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RESUMO: No Brasil, na Italia e na Espanha, o brincar é elemento fundamental da infancia e eixo
estruturante do curriculo. Entretanto, o cotidiano escolar revela uma tensao historica: a contradicao entre
aquilo que ¢ instituido e o que ¢é materializado. Ou seja, embora reconhecido pelos documentos
normativos, na escola o brincar muitas vezes ocupa espagos de menor valor, vinculado ao tempo de nao
aprendizagem. Nesse sentido, este artigo tem por objetivo analisar como as professoras brasileiras,
italianas e espanholas efetivam o brincar a partir de seus saberes docentes construidos e da realidade da
pratica cotidiana. Adotou-se uma pesquisa qualitativa de cunho descritivo e exploratério, empregando o
método (auto)biografico para mobilizar narrativas de 30 professoras (10 em cada pais) e examinar as suas
experiéncias articulando-as ao presente profissional. Os resultados revelam que a efetivagao do brincar
diferencia-se entre a curadoria estética europeia do ambiente como "terceiro educador e a necessidade
brasileira de transformar espagos rigidos e burocraticos em contextos ludicos possiveis. Enquanto as
professoras europeias atuam "nos bastidores" para assegurar o fluxo criativo infantil, a pratica no Brasil
vincula-se as memorias da infancia e a media¢ao ética voltada ao ensino de regras sociais. Por fim,
evidenciou-se que o brincar possui lugar consolidado como investigacao na Europa, ao passo que, no
cenario brasileiro, a experiéncia ludica constitui-se como uma forma de resisténcia docente frente a logica
instrucional e produtivista.

Palavras-chave: Saberes docentes, brincar, educacio infantil, estudo intercultural, cultura escolar.

THE IMPLEMENTATION OF PLAY IN EARLY CHILDHOOD EDUCATION IN BRAZILIAN, ITALIAN, AND
SPANISH CONTEXTS

ABSTRACT: In Brazil, Italy, and Spain, play is a fundamental element of childhood and a structuring
axis of the curriculum. However, daily school life reveals a historical tension: the contradiction between
what is instituted and what is materialized. That is, although recognized by normative documents, school
play often occupies spaces of lesser value, linked to non-learning time. In this sense, this article aims to
analyze how Brazilian, Italian, and Spanish teachers implement play based on their constructed teaching
knowledge and the reality of daily practice. A qualitative, descriptive, and exploratory research approach
was adopted, employing the (auto)biographical method to mobilize narratives from 30 teachers (10 in
each country) and examine their experiences, articulating them with the present professional context. The
results reveal that the implementation of play differs between the European aesthetic curation of the
environment as a "third educator" and the Brazilian need to transform rigid and bureaucratic spaces into
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possible playful contexts. While European teachers work "behind the scenes" to ensure the flow of

children's creativity, the practice in Brazil is linked to childhood memories and ethical mediation focused

on teaching social rules. Finally, it was evident that play has a consolidated place as a subject of
investigation in Europe, while in the Brazilian context, the playful experience constitutes a form of

teacher resistance against the instructional and productivist logic.

Keywords: Teacher knowledge, play, early childhood education, intercultural study, school culture.

LA IMPLEMENTACION DEL JUEGO EN LA EDUCACION INFANTIL EN CONTEXTOS BRASILENOS,
ITALIANOS Y ESPANOLES

RESUMEN: En Brasil, Italia y Espana, el juego es un elemento fundamental de la infancia y un eje
estructurante del curriculo. Sin embargo, la vida escolar cotidiana revela una tensién historica: la
contradiccion entre lo instituido y lo materializado. Es decir, aunque reconocido por la normativa, en la
escuela el juego suele ocupar espacios de menor valor, vinculados al tiempo de no aprendizaje. En este
sentido, este articulo busca analizar como el profesorado brasilefio, italiano y espafiol implementa el juego
con base en su conocimiento docente construido y la realidad de su practica diaria. Se adoptd un enfoque
de investigacién cualitativo, descriptivo y exploratorio, empleando el método (auto)biografico para
movilizar las narrativas de 30 docentes (10 en cada pais) y examinar sus experiencias, articulandolas con
el contexto profesional actual. Los resultados revelan que la implementacion del juego difiere entre la
estética europea del entorno como "tercer educador” y la necesidad brasilefia de transformar espacios
rigidos y burocraticos en posibles contextos ludicos. Mientras que los docentes europeos trabajan "entre
bastidores" para asegurar el flujo de la creatividad infantil, la practica en Brasil se vincula a los recuerdos
de la infancia y a la mediacion ética centrada en la ensefianza de normas sociales. Finalmente, se evidencid
que el juego ocupa un lugar consolidado como tema de investigaciéon en Europa, mientras que en el
contexto brasilefio, la experiencia lddica constituye una forma de resistencia docente contra la légica
instruccional y productivista.

Palabras clave: Conocimiento docente, juego, educacion infantil, estudio intercultural, cultura escolar.

