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RESUMO 

 

Esta pesquisa tem como objetivo compreender e identificar as contribuições de 
uma brinquedoteca com abordagem montessoriana para a formação de 
professores da Educação Infantil e Anos Iniciais.  Pretende-se que a 
compreensão advinda deste estudo contribua à ressignificação da formação 
lúdica docente, colaborando na reflexão sobre práticas educativas, através de 
ambientes lúdicos com abordagem montessoriana.  Para tanto, a pesquisa 
visa, através da metodologia de Grupo Focal, analisar a contribuição desta 
experiência para a formação de professores que frequentam esta 
brinquedoteca com seus alunos, em atendimento ludo-pedagógico. Trata-se de 
uma pesquisa qualitativa e os dados coletados através de Grupo Focal foram 
analisados pela Análise de Conteúdo (BARDIN, 2009). A análise de dados 
ressalta que os participantes apontam diferentes perspectivas quanto aos 
aspectos formativos da brinquedoteca, tais como: a busca do conhecimento 
contínuo, construção de sentido, exercício de autonomia, provocar a 
construção de ambientes preparados à criança, suscitar o estudo da ludicidade, 
da abordagem montessoriana e a transformação do processo educativo, 
através de um diálogo permanente, reafirmando o tempo-espaço do trabalho 
da criança ï o brincar. 
  

Palavras-chave: Formação docente. Brinquedoteca. Sistema Montessoriano.  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

 



ABSTRACT 

 

This research aims to understand and identify the contributions of a toy library 

considering the montessorian approach to the training of teachers of 

Kindergarten and Primary School. It is intended that the understanding derived 

from this study contributes of the re-signification of the teacher training, 

collaborating to the reflection on educational practices, through playful 

environments and the montessorian approach. To do so, the research aims, 

through the methodology of focus group, to analyze the contribution of this 

experience to the training of teachers who attend this toy library with their 

students, in ludo-pedagogic care. This is a qualitative research and the data 

collected through Focus Group were analyzed by Content Analysis (BARDIN, 

2009). The data analysis emphasizes that the participants point out different 

perspectives regarding the formative aspects of the toy library, such as: the 

search for continuous knowledge, the construction of meaning and the exercise 

of autonomy; besides offering the construction of environments prepared to the 

child, the study of playfulness, of montessorian approach and the 

transformation of the educational process through a permanent dialogue, 

reaffirming the time-space of the child's work ï to play. 

 

Key words: Teacher training. Toy library. Montessorian approach. 
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Como se fora brincadeira de roda, memória 

Jogo do trabalho na dança das mãos 

O suor dos corpos na canção da vida 

O suor da vida no calor de irmãos 

Como um animal que sabe da floresta 

Redescobrir o sal que está na própria pele 

Redescobrir o doce no lamber das línguas 

Redescobrir o gosto e o sabor da festa 

Pelo simples ato de um mergulho 

Ao desconhecido mundo que é o coração 

Alcançar aquele universo que sempre se quis 

E que se pôs tão longe na imaginação 

Vai o bicho homem fruto da semente 

Renascer da própria força, própria luz e fé 

Entender que tudo é nosso, sempre esteve em nós 

Somos a semente, ato, mente e voz 

Não tenha medo, meu menino povo 

Tudo principia na própria pessoa 

Vai como a criança que não teme o tempo 

Amor se fazer é tão prazer que é como se fosse dor 

Gonzaguinha (1981
1
) 
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 NASCIMENTO JR, Luiz Gonzaga do. (1945-1991). Redescobrir. Álbum: Coisa Mais  Maior 

de Grande-Pessoa,  EMI-Odeon ï São Paulo, 1981. 
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Como se fora brincadeira de roda, memória
2
 

 

Sobre a Caixa de Sapato... 

 

Tudo começou com uma ñCaixa de Sapatosò. Mas n«o era qualquer 

caixa. Ao ouvir meus pais falarem: - Vamos nos mudar! Vamos para o interior 

da Bahia! Sabia que começaríamos tudo outra vez. Nascida no interior do 

estado de São Paulo, aos seis anos, tinha morado em três cidades, mas 

sempre retornando, no fim do ano, para visitarmos meus avós paternos no 

Paraná. Foi deles que recebi meu primeiro grande presente. Meu avô era 

sapateiro e neste espaço, na sapataria, descobri a infinita possibilidade de 

criar, de inventar e me reinventar, de brincar e Ser através deste brincar. 

Rodeada por um pequeno jardim, a sapataria era repleta de recortes de couro, 

com diferentes texturas e aromas, retalhos de tecidos e o magnífico silêncio 

estético de meu avô. Mas não era somente o meu avô o artista da família. 

Minha av· tinha a mais ñincr²vel cole­«o de pulseiras e colares do mundoò. 

Potes de vidro repletos de cores e formas, oriundos de diversos lugares e que 

me contavam suas histórias. Quando chegava à sua casa, me abraçava aos 

potes de pulseiras e levava-os para o chão de madeira da sapataria. 

Despejando seu conteúdo, via-me em um oceano colorido de encontro e 

renascimento. Neste lugar m§gico para uma crian­a, ganhei ñA Caixa de 

Sapatoò.  

Meu avô escolheu uma caixa e colocou alguns retalhos de couro, 

alguns colares de crochê feitos pela minha avó, pedras, folhas de seu jardim e 

me presenteou dizendo: ñ- Os retalhos, as pedras e as folhas é para você 

continuar criando. Aonde você vai, encontrará muitas folhas e pedras de 

formatos e cores diferentes. Criará novas formas. Esses colares feitos pela sua 

avó são para que você presenteie as pessoas que encontrará. Conte a história 

dos colares, de onde vieram e quem os fez e descubra a história delas, pois 

                                                           
2
Os versos da can­«o ñRedescobrirò anunciar«o cada capítulo e/ou subcapítulo deste trabalho.  

Esses versos foram escolhidos por se tratarem de uma canção que vem acompanhando a 
trajetória profissional e pessoal desta pesquisadora e serão, aqui, refletidos. O Título do Álbum 
de Gonzaguinha, no qual esta canção faz parte, Coisa Mais Maior de Grande ï Pessoa, reflete, 
para esta, a rela­«o do processo formativo do professor com a busca de se tornar ñmaiorò e 
melhor enquanto pessoa. 
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são elas, as histórias, que você deve colocar na caixa daqui por diante. Será 

seu bem mais preciosoò. Seria essa caixa a met§fora da minha historicidade? 

Sendo assim, como filha de bancários, tive uma infância itinerante, 

morando em muitos estados do Brasil. Durante minha formação escolar e 

acadêmica, esta característica do meu contexto familiar me presenteou com a 

oportunidade de transitar em contextos socioculturais diversos, do sul ao 

nordeste do nosso país. Como criança, era viver o princípio do encantamento e 

da descoberta frequentemente. Descobri diversos brinquedos e maneiras de 

brincar. E assim, era por vezes presenteada com várias histórias: bolas de 

gude encontradas ao se ñcavoucarò a terra no entorno de uma casa 

abandonada; de bonecas, com roupa de palha e cabelos de milho: - crespos 

feitos os da minha avó, dizia à menina que encontrei ao brincar na calçada. 

Cada experiência era singular e em cada brincar, a possibilidade do novo, um 

universo em si mesmo. Assim, descobrir as histórias que me rodeavam tornou-

se o meu brincar favorito. Assim, a bola de gude, a boneca de milho e muitas 

pedras passaram a ñmorarò em minha ñCaixa de Sapatosò. Junto delas, muitas 

histórias que compõe a minha formação. 

Formando-me Pedagoga, no sul do Brasil (1998), inicio minha 

experiência como professora numa Escola Municipal. Em meu primeiro dia, 

adentrei a sala de aula com algo entre as m«os: uma ñCaixa de Sapatosò. E ao 

abri-la, iniciei a constru­«o do ñser professorò. Compartilhei minha história com 

os objetos que compunham a caixa. As crianças brincaram com os objetos-

histórias e me ofertaram a delas. Construímos juntos a nossa ñcaixaò coletiva 

de histórias. Nela estavam contidos vários brinquedos-alegria e pedras-

memória. Na descoberta do conhecimento e da aprendizagem, para o 

reconhecimento da ludicidade como princípio de motivação criadora; do chão 

da sapataria do meu avô até a constituição do ser professor, a ludicidade foi 

um presente que recebi na ñCaixa de Sapatosò. Compreender como se produz 

o sujeito, como se constitui e se constrói dentro das práticas, elaborando o 

conhecimento e a­»es s«o quest»es que tomaram corpo em minha ñCaixaò. 

Após esta experiência como professora, assumi a coordenação da 

Educação Infantil do município, atuando com a reestruturação político-

pedagógica das escolas infantis no contexto de formação de professores. 

Também iniciei à docência em Escola de Educação Infantil na rede pública e 
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numa escola privada com Sistema Montessoriano 3 . Nesta Casa Escola 

Montessoriana, cada objeto, brinquedo, material, composição do ambiente 

tinham uma história, apresentada para a criança com encantamento. 

Ludicidade. Deparei-me ent«o, nesta escola, com uma grande ñCaixa de 

Sapatosò repleta de ñobjetos-hist·riaò. Mais tarde, na direção de uma Escola 

Municipal de Educação Infantil, em função deste encontro com o Sistema 

Montessoriano, surgiu o Projeto ñCrian­a Semente, Cultura de Pazò. Este foi 

apresentado em Congressos no Brasil e também no Senegal/África. Neste 

momento, a ñCaixaò se rompeu. Suas ñabasò se abriram e assim, surgiu uma 

ponte: caminhos. 

Buscando formação continuada, fiz a graduação em Artes Visuais, 

Especialização em Educação Infantil e Educação Montessoriana e o Curso de 

Formação de Professor Brinquedista. Após este percurso, participei da 

construção do Projeto de uma Brinquedoteca, atuando nesta até o ano de 

2014. 

Essa brinquedoteca atende às Escolas de Educação Infantil, Escolas 

Municipais de Educação Básica e Escola de Educação Especial do município. 

O espaço constitui-se com base em referências nacionais e internacionais para 

brinquedotecas, sob a especificidade da influência da abordagem do Sistema 

Montessoriano, bem como em estudos de neurociência, os quais não serão 

abordados nesta pesquisa, mas que podem vir a ser estudados posteriormente. 

A filosofia e metodologia de Maria Montessori 4 vieram complementar a 

organização do espaço, os materiais oferecidos, o formato do atendimento e a 

relação teórico-prática do professor brinquedista, nesta brinquedoteca. No 

Sistema Montessoriano, a história dos objetos, sendo eles brinquedos e/ou 

materiais de desenvolvimento humano, bem como as ações e mediações 

realizadas no ambiente, são de suma importância, sendo considerados como 

uma possibilidade da crian­a e do adulto ir percebendo o ñtrabalhoò do homem 

em sua existência e o percurso de sua vida no planeta. A origem do Universo, 

                                                           
3
Elaborado pela desenvolvido pela Dr.ª Maria Montessori (1879-1952), médica italiana, o 

Sistema Montessoriano, assim definido pela Organização Montessori do Brasil, recebe esta 
nomenclatura por relacionar a filosofia e o método de Pedagogia Científica baseada no 
desenvolvimento integral, aqui compreendido como o desenvolvimento da natureza biológica, 
social e espiritual da criança. Disponível em http://omb.org.br/educacao-montessori/sistema-
montessori. Acessado em 18 out. 2015. 
4
 Maria Montessori ï vide capítulo 3, desta pesquisa. 
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da humanidade e dos objetos compõe uma área de desenvolvimento neste 

Sistema denominada Educação Cósmica5. Portanto, para mim, a ñcaixa de 

sapatosò passou a ser entendida como uma caixa de reconhecimento de 

Educação Cósmica.  

Nesta brinquedoteca, o professor e sua turma são recebidos em 

atendimento ludo-pedagógico, mediados pelo professor brinquedista. Durante o 

atendimento, o professor permanece em interação lúdica com a criança, o 

espaço e o professor brinquedista. Esta interação lúdica estende-se, em 

formação continuada, durante o ano, com vistas a expandir a relação teórico-

prática dos conhecimentos em ludicidade para os professores, estendendo-se 

aos seus espaços escolares. 

Da Educação Infantil à formação de professores, uma longa 

caminhada, entre muitas perguntas e histórias, foi sendo transcorrida. Hoje, 

desenvolvo trabalho na Formação de Professores no Ensino Superior, em 

Cursos de Licenciatura. Entre mudanças e movimentos, histórias e brincares, a 

complexidade do cotidiano foi impondo-se às escolhas e caminhos a serem 

trilhados, e a ñCaixa de Sapatosò, hoje aberta, tornou-se infinita. O brincar a 

partir desta, convidam-me ao conhecer. Então, qual o lugar na formação dos 

professores para a ludicidade e seus significados? Qual a reverberação destes 

conceitos nas concepções de infância, de educação e desenvolvimento 

humano?  

Assim, na formação de professores, encontrei a possibilidade de 

constituir-me enquanto sujeito professor, no desejo da contribuição para a 

constituição de outrem, em consonância com a constru­«o do meu ñser 

professorò. 

Neste contexto, como mestranda do programa de Pós-Graduação em 

Educação da PUCRS, tenho a proposição de conhecer as contribuições da 

experiência de uma brinquedoteca na formação do professor. Dessa forma, 

apresento o tema central de investigação: A experiência em uma 

                                                           
5
Também compõem esta abordagem, as áreas de desenvolvimento da Vida Prática, Sensorial, 

Matemática e Linguagem. Na brinquedoteca em questão estas áreas são absorvidas pelos 
setores que serão descritos posteriormente no item 2.4. Espaço-casa da pesquisa 
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brinquedoteca com abordagem montessoriana e a formação do professor 

da Educação Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental. 

Desta forma, o problema de pesquisa que orientou este estudo é: 

Como a experiência em uma brinquedoteca com abordagem 

montessoriana pode contribuir na formação do professor da Educação 

Infantil e dos Anos Iniciais? E como questão de pesquisa: Quais as 

contribuições da abordagem montessoriana para a formação de 

professores? 

 Para tanto, o objetivo geral desta dissertação foi compreender a 

experiência de professores da Educação Infantil e Anos Iniciais do Ensino 

Fundamental, em uma brinquedoteca com abordagem montessoriana. 

E, os objetivos específicos: 

- Analisar a contribuição da ludicidade na formação do professor da 

Educação Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental. 

- Identificar a contribuição da brinquedoteca na formação docente. 

- Observar a contribuição da abordagem montessoriana na formação 

docente. 

ñComo se fora brincadeira de rodaò, em movimentos circulares de 

ñmemóriaò, pesquisa, aprendizados e redescobertas, este trabalho foi 

organizado em quatro capítulos: O primeiro capítulo aborda um breve histórico 

sobre a formação de professores no Brasil. O segundo capítulo, por sua vez 

traz um panorama sobre a questão da ludicidade, espaços lúdicos 

(brinquedotecas) e a cultura infantil. O terceiro capítulo realiza uma 

apresentação sobre Maria Montessori e seus postulados filosóficos e 

metodológicos, contemplando uma apresentação da abordagem montessoriana 

na brinquedoteca. O quarto capítulo trata dos caminhos metodológicos e 

finalizo com o quinto capítulo, que compreende a apresentação e análise dos 

dados. 
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Jogo do trabalho na dança das mãos, da vida 

 

1. A FORMAÇÃO DE PROFESSORES E A LUDICIDADE 

 

Pretende-se tratar, neste capítulo, a relação da Educação na 

modernidade e a história da formação de professores no Brasil considerando o 

longo percurso da historicidade humana manifesto num amplo processo de 

mudança sociocultural. Pretende-se também, traçar um panorama das 

pesquisas na área da formação de professores e a necessidade dos 

questionamentos em busca de produção de sentidos caminhando para uma 

análise dos estudos em ludicidade nesta formação docente. 

