recente, entdo, propiciava
tanto inquietacdes, quanto novos anseios na busca do aprimoramento do
trabalho junto a crianca. Os guias curriculares e as diretrizes pouco falam sobre
como avaliar a crianga nessa etapa de ensino; dai o crescente desconforto que
experimentamos no momento de mensurar Os progressos € organizar os
registros dessa evolugdo.

Nesse mesmo periodo fomos incitadas a escrever a Proposta Pedagdgica
para os Centros de Educacdo Infantil do Estado de Mato Grosso do Sul com o
objetivo de estabelecer critérios minimos de atendimento em nosso estado.
Nessa elaboracdo de fundamental importancia detectamos a necessidade de uma
proposta condizente e pertinente com os propdsitos de uma Educacdo para a
Infancia, fundamentada na linguagem ludica infantil.

A ludicidade como eixo fortaleceu os atendimentos em Mato Grosso do
Sul e abriu espagos para que capacitagdes, cursos e semindrios fossem
realizados empreendendo o sucesso da nova postura adotada pela SASCT.
Chamava-nos a atengdo o fato de que, muito embora estivéssemos imbuida na
elaboracdo da proposta, mais uma vez a avaliacdo inserida no contexto da
Educacdo Infantil fora deixado de lado. Constatamos que a maioria dos
educadores reconhece o brincar como instrumento primordial no
desenvolvimento social, emocional e afetivo da criancga, no entanto, apesar de
tais certezas, poucos demonstram, na pratica, uma forma de valorizar esses
aspectos em um instrumento avaliativo apropriado e eficaz.

De 14 para c4d, esse constante questionamento permitiu um novo “olhar”

para a questdo da avaliacdo por meio da ludicidade. Com base em discussoes
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com educadores infantis, em cursos de graduacao e pds-graduacio, semindrios e
encontros parece-nos inconcebivel que a avaliacdo seja considerada
extremamente oposta a critérios lddicos. Assim, fundamentamos nossa
justificativa na necessidade de compreender como avaliar a crianca no
momento que aprende brincando e seu impacto na formacio desse pequeno ser,
buscando superar o lugar comum, argumento de “todos”: brincar € coisa séria!

Preocupa-nos o fato de que, embora haja consenso da importincia do
Iudico na formac@o da crianga, muitas de suas nuances, dentre elas, a avaliativa,
sejam relegadas ao esquecimento na crenga de que na Educag@o Infantil ndo é
necessdria a formalizago de praticas que propiciem a avaliagcdo de resultados.

Iniciamos o Mestrado em Educacdo na Universidade Federal de Mato
Grosso do Sul em 2006, com a intenc¢do de elaborar um estudo que contribuisse
para a compreensdo sobre a possibilidade que existe de se avaliar o lidico, de
desenvolver uma pesquisa qualitativa que primasse pela descricio da ludicidade
que se faz presente nos registros avaliativos do educador de infancia.

Elaboramos nossa pesquisa a partir da observag¢do e da vivéncia em
instituicdes de Educacdo de Infancia publicas e particulares, mostrando relatos
interpretativos e significativos de educadores que demonstraram crer na
ludicidade como um caminho a ser percorrido em busca da compreensdo de
suas nuances, inclusive a avaliativa; com este estudo, procuramos contribuir na
construcdo desse “devir”.

A seleg@o desses sujeitos ocorreu de forma aleatdria, de forma a focar
educadores e instituicdes que primassem pela ludicidade como pratica
educativa. A aceitagdo em participar do processo de pesquisa ndo correspondeu
ds nossas expectativas iniciais. Encontramos barreiras quanto a nossa
permanéncia em situacdes pedagdgicas e mesmo recusas em responder nossos
questionamentos. Culminamos em 06 (seis) sujeitos que nos acolheram de
forma desapegada, que Varella (2005, p. 01) classifica como “[...] um dos
principios da pesquisa na drea da Interdisciplinaridade [...]”, e que permite ao

educador/pesquisador e pesquisado:

[...] um novo olhar [...] quando ele abriu suas fronteiras para um
profundo trabalho na busca da estética e da ética. Quando ele se
propds a ouvir o outro numa dimensdo singular e conseguiu
perceber sua propria singularidade e limite. A ddvida constante e a
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humildade permitiram que o educador pesquisador pudesse ousar e
permitir a ousadia do outro.

Muito embora nossa pesquisa ndo seja destinada a questdo
Interdisciplinar em si, acreditamos ter encontrado muito dessas premissas nas
praticas desses educadores e em nossa propria atitude perante o
desenvolvimento de nossa agfo, assim como define Fazenda (1994, p. 10) “O
movimento deste texto é préprio de um projeto interdisciplinar, vai do ator ao
autor de uma historia de vida, vai de uma agdo exercida a uma elaboracdo
tedrica sempre construida”. Um saber elaborado que enseja o desvelar de faces
até entdo encerradas em si mesma. Faces que tivemos a pretensdo de investigar,
revelar.

Os pressupostos tedricos de nossa pesquisa embasam-se em nossos
pares: Freinet (1979), Hoffmann (2000), Merleau-Ponty (1994), Ricouer
(1976), Huizinga (1980). Suas contribui¢des tedricas auxiliam-nos no processo
interpretativo e descritivo do que seja a ludicidade refletida nos registros
avaliativos do educador de infancia. De acordo com Fazenda (2001 apud
MARTINS, 1992, p.14) “[...] compreender, interpretar, fazer, construir, sdo
acdes que se realizam simultaneamente num fluxo de ocorréncias.” O fazer
desta pesquisa desvelou o outro, a interacdo com o outro, a colaboragdo do
outro com intencionalidade, tendo a ludicidade como fonte educativa.

Nosso aporte metodologico encontra respaldo na fenomenologia, uma

filosofia que:

[...] basicamente se guia pelos caminhos da experiéncia, e assim
sugere uma tomada reflexiva da vivéncia, abrindo possibilidades de
observar as coisas como elas se manifestam. Trazendo a
consciéncia novos olhares, para permitir um redimensionamento
dos fazeres. Ao tratarmos das préticas educativas, evidenciamos a
necessidade de buscar um olhar intencional que possa nos desvelar
formas diferenciadas no fazer pedagégico. Compreendendo que em
todo processo somos sujeitos, e estamos em constante elo com o
outro no movimento das mudangas e transformagdes dialeticamente
intenso. (ROJAS, 2007, p.03).

Diante disso, a postura metodoldgica do pesquisador alicerca-se na

investigacdo qualitativa com recolha de depoimentos dos sujeitos envolvidos na
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pesquisa para realizacdo das Andlises Ideogrifica e Nomotética, propiciando-
nos o desvelamento do fendmeno pesquisado e suas evidentes categorias
abertas que sdo conseqiiéncias de nossa pergunta norteadora. A estrutura de
nossa pesquisa organiza-se da seguinte forma:

No primeiro momento, fazemos um breve resgate histérico do sentido e
do sentimento da infancia e de crianga, por meio de um recorte de autores como
Froebel (1994) e Freinet (1998), pela significativa contribuicdo de ambos na
construcdo do conceito de infancia e mesmo de Educagédo de Infancia tal como
concebemos atualmente. Buscamos, ainda, evidenciar a ludicidade da crianca
como uma de suas mais importantes linguagens e forma manifesta da cultura da
qual faz parte e o meio de produzi-la.

Em seguida, procedemos a reflexdo do papel do educador de infincia
justificando sua postura interdisciplinar frente & possibilidade avaliativa que a
linguagem lidica oferece nos momentos interativos com a crianga. Destacamos
procedimentos e alternativas avaliativas que privilegiem a ludicidade e
assinalamos a observacdo como fonte inestimavel de informagdes passiveis de
serem registradas pelo educador de infancia.

No terceiro momento demonstramos aspectos do referencial
metodoldégico colocando a fenomenologia como base da pesquisa qualitativa.
Descrevemos o percurso metodolégico de nossa pesquisa que se construiu com
base na entrevista com seis professores de Educacdo de Infancia, sendo
aleatoriamente trés deles da rede publica e trés da rede privada, os quais
responderam a seguinte questdo norteadora: Como vocé€ acha que o brincar
contribui para a avalia¢do da crianca?

No momento final, apresentamos os aspectos interpretativos da
pesquisa, configurando a hermenéutica. Ao realizarmos a reflexdo dos
resultados obtidos, aproximamo-nos, ainda mais, da importincia inegavel do
brincar como linguagem lddica que alimenta o universo infantil e propicia
momentos avaliativos de fundamental importincia ao educador que tem sua

pratica compromissada com a verdadeira Educacdo de Infancia.



1. CONCEITUANDO A LINGUAGEM LUDICA INFANTIL

1.1 O sentido e o sentimento de crianca e infancia

Crianca desconhecida e suja brincando a minha porta, Nado te
pergunto se me trazes um recado dos simbolos. Acho-te graca por
nunca ter visto antes, E naturalmente se pudesses estar limpa eras
outra crianga, Nem aqui vinha, Brinca na poeira, brinca! Aprecio
tua presenga s6 com os olhos. Vale mais a pena ver uma cousa
sempre pela primeira vez que conhecé-la, Porque conhecer € como
nunca ter visto pela primeira vez, E nunca ter visto pela primeira
vez € sO ter ouvido contar. O modo como esta crianca estd suja é
diferente do modo como as outras estdo sujas. Brinca! Pegando
numa pedra que te cabe na mao, Sabes que te cabe na mdo. Qual é a
filosofia que chega a uma certeza maior? Nenhuma, e nenhuma
pode vir brincar nunca a minha porta.

(Fernando Pessoa, 1944. p. 23)

A infincia que brinca, que se configura como lidica, da qual nos fala
Pessoa (1944) motivou e originou, em nossa pratica como educadora, alguns
questionamentos recorrentes que nos inquietam e que trazemos, nesta pesquisa,
por meio da seguinte pergunta: como o lidico se configura nos momentos
avaliativos, na crianga, em seu espagco? E na prética educativa? Ou no dia-a-dia
na escola? Essas inquieta¢des fundamentam-se na constatacdo de que brincar é
bom. Ocupa um lugar central na vida dos seres pequenos, o que se percebe
quando voltamos o olhar para a crianga.

Suas manifestacdes lidicas ndo deixam margem de divida quanto a
isso, mas desvendar o universo infantil ndo é tarefa simples. Esconde
complexas e variadas significacdes sem, no entanto, deixarem de ser
imensamente prazerosas. As criancas brincam e, enquanto o fazem, expressam-
se, mostram-se, desvelam-se...(ROJAS, 2004, p.13)

Tendo como base tais reflexoes, buscamos, neste momento, desvelar os
aspectos conceituais que permeiam as linguagens lidicas infantis, compreender
a evolucdo do conceito de crianca e infancia, por considerarmos marcantes nas
linguagens lidicas que se configuram no registro avaliativo do educador de
infancia.

A palavra “conceituar”, segundo o diciondrio Aurélio, trata-se de

“formulacdo duma idéia por palavras, defini¢do; pensamento, idéia; reputacdo;
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parte da charada, logogrifo, palavra que d4 a chave para a solucdo proposta”
(FERREIRA,1989, p.171). Tomaremos a ultima concep¢do oferecida no
verbete, como eixo norteador de nossa discussdo por entendermos que, ao
tracarmos o sentido e o sentimento de infancia, estaremos contribuindo para o
entendimento do quadro referencial de andlise sobre o processo lidico, como
atividade fundamental para o registro avaliativo na Educacio de Infancia.

Entendemos, como Critelli (1981, p.15), que “conhecer o ser em sua
verdade ndo é mais poder apreender o ser em sua manifestacio, descobri-lo em
seus novos significados, podermos enquanto existentes ser tocados, alertados,
requisitados pelo que € ‘ndo-ja-esperado’ e nao ‘pré-visto’ do ser”. Dito isso,
necessitamos proceder a um breve resgate histérico de como a infincia e a
crianga adotaram o sentido de serem realmente construtores de sua prépria
trajetoria. Assim, nos utilizaremos com freqii€ncia do termo “Ser”.

Pautamo-nos na conotagdo ensejada pelo autor, na qual “Ser ¢é
movimento; ser é sendo. Por ser modo de estar sendo do ente, por ser
possibilidade em aberto, o ‘ser’ ndo pode ser precisado, objetivado, aprisionado
em unico sentido” (1981, p.14)

Assim, os diversos sentidos que procuramos delinear no sentimento que
se construiu em torno da crianca e da infincia, num esforco de melhor
compreendermos o ser do qual nos apropriamos neste trabalho - crianga como
sujeito lddico, brincante, entendido como ser humano [...] que é preciso vé-lo
como ser-no-mundo, isto é, como implicando ser e mundo, existéncia e
significacdo” (MERLEAU-PONTY, 1990, p.13).

Constatamos, entdo, que o conceito de crianca e infancia é um conceito
recente em nossa histéria. O tratamento dado a crianga, pela familia e
sociedade, tem sofrido profundas modificacdes e estd intimamente relacionado
a visdo politica, social e econdmica de cada etapa de vida em sociedade, em
determinado momento histérico. Apresentam uma visdo a respeito da infancia e
os direitos a ela conferidos, bem como ao papel atribuido a familia, fatos que
correspondem a uma determinada visdo sobre a infincia no sentido de ser
disposto, de iluminar aquilo que é. (CRITELLI, 1981)

De acordo com as condicdes mundiais que se refazem continuamente,
devemos reconhecer o mundo como a vida em que o Ser se expde e as

possibilidades se mostram. O homem ndo é um sujeito independente do mundo
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e soberano a ele, que instaura a realidade por meio da razdo, mas aquele que é
solicitado pelo mundo, tornando-se, assim, a abertura na qual o Ser se expde,
iluminando-se. Ele ndo dispde o ser, antes € disposto por ele. Homem e mundo
ndo sdo dois entes que se opdem. O homem ndo estd no mundo como uma coisa
dentro de outra coisa; € nesse mundo que se desdobram as possibilidades de o
homem ser, existir, ser valorado, construir-se, significar-se... Dentre tais
possibilidades encontramos a infincia como a maior delas.

A visdo sobre a infincia varia amplamente: de centro das atencdes do
mundo adulto, quando considerada como um adulto em potencial, até o
completo abandono a sua prépria sorte. Em Ferriani (1992) verificamos que a
infincia, independentemente da classe social, era considerada uma fase bastante
curta, pois assim que demonstravam condi¢des de viverem sem os cuidados
basicos maternos para sua sobrevivéncia, ingressavam no mundo dos adultos,
passando a ser consideradas iguais.

Phillipe Aries (1981) nos mostra a trajetéria do reconhecimento da
infincia e nos relata a transformagcdo dos sentimentos da infancia por
determinado periodo. O resgate histérico buscado na obra desse autor tem como
objetivo demonstrar as vérias nuances de significados que a ndo percep¢ao do
pequeno Ser ocupava e que, posteriormente, foi sendo desenvolvida. Tal
transformagdo implicou em outras transformagdes na prdpria sociedade e nas
instituicdes inseridas.

Em fenomenologia o sujeito ndo € um agente separado do mundo,
conforme ressaltado acima, do contexto, dos significados. Estd no envolvimento
do corpo-no-mundo, agindo sobre o mundo e sendo mutuamente influenciado
por ele. Logo, ndo se pode falar de crianca sem ainda mencionar o contexto
familiar, pois a infancia ndo era considerada importante, sendo, ndo raramente,
considerada um verdadeiro transtorno.

Ignoravam-se as etapas de crescimento e desenvolvimento infantil;
inexistia o registro de nascimento, uma vez que era pouco significativa a idade
real para identificar as pessoas. O infanticidio ocorria freqiientemente nas
familias mais pobres da sociedade e, na maioria das vezes, de maneira
acidental, quando, ao dormirem, os bebés morriam asfixiados na cama dos pais.
Para essas familias o filho chegava a ser uma ameaca a propria sobrevivéncia,

sendo freqiientemente abandonado.
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Até o inicio do século XVI as criancas ndo eram diferenciadas dos
adultos, ndo havendo preocupacao social com essa fase do desenvolvimento do
homem. De acordo com Aries (1981, p.32), podemos observar que a
aprendizagem infantil era transmitida de uma gerag@o a outra de forma direta;
porém, as criangas de 7 a 9 anos de idade, de qualquer classe social, eram
enviadas para casas alheias a fim de serem educadas e, quando retornavam,
eram totalmente estranhas a familia.

Somente com a influéncia dos eclesidsticos que as criancas passaram a
ser consideradas "anjos", gerando-se uma nova visdo. Institui-se, assim, a
necessidade de protec@o especial as mesmas, com o objetivo de protegé-las do
"perverso”" mundo dos adultos. Alteragdes da forma de pensar sobre a infincia
ganharam apoio dos moralistas e religiosos, que se preocupavam, com o bem
comum, com a saide e com a moral social. Essas alteracdes tornaram-se
marcantes no século XVI, frutos de grandes mudangas.

No aspecto educacional propriamente dito, durante todo o século XVI,
criangas e adultos eram educadas conjuntamente, ndo havendo separacdo por
diferentes idades. A partir do século XVII intensifica-se a preocupagdo em
educar separadamente criangas e jovens, visando a transmissdo de disciplina e o
aperfeicoamento espiritual e moral. Surgem, nessa época, os primeiros colégios.
O internato de criangas passou a se tornar pratica aceitavel no final do século
XVII, além da criacdo dos grandes colégios internos, para os quais a burguesia
levava seus filhos e a instalacdo dos conventos em que as meninas se
preparavam para o casamento (ARIES, 1981, p.56).

Do século XVII ao século XIX as representagdes sociais sobre a
infincia, bem como a forma de lidar com os problemas dos quais eram vitimas,
se alteravam: de miniatura de adulto, exigindo-se dela responsabilidade de
adulto, a caso de policia, tratando-as como objeto de tutela judicial.

Aries (1981, p.57) afirma que somente a partir do século XVIII, quando
surgem novas descobertas no campo da medicina (vacinas, novos
medicamentos, relacdo higiene/satide novas condi¢des de vida) e quando a
familia passa a reorganizar o seu espaco e a relagdo entre seus membros é que
surge o moderno sentimento de infancia. E € esse sentimento que vai
corresponder a duas atitudes contraditérias em relacdo a crianga: uma que a

considera ingénua, inocente, graciosa; a outra, que surge concomitantemente a
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primeira, mas a ela se contrapde, toma a crianga como um ser incompleto,
imperfeito, que necessita da moralizacdo e da educacdo do adulto. Dessa
preocupacdo, antes ndo encontrada, de preservar a moralidade da crianca e
também de educd-la, que surge a necessidade de se proibirem o0s jogos
entendidos como "maus" e se recomendarem os "bons".

No século XX que a crianga deixa de se misturar aos adultos para
aprender sobre a vida em contato com eles; cria-se, entdo, uma condic¢do
especial: a infancia. Legalmente, a crianca sé passa a ser considerada "pessoa"
na segunda metade do século XX. No final do século XIX surge um tipo de
familia na qual existe uma maior igualdade entre os sexos, a natalidade passa a
ser controlada e o nimero de casamentos e de separagdes aumenta, porém,
ainda € forte a dupla moral sexual. Os casamentos passam a ser efetivados a
partir de escolhas individuais e as mulheres comeg¢am a entrar no mercado de
trabalho. A partir do fim do século XIX e comeco do XX a palavra "menor"
aparece freqilentemente no vocabuldrio juridico brasileiro (Wakshop, 1995,
p.67).

Vemos que o surgimento do conceito de infincia estd estreitamente
ligado ao que lhe é atribuido em cada época, cada sociedade, dependendo
essencialmente do outro como forma de existir, de ter significacdo no mundo,
tal como aponta Merleau-Ponty (1990, p. 41): “[...] o outro € o intermediario
universal entre o mundo e a crianca”. A dependéncia que se estabelecer ira
valorar, em determinados momentos, ou ndo o que € ser crianca. A crianga,
portanto, representa aquilo que dela fazemos representar. A essa representacio
damos sentido e significag@o.

Alguns grandes pensadores de nossa histdria contribuiram para o
surgimento do novo sentimento de infancia. Como pesquisadora sentimos a
necessidade de compartilhar tais conhecimentos no intuito de desvelar o sentido
que assumem em nossa concepg¢do atual de infancia. Concordamos com
Wakshop (1995, p.87) quando aponta Rosseau, Pestalozzi, Froebel e Freinet
como grandes responsdveis pela valorizagdo da infancia e com Rojas (1998,
p-31), que afirma: “[...] o homem € um ser histérico e sé faz histéria porque é
capaz de retornar ao seu passado, viver o presente intensamente e planear o
futuro”. Nosso olhar mais atento, entretanto, estd focado sobre o pensamento de

Freinet (1979), devido a sua contribuicdo de vanguarda ao organizar o trabalho
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pedagdgico centrado na crianca e em seus interesses € em Froebel (2001), pela
forma com que o autor encara a ludicidade da crianca.

Freinet nos motiva a refletir sobre a disposi¢do com que arranjamos o
espaco das salas de aula de Educacéo de Infancia, quando questiona a eficiéncia
de algumas normas rigidas como filas, horarios inflexiveis e programas oficiais
desvinculados da vida e do cotidiano das criancas. Esse autor, audaciosamente,
mudou sua pratica ao realizar aulas integradas com o meio ambiente, com a
vida e com a sociedade na qual estavam inseridas suas criancas (SAMPAIO,
1994). Ao propor realizar tal facanha inovadora para sua época, Freinet
contribui significativamente para a valorizagdo da infancia, que se torna, por
exceléncia, o centro das atencdes educacionais, o que refletia em sua condicao
social como cidaddo de direitos a serem assegurados.

Encontramos em Freinet outra importante consideracdo que nos
interessa e se refere a questdo do prazer em realizar as atividades escolares, uma
preocupacdo constante do educador de tal forma que buscava tornar todas as
atividades das criancas extremamente vivas, integradas com o social e dotadas
de significagcdo para a mesma e para o educador.

Essa acdo pedagdgica de Freinet refletia diretamente sua histéria de
vida, a vida de menino que ndo tivera condi¢des de vivenciar plenamente sua
infincia e sua ludicidade (SAMPAIO, 1994). A conotacdo despendida pelo
autor ao prazer em realizar atividades vivas, tem relagcdo intrinseca com as
formas de o educador avaliar a crianca enquanto brinca e mostra-se crianga,
ponto central deste estudo.