INTRODUCAO

Este artigo resulta de pesquisa colaborativa entre instituicoes do Brasil, Itilia e Espanha
voltada a analise das concepg¢oes e praticas do brincar na Educa¢ao Infantil. Os trés contextos foram
selecionados por serem amparadas por diferentes referenciais pedagdgicos e marcos regulatérios da
Educacao Infantil, o que permitiu examinar singularidades na efetivacao do brincar

Embora amplamente reconhecido como direito da crianca, fundamental ao seu
desenvolvimento e eixo estruturante do trabalho pedagoégico na Educagao Infantil, o brincar assume
distintos significados nos documentos curriculares e nas praticas cotidianas. No Brasil, essa importancia
ja era reconhecida tanto no Referencial Curricular Nacional para a Educacao Infantil (Brasil, 1998) quanto
nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil (Brasil, 2009). Com a promulgacao da
Base Nacional Comum Curricular (Brasil, 2017), essa perspectiva ¢ novamente endossada, na medida em
que o documento reconhece a linguagem do brincar como eixo integrador das experiéncias educativas
com outras linguagens curriculares, como a oral e escrita, a musica, a matematica, 0 movimento, as artes,
a natureza e a sociedade.
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Contextos educacionais europeus também reconhecem a relevancia do brincar. No #ido e na
scnola dell’infanzia’ italianas, o brincar é classificado como nucleo das praticas educativas. De acordo com
o Decreto Legislativo n® 59 de 2004 do Ministero dell'Istruzione dell'Universita e della Ricerca que
estabelece as normas gerais para a scuola dell’infanzia, prescreve como fundamental a pratica educativa
“la valorizzazione del gioco in tutte le sue forme ed espressioni (e, in particolare, del gioco di finzione, di
immaginazione e di identificazione per lo sviluppo della capacita’ di elaborazione e di trasformazione
simbolica delle esperienze)®” (Italia, 2004, p. 6). O documento ressalta ainda que a estruturagio lidica da
atividade didatica assegura as criangas experiéncias de aprendizagem em todas as dimensoes de sua
personalidade, assim como ¢é importante a experiéncia direta com a natureza, as coisas, 0s materiais, o
meio social e a cultura.

Igualmente, nas escuelas infantiles espanholas, o brincar adquire um papel fundamental,
alicercando toda a acio educativa. De acordo com a Ley Organica 2/2000, que trata do sistema educativo
espanhol, em seu artigo 14, “los métodos de trabajo en ambos ciclos’ se basaran en las experiencias, las
actividades y el juego y se aplicaran en un ambiente de afecto y confianza, para potenciar su autoestima e
integracion social”’(Espanha, 2006, p. 22). O brincar €, portanto, considerado um recurso importante
para o professor, na medida em que o/a aproxima das criancas e potencializa o desenvolvimento ¢ a
aprendizagem.

Entretanto, apesar do avan¢o normativo, ha um recorrente descompasso entre o que se
estabelece nos documentos oficiais e a realidade da escola. A concretizagao das politicas educacionais é,
evidentemente, mediada tanto pelas condi¢oes subjetivas quanto pelas objetivas com que as professoras
se deparam. A realidade concreta evidencia que o brincar, muitas vezes, ¢ regulado por barreiras
institucionais. Nesse sentido, ¢ fundamental considerar a dimensao pratica e os obstaculos, como a gestao
do tempo, a precariedade dos espagos, lacunas na formagdo e a cultura escolar produtivista, que
fragmentam a experiéncia ludica. Assim, o objetivo deste artigo ¢ analisar como as professoras brasileiras,
italianas e espanholas efetivam o brincar a partir de seus saberes docentes construidos e da realidade da
pratica cotidiana.

O BRINCAR EM PERSPECTIVA: ENTRE SABERES E CONTEXTOS EDUCATIVOS

Este artigo A agao pedagdgica ndo é uma execu¢ao mecanica do curriculo, mas sim um
produto da intervencao docente, influenciado pela formacao, pelos saberes, pela histéria de vida, pelos
valores e pelas visoes de mundo. O professor nio é um mero executor de tarefas, pois o seu
conhecimento transcende um repertério de teorias a serem aplicadas. E, antes de tudo, um saber
constituido na e pela acao. Segundo Schon (1983), quando o professor se depara com um imprevisto,
nao recorre a um manual. Ele recorre a sua experiéncia e ao conhecimento intuitivo para encontrar a
solucdo. E essa reflexio na acdo que lhe permite reagir a uma demanda complexa, ajustar o percurso,
mudar a abordagem de uma atividade ou adapta-la a determinadas regras. Passados os eventos, o
professor revisita os fatos para consolidar o aprendizado e ampliar o conhecimento. Essa reflexao sobre
a aco lhe permite compreender por que determinada estratégia funcionou e outra falhou e quais ajustes
serao necessarios na proxima vez. Para Schon (1983) “[...] cuando ta ‘estudias esos habitos ganadores’,
estas pensando en el saber como y eso te ha hecho capaz de ganar” (p. 61). Ao analisar a propria pratica,
o professor transforma sua experiéncia em conhecimento e se torna um profissional reflexivo ao
combinar a reflexdo e a pratica para se desenvolver. Destaca-se que essa mobilizacdo de saberes nao é
isolada, mas sim plural, a partir da formac¢ao profissional e dos saberes da experiéncia, validados no
cotidiano escolar e na intera¢ao com os alunos (Tardif, 2002).

I Correspondem, respectivamente, a creche e a pré-escola brasileiras.

2 A valorizacdao do brincar em todas as suas formas e expressoes (e, em particular, do jogo de ficcdo, de imaginacio e de

identificacdo para o desenvolvimento da capacidade de elaboracio e transformacio simbélica de experiéncias) (traducao livre).
3 Na Espanha, a Educacio Infantil esta organizada em dois ciclos, sendo o ciclo 1 voltado as criancas de 0 a 3 anos e o ciclo

2 as criancas de 4 a 6 anos.