1.1 A EDUCAÇÃO NA MODERNIDADE 

 

Os séculos XVI e XVII constituíram-se processos complexos da 

modernidade. Sendo que, de acordo com Cambi (1999), a secularização, o 

individualismo, o domínio da natureza, o Estado moderno, a nova ciência, 

contribuíram para a afirmação da burguesia e da economia de mercado e 

capitalista, constituindo assim, a cultura laica. O autor aponta que o velho e 

novo se encontram: a dimensão antropocêntrica do humanismo ao lado do 

sentido de liberdade e de inovação; o retorno da leitura dos clássicos antigos 

para a criação de uma nova estética; a atenção à natureza, ao macrocosmo, 

torna-se mais técnica, mais científica, sob o primado da observação e da 

dedução. Assim, da Renascença ao pensamento humanista e o movimento 

reformista do século XVI, à Modernidade. Sobre o projeto moderno, Rozek 

elucida que:  

 
A partir do colapso do feudalismo no século XVI e das profundas 
transformações econômicas, sociais e políticas do final da Idade 
Média, afirma-se o ideal iluminista de, pela força da razão, o homem 
construir seu próprio destino, livre da tirania e da superstição. Assim, 
o homem cria seu próprio universo científico e o universo moral, 
segundo as normas da própria razão (ROZEK, 2010 p.05). 
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Seguindo este processo, na Europa do século XVIII, a nova visão de 

mundo tem a sua crença no poder emancipatório da razão, na capacidade 

humana frente a um universo que pode ser compreendido e transformado pela 

capacidade racional (ROZEK, 2010).  

 

 Neste ínterim, os filósofos iluministas provocaram uma ruptura nas 

bases da religião como instrumento de exploração, manipulação e 

condicionamento social, convidando o homem à racionalização e objetivação 

do mundo. Entendendo as escrituras bíblicas como metáforas mitológicas, 

construíram um referencial científico num conhecimento experimental. A 

educação é colocada no centro da vida social e tem a função de homologar 

classes e grupos sociais, recuperar todos os cidadãos para a produtividade 

social, ñconstruir em cada homem a consci°ncia de cidad«o e emancip§-lo 

intelectualmente, liberando-o de preconceitos, tradições acríticas, fés impostas 

e crenças irracionaisò (CAMBI, 1999, p. 326), estabelecendo assim, a fun­«o 

primordial da educa­«o ñcient²ficaò. 

A pesquisa científica surge assim, com importantes personalidades 

como a de Galileu6, Bacon7 e Descartes8. Nestes moldes, ou melhor, rompendo 

com os moldes vigentes, o vislumbrar do pensamento autônomo começou a ter 

seu ideário. Uma nova proposta de concepção de sociedade liberta se 

derramou sob as bases teológicas que tinham, até então, alicerçado o 

caminhar da humanidade. Para Rozek (2010, p.6):  

 

A modernidade representa um projeto civilizatório para a 
humanidade, trazendo em seu bojo o ideal de vida autônoma, a 
compreensão de um sujeito individual e de um conhecimento 
universal, bem como a felicidade ao alcance da humanidade, 
descolada da tradição metafísico-teológica.  

                                                           
6
 Galileu Galilei (1564 ï 1642) nasceu em Pisa, na Itália. Como professor universitário, buscou 

caminhos para o desenvolvimento da física moderna e da astronomia, defendendo o 
heliocentrismo contraposto com geocentrismo, âncora da Igreja. Galileu foi perseguido e 
julgado pela Inquisição, pois suas teorias foram consideradas heresia perante a doutrina da 
Igreja Católica. 
7
 Francis Bacon (1561 ï 1626) nascido na Inglaterra, com forte ativismo político em sua época, 

escreve os livros O progresso do conhecimento e o Novum Organum, fundamentais para o 
desenvolvimento da ciência moderna. 
8
 René Descartes (1596 ï 1650) nascido na França, assim como Bacon, buscava alcançar a 

verdade. Embasado na razão, encontrou na matemática os fundamentos para suas pesquisas. 
Elucidando o comungar entre as leis da natureza e as leis da matemática, oferecia o 
entendimento profundo do mundo através da razão.  
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Assim sendo, a Modernidade pode ser considerada como a era da 

razão, baseada no conhecimento científico, mas crendo na capacidade do 

indivíduo, suas manifestações artísticas e políticas, suas concepções morais e 

éticas, transformadora das relações sociais e de trabalho. Neste sentido, a 

homogeneidade é o ideal de referência e com isso, aplainam-se diferenças, em 

favor de um geral e um universal abstrato (ROZEK, 2010). 

Tendo como mote a palavra liberdade e autonomia, a relação 

pedagógica na Modernidade vai se estabelecendo através de ideais de uma 

educação que contemple esses princípios baseados em processos 

pedagógicos balizados na racionalização e na observância do método 

científico. De acordo com Rozek, ña perspectiva da autoconstituição do sujeito 

humano referenda a subjetividade como recurso fundamental em favor da 

educação moderna, pois esta simboliza a fisionomia dos tempos modernos 

como liberdade e reflex«oò (ROZEK, 2010, p. 22). Assim, o homem moderno, 

em oposição aos monopólios da verdade, passa a transitar num mundo onde a 

dúvida é valorizada como base para a necessidade das certezas, e a busca 

reconhecida além das descobertas e estes, referenciam o processo 

pedagógico da modernidade embasado em razão científica e subjetividade. 

Pensadores como Montaigne e Comênios, situam-se como fontes do 

naturalismo, seguidos de Rousseau, Pestalozzi, Herbart e Froebel. Montaigne 

(1533-1592) suscitou a questão da educação e a instrução serem consideradas 

como ña arte de atulhar o c®rebro e treinar a mem·riaò onde a capacidade 

ñlivrescaò era considerada, tendendo a ignorar o exerc²cio efetivo da 

capacidade do aluno, sem levá-los a encontrar, por si mesmo, os ensinamentos 

recebidos. (NISKIER, 2001, p.127). Para ele, a educação deveria começar na 

primeira inf©ncia, considerando as ñinclina­»es naturais do alunoò. Por®m, era 

voltado ao humanismo e a formação moral.  

Outro precursor do naturalismo foi Comênios (1592-1670), cujos 

preceitos se encontram na Didática Magna. A observação pessoal, o exercício 

do aprendizado e a aplicação do que foi estudado fazem parte desta. A obra 

educacional exige, portanto, ño exerc²cio dos sentidos, da mem·ria, da 

imaginação e, por último, da razão, do juízo e da vontade do educando, 
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processando-se sempre do lar para a escolaò (NISKIER, 2001, p.128). A 

Didática Magna contém preceitos, que podem dialogar com a 

contemporaneidade, deixando uma herança questionadora e provocativa aos 

padrões educacionais. 

Para referenciar o sentido de educação na modernidade, Rousseau 

(1712-1778) e Pestalozzi (1746 -1827) apresentam elementos para 

compreensão da educação como um processo institucionalizado, num discurso 

pedagógico com vistas à formação do sujeito. Rousseau entende a educação 

como formação da virtude. A partir deste filósofo, a concepção de infância, a 

criança como um adulto em miniatura tem sua ressignificação. A criança 

enquanto indivíduo, para Rousseau, é boa por natureza e é a sociedade que a 

corrompe. A concepção de infância passa então a ser considerada como uma 

etapa natural e particular, onde a base para a aprendizagem intelectual é 

construída (LIMA, 2002).  

Para Rousseau, a educação é um processo natural, através do 

desenvolvimento interno do sujeito, vinculado aos sentidos. A ação é fator 

preponderante para Rousseau. O aprendizado para a criança somente poderá 

ocorrer através da ação dos sentidos, em contato com a natureza, numa 

relação com o mundo concreto e a autonomia é fator central. A criança poderá 

ser conduzida ao seu desenvolvimento. 

 
Viver não é respirar, é agir; é fazer uso de nossos órgãos, de nossos 
sentidos, de nossas faculdades, de todas as partes de nós mesmos 
que nos dão o sentimento de nossa existência. O homem que mais 
vive não é aquele que consta maior número de anos e sim o que mais 
sente a vida (ROUSSEAU, 1995, p.16).  

 

  Não se trata de naturalizar o aprendizado e sim, considerá-lo uma 

pulsão presente no indivíduo que, com um ambiente favorável, através dos 

sentidos, desenvolve-se nesta relação concreta com o mundo. Agindo 

autonomamente, a criança reconhece, apreende e transforma o mundo. 

A educação deveria contemplar a integralidade do ser, para Pestalozzi. 

ñUma educa­«o integral que forme por sua vez o cora­«o, a cabe­a e a m«oò 

(SOËTARD, 2010, p.91). Aponta o desenvolvimento moral, mental e físico 

como aportes para o desenvolvimento da natureza infantil. Visando uma 

promoção da sociedade como um todo, defende a universalização da 
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educação e dedicou-se então, à educação das camadas populares da 

sociedade (SOËTARD, 2010). O desenvolvimento integral tão citado nas 

teorias pedagógicas e legislação educacional na atualidade bebem na fonte de 

Pestalozzi.  

A afirmação da subjetividade e do conceito de sujeito epistêmico, na 

possibilidade de autoconstituição; a interferência do racionalismo e do 

empirismo na formulação de uma pedagogia científica; o conceito de educação 

com base no interesse natural da criança e na educação dos sentidos; o 

conceito de educação como um processo, baseado na ação do sujeito e uma 

educação que atenda às particularidades de cada um; a compreensão da 

existência de fases sequenciais com características próprias de maturação que 

recomendam uma intervenção pedagógica condizente com cada etapa; a ideia 

de universalização da educação formal que possibilitou o acesso das camadas 

populares à escolarização; a definição do crescimento moral, do cultivo da 

razão, da consciência e do livre-arbítrio do sujeito como objetivo de todo o 

processo educativo; a educação como via de formação de um sujeito capaz de 

procurar o bem, optar por ele e estabelecer uma sociedade boa e a prática 

pedagógica como possibilidade teleológica, marcada pela idealização do 

discurso pedagógico moderno como crença nas possibilidades advindas da 

educação do homem são considerados por Lima (2002), como elementos 

centrais do discurso pedagógico da modernidade.  

Na concepção deste naturalismo, Herbart (1776-1841) e Froebel (1782-

1852) também foram fundamentais. A educação como formadora de uma 

vontade consciente e refletida eram os preceitos de Herbart (NISKIER, 2001). 

Ela deve favorecer espontaneidade pessoal, o espírito inventivo e conduzir a 

um comportamento de elevação moral. Como metodologia geral, deve-se 

considerar a escolha adequada dos materiais, de tal maneira que haja 

organização em sua apresentação, com isso reforçando e não desorganizando 

os interesses múltiplos da criança vindos a influenciar a concepção de 

organização de ambiente montessoriano. 

O mundo é concebido como um complexo orgânico movido por um 

impulso vital para Froebel (1782-1852). A educação, para este filósofo, leva ao 

ativismo, no sentido de que deve promover a atividade criadora, espontânea e 

livre da personalidade, e ao conceito do fazer, isto é, de uma atuação sobre o 
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ambiente com a maior liberdade poss²vel. Desenvolveu o ñjardim de inf©nciaò 

no intuito de oferecer uma educação para as crianças derivando de suas 

necessidades e tendências. Os jardins de infância modificaram-se através dos 

tempos, mas ainda são referência na Educação Infantil. 

A pedagogia naturalista destes filósofos e seus aspectos de educação 

dos sentidos, do conceito de educação pela ação baseados na observação da 

criança vieram a influenciar, posteriormente, Maria Montessori e seu sistema. 

O ñJogo do trabalhoò de constituir-se professor fez-se através ñdas 

mãosò destes que se detiveram em compor a profissão do magistério. Uma 

ñdançaò, realizada por muitas mãos, constituindo o trabalho de ser professor. 

 

 

1.2 A HISTÓRIA DA FORMAÇÃO DE PROFESSORES NO BRASIL 

 

Implantado no Brasil, em 1939, o curso de Pedagogia, sob influência 

dos ideários da Escola Nova9, consagrou-se como formador de profissionais da 

educação. Regulamentado pela primeira vez, nos termos do Decreto-Lei nº. 

1.190/1939, foi definido como lugar de forma­«o de ñt®cnicos em educa­«oò. 

Estes eram, à época, professores que realizavam estudos superiores em 

Pedagogia para assumirem funções de administração, planejamento de 

currículos, orientação a professores, inspeção de escolas, avaliação do 

desempenho dos alunos e dos docentes, de pesquisa e desenvolvimento 

tecnológico da educação, no Ministério da Educação, nas secretarias de estado 

e dos municípios. A padronização do curso de Pedagogia 10 , em 1939, é 

decorrente da concepção normativa da época, que alinhava todas as 

licenciaturas ao denominado ñesquema 3+1ò, pela qual era feita a forma­«o de 

bacharéis nas diversas áreas das Ciências Humanas, Sociais, Naturais, nas 

Letras, Artes, Matemática, Física, Química. Seguindo este esquema, Brzezinski 

(1996) esclarece que o curso de Pedagogia oferecia o título de bacharel, a 

quem cursasse três anos de estudos em conteúdos específicos da área, quais 

sejam fundamentos e teorias educacionais; e o título de licenciado que permitia 

                                                           
9
 O movimento Escola Nova pregava educação para todos, de forma democrática, pois visava 

uma reconstrução social através da educação (Cf. BRZEZINSKI, 1996, p.27). 
10

 Disponível em http://dialogica.ufam.edu.br/PDF/no1/1breve_historico_curso_pedagogia.pdf. 
Acessado em 05.out.2015 

http://dialogica.ufam.edu.br/PDF/no1/1breve_historico_curso_pedagogia.pdf.%20Acessado
http://dialogica.ufam.edu.br/PDF/no1/1breve_historico_curso_pedagogia.pdf.%20Acessado
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atuar como professor, aos que, tendo concluído o bacharelado, cursassem 

mais um ano de estudos, dedicados à Didática e a Prática de Ensino. O então 

curso de Pedagogia dissociava o campo da ciência Pedagogia, do conteúdo da 

Didática, abordando-os em cursos distintos e tratando-os separadamente.   

 

Em geral, assumiam-se alguns pressupostos básicos que envolviam 
o primado da teoria sobre a prática, quando os estudos teóricos 
vinham antes da prática e o estágio, no final do curso, era visto como 
um momento de aplicação da teoria na prática. Afastava-se da 
concepção de ser uma experiência de aprendizagem e fortalecimento 
da construção da identidade profissional do trabalho docente 
(FERNANDES, CUNHA, 2013, p.53). 

 

 
Segundo Brzezinski (1996), o bacharel em pedagogia se formava 

técnico em educação. Uma vez que ñA sua fun­«o no mercado de trabalho 

nunca foi precisamente definida [...] a falta de identidade do curso de 

Pedagogia refletia-se no exerc²cio profissional do pedagogoò (BRZEZINSKI, 

1996, p. 44). 

O currículo mínimo e a extensão do curso receberam sua primeira 

regulamentação através do Parecer nº 251 de 1962. O Conselho Federal de 

Educação reportou haver duas correntes: a) a que pretendia a extinção do 

Curso, alegando falta de conteúdo próprio; b) e a que defendia a permanência 

do mesmo. A segunda regulamentação ocorreu através do Parecer nº 252 de 

11 de abril de 1969. Foram acrescentadas à primeira regulamentação 

habilitações para formar especialistas responsáveis por planejamento, 

supervisão, administração e orientação educacional, a fim de definir sua 

identidade. Aboliu-se então, o bacharelado, conferindo apenas o grau de 

licenciatura. Em seguida, a década de 70 foi marcada pela indicação de 

extinção do referido Curso e a aprovação da LDB nº 5.692, de 11 de agosto de 

1971.  

Entre as décadas de 70 e 80, desencadeou-se um movimento por nova 

reformulação do Curso feita por professores e instituições educativas. De 

acordo com Cruz (2009), para os professores era oferecida uma formação 

fragmentada, com forte influência tecnicista e uma grande divisão do trabalho 

na escola. Esse movimento resultou em algumas reformas curriculares, 

adequando suas habilitações e formando os pedagogos para atuarem nas 
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séries iniciais do 1º grau. A Pedagogia, no Brasil, continuou a passar por 

constantes regulamentações, a fim de se adequar às necessidades do sistema 

de ensino. Na década de 90 houve uma nova reformulação através da 

aprovação da LDB nº 9394, de 20 de dezembro de 1996. Ela estabelece, em 

seu art. 64, que a formação de profissionais de educação para administração, 

planejamento, inspeção, supervisão e orientação educacionais para a 

Educação Básica, seria feita em cursos de graduação em Pedagogia. E a 

Resolução CNE/CP 1/2006 de 15/05/2006 resolve/define que esses cursos se 

destinam à formação de professores para exercer funções de magistério na 

Educação Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, de Educação 

Profissional na área de serviço e apoio escolar e em outras áreas nas quais 

sejam exigidos conhecimentos pedagógicos. Portanto, além do especialista em 

educação, passou-se a formar também o docente.  