Cabe ressaltar que, embora esse autor tenha centrado sua pedagogia no
trabalho educativo, este era revestido de ludicidade, interesse e agcdo por parte

da crianga, pois:

O que ele procurava, acima de tudo, era um caminho que
satisfizesse todas as criangas, sem excecdo, com sus diferencas, de
inteligéncia, cardter e posicdo social. Ele queria encontrar técnicas
que pudessem ser utilizadas por todos, numa linha de interesse
global da classe, sem causar problemas a nenhuma crianga,
respeitando o rendimento escolar de cada um. (SAMPAIO, 1994, p.
18)
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Esse caminho adotado por Freinet encontrava eco em suas salas de aula
que eram organizadas em cantos com atividades diferenciadas de acordo com o
interesse da crianca: desenho, escrita, leitura, uso de impressora, colagem,
recortes, pintura, enfim a expressao livre das multiplas linguagens da crianca e
de seu educador. Assim, o ambiente em uma institui¢do escolar cujos preceitos
sdo freinetianos deveria primar pelo clima de liberdade a crianca de se
movimentar, explorar, escolher no sentido de realizar experiéncias tateantes. A
condicdo para realizacdo dessa experiéncia reside na satisfacdo, no prazer das
criangas o que facilitaria seu desenvolvimento como ser humano (ANGOTTI,
1994, p. 45).

Isso propiciava maior possibilidade de promover uma avaliagdo do
desenvolvimento das criancas por parte dos educadores, Freinet chegou mesmo
a propor a auto-avaliacdo do rendimento das criangas e educadores, no intuito
de refletir sobre conquistas e formas de mudar a atuagdo pedagdgica dos
mesmos €, mais uma vez inova ao praticar tal a¢do avaliativa, tdo distante dos
moldes praticados a época.

Froebel, em seus achados, fornece-nos a constru¢do de uma pedagogia e
elementos em concep¢do para elaboracdio em seqiiéncia. Faz alusdo a
importancia das multiplas linguagens da crianca no intuito de melhor entendé-la
e de forma a que nds, educadores, possamos adentrar no mundo infantil; ao
pensar a ludicidade da crianca o autor nos leva a ver relevancia nesse método
para o aprendizado. Essa ludicidade é entendida como “[...] o poder criador e
criativo que a crianga expressa especialmente no jogo e na brincadeira, mas
também no desenho, na pintura, na modelagem, na escrita, na fala...”(ROJAS,
2004, p. 23).

Nesse sentido, Froebel propos a criagdo de escolas destinadas a crianca
— os "jardins de infincia" (Kindengarten) e a educacdo com atividades livres e
espontineas, que facilitassem o contato com a natureza; tornou-se pioneiro em
qualificar o brinquedo, a ludicidade, o desenho, ritmo, mdsica, enfim, as
multiplas linguagens.

Criou formas e recursos para que as criangas se manifestassem e
nomeou suas qualidades como “dons”, no intuito de facilitar o desenvolvimento
infantil. As atividades desenvolvidas no Jardim de Infancia contemplavam a

jardinagem, a criacdo de animais, cantos diferenciado, uso de jogos,
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manipulagdo de materiais diversos, trabalho com barro, recorte, dobradura,
desenho, jogos e brinquedos como forma de exteriorizar o pensamento € a
constru¢do do conhecimento

Froebel defendia uma educacdo de qualidade para a crianga na primeira
infincia. A Base de qualquer ensinamento era, portanto, defendida por ele. A
crianga deveria estar em contato com a natureza, isto €, possuir o seu
jardinzinho e cultiva-lo, o que despertaria seu interesse e seu amor pela natureza
e pelos seus bens.

O jardim de infancia deveria ser para o educador fonte de observacio e
conhecimento cujo objetivo seria promover o desenvolvimento da crianga, sem
coagi-la, ou seja, manter a ordem, ensinar-lhe a disciplina, sempre respeitando e
proporcionando prazer nas atividades (KISHIMOTO; PINAZZA, 2007).

Interessante destacar o conceito de educacio fornecido por esses autores:

Contrapde-se ao conceito de educagdo como preparagdo para um
estado futuro. A vida em que a crianga deve ser inserida ndo é a
vida do adulto, mas a vida que a rodeia no presente. A educagdo
ocorre no processo, ndo no passado ou no futuro. Sua crenca em
uma forca natural que emana do préprio homem e o impulsiona ao
desenvolvimento o levou a defender a educagdo como base na
liberdade e no respeito as capacidades de cada individuo
(KISHIMOTO ; PINAZZA, 2007, p.47.)

Percebemos que na avaliacio do processo ludico pesa muito o
desenvolvimento sensorial da crianca e, em fungfo disso, os materiais
educativos especiais criados por Froebel e utilizados nos dias de hoje nos
jardins de infincia e nas escolas maternais, como: modelagem, picagem,
recortes, tecelagem, desenhos e trabalho com contas e agulhas.

Essa pedagogia resgata principios norteadores que se justificam, neste
momento, pelo fato de estarem, ainda hoje, fortemente presentes nas
concepgdes de crianca, educacgdo e ludicidade nas escolas infantis. Nossa op¢éo
por Froebel reside no fato de ter contribuido na valorizacdo da crianga como ser
ativo que “¢” e ndo “vir-a-ser’, na medida em que destaca o brinquedo. A
atividade lddica é colocada como fator de extrema validade no processo de

desenvolvimento infantil, propiciando a avaliagdo processual na axiologia do

Ser.
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Em nosso aporte tedrico sobre a ludicidade como processo de
aprendizagem e, portanto, avaliativo, encontramos, em Freinet, outro autor com
andlise das linguagens lidicas no registro do educador de infancia.

Esse autor preconizava o trabalho educativo pela seguinte férmula:
“vida se prepara pela vida” e efetivava suas concepg¢des de trabalho ativo,
natural e espontaneo ao praticar técnicas nas quais a crianca tinha oportunidade
de aproveitar todos os momentos escolares, interpretando e vivendo a cada

conhecimento de diferentes areas:

Era como um filme que se desenrolasse em seqiiéncias rdpidas,
onde a geografia, a histéria, a aritmética, as pequenas e grandes
ciéncias e, por vezes, a grande paixdo humana, captadas em
intuicdes espontineas, significavam a aurora de um dominio do
mundo. (FREINET, 1979, p. 24)

Aludimos, da concep¢do desse autor, a nocdo de atividade como
sinbnimo de prazer, a atividade lidica que ndo se separa do trabalho.
Preconizando tais principios, Freinet contribuiu para a superagdo do
pensamento que desmembrava atividade manual das atividades intelectuais,
ponto em que o pensamento do autor vem ao encontro do nosso.

E mister que engendremos esforcos para que tal superacio torne-se uma
constante na pratica cotidiana dos educadores de infancia, principalmente pelo
exercicio do registro avaliativo que centralize na atividade fundamental da
crianca esfor¢cos em compreender como pensa, como aprende e como se
relaciona com o mundo por meio da ludicidade expressa em diversas
linguagens.

Ao fazermos um primeiro recorte aos autores Freinet e Froebel,
destacamos a importincia da Educacdo de Infancia, configurando-se como
espaco, tempo e organizacdo voltadas para o desvelamento da crianca,
potencializando o “vir-a-ser”, transformando efetivamente o devir.

Nosso objetivo com este estudo sobre a crianca € afirmar enfaticamente
que os primeiros anos de vida do ser s@o os mais importantes e esses, sdo o foco
de trabalho da Educagdo de Infancia. Por tal fen6meno, pautamo-nos na
educacdo lddica, nos jogos, nas brincadeiras e na farta experiéncia educativa do

ser crianga em todas as dimensdes.
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1.2 Linguagem ludica infantil

Partimos das contribui¢des de Froebel e Freinet para entender que na
Educacio de Infancia ha que se ter como objetivo maior, formar seres humanos
alicercados na criatividade, buscando na histéria de vida a descoberta de novos
caminhos para uma educacdo significativa, quando pensamos na educagdo de
criangas de 0 a 5 anos num espago coletivo. Pensamos que é necessario um
curriculo que atenda as necessidades de cuidado e de educagdo e que, a0 mesmo
tempo garanta que elas possam continuar maravilhadas com o mundo,
descobrindo seus mistérios e reinventando novos mundos, exercendo, assim, a
ludicidade.

O ludico tem atravessado tempos e lugares diversos sem perder, no
entanto e simultaneamente, aspectos de continuidade e de mudancga. A crianga
insere-se num contexto histdrico social estruturado a partir de significados e
valores, de atividades e artefatos, construidos e partilhados. Incorpora a
experiéncia social e cultural do brincar por meio das relagdes/interagdes que
estabelece com o mundo das outras criancas e dos adultos.

A ludicidade se expressa por diversas linguagens e, reconhecé-las, é
reconhecer a especificidade da infincia; é descartar o discurso que fala da
crianga, deixando-a falar por si s6; € valorizar a corporeidade, em vez de
dicotomizar o ser humano em corpo e alma.

A importancia da linguagem na constituigdo do conhecimento da

realidade € relatada por Berger e Luckmann (1973, p.57), num sentido

imaginativo:

A linguagem usada na vida cotidiana fornece-me continuamente as
necessdrias objetivagdes e determina a ordem em que estas
adquirem sentido e na qual a vida cotidiana ganha significado para
mim. Vivo num lugar que é geograficamente determinado; uso
instrumentos desde os abridores de latas até os automdveis de
esporte; [...]. Desta maneira a linguagem marca as coordenadas de
minha vida na sociedade e enche esta vida de objetos dotados de
significag@o.

A imaginacido desdobra-se em gestos e palavras. A imagem figurativa
simboliza e articula a palavra. Para a Educacdo de Infincia, os aspectos visual,

oral e corporal sdo parceiros indissoliveis de construcdo e de conhecimentos.
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Toda crianga se comunica pela imagem dentro de uma realidade interpretativa.
Isso se dd por meio da ludicidade que a crianga vive, imagina e fantasia, na
brincadeira, no jogo e no faz-de-conta.

O foco principal desta discussdo é sobre a forma de articular essas
linguagens para que se tornem significativas, inclusive no momento de proceder
ao registro avaliativo do educador de infancia. Hoje, temos a certeza de que as
criangas s@o capazes de aprender desde que vém ao mundo e de que a
aprendizagem ndo significa somente reter conhecimento. Nesse processo de
construcdo, a aprendizagem ocorre na medida em que a crianga interage com o
meio. Vygotsky (1991 apud FERREIRA, 1998, p.30) pondera: “Por esse termo
(percepcdo) eu entendo que o mundo ndo € visto simplesmente em cor e forma,
mas também como um mundo com sentido e significado”.

Percebemos que a crianga consegue expressar o significado e o sentido
das coisas que vé. Nesse aspecto, a ludicidade é uma atividade prépria da
cultura infantil. Segundo Leontiev (1988 apud VASCONCELOS, 2002, p. 48)
“[...] é a atividade principal da crianga pequena”. A ludicidade, aqui, é uma
atividade que compde uma linguagem, ou seja, a possibilidade de significar,

pois:

A criagdo exige inadaptacdo. Assim, a crianca em idade pré-
escolar, em pleno processo de relagdo com os objetos de seu mundo
e com o “outro”, amplia sua consciéncia sobre a realidade na qual
estd inserida, apropriando e dominando os simbolos e os
significados de sua cultura. (FERREIRA, 1998, p.43-44)

Vygotsky (1987) defende a idéia de que as forgas bioldgicas, por si so,
ndo sdo as unicas forgas transformadoras; devem ser levados em conta fatores
culturais e sociais, para uma constitui¢do da crianga. Também refletimos sobre
isso. De acordo com esse autor, o desenvolvimento vai do social para o
individual; a evolucdo da crianga é decorrente da interiorizacdo de préticas
sociais e dos signos. Assim, os signos significam a linguagem e medeiam o
desenvolvimento das fungOes psicoldgicas para a constituicdo da consciéncia.
Com isso, a crianca co-produz sua cultura lidica, diversificada conforme os

individuos, o sexo, a idade, o meio social.
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Vislumbramos que a articulacao entre ludicidade e linguagem é possivel
e nela percebemos a dialética entre praxis e consciéncia. A ludicidade, a
brincadeira, o jogo sdo linguagens expressivas do universo do pequeno ser.

Essa tentativa de articulacdo pde em realce aspectos comuns a esses dois
processos: o espaco do jogo, como um espaco simbdlico e o espaco constituido
por um fino trabalho imaginativo da realidade. “Toda riqueza do brincar estd na
instabilidade desse processo, instabilidade que decorre da dependéncia do
situacional, o que impede que sejam previamente fixadas as possibilidades de
sentido” (VASCONCELOQS, 2002. p. 56). Logo, preparar o espaco, pensar
sobre ele depositando artefatos que digam e ilustrem a tematica a ser trabalhada
€ o caminho processual do aprender com momentos avaliativos lidicos.

Em nossas experi€ncias utilizamos a simboliza¢do para significar o
pensamento, a linguagem percebendo que, além do pensamento e da linguagem
“[...] existe a apreensdo da situacdo em que nos encontramos, denominada de
sentimento humano.” (DUARTE JR., 1981, p.14). Esse autor afirma que, “[...]
antes de ser razdo, o homem é emocgao”.

Emocgao no sentido de que a presenca do humano pode criar situagoes
imagindrias que v@o além do comportamento habitual, realizando coisas,
criando novas possibilidades. Entdo, quando brinca, a crian¢a constréi
conhecimento ampliando o mundo ao seu redor.

Na brincadeira ela pode fazer de conta que age como os adultos agem,
imagina realizar atividades que sdo necessdrias para operar com objetos com
que os quais os adultos operam e ela ainda nao.

Sobre isso Bondioli (1988, p.67) confirma:

[...] o jogo de faz-de-conta € uma maneira de exercitar e testar o
proprio EU, seja atribuindo algumas de suas partes a outros
(brinquedos, colegas), seja imaginando ser um outro,
experimentando, assim, diversas possibilidades de ser”

A crianca experimenta diferentes papéis sociais, fung¢des sociais
generalizadas a partir da observacdo das atitudes dos adultos. Nesse sentido, a
ludicidade € um espaco de aprendizagem no qual a crianga internaliza regras de
convivéncia social que sdo discutidas, negociadas e pactuadas incessantemente

pelo ser pequeno.
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Ao desenvolver a brincadeira, a crianga ndo s6 percebe e experimenta a
realidade, absorvendo suas propriedades, como também imprime nela suas
marcas, a fim de torni-la mais compreensivel e familiar, ou seja, sdo situagdes
que se completam. (BONDIOLI, 1998, p.56)

Destarte, na ludicidade a crianca organiza rela¢cdes emocionais e iSso
propicia a ela condicdes para desenvolver relagdes sociais, aprendendo a se
conhecer melhor e a conhecer e aceitar a existéncia dos outros, exercitando a
linguagem oral e corporal.

A medida que cresce sua condi¢io de pensamento se desenvolve e di-se
a intensificacdo do processo de socializacdo. Entdo, os jogos como o faz-de-
conta, abrem espago, progressivamente, para Os jogos com regras, mais

complexos.

z

O bom jogo ndo é aquele que necessariamente a criangca pode
dominar corretamente. O importante € que a crianga possa jogar de
maneira logica e desafiadora pra si mesma e seu grupo [...] O que
importa é o que o jogo proporcione um contexto estimulador da
atividade mental da crianca e de sua capacidade de cooperagdo
(KAMII e De VRIES, 1991).

Ao alimentar esse contexto estimulador, notamos que o fator de
discernimento entre o brincar e jogar livremente, no contexto familiar da
crianga, no ambiente educativo, estd na intencionalidade. Ninguém pode
conhecer bem a crianca e/ou educéd-la se ndo conhece como e por qué ela
brinca, sem conhecer o processo intencional daquele brincar, o momento lidico
dessa crianga, como se relaciona e recria o mundo sob o enfoque de uma légica
infantil.

Significa que o adulto deve entender essa “logica” numa parceria
significativa de reaprender com ela a habilidade de fantasiar, bem como a
habilidade de imaginar e criar. Emerge, dai, a possibilidade de se criar o vinculo
indissocidvel entre crianca e o outro, numa roda lidica que possibilite o
surgimento de uma acdo integradora, completa, rumo a valorizagdo das diversas
expressdes da crianga.

Segundo Marcelllino (1990), “[...] o poeta brinca com as palavras:
poema € um texto. Mas, no brinquedo, o poema é o préprio corpo.” Essa

afirmacdo fundamenta importantes autores que reconhecem o direito e a
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importancia de a crianca, na fase da Educacdo de Infancia, utilizar jogos e
brincadeiras como auxilio metodolégico que lhe facultam um processo
emancipatério de aprendizagem, bem como para a aquisi¢do da linguagem, da

interagdo social e da conquista da autonomia.

1.3 A cultura lidica da crianca

A infancia configura-se como a etapa em que a crianga tem como
atividade central o brincar. Tal atividade requer nossa reflexdo acerca de
conceitos histdricos significativos que contribuem para o entendimento sobre o
que € ludicidade.

O ato de brincar remonta as sociedades primitivas e ndo se constitui
privilégio do ser humano, sendo possivel constatar sua presenga até mesmo
entre os animais (HUIZINGA, 1980). Essa constatacdo irrefutdvel corrobora
com a vasta literatura existente que evidencia o lddico, o brincar como inerente
a atividade infantil, considerando todas as suas dimensdes e expressdes para
ndo perder de vista a complexidade do Ser crianga.

Descartar o jogo, o brincar, da atividade humana, significa ignorar a
presenca da magia, do encanto e da fantasia que permeiam as mais remotas
civilizagdes pois “[...] o jogo é fato mais antigo que a cultura.” (HUIZINGA,
1980, p. 43); nele o mundo vida se apresenta muitas vezes.

Ao brincar, a crianga expressa suas concepgdes de mundo, de sociedade
e de sua propria auto-imagem perante esses conceitos. Para conhecermos bem
uma crianga e estabelecer com ela uma relacdo positiva, € imprescindivel que
saibamos por que brinca, de que forma o faz, sob pena de estarmos
desperdicando aspectos fundamentais que serdo decisivos no momento da
pratica educativa junto a ela.

A imagem de crianca que temos atualmente difere radicalmente da

imagem veiculada no século passado:

O lugar que a crianga ocupa num contexto social especifico, a
educacdo a que estd submetida e o conjunto de relagdes sociais que
mantém com personagens do seu mundo, tudo isto permite
compreender melhor o cotidiano infantil — € nesse cotidiano que se
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forma a imagem da crianca e do seu brincar. (KISHIMOTO, 1993,
p- 07)

Dessa forma, para entendermos como o brincar da crianca se constitui
em determinada época histdrica é preciso uma andlise de como a sociedade e
seus agentes protagonistas construiram a imagem da infancia e de crianga. O
fato é que o brincar é um ato fundamentalmente cultural que expressa, além de
uma forma de linguagem da crianga — a ludicidade, também a caracteriza como
fonte antropolégica de estudos.

Entendemos a crianga como um ser capaz de multiplas relacdes; que tem
o brincar como a forma peculiar de conhecer e se relacionar com o mundo, que
utiliza as mais variadas formas de express@o para se comunicar com os adultos
e com as outras criangas, como o choro, a brincadeira, o desenho infantil, o
gesto, 0 movimento.

Os estudos de Aries (1981) demostraram que crianga e infincia
compreendem conceitos histéricos que, num determinado momento da histdria
da sociedade ocidental, a crianca passa a ser vista como um ser diferente do
adulto, com necessidades, comportamentos e caracteristicas proprias, deixando
de ser encarada um adulto em miniatura.

A relacdo da crianga com o mundo da cultura se d4 por meio de suas
atividades cotidianas, como o brinquedo, a brincadeira, o trabalho, a escola, as
relacdes familiares e/ou com outros adultos. Como essas atividades t&ém valores
e significagdes diferenciadas conforme a cultura dos diversos grupos sociais, as
formas como a crianca se insere nelas nao serdo as mesmas.

O ludico é uma das dimensdes constitutivas do ser humano (assim como
0 emotivo, o racional, o social e outras). No entanto, o direito a brincadeira e ao
brinquedo tem sido furtado cada vez mais cedo - seja em nome da necessidade
do trabalho, seja por conta da antecipacdo da escolarizacio.

A importincia do “brincar” no desenvolvimento emocional, afetivo,
social e cognitivo da crianga tem sido reconhecida pela psicologia e pela
pedagogia ja ha algum tempo. E, também, por meio do brinquedo e da
brincadeira que ocorre a interacdo da crianga com 0s grupos sociais aos quais
pertence: a familia, a creche, a escola, a vizinhanca. Assim, o brinquedo e a

brincadeira sdo instrumentos privilegiados de contato das criancas com a
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cultura; através deles as criancas assimilam, interpretam e reinterpretam o
comportamento socio-cultural dos adultos.
Walter Benjamin (198, p. 72) ao analisar o papel do brinquedo e do jogo

traz a seguinte reflexdo:

Assim como o mundo da percepcéo infantil estd marcado por toda
parte pelos vestigios da geracdo mais velha, com os quais crianga se
defronta, assim também ocorre com seus jogos. E impossivel
construi-los em um ambito da fantasia, no pais feérico de uma
infancia ou de uma arte pura. O brinquedo mesmo quando ndo
imita os instrumentos dos adultos, € confronto, na verdade nio
tanto das criangas com os adultos, do que destes com as criangas.
Pois de quem a crianga recebe primeiramente seus brinquedos
sendo deles?

Acirramos o pressuposto de que o “brincar” €, a0 mesmo tempo, uma
atividade e um instrumento significativo no trabalho e na avaliacdo que o
educador faz. As criangas pequenas se expressam por meio do desenho, do
choro, da brincadeira, de mimicas, de gestos, do olhar através dos quais as
criangas produzem e reproduzem cultura; dai, um dos maiores desafios de um
pesquisador centrar-se em captar essas dimensdes da crianga.

Encaramos a atividade lddica manifesta em vdrias linguagens como um
processo histérico que envolve as midltiplas dimensdes do Ser criangas.
Manifestagdes que possibilitam ao educador da infiancia o conhecimento da
histéria de sua crianca e a sua propria, num movimento em torno da
aprendizagem que desvela um sentido, um significado. Assim Merleau-Ponty

(1990, p. 156) define que:

A histéria ajuda-nos a compreender esse fendmeno de espelhos que
intervém entre o adulto e a crianca; eles refletem-se como dois
espelhos colocados indefinidamente um diante do outro. A crianca
€ o que acreditamos que ela seja, o reflexo do que queremos que ela
seja. SO a histéria pode fazer-nos sentir até que ponto somos 0s
criadores da “mentalidade infantil”. Em parte alguma a tomada de
consciéncia € tdo dificil quando se trata de nds, e o fendmeno nos
escapa quase sempre quando estamos diretamente implicados na
situagdo.

Estar atento e consciente diante das constatacdes histdricas e sociais que

a atividade lddica nos mostra implica em reconstruir entre outras concepcoes,
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nossa concep¢do do processo de ensino e aprendizagem para essa etapa do
ensino. H4 que ser ter mente muito mais do que elevar a brincadeira a categoria
de fundamental, temos que situar adequadamente sua relevancia e dela nos
aproveitar a fim de estruturarmos novos alicerces na préatica avaliativa.