4 Os métodos de trabalho em ambos os ciclos serdo baseados em vivéncias, atividades e jogos e serdo aplicados em um

ambiente de afeto e confianga, para aumentar a sua autoestima e integragao social (tradugio livre).
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Nesse sentido, a efetivagao do brincar na Educacao Infantil nao se resume ao cumprimento
de uma rotina pré-estabelecida, mas sim a uma a¢ao que exige a constante leitura do contexto pelo
professor. Se os saberes docentes se fundam na aciao (Schon, 1983), na Educagio Infantil eles se
manifestam na capacidade da professora de organizar um ambiente que estimule a brincadeira, em funcao
de inteng¢des pedagodgicas claras. Tanto a organizagao do espago quanto a escolha dos materiais acontecem
por meio da reflexdo docente. Para Zabalza (2007), o ambiente ¢é parte do curriculo, pois a maneira “[...]
como organizamos os espagos e cada uma de suas areas e elementos reflete direta e indiretamente o valor
que lhe damos e a fungdo que lhe outorgamos e, além disso, diz muito em relagio ao tipo de
comportamento instrutivo que transmite o que esperamos de nossos alunos” (p. 124).

Na abordagem de Reggio Emilia, inserida no conjunto de experiéncias pedagdgicas italianas
voltadas a infancia, o ambiente assume a funcio de terceiro educador, pois possui papel central e ativo
na mediacao do conhecimento. Nesse sentido:

O ambiente fisico das escolas para a infancia de Reggio Emilia é objecto de uma especial aten¢io
de forma a promover a interacdo social, a aprendizagem cooperativa e a comunicacio entre as
criancas, os professores, os pais e os membros da comunidade. Todos os espagos e matetiais sio
cuidadosamente planeados e organizados para criar um ambiente agradavel e familiar, onde as

criangas, os professores e os pais se sintam como em casa (Lino, 2007, p. 104).

Nessa perspectiva, a professora prepara o espago como um convite a explora¢io. Mesmo
que nao se possa ter certeza de que a crianga va agir, é preciso levar em conta tudo o que propicie a
crianga pontos de apoio para a sua atividade ladica (Brougere, 2010). Esse cuidado com a escolha dos
materiais, sejam eles estruturados ou nao estruturados, evidencia a competéncia docente em transformar
o ambiente fisico em um contexto dinamico de aprendizagem.

Ainda que a experiéncia ladica na escola esteja intrinsecamente vinculada a intencionalidade
pedagdgica e o brincar assuma a dimensao de jogo educativo e, consequentemente, apoio aos objetivos
educacionais (Kishimoto, 2010), a forma como a professora intervém (ou decide nao intervir) define a
concepgao de crianga e o valor atribuido ao brincar. No contexto italiano, por exemplo, a materializagao
do brincar na Educacio Infantil ¢ historicamente respaldada por matrizes pedagogicas que privilegiam a
autonomia e auto-organizacao da crianga. Neste cenario, destaca-se o método Montessoriano, no qual o
ambiente é cuidadosamente preparado com materiais diversos que estimulam a exploragido sensorial e a
independéncia. O método em questao requer um educador que ensine pouco, observe muito e oriente as
atividades psiquicas das criangas, bem como o seu crescimento psicologico, estabelecendo a atividade
espontanea da crianca (Pujol-Busquets; Vallet, 2000).

De modo semelhante, no contexto espanhol, a experiéncia lidica segue os principios da
abordagem Pikler, na qual o brincar é compreendido como parte fundamental do desenvolvimento
motor, cognitivo, afetivo e social. O brincar livre, portanto, nao se reduz a um momento de lazer, mas
sim a um espaco fértil para a elaboracao de conhecimentos e o desenvolvimento de competéncias e o
papel do professor consiste em garantir condi¢des de previsibilidade, acolhimento e seguranga, intervindo
apenas quando necessario (Szanto-Feder, 2011).

Por outro lado, no cenario brasileiro, a efetivacao do brincar esbarra em entraves
socioculturais que tendem a escolarizar o ludico. Embora a BNCC (Brasil, 2017) estabeleca o brincar
como eixo das agoes pedagogicas, as praticas cotidianas sao, com frequéncia, moduladas por expectativas
produtivistas. Como pontua Tardif (2002), os saberes docentes sao também influenciados pelo contexto
social e institucional, logo, no Brasil, pressdes das familias e gestdo por resultados imediatos acabam
levando o professor a reduzir o brincar a uma ferramenta auxiliar para o aprendizado dos contetidos
formais (Kishimoto, 2010). Essa descaracterizacao da experiéncia lidica em virtude dos resultados se
mostra como o desafio de consolidar o brincar como eixo estruturante da a¢ao pedagogica na Educacio
Infantil.

TRAJETORIA METODOLOGICA
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Este estudo seguiu a l6gica da pesquisa qualitativa, de natureza descritiva e exploratéria, com
o objetivo de analisar como as professoras brasileiras, italianas e espanholas efetivam o brincar a partir
de seus saberes docentes construidos e da realidade da pratica cotidiana.