Durham (2008) formula conceitos sobre as especificidades da 

formação do pedagogo e a educação brasileira. Segundo ela, os desafios do 

Curso de Pedagogia se apresentaram desde o seu início: 

 

Os cursos de Pedagogia foram criados com um triplo objetivo: formar 
pesquisadores e pessoal capacitado a refletir sobre o sistema 
educacional; preparar professores aptos a lecionar as matérias 
pedagógicas que faziam parte do currículo das Escolas Normais e 
preparar o pessoal especializado para a gestão do sistema escolar, 
como administradores, orientadores ou supervisores escolares 
(DURHAM, 2008, p. 5). 

 
 

Aponta, também, um agravamento quando a habilitação magistério em 

nível médio foi extinta e os alunos do ensino médio passaram a buscar o curso 

de Pedagogia sem terem estabelecido nenhuma relação com a área da 

educação. Entretanto, esses Cursos não têm considerado as dificuldades dos 

egressos, pois os graduandos saem da Educação Básica com graves 

deficiências e durante a graduação (em Pedagogia) não conseguem superá-

las. Ainda de acordo com a autora, o Curso foi sobrecarregado, pois passou a 

ser o único a formar especialistas em Educação, reflexão, planejamento e 

pesquisa sobre o setor educacional; habilitar para a docência na Educação 

Infantil e as primeiras séries do Ensino Fundamental (1º ao 5º ano); EJA 

(Educação de Jovens e Adultos); Educação Especial; atuação em espaços 

escolares e não escolares. Portanto, pretende-se formar o pedagogo para atuar 
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em diferentes faixas etárias (bebês, crianças, adolescentes, pré-adolescentes, 

adultos e idosos).  

Então entre a origem do Curso de Pedagogia e a constituição do 

campo de estudos da formação de professores, uma longa caminhada foi 

percorrida. Para Garcia (1999), até o final do século XX, as pesquisas 

científicas desenvolvidas no campo de formação docente estavam abarcadas 

no campo da Didática. Progressivamente a pesquisa no que tange à formação 

de professores veio se delineando através de algumas delimitações: 

 

[...] existência de objeto próprio, uso de metodologia específica, uma 
comunidade de cientistas que define um código de comunicação 
próprio, integração dos participantes no desenvolvimento da pesquisa 
e reconhecimento da formação de professores como um elemento 
fundamental na qualidade da ação educativa, por parte dos 
administradores, políticos e pesquisadores (GARCIA, 1999, p.24-26). 
 

Considerando qual seria o objeto da formação de professores, o autor 

define como os processos de forma­«o ños que possibilitam aos professores 

adquirir ou aperfeiçoar seus conhecimentos, habilidades, disposições para 

exercer sua atividade docente, de modo a melhorar a qualidade da educação 

que seus alunos recebemò. (GARCIA, 1999, p.26). Apesar de abrangente, esta 

definição tem sido reconhecida, pois a atenção nos processos de preparação, 

profissionalização e socialização dos professores, tendo em vista a 

aprendizagem do aluno, ainda é considerada de grande importância. Em 

Fernandes e Cunha (2012) encontramos estas reflexões estendidas ao 

conceito de identidade do professor: 

 

A formação e suas implicações de identidade não se constituem em 
um constructo arbitrário, mas decorrem de uma concepção de 
educação e de mundo que ï mediada pelo trabalho com o 
conhecimento, como categoria fundante das relações pedagógicas, 
humanas e socioculturais ï possibilita o ato educativo (FERNANDES 
e CUNHA, 2012, p.51). 

 

Para Garcia (1999), esses processos visam promover a mudança, em 

um processo intencional e planejado de atividades e experiências que possam 

colaborar para o desenvolvimento profissional dos docentes, objetivando-se 

atingir a qualidade do ensino e, em última (ou primeira) instância, a qualidade 

da aprendizagem dos alunos. Pode-se considerar, também, que a mudança 

ocorre na dimensão da identidade deste professor. 



21 
 

Então será que as pesquisas sobre formação de professores podem 

contribuir para o reconhecimento social da área? André (2009), em seu artigo 

Formação de professores: a constituição de um campo de estudo, conclui que 

sim, na medida em que as pesquisas puderem trazer a público os seus 

achados mais importantes, suas principais descobertas e quais as questões 

que merecem mais investigações. Encontra-se um complemento desta reflexão 

em Fernandes e Cunha: 

 

Os questionamentos sobre a formação, buscando suas finalidades 
étnico-culturais e cidadãs, trazem inquietações para a produção de 
sentidos que permitam uma compreensão e uma intervenção possível 
nos processos formativos. Esses processos estão impregnados das 
ideologias e dos valores, nem sempre percebidos, mas revelados nos 
atos e nas escolhas realizadas. A porosidade da palavra formação 
exige um cuidado para que não se caia em uma discussão que a 
banalize e se esvazie de sentido. É importante uma compreensão 
sobre o momento em que se vive, incluindo as reformas no campo 
educativo (FERNANDES e CUNHA, 2012, p.52).  
 

 

Há a importância de que os estudos sobre formação de professores 

apresentem seus resultados de forma clara e objetiva, de modo que possam 

ser compreendidos pelo público, forneçam subsídios para os gestores e 

formuladores de políticas públicas e possam abrir novas frentes de pesquisa. 

Tardif (2002) considera que para compreender a forma­«o de professores ñ® 

absolutamente necessário levar em conta a subjetividade dos atores em 

atividade, isto é, a subjetividade dos professoresò (p.230). Para o autor, os 

estudos sobre formação de professores devem considerar que: 

 

[...] um professor de profissão não é somente alguém que aplica 
conhecimentos produzidos por outros, não é somente um agente 
determinado por mecanismos sociais: é um ator no sentido forte do 
termo, isto é, um sujeito que assume sua prática a partir dos 
significados que ele mesmo lhe dá, um sujeito que possui 
conhecimentos e um saber-fazer provenientes de sua própria 
atividade e a partir dos quais ele a estrutura e a orienta. Nessa 
perspectiva, toda pesquisa [...] tem o dever de registrar o ponto de 
vista dos professores (TARDIF, 2002, p.230). 
 
 

 

Esses e outros tantos desafios são reconhecidos no Curso de 

Pedagogia. O ingresso de alunos sem muito conhecimento da função e carreira 

de professor, o envolvimento periférico destes na formação, o distanciamento 
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da teoria e a prática, a inadaptação dos currículos em relação às 

transformações sociais, entre tantos outros, são questões problemáticas na 

educação. Ressalta-se aqui, que nesses meandros encontra-se uma 

subjetividade do aluno em formação, bem como a do professor e gestor. Então, 

quem é este sujeito que busca a formação em Pedagogia?  

O Conselho Nacional de Educação aprova, em julho de 2015, a 

Resolução Nº 02/2015/CNE que define as Diretrizes Curriculares Nacionais 

para a formação inicial em nível superior (cursos de licenciatura, cursos de 

formação pedagógica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para 

formação continuada. Esta Resolução baseia-se em considerações sobre a 

importância das normas nacionais para a formação de profissionais do 

magistério para o projeto nacional da educação brasileira, considerando 

também, a concepção sobre conhecimento, educação e ensino basilar para 

superar a fragmentação e desarticulação das políticas públicas na educação. 

Conforme a Resolução Nº 02/2015/CNE são considerados princípios vitais para 

a melhoria da democratização da gestão e do ensino: 

 

[...] a igualdade de condições para o acesso e a permanência na 
escola; a liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a 
cultura, o pensamento, a arte e o saber; o pluralismo de ideias e de 
concepções pedagógicas; o respeito à liberdade e o apreço à 
tolerância; a valorização do profissional da educação; a gestão 
democrática do ensino público; a garantia de um padrão de 
qualidade; a valorização da experiência extra escolar; a vinculação 
entre a educação escolar, o trabalho e as práticas sociais; o respeito 
e a valorização da diversidade étnico-racial [...] (RESOLUÇÃO 
Nº02/2015/CNE, p. 1). 

 

 

Assim, Tardif (2002) aponta que os professores enquanto atores do 

processo educacional tem, em sua prática, não somente um espaço de 

aplicação teórica, mas também um espaço de produção teórica oriundos desta 

prática. 

 
[...] o trabalho dos professores de profissão deve ser considerado 
como um espaço prático específico de produção, de transformação e 
de mobilização de saberes e, portanto, de teorias, de conhecimentos 
e de saber-fazer específicos ao ofício de professor (p. 234). 

 

Sendo assim, como exposto em Tardif (2002) pesquisas e reflexões 

sobre a formação de professores são um mote que suscita constantes e 
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profundos estudos para que o processo da educação, na modernidade, venha 

a caminhar em direção à subjetividade do professor. 

 

 

1.3 A FORMAÇÃO LÚDICA DOCENTE 

 

Considerando a formação lúdica docente, trata-se aqui, do significado e 

da importância da ludicidade na formação humana. Sendo assim, reconhece-se 

que a educação e a ludicidade são aspectos constitutivos do homem e 

caminharam paralelamente no decorrer da evolução da humanidade. 

Entretanto, a ludicidade foi marcada por uma dicotomia com relação à 

educação. Sob um aspecto, o brincar esteve intrinsecamente presente nos 

processos educacionais do homem, em sua totalidade, pois é a manifestação 

primordial da expressão relacional humana, fazendo parte do homem que se 

educa e é educado ludicamente. 

A ludicidade recebeu na história interpretações estereotipadas onde o 

prazer, os sentimentos e a brincadeira passaram a ser considerados como 

ócio, sendo desconsiderado seu caráter científico. Assim, quanto mais a 

educação se institucionalizava mais a ludicidade e o prazer no aprender eram 

imbuídos de um caráter escuso e proibitivo. Sobre este aspecto, Fortuna (2015) 

aponta que: 

 

Brincar é, por isso, uma atividade fascinante. Entretanto, este mesmo 
fascínio é responsável, ao menos em parte, pelo desprezo que a 
acompanha [...], frequentemente romantizada, idealizada e 
essencializada ï o que impede uma compreensão arguta e crítica de 
suas características e motivações -, acaba sendo motivo para ironia, 
ridicularização e franco desprezo não só dela mesma, mas também 
de quem brinca. Por outro lado, o que pode guindar a brincadeira a 
um justo lugar na vida não é o olhar cientificizado, livre das paixões, 
já que o ato de brincar não se submete, como atividade indômita, 
incerta e imprevisível que é, sendo esta a razão mesma de seu 
fascínio. O tratamento meramente técnico dado ao assunto 
encarregar-se-ia de extinguir a própria motivação para estudá-lo 
(FORTUNA, 2015, p.68). 

 

Este argumento de Fortuna (2015) vem ao encontro das questões 

desta pesquisa, pois se pretende identificar como os professores entendem a 
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ludicidade em sua formação. Em suas pesquisas sobre a formação lúdica na 

Universidade, Farenzena afirma que:  

A ideia do brincar como momento espúrio ao projeto educativo dessa 
instituição, justificada na preparação para o competitivo mundo do 
trabalho, povoa o imaginário do conjunto de adultos que, direta ou 
indiretamente respondem pela organização e implementação do 
processo de ensino e de aprendizagem. Resulta dessa visão a 
retirada de cena do brincar, ou o acionamento de um mecanismo 
dissimulador, simplificador, que o associa a facilitação do 
aprendizado de conteúdos (FARENZENA, 2009, p. 1977). 

 

A autora reforça, embasada em Huizinga (1996) como fonte primeira, 

que esse paradigma se mostra desfavorável às manifestações da ludicidade 

humana, enraizada na cultura ocidental, mas que ñs· pode ser questionado ou 

alterado por profissionais com uma sólida formação pedagógica, e mais 

especificamente, l¼dicaò (2009, p.1977). 

Conforme Ariès (1981), estudar na contemporaneidade, ainda ocupa 

somente o aspecto formal da educação humana, distanciado do brincar, que 

seria exercido no ócio, somente permitido às crianças, com espaço e tempo 

pré-determinado, sob o julgo moral do adulto. Então, um espaço como a 

brinquedoteca pode colaborar com a aproximação deste brincar ou neste lugar, 

o brincar ainda permaneceria sob tal julgo ? 

A brincadeira deve ser percebida como algo fundamental ao homem, e 

não como exclusividade da criança, porque é nas brincadeiras da infância do 

homem, que pode se encontrar uma das origens da humanidade e, portanto, 

do movimento da história. Assim, o brincar da criança que fomos, está contido 

no adulto que somos.  

Mas se a ludicidade é um veículo fundamental para o aprendizado 

humano, Fortuna convida a insistir na garantia que a brincadeira merece ser 

tratada exatamente como ela é: seriedade. 

Insistir na presença da paixão no estudo do brincar parece estar na 
contramão da ciência, mas já foi bastante provado que na área das 
Ciências Humanas não há como se liberar da subjetividade e das 
emoções para produzir conhecimento. Mas do que isto, este gesto 
não contribui para o avanço do próprio conhecimento que se pretende 
produzir, posto que ele é feito por homens, para os homens e acerca 
dos homens (FORTUNA, 2015, p. 69). 
 

No contexto da formação acadêmica, a ludicidade ocupou um espaço 

periférico, quase marginal nos currículos dos cursos de Pedagogia. Nas 
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metodologias, o brincar aparece como recurso didático, tecnologia a ser usada 

para entreter e chamar atenção da criança, com poucos estudos aprofundados 

sobre os conceitos de ludicidade. Há também, disciplinas, em sua maioria, não 

obrigatórias, com ementas que apontam à importância do brincar, mas acabam 

por tratar somente da construção de brinquedos, sem estudo teórico, 

descontextualizados de sua história e função.  

A confecção e/ou construção de brinquedos possui, atualmente, uma 

discussão sobre o uso de matéria plástica: muitos brinquedos são feitos de 

ñgarrafas petsò com o intuito de reaproveitamento; prática amplamente 

difundida entre linhas pedagógicas que tratam da confecção de material lúdico, 

porém contestada no âmbito da sustentabilidade e responsabilidade ambiental 

por serem consideradas como uma matéria prima descartável, concebendo um 

brincar efêmero, condicionado e desconectado com a natureza humana, com 

um olhar de instrumentalização sobre o brincar. Os ambientalistas apontam 

para o uso das garrafas ñpetsò para reciclagem e/ou reaproveitamento como 

matéria prima de bioconstrução, confecção de tecidos e demais práticas eco 

sustentáveis. Não se trata aqui da n«o utiliza­«o de ñsucatasò, pois a 

reutilização do papelão, madeiras, metal, tecidos são amplamente 

reconhecidos como um excelente suporte para construção de brinquedos, 

sendo estes, estruturados ou não.  

 

Para brincar de maneira espontânea e criativa, a sucata, os restos, os 
refugos, a matéria antes de ser elaborada e depois de haver sido 
usada, são um material muito rico, que não custa nada [...]. Por 
princípio a sucata traz consigo o elemento da transformação: é algo 
que passa a ser usado fora do seu habitual [...]. Além disso, a sucata 
é um brinquedo nãoïestruturado em que é preciso haver ação da 
própria criança para que a brincadeira aconteça (MACHADO, 2007, 
pg. 42-43). 
 
 

Considera-se então, que a sucata não significa, objetivamente, 

somente o uso de matéria plástica, podendo ser usado caixas de papelão, 

garrafas de vidro, sobras de madeira, mas devendo ser respeitado os princípios 

de ser um objeto suporte e, sob a ação da criança, tornando-se um brinquedo 

ou brincadeira.  

Caberia à formação lúdica desenvolvida nos cursos de Pedagogia a 

proposição de conhecer o significado do brincar. Quando acadêmicos 
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percebem o brincar e o aprender escolar como momentos incompatíveis, aos 

quais deve corresponder uma orientação metodológica oposta e claramente 

demarcada, há que se refletir sobre o processo de formação, desde o seu 

projeto pedagógico a sua efetivação no desenvolvimento das disciplinas 

voltadas à formação lúdica. Essa avaliação de percurso deve reverberar como 

consciência docente das concepções de infância, de educação, de 

desenvolvimento humano e do brincar.  

Nesse sentido, a formação lúdica exige no momento uma postura 
tencionada entre teoria e prática, entendendo-as como uma relação 
dialética. É romper com a teoria enquanto somente acúmulo de 
informações, sem uma sistematização que fundamente as evidências 
colhidas em uma prática refletida que a projete e recrie 
(FERNANDES e CUNHA, 2013, p.55). 

Além da formação inicial, pode a brinquedoteca apresentar 

contribuições para a formação continuada do professor que entra em contato 

com ela? Esta formação continuada reflete sobre as concepções de infância, 

de educação e da ludicidade do professor? 