Se por um lado alguns educadores estabelecem a brincadeira como um
processo natural da crianca, existem outros que a caracterizam como produto
final do processo educativo: a crianga antes ndo brincava, ou brincava sozinha,
e agora brinca com outros. Essa ambigiiidade em encarar o lidico na Educagéo
de Infancia acaba por descaracterizi-lo como linguagem do humano.
Ambigiiidade, no sentido de (FAZENDA apud SALVADOR (2001, p. 43) “[...]
ser ambiguo € permitir-se oscilar entre diferentes contextos, mas estar sempre
dentro do processo. E permitir-se trilhar na emogio e na razio, na busca do ser
inteiro”.

O brincar e a crianga tornam-se quase sindnimos, a partir do momento
em que se constata que a crianga brinca e, ao brincar, retoma atitudes e posturas
proprias de sua geragdo, assim como tem o poder de trazer a tona caracteristicas
de geracdes passadas. A transmissdo de cultura informal que o brincar
proporciona tem a incumbéncia de perpetuar a cultura infantil e contribuir para
o desenvolvimento de relacionamentos em que a convivéncia social seja o
centro de interesse. (KISHIMOTO, 1993)

Assim, a crianca caracteriza-se como sujeito participante de sua propria
historia, trajetéria e cultura que lhe sdo transmitidas, digeridas, brincadas,
reinventadas para depois ser novamente experimentada. Nas palavras de Rojas
(2001, p.33) “[...] a crianca gosta de brincar com seus pares, criando uma
cultura infantil”. Essa cultura, de acordo com a autora, pauta-se pelo criar,
inventar, alimentar sonhos que sdo transmitidos pelo brincar, brinquedos e
brincadeiras e expressa seus desejos, suas vontades e seu pensamento de ser e
estar no mundo, respeitando seu tempo e espaco.

O brincar cria e recria situagdes proprias de uma sociedade, de forma
continua, informal, espontanea e até descompromissada e, com isso, gira a roda
da cultura, produz novos conceitos, novas atitudes, novas posturas, novos
brinquedos que passam a incorporar o arcabougo da cultura.

Entendemos, diante de tudo que foi exposto, que brincar constitui-se em

atividade séria repleta de significagcdes, sentidos que expressam concepgdes da
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crianca, do educador e do mundo. Existe uma “cultura” na forma de encarar o
brincar que exclui seu protagonismo. Muitos educadores em seu cotidiano
furtam-se de observar pormenorizadamente essa expressdo de suas criangas e,
ao fazé-lo, deixam de conhecé-la, deixam de constituir a possibilidade de fazer
historia daquele ser; esquecem-se que também brincam - apesar de adultos — e
do quanto esse ato é prazeroso, que implicacdes ele traz consigo deixando

endurecer sua capacidade sensorial.

Existem amplas evidéncias desta dificuldade nas escolas de
educacdo infantil e de ensino fundamental onde o brincar é
freqiientemente relegado a atividades, brinquedos e jogos que as
criancas podem escolher depois de terminarem seu ‘“trabalho.
(MOYLES, 2002, p.18)

Vencidas essas barreiras é possivel vislumbrar o brincar como aliado da
pratica educativa em todas as suas dimensdes: emocional, social, educativa e
cultural. O brincar é social na medida em que valoriza a intera¢do crianca-
crianga e crianca-mundo; por permitir a experimentacdo de papéis, atitudes,
posturas e valores intrinsecos ao seu conteido. Assume fun¢do cultural ao
representar aspectos da realidade de acordo com o tempo histdrico ao qual esta
inserido. Delineia aspectos emocionais ao possibilitar que afetos, emocdes e
afetividades se desenvolvam e se mostrem numa interatividade e em momentos
relacionais e na conjuncdo desses aspectos propicia momentos educativos
fmpares na construcdo da identidade da crianga.

Cada povo tem a sua forma de brincar: indios, negros e europeus, que
tanto podem expressar ludicidade quanto religiosidade, preparacdo para o
trabalho adulto ou mesmo a recreacdo. Para apreender o sentido do brincar de
cada povo € necessdria uma reflexio sobre o modo de vida deles em seu tempo
e espaco. Desta andlise surge a concepgdo de crianga, seus valores, costumes e
brincadeiras. Crianga enquanto Ser de direitos, construindo sua histéria...

Do ponto de vista antropolégico o brincar € compreendido em
diferenciados significados, por culturas diferentes, propiciando a compreensao e
identificacio de sua estrutura e funcionamento. S@o as brincadeiras que
ampliam e revelam o espaco da cultura, da totalidade das qualidades e

producgdes humanas. (PRADO apud FARIA, 2002)
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Encarar o brincar sob o enfoque da cultura, implica em conhecer e
reconhecer a contribuicdo de cada povo, em determinada época histérica, de
forma a distinguir as producdes humanas no sentido mais amplo de sua
totalidade enquanto sujeito-crianca.

A ludicidade, a brincadeira, o jogo sdo tdo somente uma forma de
linguagem. Este € um aspecto apontado por Brougere (1998, p. 24), que toma a

sério a tarefa de proceder a uma rigorosa andlise conceitual do termo:

Quando se fala de jogo, trata-se em geral da palavra utilizada na
linguagem comum. ‘Jogo’ ndo é um conceito construido do interior
da psicologia. Os textos mais importantes remetem a experiéncia
cotidiana do leitor, em que cada um supostamente sabe o que é um
jogo. A psicologia usa uma nocdo trabalhada pela sociedade, pela
lingua, freqiientemente sem criticas. [...] O jogo aparece como um
comportamento reconhecivel, decifrado facilmente a partir da
mimica, do riso da crianca.

Toda crianga se comunica pela imagem dentro de uma realidade
interpretativa que se mostra através da ludicidade que a crianga vive, imagina e
fantasia, da brincadeira, do jogo, do faz-de-conta. Quando estd brincando, a
crianga cria situagdes imagindrias que a conduzem a um comportamento além
do habitual em relacdo a sua idade; realiza coisas que somente consegue fazer
com ajuda de outros parceiros mais experientes. Entdo, enquanto brinca, seu
conhecimento de mundo se amplia. Na brincadeira ela pode fazer de conta que
age como os adultos agem, imaginando realizar atividades que sd3o necessarias
para operar com objetos, os quais os adultos operam e, ela ainda, néo.

Em Froebel encontramos a confirmacdo de nossa convic¢do de que a

ludicidade € fundamental para a crianga e para infancia:

[...] a brincadeira é a atividade espiritual mais pura do homem
neste estidgio e, a0 mesmo tempo, tipica da vida humana enquanto
um todo na vida natural interna no homem e de todas as coisas. Ela
d4 alegria, liberdade, contentamento, descanso externo e interno,
paz com o mundo, a crianga que brinca sempre, com determinagao
atua — ativa, perseverando, esquecendo sua fadiga fisica pode
certamente tornar-se um homem determinado, capaz de auto-
sacrificio para a promocdo de seu bem e de outros...brincar em
qualquer tempo ndo € trivial, é altamente serio e de profunda
significa¢do. (FROEBEL, 1912, apud KISHIMOTO, 1998, p.54)
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Essa ludicidade, que remonta as sociedades primitivas, evidencia um
universo cultural e simbdlico para os participantes de determinada cultura
transmitido, de maneira formal ou informal, nas relagdes sociais. A ludicidade é
caracteristica de diversas formas de atividades sociais, incorporada no
cotidiano, sendo perceptivel tanto no ser humano quanto nos animais.
(HUIZINGA, 1980)

Muitos educadores afirmam que o jogo é importante para a educacio,
pois todos reconhecem mesmo aqueles que habitualmente nio lidam com
criangas, que o "brincar" € parte integrante do dia-a-dia delas. O que acontece
entre os educadores é que para alguns o jogo, a brincadeira “cai muito bem”
quando a "parte séria" acaba; assim, por exemplo: “vamos estudar, fazer as
tarefas e quando tudo estiver pronto, vocés estardo ‘livres para brincar! *”. Para
outros educadores, o jogo mescla-se dentro do processo de ensino-
aprendizagem; isso quer dizer que o jogo € parte integrante da ag¢do educadora.

Assim, quando falamos em lidico, em brincadeira, nao estamos falando
em algo futil e superficial, mas de uma acdo que a crianga faz de forma
autdnoma e espontanea, sem o dominio direcionador do adulto.

Entendemos que utilizar metodologia lidica atrai e motiva a crianca a
participar. Essa participagdo espontinea faz com que ela se torne uma
"pesquisadora” consciente do objeto de ensino, objeto que nds, educadores,
colocamos ao seu alcance, contrariando metodologias passivas que encaram a
crianga como recepticulo de conhecimentos.

Tais constatacdes ampliam nossa conviccdo de que a possibilidade
avaliativa que as linguagens ludicas proporcionam sio de extrema valia para o

registro que o educador de infancia deve ou poderia realizar.



2. AVALIAR NO PROCESSO LUDICO: UMA ATITUDE
INTERDISCPLINAR

Reconhecer o lidico € reconhecer a especificidade da infancia:
permite que as criangas sejam criangas e vivam como criangas; €
ocupar-se do presente, porque o futuro dele decorre; é esquecer o
discurso que fala da crianga e ouvir as criangas falarem por si
mesmas; € redescobrir a linguagem dos nossos desejos e conferir-
lhes o mesmo lugar que tem a linguagem da razdo; é redescobrir a
corporeidade ao invés de dicotomizar o homem em corpo e alma; é
abrir portas e janelas e deixar que a inclinacdo vital penetre na
escola, espane a poeira, apague as regras escritas na lousa e acorde
as criangas desse sono letdrgico no qual por tanto tempo deixaram
de sonhar. (MARCELLINO, 1999, p. 58)

Sonhar sonhos possiveis, associados com a realidade planejada é a
vontade do educador, professor da infancia. Educar na Infancia é prazeroso e
avaliar também. Falar de avaliacdo na Educacdo de Infancia é ainda assunto de
muitas inquietacdes e dividas para grande parte dos educadores.

Em nosso cotidiano de educadoras, freqiientemente nos deparamos com
queixas, insatisfacdes, ddvidas, incertezas e medo quando chega a hora de
avaliar os nossos pequenos. Constata-se que essas questdes ndo ocorrem
somente na Educagdo de Infancia, qui¢d em todos os niveis de ensino.

Questdes e incertezas que implicam no modelo de avaliagdo que se
escolhe para o referido nivel de ensino, marcadamente articulada com o tipo de
Ser que queremos formar e que, por sua vez, estd comprometido com o sentido
e o sentimento que temos em relacdo a crianca e a infincia, como vimos no
capitulo anterior. Significa, também, que € “[...] a compreensio do que somos e
como somos faz-se na nossa comparacdo e conseqiiente avaliacdo frente ao
outro diferente de n6s” (CRITELLI, 1981, p. 49).

Dentre as vdrias formas de avaliar, escolher, decidir e aplicar qualquer
uma delas sem antes refletir sobre essas concepcdes torna-se uma pratica
complexa, pois ao definir objetivos cognitivos, estabelecer pardmetros de
conhecimento e habilidades a serem alcancados pelas criancas podemos
interromper processos lddicos de aprender, de crescer pela vida, de abrir-se ao
mundo do conhecimento que tanto fascina as criancas (DIDONET, 2006). E por

esse e por outros motivos que devemos ter cuidado ao utilizarmos préticas
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avaliativas na educacdo da primeira infincia. H4 que se ter em mente os
principios educativos que colocamos em ac¢do junto ao pequeno Ser, no intuito

de forma-lo pela e por essa Educacio.

[...] a aprendizagem é resultado de um empenho pessoal e coletivo
em entender, manipular e reconstruir as coisas que cercam nossa
curiosidade e as relagdes que as pessoas estabelecem entre si. E que
para isso, € preciso mergulhar nelas de corpo e alma, com a
inteligéncia e o coragdo, com as mdos e oOs sentimentos.
(DIDONET, 2006, p. 47)

Alcancar essa supremacia, como nos sustenta 0 mesmo autor, também
envolve dedicacdo por parte dos educadores de criancas pequenas, uma
dedicacdo extra, além das atribui¢es formais e a plena consciéncia de que a
avaliagdo € um componente necessdrio e importante em qualquer etapa do
ensino e nao seria diferente com a Educacdo de Infincia. Mas o que fazer,
entdo? Banir a avaliagdo da Educacgio de Infancia?

Propomos neste capitulo uma reflexdo sobre o papel do educador no
momento de avaliar as criangas e sobre algumas formas de avalid-las, levando
em conta nio s6 a expressividade infantil manifestada de forma espontinea,
como também as multiplas linguagens lddicas, demonstradas na singularidade
de cada pequeno Ser. Pretendemos, ainda, neste capitulo, evidenciar o rico

referencial social, emocional e cognitivo que os momentos lidicos apresentam

para a pratica interdisciplinar do educador de infancia.

2.1 A interdisciplinaridade do educador de infancia no momento avaliativo

Buscamos, inicialmente, uma reflexdo sobre o educador de infincia em
Oliveira (1995) que aborda que o bebg, ja ao nascer, € para o adulto um ser com
significados simbdlicos e seu desenvolvimento varia de acordo com o
comportamento de seu grupo social.

Ao nascer, a crianga dispde de possibilidades de movimentos e de
reacdes como possibilidade de interagdo com os outros; sdo as pessoas com as
quais ela se relaciona que, efetivamente, lhe propiciam sua participacdo na
dimensdo simbdlica elaborada socialmente, na medida em que interpretam e

atribuem significados aos seus movimentos, privilegiadamente através do uso
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de formas verbais de linguagem. No decorrer do processo de desenvolvimento,
aquilo que nao € interpretado, deixa de ter valia e, possivelmente, deixa de
existir.

Assim, a crianca pode participar do mundo simbdlico do adulto, tendo
vérias conseqiiéncias para seu desenvolvimento; pode atuar e interagir de vdrias
formas, desenvolvendo diferentes funcdes.

Oliveira (1995, p. 57) nos mostra, ainda, que:

[...] na brincadeira infantil a crianca assume e exercita os varios
papéis com os quais interage no cotidiano. Ela brinca, depois de ser
o pai, o cachorro, o motorista, jogando estes papéis em situacdes
variadas. Ao fazer isso, pode afastar-se de significados ji
estabelecidos e criar novas significacdes, novas formas de
desempenhar os papéis que conhece, ou novos papéis.

O educador, nessa visdo com mais compromisso, descobre, conhece e
aprende junto com a crianga. Ele percebe o educando como alguém que tem
muito a acrescentar no seu processo de ensino-aprendizagem, alguém que estd
na escola ndo para ouvir, entender, assimilar e executar ordens dadas.

Esse educador passa a orientar o aluno no seu processo de
desenvolvimento — sabendo ouvir as necessidades e vivéncias que a crianca
traz, auxiliando-a a resolver situacdes conflitantes de maneira sauddvel, ou seja,
comandando seu préprio corpo e percebendo seu comportamento de maneira
critica, tornando-se flexivel, aberto a mudangas. Um educador com atitude
aberta, com a interdisciplinaridade, pois “o que caracteriza a atitude
interdisciplinar € a ousadia da busca, da pesquisa: é a transformacdo da
inseguranca num exercicio do pensar, num construir’ (FAZENDA, 1991, p.
18).

Ao trilhar o caminho da auto-reflexdo, o educador estard mais préximo
da crianca, conseguindo ser mais espontineo em seu relacionamento, captando
as necessidades e preferéncias desse educando, a bagagem de vida que cada um
traz consigo; vivencia com ele atividades mais proximas da realidade e,
portanto mais significativas, soltas, liicidas e prazerosas.

Ao se comprometer como ponte entre a crianga e a sociedade, o
educador preocupa-se com o tipo de relagdo que serd vivenciada com a crianca.

A coeréncia na relacdo educador e educando serd de importancia vital para o
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estabelecimento da confianga e da estima. Para que uma relacio entre pessoas
se dé ao nivel da confianca e da estima, o autoconhecimento e a honestidade de
se mostrarem espontaneamente sdo necessarios. Conforme afirma Junqueira
Filho (2005, p. 13) “[...] s6 a partir do momento em que a professora conhece
pessoalmente seus alunos [...] é que ela terd elementos para chegar aos
contedidos mais significativos da vida daquelas criangas [...]”.

Diante disso, voltamos a insistir no preponderante papel que educador
exerce no momento avaliativo da ac¢do educativa com a crianca, essencialmente
no momento de sua livre expressdo de ser crianca, em sua multiplicidade lidica,
multiplicidade no sentido de externar por meio do desenho, da pintura, do
recorte, da colagem, da musica e de tantas outras manifestacdes sua atividade
infantil.

Depreendemos, entdo, que a apreensdao do mundo estd no mundo-vida
dessa crianca. Realiza um processo relacionado na a¢do com o outro. Estar no
mundo e pela acdo, poder dizer do outro numa interdisciplinaridade.

Essa relacdo s6 € possivel devido ao fato de que o mundo dos objetos do
homem compde-se de intencdes, de evidentes raizes subjetivas e culturais e
fisicas concretas; ndo se trata de um mundo neutro que possa ser apreendido de
forma apenas direta, como a musica, a literatura, o desenho, a pintura, enfim as
diversas expressoes artisticas. Mas, do mundo em sua intencionalidade.

Junqueira Filho (2005, p. 10) contribui nesse sentido ao afirmar que: “o
mundo € linguagem e conteido. Tudo que existe é linguagem e conteido. Os
professores e as criangas sdo linguagem e conteudo. A aventura estd em fabricar
as estratégias e as ferramentas que tornam possivel essa aproximacao”.

Ao estabelecer a interatividade com o outro, a crianga inscreve-se em
varias dire¢des, rumo a construcio de sua identidade afetiva, social e pessoal,
definindo-se como ser que brinca e que tem na ludicidade, sua mais alta forma
de conhecer o mundo e suas implicacdes (ROJAS, 2004).

Dessa forma a crianca apreende as agdes culturalmente definidas,
apropria-se dos objetos, sendo deixado ao outro o papel de destacar e impor-se
como ser as acdes da crianga, atribuindo-lhes significados social e
culturalmente impregnados. Nesse jogo de inter-relagdes a crianga vai aos

poucos incorporando como seus, os recursos usados em sua cultura, internaliza-
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os, modifica-os, infere em seus processos psicoldgicos de forma a estrutura-los
de maneira qualitativamente diferentes.

Determinadas aprendizagens culturalmente aceitas € mesmo necessarias
contrariam as disposi¢des naturais e exigem da crianca precisdo, tensdo e
habilidades para o manejo de instrumentos, para o que se torna fundamental
constituir um novo corpo. O corpo necessario. Esse corpo que, nas palavras de

Merleau-Ponty (1994, p. 58), refere-se a:

Nosso meio geral de ter um mundo. Ora se limita aos gestos
necessarios a conservacio da vida, e correlativamente coloca em
torno de nés um mundo bioldgico; ora realizando-se nesses
primeiros gestos e passando de seu sentido préprio a um sentido
figurado, manifesta, através deles, um centro de significacdo novo
[...]. Ora, finalmente, a significagdo visada ndo pode ser reunida
pelos meios naturais do corpo; convém entdo que construa um
instrumento e projete em torno dele um mundo cultural.

Assim, o mundo da crianca se constitui de objetos com os quais ela
opera e objetos com os quais o adulto opera e ela ainda ndo. Constitui-se,
também, de modos de relacdo entre as pessoas, que ela percebe e nos quais nao
se inclui. Tal apropriacdo ocorre essencialmente através da atividade lddica. A
atividade ladica € assim a importante linguagem pela qual a crianca se apropria
do mundo e pela qual o mundo humano penetra em seu processo de construgao,
enquanto ser no mundo.

O Educador que almeja efetivar aprendizagem por meio da ludicidade e,
portanto comprometido com sua pratica necessita de uma ruptura com posturas
estanques, fragmentadas. Necessita em primeiro lugar, “olhar-se” como sujeito
complexo, rever seus valores e atitudes e, posteriormente “olhar” a crianca,
numa atitude interdisciplinar. Atitude que busca o novo, que supera desafios,
fragmentacdo de saberes, que rompe com o comodismo, que enseja o
diferente... Assumir-se interdisciplinar, exige “[...] olhar que se constréi a
cosmovisdo; € pelo olhar que o sujeito ergue-se como realizador de sua prépria
histéria, como construtor de um novo mundo. (OLIVEIRA In: FAZENDA,
2001, p.217).

Atuar de forma interdisciplinar no momento avaliativo requer do
educador de infancia a permissdo para a expressdo de linguagens ludicas da

crianga, mas também exige do mesmo, intencionalidade, organizacdo, idas e
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vindas sobre o processo de aprendizagem. Registros, recuos, pausas reflexivas,
avancos. Capacidade de reelaborar, sintetizar, contextualizar, ressignificar.
Implica em considerar a crianca em sua totalidade, com manifestacdes de
multiplas linguagens e efetivamente a lddica. Pautamos nossa crenga no
trabalho interdisciplinar na educacdo infantil descrito por Junqueira Filho (in:

FAZENDA, 1995, p.30):

Trabalhar interdisciplinarmente a pré-escola significa elaborar uma
rotina que possibilite a livre manifestacdo das criangas, expressa em
suas produgdes nas diferentes linguagens [...] sdo todas producdes,
manifestacdes que, na escola, sob os olhos do professor, revelam
aspectos importantes da vida de cada crianca e a convivéncia entre
si

A intencionalidade caracteriza a ac@o pedagdgica e a distingue e
qualifica perante todas as outras formas de a¢do da qual a crianca participa. A
sistematicidade prioriza a continuidade, a freqiiéncia e organizacdo do trabalho
pedagdgico junto ao pequeno Ser. Ferreira (in: FAZENDA, 1991, p.34)

corrobora nosso entendimento:

z

O que caracteriza uma pratica interdisciplinar € o sentimento
intencional que ela carrega. Nao ha interdisciplinaridade se ndo ha
inten¢do consciente, clara e objetiva por parte daqueles que a
praticam. Nao havendo intenc¢do de um projeto, podemos dialogar,
inter-relacionar e integrar sem, no entanto estarmos trabalhando
interdisciplinarmente.