Partindo da premissa de que o objeto de investigagdo sio os saberes docentes e que eles se
formam a partir de varias fontes, dentre elas a histéria de vida individual e a reflexdo na agao (Tardif,
2002; Schon, 1983), empregamos o método (auto)biografico. Esta abordagem, baseada nas narrativas e
nas escritas de si, possibilita a interpretagao das experiéncias e a compreensao dos processos pelos quais
os individuos atribuem sentido as suas trajetorias (Delory-Momberger, 2011; Passegui; Souza; Vicentini
2011).

Participaram da pesquisa 30 professoras de Educacao Infantil, distribuidas igualmente entre
Brasil, Espanha e Italia (10 participantes por pais). Para assegurar a representatividade, selecionamos
quatro escolas em cada pais, abrangendo as seguintes localidades: Sao Carlos e Goiania (Brasil); Roma e
Reggio Emilia (Italia); Madri e Barcelona (Espanha).

Para a coleta de dados utilizou-se a produ¢ao de duas narrativas escritas pelas professoras
em suas linguas maternas. O processo foi organizado em duas etapas distintas: a primeira narrativa
abordou as memorias de infancia (jogos e brincadeiras favoritas, lugares onde vocé brincava, com quais
pessoas vocé brincava, como o brincar estava presente em seu cotidiano); a segunda narrativa abordou a
vida adulta e profissional, a relacao entre as experiéncias ludicas da infancia e a pratica profissional, bem
como as fontes de conhecimento que fundamentam sua pratica.

As narrativas produzidas foram analisadas com base nos fundamentos da analise de
conteudo, na modalidade tematica, conforme Bardin (1995). Na pré-analise, realizou-se a organizac¢ao do
material, leitura flutuante e leituras sucessivas, com vistas a identificacio dos temas significativos e a
defini¢do das unidades de registro e de contexto. Na etapa de exploragao do material, procedeu-se a
codificacdo e agrupamento dos dados em categorias tematicas emergentes. Por fim, no tratamento dos
resultados e interpretacdo, as categorias foram analisadas buscando compreender como as professoras
brasileiras, italianas e espanholas efetivam o brincar a partir dos saberes docentes construidos e das
condig¢bes concretas da pratica cotidiana.

A pesquisa seguiu 0s preceitos éticos e cientificos exigidos nos trés pafses, como a aprovagao
do Comité de Ftica em Pesquisas com Seres Humanos no Brasil (Parecer n° 4.683.194) ¢ o
consentimento das professoras em participar da pesquisa por meio do Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido. A identidade das participantes foi preservada e foram utilizados nomes ficticios.

A MATERIALIZACAO DO BRINCAR: ANALISE ENTRE BRASIL, ITALIA E ESPANHA

Ao analisar como as professoras brasileiras, italianas e espanholas efetivam o brincar a partir
de seus saberes docentes construidos e da realidade da pratica cotidiana, é fundamental considerar que
essa efetivacao nao ¢ um ato isolado ou mecanico, mas sim fruto de uma mobilizacio e articulacio entre
os diversos saberes docentes (Tardif, 2002), bem como da reflexdo pedagdgica que ocorre sobre e na
pratica. Ainda que o Brasil, a Italia e a Espanha reconhecam, por meio de documentos oficiais, a
importancia do brincar, as narrativas das professoras indicam caminhos distintos para a sua
materializagdo. A seguir sio apresentadas as categorias tematicas emergentes da analise de conteido
(Bardin, 2015), por meio das quais se tornam visiveis os modos distintos de efetivagao do brincar nos
trés contextos.

A preparagdo do ambiente e a intencionalidade

A efetivagdo do brincar tem inicio com o planejamento invisivel. Isto é, antes da crianca
entrar na sala, a professora ja esta empregando os seus saberes ao selecionar os materiais que ficarao
disponiveis e os que nao serao utilizados. O ambiente determina o comportamento da crianga: passivo,
obedecendo a ordens, ou ativo escolhendo onde ir ou o que fazer. Na Educacao Infantil, o ambiente
precisa ser incorporado como eixo estruturante do curriculo, de modo a garantir o acolhimento, a
seguranca, a emogao, o desenvolvimento da sensibilidade e das habilidades motoras e expressivas (Craidy;
Kaercher, 2001). Na mesma linha, Zabalza (2007) afirma que o espago deve ser considerado um elemento
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curricular importante em razao da confluéncia de elementos estruturais e comportamentais que
constituem o contexto de aprendizagem. Segundo o autor:

O ambiente da sala de aula é muito mais do que um lugar para armazenar livros, mesas ¢
materiais. Cuidadosamente e organizadamente disposto, acrescenta uma dimensao significativa
a experiéncia educativa do estudante, atraindo o seu interesse, oferecendo informacio,
estimulando o emprego de destrezas, comunicando limites e expectativas, facilitando as
atividades de aprendizagem, promovendo a propria orientacdo e apoiando, através destes efeitos,

o desejo de aprender (ZABALZA, 2007, p.237).

As narrativas das professoras europeias demonstram o cuidado com o ambiente,
principalmente na preparagao e na curadoria pedagdgica dos materiais, elevando o ato de organizar o
espaco a uma dimensido de planejamento da aprendizagem.

Trabalhando em uma creche, estou em contato com a faixa etaria de 0 a 3 anos [...] Na sessio
dos pequenos, existe muito contato fisico. As brincadeiras sio estruturadas em: cesta dos
tesouros, garrafas sensoriais, tapetes macios. Todos os materiais sao naturais, nenhum brinquedo
de plastico (Frederica, Itilia, Segunda Narrativa).