Faz necessário um princípio básico e essencial à formação lúdica, para 

alcançar um patamar de profissionalização ï capaz não só de elucidar os 

conceitos evidenciados no universo pesquisado, mas de disponibilizar 

elementos para efetiva apropriação na construção dos saberes do ofício do 

professor ï seja o de desvendar e reconhecer como válidos todos os papéis, 

funções e significados no domínio lúdico, conclui Farenzena (2009). Tarefa que 

requer clara intencionalidade, pois esses estão, em boa parte, ocultos nas 

complexas tramas de transdisciplinaridade.  

Ainda, apresentam-se segundo os interesses e pressões de cada 

tempo, hiper-focalizados num ou noutro segmento: ora o brincar educativo, 

leia-se didatizado, instrumentalizado, regido por uma orientação de trabalho e 

produtividade; ora o brincar espontaneísta, somente com ideias centradas em 

pressupostos de prazer, de livre recreação e de descarga pulsional. 

Profissionalizar para uma docência que se lance ao ousado desafio de ir além 

do equilíbrio dessas funções, antevendo o desenrolar de um novo paradigma, é 

fator de propulsão e de perseverança, na busca de uma formação lúdica 

fundada na concepção do brincar como um dos fundamentos inalienáveis da 

criança.  
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É possível compreender, por meio da historicidade da história, que a 
relação teoria e prática se apresenta como um problema ainda não 
resolvido em nossa tradição filosófica, epistemológica e pedagógica. 
A teoria, vista na ótica da racionalidade técnica, traz como 
representação a ideia de que ela se comprovará na prática. Coloca-
se em suspeição a perspectiva de que a teoria pode anteceder à 
prática. Assumem-se as soluções trazidas pela teoria em movimentos 
de padrões universais, descontextualizados com modelos que 
reduzem a complexidade do mundo da vida e do trabalho. Essa visão 
polarizada da teoria e da prática não dá conta dessa complexidade e 
da compreensão da instância epistêmica em que se produzem as 
teorias, que são recortes de realidade desse mundo. Realidade 
experimentada em uma relação intermutável de tempo e de espaço e 
produzida nas condições e possibilidades dos processos histórico-
culturais de cada tempo e de cada espaço, ou melhor, dizendo de 
cada espaço-tempo (FERNANDES, CUNHA, 2013, p.54). 

  

Nesse sentido, a formação lúdica exige a relação entre teoria e prática, 

rompendo com a aquisição de informações, sem uma sistematização que 

fundamente as evidências colhidas em uma prática refletida que a projete e 

recrie. Ainda em Fernandes e Cunha, (2013) ñessa rela­«o ï dialetizada nas 

contradições e imprevisibilidades que a realidade complexa, mutante e 

ambivalente possibilita ï faz com que ñna pr§tica a teoria seja outraò, exigindo 

que se mude a teoria para se transformar em prática." O desafio é tomá-las 

como totalidade, como faces indissociáveis do ato de conhecer (FERNANDES 

e CUNHA, 2013, p.55). 

Tardif (2002) refor­a que aquilo que chamamos ñde ñteoriaò, de ñsaberò 

ou de ñconhecimentosò s· existe atrav®s de um sistema de pr§ticas e de atores 

que as produzem e as assumemò (p.235). Enfim, o espa­o que a ludicidade 

ocupa na formação do professor enquanto possibilidade de construção e 

experienciação de novos atravessamentos continuam sendo questionável.   

Mapeando as produções acadêmicas de mestrado e/ou doutorado, 

entre 2010 aos dias atuais, no Brasil, sobre os campos de pesquisa Ludicidade, 

Brinquedoteca, Maria Montessori ou Sistema montessoriano e a formação 

docente, encontrou-se (Anexo 01) o seguinte panorama: 

a) Quanto às pesquisas de Mestrado e Doutorado, localizaram-se 

quarenta trabalhos sobre ludicidade, treze sobre brinquedoteca e 

sete sobre Montessori; 

b) Quanto à área de Pesquisa, do total dos trabalhos, 70% que se 

debruçam sobre ludicidade são em Educação, sendo que, apenas 
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30% sobre brinquedoteca abordam a mesma vertente. As demais 

pesquisas sobre brinquedoteca abrangem áreas da saúde tratando-

se de estudos sobre brinquedotecas hospitalares.  

c) Quanto à Montessori, dois estudos tratam de análise de escolas 

montessorianas, em Educação e as demais são estudos específicos 

em Matemática, Psicologia e estudos teóricos comparativos entre a 

autora e outras linhas pedagógicas. 

 

Buscando observar aspectos e dimensões relacionadas ao fenômeno a 

ser analisado, a experiência em uma brinquedoteca com abordagem 

montessoriana, pode-se perceber que a presente pesquisa aborda uma 

dimensão investigativa que consiste em um universo a ser amplamente 

analisado, devido aos escassos trabalhos encontrados. Ao abordar nesta, a 

ludicidade, encontram-se reflexões que vêm ao encontro desta ñescassezò ao 

considerar a dimensão marginal que ainda circunda o lúdico. Sobre 

brinquedoteca, os trabalhos encontrados refletem a necessidade de pesquisa 

na área e/ou também, a escassez destas no Brasil. O mesmo pode-se referir 

sobre Maria Montessori e o Sistema Montessoriano. 

 
 
 
 

Redescobrir o gosto e o sabor da festa 
Pelo simples ato de um mergulho 

Ao desconhecido mundo que é o coração 

 

2. A LUDICIDADE EM QUESTÃO 

 

Este capítulo busca tratar os aspectos entrelaçados sobre o brinquedo, 

o jogo e a brincadeira. Com estes, realiza uma retrospecção sobre o lúdico e 

aprendizagem na Grécia Antiga caminhando para o conceito de ludicidade no 

contexto social da Idade Média. Com isso, chega-se a discussão sobre uma 

nova concepção de infância culminando assim, no paradigma sobre o brincar e 

a aprendizagem.  
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2.1 SOBRE BRINQUEDO, JOGO E BRINCADEIRA 

Para considerar a ludicidade se fez necessário reconhecer o 

entrelaçamento entre brinquedo, jogo e brincadeira. Brincar está presente em 

diversas espécies; mamíferos, aves, anfíbios e animais aquáticos apresentam 

características lúdicas em seus comportamentos relacionais, mas é no ser 

humano onde se encontra a máxima expressão da ludicidade. Huizinga 

discorre sobre a designação que nossa espécie recebeu, de Homo sapiens e o 

que representa na contemporaneidade:  

Com o passar do tempo, acabamos por compreender que afinal de 
contas não somos tão racionais quanto à ingenuidade e o culto da 
razão do século XVIII nos fizeram supor, e passou a ser de moda 
designar nossa espécie como Homo faber. Embora faber não seja 
uma definição do ser humano tão inadequada como sapiens, ela é, 
contudo, ainda menos apropriada do que esta, visto poder servir para 
designar grande números de animais. Mas existe uma terceira 
função, que se verifica tanto na vida humana como na animal, e é tão 
importante como o raciocínio e o fabrico de objetos: o jogo. Creio que, 
depois de Homo faber e talvez ao mesmo nível de Homo sapiens, 
expressão Homo ludens merece um lugar em nossa nomenclatura 
(HUIZINGA, 1996, p.3). 

 
Sendo assim, tornar-se um homem lúdico não se refere somente à 

capacidade de brincar ou jogar. O elemento lúdico, algo presente desde a 

gênese da civilização, tem um constitutivo social, sendo construtor e 

manifestação de cultura. Segundo Luckesi (2000), na ludicidade, está presente 

ñuma experi°ncia de plenitude, em que nos envolvemos por inteiroò (2000, 

p.34). Negrine (1997) afirma que a capacidade lúdica é um estado de espírito e 

um saber que progressivamente vai se instalando na conduta do ser devido ao 

seu modo de vida. 

Há um homem escondido, uma criança desconhecida, um ser vivo 
sequestrado que é necessário libertar. Esta é a primeira tarefa 
urgente da educação, e libertar é neste sentido conhecer, descobrir o 
que é ignorado (MONTESSORI, s.d, p. 105). 

 

Neste sentido, conhecer, descobrir e libertar a ação da criança torna-se 

o alicerce educacional para a manifestação do lúdico. Sobre o lúdico, Fortuna 

(2011) converge conceitos sobre jogo, brinquedo e ludicidade em sua tese A 

Formação Lúdica Docente e a Universidade, trazendo o conceito paideia em 

Platão, associado à cultura e à formação, que provém do termo em grego que 

designa jogo. Ressalta que somente no latim, consagrou-se o ludus. No Inglês, 
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as palavras game e play, spielen no alemão, jouer no Francês, e jugar no 

Espanhol, os significados vão de brincar até interpretar. Seguindo que: 

 

No Italiano, o étmo é único, tanto para o sentido que atribuímos ao 
brincar, quanto para o jogar, presente também nos vocábulos que se 
referem aquilo com o que se brinca e joga. Por isso, no Espanhol há 
juguete e jugar; no Catalão, joguina, joc e jugar; no Italiano, gioco, 
giocatolo e giocare (se bem que há o verbo scherzare, no sentido de 
zombar, gracejar, de scherzo, pilhéria, facécia, e que também é 
usado para referir divertir-se e brincar); no Francês, jeu, jouet e jouer, 
por exemplo. Em nosso idioma a palavra jogo vem do latim jocus, que 
quer dizer ñbrinquedo, folguedo, divertimento, passatempo sujeito a 
regrasò, sendo base para jocularis, cujo significado é divertido, risível. 
Desta palavra surge jocalis, aquilo que alegra, dando lugar, por 
exemplo, no Francês, à palavra joie, referente à alegria, mas também 
artefato de matéria preciosa usado em geral como ornamento, da 
qual provém joujou, que designa brinco como brinquedo de criança. 
Também no Italiano gioia diz respeito à felicidade, alegria e jóia. Por 
sua vez brincar, de origem latina, resulta das diversas formas que 
assumiu a palavra vinculum, passando por vinclu, vincru até chegar a 
vincro, ao longo da História. Interessante é saber que na mitologia 
grega Brincos eram os pequenos deuses que ficavam voejando em 
torno de Vênus, alegrando-a e enfeitando-a. É assim que do 
significado inicial de ñla­oò, brinco passa por ñadorno, enfeite, j·ia que 
se usa presa na orelha ou pendente delaò at® chegar ¨ ideia de 
brinquedo e brincadeira. O termo de maior abrangência é ludus, de 
origem latina, que remete às brincadeiras, jogos de regras, 
competições, recreação e às representações teatrais e litúrgicas; ele 
também teria designado escola, particularmente a escola de 
gladiadores; na Idade Média, referia-se ao teatro sacro através do 
qual a vida dos santos era narrada. Dele deriva o termo lúdico, que 
significa tanto brincar como jogar, e também a palavra ludibriar, com 
a conotação de engano e de troça (FORTUNA, 2011, p.72). 
 

Da ancestralidade primitiva à civilização greco-romana, as 

manifestações lúdicas foram sendo reconhecidas no decorrer da história. 

Wajskop (2001, p. 19) relata que ñdesde os prim·rdios da educa­«o greco-

romana, com base nas ideias de Platão e Aristóteles, utilizava-se o brinquedo 

na educação, associando a ideia de estudo ao prazer. Platão sugeria ser, o 

primeiro, ele mesmo, uma forma de brincarò. 

Platão, buscando abordagens de educação que pudessem se 

contrapor ¨ opress«o e viol°ncia, encontrou no ñaprender brincandoò uma 

possibilidade. No entanto, Aristóteles sugeria que a criança aprendia brincando 

com os jogos que imitavam atividades adultas como forma de preparo para a 
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vida futura11. Entretanto, não se discutia nessa época o emprego do jogo no 

ensino da leitura e do cálculo. 

Posteriormente, no período da Renascença, essa preocupação 

aparece, quando escritores como Horácio e Quintiliano (UJIIE, 2007) 

apresentam jogos de leitura, com letras feitas de guloseimas por doceiras 

romanas, espécie do que hoje denominamos alfabeto móvel12, utilizado por 

eles no ensino da leitura e ingerido pelas crianças como forma de introdução 

considerando-se uma metáfora para a digestão do conhecimento das primeiras 

letras. Na Idade Média, as atividades lúdicas faziam parte do contexto social. 

As festas eram permeadas por jogos e brincadeiras, envolvendo competição e, 

também, características de sedução. Já a educação, tinha a finalidade 

disciplinatória para elevação da alma. Conforme Ariès (1981), ainda existia 

uma relação estreita entre a cerimônia religiosa comunitária e a brincadeira que 

compunha seu rito essencial. Com o tempo, a brincadeira se libertou de seu 

simbolismo religioso e perdeu seu caráter comunitário, tornando-se, ao mesmo 

tempo, profana e individual. Nesse processo, ela foi cada vez mais reservada 

às crianças, cujo repertório de brincadeiras surge então como o repositório de 

manifestações coletivas abandonadas pela sociedade dos adultos e 

dessacralizadas. 

Considerando que o conceito de infância ainda era algo distanciado do 

que se tem na contemporaneidade, refere-se, que anterior ao conceito de 

infância, o brincar e a brincadeira, o brinquedo e o jogo já se faziam presentes, 

mas Wajskop (2001) afirma também que é a partir dos trabalhos de Comenius 

(1593), Rousseau (1712) e Pestalozzi (1746), como vimos anteriormente, que 

surge um novo ñsentimento de inf©nciaò, este que protege as crian­as e auxilia 

este grupo etário a conquistar um lugar enquanto categoria social. Assim os 

elementos lúdicos passam a ser associados como pertencentes à infância. 

Benjamin defende (2002), que as crianças não constituem nenhuma 

comunidade isolada, fazem parte do povo e da classe a que pertencem. 

                                                           
11

 As atividades que imitam a vida adulta proporcionam à criança a conquista da autonomia e 
aumento de sua autoestima, por sentir-se capaz e reconhecida em suas escolhas, de acordo 
com Montessori. 
12

 Alfabeto Móvel ï Letras do alfabeto usualmente construídas de madeira, com 
tridimensionalidade, também utilizada pelo Sistema Montessoriano, para favorecer de forma 
sensorial, a aquisição do patrimônio cultural da língua escrita. 
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Enquanto parte integrante do patrimônio de um povo e expressão da 
sua cultura, o lúdico inscreve-se num processo histórico, no qual 
participam múltiplos fatores contextuais, estruturantes dos seus 
diversos elementos (BENJAMIN, 2002, p.97).  
 

Assim o lúdico é expressão da cultura infantil. Neste contexto, Wajskop 

afirma: 

A brincadeira, na perspectiva sócio histórica e antropológica, é um 
tipo de atividade cuja base genética é comum à arte, ou seja, trata-se 
de uma atividade social, humana, que supõe contextos sociais e 
culturais, a partir dos quais a criança recria a realidade através da 
utilização de sistemas simbólicos próprios (2001, p. 28). 

 

Montessori (2015) observa que ñquando colocamos no seu ambiente 

(da criança) alguns objetos que lhe permitam imitar ações humanas à sua 

volta, nós a ajudamos a acessar a complexa cultura de hojeò (p.28). Para a 

autora, o brincar é apreensão e ação da criança no mundo. É o verdadeiro 

trabalho da criança construindo a si mesma. 

Portanto, definir o jogo, o brinquedo e a brincadeira perpassa por um 

entrelaçar de conceitos. Como expressão cultural, modificou-se através dos 

tempos, refletindo a historicidade. Buscando entendimento, para Brougère, o 

jogo possui características específicas:  

Uma das características do jogo consiste efetivamente no fato de não 
dispor de nenhum comportamento específico que permitiria separar 
claramente a atividade lúdica de qualquer outro comportamento. O 
que caracteriza o jogo é menos o que se brinca do que o modo como 
se brinca, o estado de espírito com que se brinca. Isso leva a dar 
muita importância à noção de interpretação, ao considerar uma 
atividade como lúdica (BROUGÈRE, 1998, p. 21). 

Sendo assim, todo objeto pode tornar-se suporte para o jogo e/ou 

brincadeira da criança. Sobre este aspecto, Kishimoto (1996) esclarece que o 

brinquedo é representado como um "objeto suporte da brincadeira", se estiver 

disposto à ação criativa da criança sobre o objeto, sendo independente da 

classificação ou intenção inicial que o adulto concebeu a este brinquedo. 