Ancorados nesses dois pontos, o planejamento, a agdo e a conseqiiente
avaliagdo sdo pressupostos de suma relevancia para o educador que pretenda
realizar uma agfo significativa, no sentido de concentrar esfor¢os em privilegiar
a crianga como centro dessa acdo, que enfoca as linguagens lidicas da crianga
como eixo norteador de todos os passos dessa empreitada, tendo como fio
condutor a interdisciplinaridade. Conforme afirma Junqueira Filho (in:

FAZENDA, 1995, p.30):

Sdo elas, dentre inimeras outras situacdes do cotidiano escolar de
uma professora, de uma crianca ou de um grupo de alunos, que irdo
apontar ao professor quais das “faces” do rosto ja estdo ligadas e
quais delas ainda serd preciso ligar. Nessas horas de avaliacdo e de
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sintese de seu trabalho consigo mesmo, com sua coordenadora,
com outros professores, junto ao seu grupo de alunos, € que o
professor também se dad conta de quais faces de préprio rosto ele ja
ligou, e quais, e por que, outras ainda estdo por ligar.

Estimulando cada vez mais as criancas a servirem-se de suas multiplas
linguagens lddicas e organizando o espago educativo nesse sentido, almejamos
que o educador possa estabelecer uma espécie de avaliacdo que registre os
progressos, avancos e retrocessos da crianca de forma a descartar o uso de
atividades estritamente cognitivas e que privilegiem somente a linguagem oral e
escrita da mesma.

Tendo com base a visdo do papel do educador de infancia, em especial
no momento avaliativo, consideramos que este se configura como o outro que
ao agir se antecipa no processo de apropriacio do conhecimento e de
competéncias internas do sujeito e ainda alavanca o desenvolvimento ao criar
espacos sistemdticos para tal (BASSEDAS, 1999; SPODEK, 1998).

Implica, ainda, na necessidade de esse educador identificar, em relacio
as criangcas, o que ainda € precdrio, visando possibilitar a superacdo das
mesmas. De igual forma tem que ser competente em perceber que tipo de
recursos e de instrumentos a crianga precisa perceber, o que varia entre os

sujeitos e de acordo com as atividades propostas.

O papel do professor é fundamental no avango construtivo do
aluno. E ele, o professor, quem pode captar as necessidades do
aluno e o que a educacio lhe proporcionar. A interdisciplinaridade
do professor pode envolver e modificar o aluno quando ele assim o
permitir. (TAVARES, In: FAZENDA, 1991. p. 30)

No entanto, percebemos que o educador s6 pode assumir a
interdisciplinaridade, se viver sua intencionalidade, sistematicidade e
consciéncia de forma integrada, pois s6 poderd se antecipar no processo de
desenvolvimento da crianga se conhecer previamente as trajetdrias que deseja
levar sua crianca, de onde inferimos a necessidade fundamental de que o
educador domine as possibilidades de superacdo de competéncias ji adquiridas
e conheca suas criancas em termos do que ji conhecem para desvelar o que

ainda nao conhecem. Tavares (In: FAZENDA, 1991, p. 30) explicita:
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O caminho interdisciplinar € amplo no seu contexto e nos revela
um quadro que precisa ser redefinido e ampliado. Tal constatagdo
induz-nos a refletir sobre a necessidade de professores e alunos
trabalharem unidos, se conhecerem e se entrosarem para, juntos,
vivenciarem uma ag¢do educativa mais produtiva.

Ao se dispor, o educador, conscientemente, a efetivar aprendizagens que
suscita, acreditou como Hoffmann (2006), que serd possivel superar a
recorrente dicotomia entre educacdo e avaliagdo. A autora nos mostra, ainda,
que os educadores encaram educar e avaliar como formas distintas e néo
relacionadas de ac@o e que tal feito mascara sua intensa forma de acompanhar
sistematicamente sua crianca, ao passo que ao final de um bimestre, semestre
ou ano letivo, o educador rende-se a elaborar relatérios que ndo condizem com
tudo aquilo que realizou durante o ano.

Assim, perde-se a riqueza e a consisténcia de suas observagdes
transformando-as “[...] em registros anacrénicos, sob a forma de conceitos
classificatérios ou listagens de comportamentos estanques” (HOFFMANN,
2006, p. 15). Essa convic¢do firmada na possibilidade avaliativa que as
multiplas linguagens ldidicas da crianca oferecem ao educador podem ser
amplamente fundamentadas no conceito de crianga como sujeito concreto que
tem voz, vez e brinca.

Ao brincar, essa criangca nos mostra sua identidade, cultura, progressos,
retrocessos, enfim, mostra-se, desvela-se. A crianga participa e estd inserida
neste mundo e a sua existéncia é essencialmente sua condi¢do de ser no mundo.
A compreensdo dessa relagdo € necessdria para entender a crianga, conforme
podemos encontrar no pensamento de Merleau-Ponty (1990, p. 73) que assim se
expressa: “‘Para entender o ser humano, € preciso vé-lo como ser no mundo, isto
é, como implicando ser e mundo, existéncia e significacio”. E um olhar para
além do pensamento absoluto, de forma a perceber todo esse movimento de
“ser-ao-mundo”, que vem trazer a compreensdo e o significado maior da

existéncia da crianca.

2.2 A linguagem lidica como alternativa avaliativa

A Educagdo de Infincia vem tracando uma trajetéria que precisa ser

repensada, na medida em que hid uma gradativa distorcdo das praticas
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avaliativas que estdo longe de apreender o dinamismo da mesma e acabam por
“cegar” o professor, no sentido da ndo contemplagdo do significado e da
permanente reflexdo sobre o agir da crianga.

A pouca exploracdo do assunto avaliacdo para a Educacdo de Infincia
ndo € casual, antes reflete um processo histdrico, uma vez que o Ensino
Fundamental hd muito tempo, foi reconhecido e se constitui em um nivel de
educacdo obrigatério, de dever do Estado e da Familia e como um direito da
crianga, enquanto que a Educacio de Infincia s6 passou a ser reconhecida como
direito a partir da Constituicdo de 1988 e, recentemente, em 2006 com a Lei n°
11.274 delineou-se a demanda de ampliagdo do Ensino Fundamental para nove
anos, incluindo e garantindo a crianga de 6 anos o acesso a esse nivel de ensino.
(GODOL, 2006).

Ha que se ter muita cautela para que a distor¢do quanto aos métodos e
técnicas de ensino e de avaliacdo ndo se tornem cada vez mais castradores da
infincia que brinca, que amplifica seu repertdrio cultural e lidico na troca com
o outro inserido no contexto escolar. O documento oficial do Ministério da

Educacao nos traz importante contribuicio nesse sentido:

A ampliacdo do ensino fundamental para nove anos significa,
também, uma possibilidade de qualificacdo do ensino e da
aprendizagem da alfabetizac@o e do letramento, pois a crianga terd
mais tempo para se apropriar desses contetidos. No entanto, o
ensino nesse primeiro ano ou nesses dois primeiros anos nao deverd
se reduzir a essas aprendizagens. Por isso, neste documento de
orientacdes pedagédgicas, reafirmamos a importincia de um
trabalho pedagdgico que assegure o estudo das diversas expressdes
e de todas as dreas do conhecimento, igualmente necessdrias a
formagdo do estudante do ensino fundamental. (BRASIL, 2006, p.
10-11)

O que se evidencia diante de tais afirmacdes € que a crianga deve ser o
centro, o foco principal de reflexdo da agdo educativa. Se assim o for, o
educador estard atento as diversas formas de expressdo da crianca, sua
ludicidade e outros conhecimentos que acumulou em sua histéria de vida.

Identificar a crianca como o ponto central da acdo avaliativa implica
considerd-la em todas as suas dimensOes, dentre elas a lddica, no sentido de
observé-la e permitir um redimensionamento da convivéncia do educador com

cada uma delas. (HOFFMANN, 2006). As dimensdes implicam, ainda, no
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respeito a individualidade e a diversidade de cada Ser envolvido no processo de
conhecimento.

A avaliagdo considerada formativa precisa reconhecer as ““[...] diferentes
trajetorias de vida dos estudantes e, para isso, € preciso flexibilizar os objetivos,
os conteudos as formas de ensinar e avaliar. [...] € necessdrio dominar o que se
ensina e saber qual € a relag@o social e cognitiva do ensinado para definir o que
vai se tornar material a ser avaliado” (SILVA apud ALBUQUERQUE et al,
2006, p. 103).

Acreditamos que a avaliagdo € imprescindivel para a educagdo. Trata-se
de uma funcdo inerente do momento educativo e, portanto, indissocidvel,
constituindo-se como problematizagdo, questionamento e reflexdo sobre o
préoprio ato de educar (HOFFMANN, 2006, p. 15). Quase tudo que se tem
escrito sobre avaliagdo para Educacdo de Infincia € recente e centra-se em
discutir e analisar as concepcdes de avaliacio que educadores apresentam:
focam-se na questdo de formacdo do educador em priticas avaliativas ou
concentram-se no procedimento de analisar relatdrios escritos ou depoimentos
dos educadores (ALVES, 2003; CARLETO, 2000; CONCEICAO, 2004;
DINIZ, 2002; GODOL, 2000).

No entanto, a auséncia de trabalhos que enfoquem a linguagem ludica
presente no registro avaliativo do educador de infincia pode indicar a real
distincia entre o discurso e a pratica dos mesmos. A ludicidade, longe de ser
uma utopia educacional, pode ser encarada como possibilidade real e imediata
para a realizacdo de um trabalho educativo consistente, significativo e
promissor na Educacgéo de Infincia.

Logo, o que se pretende para a Educacio de Infincia? Segundo
Hoffmann (1991), pretende-se que a educagdo seja uma ambiente
fundamentalmente livre de tensdes e limitagdes, além de educadores
disponiveis, concretamente, a acompanhar e oportunizar vivéncias
enriquecedoras.

No entanto, a situagdo atual mostra uma realidade adversa, em que a
crianga sente-se constantemente em situacdo de prova, de teste e ela propria,
assim como sua familia s@o pré-julgadas e responsabilizadas pelo fracasso. Ou,
no extremo oposto, propala uma concepgdo de educacio para criangas pequenas

que:
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[...] transmite uma idéia geral de que a pré-escola é um lugar de
brincadeirinhas livres e soltas; desenhos e atividades infantis da
pré-escola servem para preparar a crianca para a primeira série.
Servem, portanto, para preparar a crianca para a alfabetizacdo. Esse
espago pedagdgico cumpre sua fungdo com entreter as criancas que
se preparam para estar na “escola mesmo”: o primeiro ano do
primeiro grau (COSTA, 1988, p. 101).

Fugindo de extremos, essa etapa configura-se como o espago do ser
crianga que vive sua plenitude e complexidade. H4 que se implementar e
implantar mecanismos alternativos e significativos de registros que privilegiem
a crianca como centro da agdo, por meio de praticas lddicas, descartando
somente os “resultados finais” e a série de “trabalhinhos interessantes”, pratica
arraigada que ndo avalia o processo de ensino e o processo de aprendizagem,

presentes na Educacgdo de Infancia. Ainda de acordo com a autora:

Perceber a crianca como o centro da acdo avaliativa consiste em
observéd-la curiosamente e refletir sobre o significado de cada
momento de convivéncia com ela. [...] Se o professor ndo perceber
tais acdes como avaliativas, estard obedecendo a uma pratica
equivocada de registros finais. Situar a acdo avaliativa no cotidiano
da pré-escola exige a consideragdo da crianga como a razdo
fundamental dessa pratica, assim como exige tomar consciéncia de
que toda e qualquer acdo do educador tem por base uma inten¢do”
(HOFFMANN, 1991, p. 92).

E preciso, portanto, repensar sobre o significado de tais procedimentos
na Educacdo de Infancia, etapa em que os seres pequenos estdo e conhecem o
mundo, brincando, no intuito de extirpar o equivoco freqiiente dos educadores
em despender esfor¢os na alfabetizacio - objetivo do Ensino Fundamental e nao
da Educacio de Infancia.

A crianga, esse ser que tem, na Educacdo de Infancia, momento sublime
de ser alvo de propostas e priticas pedagdgicas que possibilitem o uso das
diversas formas de linguagem: fala, escrita, desenho, canto, dramatizacdo, som,
movimento, uma vez que O pequeno Ser se constitui, aprende e se tornar
humano por meio das multiplas linguagens que expressa enquanto brinca.

Em Huizinga, encontramos o sentido dessas linguagens, uma vez que,

segundo o autor, diversas atividades como desenho, misica, poesia, pintura,
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linguagem oral e escrita, a filosofia e até mesmo na guerra encontramos

ludicidade como forma de expressdo do ser humano:

As grandes atividades arquetipicas da sociedade humana sio, desde
inicio, inteiramente marcadas pelo jogo [...]. E a linguagem que lhe
permite distinguir as coisas, defini-las e constati-las, em resumo,
designa-las e com essa designacdo eleva-las ao dominio do espirito.
[...] por detras de toda expressdo abstrata se oculta uma metafora, e
toda metéfora € jogo de palavras. Assim, ao dar expressdo a vida, o
homem cria um outro mundo, um mundo poético, ao lado da
natureza, um mundo lidico. (HUIZINGA, 1980, p. 07)

Depreendemos, dessa abordagem, que brincar é muito significativo para
a crianca na medida que durante essa ag@o ressignifica tudo que recebe, mas
ndo de forma passiva. Reelabora, reinventa, busca outros significados, outras
respostas pois “[...] busca no brincar elementos para constituir-se sujeito
desejante, pensante, organico e corporal” (FERNANDEZ, 1990, p. 68).

Destarte, o brincar ¢ uma das linguagens mais sérias de que a crianca faz
uso, linguagem de suporte para a construcdo da individualidade e subjetividade
em aspectos fundamentais de seu desenvolvimento. Nas palavras de Heinkel
(2003, p.67): “[...] brincar ndo significa simplesmente divertir-se, isso porque é
a maneira mais completa com que a crian¢a comunica-se consigo mesma e com
o mundo, produzindo conhecimento”. Considerar a linguagem lddica infantil é
prerrogativa de uma acdo pedagdgica eficaz.

Essa atitude compreende avaliar a prépria especificidade da pratica
avaliativa, ou seja, refletir sobre a dimensdo que a Educagdo de Infincia, o
brincar, o lddico e suas diversas manifestacdes ocupam no contexto educacional
e, em que medida a crianga garante, no projeto politico-pedagdgico, seu direito
de ser verdadeiramente crianca.

Nesse sentido, o trabalho da escola infantil, assim como nos outros
niveis de escolaridade deve basear-se nas competéncias ja assumidas pelo

sujeito para reforgd-las, amplid-las e enriquecé-las.

A crianca pequena é competente no duplo sentido de situacdo de
entrada e de propdsitos de saida: ao entrar na escola j4 traz consigo
vivéncias e destrezas que a escola aproveitard como alicerces do
seu desenvolvimento. Ao deixar a Educacdo Infantil deve possuir
um repertério de experiéncias e destrezas mais amplas, ricas e
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eficazes, que expresse o trabalho educativo realizado durante os
primeiros anos de escolaridade (ZABALZA,1998, p.20).

Ainda nas palavras de Zabalza (1998, p. 23), “[...] ao cursar a Educacio
Infantil, coloca-se em andamento os recursos da criangca e enriquecé-los,
percorrer com ela um ciclo de desenvolvimento de capacidades e construcao de
recursos operacionais que nao teria ocorrido sem a atengdo especializada que é
oferecida pela Educacao Infantil”.

Diante do exposto nos perguntamos: qual o papel do lidico na avaliacdo
que os educadores realizam? A vasta literatura existente evidencia o lddico, o
brincar como inerente a atividade infantil, no entanto é cada vez mais claro que
o lidico ndo preenche a evidéncia metodoldgica do planejamento do educador
como proposta pedagdgica, como eixo de trabalho com a crianga, tornando-se,
as vezes, como pondera Santos (1996), “dispensavel”.

Na Educagdo de Infancia, o contato das criangas com seus colegas e
com os objetos do ambiente deve ser elaborado de forma lddica. Deve acolher e
promover a construcdo de vinculos afetivos e cognitivos. Assim, evidencia-se
que o lidico é o caminho de fundamental importincia a ser trilhado pelo
educador da Educacéo de Infancia.

Freire (1988, p. 98) destaca que o ambiente, nesse sentido “[...] é o
retrato (registro) da minha pratica, assim como minha casa retrata como eu
vivo, assim como meu corpo retrata aquilo que eu sou, o que estou vivendo”. E
se vivemos uma pratica embasada no lddico, transportamos a nossa vivéncia
para junto das criangas. Consideramos, assim, como Marcellino (1988, p. 60),
que “viver o lddico é viver o momento, o presente, o agora. E esse ndo
representa volta ao passado ou a preparacdo para o futuro”.

O lddico € o modo de ser do homem no transcurso da vida, o magico, o
artistico sdo expressdes da experiéncia lidica constitutiva da vida. Por meio
deles podemos alcancar a humanizacdo, desenvolver valores humanos e
favorecer os vinculos afetivos (LUDWIG, 2006).

Ao abordamos a ludicidade como caminho importante na agdo do
educador é porque estamos plenamente convictos de seu potencial para
promover aprendizagens e transformar conhecimentos, atitudes e

comportamentos. O educador deve compreender que “[...] a utiliza¢do do lidico
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€ um ponto de partida que nos mostra em seu contexto novos caminhos a serem
explorados e um grande fator de mudanca do ponto de vista pedagdgico. No
entanto, nao basta apensas descobrir caminhos novos, mas gostar do que faz”
(LUDWIG, 2006, p. 20)

Constatada tal importancia do processo lidico para o crescimento e
desenvolvimento infantil, como deixa-lo de fora no momento de evidenciar e
registrar 0os avangos, Os progressos, os momentos de aprendizagens e as
conquistas das criangas na educacfo infantil? Freqiientemente, os educadores
ignoraram o lidico na hora de registrar o desenvolvimento da crianga, por
encard-lo como simples brincadeira e esquecem-se de que € a brincadeira o
espaco para a socializacdo, “l6cus” privilegiado para mediacdes e apropriacido
da cultura na realidade que a cerca.

Resgatamos em Mrech (1999, p. 120) uma afirmag¢do decisiva que nos

alerta sobre:

Ha um novo brincar, nos brinquedos e nos jogos infantis, que
precisa ser resgatado pelos educadores e pelos pesquisadores
infantis. Um novo que sempre existiu. Um novo que pertence ao
registro do real, mas que, por nossas constru¢cdes da linguagem,
sempre tentamos apreender a nossa moda, perdendo, muitas vezes,
irremediavelmente, a crianga, o brincar e o brinquedo.

A avaliacdo é uma parte importante do momento do aprendizado, em
qualquer nivel. Os professores da Educacdo de Infancia se envolvem nessa
avaliagdo em programas, ambientes, materiais, alunos, enfim no processo.
Porém, € preciso que, para isso, uma variedade de técnicas seja usada para
avaliar as criancas e ndo haja uma limitagdo ao uso de testes padronizados. A
observagdo, os registros de relatérios, as fichas individuais, brincadeiras
dirigidas, o dossié, o portfdlio, a fotografia, a gravacido em video dos momentos
interativos das criangas, entre tantos outros instrumentos configuram-se em
alternativas avaliativas que propiciam dimensionar o Ser em toda a sua

completude. Assim,

E necessdrio que, desde a pré-escola, as criangas tenham condi¢des
de participarem de atividades que deixem florescer o luddico.
Quanto mais a crianga participar de atividades lidicas, novas
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buscas de conhecimento se manifestam, seu aprender serd sempre
mais prazeroso. (MALUF, 2003, p. 32)

Nesse sentido, é importante que o educador coloque-se como
participante da atividade lidica, acompanhe todo o processo, fazendo a inter-
relacdo dos conhecimentos por meio da brincadeira, do jogo e de outra
atividade. A Educacio de Infincia ndo pode ser mais concebida como um
espaco de “preparacdo” e, sim, como um lugar de construcdo coletiva de saber
organizado, em que educadores e criancas buscam alternativas para suas
praticas, indo além do que esta posto.

Baseadas em Winnicott (1975, p. 63) que afirma que para “[...] controlar
o que esta fora, hd que fazer coisas, nao simplesmente pensar e desejar, e fazer
coisas, tomar tempo. Brincar é fazer”. Entendemos que o posicionar-se dentro
de uma prética avaliativa que privilegie as multiplas linguagens lidicas infantis
demanda um fazer diferenciado, comprometido e consciente que envida a

renovagdo de um trabalho pedagdgico. Um trabalho interdisciplinar.

Trabalho interdisciplinar que procura observar as atividades
cotidianas desenvolvidas numa escola, para nelas perceber, para
delas captar e descrever a multiplicidade de relagdes que se
estabelecem no cotidiano, sempre com o propdsito de melhor
explord-las, mais adequadamente programd-las, modifica-las, de
forma sempre mais consciente realiza-las.( BOCHNIAK, In:
FAZENDA, 1991, p. 136)

Dentre as atitudes interdisciplinares, encontra-se o registro dos
progressos e conquistas dos seres pequenos o que implica em avalid-los; o
lidico pode manifestar-se em dimensdes avaliativas, contribuindo, segundo
Kishimoto (2002, p. 43) “[...] para liberar a crianca de qualquer pressdo.
Entretanto, é a orientagdo, a mediacdo com adultos que dard forma aos
conteudos intuitivos, transformando-os em idéias ldgicas - cientificas”; logo,
fazem o processo da constru¢do do conhecimento, que perpassa por etapas
importantes e momentos ricos de imaginagéo criativa, quando o pequeno Ser é
estimulado para criar.

Acreditamos como Ricoeur (1990, p. 8), que as linguagens que a crianga

expressa embasa uma solida e rica forma de avalid-las na agdo de sua
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ludicidade, uma vez que “[...] a linguagem € de tal forma feita [...] pode
realizar-se em registros tdo diferentes quanto o conhecimento cientifico, a
poesia, a expressdo mitica e a formulacdo religiosa”. Compete ao educador
compreender essa variedade de linguagens e sua significagdo para o0 momento
avaliativo centrado no momento lidico que essa crianca vive, cria e recria
constantemente nas interagdes que estabelece com seus pares.

Pensar sobre avaliar considerando a ludicidade da crianga nos remete ao
filésofo contempordneo do pensamento Gilles Deleuze (apud KOHAN, 2005,

P. 225) que observa o seguinte:

Pensar € experimentar, problematizar, € considerar o saber como
problema, o poder como problema, o si como problema, bem como
as relagdes mudltiplas entre esses trés motivos. Cada um desses
campos de problematizacdo permite um exercicio especifico do
pensar: quando problematiza o saber, o pensar permite alcangar o
limite do visivel e, a uma s6 vez, aumentar o campo de visibilidade;
quando problematiza o poder, o pensar permite emergir
singularidades bem como alterar as relacdes entre os diversos tipos
de singularidades; por fim, o pensar se problematiza a si préprio
para dar lugar ao sujeito ético.