Quando era crian¢a, como disse anteriormente, o brincar livre era aquele que, junto aos meus
amigos, preferimos; por isso dou grande importancia nesta faixa etaria, a primeira infancia, ao
brincar livre, que ndo significa deixar a crianga por si mesma, mas organizar o espa¢o de forma
e maneira de que a torne autébnoma na escolha do jogo ou brincadeira que pode ser simbdlico
(faz de conta que...), motor ou estruturado (Giulia, Itdlia, Segunda Narrativa).

Como professora em uma escola de Educacio Infantil, tento oferecer as criangas experiéncias
de brincar livre e experimentacoes enriquecedoras, com materiais nao estruturados na maioria
das ocasiGes (Helena, Espanha, Segunda Narrativa).

Nos excertos é possivel notar também a importancia atribuida a natureza dos materiais. A
recusa do plastico, mencionada por Frederica, bem como a op¢ao por materiais nio estruturados,
apontada por Helena, revelam uma compreensio do objeto como um material aberto, que funciona como
um convite a criatividade e a imaginagdao, em vez de reduzir a agao infantil a uma fungao unica e pré-
estabelecida. Na abordagem de Reggio Emilia, preconiza-se o cuidado com a sele¢ao e organiza¢ao dos
materiais, pois sao empregados de forma a estimular a criatividade, a imaginagdo e a expressao das
criangas. Todo o material, em suas diversas cores, texturas ¢ formas, bem como espelhos e elementos
culturais regionais, ¢ disposto harmoniosamente na intengdo de criar ambientes estimulantes e
acolhedores. Essa organizagao favorece a imaginacao, a negociagao e a autonomia das criangas em seus
processos de exploracao e expressao, eixo da abordagem de Reggio Emilia, que valoriza materiais capazes
de suscitar multiplas manifestagoes e significados (Lino, 2007).

Diferentemente do cenario europeu, onde a arquitetura e a cultura escolar favorecem a
organizagao estética do ambiente e a curadoria do material, no contexto brasileiro a efetivagiao do brincar
exige um esfor¢o adicional. Além de fisico, este esfor¢o é também subjetivo, envolvendo o resgate da
propria cultura ludica frente as pressoes da vida adulta.

Na faixa etaria em que estou atuando (2 e 3 anos), as brincadeiras estdo presentes o tempo todo,
de forma muito espontianea. Desse modo, oferece as criangas oportunidades de enriquecerem as
brincadeiras com situacoes-materiais para que possam criar, “trabalhar”. Infelizmente, na maioria
das vezes, me coloco mais na posicdo de observadora, sinto uma certa dificuldade de interagir
com elas em suas brincadeiras de faz de conta. Acredito que isso se deve ao fato das exigéncias
e responsabilidades do mundo adulto que nos faz abandonar e até mesmo esquecer a crianga
que fomos um dia (Josiane, Brasil, Segunda Narrativa).

O relato acima evidencia como o saber docente se manifesta na capacidade de transformar
ambientes rigidos em contextos ludicos, ainda que nos limites das condi¢cbes concretas, o que exige
constante reflexao sobre a agdao educativa (Schon, 1983). Nessa dire¢ao, Ostetto (2012, p. 42) destaca que
“|...] no cotidiano da educacdo escolar, nio raro a curiosidade, a duvida e o desejo da busca sao
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interditados pelas certezas de um programa curricular ou de um modo de fazer habitual”. Torna-se,
portanto, indispensavel que professores e professoras reflitam criticamente sobre seu trabalho, pois, sem
esse movimento, dificilmente conseguirdo romper com as certezas que orientam praticas cristalizadas.

Enquanto no contexto europeu a efetivacdo do brincar encontra espago em um ambiente
favoravel, no Brasil essa efetivacao depende, além das questdes estruturais, da disposi¢ao da professora
em transitar entre o planejado e o possivel de ser realizado, mobilizando saberes que lhe permitam ajustar
a rotina da escola em favor da cultura lidica infantil.

O papel da professora

Ao analisar as narrativas europeias, percebe-se que o papel da professora é reconfigurado.
Ou seja, ela deixa de ser a protagonista que direciona a acdo infantil e assume a fungao de suporte, cujo
intuito ¢ assegurar a autonomia e o fluxo criativo das criangas. Trata-se de um tipo de intervengao que
consiste mais na observacao e na escuta sensivel do que na instrugao direta, permitindo que a crianga
ocupe o centro de suas proprias investigacoes ludicas. Nesse sentido, o professor deixa de ser a figura
autoritaria para agir como um observador atento e uma pessoa que levanta hipéteses sobre o percurso
das criangas, registrando suas a¢Oes e interagindo de modo a apoiar sua autonomia, conforme mostram
os relatos a seguir.

Ha uma frase muito significativa de Maria Montessori: “o maior sinal de sucesso para um
professor ¢ poder dizer que as criangas estdo trabalhando como se eu nio existisse”. O papel do
professor ¢ muito importante, mas se feito da maneira correta, torna-se quase marginal, um
suporte. A crianca ¢ um individuo e como tal deve ser respeitada em todas as suas escolhas,
principalmente nas de brincar (Giulia, Italia, Segunda Narrativa).