A concepção de jogo, para Kishimoto (1996) está vinculada tanto ao 

objeto (brinquedo) quanto à própria brincadeira. É uma atividade mais 

estruturada e estabelecida por um princípio de regras mais explícitas. Uma 

particularidade importante do jogo é o seu emprego tanto por crianças quanto 

por adultos, enquanto que o brinquedo tem uma agregação mais exclusiva com 

o universo infantil. Tanto a brincadeira como o jogo, tornam-se de acordo com 

Fortuna (2011), um condutor da ñideia de la­o, rela­«o, v²nculo: algo que p»e o 
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indivíduo em relação a ele mesmo, com os outros, com o mundo, enfimò (p.72). 

A autora reforça a equivalência destes termos, ressaltando a importância da 

não fixação nas diferenças conceituais dessas categorias, como possibilidade 

de obscurecer mais que revelar o conhecimento destas. 

Já a brincadeira se distingue por alguma estruturação e pela utilização 

de regras, de acordo com Kishimoto (1996), regras estas, usualmente 

construídas pela criança, podendo se realizar de forma tanto coletiva quanto 

individual.  

Na brincadeira a existência das regras não limita a ação lúdica, a 
criança pode modificá-la, ausentar-se quando desejar, incluir novos 
membros, adotar as próprias regras favorecendo assim, a criatividade 
e autonomia da criança (KISHIMOTO, 1996, p. 140). 
 

A autora continua: 

A brincadeira possibilita efetuar a maturação de rotinas modulares no 
sentido de sua integração aos programas de ações mais amplas. [...] 
Oferecer oportunidades para visualizar diferentes formas de fazer 
estimula o surgimento de imitações e repetições de ações. Em 
situações de brincadeira a criança desenvolve a intencionalidade e a 
inteligência (p. 146). 
 

Portanto, ñredescobrirò o jogo, o brinquedo e a brincadeira podem 

proporcionar o encontro com ño gosto e o sabor da festaò, considerados como 

aspectos da ludicidade, que se manifestam de acordo com contextos sociais e 

culturais diversos, declarando simbolismos característicos, ñpelo simples ato de 

um mergulho ao desconhecido mundo que é o coraçãoò, sob a ação da criança. 

 

2.1.1 A criança e a ludicidade 

 

A criança, no contato com o corpo da mãe, ainda sem reconhecer o 

próprio corpo, experimenta a primeira brincadeira. Deliciando-se com o seio-

alimento-afeto, experimenta as sensações de sugar, pressionar e soltar. 

Descoberta do prazer e anseio pela vida. Descobrindo o corpo-mãe, vem a 

descobrir o corpo-criança. Neste aconchego, nos braços da mãe, num 

ambiente seguro e preparado, a descoberta de seu corpo se expande. Brincar 

com os pés, tocar, segurar, soltar, ampliar os movimentos desenvolvendo 

novas percepções acerca de si e o seu entorno. 

O balbuciar vibracional dos primeiros sons, sem mesmo reconhecer 

inicialmente a autoria destes, a descoberta da ñm«oò traz a constitui­«o do 
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brincar primitivo da criança. A conquista dos movimentos e a consciência dos 

reflexos nas entonações, reverberação advindos do adulto, constituem-se em 

manifestação do brincar. 

Para o bebê humano, a brincadeira acontece a partir da interação da 

criança consigo e com seu entorno. O outro, o meio, os objetos presentes 

neste meio, vão configurando suas experiências. O brinquedo pode tornar-se 

um condutor para o estabelecimento de ñuma zona de desenvolvimento 

proximal sendo que o pensamento se separa dos objetos e a ação surge das 

ideias, nas coisasò (VYGOTSKY, 2000, p.112). Como contribuição do campo 

da Psicologia sócio histórica, Vygotsky (1896-1934) elucida o papel do jogo 

para o desenvolvimento da criança, refletindo sobre a capacidade da 

aprendizagem através das motivações e tendências manifestas no brincar. 

Considera que a observa­«o desta óa­«o que surge das ideias, nas coisasô 

reflete quando a criança aprende por si só, ou quando necessita da orientação 

do outro. 

Assim, o brinquedo serve de suporte para representações, para as 

histórias, sejam elas específicas ou retiradas de outros suportes, pois ao 

brincar a criança se integra entre atitudes e capacidades, nas quais os 

brinquedos se tornam verdadeiros objetos da brincadeira, esta vista como uma 

ação fundamental do brincar. Brougère (1995) aponta que ño brinquedo se 

mostra como um objeto complexo que permite a compreensão do 

funcionamento da culturaò (p. 47). Mas também, a brincadeira ocorre com ou 

sem a presença do brinquedo, pois para o autor (2004) ña brincadeira ®, 

igualmente, imagina­«o, relatos, hist·riasò (p.67).  

 

[...] além da relevância que a brincadeira assume do ponto de vista 
cultural e social, ela também possui um importante papel do ponto de 
vista psicológico. Através do brincar, a criança vê e constrói o mundo, 
expressa aquilo que tem dificuldade de colocar em palavras. Sua 
escolha é motivada por processos e desejos íntimos, pelos seus 
problemas e ansiedades e, sobretudo, o desejo de transpor sua 
condição infantil e ascender à lógica do mundo adulto (COSTA, 2004, 
p.20). 
 

Enfim, brincadeira pode ser definida como uma forma de 

comportamento social que pressupõe uma aprendizagem porque é uma 

manifestação humana construída nos contextos de relações interindividuais. 

Entretanto, Vygotsky (2000) se contrapõe a tais concepções, ao afirmar que 
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ñacredita que o brinquedo n«o ® uma a­«o simb·lica no sentido próprio do 

termo, de forma que se torna essencial mostrar o papel da motivação no 

brinquedoò (VYGOTSKY, 2000, p.123). O brinquedo não é uma ação simbólica 

e sim, o que a criança faz dele. O autor deixa evidente que se todo brinquedo 

é, realmente, a realização na brincadeira das tendências que não podem ser 

imediatamente satisfeitas, então os elementos das situações imaginárias 

constituirão, automaticamente, uma parte da atmosfera emocional do próprio 

brinquedo, ou seja, ao brincar a criança poderá acomodar, ressignificar, 

representar as situações vividas e/ou desejadas. Já Almeida (2000) enfatiza 

que ño brinquedo faz parte da vida da crian­a. Simboliza a relação 

pensamento-ação e, sob esse ponto, constitui provavelmente matriz de toda a 

atividade linguística, ao tornar possível o uso da fala, do pensamento e da 

imagina­«oò (ALMEIDA, 2000, p.37). Leontiev concorda que: 

O brinquedo é a atividade principal da criança, aquela em conexão 
com a qual ocorrem as mais significativas mudanças no 
desenvolvimento psíquico do sujeito e na qual se desenvolvem os 
processos psicológicos que preparam o caminho da transição da 
criança em direção a um novo e mais elevado nível de 
desenvolvimento (1998, p.54).  

 

O brinquedo perpassa por profundas modificações socioculturais no 

final do Século XIV. Para Santos (1987), neste período: 

O determinismo mecanicista é o horizonte certo de uma forma de 
conhecimento que se pretende utilitário e funcional, reconhecido 
menos pela capacidade de compreender profundamente o real do 
que pela capacidade de o dominar e transformar. No plano social, é 
esse também o horizonte cognitivo mais adequado aos interesses da 
burguesia ascendente que via na sociedade em que começava a 
dominar o estádio final da humanidade (SANTOS, 1987, p.51). 
 

É neste momento que o brinquedo se torna um objeto que deveria 

refletir este determinismo mecanicista, utilitário e funcional distanciando-se de 

um objeto que pode representar o real e sua capacidade criativa, para um 

instrumento de dominação e reprodução dos interesses dessa sociedade 

ascendente. Neste contexto, o brinquedo fabricado em série se instala como 

objeto de desejo do adulto assim, ofertado à infância. 

Vitória (2003) nomeia este brinquedo, que também passa a ser 

produzido nas pequenas indústrias do Brasil, no final do século XVI como 

ñobjeto-brinquedo-mercadoriaò e ressalta que os materiais usados s«o 

considerados mais atraentes para esta sociedade, mas que: 



36 
 

[...] despertam na criança uma lógica distinta da criação e da 
construção, passando-se a difundir uma lógica de aquisição, que, 
curiosamente, não dissemina a capacidade da criança para criar e 
inventar em sua plenitude, mantendo, entretanto, o sentido do objeto 
para brincar (VITÓRIA, 2003, p.37). 

 

Assim, o brinquedo veio sofrendo modificações na matéria prima que o 

constitui (da madeira, tecido, metal e resinas naturais para o plástico e 

materiais sintéticos), na durabilidade (cada vez mais frágeis e descartáveis), na 

forma referente ao excesso de cores e informações e no design estereotipado.  

Nesta lógica, a manifestação da expressão artística humana ganha um 

aspecto secundário na produção dos bens culturais infantis. A aquisição 

visando à quantidade de brinquedos, numa relação efêmera com o brincar, 

repercute no aumento de produção em escala destes. De acordo com Brougère 

(1995), a dimensão simbólica presente no brinquedo tem a mesma importância 

que a dimensão funcional, portanto qual o símbolo e a função do brinquedo 

nesta produção? Ainda em Brougère: 

O brinquedo parece afastado da reprodução do mundo real 
constantemente evocado por ele. É um universo espelhado que, 
longe de reproduzir, produz, por modificação, transformações 
imaginárias. A criança não se encontra diante de uma reprodução fiel 
do mundo real, mas sim de uma imagem cultural que lhe é 
particularmente destinada. Antes mesmo da manipulação lúdica, 
descobrimos objetos culturais e sociais portadores de significações. 
Portanto, manipular brinquedos remete, entre outras coisas, a 
manipular significações culturais originadas numa determinada 
sociedade (1995, p.43). 

 

Considerou-se, desta forma, brinquedo, enquanto criação humana 

composta por uma história. O brincar e o jogar sendo manifestação e 

construção da história da humanidade. Quanto mais presen­a da ñm«oò 

humana neste brinquedo e/ou jogo, mais historicidade manifesta. Montessori 

(2015) observa que ña m«o seguiu a intelig°ncia, o esp²rito e as emo­»es, e 

deixou resqu²cios do homem ascestralò (p.73). São essas mãos, curiosas, 

irriquietas, desbravadoras, da criança que descobrem e constroem a 

ludicidade. A autora conclui que ñfoi por que as m«os acompanharam a 

inteligência que a civilização se construiu, portanto pode se afirmar que a mão 

® o ·rg«o deste imenso tesouro legado ao homemò (MONTESSORI, 2015, 

p.73). 
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2.1.2 Brincar é aprender 

Ao considerar o brincar como um fator importante e decisivo no 

desenvolvimento infantil tornou-se necessário uma nova concepção lúdica no 

contexto educacional. Refletindo sobre o ato de brincar em ambientes 

escolares, se fez necessário explicitar que existe uma relação entre o brincar e 

aprender, e que esse visa o desenvolvimento e aprendizagem da criança, 

como Moyles (2006 p. 14) afirma ñ[...] o conceito de brincar em ambientes 

educacionais deveria ter consequências de aprendizagem. É isso que separa o 

brincar nesse contexto educativo do brincar recreacional [...]ò. 

É primordial assegurar o tempo e o espaço para o brincar através de 

ñuma atitude valorizadora e participativa da brincadeiraò que, contribui assim, 

ñdecisivamente, para o desenvolvimento e a aprendizagem de novas gerações, 

confirmando que brincar ® sim, aprenderò, elucida Fortuna (2007, p.21). Esta 

afirmação de Fortuna (2007) foi considerada de tal importância nesta pesquisa 

que recebeu status de título neste subcapítulo. Portanto, através desta autora 

reafirmamos o preceito de que a criança não somente aprende através do 

brincar como, o brincar é aprender. Mas então, se o brincar é aprender, como 

tratar os conteúdos escolares nesta relação? Fortuna (2007, 2007, p. 21) 

ressalta que: 

[...] quando tentamos dar óserventiaô ¨ brincadeira, subordinando-a 
rigidamente ao ensino de conteúdos escolares e conhecimentos 
gerais, também impedimos as crianças de brincar, pois nessas 
condições a brincadeira desaparece, já que desaparece a liberdade, 
a invenção, a incerteza e a imaginação ï tudo isso em nome de 
aprender melhor. 

 

A autora desta forma ressalta o cuidado para o não direcionamento 

do brincar, com o objetivo final da aprendizagem de determinado conteúdo, 

condicionado pela necessidade do adulto. A oferta do conhecimento através do 

brincar poderá estar disponível no ambiente, mas a liberdade do desejo pelo 

conhecer deverá estar nas mãos da criança. No brincar, está o aprender e para 

brincar, também se faz necessário aprender. Neste mesmo sentido Fortuna 

(2007) diz que: 

Mesmo sem intenção de aprender, quem brinca aprende, até porque 
se aprende a brincar. Como construção social, a brincadeira é 
atravessada pela aprendizagem, pois o brinquedo e o ato de brincar, 
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a um só tempo, contam a história da humanidade e dela participam, 
diretamente, sendo aprendidos, e não uma disposição inata do 
homem (FORTUNA, 2007, p.21). 

 

Portanto, esta liberdade no deixar brincar não significa a omissão do 

adulto sob o argumento de produzir uma aprendizagem autêntica e, por 

conseguinte, mais livre. Na verdade, ño que vemos frequentemente nestas 

situações é a omissão do adulto em relação à sua responsabilidade educativa 

e o abandono de quem aprende enquanto brincaò. (FORTUNA, 2007, 21). A 

autora afirma sobre o paradoxo da liberdade e aprendizagem no brincar que: 

(...) a posição pode ser resumida em admitir uma intenção não 
controlada sobre o processo educativo, isto é, assumir os desejos, 
objetivos e compromissos do fazer educativo ao mesmo tempo em 
que se reconhece o papel do inesperado, do imprevisível, do incerto 
neste processo, o que repercute tanto em quem aprende, quanto em 
quem ensina (FORTUNA, 2007, p.21). 

 

O aprender através da ludicidade exige um novo paradigma num 

sistema inspirado em uma concepção de educação para além da instrução, nos 

diz Santos (1997). Neste sentido, Fortuna (2007) afirma que na brincadeira se 

vivencia a cooperação, a competição e seu exercício de perdas e ganhos, a 

subordinação e o comando, a prever e antecipar, colocar-se no lugar do outro, 

imaginar, planejar e realizar, sendo aspectos fundamentais à aprendizagem em 

geral, presentes também na aprendizagem de conteúdos escolares. ñÉ por isso 

que a aprendizagem escolar se beneficia da brincadeira, e não porque um 

conteúdo específico do currículo escolar pretendeu ser ensinado por meio de 

um jogoò (FORTUNA, 2007, p.2). 

Na brinquedoteca, o conhecimento de mundo está disposto através dos 

brinquedos, com o objetivo da acessibilidade universal e o currículo escolar 

poderá se beneficiar destes. O planejamento de quais brinquedos serão 

disponibilizados neste espaço, não perpassa o plano de ensino das escolas e 

sim, tem como base organizacional o pensamento da criança. São as 

sugestões e curiosidades das crianças que propulsionam a construção e 

disponibilização de um brinquedo. No entanto, o fato da criança estar 

frequentando um ambiente escolar faz com que este universo se entrelace à 

brinquedoteca. As áreas de conhecimento que mais gostam, as suas 

dificuldades surgem através de questionamentos frequentes. As crianças 
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perguntam, por exemplo, se tem brinquedo de planetas, insetos ou 

dinossauros, se tem desafios de matemática ou jogos de escrever, levando à 

construção de novos brinquedos que venham ao encontro às necessidades 

manifestas das crianças. 

 

 

2.2       DIREITO DE BRINCAR 
 

Tendo em conta a necessidade de proporcionar à criança uma 

proteção especial a Declaração dos Direitos Humanos, da qual o Brasil é 

signatário, foi adotada pela Assembleia da Organização das Nações Unidas 

(ONU), em 20 de novembro de 1959, em conta a necessidade de proporcionar 

à criança uma proteção especial. O Artigo 31, expressa: 

1. Os Estados Partes reconhecem o direito da criança ao descanso e 
ao lazer, ao divertimento e às atividades recreativas próprias da 
idade, bem como à livre participação na vida cultural e artística.  
2. Os Estados Partes respeitarão e promoverão o direito da criança 
de participar plenamente da vida cultural e artística e encorajarão a 
criação de oportunidades adequadas, em condições de igualdade, 
para que participem da vida cultural, artística, recreativa e de lazer. 