As criangas que apresentam os modos peculiares e diversos de
vivenciarem e experimentarem situacdes cotidianas por meio do exercicio de
sua ludicidade, expressando-a em multiplas linguagens, refor¢am seu cariter
singular no modo de agir. Dai a necessidade de pensar sobre como avaliar as
criangas sem perder de vista o amplo repertorio lddico que elas apresentam
durante toda essa etapa de ensino.

Nossa concepgdo de avaliagdo sob o enfoque do lddico abrange as
diferentes formas de avaliar o ser crianca, quando exerce sua atividade lidica.
Avaliar nossas criangas enquanto brincam demanda uma observacdo atenta e
minuciosa de suas brincadeiras. Ao adentrarmos nos tipos de brincadeiras que
fazem temos a oportunidade de captar informagdes importantes para a
organizacdo dos espagos e tempos inseridos na escola e ainda dados ricos para
repensar a pratica pedagdgica, assegurando o direito, o espaco e o tempo do
brincar.

No entanto, a grande dificuldade em se avaliar na educagdo de infancia,

curiosamente, situa-se em seu aspecto mais preponderante: a observagdo. O
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observar depende do educador, que vai observar as criangas em sua exploragdo
constante do mundo; esse olhar que se pretende investigativo, curioso que tudo
observa que tudo estuda e que tudo capta é que vai tornar possivel a
concretizagdo do fazer pedagdgico, do processo ensino/aprendizagem, da
avaliagdo.

Em verdade, a palavra observagdo estd imbricada no processo avaliativo
da educacdo de infincia. Observar com intencionalidade, observar
sistematicamente. Proceder ao olhar atentivo, sempre em busca das respostas
que o nosso Ser demanda em nosso cotidiano (FAZENDA, 2001)

O observar permite a criagdo de possibilidades de intera¢des e didlogos
com as criangas, pois facilita a apreensio de suas ldgicas e formas préprias de
pensar, sentir e fazer assim como de seus processos de constitui¢do de suas
identidades individuais e culturas formativas dos seus pares. Tais observacoes
sdo a base do que podemos apreender no contato com as criancas e contribuem
significativamente para nossa aproximacgdo cultural com as criangas, além de
possibilitar a melhor compreensdo do espago que o brincar ocupa em suas
vidas.

De fato, se assim proceder, o educador conseguird depreender a
dimensdo que o brincar assume como atividade humana extremamente
significativa, pela qual os sujeitos se compreendem como sujeitos culturais e
humanos e na qual a instituicdo escolar, a educac¢do de infincia configura-se
como espaco de encontro entre os pares, onde culturas se misturam, se
reinventam, circulam... S30 esses os eixos que entendemos serem passiveis de
avaliag@o durante a atividade lddica demonstrada pela crianga, ou melhor, como
avaliar nossa crianga em sua ludicidade.

Assim, consideramos a avaliagdo a transformacio do processo reflexivo
do educador em atitudes que impulsionem novas reflexdes, num circulo
permanente de reflexdo-acdo por parte do educador acerca de sua realidade,
acompanhando os passos do educando na constru¢do de conhecimento.

Martins (1990) afirma que a esséncia da avaliacdo deveria ser um
relacionamento de duas pessoas que, nesse encontro, modificam-se uma a outra.
Baseado nessa concepgdo de avaliagdo, o educador de infancia deve pautar sua

acdo junto a crianga, ao observar, acompanhar, registrar, refletir sobre e
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reconsiderar novas a¢des que centrem-se cada vez mais e melhor na ampliagdo
do repertério de mundo infantil por meio da expressdo de linguagens lddicas.

Dentre todas as reflexdes realizadas até entdo sobre a avaliacdo no
momento da atividade lddica, ainda € possivel destacar que esse brincar requer
ndo apenas muitas aprendizagens por parte da crianga, mas em Si mesma
configura-se como um fértil espaco de aprendizagem. O brincar, “[...] supde
também o aprendizado de uma forma particular de relacio com o mundo,
marcada pelo distanciamento da realidade da vida comum, ainda que nela
referenciada”. (ALBUQUERQUE, 2006, p. 38)

Sdo diversas e significativas as aprendizagens que o brincar, o ludico,
propiciam. E por meio dessa prética que a crianca pode exercer a fungdo que
ainda ndo realiza sozinha, amplia competéncias e conhecimentos nos aspectos
cognitivos, afetivos e sociais, o que indubitavelmente acarretard em
conseqiiéncias para a aquisicdo de conhecimentos e aprendizagens que marcam
a vida do pequeno ser.

Albuquerque (2006, p.41) expressa brilhantemente nossa convic¢do no

potencial ladico:

Podemos afirmar, a partir dessas reflexdes, que o brincar é um
espaco de apropriacio e constituicdo pelas criancas de
conhecimentos e habilidades no ambito da linguagem, da cognigdo,
dos valores e da sociabilidade. E que esses conhecimentos se tecem
nas narrativas do dia-a-dia, constituindo os sujeitos e a base para
muitas aprendizagens e situagdes em que sdo necessdrios o
distanciamento da realidade cotidiana, o pensar sobre o mundo e o
interpretd-lo de novas formas, bem como o desenvolvimento
conjunto de acgdes coordenadas em torno de um fio condutor
comum.

Ao aceitar essa importante dimensdo que o pequeno Ser traz consigo, o
educador compreende melhor a crianga e, ao fazé-lo, pode redimensionar sua
pratica, tendo como referéncia a infincia em proporcdes reveladoras e imbuidas
de significagdo o que acarreta, por sua vez, uma complexidade da avaliacdo
propriamente dita em educagdo de infancia.

Concordamos com Hoffmann (1996, p.15) quando anuncia a proposta
de tornar a avaliacdo na educacdo de infiancia ““[...] investigativa e nao

senteciva, mediadora e ndo constatativa, porque € a dimensdo da interacio
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adulto/crianca que justifica a avaliagdo em educacdo infantil, e ndo a certeza, os
julgamentos, as afirmacdes inquestionaveis sobre o que ela € ou nio capaz de
fazer.

A observagdo permanente, a disposi¢cdo do educador em considerar a
crianga eixo central de sua acdo pedagdgica e o registro sistematico de suas
observagdes sdo pressupostos bdsicos dos quais a avaliagdo por meio da
expressdo ludica se vale para embasar a reflexdo sobre o significado dessas
manifestacdes em termos de seu desenvolvimento. Junqueira Filho (in:
FAZENDA, 1995, p.30) novamente enfoca o sentido adotado por néds, ao
afirmar que “[...] é preciso que essa avaliagdo consiga ser justa, registrando
claramente as conquistas alcancadas — as dos alunos e as do professor -, e
indicando o que ainda estd por fazer.”

Dos pontos enunciados, é mister que destaquemos, derradeiramente, o
relevante papel que os registros sistemdticos das observacdes dos educadores
assume na perspectiva avaliativa lidica. E ele que vai direcionar o fazer, o agir
futuro dos envolvidos no processo educativo infantil. Serd por meio do registro
construtivo, competente e minucioso que tanto criancas, quanto educadores
terdo oportunidades de exercerem sem tensdes ou pressdes seus respectivos
papéis, além de ficarem a par de seus reais ganhos educativos.

Recorremos novamente a Hoffmann (1996, p.87) para expressar nosso

entendimento, acerca dos registros avaliativos do educador de infancia:

O significado dos relatdrios de avaliagdo [...] deve desvincular-se
de exigéncias burocraticos das instituicdes. Quando elaborados,
precisam resguardar o principio de favorecer o prestar as criancas
em seu desenvolvimento. Nao podem ser elaborados, por outro
lado, a intervalos bimestrais ou semestrais, mas devem resultar de
anotacdes freqiientes, sobre o cotidiano de cada crianga, de modo a
subsidiar permanentemente o trabalho junto a ela, desvelando
caminhos ao educador para ajudar a ampliar suas conquistas.

Caminhando nesse sentido, entendemos que o uso de portfdlios
represente um grande avangco com vantagens para educadores, criangas, pais,
coordenadores, diretores e comunidade educativa em geral. Em nossa vivéncia
como educadora, vimos surgir o registro de evidéncia no portfélio como

procedimento de avaliacdo consoante com uma avaliagdo formativa, processual,
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objetivando demonstrar o quanto cada crianca é um ser Unico e ndo igual a
todas as outras.

Origindrio do mundo das artes, em que fotografos e pintores
demonstravam suas qualidades e abrangéncia de suas obras, o portfélio
proporcionava aos proprios artistas e a quem os contratava o reconhecimento de
sua evolugdo e a sugestdo de melhorias de seu trabalho. Ter esse uso vinculado
as praticas educativas escolares permite ao educador e a prépria crianga o
vislumbramento de suas limitacdes, evolucdes e encaminhamentos. De acordo
com Villas Boas (2004, p. 34) “[...] em educag@o, o portfdlio apresenta varias
possibilidades: uma delas € a sua construcdo pelo aluno”.

Assim posto, buscamos a evidéncia do registro por meio do portfélio
como uma inovac¢do no campo da avaliacdo do pequeno Ser. Permite que o
educador reflita sobre o seu fazer e faca adaptacdes e readaptacdes de técnicas,
metodologia, critérios e habilidades visando informag¢des mais profundas sobre
cada crianga, criando cultura.

Shores (2001, p. 15-16) alerta:

A avaliacdo baseada em portfélios pode e deve concentrar a
ateng@o de todos (das criancas, dos educadores e dos familiares)
nas tarefas importantes do aprendizado. O processo pode estimular
o questionamento, a discussio, a suposicdo, a proposi¢do, a andlise
e a reflexdo. (...) essas idéias encorajam um enfoque de curriculo
centrado na crianga, também conhecido como enfoque de projetos.

O curriculo centrado na crianca pressupde um circulo de aprendizagem.
Partir da crianca registrando experiéncias enriquecidas e retornando a ela
mesma, promovendo o relacionamento familia/institui¢do/crianca. No entanto,
convém ndo concebermos o portfélio como um amontoado de trabalhos e
amostras de desenhos, ou outras atividades da crianga, sem a presenga
imprescindivel de registros e anotacdes sistematicas, interpretados por parte do
educador envolvido no processo. Ao contrdrio, “[...] avaliacdo, ensino e
estimativa sdo partes de um circulo continuo de ensino e
aprendizagem”.(SHORES, 2001, p.19). Logo, fazem o processo da construgéo
do conhecimento que perpassa etapas importantes € momentos ricos de

imaginacdo criativa, quando o pequeno Ser é estimulado para criar. Assim,
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pensamos que o portfélio, como instrumento de registro, seja o caminho que
facilita a explicacio e a interpretacdo da ludicidade vivida e exercida,
permitindo uma leitura elaborativa dos momentos que fazem uma cultura do
brincar, durante o processo de aprendizagem.

Acreditamos que o fundamento de uma avaliagio que considere a
ludicidade da crianca requer uma mudanca de estratégia por parte dos
educadores, tornando-os cada vez mais disponiveis perante as criangas,
refletindo e agindo constantemente sobre tais momentos. Em Ramos (In:
FAZENDA, 1995, p.32) encontramos nossa convicgdo na potencialidade

avaliativa da ludicidade, conduzida pelos entremeios interdisciplinares:

Diante de cada nova etapa vencida ou obliterada, é preciso que ndao
percamos de vista nossos préprios limites e dificuldades, fraquezas
e imperfeicdes. Sdo eles a outra face de nossa grandeza, registros
de nossa humana condicdo, aprendendo a administrar a espera, a
frustracdo e falta, se quisermos conhecer a articulagdo do olhar
interdisciplinar.

Essa forma de trabalho permite a crianca a ampliacdo de seu repertorio
de mundo, contribuindo na construcio de um adulto capaz de estabelecer
relacdes entre sua histéria de vida e conhecimento sistematizado, individuo

efetivamente participante da sociedade.



3 UM OLHAR FENOMENOLOGICO NO PROCESSO LUDICO DA
CRIANCA: ATITUDES, OBSERVACOES E DEPOIMENTOS

Para uma investigacdo existencial, a comunicag¢do € um enigma e
até mesmo um milagre. Por qué? Porque o estar junto, enquanto
condicdo existencial da possibilidade de qualquer estrutura
dialégica do discurso surge como um modo de ultrapassar ou de
superar a soliddo fundamental de cada ser humano. [...] A
experiéncia, como vivida, permanece privada, mas o seu sentido, a
sua significagdo, torna-se publica. (RICOUER, 1987, p.27-28)

Langarmos nosso olhar sobre nosso objeto de estudo é-nos dado como
momento particularmente incisivo, é o ponto de retornar as-coisas-mesmas;
buscar o real sentido, desvelar o fendmeno do qual falamos, escrever e acreditar
¢ o que melhor expressa nosso ponto de vista; conhecer, conviver e conversar
com nossos sujeitos de pesquisa mostra-nos a necessidade constante de revisao
de préticas, posturas, atitudes, dizeres, fazeres.

Buscamos o desvelamento de nossa intencionalidade, a presenca do
Iudico no momento avaliativo do educador de infancia, pautadas nas premissas
fenomenoldgicas, em que cabe ao pesquisador descrever, interpretar o evento, o
fendmeno, buscar o significado da experiéncia vivida (MOREIRA, 2004).
Imbuida desses preceitos, lancamo-nos ao campo fenomenoldgico. Conhecer
nossos sujeitos, educadoras atuantes na Educacdo de Infancia e revelar a
importancia do lddico no momento avaliativo.

A opcdo pela fenomenologia surge devido ao fato de tais preceitos
virem ao encontro de nossas ansiedades como pesquisadora, dentre elas o
desejo, a intencdo de conhecer outras realidades, de ouvir outros depoimentos
que se relacionem com nosso objeto de estudo: ludicidade presente no registro

avaliativo do educador, como nos diz Fazenda (1994, p. 15),

Da duavida interior a davida exterior, do conhecimento de mim
mesmo a procura do outro, do mundo. Da duvida geradora de
duvidas, a primeira grande contradicdo e nela a possibilidade de
conhecimento. Do conhecimento de mim mesmo ao conhecimento
da totalidade .
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A opcido pela fenomenologia surge devido ao fato de tais preceitos
virem ao encontro de nossas ansiedades como pesquisadora, dentre elas o
desejo, a intencdo de conhecer outras realidades, de ouvir outros depoimentos
que se relacionem com nosso objeto de estudo: ludicidade presente no registro
avaliativo do educador. Com a ado¢do do método fenomenolégico na condugio
da pesquisa, buscou-se desvelar o significado que os educadores de infancia
atribuem ao lidico no momento de avaliar os pequenos seres. Com o estudo,
assim encaminhado, pretendeu-se o desocultamento dos atributos ocultos,

quando interrogado o fendmeno investigado. Rojas (2006, p. 1) explicita que,

Ao abordar a questdo das praticas educativas, cuja énfase recai na
linguagem, cognicdo e cultura, buscamos a fenomenologia como
suporte tedrico para sugerir a construgdo de novas posturas, atitudes
e acgdes educativas. Destarte refletimos sobre os fendmenos
presentes em toda agdo humana e concomitantemente no proprio
Ser humano. Pretendemos envolver as préticas educativas de novos
significados tendo como base o olhar, o pensar, o fazer, o estar e o
Ser fenomenoldgico.

No percurso fenomenoldgico, o ponto central é a reflexdo sobre o
mundo-vida, que pressupde um mundo exterior do qual o sujeito deve estar
ciente e que lhe € revelado através da consciéncia. Em fenomenologia ndo pode
haver consciéncia desvinculada de um mundo, assim como ndo existe mundo
sem que haja consciéncia para percebé-lo. Mediante a intencionalidade da
consciéncia todos os atos, os gestos, os habitos, qualquer agdo humana tem um
significado. Para a fenomenologia ndo hd um fendmeno em si, mas hd um
fendmeno para o ser que lhe did um significado (MARTINS, 1990). Dessa
forma, consciéncia e objeto sdo entidades indissocidveis que coexistem inter-
relacionadas, ja que na auséncia de uma a outra deixa de existir.

A fenomenologia é, antes de tudo, uma postura, uma atitude do
pesquisador frente ao mundo vivido, decorrente de suas experiéncias; em outras
palavras, da relacdo do pesquisador e o mundo-vida. De acordo com Masini

(1989, p. 62),

“[...] essa postura implica na recusa dos mitos da neutralidade e da
objetividade (da ciéncia); obriga o pesquisador a assumir
plenamente a vontade e a intencionalidade de rever os proprios
valores e atitudes que contribuem para a manutengdo do status quo
atual.”
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Buscando respaldo essencialmente nos estudos de Maurice Merleau-
Ponty e Paul Ricouer, nosso objeto de estudo se desvela mediante um tragado
fenomenolégico e hermenéutico. De acordo com Osério (2001, p. 523),
consciéncia que se mostra sempre na intencionalidade: “[...] o espectro do
processo fenomenoldgico, as idéias e as coisas, por existir uma experiéncia
anterior, voltando sempre as coisas — aquilo que aparece a consciéncia, que se
da como um objeto intencional e noutro nivel, até uma andlise direcionada”.
(OSORIO, 2001, p.523)

A intencionalidade € o elo entre homem e mundo, mundo e homem.
Mostra-se na consciéncia de um querer profundo, seguro e envolto em
intensidade. O educador consciente da intencionalidade redobra o sentido do
fazer e retorna de maneira significativa a intensidade da realizacdo, nas acdes
pedagdgicas: “A intencionalidade afetiva e motora é que impulsionard a
imaginacdo” (MERLEAU-PONTY, 1990, p. 230).

A palavra fendmeno, oriunda do grego fainomenon e significa aquilo
que se mostra, aquilo que se manifesta e aparece. Tal significacdo aponta que
ndo cabe ao pesquisador demonstrar por si mesmo a esséncia do fendmeno
investigado, antes, € o proprio fendmeno por sua estrutura que se revela a quem
se dispuser a investigid-lo e a descrevé-lo, denotando o cariter subjetivo da
esséncia dos fendmenos, que pode ser apreendido de diversas formas por quem
o v€ ou descreve, visto que estd intrinsecamente ligado a consciéncia dos

sujeitos envolvidos. Guarnica (1997, p.114) assim descreve:

A esséncia do que se procura nas manifestacdes do fendmeno
nunca é totalmente apreendida, mas a trajetéria da procura
possibilita compreensdes. Fendmenos nunca sdo compreendidos
sem que sejam inicialmente interrogados: disponiveis na percep¢ao
sdo questionados e, na perspectiva fenomenoldgica, qualquer forma
de manifestagdo ou objetividade implica um relacionamento
intersubjetivo. O questionamento pde-nos frente ao manifesto, em
atitude de abertura ao que se mostra na inten¢do de conhecer,
prépria da consciéncia. O fendmeno, assim, é sempre visto
contextualizadamente.

Nascida da crise de paradigmas do conhecimento oriundos da Filosofia e
das Ciéncias Humanas em geral, a fenomenologia teve como precursor Husserl

(1856-1938), matematico e fil6sofo. Husserl empreendeu esfor¢os para tornar a
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fenomenologia uma forma rigorosa de conceber o mundo, o conhecimento, as
ciéncias e as diversas realidades em que as pessoas estdo envolvidas. No
entanto, Husserl ainda preocupou-se em conceber o homem como o ser
principal do processo de vida e da existéncia.

Merleau-Ponty e Paul Ricouer sdo os principais icones da
fenomenologia apds Husserl. Segundo Merleau-Ponty (1994, p. 1) “[...] a
fenomenologia € o estudo das esséncias”. Implica considerar o sujeito em todo
o ato de conhecer-se ou conhecer algo. O pilar fundamental da fenomenologia é
a intencionalidade que permeia todo o processo, por parte do pesquisador. O
autor afirma que somos sujeitos subjetivos, sendo a objetividade o mundo
externo. A construcdo da objetividade se dd no entremeio do tempo, no devir
significativo e continuo.

Merleau-Ponty (1994, p. 3) considera:

Tudo aquilo que sei do mundo, mesmo por ciéncia eu o sei a partir
de uma visdo minha ou de uma experiéncia do mundo sem a qual
os simbolos da ciéncia ndo poderiam dizer nada. Todo o universo
da ciéncia € construido sobre o mundo vivido e se queremos pensar
a prépria ciéncia com rigor, apreciar exatamente seu sentido e seu
alcance, precisamos primeiramente despertar essa experiéncia do
mundo da qual ela € a expressdo segunda.

Na pesquisa fenomenoldgica ndo pode haver a desconsideracdo dos
sujeitos da pesquisa e mesmo do proprio investigador, sendo a indagagdo do
pesquisador que ird nortear todo o processo da pesquisa, desde a escolha dos
sujeitos a serem investigados até a andlise dos dados obtidos durante esse
processo.

A obtencgdo dos dados na pesquisa fenomenoldgica baseia-se no carater
qualitativo do que tem sentido para o sujeito da pesquisa. O fend6meno se
mostra para aquele que estd sendo investigado. Para obtermos o que realmente
faz sentido para o nosso sujeito de investigacdo devemos nos calcar em mais
um dos pilares da fenomenologia, o ir-a-coisa-mesma, buscar a esséncia,
despindo-nos de idéias ou pré-conceitos acerca da coisa. O sujeito investigado
descreve o que lhe € percebido, vivenciado.

Sendo assim, uma das principais caracteristicas da pesquisa

fenomenoldgica, centra-se exatamente na descri¢cdo dos fendmenos percebidos



62

como instrumento de obtenc¢do de dados, no entanto a pesquisa ndo se reduz a
ela. De acordo com Bicudo (2000, p.77), “[...] a investigacdo fenomenoldgica
trabalha com os dados fornecidos pela descricdo e vai além, analisando-os e
interpretando-os.”

Tendo o cuidado para evitar julgamentos e, ainda, salvaguardar a
diferenca entre os diversos enfoques da coisa’ percebida, a descri¢do é um meio
que tdo somente descreve o visto, o sentido, a experiéncia vivida pelo sujeito,
fazendo uso da linguagem. A linguagem para a fenomenologia tem a fungdo de

fazer as esséncias existirem. De acordo com Fazenda (1994, p.54)

A palavra releva o mundo ao homem, anunciando o homem ao
mundo. Através dela, o homem sai de si, interfere no mundo e
deixa que o mundo interfira nele. Assim podemos dizer que a
palavra € a arma que o homem possui para dominar o mundo e
fazer-se senhor dele.

A forma como o sujeito v€ o mundo, determina sua maneira de
expressd-lo, dando significado e valor na linguagem.

Essa linguagem carrega-se da necessidade de interpretacdo, conforme
Ricouer (apud BICUDO, 2000, p. 79) “[...] toda linguagem, ao dizer,
interpreta”. Assim, buscamos na linguagem os significados traduzidos da
experiéncia do Ser, configurados num tempo e espaco histdricos. Procedemos a
interpretacdo, hermenéutica, no sentido de dizer dos sentidos e significados e,
ainda, apontar novos horizontes sobre o que nos é desvelado.