Minha vida profissional e adulta é muito rica de brincar, por mais que isto possa parecer estranho.
Sou uma pessoa muito vivaz, mas também muito séria; no meu trabalho como professora coloco
em jogo a minha curiosidade como se fosse uma crianga. O entusiasmo pela descoberta e pelo
brincar, creio, sdo a base para poder despertar ainda mais na crianga o desejo de ser curiosa e de
experimentar (Dafne, Italia, Segunda Narrativa).

Como professora, me tornei uma observadora e acompanhante do brincar escolhido pelas
criangas; desta forma, ajudamos a organizar ¢ antecipar as melhores condigdes para que as
criangas possam desenvolver o brincar que cada uma escolheu livtemente (Maria, Espanha,
Segunda Narrativa).

Trabalho com a abordagem Pikler e, principalmente se oferece as criangas objetos cotidianos e
inespecificos, os quais lhes oferecem uma ampla diversidade de jogos e brincadeiras com os
mesmos objetos. As criancas, por meio da observacio, exploracdo e manipulagao dos objetos,
aprendem, por si mesmas, suas caracteristicas e propriedades, se ¢ duro ou mole, se é flexivel ou
rigido, se sua forma pode se modificar ou nio, se é liso ou aspero... (Débora, Espanha, Segunda
Narrativa).

Os exemplos revelam que as professoras italianas e espanholas orientam a sua pratica na
organiza¢ao do espago e na oferta de materiais que permitem a explora¢ao da autonomia e da criatividade
pela propria crianga. Consequentemente, a interven¢ao foca na preparagao e nao necessariamente na
interrupgao da brincadeira. No método Montessori, como suscitado no relato de Giulia, a fungao do
professor ¢ a de guia, sempre promovendo a independéncia e a autonomia do aluno. Assim sendo:

O trabalho da nova mestra ¢ o de um guia. Ela guia ensinando o manuseio do matetial, a procura
de palavras exatas, orientando cada trabalho; guia ao impedir qualquer desperdicio de energia ou,
eventualmente, restabelecendo o equilibrio. Verdadeiro guia no caminho da vida, ela ndo instiga
nem estanca; satisfaz-se com sua tarefa ao indicar a esse valioso peregrino, que ¢ a crianga, o
caminho certo e seguro (Réhrs, 2010, p. 88).

De maneira analoga, na abordagem Pikler, presente no relato de Débora, os objetos
utilizados sao adequados aos interesses da crianga, sem uma funcao especifica. Isso permite a exploragao
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livre e o desenvolvimento da curiosidade autonomamente. A manipula¢ao de objetos variados estimula
a curiosidade natural, bem como o desenvolvimento motor e cognitivo, promovendo a aprendizagem e
a autonomia, a partir da iniciativa e interesse das criangas (Szanto-Feder, 2011).

Por outro lado, na perspectiva das professoras brasileiras, o brincar é uma oportunidade
direta para mediar conflitos e ensinar regras sociais. A agdo docente esta centrada no ensino de atitudes
e valores, como evidenciado no excerto a seguir.

As brincadeiras nos permitem ampliar o conhecimento sobre nés mesmos e o mundo, a lidar
com os desafios, organizar os pensamentos, valores, como o respeito, a amizade, a cooperagao,

A0 essas coisas que procuro ensinar aos meus alunos (Manuela, Brasil, Segunda Narrativa).

No contexto brasileiro, a atuagdo das professoras é fortemente influenciada por uma
dimensao ética e socializadora. A regra é presente, compreendida como necessaria ao convivio social e
ao coletivo. Situagao como essa relatada pela professora nao ¢ incomum no cotidiano infantil, o que nao
significa que nao deva ser problematizada de forma que as criancas compreendam que regras siao
fundamentais para o convivio social. Isso pressupde autonomia (sempre relativa) e responsabilidade,
empatia, direitos e deveres. Um aprendizado que, ao que parece, é consciente e reconhecido pela
professora.

Ao ensinar “respeito, amizade e cooperagao”, como menciona Manuela, a professora age
como elemento mediador para que a crianga se mova do comportamento impulsivo para o
comportamento social orientado. De acordo com Vygotsky (1991), a aprendizagem ocorre dentro de um
contexto social por meio de um processo no qual a crianga acessa o ambiente dos individuos que a
cercam. Dessa forma, a mediagao das professoras brasileiras ¢ compreendida como uma mediagao
cultural para que a crianga internalize as regras sociais de convivéncia, transformando o ato de brincar
em um exercicio de cidadania e controle do comportamento.

Aprendi a brincar junto com outras criangas (gostava disso, mas era mandona), aprendi com
muita, muita dificuldade a perder; aprendi que existem regras e que sio necessarias (Mariana,

Brasil, Segunda Narrativa).

Adquiri habilidades fisicas, equilibrio, coordenagdo motora grossa e fina [...] entre outros, me
ensinaram a seguir regras, esperar a vez, trabalhar em grupo, socializar, lidar com as frustracoes,

o raciocinio, a memoria, etc. (Daniela, Brasil, Segunda Narrativa).

Aprendi a respeitar regras, rotinas e suas consequéncias se nao a cumprissemos; aprendi a ouvir,
aprendi também a defender minha posi¢io estando certa, a pedir desculpa, a enxergar a outra

pessoa, como aliada ou como oponente (Eliana, Brasil, Segunda Narrativa).