 

Em ressonância à Declaração dos Direitos Humanos, o Estatuto da 

Criança e do Adolescente (ECA), por sua vez, preconiza, no artigo 04:  

É dever da família, da comunidade, da sociedade em geral e do 
Poder Público assegurar, com absoluta prioridade, a efetivação dos 
direitos à vida, à saúde, à alimentação, à educação, ao esporte, ao 
lazer, à profissionalização, à cultura, à dignidade, ao respeito, à 
liberdade, à convivência familiar e comunitária. 

 

E, no Artigo 16, par§grafo IV: ñO direito ¨ liberdade compreende os 

seguintes aspectos: brincar, praticar esportes e divertir-seò. É neste contexto 

que a Organização das Nações Unidas assume um papel de grande 

importância no Brasil, enquanto defende o acesso à cultura e ao brincar, como 

um direito não só da criança como de toda a família. As conquistas no plano da 

legalidade e normativo, nas últimas décadas, manifestam a atuação da 

sociedade em busca da garantia dos Direitos da Infância, mas a consolidação e 

manutenção destas conquistas trazem desafios contínuos. 

A Lei nº 11.104, de 21 de março de 2005, dispõe sobre a 

obrigatoriedade de instalação de brinquedotecas nas unidades de saúde que 

ofereçam atendimento pediátrico em regime de internação:  
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Art. 1º Os hospitais que ofereçam atendimento pediátrico contarão, 
obrigatoriamente, com brinquedotecas nas suas dependências.  
Art. 2º Considera-se brinquedoteca, para os efeitos desta Lei, o 
espaço provido de brinquedos e jogos educativos, destinado a 
estimular as crianças e seus acompanhantes a brincar.  
Art. 3º A inobservância do disposto no art. 1º desta Lei configura 
infração à legislação sanitária federal e sujeita seus infratores às 
penalidades previstas no art. 10 da Lei nº 6.437, de 20 de agosto de 
1977.  
 

A implantação de brinquedotecas no âmbito hospitalar tornou-se 

obrigatória de direito, mas de fato, ainda são poucos os hospitais que possuem 

espaços destinados e adequados ao brincar 13 . A formação lúdica para os 

profissionais da área da saúde trata-se de uma questão emergente, neste 

contexto, para que o direito ao brincar esteja, efetivamente, garantido à criança 

e seu desenvolvimento e recuperação integral. 

Quanto aos espaços escolares, as Diretrizes Curriculares Nacionais 

para a Educação Infantil (DCNEI /2009), oferecem base para as ações 

pedagógicas lúdicas e a necessidade de novos arranjos e composições para 

estes espaços escolares, pois tem como eixos condutores, as Interações e 

Brincadeiras:  

2.2- A criança é sujeito histórico e de direitos que, nas interações, 
relações e práticas cotidianas vivencia, constrói sua identidade 
pessoal e coletiva, brinca, imagina, fantasia, deseja, aprende, 
observa, experimenta, narra, questiona e constrói sentidos sobre a 
natureza e a sociedade, produzindo cultura. 
11. As práticas pedagógicas devem contemplar a interação e 
brincadeiras, garantindo as experiências de conhecimento de si 
próprios e de mundo.  

 

No texto preliminar à Base Nacional Comum Curricular (BNCC/2016) 

para a Educação Infantil, os eixos Interações e Brincadeiras seguem 

referenciados: 

[...] as interações e a brincadeira são os eixos estruturantes das 
práticas pedagógicas, pois são fundamentais para a capacidade de 
conviver, de estar junto, de dialogar e de participar. Ao interagirem, as 
crianças atribuem sentidos e significa dos coletivos para o mundo. 
Dentre as formas culturais de agir, sentir e pensar das crianças 
pequenas, a brincadeira é o modo singular de elas se constituírem 
como sujeitos produtores das culturas infantis (BNCC, 2016, p. 55). 

 
Sobre o brincar, explicita: 

                                                           
13 A brinquedoteca hospitalar apresenta características específicas com relação à organização 

do ambiente como a acessibilidade de cadeirantes, com tubulação de oxigênio e suporte para 
medicações e uma rígida assepsia dos brinquedos devido ao controle de infectologia, exigindo, 
como as demais brinquedotecas, um alto nível de planejamento. 
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Brincar cotidianamente de diversas formas e com diferentes 
parceiros, interagindo com as culturas infantis, construindo 
conhecimentos e desenvolvendo sua imaginação, sua criatividade, 
suas capacidades emocionais, motoras, cognitivas e relacionais 
(BNCC, 2016, p. 62). 
 

Em relação aos Anos Iniciais, o brincar e a brincadeira são citados na 

BNCC/2016, elencados entre os conjuntos ou agrupamentos de práticas 

corporais. Entende: 

[...] as brincadeiras e jogos tradicionais e populares. Diz respeito 
àquelas atividades voluntárias, exercidas dentro de determinados 
limites de tempo e espaço, que se caracterizam pela criação e 
alteração de regras, pela obediência de cada participante ao que foi 
combinado coletivamente, bem como pela apreciação do ato de 
brincar em si (BNCC, 2016, p.103). 

Considerando as discussões suscitadas em torno deste contexto, 

pode-se entender que o brincar é por direito uma garantia à criança e que deve 

ser privilegiado em todas as relações sociais, educacionais ou familiares.  

 

2.3 ESPAÇO LÚDICO: A BRINQUEDOTECA 

 

Há duas vertentes no que concerne a origem das brinquedotecas: uma 

representada pelos pa²ses de l²ngua inglesa, voltada para a ñludoterapiaò, e a 

corrente representada, sobretudo pela França, Espanha e Itália, que prioriza a 

animação sociocultural, conforme Chiaroto (1991). Peters (2009), afirma que 

ambas tiveram influência, em momentos distintos, na concepção e na 

estruturação metodológica de brinquedotecas no Brasil.  

Na primeira representação, na opção teórico/metodológica proposta 

por Santos (1997) e Cunha (2010), a primeira brinquedoteca de que se tem 

notícia surge nos anos da grande depressão econômica norte-americana, em 

meados de 1934, em Los Angeles, a partir de uma loja de brinquedos. Próximo 

a uma escola, a loja tinha seus brinquedos constantemente furtados pelas 

crianças que ali passavam. Os proprietários da loja, em conversa com o diretor 

da escola, concluíram que a motivação para este comportamento das crianças 

seria a escassez de brinquedos em suas vidas. Ao buscar uma estratégia para 

solucionar este impasse, a loja propôs às crianças uma relação de empréstimo 

dos mesmos. Nesta relação, de acordo com Santos (1997), as crianças 

começaram a frequentá-la através deste serviço que então passou a ser 
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denominado como Toy Loan, existindo até a época atual nos Estados Unidos 

da América.  

Em 1963, Estocolmo/Suécia, um local com atendimento especializado 

para crianças com necessidades especiais, que além de emprestar brinquedos 

para as crianças, oferecia um serviço de orientação aos pais destas, tornou-se 

a primeira Ludoteca (Lukotec), de acordo com Noffs (2001). Seu principal 

objetivo seria a criança aprender brincando, estimulando às famílias, a 

continuidade do brincar em seus lares. Em 1967, na Inglaterra, surgiram as Toy 

Libraries (bibliotecas de brinquedos), bem como Suíça, Bélgica, França e Itália. 

No Brasil, em 1973, surgiu a 1º Ludoteca da APAE, em São Paulo, que fazia 

rodízio de brinquedos entre as crianças especiais.  

As constantes reflexões em torno da importância do brincar suscitaram 

que, em 1976, em Londres, acontecesse o 1º Congresso de Brinquedotecas, 

sobre o trabalho iniciado com os empréstimos de brinquedos e os aspectos 

sobre a permanência da criança no ambiente, favorecendo a utilização dos 

brinquedos neste local, ampliando a função dos empréstimos.  Anos depois, 

1981, ocorreram o II Congresso de Brinquedotecas em Estocolmo, na Suécia; 

em 1987 - Congresso Internacional de Toy Libraries no Canadá; em 1990, V 

Congresso Internacional de Brinquedotecas em Turim, Itália e por fim, 1993, 

Encontro Mundial sobre o brincar na Austrália. De acordo com Lima (2010): 

A consolidação do trabalho tornava-se cada dia mais intenso e 

expansivo, com a existência de questionamentos sobre a real função 

e denominação dos termos empregados na época como o nome Toy 

Libraries, visto que, muitos dos objetivos já haviam adquirido outras 

funções, tais como: apoio às famílias, orientação educacional, 

estímulo à socialização e resgate da cultura lúdica (p. 15). 

 No intuito de aprofundar as discussões em torno dos espaços lúdicos, 

concretizou-se a criação da Associação Internacional de Brinquedotecas ïToy 

Libraries de Brinquedotecas (Toy Libraries Association), com abrangência 

internacional. Assim, o movimento de criação de brinquedotecas expandiu-se 

para vários continentes. A primeira brinquedoteca brasileira surge em São 

Paulo, em 1981, no Centro de Habilitação da Associação de Pais e Amigos dos 

Excepcionais (APAE). A partir de uma exposição de brinquedos pedagógicos, 

direcionados aos pais, profissionais e estudantes, criou-se um Setor de 
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Recursos Pedagógicos para atender os pais e crianças, com objetivos 

educacionais e terapêuticos. Conforme Ramalho (2000, p. 76), na Escola 

Indianápolis, em S«o Paulo, ñfoi institu²da a primeira brinquedoteca brasileira, 

com propósitos voltados ao ato de brincar, com empréstimos de brinquedos e 

orienta­«o direcionada ¨ crian­a, com assist°ncia diretaò. 

 Em 1984, criou-se a Associação Brasileira de Brinquedotecas (ABBRI) 

por Nylce Helena da Silva Cunha, sem fins lucrativos, com o objetivo de 

divulgar, incentivar, orientar e assessorar pessoas e instituições que visam 

implantar Brinquedotecas, estabelecer parcerias, incentivar e promover o 

desenvolvimento de estudos relacionados à área, com oferta de cursos 

preparatórios para formar os mediadores deste local, o Brinquedista. 

A Faculdade de Educação da Universidade de São Paulo (USP) 

inaugurou uma brinquedoteca em suas dependências, em 1985, vinculada ao 

Laboratório de Brinquedos e Materiais Pedagógicos (LABRIMP). O LABRIMP, 

sob a coordenação da professora Tisuko Morshida Kishimoto, destinando-se ao 

fortalecimento do vínculo entre teoria e prática pedagógica e o conhecimento 

da realidade brasileira na área de brinquedos e materiais pedagógicos possui, 

além da oficina de criação de brinquedos, uma biblioteca, o museu do 

brinquedo e uma brinquedoteca contendo cantos temáticos (setores), visando 

favorecera livre expressão das crianças, representação do imaginário, 

interação social, estruturação da personalidade e desenvolvimento da 

linguagem. 

Em 1987 no Congresso Internacional realizado em Toronto, no 

Canadá, questionou-se sobre a adequação do nome "bibliotecas de 

brinquedos", pois esse termo não representava adequadamente outras 

finalidades dessas instituições. Em Torino, Itália, no ano de 1990, durante o 5° 

Congresso Internacional de Brinquedotecas, foi lançado o livro Toy libraries in 

international perspective, (editado na Suécia) com relato de trabalhos 

desenvolvidos em 37 países. É criada a International Toy Librarie Association ï 

Association Internationale dês Ludoteques (ITLA) durante esta conferência. 

Em 1996 criou-se a brinquedoteca de uma da escola municipal, no Rio 

de Janeiro com o objetivo de construção de brinquedos com os alunos da 
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própria escola, onde o brinquedo e a criança assumem papel central no resgate 

à brincadeira da cultura brasileira, através, principalmente, da utilização de 

materiais recicláveis. Esta brinquedoteca também é um espaço que possibilita 

a pesquisa sobre o Brasil e suas raízes culturais. De acordo com Lacerda 

(1999), o projeto desta brinquedoteca busca a divulgação da cultura lúdica, 

estabelecendo uma rede de parcerias. Além das brinquedotecas já citadas, 

outras também estão marcando sua trajetória em prol do desenvolvimento 

global da criança, através das propostas e objetivos específicos. A 

brinquedoteca, conforme Cunha (2010): 

[...] é um espaço, propiciador da expressão criativa e espontânea da 
criança, um espaço privilegiado para o brincar com liberdade, 
segurança e acolhimento. Sua história, desde seu nascimento, revela 
o desejo e o esforço de garantir à criança seu direito de brincar, uma 
vez que este faz parte inerente de seu desenvolvimento saudável, em 
seus aspectos biológicos, psicológicos e socioculturais, de forma 
integrada e dinâmica (CUNHA, 2010, p. 46). 

 

No ano de 1993, ocorreu o Congresso Internacional de Melbourne, 

Austrália, juntamente com o Congresso da Associação Internacional pelo 

Direito da Criança ao Brinquedo (IPA). Tisuko Morshida Kishimoto, em 

entrevista14 na data de 23 de setembro de1999, por ocasião da inauguração do 

museu do brinquedo da Universidade Federal de Santa Catarina, no auditório 

do museu de antropologia Oswaldo Rodrigues Cabral, em Florianópolis, definiu 

brinquedoteca como um espaço de animação sócio cultural que é encarregado 

da transmissão da cultura infantil como também pelo desenvolvimento da 

socialização, integração social e construções das representações infantis. 

Diferentemente da história da entrada das brinquedotecas no Brasil, 

apresentada até então, as brinquedotecas francesas começaram a aparecer 

nas associações de mães que visavam compartilhar um serviço comum de 

doação e de empréstimo de brinquedos. O que aconteceu na década de 80 

cujas ñ[...] finalidades se colocavam em termos de compartilhamento e de 

igualdade frente ao material lúdico que, sob a expansão do mercado, 

começava a se proliferar em certas famílias e a faltar em outrasò (ROUCOUS, 

1997, p. 99). 

                                                           
14

Revista ACB: Biblioteconomia em Santa Catarina, v. 8/9, p. 31, 2003/2004. 
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Assim, as brinquedotecas foram surgindo na França e na Suíça 

estando vinculadas à circulação da cultura lúdica infantil ligada a uma lógica de 

troca familiar. Para Peters (2009) esta perspectiva defende o ponto de vista de 

que as brinquedotecas são um espaço aberto reservado às atividades lúdicas, 

com jogos, brinquedos e outros materiais lúdicos que também podem ser 

emprestados para o uso em domicílio. Como esta definição abarca uma grande 

diversidade de brinquedotecas, do ponto de vista de Roucous (1997), esta 

instituição constrói sua identidade a partir de quatro especificidades: 1) ela é 

um espaço estruturado em torno do brinquedo; 2) o brinquedo não tem outra 

finalidade que ele mesmo, visando somente à satisfação e o prazer que ele 

oferece ao seu público. Um espaço que oferece a presença de adultos no 

sentido de dar assistência às solicitações das crianças, através de um olhar e 

de uma escuta sensíveis e disponíveis a enriquecer as possibilidades desta 

atividade; 3) um espaço de encontro e de comunicação para todo o tipo de 

público, onde as relações sociais são ampliadas através do contato entre 

diferentes gerações e culturas; 4) um espaço que se caracteriza pelo livre 

acesso aos materiais lúdicos, o que permite a cada um usufruir o tempo, o 

momento e o local onde deseja brincar. Sendo assim ela se situa no domínio 

do lazer pela sua oposição à instituição escolar, onde a presença é obrigatória.  

Neste contexto, a prioridade da brinquedoteca deve ser o brinquedo e o 

brincar ñe n«o a utiliza­«o destes para outros fins, tal como a aprendizagem de 

conteúdos escolares, uma vez que este espaço lúdico tem uma relação 

singular com o brinquedo e o brincar. Ela objetiva utilizar o brinquedo para 

brincarò (PETERS, 2009, p.30). 

No entanto, a primeira vertente aparece nas proposições das primeiras 

brinquedotecas do Brasil, sendo uma importante influência para as demais que 

surgiram posteriormente. Para compreendermos o contexto onde a pesquisa 

acontece, buscaremos em Santos (1997), sobre o nascimento das 

brinquedotecas, a seguinte afirmação: 

 A Brinquedoteca é uma nova instituição que nasceu neste século 
para garantir à criança um espaço destinado a facilitar o ato de 
brincar. É um espaço que caracteriza por possuir um conjunto de 
brinquedos, jogos e brincadeiras, sendo um ambiente agradável, 
alegre e colorido, onde mais importante que os brinquedos é a 
ludicidade que estes proporcionam. A brinquedoteca não substitui a 
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creche, a pré-escolar ou a escola. Ela é um serviço complementar à 
educação infantil e, como tal, vem provocando uma mudança na 
forma de olhar para a criança como pessoa que aprende pelo 
brinquedo, na maneira de atender o direito de brincar e nos métodos 
de propor, organizar e apoiar a atividade lúdica (SANTOS, 1997, 
p.13).  