A andlise dos discursos de nossos sujeitos investigados deve ser
exaustivamente revisitada, de tal forma que passem a ter significado para o
pesquisador, tendo em foco sua indagacdo inicial. A partir da totalidade entre
pesquisador, objeto e pesquisado, ndo perder o foco atentivo, destaque das
unidades de significado, pois, na pesquisa fenomenoldgica, ndo hé estruturagio
de categorias a priori, antes sdo das unidades de significado advindas da andlise
dos discursos dos sujeitos que, tais categorias se mostram, para que sejam
interpretadas, hermeneuticamente pelo pesquisador. Recorremos novamente a

Bicudo (2000, p. 80, grifos da autora), para expressar:

" O termo coisa refere-se a qualquer tipo de fenémeno a ser estudado na fenomenologia de
acordo com Bicudo (2000, p. 75)
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O rigor do pesquisador fenomendlogo se impde a cada momento
em que interroga o fendmeno e ao seu proprio pensar esclarecedor.
Para tanto sdo bdsicos dois momentos: epoché, quando pde o
fendmeno em suspensdo, destacando-o dos demais co-presentes ao
campo perceptual do pesquisador e a redugdo, quando descreve o
visto, seleciona as partes da descricdo consideradas essenciais ao
fendmeno.

A epoché implica em colocar em suspensdo todo o conhecimento prévio
do investigador, assim como, destacar o fendmeno dos demais integrantes de
seu campo perceptual. Decorrente dessa etapa, a redugdo fenomenoldgica passa
a duas novas etapas: a andlise ideografica e a nomotética.

A andlise ideogrifica ¢ o momento do entrelacamento dos mundos
envolvidos no universo da pesquisa: o do investigador e o do investigado.
Utilizando-se de simbolos para traduzir as idéias contidas no discurso, o
investigador ird, nessa etapa da reducio fenomenoldgica, encontrar e identificar
a ideologia presente na fala de seu sujeito, destacando as unidades de
significado, sem perder de vista a intencionalidade de sua acdo, a atentividade
de seu olhar fenomenoldgico. Seguido das unidades de significado, o
investigador deve estabelecer o discurso articulado com as mesmas,
transformando-as em asser¢des que correspondam o mais fidedignamente ao
discurso do sujeito. No discurso articulado, hd necessidade de se desvelar o
sentido de cada unidade de significado encontrado no discurso de forma a
proporcionar a visualizagcdo do todo.

Na andlise nomotética as assercdes sdo convertidas em temas e
estabelecem as convergéncias, resultando em categorias abertas. Referente a

esse tipo de andlise, Machado (1994, p. 42) afirma:

O pesquisador busca determinar quais aspectos das estruturas
individuais manifestam uma verdade geral, podendo ser tomadas
como afirmagdes verdadeiras [...] As convergéncias passam a
caracterizar a estrutura geral do fendmeno. As divergéncias
indicam percepc¢des individuais resultantes de modos pessoais de
reagir mediante agentes externos.

Diante disso, as assercdes dizem respeito ao significativo do fendmeno

estudado. As convergéncias embasam a estrutura geral e as divergéncias, menos
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comuns, representam as atitudes advindas das reacdes individuais do fendmeno.
As categorias abertas, portanto, sdo fundamentalmente os resultados de toda a
acdo do investigador na pratica da reducdo fenomenoldgica. Tais categorias
constituem-se em elos entre investigador, a realidade investigada e o
investigado, promovendo subsidios para a anélise. A interpretagdo possibilita o
circulo hermenéutico, uma vez que tal interpretacdo permite ao investigador
explicitar a esséncia do fendmeno investigado e procura estabelecer resposta
para a indagac@o realizada na pesquisa.

Masini (apud HEIDEGGER, 1962, p. 56) esclarece, quanto ao carater da
pergunta e sua resposta no enfoque de pesquisa fenomenolédgica, como “[...]
toda resposta sé guarda sua forca de resposta enquanto permanecer enraizada no
questionamento”. Diante do exposto, fica evidente o cariter inacabado da
fenomenologia que refuta cristalizagdes, em sistemas prontos e fechados,
sempre aberta a novas interpretacdes, mostrando-se campo fértil para realizacio
de pesquisas (MASINI, 1989, p.58)

Recorremos novamente a Masini (1989, p. 58) para elucidar quanto ao
carater da pesquisa, com enfoque fenomenoldgico “[...] as pesquisas de enfoque
fenomenoldgico constituem-se, pois, como etapas de compreensdo e
interpretacdo do fendmeno — que poderd ser retomado e visto sob nova
interpretacdo”. Nesse sentido, a hermenéutica possibilita o verdadeiro
desvelamento da esséncia do fenOmeno a ser estudado, analisado e
interpretando, partindo do pressuposto do sentido, da significacdo, do mundo-
vida que envolve os sujeitos pesquisados, e 0 seu campo perceptual.

A utilizacdo da fenomenologia para desvelar o significado que o brincar
assume no momento avaliativo do educador de infancia, possibilita ao
pesquisador o despojamento de crengas e valores antes assumidos com neutros
e cristalizados. A reducdo fenomenoldgica trata de expor o fendmeno estudado,
destacando os fatos vividos decorrentes da experiéncia, transcendendo mesmo
aos fatos e detendo-se em seus significados (COLTRO, 2000).

3.1 O percurso metodolégico

Por meio do método de pesquisa fenomenoldgico é-nos permitida a adocao
de uma atitude, uma postura perante o fendmeno a ser estudado, que implica na

escolha de instrumentos que selecionem as informacdes ensejadas pelo
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pesquisador. Consideramos que, para que o fendmeno se mostre ndo basta vivé-lo,
pois na imersdo a amplitude de visdo se restringe. A compreensdo exige, pois,
transcender esta perspectiva e espreitar as diferentes possibilidades através do ver e
do sentir do outro.

Para a efetivacdo de nossa pesquisa utilizamos informacdes obtidas junto a
06 (seis) educadoras da Educacdo de Infancia: 03 (trés) atuantes na rede particular
de ensino e 03 (trés), na rede municipal de ensino. Cabe ressaltar que no inicio de
nossa pesquisa eram 10 (dez) sujeitos envolvidos no processo; entretanto, no
desenrolar desse trabalho 04 (quatro) mostraram-se desconfortdveis no processo de
observacdo de sua pratica pedagdgica e nao mais concordaram em participar do
processo de pesquisa. Os sujeitos que se dispuseram a ir até a etapa final do
trabalho estdo em pleno exercicio da profissio e possuem graduacdo e pOs-
graduacdo em nivel de especializagdo, com excecdo de um deles; relatam estar na
profissdo por escolha e prazer.

Os depoimentos dos sujeitos referem-se as suas respostas a nossa pergunta
norteadora: Como voc€ acha que o brincar contribui na avaliacdo da crianca?
Inicialmente tal questdo foi respondida por escrito no intuito de minimizar
possiveis embaragos no momento de proceder ao registro de suas falas com o
gravador. O registro escrito colheu ainda a formacgao e o tempo de atuacdo na drea
o que facilitou nosso contato posterior.

Destacamos a relevancia de cada depoimento, seja ele escrito ou falado,
para a concretude desta pesquisa. Os depoimentos relatam de forma consistente,
concepgdes e ideais educativos expressos de forma espontinea e deliberada que
vieram ao encontro de nossa questdo norteadora sobre como o brincar contribui na
avaliacdo da crianga.

A escolha dos sujeitos pesquisados partiu de nossos contatos € bom
relacionamento com a coordenacdo pedagdgica dos estabelecimentos de ensino;
buscamos, dentro desse universo, os sujeitos que demonstraram interesse no
assunto e estavam dispostos a colaborar com esta pesquisa. E importante ressaltar o
cardter de espontaneidade na participagdo dos sujeitos, que ndo tiveram tempo
estipulado para suas falas e puderam relatar tudo aquilo que consideravam
importante e/ou relevante para justificar suas respostas.

Todos os sujeitos aceitaram fazer o registro escrito e posteriormente o

registro oral por meio de gravagdes no intuito de garantir maior fidedignidade aos
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depoimentos. Apds essa etapa, cada sujeito teve sua pratica observada por 3 (trés)
dias consecutivos, previamente acordado entre pesquisadora e sujeito.

Interessante ressaltar que durante nossa permanéncia nas escolas,
solicitamos o acesso as fichas, relatérios ou qualquer outro instrumento avaliativo
mencionado pela coordenagdo ou sujeito entrevistado, ao que fomos sumariamente
impedidas de acesso pormenorizado pelos mesmos. Apenas um dos nossos sujeitos
mostrou sua ficha avaliativa, preconizada pela escola, explicou a forma como era
usada e seus objetivos, mas impediu-nos de reproduzi-la, o que justifica a auséncia
de um modelo de ficha avaliativa em nosso trabalho.

Os sujeitos foram nomeados pelas letras do alfabeto de A ao F para melhor
organizagdo; em relagdo aos discursos, foram identificados a letra D, o que ao
mesmo tempo em que individualiza cada sujeito, totaliza 06 (seis) sujeitos
pesquisados.

Relatamos a seguir o levantamento das caracteristicas de cada sujeito,
dados colhidos em nossas conversas informais, quando de nossa entrevista inicial
no intuito de estabelecer o vinculo, a responsabilidade e a parceria necessaria para

o desencadear desta pesquisa.

(D.A.) O sujeito A € educador de pré-escola em uma escola do municipio de
Campo Grande. E formada em Pedagogia pela UNOESTE (Universidade do Oeste
Paulista), tem especializacdo em Planejamento Educacional pela Universidade
Salgado de Oliveira e atua no magistério hd aproximadamente 13 anos sendo 10
deles somente na Educacio Infantil.

Escolheu trabalhar com Educacdo Infantil intencionalmente e diz ndo se arrepender
de tal escolha, pois este nivel de ensino possibilitou o avango de seus

conhecimentos além do retorno pessoal ser considerado gratificante.

(D.B.) O sujeito B é formado em Pedagogia pela UFMS (Universidade Federal de
Mato Grosso do Sul) e € especialista em Prética Docente no Ensino Superior e o
uso de Tecnologias pela UNAES (Centro Universitdrio de Campo Grande). Atua
no magistério hd 06 (seis) e 2 (dois) deles na pré-escola da rede municipal de
ensino de Campo Grande. Acha muito gratificante iniciar a crianca no processo

ensino/aprendizagem sistematizado.
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(D.C.) O sujeito C atua no Jardim III, com alfabetizacdo ha 09 (nove) anos. Atua
no magistério ha 10 anos e atualmente € coordenadora de uma escola de Educacdo
Infantil particular. E formada pela UFMS (Universidade Federal de Mato Grosso
do Sul) e ainda ndo tem pds-graduacdo. Considera o magistério uma profissao

gratificante e vibra com as descobertas das criangas.

(D.D.) O sujeito D é formado em Pedagogia pela UCDB (Universidade Catdlica
Dom Bosco) e ¢ especialista em Psicopedagogia. Atua no magistério ha 07 (sete)
anos e na Educacgdo Infantil hd 03 (trés) anos com criangas de 04 (quatro) anos.

Considera o trabalho da Educac¢éo Infantil um constante aprendizado.

(D.E.) O sujeito E estd no magistério ha 07 (sete) anos dos quais 03 (trés) foram
dedicados somente a Educagdo Infantil. E formado pelo IESF (Instituto de Ensino
Superior da Funlec) e cursa especializagdo em Alfabetizacdo em Educagdo Infantil
e Séries Iniciais). Trabalhar com Educacdo Infantil, segundo o sujeito E, é ser
responsdvel, reflexivo, pesquisador, competente e, sobretudo proporcionar

possibilidades de aprendizagens de acordo com a especificidade do ser crianca.

(D.F.) O sujeito F é formado pela UNAES (Centro Universitirio de Campo
Grande) e estd cursando a especializacdo em Gestdo e Organizacdo do Trabalho
Pedagdgico na Educagdo Infantil e Ensino Fundamental. Atua ha 04 (quatro) anos
na Educacdo e hd 02 (dois) anos na Educagdo Infantil com criancgas de 03 (trés) a
04(quatro) anos. Considera o trabalho na Educagdo Infantil uma imersdao em um
ambiente de fantasia, ludicidade e brincadeiras, mas que requer, sobretudo muito
estudo, compromisso e disciplina para compreender que a infancia é um periodo de

suma importancia.

Depreendemos dos discursos dos sujeitos, suas concepcdes acerca da
importancia da ludicidade em um sentido amplo, além da possivel relacdo a ser

estabelecida entre o brincar e os momentos avaliativos:

[...] falamos das fisionomias ocultas e ndo percebidas das coisas.
Falamos delas em sua auséncia. Neste sentido, a palavra transcende
todos os pontos de vista. A realidade ndo se reduz ao que pode ser
visto. Identifica-se também ao que pode ser dito. H4 uma sintese do
visto e do dito numa filosofia do discurso mas que s6 se aplica a
ordem das coisas. (RICOUER, 1990, p.03)
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Procedemos, a seguir, a andlise ideogrédfica dos sujeitos envolvidos no

processo de pesquisa, utilizando-nos do método fenomenoldgico, numa tentativa de

compreendermos o fendmeno tal qual nos foi descrito, a fim de descobrir o seu

sentido, num intuito maior de tentar atingir o essencial do mundo constituido e

relatado por tais sujeitos.

3.2 Analise ideografica

SUJEITO A

Discurso Ingénuo

Unidades de
Significado

Discurso Articulado

(D.A.) A brincadeira é
fundamental, nio tem
como trabalhar sem a
brincadeira. Através da
brincadeira a crianca se
relaciona com o mundo,
né? O sujeito entra em
contato com o mundo e
vai se formando a partir
dai. Para mim, a crianca
¢ um ser humano em
formagdo, né? Um ser
humano inteligente que
td se formando, que ¢é
maleavel, moldavel, né?
E s6 depende da gente
trabalhar em cima disso.
Dentro de minha rotina
tem espagco para a
brincadeira livre e para a
brincadeira dirigida, tipo
uma recreacao e
geralmente eu faco isso
dentro da sala de aula
porque la fora tem a
Educacao Fisica, né? E é
mais complicado...

Na brincadeira livre,
eu disponho para eles
brinquedos de montar e
do faz-de-conta, o livro.

A.1. A brincadeira ¢é
essencial para a crianga
descobrir-se.

A.2. A crianca é um ser
em formacao.

A.3. A crianga precisa
ser trabalhada.

A.4. A brincadeira pode
ser livre ou dirigida.
A.5. A observacdo da
brincadeira propicia a
socializacdo da crianga.
A.6. As atividades sdo o

préprio  registro  da
crianga.
A7. O lddico cria

vinculo entre educador e
crianga.

A.8. A  brincadeira
propicia a aprendizagem
na crianga.

A.9. Existe grande
dificuldade em
formalizar a avaliacdo
da criancga, por meio da

A brincadeira € uma
atividade de essencial
importancia  para a
crianga que propicia o
conhecimento de  si
mesma e do mundo no
qual esta inserida. Como

estd em processo
formativo, necessita ser
estimulada ludicamente

para desenvolver-se, seja
com brincadeiras livres
ou dirigidas,
principalmente dentro da
sala de aula.

A observacdo da crianca
brincando oferece ao
educador a oportunidade
de conhecer o processo
de socializagdo infantil,
embora esse momento
ndo seja  registrado,
devido a auséncia de um
instrumento eficaz que

contemple  todos  os
aspectos que envolvem o
desenvolvimento da

crianga e que tomam
muito tempo da rotina da
educadora. No caso das
atividades voltadas para
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Eles manuseiam sem a
minha interferéncia, eu
fico s6 observando e
vendo se ha casos,
vamos supor, se tem
briga né? E a brincadeira
dirigida quando eu faco,
é uma recreacdo dentro
da sala de aula, uma
brincadeira de raciocinio
ou até quando eu tenho
uma finalidade maior
que € a cantiga de roda.
Eu gosto de trabalhar
cantiga de roda, parlenda
que eles adoram.

Eu observo durante
0 brincar deles,
principalmente a relacdo
da crianga com as outras,
né? E como ele brinca,
como ele organiza o

brinquedo, o  jogo
simbdlico que ele ta
fazendo com 0

brinquedo. Exemplo: eu
observo que tem crianca
que fica 14 quietinha
afastada dos  outros
conversando, montando
seu castelinho e
conversando sozinha,
né? A gente percebe que
isso é o jogo simbdlico
dele. Enquanto que ha
outras criancas que vao
medir forgas, né?

Entdo isso tudo eu
observo, mas nao
registro, fica s6 para
mim, porque me falta
tempo e também um
instrumento eficaz que
nao consuma tanto
tempo... Ndo desvie né?
Igual eles pedem para
que a gente ndo use esse
tempo para fazer
trabalhos  nossos, de
professora, mas € o que a

observacao.

a alfabetizac@o, o registro
acontece por meio da
prépria atividade que a
crianga realiza. De forma
que as brincadeiras néo
sdo registradas, apesar de
haver a crenca em seu
potencial avaliativo junto
a crianga.

A ludicidade além de
criar  vinculos  entre
educadores e criancgas,
propicia um amplo leque
de aprendizagens. No
entanto, hd uma grande
dificuldade em registrar
formalmente a
observacdo  de  tais
momentos lidicos.




70

gente geralmente
costuma  fazer. Eu
procuro fazer os dois:
observar e também ali
adiantar um bilhete, uma
tarefa.

Eles dao sugestdo
para que a gente tem que
montar. Os professores
que tem que montar. Ai

onde eu acho
dificuldade, porque pra
vocé montar um

instrumento de acordo,
precisa de tempo, tem
que ter uma troca. Nao
tem uma troca, sabe?
Eles s6 ddo sugestio,
nés fazemos isso, nossa
concepcdo de crianga é
isso e fica pra gente ter
que correr atras,
pesquisar... Geralmente
quem trabalha 8 horas
pega um modelo pronto.
Entdo é uma forma de
avaliar, s6 que vamos
supor... vocé chegar em
mim e falar: “ me mostra
o registro!” Nao tem!

Na atividade
dirigida tem o registro
que € a propria atividade
da crianca. Geralmente
na pré-escola a gente
costuma trabalhar mais
em cima de
alfabetizacdo, de nivel
de escrita, né? No caso
da brincadeira ndo ha o
registro. Algumas vezes
tem o registro... Por
exemplo, quando eu
quero que eles registrem
a brincadeira né? Vamos
supor... Uma brincadeira
de roda, como que ele
desenha a roda, a
questdo do espaco ali,
qual a visdo dele, qual a
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dificuldade de
lateralidade dele né?
Mas no caso da atividade
na sala, geralmente é o
que tem que ser cuidado.
A gente cuida mais da
questdo da organizacio,
da relacdo dele com o

outro, se ele ta
respeitando os limites do
outro, se 1é ta

interagindo com o outro.

Olha eu acredito que
é possivel medir nessas
situagdes. Eu observo
muito é... Vamos supor...
Uma histéria... Eu vejo
que tem crianga que
dependendo daquilo do
que vocé ta trabalhando
ele traz aquilo pra
brincadeira, ele traz...
Entdo vocé observa que
houve um avanco, né?
As vezes tem crianca
que conhece partes de
uma histéria que vocé
explorou mais e ele traz
aquilo pra brincadeira. E
avaliado. Geralmente
pela parte do desenho,
né?

Agora se
esquecer da ludicidade
nao consegue  nem
alfabetizar. Eu  ndo
acredito ficar da uma...
Num periodo de 4 horas
s6 em atividade. Sendo
d4 um tempinho ali para
crianca poder brincar
livremente e fazé
também uma atividade
recreativa para ele se
soltar, eu acho que ndo
da! A crianga enjoa, é
onde a crianga se afasta,
ndo cria o vinculo.

Igual, eu gosto
muito mais de criar o
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vinculo com isso. Por
exemplo, essa parte
lddica, um dos meus
objetivos € criar o
vinculo com eles. O
vinculo de brincar. Eles
falam: “ah, profe que
legal!” eles adoram
quando brincam com
eles. Que eles véem que
a mde as vezes nao
brinca e eu brinco né?
Entdo eles passam a te
enxergar de  forma
diferente e passa a vocé
também... “Opa, péra
14!” vocé ensina: “agora
senta ali pra fazer”.
Vocé acaba
convencendo. FEle ndo
faz por imposicdo, ele
faz porque sabe que
aquela hora é a hora de
fazer, que ele vai ter o
direito de brincar depois
ou antes. Entdo eu acho
assim, voc€ organiza
melhor a crianca.

Mas eu acredito que
ainda tem que ser criar
um instrumento, uma
planilha de observacio,
como eles tem sugerido.
S6 que a dificuldade de
nos professores é

delimetar ali,
descrevermos o que
realmente vai ser

avaliado. Colocar de
forma clara. Em itens
para observar né? Que
eu acho que quem tem
psicopedagogia

geralmente pode montar
isso dai, ou poderia ta
ajudando o professor a
montar. Porque por mais
que a gente estude, a
gente vai mais do lado
do fazer, do praticar, a
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gente ndo vai desse lado
do formal. Entdo nesse
aspecto pelo menos, pra
mim, € mais dificil... O
formal.

SUJEITO B

Discurso Ingénuo

Unidades de

Significado

Discurso Articulado

(D.B.) O professor deve
usar o brincar como um
recurso dentro do
material que ele esta
usando em sala de aula.
Entdo...  Direcionando
esse brincar. Porque um
brincar com um DVD,
com um outro material,
ele € utilizado como
recurso.

O professor pode

avaliar a crianga
enquanto ela brinca, mas
depende do tipo de

brinquedo que vocé esta
oferecendo a ela, dentro
daquele brinquedo vocé
pode estar avaliando, se
ela tem atengdo, se ela é,
divide aquele brinquedo
com as outras criangas, a
concentracao ali.

Além da
concentragdo, posso
estar direcionando o meu
trabalho com esse

momento de brincar da
crianca. Eu posso estar
envolvendo as matérias,
as disciplinas dentro de
um jogo. Porque o que a
gente percebe muito nas
brincadeiras com as
criangas é... como posso

A.1. O professor deve
usar o brincar como
recurso didatico.

A.2. O brincar pode ser
avaliado depende do tipo
de brinquedo ofertado a
criancga.

A.3. O brincar permite
avaliar a atengdo.

A. 4. O brincar
possibilita a
concentracao e a

socializagdo da crianca.

A.4. O brincar promove
envolvimento lidico
com as disciplinas.

A.5. E possivel ensinar e
avaliar através da
brincadeira.