Os excertos demonstram que a efetivacao do brincar, na perspectiva brasileira, se dd a partir
de uma mobilizacao que ¢, inicialmente, biografica. Como se observa nos relatos de Mariana, Daniela e
Eliana, as professoras nao separam sua pratica pedagogica de suas experiéncias pessoais. Pelo contrario,
clas resgatam as suas memorias da infancia para sustentar a media¢ao de conflitos em sala de aula. Esse
movimento ¢ denominado por Tardif (2002) como saberes experienciais, ou seja, conhecimentos que,
oriundos das vivéncias individuais, sio validados pela pratica e acrescidos a identidade profissional. Neste
caso, a experiéncia vivida fora do contexto profissional é ressignificada e agregada a docéncia como
recurso ao ensino de valores e regras sociais.

As narrativas revelam ainda diferengas complementares na efetivacao do brincar. Enquanto
no contexto europeu, amparado em Montessori e Pikler, prioriza-se a educagao estética e a experiéncia
lddica como o campo para o desenvolvimento da criatividade e da autonomia individual por meio do
distanciamento estratégico do adulto, a perspectiva brasileira trata o brincar como espaco para a
aprendizagem da conduta social. Se, na Europa, a professora age na prepara¢ao do ambiente para que a
crianga ocupe o centro da aprendizagem, no Brasil, ela ocupa esse lugar assumindo, a funcao de
mediadora de valores coletivos. Essa distin¢ao indica que a atuagdo docente é uma agao situada, que
responde e se adapta as necessidades formativas de cada contexto.
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Diferengas culturais e o desafio da escolarizagido

Os marcos normativos do Brasil, da Italia e da Espanha convergem quanto a centralidade do
brincar na Educacao Infantil. Contudo, sua efetivagao no contexto escolar nao ocorre de forma pacifica,
pois ¢ atravessada por aspectos de ordem institucional e cultural. Como ja pontuado na introdugao, ha
um descompasso entre o que asseveram os documentos oficiais e a cultura escolar que, por vezes, é
orientada por uma logica produtivista. No Brasil, essa tensao se manifesta, por exemplo, no esforco para
legitimar o ludico frente as exigéncias do mundo adulto.

Infelizmente, na maioria das vezes, me coloco mais na posiciao de observadora, sinto uma certa
dificuldade de interagir com elas em suas brincadeiras de faz de conta. Acredito que isso se deve
ao fato das exigéncias e responsabilidades do mundo adulto que nos faz abandonar e até mesmo

esquecer a crianga que fomos um dia (Josiane, Brasil, Segunda Narrativa).

Segundo o relato de Josiane, o brincar disputa espago com as responsabilidades e afazeres da
vida adulta, indicando que a escola procede numa logica onde o tempo do brincar ¢ um tempo que precisa
ser preenchido ou justificado. Dessa forma, a materializacao do brincar no Brasil, conforme discutido
anteriormente por meio dos relatos de Manuela, Mariana, Daniela e Eliana, ¢ uma resposta a pressao pela
utilidade. Ao direcionar a acao docente no ensino de valores, regras sociais e coopera¢ao, as professoras
estao justificando o tempo do brincar e “pedagogizando” o ludico, atribuindo-lhe um estatuto de aula
que se adeque a estrutura escolar, o que tensiona a defini¢ao de Kishimoto (2010), para quem “o brincar
¢ uma agdo livre, que surge a qualquer hora, iniciada e conduzida pela crianga; da prazer, nao exige como
condi¢ao um produto final [...]” (p. 1). Essa liberdade citada pela autora ¢ justamente o que conflita com
a logica produtivista e a necessidade de justificativa do tempo do brincar. Aqui, o saber experiencial, de
acordo com Tardif (2002), funciona como um saber de resisténcia, ou seja, a professora mobiliza a sua
propria experiéncia para assegurar que o brincar ocorra, no entanto, é necessario dar-lhe intencionalidade
(aprendizagem de normas e valores) para que ele nao seja considerado perda de tempo.

Em contrapartida, os relatos europeus nao evidenciam a necessidade de justificar o brincar
por meio do ensino de valores e normas sociais.

[...] desta forma, ajudamos a organizar e antecipar as melhores condigdes para que as criangas
possam desenvolver o brincar que cada uma escolheu livremente (Maria, Espanha, Segunda
Narrativa).

Quando era crian¢a, como disse anteriormente, o brincar livre era aquele que, junto aos meus
amigos, preferimos; por isso dou grande importancia nesta faixa etaria, a primeira infancia, ao
brincar livre, que ndo significa deixar a crianga por si mesma, mas organizar o espaco de forma
e maneira de que a torne autéonoma na escolha do jogo ou brincadeira que pode ser simbdlico
(faz de conta que...), motor ou estruturado (Giulia, Italia, Segunda Narrativa).

Nos relatos de Maria e Giulia, percebe-se que a materializacao do brincar acontece em um
ambiente de disponibilidade e abertura institucional. Quando Maria afirma que a sua funcio ¢ “organizar
e antecipar as melhores condi¢des para que as criangas possam desenvolver o brincar”, ela indica que o
sistema escola no qual atua valida a experiéncia lidica como espago para a investigacao, criatividade e
aprendizagem autonoma. Nao ha a necessidade de justificar mediante objetivos educacionais, pois o
ambiente, o terceiro educador (Lino, 2007), cumpre sua funcao e integra o curriculo. Se no Brasil a
efetivagdo do brincar depende da luta subjetiva da professora contra as amarras de um programa
curricular (Ostetto, 2012), na Europa a cultura escolar parece incorporar a incerteza do brincar livre,
possibilitando que a professora assuma a fun¢ao de suporte sem a cobranga por nao estar intervindo
diretamente.