 

A brinquedoteca é um espaço criado para favorecer a brincadeira. Mas 

muito além de um espaço com brinquedos, Santos (1997) afirma que ñé uma 

mudança de postura frente ao ser humano, uma mudança dos nossos padrões 

de conduta em relação à criança e buscar o novo pela convicção do que este 

novo representa. É acreditar no lúdico como estratégia do desenvolvimento 

infantilò (p. 97). Compreende-se que a criação de uma brinquedoteca não se dá 

somente pela ocupação de um espaço por brinquedos e pessoas, mas também 

pela organização, envolvimento e desenvolvimento de atividades lúdicas neste 

espa­o. De acordo com Fortuna (2011, p. 163) ñn«o basta, para se ter uma 

brinquedoteca, reunir alguns brinquedos em um espaço determinado. É preciso 

prever a organização, a manutenção e a reposição destes brinquedos, o que 

requer tempo e recursos materiais e humanos especialmente qualificados para 

este fimò. Negrine (1997) explica que:  

[...] a criação de uma brinquedoteca pode variar segundo o local, 
instituição mantenedora, faixa etária a que se destina ou até mesmo 
em relação às finalidades para as quais ela está sendo criada, 
considerando fundamentalmente o contexto sociocultural onde se 
insere (NEGRINE, 1997, p. 85). 

Em consonância a este raciocínio, Resende e Fonseca (2009); Puga e 

Silva (2008) defendem que a concretização da Brinquedoteca numa ideia de 

espaço para o brincar, numa realidade concreta e organizada, local este que 

respeita e considera a infância sem favorecer a competitividade e controle. 

Obtêm-se neste contato com diversos objetos, o direito de escolhas de como e 

o que fazer, estimulando o criar e o recriar as situações.  A Brinquedoteca 

favorece o cultivo da brincadeira com autonomia, como destaca Almeida e 

Casarin (2002, p. 2), ñ® um espa­o que permite o brincar livremente, com todo 

o estímulo à manifestação de suas potencialidades e necessidades lúdicas, 

com muitos jogos variados e diversos materiais que permitem a expressão da 

criatividadeò. Para concretizar o pensamento, Cunha (2008, p. 17) descreve 

que a Brinquedoteca ® ñrespons§vel por mediar ¨ constru­«o do saber, em 
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situações de prazer, com gosto de aventura, na busca pelo conhecimento 

espont©neo e prazerosoò. 

A Brinquedoteca apresenta as seguintes funções, de acordo com 

Negrine (1997):  

¶ Função pedagógica - Oferecer possibilidade de bons brinquedos, 

que promovam todos os tipos de brincar e a autonomia na 

construção de aprendizagens.  

¶ Função terapêutica - Proporcionar o movimento exploratório, 

expressivo, as representações sociais, o exercício psicomotor, 

afetivo, psicossocial auxiliando na resolução de conflitos internos e 

externos ajudando na aceitação aos tratamentos terapêuticos.  

¶ Função social - Possibilitar que as crianças e jovens de famílias 

economicamente menos favorecidas possam fazer uso de 

brinquedos.  

¶ Função comunitária - Favorecer crianças e jovens que jogam em 

grupos, a aprender o respeito, a colaboração e o auxílio mútuos.  

 

Quanto aos objetivos da Brinquedoteca, para Cunha (2008), podem ser:  

Proporcionar um espaço onde a criança possa brincar sossegada, 
sem cobranças e sem sentir que está atrapalhando ou perdendo 
tempo; Estimular o desenvolvimento de uma vida interior rica e da 
capacidade de concentrar a atenção; Estimular a operatividade das 
crianças; Favorecer o equilíbrio emocional; Dar oportunidade à 
expansão de potencialidades; Desenvolver a inteligência, a 
criatividade e a sociabilidade; Proporcionar acesso a um número 
maior de brinquedos, de experiências e de descobertas; Dar 
oportunidade para que a criança aprenda a jogar e a participar; 
Incentivar a valorização do brinquedo como atividade geradora de 
desenvolvimento intelectual, social e emocional; Enriquecer o 
relacionamento entre as crianças e suas famílias; Valorizar os 
sentimentos afetivos e cultivar a sensibilidade. E, obviamente, 
proporcionar aprendizagem, aquisição de conhecimentos e 
desenvolvimento de habilidades, de forma natural e agradável 
(CUNHA, 2008, p.16 - 17). 
 

 No que tange ao espaço físico, segundo a caracterização, para 

Kishimoto (1998) as brinquedotecas podem ser: 

¶ Escolar: recebe as crianças para um brincar livre e mediado num 

espaço lúdico organizado, para observação e construção de 
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projetos pedagógicos a partir da vivência do brincar, emprestando 

brinquedos para a comunidade escolar;  

¶ Comunitária: montadas por comunidades e associações para o uso 

das crianças da própria comunidade;  

¶ Hospitalares ou clínica: Estas têm por objetivo colaborar no 

tratamento de crianças enfermas internadas, amenizando os 

traumas causados pela internação e terapias;  

¶ Universitárias: organizadas por profissionais de educação, com a 

finalidade principal de pesquisar e de formação de recursos 

humanos;  

¶ Circulantes: também chamadas de brinquedotecas móveis, 

itinerantes ou brincalhões. São instaladas dentro de ônibus, circos 

com o objetivo de levar a brinquedoteca a diferentes lugares;  

¶ Bibliotecas: são brinquedotecas que funcionam somente para 

empréstimos de brinquedos;  

¶ Temporárias: são montadas em locais onde acontecem eventos, 

oferecendo espaço para a criança brincar enquanto os pais 

participam da programação. 

 

Quanto à classificação dos brinquedos, apresentam a análise 

documentária de acordo com a classificação do Sistema E.S.A.R., por Garon 

(2002). Esse sistema foi elaborado com vistas a avaliar a contribuição 

psicológica e pedagógica dos brinquedos. A classificação se estrutura de 

acordo com as etapas de desenvolvimento, desde a infância até a idade adulta. 

Tem a abordagem piagetiana como principal fonte teórica. E.S.A.R. é a sigla 

usada para: 

E - Exercício - Despertar sensorial, motricidade fina e ampla;  

S - Simbólico - fantasia, faz-de-conta e representação social;  

A - Acoplagem ï de encaixe, encadeamento, construção; 

R - Regras ï jogos de tabuleiro (institucionalizados). 

 

Além da classificação do espaço físico, dos brinquedos ainda, há a 

organiza­«o dos espa­os internos da brinquedoteca, denominado de ñsetoresò. 
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Os setores são classificados conforme o International Council for Chirdrenôs 

Play (I.C.C.P.)15, elaborada pelo Centre National dôlnformation sur Le Jouet ï 

por Michelet (1981) criando uma classificação por Famílias de brinquedos, 

avaliando, entre outros critérios, seus valores como: funcionais; experimentais; 

de estruturação e de relação, os quais serão melhores ilustrados no decorrer 

desta. 

2.4 A BRINQUEDOTECA ESPAÇO-CASA DA PESQUISA 
 

Na criança existe a atitude criadora, a energia potencial para construir um 
mundo psíquico à custa do ambiente. (MONTESSORI, s/d, p.42) 

A Brinquedoteca Municipal, casa desta pesquisa, surgiu após o 

desenvolvimento do Projeto de Brinquedoteca Escolar, organizada em uma 

sala de aula de Escola Municipal de Ensino Fundamental. Com o objetivo de 

expandir a experiência, buscou-se um espaço que proporcionasse o 

atendimento ludo-pedagógico para todas as escolas do município. Assim, se 

concretizou a Brinquedoteca Municipal. Para tanto, se realizou a cedência e 

reestruturação de um espaço físico de 417 m².  

 

 

Figura 01: Registro Panorâmico  
Fonte: Acervo Brinquedoteca 

 

Conforme Figura 01, este espaço busca se apresentar para a criança 

como um convite à exploração e experimentação, com variedade de 

brinquedos e materiais de desenvolvimento humano 16 , favorecendo a 

autonomia e o desenvolvimento lúdico. Designa-se ao brincar e a observação 

                                                           
15

 Disponível em http://www.abrinquedoteca.com.br/pdf/47ain.pdf Acessado em 16 ago.2015 
16

 Material de desenvolvimento humano é a denominação dos jogos e brinquedos do Sistema 
Montessori. 

http://www.abrinquedoteca.com.br/pdf/47ain.pdf
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do comportamento lúdico infantil de crianças, jovens e adultos ou com 

necessidades especiais, tratando de estudos acerca dos fenômenos que 

permeiam a ação de brincar/ jogar. 

Este espaço atende a onze (11) Escolas de Educação Infantil do 

município, a nove (9) Escolas Municipais de Ensino Fundamental e a uma 

Escola de Educação Especial, tendo atendido, no período de junho de 2012 a 

2015, em torno de vinte cinco mil crianças e, em torno de setecentos 

professores em formação continuada. 

Neste contexto, o professor, com agendamento prévio para o ano 

letivo, vai com sua turma na brinquedoteca para atendimento ludo-pedagógico, 

mediado por professores brinquedistas. Nesta, o professor é convidado a 

interagir através do brincar autônomo da criança e também, de sua própria 

pulsão de brincar. No processo, é tamb®m convidado a assumir um ñolharò de 

professor pesquisador de seu aluno. Recebe um ñDi§rio de Registro de 

Observa­«oò, no qual ele vai registrando suas impress»es, di§logos, dúvidas, 

descobertas, relacionando-as com a prática. Desta forma, o ñDi§rio de Registro 

de Observa­«oò torna-se um instrumento de avaliação formativa para o 

professor que, a cada encontro, retoma sua escrita, visualizando em seus 

registros o percurso de suas impressões com relação a sua percepção lúdica e 

ao desenvolvimento de suas crianças.   

Para o professor brinquedista, o ñDi§rio de Registro de Observa­«oò 

torna-se, também, um importante instrumento de avaliação de sua prática e 

mediação na brinquedoteca. Contribuindo para o planejamento da construção 

de novos brinquedos e materiais, com vistas à constante renovação do 

repertório lúdico ofertado nesta e proposições de novos arranjos lúdicos no 

ambiente físico. 

Nas observações, usualmente o professor aponta a movimentação de 

sua turma, as escolhas das crianças por determinados brinquedos, o tempo de 

interesse manifestado por elas, o que é falado pelas crianças durante as 

descobertas, o que suscitou encantamento, aprendizagem e dúvidas. Nos 

registros, o professor também enfatiza suas percepções sobre os interesses e 

envolvimento das crianças na brinquedoteca, podendo relacionar com seu 

ambiente escolar em suas especificidades. 



51 
 

Esta Brinquedoteca tem como objetivos primordiais, conforme o projeto 

(Anexo 02): 

 

Enquanto espaço educacional, a Brinquedoteca Municipal, terá por 
principal proposta, oferecer um verdadeiro laboratório de 
aprendizagens às crianças, adolescentes e adultos, com a intenção 
neuropsicológica de promover o desenvolvimento das funções 
psicológicas superiores: atenção, percepções, memória e 
pensamento. Enquanto espaço de formação permanente, a mesma 
proporcionará aos professores e demais profissionais de educação ou 
saúde que lá estiverem, o espaço de observação do comportamento 
lúdico infantil, aprendendo a registrar e conhecer os diferentes modos 
pelos quais o educando se utiliza para resolver situações-problemas; 
Enquanto espaço lúdico, a Brinquedoteca se propõe a garantir a ação 
de brincar, oferecendo variados tipos de objetos e atividades que 
estimulem a criatividade do aluno e promovam nos adultos o 
entendimento de que brincar é processo de aprendizagem e 
desenvolvimento humano. (2011, p.02) 
 

A brinquedoteca oferece assim, espaços de formação continuada 

impulsionados pelos atendimentos ludo-pedagógicos. São promovidos 

encontros de formação durante todo o ano, organizados por etapas escolares 

(berçário, maternais e pré-escolares, Anos Iniciais, Educação Especial, 

Educação Superior, gestores e demais profissionais da educação) ou por 

grupos de interesse (Neuropsicologia do brincar, Espaços e Tempos do brincar, 

Organização de Espaços Lúdicos no Ambiente Escolar e outros). 

Assim, concretizou-se esta Brinquedoteca (CUNHA, 2008) com o 

objetivo de se tornar um espaço preparado para estimular a criança e o 

professor a brincar/aprender, possibilitando o acesso a uma variedade de 

brinquedos, dentro de um ambiente fundamentalmente lúdico. 

2.4.1 O tempo e o espaço na brinquedoteca 

 

A inteligência da criança humana tem que absorver, no presente, uma vida 
em evolução que começa há centenas de milhares de anos de civilização, e 
que se desdobra diante dela num futuro de centenas de milhares de milhões 
de anos; um presente que não tem limites nem no passado nem no futuro, e 
que nunca é o mesmo por um momento sequer. Seus aspectos são 
infinitos. (MONTESSORI, 2015, p.51) 
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Figura 02: Jogo da Evolução Humana 
Fonte: Acervo Brinquedoteca

17
 

 

Contemplando este tempo presente em que a infância acontece, esta 

brinquedoteca busca disponibilizar, no ambiente, experiências deste passado e 

futuro. Experiências estas que se mostram ao universo adulto com a presença 

da criança, reconhecendo-se seu ñembri«o espiritualò 18  (Figura 2). Na 

modernidade, o tempo acelerado e fragmentado reflete para a criança, tanto no 

ambiente familiar como no escolar, uma agitação e ansiedades constantes, 

marginalizando-as desta memória ancestral. Em sua rotina, a criança convive, 

ora com rupturas em suas atividades, ora com momentos de longa espera, 

distantes da ludicidade, capturadas em sua historicidade. Usualmente, a 

ausência de autonomia e liberdade exercem uma coerção na criatividade e 

desenvolvimento da criança. 

Quando nós, adultos, recusamos tempo e espaço para a brincadeira 
infantil, desqualificando-a, desencorajamos as crianças a brincar. 
Com isso, impedimos que as crianças disponham de um importante 

                                                           
17

Todas Figuras do Acervo Brinquedoteca usados nesta pesquisa possuem Termo de 
Consentimento Livre e esclarecido para uso de imagem, conforme Anexo 02. 
18

 ñQuando estou entre as crian­as, jamais me sinto uma cientista te·rica. Quando estou entre 
elas, presentes, sinto-me ninguém, e o maior privilégio que tenho ao me aproximar delas é o de 
poder esquecer que existo e poder enxergar coisas que uma pessoa não poderia ver se fosse 
alguém ï pequenas coisas, simples e preciosas verdades. O importante não é ver grandes 
coisas, mas é imprescindível que conheçamos o princípio de todas as coisas. Quando 
podemos estudar um fenômeno desde suas origens, percebemos que algo novo está se 
criando... crian­a ® um ñembri«o espiritualò em processo de desenvolvimento; seguindo-a 
desde o princípio testemunhamos um sem n¼mero de verdadesò (MONTESSORI, 1972, p.41). 
(Tradução nossa).  
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meio tanto de compreender o mundo, a si mesmo e aos outros, 
quanto de expressar essa compreensão (FORTUNA, 2007, p. 21). 

Nesta brinquedoteca procura-se romper com esse tempo acelerado ao 

proporcionar a liberdade e respeito ao tempo presente da infância. Priorizando 

a escolha da criança, o professor brinquedista realiza a mediação do brincar, 

auxiliando quando necessário, apresentando o brinquedo, jogos e materiais em 

seu contexto histórico-cultural, visando o despertar do encantamento e 

cientificidade na criança e no professor que a acompanha. Neste espaço, os 

brinquedos e materiais são apresentados às crianças atrav®s dos ñRituais de 

Apresentação19ò da abordagem montessoriana. 

Esta brinquedoteca possui hoje, 855 brinquedos, jogos, materiais de 

desenvolvimento humano e materiais ludo-pedagógicos, conforme o Catálogo 

de Registro da Brinquedoteca. A proposta é que a criança possa ter um amplo 

repertório de escolha com vistas a exercera autonomia e a perpetuação de 

uma cultura lúdica. 