O professo deve usar o
brincar como recurso
didético, envolvendo-o
nas disciplinas que esta
trabalhando em sala de
aula. Esse brincar pode
ser avaliado,
dependendo para isso,
do tipo de brinquedo que
a crianca estd utilizando

no momento da
brincadeira. Nesse
momento €  possivel
avaliar a atencdo, a
concentragdo e a
socializacdo que a
crianga apresenta. Isto
porque 0 brincar

propicia a crianga o
envolvimento prazeroso
para que se interesse nos
conteidos que estdo
sendo trabalhados.
Portanto € possivel ndo
s6 avaliar por meio da
brincadeira, assim como
ensinar os conteudos,
pois esse brincar € muito
importante para a fase
em que a crianga esta.
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dizer..o envolvimento
que elas tem, o prazer
que elas sentem e ndo
porque levar disciplinas
e assuntos que muitas
vezes ndo as interessa
diferente do brincar que
é prazeroso.

E possivel nio s6
avaliar  através do
brincar, mas ensinar com
certeza porque € muito
importante para essa fase
que a crianga esta.

SUJEITO C

Discurso Ingénuo

Unidades de
Significado

Discurso Articulado

(D.C.) Ah sim! Com
certeza porque através da
brincadeira eles
demonstram tudo aquilo
que aprenderam ou o que
eles necessitam estar
aperfeicoando, né? Eu
acho assim...o0s jogos, os
jogos matemadticos por
exemplo vocé percebe
que ela ainda esta
partindo para o calculo,
se ela ja consegue fazer
isso, se ela precisa de um
material de apoio, entdo
eu acredito que isso €&
muito importante.

Na linguagem
também, no portugués
voce trabalha um

determinado tema, eles
tem que estar brincando
pra estar aprendendo,
porque se voc€ passa
uma coisa muito formal
sem O ladico, a
aprendizagem da crianga
ndo vai ser da mesma
forma, né? Ele ndo vai

A.l. Na brincadeira a
crianga demostra tudo
aquilo que aprende.

A.2. A crianca precisa

estar brincando, para
aprender.
A3. O  brincar da

significado prético, ao
tedrico.

A.4. Quando a crianga
brinca o  professor
observa o afetivo, o
cognitivo e o social.

A.5. Naio existe um
instrumento, forma de
avaliacdo e, sim uma
ficha avaliativa.

A.6. A avaliagdo é feita
no cotidiano da crianga
por meio da observagdo
constante.

Na brincadeira as
criancas mostram seus
processos de
aprendizagem, assim

como aquilo que ainda
ndo aprenderam. Para
aprender € necessario que
a crianga esteja
brincando  para  que
consiga dar significado
prético ao aspecto
teérico.Ao  brincar a
crianca pode ser avaliada
nos aspectos afetivos,
cognitivos e  sociais.
Embora ndo exista um

instrumento formal de
avaliacgdo, a ficha
avaliativa ¢é utilizada

como forma de registrar
as habilidades cotidianas
da crianga que sdo
observadas pelo
professor que atento a
isso oferece subsidios
para o avango do
desenvolvimento infantil.
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ter aquilo como um
significado pra ela. eu
acho que tudo que ¢é
ensinado deve ter um
significado na  vida
pratica com o tedrico,
isso € necessdrio!
Quando a crianga
brinca o professor pode
observar todos 0s
aspectos, o afetivo né? A
forma como ela brinca,
como ela organiza o
cognitivo, como ela esta
fazendo com este
brinquedo, que que ta
acontecendo né? O que
ela ta produzindo ali
naquele momento, entdo
vocé percebe “N” coisas.
Para  avaliar o
aspecto cognitivo requer
que a crianga esteja bem
em outros  aspectos,
emocional né? Alem de
afetivo, social e etc.
Aqui ndo temos um
instrumento formal de
avaliagdo, nds temos
uma ficha avaliativa, que
sao avaliadas as
habilidades do bimestre.
Entdo assim... exemplo:
verbaliza com facilidade
ai vai colocando uma
legenda. Entdo ¢ feito
dessa maneira. Como
que o professor observa
isso. Ndo seria assim um
dia “ah, vamos sentar e
avaliar”  seria  uma
constante. Entdo ela vai
observando a crianca que
a professora percebe que
tem mais dificuldade que
precisa de uma ajuda, ela
fala para a direcdo né?
Para a coordenagdo. A
coordenadora  procura
é... recursos pra td
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ajudando, indicando
algumas coisas para o
professor fazer com este
aluno, para que ele
consiga progredir, dentro
de alguns aspectos que
ainda estejam sendo
necessirio e o proprio
dia-a-dia dela ¢é a
avaliagdo, o  proprio
planejamento da semana
né? Como que os alunos
eles deram  retorno
dentro daquele conteddo.
A avaliagdo ¢é feita por
meio de observacdo do
dia-a-dia. E isso ¢é
passado depois
formalmente pra uma
fichinha, que é onde vai
todos os aspectos que
nos esperamos dentro do
conteido daquele més,
ou daquele bimestre.

Na verdade a gente
consegue avaliar é na
brincadeira. Porque as
criangas pequenas VoOcé
nio vai, s6 porque ela
pintou um quadrado de
vermelho ou um circulo
de azul, vocé vai falar:
“ela sabe vermelho, sabe
o azul, ela relaciona”
quer dizer ela tem que
relacionar uma forma
com o todo dela, com a
casa dela, relacionar no
supermercado que ela
vd, num parquinho,
entdo um conteido pro
dia-a-dia mesmo, € isso
que nos prezamos, O
conteido que a crianca
leve pro dia-a-dia dela e
brincando ela vai
fazendo essas
demonstragdes. Eles
fazem grupinhos: “ah, eu
sou a mamie, sou O
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papai, sou o filhinho”
entdo dentro disso, nods
lembramos  bem  a
professora que ela tem
que observar esse dia-a-
dia da crianga, a crianca
que td mais agressiva, o
que ta acontecendo, ndo
td conseguindo dividir,
tem tudo isso. A crianca
precisa de subsidios do
professor para avangar,
mas também tem que ter
espontaneidade para
fazer as coisas da
maneira dela, de ta
cuidando né?  Essa
aprendizagem
espontinea dela mesma.

SUJEITO D
Discurso Ingénuo Unidades de Discurso Articulado
Significado

(D.D.) D4 com certeza! | A.1. A avaliagcdo | A avaliagdo acontece em
Em todos os momentos | acontece na hora | diversos momentos ¢ a
nés estamos avaliando, | brincadeira. brincadeira é uma delas.
s6 que no momento da | A.2. Na brincadeira | Durante a brincadeira é
brincadeira a avaliacdo | observa-se a questdo | possivel  avaliar  as
também acontece, seja | cognitiva, afetiva, | questoes cognitiva
no momento da roda, | motora, emocional da | afetiva,motora e
seja no momento da | crianga. emocional, pois a o
diversificada ou mesmo brincar desenvolve
na brincadeira livre, em | A.3. Brincar desenvolve | habilidades como

todos 0s momentos a
avaliagcdo acontece.
Porque em todos os
momentos nds estamos
observando a crianga,
entdo nao é s6 na hora
de fazer um relatorio, de
fazer a ficha individual,
em todos 0s momentos a
avaliagdo acontece pra
que possa ser feita os

relatorios e as fichas
individuais.
Durante a

as habilidades assim
como qualquer outra
atividade.

A.4.Brincar nao é so6
pelo brincar.

A.S. Crianga é
encantamento, vida,
felicidade, poder de

fazer as coisas de seu
jeito.

A.6. A avaliacdo é feita

qualquer outra atividade,
ndo ficando somente no
brincar pelo brincar. A
crianca € encantamento,
felicidade, poder fazer
todas as coisas de seu
jeito e isso deve ser
observado no momento
de avalid-la. O registro
da avaliacdo é
inicialmente  particular
para depois preencher a
ficha de avaliagdo que
contempla as diversas
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brincadeira eu observo a
questdo cognitiva, a
questdo afetiva, o motor
0 emocional, vocé acaba
observando tudo, tudo
na crianga vocé€ sempre

ta de olho. Eu,
particularmente acho
que o brincar, ele acaba
desenvolvendo as

habilidades que outras
atividades também
desenvolve, porque ela
acaba desempenhando as
mesmas funcdes, né?
Brincar ndo € sé por uma
questdo de brincar pelo
brincar. Ele também tem
outras fungdes que as
outras atividades
também tem. Cada um,
vamos dizer assim, cada
um com diferentes...as

suas diferencas, mas
todos tem o0 mesmo
desenvolvimento.

Crianca € até dificil
de falar porque a crianca
€ um encantamento, ser
crianca é tudo de bom,
ser crianca € viver, &
poder...crianca é
felicidade,né? E poder ta
fazendo as coisas do seu
jeito, assim...

Entdo essa crianca
noés observamos a
questdo cognitiva,
afetiva, o motor, entdo
todos os aspectos nds
estamos observando e eu
registro para mim no
meu caderno, que eu
posso consultar depois,
coisas que se destaca,
entdo todo final de més
eu fecho com um
registro meu, do meu
caderno, com minhas
palavras pra  depois

por meio da observacio
das vdrias dimensdes da
crianga.

A.7. O registro é feito
no caderno, com minhas
palavras e, depois para
as fichas individuais de
cada criancga.

A.8. Comentamos nos
relatérios as diversas
linguagens que as
criangas expressam e,
seu desenvolvimento.

linguagens que a crianca
expressa, assim como o
seu nivel de
desenvolvimento.
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passar para as fichas
individuais, onde a gente
comenta tudo sobre a
crianga, sobre  seus
desenhos, sobre a lingua
portuguesa, sobre a
matematica, ciéncias
naturais, também
comentamos, por
exemplo na
diversificada, como ela
esti na questdo da
colagem, como ela estd
nos seus desenhos,
como ela td na pintura,
em lingua portuguesa
como foi 0 seu
desenvolvimento, como
ela estd, dependendo do
seu nivel, se ela ja
reconhece as letras ou
nio, né, Entdo assim,
nods estamos observando.

SUJEITO E

Discurso Ingénuo

Unidades de Significado

Discurso Articulado

(D.E.) Bom,
primeiramente eu ndo
avalio somente 0
brincar, o brincar ele faz
parte do cotidiano, né?
Do meu planejamento,
todos os dias, e as
criangas, elas utilizam
do brincar que € um
desenvolvimento

também. Eu vejo como
um desenvolvimento de

todos 0s
aspectos,cognitivo,

motor, social, eles
incorporam, eles
interpretam, eles

A.1. O brincar faz parte
do cotidiano da crianca.
A.2. O brincar propicia o
desenvolvimento dos
aspectos cognitivo, motor
e social.

A.3. Por meio do brincar
a crianga aprende,
internaliza, incorpora e
interpretam.

A.4. A brincadeira tem
uma funcdo
complementar.

A.5.A brincadeira auxilia
a crianga a expressar o
que

O brincar ndo ¢é
avaliado isoladamente,
ele faz parte do
cotidiano escolar e
apresenta-se como
desenvolvimento  dos
aspectos cognitivo,
motor e social. Por
meio do brincar as
criangas aprendem,
internalizam,

incorporam, interpretam
e vivenciam papéis
sociais na escola e na

sociedade. A
brincadeira tem uma
funcdo complementar
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vivenciam, né? Por meio
do brincar, é, tudo que

eles aprendem,
internalizam, é..., na
sociedade, na escola,

entdo eles internalizam
isso e refletem nas suas
acoes que € o brincar.

A brincadeira ela
tem assim ndo uma
funcdo, né, mas ela
complementa é, o que a
crianca tem,
compreende de si, por
exemplo, quando ela
brinca ela se expressa,

né, ela expressa seus
sentimentos, ela
verbaliza, né, nos
identificamos a

oralidade, a imaginacdo,
ela coloca pra fora,

quando eles tdo
brincando de médico e
de casinha, eles

vivenciam uma situagcdo
que veio de casa, que
eles ja vivenciaram e
estio ali externando,
entdo assim, nisso vocé
também ¢, estd ali
considerando essa
crianca como um todo,
né, a verbalizacdo, a
questdo da oralidade, da
socializacdo, o respeito
as regras, quando a
brincadeira ¢é dirigida,
voc€ tem que por as
regras eles respeitam, o
respeito ao outro, né,
que € fundamental e as
praticas sociais mesmo,
de papel de ouvinte, de

falante, ora lendo,
brincando com uma
poesia, com uma
parlenda, eles vdo

incorporando tudo isso e
eles externam as acdes

compreende,verbalizar
seus sentimentos,
oralidade, imaginacdo.

A.6. A brincadeira
considera a crianga como
um todo.

A7. O registro das
observagdes ¢ feito pela
professora em seu

caderno e numa planilha

A.8. O registro particular
¢ uma avalia¢do que pode
ser compartilhada com os
pais.

na educagdo infantil,
auxilia a crianca a
expressar sua

compreensdo acerca de
si mesma, a verbalizar
sentimentos, promove a
oralidade e permite a

identificagdo da
imaginacdo infantil. A
observacido da
brincadeira pela
professora  permite-a
conhecer a crianga
como um todo. O
registro dessas

observagdes no caderno
da professora auxiliam
o preenchimento das
fichas individuais de
cada crianga,
comentando  aspectos
relativos as mudltiplas
linguagens infantis. O

registro particular da
professora é um
instrumento que

possibilita interacdo e
acompanhamento junto
dos pais.
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por meio do brincar. Eu
observo.

Essas observacoes
sdo registradas, né, o
que € essa crianca pra
mim? O que ela tem
avancado? O que ela
precisa avancar? O que
eu preciso dar...intervir
um pouco mais para que
ela avance? Quais
aspectos que eu vejo que
ela precisa crescer um
pouquinho mais? Entdo
eu acho que ¢é isso.
Além de eu fazer uso do
meu registro particular,

das aulas, das
brincadeiras, no parque
como eles estao

brincando, se eles estdo
ficando sozinhos ou nio,
se eles interagem, se
eles brincam sempre
com oS mesmos
brinquedos, sempre nos
mesmos grupos, isso eu
procuro  analisar e
também fora isso tem as

planilhas, né, as
planilhas de
acompanhamento do

meu aluno e ai tenho as
areas, do desenho, da
escrita, né, nas
atividades de jogos,
entdo eu tenho toda uma
planilha para que eu
coloque ali, pontue os
aspectos contemplados.

Além disso o meu
registro particular
também faz parte da
minha avaliacdo que a
gente precisa ter para
poder passar para 0s
pais, dizendo “olha seu
filho precisa melhorar
isso, me ajuda nisso,
oferece jogos, oferece
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situacdes de materiais
que ele possa desenhar
mais, entdo os pais por
ali eles vdo
acompanhando, e
também vio interagindo
com a escola.

E existe uma grande
diferenca de infancia e
crianga,né, isso a gente
sabe. Eu acho que
crianca € um ser Unico, a
crianga ela se expressa
por indmeras
linguagens, né,entdo eu
vejo assim, quando eu
penso crianga eu ja vem
na minha mente:
miiltiplas linguagens! E
o falar, é o andar, € o
tocar, € o correr, € 0
saltar, € o se expressar
por meio de leitura, de
escrita, sendo praticas.
Entdo crianga é
multiplas linguagens pra
mim. Crianga ¢é tudo
iSso, O ser crianca.

SUJEITO F
Discurso Ingénuo Unidades de Discurso Articulado
Significado

(D.F.)O Brincar na|A.1 O brincar na | O brincar na Educacio
educacdo infantil, | Educagdo Infantil € | Infantil tem  cardter
principalmente na turma | essencial. essencial porque brincar
1, sdo criancas de 3 a4 | A2. O brincar ¢é|¢é fator essencial no
anos, ¢ essencial, né, | essencial para o | desenvolvimento mental

para o desenvolvimento
da crianga tanto mental
quanto corporal. Entdo
eu acredito que pra a
avaliag@o, a brincadeira,
o ato de brincar, o
momento da brincadeira
é essencial. E muito

desenvolvimento mental
e corporal da crianca.

A. 3. O brincar ¢é
fundamental, na hora de
avaliar.

A4, A brincadeira

e corporal da crianca,
além de fundamental na
hora de avaliar, pois ao
ser incorporado a rotina
pedagdgica permite que
a crianga expresse-se
espontaneamente.  Por
meio da brincadeira, a
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importante. Eu observo
por exemplo, o parque,
né, que o parque € um
momento de brincadeira.
No primeiro momento,
havia algumas criangas
que é, esse ano td sendo
0 primeiro ano na escola,
que tinham medo de
escorregar, de subir uma
escada e daf eles pediam
ajuda e a gente sempre
assim  ajudando  mas
favorecendo com que
eles assim, perdessem
aquele medo. E na
segunda semana, terceira
semana ja havia criancas
que falavam: “olha
professora, eu consegui!
Olha, t6 conseguindo!” e
chamava pra mostrar. Na
sala e 4s vezes nas
brincadeiras 1la fora, a
gente td brincando muito
assim de cantigas de
roda, essa semana eu
brinquei de amarelinha.
O que que acontece? Ha
alguns momentos, ha
algumas criangas que
ndao conseguem  que
mostram alguma
dificuldade, mas na
segunda, na terceira vez
que a gente repete a
brincadeira, elas ja
conseguem avancar, né,
quebrar essa dificuldade,
superar essa dificuldade.

Eu observo o
desenvolvimento tanto
motor, corporal, ah, eu
ndo conseguia pular com
uma perninha s6, na
segunda, terceira vez ja
td pulando com uma
perninha s6 né, entdo
esse desenvolvimento, é,
corporal, motor, o

favorece a crianca a
oportunidade de realizar
atividades interativas.
A.5. O brincar é uma
rotina que propicia a
expressdo  espontinea
crianca.

crianga desenvolve
habilidades que antes
nao conseguia
demonstrar sozinha e

que apds o contato com
outras criancas e pela
intervencdo da
professora, passa a
realizar autonomamente.
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desenvolvimento mental
também de ta associando
algumas brincadeiras,
“olha, a gente vai, vamos
formar uma roda, vamos
rodar pro lado direito ou
vamos rodar pro lado
esquerdo e elas
conseguem ji ter essa,
essa no¢do. Entdo € esse
desenvolvimento que, a
partir do momento que a
gente brinca, que tem
essa rotina do brincar,
que a gente tem essa,
ahh.., como eu posso
dizer, que todos os dias a
gente brinca e € um
brincar natural, ndo ¢€
aquele brincar “olha
agora a gente vai brincar
daqui dez minutos a
gente vai parar’, entio
nio tem isso. Olha, as
criangas estdo gostando
da brincadeira? A gente
continua, € claro que nao
vai ultrapassar os trinta,
quarenta minutos, né,
mas a gente sempre
deixa cinco, dez minutos
a mais. A minha turma, a
brincadeira que eles
mais gostam ¢é de
esconde-esconde. Toda a
vez que nds vamos fazer
uma  brincadeira no
patio, a gente tem que
terminar com o esconde-
esconde. Eles ndo se
cansam. E primeiro eu
tampo os olhos e procuro
todos eles, depois eles
tampam e eu que me
escondo sozinha. E uma
coisa que eles que
criaram. Acabaram
criando uma  regra
diferente pro jogo que eu
ensinei.
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Crianca pra mim ¢é
fantasia, € fantasia, ¢
brincar. Crianca pra
mim, €, assim, a fase,
é,de, do ser humano
assim, essencial, porque
€ nessa fase que vocé,
vai se formar o carater,
que vai se formar o
adulto, o futuro adulto,
né, entdo eu acho que
assim, a  educacdo
infantil, essa fase da
infancia € essencial na
vida de uma pessoa.

Apds procedermos as redugdes fenomenoldgicas destacamos as
seguintes unidades de significado:

(DA)

. A brincadeira € essencial para a crianga descobrir-se.

. A crianca é um ser em formagao.

. A crianca precisa ser trabalhada.

. A brincadeira pode ser livre ou dirigida.

. A observagdo da brincadeira propicia a socializag@o da crianga.
. As atividades sdo o préprio registro da crianga.

. O ludico cria vinculo entre educador e crianga.

. A brincadeira propicia a aprendizagem na crianca.

O 0 N O N B~ W N =

. Existe grande dificuldade em formalizar a avalia¢do da crianga, por meio da

observacao.

(DB)

1. O professor deve usar o brincar como recurso didatico.

2. O brincar pode ser avaliado depende do tipo de brinquedo ofertado a crianga.
3. O brincar permite avaliar a ateng@o.

4. O brincar possibilita a concentracio e a socializagdo da crianga.

5. O brincar promove envolvimento lidico com as disciplinas.

6. E possivel ensinar e avaliar através da brincadeira.
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(DC)

1. Na brincadeira a crianga demonstra tudo aquilo que aprende.

2. A criancga precisa brincar para aprender.

3. O brincar dé significado pratico, ao tedrico.

4. Quando a crianga brinca o professor observa o afetivo, o cognitivo e o social.
5. Nio existe um instrumento, forma de avaliacio e, sim uma ficha avaliativa.

6. A avaliac@o € feita no cotidiano da crianga por meio da observacio constante.

(DD)

1. A avaliacd@o acontece na hora da brincadeira.

2. Na brincadeira observa-se a questdo cognitiva, afetiva, motora, emocional da
crianca.

3. Brincar desenvolve as habilidades assim como qualquer outra atividade.

4. Brincar ndo € s6 pelo brincar.

5. Crianga € encantamento, vida, felicidade, poder de fazer as coisas de seu
jeito.

6. A avaliacfo é feita por meio da observagéo das vérias dimensdes da crianca.
7. O registro € feito no caderno, com minhas palavras e, depois, para as fichas
individuais de cada crianca.

8. Comentamos nos relatdrios as diversas linguagens que as criangas expressam

e, seu desenvolvimento.

(DE)

1. O brincar faz parte do cotidiano da crianca.

2. O brincar propicia o desenvolvimento dos aspectos cognitivo, motor e social.

3. Por meio do brincar a crianga aprende, internaliza, incorpora e interpretam.

4. A brincadeira tem uma fun¢@o complementar.

5. A brincadeira auxilia a crianga a expressar o que compreende,verbalizar seus
sentimentos, oralidade, imaginacao.

6. A brincadeira considera a crianga como um todo.

7. O registro das observacdes ¢€ feito pela professora em seu caderno e numa

planilha
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8. O registro particular é uma avaliacdo que pode ser compartilhada com os

pais.

(DF)

1. O brincar na Educacio Infantil € essencial.

2. O brincar € essencial para o desenvolvimento mental e corporal da crianca.

3. O brincar € fundamental, na hora de avaliar.

4. A brincadeira favorece a crianga a oportunidade de realizar atividades
interativas.

5. O brincar € uma rotina que propicia a expressao espontinea criancga.

Tais significados encontrados nos depoimentos dos sujeitos nos
auxiliam a refletir sobre a presenca da ludicidade nos registros avaliativos dos
educadores de Infincia. Destacamos 4 (quatro) assercdes relevantes a temdtica
de nosso estudo. O agrupamento dessas asser¢des permite-nos vislumbrar as

articulagdes entre as falas dos sujeitos individualmente.