Obviamente essa discrepancia na maneira de materializar o brincar se estende,
inevitavelmente, aos objetos oferecidos as criangas.

Todos os materiais sdo naturais, nenhum brinquedo de plastico (Frederica, Italia, Segunda
Narrativa).
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[...] tento oferecer as criancas experiéncias de brincar livre e experimentacoes enriquecedoras,
com materiais ndo estruturados na maioria das ocasides (Helena, Espanha, Segunda Narrativa).

No cenario europeu, a recusa por materiais industrializados, como mencionado nos excertos
acima, sinaliza o posicionamento contra a padroniza¢ao do brincar. Ao escolherem materiais naturais ou
nao estruturados, as professoras estdo se opondo ao fato de que materiais de plastico, frequentemente
com uma fungdo tnica e comercial, podem limitar a liberdade e a criatividade das criancas no brincar.
Quando explora objetos naturais, a crian¢a mobiliza habilidades de observacao, criatividade e imaginagao
de maneira mais significativa, o que favorece uma aprendizagem ampla e integrada (Kishimoto, 2010).

De outro lado, a realidade brasileira evidencia que o brincar atravessa o desafio de
transformar o material disponivel em recurso pedagdgico. A tarefa docente, conforme o relato de Josiane,
esta em modificar ambientes muitas vezes rigidos em espagos ludicos. Aqui o brincar parece depender
muito mais da mediagao verbal e da atitude da professora do que da materialidade do ambiente. Se na
Europa o objeto convida a autonomia, como em Reggio Emilia ou na abordagem Pikler, no Brasil, onde
a cultura escolar ainda ¢ fortemente marcada pela presenca do brinquedo industrializado e estruturado, a
professora tem que falar pelo objeto, mediando a relagao da crianga com o mundo e com o outro para
garantir que a experiéncia ludica nao seja subjugada pela rotina burocratica.

Essas diferencas culturais apontam que os saberes docentes, conforme Tardif (2002), sao
indissociaveis das condi¢oes objetivas de trabalho. A materializagao do brincar observada na Italia e na
Espanha ¢ corroborada por uma cultura institucional que o reconhece como inerente a infancia e espago
fértil 2 aprendizagem auténoma. Ja no cenario brasileiro, o brincar como eixo estruturante do curriculo
(Brasil, 2017) requer uma constante mobilizagao docente frente as pressoes produtivistas para assegurar
a experiencia ludica.

CONSIDERACOES FINAIS

As analises desenvolvidas nos permitem inferir que a efetivacao do brincar na Educagao
Infantil é um fendmeno complexo, que ultrapassa a simples implementagao de diretrizes curriculares e
se mostra como resultado da articulacao entre os saberes docentes e as realidades culturais situadas.
Apesar de Brasil, Italia e Espanha compartilharem marcos normativos convergentes na centralidade do
ladico, a materializacdo cotidiana trilha caminhos diferentes.

Acerca da preparacao do ambiente, os resultados apontam uma clara diferenca. No contexto
europeu, observa-se um cuidado minucioso com a curadoria dos materiais, a partir da compreensio do
espaco como o terceiro educador. Constitui-se numa organizagao que convida a autonomia e a exploragao
autonoma pela propria crianga. Por outro lado, no cenario brasileiro, esse cuidado é frequentemente
suplantado por obstaculos contextuais, pressdes produtivistas e burocracias escolares. Nesses casos, a
efetivacao do brincar depende da capacidade da professora de transformar ambientes, por vezes rigidos,
em contextos que favorecem a experiéncia ludica, a partir do que ¢ possivel diante da realidade.

No que se refere ao papel da professora, as narrativas europeias demonstram um maior
alinhamento aos referenciais te6ricos de Montessori, Pikler e Reggio Emilia. Nesse contexto, a professora
assume papel coadjuvante, atuando “nos bastidores” como mediadora por meio da escuta sensivel e da
observag¢ao atenta, de modo a assegurar o fluxo criativo infantil. Ja na perspectiva brasileira, a atuagao
profissional encontra-se notadamente vinculada as experiéncias ludicas da propria infancia. A agao
docente esta centrada na mediagao de conflitos e no ensino de regras e normas sociais, expressando uma
dimensao ética e socializadora com intuito de internalizar comportamentos orientados ao convivio
coletivo.

As diferencas culturais e o desafio da escolarizacao reforcam que, na Europa, o brincar possui
um lugar consolidado como espago legitimo de investigacao e aprendizagem. Em contrapartida, no Brasil
a experiéncia ladica ainda disputa espa¢o com uma organizagao escolar que prioriza o °
tempo. Isso exige que as professoras brasileiras justifiquem a presenca do brincar mediante objetivos
educacionais e intencionalidades pedagogicas claras, agindo como forma de resisténcia para que o ato de
brincar nao seja subjugado pela logica instrucional.

‘uso util” do
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Por fim, este artigo reafirma que a efetivagdo do brincar ¢ indissociavel das condi¢des
objetivas de trabalho e dos saberes docentes constituidos na agdo. Compreender essas distingdes
interculturais é fundamental para reconhecer os desafios da docéncia na Educagao Infantil e a necessidade
de se garantir, para além da norma, os tempos e 0s espagos para que o brincar seja, de fato, o eixo do
trabalho pedagdgico na Educacao Infantil.
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