O brincar desencadeia aprendizagem
O brincar como forma de avaliar a crianca

O brincar enquanto expressao lddica

L Db o=

A observagdo como forma de registro avaliativo na Educacido de

Infancia

Inicia-se, a partir daqui, a realizacdo da matriz nomotética que nos
fornecera as asser¢des mais pontuadas pelos sujeitos envolvidos no processo de

pesquisa.

3.3 Analise Nomotética

A realizagdo da andlise nomotética possibilita a transposi¢do do nivel
individual para o geral, desencadeando a compreensdo das convergéncias e

divergéncias dos aspectos desvelados na andlise ideografica permeados pela
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interpretacdo que o pesquisador faz para obter cada uma dessas convergéncias e
divergéncias. Busca-se, por meio da andlise nomotética, elaborar a sintese das
descrig¢des dos sujeitos pesquisados, revelados durante seus depoimentos e, para
tanto, sdo organizadas por temas que, por sua maior convergéncia, resultam nas
categorias abertas.

As categorias abertas sao, de acordo com Bicudo (2000, p. 82),

[...] constructos que apresentam grandes convergéncias de
unidades de significado ja analisadas e interpretadas. Indicam os
aspectos estruturantes do fendmeno investigado e abrem-se a
metacompreensdo considerando a interrogacdo, o percebido, o
didlogo estabelecido na intersubjetividade autor/sujeitos/autores
regido de inquéritos.

As categorias abertas permitem ao pesquisador a reflexdo
transcendental, o expor seus conceitos em articulacio com o mundo vivido por
seu sujeito de pesquisa. Permite, ainda, vislumbrar aspectos do fendmeno que
até entdo se mostravam cobertos. E o momento do entrelacar do “mundo-vida
como provocador de desenvolvimento da cognigdo, no realizar da imaginacgéo e
da experiéncia. (ROJAS, 1998, p. 27)

Mundo-vida que além de sempre proceder, desencadeia novas posturas e

questionamentos que levam a reflex@o e, portanto a uma posigao avaliativa.

3.4 QUADRO DE CONFLUENCIAS

UNIDADE DE SIGNIFICADO 1 ASSZER(;;) ES "
A 1. A brincadeira € essencial para a crianga descobrir-se. X
A 2. A crianca € um ser em formagao. X
A 3. A crianca precisa ser trabalhada. X

A 4. A brincadeira pode ser livre ou dirigida. X

A 5. A observacdo da brincadeira propicia a socializacdo da

crianga. X
A 6. As atividades sdo o proprio registro da crianga. X
A 7. O lddico cria vinculo entre educador e crianga. X

A 8. A brincadeira propicia a aprendizagem na crianga. X

A 9. Existe grande dificuldade em formalizar a avaliagdo da X

crianga, por meio da observagdo.

B 1. O professor deve usar o brincar como recurso didatico. | X

B 2. O brincar pode ser avaliado depende do tipo de
brinquedo ofertado a crianga.
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B 3. O brincar permite avaliar a atengao.

B 4. O brincar possibilita a concentracio e a socializacio da
crianga.

B 5. O brincar promove envolvimento lidico com as
disciplinas.

»

B 6. E possivel ensinar e avaliar através da brincadeira.

C 1. Na brincadeira a criangca demonstra tudo aquilo que
aprende.

C 2. A crianca precisa estar brincando, para aprender.

C 3. O brincar d4 significado prético, ao tedrico.

alle

C 4. Quando a crianga brinca o professor observa o afetivo, o
cognitivo e o social.

A A A

C 5. Nio existe um instrumento, forma de avaliagcdo e, sim
uma ficha avaliativa.

C 6. A avaliacdo € feita no cotidiano da crianca por meio da
observacdo constante.

DI. A avaliag@o acontece na hora brincadeira.

D2. Na brincadeira observa-se a questdo cognitiva, afetiva,
motora, emocional da crianga.

D3. Brincar desenvolve as habilidades assim como qualquer
outra atividade.

D4 .Brincar ndo € s6 pelo brincar.

»

D5. Crianga € encantamento, vida, felicidade, poder de fazer
as coisas de seu jeito.

D6. A avaliacdo é feita por meio da observacdo das vérias
dimensodes da crianga.

D7. O registro ¢ feito no caderno, com minhas palavras e,
depois para as fichas individuais de cada crianca.

DS8. Comentamos nos relatérios as diversas linguagens que
as criangas expressam e, seu desenvolvimento.

El. O brincar faz parte do cotidiano da crianca.

E2. O brincar propicia o desenvolvimento dos aspectos
cognitivo, motor e social.

E3. Por meio do brincar a crianca aprende, internaliza,
incorpora e interpretam.

E4. A brincadeira tem uma fun¢@o complementar.

E5.A brincadeira auxilia a crianca a expressar o que
compreende,verbalizar  seus sentimentos, oralidade,
imaginacao.

E6. A brincadeira considera a crianga como um todo.

ol T T

E7. O registro das observacdes ¢€ feito pela professora em
seu caderno e numa planilha

E8. O registro particular € uma avaliacdo que pode ser
compartilhada com os pais.

F1 O brincar na Educacéo Infantil é essencial.

»

F2. O brincar € essencial para o desenvolvimento mental e
corporal da crianca.

F3. O brincar é fundamental, na hora de avaliar.
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F4. A brincadeira favorece a crianca a oportunidade de X
realizar atividades interativas.
F5. O brincar € uma rotina que propicia a expressio X X
espontinea crianga.
ASSERCOES UNIDADES DE
SIGNIFICADO
1.0 brincar desencadeia aprendizagem A2, A3, A8, Bl1, C2, C3, DI,
D3, E2, E3, E4, ES, E6, Fl1, F2,
F4, F5
2.0 brincar como forma de avaliar a crianca | A4,B2,B3,B5,B6,C5,D1,D2,D6,
D7,F3
3.0 brincar enquanto expressao lddica Al, A7, B4, BS5, Cl1, C2, C3, C4,
D3, D4, D5, El, E6, F1, F2, F5,
4.A observacdo como forma de registro | A5, A6, A9, C4, C5, C6, D6, D
avaliativo na Educacdo de Infancia DS, E7, E8

Ap6s a realizagdo da andlise nomotética, evidenciamos duas categorias

abertas que circunscrevem a presenca do lddico no registro avaliativo do

educador de infancia.

CATEGORIAS ABERTAS | ASSERCOES

UNIDADES DE
SIGNIFICADO

0] brincar desencadeia

: 1,2,3
aprendizagem

A2, A3, A8, Bl, C2, C3, DI,
D3, E2, E3, E4, ES, E6, F1, F2,
F4, F5
A4,B2,B3,B5,B6,C5,D1,D2,D6,
D7,F3 Al, A7, B4, BS, Cl1, C2,
C3, C4, D3, D4, D5, El, E6, F2,
F5,

A observagdo como forma de
registro avaliativo na 4
Educacao de Infancia

A5, A6, A9, C4, C5, C6, D6, D
D8, E7, E8




4. LINGUAGEM LUDICA: UM OLHAR NA DIMENSAO AVALIATIVA
DO EDUCADOR DE INFANCIA

Para mim € impossivel conhecer rigorosamente com desprezo a
intui¢do, aos sentimentos, aos sonhos, aos desejos. E 0 meu corpo
inteiro que, socialmente, conhece. Nao posso, em nome da exatidao
e do rigor, negar meu corpo, minhas emog¢des, meus sentimentos.
Sei bem que conhecer ndo ¢ adivinhar mas conhecer passa também
por adivinhar. O que ndo tenho direito a fazer, se sou rigoroso,
sério, € ficar satisfeito com a minha intuicdo. Devo submeter o
objeto dela ao crivo rigoroso que merece, mas jamais despreza-lo.
Para mim, a intui¢do faz parte da natureza do processo do fazer e
do pensar criticamente o que se faz.” (Freire, 1995, p. 87).

Faz-se necessario, neste ponto, um descortinamento dos achados da
pesquisa cujo ponto de interpretagdes e significagdes vém trazer a solidificagdo
dos caminhos percorridos na investigacdo. A interpretacdo permite uma maior
compreensdo dos escritos ao longo do trabalho e “[...] faz parte da significagdo
de um texto estar aberto a um niimero indefinido de leitores e, por conseguinte,
de interpretacdes” (RICOEUR, 1976, p.43).

Trata-se de reafirmar e, simultaneamente, desocultar os reais
significados encontrados nas andlises desveladas nos depoimentos dos sujeitos
participantes da pesquisa. A linguagem, as palavras, o dito e o ndo dito nas
entrelinhas, expressadas por esses sujeitos deverdo ser interpretadas a luz da
fenomenologia. A interpretacdo propde um didlogo em movimentos de
explicacdo e compreensdo, enriquecidos por simbolos e significados contidos
no texto metaforicamente construidos para este momento da hermenéutica.

Ricoeur (1976, p. 86) nos auxilia:

O termo interpretacdo deve, pois, aplicar-se ndo a um caso
particular de compreensio, a das expressdes escritas da vida, mas a
todo processo que abarca a explicagio e a compreensdo. A
interpretacdo enquanto dialética de explicacéo e compreensdo pode,
pois, remontar as fases iniciais do comportamento interpretativo ja
em acdo na conversagdo. E, embora seja verdade que s6 a escrita e
a composicdo literdria proporcionam um pleno desenvolvimento
desta dialética, a interpretacio ndo deve referir-se como uma
provincia da compreensao.
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A interpretacdo é uma linguagem. O desvelamento se dd por meio da
linguagem, que, mais do que descrever a realidade revela-a e cria-a. Assim, na
hermenéutica, revelam-se as novas construcdes alicercadas pelos dizeres e
pensares, elaboracdes proprias dos sujeitos investigados. A  base
fenomenoldgica propicia todo o processo de escrita e de construgdo tedrica do
vivido.

A fenomenologia preconiza o descortinamento das esséncias
materializadas pelo pensamento humano. Parte da idéia de movimento, do todo
e das partes e, inversamente, em um continuo ir e vir de descobertas, de
construcdes e interpretacdes (MARTINS, DIEHTECHEKENIAN, 1984) cujas
andlises somam uma contribuicdo para as devidas falas interpretativas na
presente pesquisa.

Nas analises realizadas evidencia-se aquilo que o sujeito pesquisador, na
sua intencionalidade, buscou mostrar. Duas categorias apontam o real
significado da busca. Emerge seguramente o eixo das interpretagdes que se
enunciam, tendo como foco, o lddico no processo de avaliacdo na Educacio
Infantil. Tomou-se como pressuposto a leitura das entrelinhas das falas das
professoras de Educacdo Infantil de algumas escolas de Campo Grande/MS
que, ap6s terem sido refinadas pelo processo fenomenoldgico compdem as

seguintes categorias abertas:

¢ O brincar desencadeia aprendizagem
e A observagdo como forma de registro avaliativo na Educacido de

Infancia

As categorias elencadas demonstram dois pontos pedagdgicos
importantes para a pratica docente: a consciéncia e o conhecimento do educador
infantil dando respaldo a uma didética que contemple o brincar da crianga e a
observagdo; o olhar atentivo do educador sobre a crianca, no caminhar do
processo de ensino e de aprendizagem.

As brincadeiras, os jogos, a miusica, os contos, a poesia, enfim, a
ludicidade impera na vivéncia infantil, dificilmente ausente em uma sala de aula

cujas criancas encarnam o verdadeiro sentido de ser crianga. Vemos, assim,
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fortalecidos, as simbologias e significados, cores e sons, gestos e risos que
passeiam pelo caminho da imaginag¢@o, realizando aprendizagens.

Sabemos da importincia do brincar, das experi€ncias de aprendizagens
que as criancas vivenciam através das brincadeiras. Essa constatacdo estd
evidente como categoria destacada na pesquisa. Em outro aspecto, fica
evidente, também, a importancia do olhar intencional do professor sobre as
acdes da crianga, realizadas na escola infantil, como ponto de partida para
realizar o processo avaliativo, destarte, ambas perfazem a hermenéutica do

trabalho.

4.1 O brincar desencadeia aprendizagem

O brincar define-se como uma forma privilegiada de aprendizagem. As
criangas incorporam, nas suas brincadeiras, o real das experiéncias cotidianas.
Brincando, a crianga pode combinar os diversos conhecimentos a que tem
acesso, assimilando aprendizagens significativas. As professoras, sujeitos da
pesquisa revelam: “Ah! Sim! Com certeza, porque através da brincadeira eles
demonstram tudo aquilo que aprenderam ou o que eles necessitam estar
aperfeicoando”. (SUJEITO C). Nas combinagdes realizadas, na maioria das
vezes, inovadoras, as criancas revelam suas visdes de mundo, de si mesma e do
outro, aprimorando seu aprendizado.

O movimento do brincar permite o desvelamento de um mundo novo,
encantado, em que a crianca tem o encontro com o outro. Tomada pela
percepcdo, interage nesse mundo, vivenciando desafios, na exploracdo do
préprio corpo. E nessa relagio com o outro, que a atividade perceptiva da
crianga pode captar todas as impressdes do mundo. A consciéncia infantil ativa
tem forte ligacdo com a capacidade criadora da crianca e com as manifestacdes
proprias desta fase. Toda a expressdo da crianca revela-se pela consciéncia que,
embora pura e ingénua, espontaneamente interliga-se com o mundo exterior.
“H4 uma ligacdo essencial entre ‘sentir’ e ‘tomar uma atitude com respeito ao
mundo exterior’; todo movimento € descrito sobre um fundo perceptivo, e toda
sensacdo implica uma exploragdo motora ou uma atitude do corpo”.

(MERLEAU-PONTY, 1990, p. 184).
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As institui¢des voltadas para as criangas, como as creches e as escolas
de Educacdo Infantil, tornam-se os espagos das realizacdes, por meio do
brincar. Os espacos educativos transformam-se em cantos de cria¢des, de
construcdes, de aprendizagens. A crianca conecta-se com o mundo exterior. Seu
corpo, os movimentos, a fala, os gestos, compdem instrumentos pedagdgicos no
processo do aprender. A fala da professora (SUJEITO F) confirma: “[...] o
brincar na educago infantil, principalmente na turma 1, sdo criancas de 3 a 4
anos, € essencial para o desenvolvimento da crianga tanto mental quanto
corporal”. No contexto da sala de aula, o brinquedo transforma-se em
momentos prazerosos e alegres na constru¢cdo do conhecimento, expressados
pela criatividade e espontaneidade infantil, estimulos para a evolucdo e o
desenvolvimento da crianca.

Nesse contexto, o brincar propicia experiéncias que contribuem para o
aprendizado da crianga, pois as brincadeiras fazem parte da experiéncia
humana, possuem um cardter lidico inerente ao homem, revelando-se a
qualquer tempo. “Mas é sempre possivel que a qualquer momento, mesmo nas
civilizacbes mais desenvolvidas, o ‘instinto’ lddico se reafirme em sua
plenitude. (HUIZINGA, 1980, p.54).”

Observa-se que a crianga cresce, evolui e se desenvolve por intermédio
de suas proprias brincadeiras e da inventividade do adulto. Ocorre um processo
que gradualmente amplia a capacidade de visualizar a riqueza do mundo
verdadeiramente real. Simbolicamente, a ludicidade auxilia a crianca na
compreensdo do mundo do adulto. Mesmo frente a diversidade humana, as
brincadeiras encarnam, na maioria das vezes, caracteristicas comuns: as
atividades humanas e suas relagdes com os outros. Na intera¢do da crianga por
meio da ludicidade, a linguagem e a capacidade narrativa sdo desenvolvidas e, a
crianga passa a compreender cada vez mais a si mesma e o mundo ao seu redor.

As brincadeiras promovem a criacdo de situacdes imagindrias cuja
funcido pedagdgica atua no processo de desenvolvimento da crianga. Assim
expressa uma professora (SUJEITO E): “Eu vejo como um desenvolvimento de
todos os aspectos, cognitivo, motor, social, eles incorporam, eles interpretam,
eles vivenciam. Por meio do brincar, €, tudo que eles aprendem, internalizam,
é..., na sociedade, na escola, entdo eles internalizam isso e refletem nas suas

acdes que € o brincar”. A crianga habita o mundo/vida por meio da ludicidade,
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mostrando tudo o que estd acreditando. Fantasia a realidade falando dos seus

medos e sonhos.

4.2 A observacio como forma de registro avaliativo na Educacio de

Infancia

E interessante analisar o lidico na perspectiva do olhar intencional do
educador, incorporando-o no processo de ensino e de aprendizagem como
estratégias de aprendizagens; buscar nas atividades lddicas caminhos e
possibilidades que favorecam a constru¢do do conhecimento. “Ludicidade € a
espontaneidade em trabalhar fazendo a comunicacdo entre a fantasia, o brincar
e o real. Jogando com falas e palavras, gestos e expressdes, propiciando um
verdadeiro prazer em aprender. Dizemos que € o saber com sabor”. (ROJAS,
2004, p.74).

A observacdo tendo como pressuposto a intencionalidade docente
contribui para o processo avaliativo das atividades realizadas pelas criangas no
contexto educativo. E interessante, no entanto, que haja uma interligacio da
observagdo e da andlise para complementar e viabilizar um processo avaliativo.
O olhar inquietante, observador, perceptivo pode estar presente no fazer
infantil, no contexto da ludicidade, no sentido de extrapolar o prdoprio saber. As
andlises complementam a intencionalidade desse olhar. Completamos esse

pensamento aludindo Gongalves (2001, p. 229):

Entre o ato de observagdo e o de andlise da relagcdo educativa existe
uma relacdo ndo s6 de suficiéncia mas também de necessidade. Se
soubermos observar saberemos compreender; se soubermos
compreender saberemos intervir e se soubermos intervir saberemos
melhorar. E este o sentido de exigéncia e de necessidade que assiste
aos dois processos — observacdo e andlise — cuja articulagdo se
prende ndo sé com o saber mas também com o saber fazer e saber
ser.

A intencionalidade é a consciéncia ativa, € a observagao diretiva sobre a
atividade da crianga. Para Merleau-Ponty, o olhar do educador deve ser
carregado de intencionalidades, cuja esséncia perceptiva pode redirecionar o

trabalho educativo. Assim o olhar inquietante passeia pelos cantos, pelos
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espagos, acompanha os sons e 0s gestos, os risos e as palavras, a todo momento
no processo € na construcao do saber. (MERLEAU-PONTY, 1984, p. 246).

Ao considerar que o processo de observagdo dirige-se para um objeto-
situacdo, tomamos o registro como um valioso recurso a2 mdo do educador no
acompanhamento do processo de aprendizagem da crianca. Porém, a
intensidade do olhar observador conduzird a registros consistentes e
significativos, redefinindo e re-avaliando as a¢des educativas, num contexto de
reflex@o e andlise continuas. Confirmamos esse pensar nas palavras de um de
nossos sujeitos de pesquisa: “além disso o meu registro particular também faz
parte da avaliacdo que a gente precisa ter para poder passar para os pais,
dizendo “olha seu filho precisa melhorar isso. Me ajuda nisso? Oferece jogos;
oferece situacdes de materiais que ele possa desenhar mais, entdo os pais vao
acompanhando e também vao interagindo com a escola”. (SUJEITO E).

A observacdo se did na perspectiva da recolha de informacgdes
significativas ou ndo. O processo de recolha das informagdes ocorre no
contexto da intensidade do olhar. Daquilo que se quer ver, num querer
intencional de uma busca que seja significativa para o desenvolvimento da
crianga em todos os aspectos. A observacdo €, muitas vezes, andlise registrada;
sistematicamente também oferece pistas para melhorar as condigcdes de

aprendizagem. A professora assim complementa:

Essas observacdes sdo registradas, né, o que é essa crianga pra
mim? O que ela tem avangado? O que ela precisa avangar? O que
eu preciso dar...intervir um pouco mais para que ela avance? Quais
aspectos que eu vejo que ela precisa crescer um pouquinho mais?
Entdo eu acho que é isso. Além de eu fazer uso do meu registro
particular, das aulas, das brincadeiras, no parque como eles estdo
brincando, se eles estdo ficando sozinhos ou nio, se eles interagem,
se eles brincam sempre com os mesmos brinquedos, sempre nos
mesmos grupos, isso eu procuro analisar e também fora isso tem as
planilhas, né, as planilhas de acompanhamento do meu aluno e af
tenho as dreas, do desenho, da escrita, nas atividades de jogos,
entdo eu tenho toda uma planilha para que eu coloque ali, pontue os
aspectos contemplados. (SUJEITO E, 2007)

E interessante uma reflex@o sobre a observacgao e o registro na Educacio
Infantil, para percebé-los ndo s6 como instrumentos facilitadores na elaboragao
das avaliagOes das criancas, mas, também, como espago fundamental de anélise

da pratica, uma forma de conhecer melhor a crianca e a ndés mesmos; a
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intencionalidade com a qual operamos mudancas no espago educativo e que no
ato de observar nos permite ver além do contexto e assim modificd-lo.“Esta
questdo da intencionalidade é maravilhosa, pois coloca o professor como um
facilitador para que o aluno possa construir seu aprendizado”. (FAZENDA,
2001, p. 228)

A observagdo pressupde uma reorganizagdo da atividade num continuo
movimento de busca e de realizacio na sala de aula. “O exercicio da observagio
e andlise da relacdo educativa implica uma consciéncia vigilante, critica e
inquieta”. (GONCALVES, 2001, p. 229). O processo de observar e registrar
induz o educador a uma auto-andlise rotineira, necessaria; desvela a pratica
pedagégica e mostra a necessidade de uma maior disponibilidade e
cumplicidade do educador com a crianga.

Nesse processo o professor pode reformular as acdes diddticas,
reinventando o brincar e os momentos de ludicidade, na reconstru¢do de novas
aprendizagens; basta permitir-se ao didlogo entre o sonho e a realidade. Entre o

medo e a ousadia de ser professor!

Uma das maneiras do adulto romper suas formas cristalizadas é
resgatar seu proprio processo expressivo. Voltar a brincar; sentir a
preciosidade das coisas a sua volta. Perceber que pode com sucatas,
panos, cristais, botdes, retalhos, papel, zipers e velcros, fazer
coisas. Ilustrar. Inventar. Brincar com estes materiais, nao tendo
medo de mostrar suas proprias descobertas.Descobertas formais,
espaciais, coloristicas, artesanais, langando-se junto com a crianga,
na aventura de criar o inusitado; acompanhando o processo
expressivo infantil, junto com o seu préprio processo.
(ROJAS,2004, p.45)
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