Nunca é demais lembrar que o que faz um brinquedo ser brinquedo é 
a ação de brincar, e esta ação, para ser denominada brincadeira, 
deve ser livre, espontânea, ainda que regulada interna e, por vezes, 
externamente também; marcada pela não literalidade, gira em torno 
de si mesma, sendo incerta e imprevisível. Um brinquedo não é 
brinquedo pelo simples fato de ter sido fabricado com esta intenção, 
tampouco o conjunto de significados que contém não é assimilado 
passivamente (FORTUNA, 2013, p. 7). 

Então, oferecer possibilidade de brinquedos, que promovam brincares 

diversos e a autonomia na construção de aprendizagens é uma das finalidades 

específicas ou função da brinquedoteca. Distribuídos nos setores que 

organizam o espaço, na brinquedoteca podemos encontrar brinquedos 

historicamente antigos como peões, bonecas de pano, jogo de futebol de 

botão, brinquedos confeccionados pelos brinquedistas e brinquedos adquiridos. 

Sobre este critério, Friedmann (2011) aponta ser a brinquedoteca um meio 

                                                           
19

 Os ñRituais de Apresenta­«oò no Sistema Montessoriano tem como objetivo a ñgarantia de 
que as heranças culturais, que são inconcebíveis sem a sociedade, sejam preservadas. É a 
história que dá conteúdo e forma à existência humana; elas indicam caminhos pelos quais o 
homem pode construir seu pr·prio destinoò. (MONTESSORI, 1965, p. 52). É a forma como o 
professor apresenta o material de desenvolvimento humano para a criança buscando o 
encantamento e o acesso ao conhecimento. É um conjunto de ações, gestos, palavras, 
formalidades, cerimônia, repletos de valor simbólico. O professor deverá fazer uso de 
movimentos lentos e suaves, com o tom de voz harmonioso, com o intuito de convidar à 
criança ao interesse, equilíbrio e concentração. Podem estar inseridos em rotinas diárias e 
organização formal. Assim, o ritual dá sentido aos fatos.  
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para descobrir e construir conhecimentos sobre o mundo. Kishimoto (1998) 

complementa afirmando que a brinquedoteca incentiva a autonomia e 

desenvolve a capacidade crítica e de escolha da criança, além de promover o 

trabalho em equipe, a socialização, o desenvolvimento infantil, a comunicação, 

a criatividade, a imaginação e o desenvolvimento de atividades lúdicas. 

Esta brinquedoteca, ao compreender a relação contemporânea do 

objeto-brinquedo-mercadoria com o universo infantil, busca ofertar o brinquedo 

artesanal, manufaturado, para criar uma ruptura com o brinquedo industrial, 

que, de acordo com Barthes (1989), feito com materiais cada vez mais 

sofisticados, atraentes, despertam na criança um desejo de adquirir, 

distanciando-os da criação e construção. 

Neste sentido encontra-se apoio em Barthes (1989), na perspectiva 

que: 

[...] o brinquedo, com valor mercadológico, feito de sofisticados 
materiais, transformados industrialmente, não tem cheiro, nem viço e 
a vida que a madeira, por exemplo, tem. Por isso, trata-se de 
brinquedos descartáveis, que não têm história para contar, portanto, 
quando velhos ou usados, ón«o t°m sequer vida p·stuma para 
garantirem seu lugar na hist·riaô (BARTHES, 1980, p.42). 

Sendo assim, esta brinquedoteca tem a premissa de oferecer, então, 

brinquedos e materiais construídos artesanalmente20, bem como, brinquedos e 

objetos antigos, que neste espaço, convidam a uma experiência lúdica. Os 

materiais de desenvolvimento humano, aqui nesta brinquedoteca, em sua 

maioria, também, são confeccionados artesanalmente. Busca-se ofertar à 

criança uma diversidade sensorial com a utilização de outros materiais, não 

somente o plástico, para a construção dos brinquedos, com vistas a ampliar às 

possibilidades e estímulos sensoriais, e também à sustentabilidade ambiental, 

conforme aspectos já apresentados nesta. 

Para Friedman: 
 

Na brinquedoteca a criança tem um espaço privilegiado, [...] apesar 
de ter obrigações e deveres, ela aprende de forma prazerosa e 
cooperativa. Pela própria idealização da brinquedoteca, espaço livre 
da interação e no qual os brinquedos são propriedade coletiva, [...] a 
criança tem oportunidade de descobrir e trazer à tona suas 

                                                           
20

 A confecção dos materiais e brinquedos nesta brinquedoteca são, preferencialmente, feitos 
de material de reaproveitamento, de origem natural, evitando o uso de plástico e derivados de 
petróleo. Busca-se também, favorecer um cuidado com a apresentação do material, 
recuperando brinquedos quebrados, desbotados e/ou faltando peças.  
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capacidades e habilidades específicas, ao mesmo tempo, ela percebe 
o outro, partilha, da cooperação e também da competição, atitudes 
que surgem e são negociadas naturalmente durante a atividade 
lúdica. (2003, p. 36). 

 

Neste contexto, para Montessori (1949), o ambiente deve ser 

especialmente preparado para a criança onde ela possa assimilar qualquer 

cultura difundida pelo ambiente sem necessidade de ensino formal. Fortuna 

(2002) aponta que os educadores se preocupam com a relação do aprender 

brincando nos espaços escolares, acabando por confundir suas práticas 

pedagógicas e didatizando o brincar. Ao acreditar que o aluno aprende 

brincando, utiliza-se o brincar para ensinar conteúdos escolares. É um ensinar 

camuflado de jogo, uma ñisca para fisgar o interesse do aluno no ensinoò 

(FORTUNA, 2000, p.156). Na brinquedoteca, os objetos lúdicos estão 

dispostos no ambiente para esta difusão cultural buscando um distanciamento 

do ensino formal. Pode-se observar que conteúdos escolares estão presentes 

na composi­«o de alguns desses objetos, mas observando ña liberdade, a 

inven­«o e a imagina­«oò (FORTUNA, 2007, p.21). O brinquedista não 

direciona o trânsito e escolhas das crianças na brinquedoteca, convidando o 

professor a experimentar tal ação: observar a escolha da criança e sua livre 

exploração. 

Os brinquedos disponíveis na brinquedoteca podem ser considerados, 

conforme Kishimoto (1996), estruturados e não estruturados. São denominados 

de brinquedos estruturados aqueles que já são adquiridos prontos ou tenham 

conceito definido. Os brinquedos denominados não estruturados são aqueles 

não industrializados. São simples objetos como paus ou pedras, que nas mãos 

das crianças adquirem novo significado, passando assim a ser um brinquedo. 

Parte dos brinquedos estruturados, nesta brinquedoteca, são os 

materiais de desenvolvimento humano. Estes, seguindo os preceitos da 

abordagem montessoriana, contem em si o chamado ñcontrole do erroò, onde a 

criança pode perceber sozinha, na exploração, quando acertou e quando errou, 

tendo como objetivo principal que a criança conquiste o desafio contido no 

brinquedo, respeitando a interpretação que a criança faz deste, de acordo com 

sua etapa de desenvolvimento e percepções. Assim, não é necessário que o 

professor corrija a atividade, já que esta corrige a si mesma, e a criança 
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percebe seu erro sem nenhuma interferência externa. A nomenclatura ñcontrole 

do erroò pode trazer uma dubiedade, portanto, entende-se aqui, que errar e 

acertar, correções e aperfeiçoamento, têm relação direta com a conclusão da 

atividade com sucesso, como exemplo, concluir a montagem de um quebra-

cabe­a, sem ju²zo de valor. ñIsto não significa perfeição, mas conhecimento 

das pr·prias possiblidadesò (MONTESSORI, s.d., p.207). Preparar um 

ambiente que permita à criança vivenciar experiências, ativamente, 

dependendo cada vez menos do adulto que ensina, é oportunizar o 

desenvolvimento na relação com os objetos, por si mesma. Montessori (s.d.) 

aponta o ñcontrole do erroò como um princ²pio social onde o importante n«o 

deveria ser a correção externa, mas a percepção individual do erro.  

Uma das maiores conquistas da liberdade psíquica é o darmo-nos 
conta de que podemos cometer um erro e podermos reconhecer e 
controlar o erro sem ajuda. Se há coisas que torna o caráter indeciso, 
é o não saber controlar isto ou aquilo sem recorrer à ajuda de outrem 
como juiz. Nasce daí um sentimento de inferioridade desencorajante 
e uma falta de confian­a em n·s mesmo. O ñcontroleò do erro torna-
se um guia que diz se os encontramos na direção do caminho que 
escolhemos [...] Não sou perfeito, não sou onipotente, mas sei fazer 
isso e conheço a minha força e sei também que posso enganar-me e 
corrigir-me... E assim conheço o meu caminho (MONTESSORI, s.d. 
p. 206). 

No exemplo, concluir a montagem de um quebra-cabeça é considerado 

uma conquista para a criança, reforçando sua autoestima e o desenvolvimento 

de suas capacidades. O adulto é mediador ao ser responsável pela preparação 

deste ambiente e oferta de ñcontrole do erroò no objeto. Na rela­«o com este 

meio, as crianças aprendem experimentando e na interação e observação com 

outras crianças. 

A estruturação do brinquedo não impede a relação de encantamento, 

descoberta, incertezas, composição de novas regras e arranjos. O brincar 

acontece na presença da estruturação e transcende a esta.  

Esta Brinquedoteca se organiza por setores seguindo o Referencial 

Internacional de atividades de Brinquedotecas conforme a International Toy 

Libraries Association (ITLA). São seis setores: Mundo Afetivo, Técnico, 

Intelectual, Relações Sociais, Psicomotor e Criativo. Os setores aqui 

representam uma classificação e organização como um referencial para o 

adulto, buscando uma lógica de agrupamento dos brinquedos. As crianças não 
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necessitam da identificação dos setores e não são direcionadas a brincarem 

nestes, nem recebem limitações no acesso a estes, bem como, não são 

tutelados na escolha do brinquedo. A definição para qual setor o brinquedo 

será classificado acontece através da observação de sua característica 

predominante, entendendo que os elementos que definem os outros setores 

podem estar presentes nos brinquedos em geral. Assim, considera-se, como 

exemplo, que o elemento da afetividade estará presente em todos os setores, 

bem como, o intelectual e os demais, ressaltando a inter-relação entre os 

setores.  

¶ Setor Afetivo:  

 

Figura 3: Setor Afetivo 
Fonte: Acervo Brinquedoteca  

 

Este setor (Figura 3) é composto por brinquedos que favorecem o jogo 

simbólico. Atividades que proporcionam estímulo emocional, imitação, 

representações sociais, vida prática, faz-de-conta, dramatização e cultura. Nele 

encontramos o brincar de casinha onde as crianças organizam a mesa de 

jantar, preparam alimentos com representações simbólicas e sociais, sempre 

com objetos tridimensionais, e podem lavar lou­a com §gua ñde verdadeò.  

Neste setor encontram-se as atividades de ñVida Pr§ticaò do Sistema 

Montessoriano. São as atividades que permeiam o cotidiano da casa e da vida, 

com o objetivo da ñconquista da m«oò. Equil²brio, concentra­«o, controle motor, 

bem como, alegria e encantamento pela experimentação acontecem nestas 

atividades. Diversos tipos de pinçamentos, transpores e versares, atividades de 

pulsão e outras que incluem estes movimentos estão presentes neste setor. 
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São as práticas da vida (versar líquidos, pinçar miçangas, dobrar roupas, 

transpor líquidos, costurar, bordar, recortar).   

 

 

Figura 04: Transpor líquido e separar sólidos 
Fonte: Acervo Brinquedoteca  

 

A Figura 4 reflete a ação de transpor líquido de um recipiente ao outro, 

separando as esferas sólidas da substância líquida. Nesta ação, a criança, 

além da representação simbólica, é motivada pelo desejo de conquistar o 

equilíbrio necessário para realizar a atividade, bem como, a curiosidade do que 

o movimento provoca na matéria manipulada, criando várias possibilidades e 

arranjos lúdicos. Entrar em contato com objetos do universo adulto que, 

usualmente têm acesso negado à criança, neste espaço, ofertado de forma 

segura e cuidadosa, mediado pelo professor brinquedista, promove a 

imaginação, concentração e desenvolvimento.  Para Montessori (1949), as 

atividades práticas, como o transpor líquidos representam a conquista da 

independência.  

 

Ao desenvolver esta atividade, relata que observou uma criança 
tentando realizar esta ação. Ao perceber a intenção de ajuda do 
professor, a criança falou: - ñQuero bastar-me a mim mesmo, não me 
ajudemò. Torna-se um homem que busca a independência. Encontrar 
um ambiente à sua proporção, a criança torna-se senhor dele. Vida 
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social e desenvolvimento de caráter aparecem espontaneamente 
(MONTESSORI, 1949, p.143). 

 

 

Piaget (1988), em seus estudos, concluiu que no jogo simbólico, 

também referido pelo adulto como faz de conta, por implicar na representação 

de um objeto e/ou situação real ausente, exige que a criança compare o objeto 

dado (significante), com o objeto imaginado ou o conceito (significado) 

demonstrando o aparecimento do pensamento. O jogo simbólico torna-se um 

elemento intermediário entre o subjetivo e aquilo que é objetivamente 

percebido, sendo motivado por processos íntimos como os desejos e 

angústias, expectativas e desafios, permitindo a aprendizagem com prazer, a 

socialização, o desenvolvimento da linguagem, a possibilidade de expressar-

se, o exercício de diferentes papéis sociais, o desenvolvimento de diferentes 

habilidades e da criatividade, permitindo, também a apropriação de códigos 

culturais. Vygotsky (2000) aponta que no brincar a criança cria e expressa uma 

situação imaginária, projeta-se nas atividades adultas de sua cultura e ensaia 

seus futuros papéis e valores. Brincando ocorrem oportunidades de 

transferências significativas, projeções, que resgatam situações conflituosas, 

favorecendo o desenvolvimento intelectual.  

Os brincares acontecem na relação de exploração e autonomia da 

criança. Elas escolhem, manipulam, descobrem, repetem de acordo com sua 

pulsão de brincar. O professor é convidado a observar este brincar e as 

descobertas e habilidades da criança durante o brincar, não interferindo nas 

escolhas e forma de manipulação. Neste contexto, a concepção de certo e 

errado não deverá vir do adulto e sim, poderá se apresentar, em sua 

relatividade, na relação do objeto com a criança. É ela que descobre e define, 

de acordo com sua criatividade e desenvolvimento, o certo e errado de cada 

brinquedo.   

Neste setor encontramos também, castelos em miniatura, bonecas e 

suas roupas, miniaturas de cômodos da casa (quarto, sala, banheiro e 

cozinha), conjunto para o banho do bebê, máquina de escrever, telefone antigo 

e outros. 
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¶ Setor Mundo Técnico: 

 

 

Figura 5: Mundo Técnico 
Fonte: Acervo Brinquedoteca  

 

Neste (Figura 5) há a representação social das profissões, com objetos 

reais ou simbólicos, ciência, imitação, investigação, observação, dramatização 

e imaginação. Materiais para brincar de Paleontólogo (dinossauros, fósseis, 

material para escavações); médico (estetoscópio, seringa, frasco de 

medicação, verificador de pressão, maleta); comerciante (mercado com 

mercadorias, calculadora, bloco de notas, representação da moeda); 

oceanógrafo (animais marinhos, conchas, esqueletos marinhos); pedreiro 

(ferramentas para descoberta de nomenclatura, martelo, pregos e troncos de 

madeira para experimentação); biólogo (insetos, aves, répteis, animais 

continentais); jardineiro (ferramentas, areia, plantas); cientista (mistura de 

líquidos, linha da vida de animais, esqueleto humano, cérebro, corpo humano, 

órgãos internos); dentista (arcada dentária de resina para escovação). 
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Figura 6: Corpo Humano- Órgãos internos 
Fonte: Acervo Brinquedoteca  

 

Na Figura 6 a criança da Educação Infantil está óbrincando de médicoô, 

descobrindo os órgãos internos do corpo humano, nomeando-os, encaixando e 

comparando com as imagens disponíveis. Todo o conjunto (dorso humano de 

encaixe, cérebro humano de encaixe e cartões de relacionamento) é ofertado 

para que a criança tenha acesso às informações sobre como montar o 

brinquedo e também, o que as partes representam no corpo humano real. A 

criança tem liberdade na forma de brincar com este, realizando suas hipóteses. 

Este material científico é ofertado aqui como um brinquedo, com o mesmo 

princípio de um quebra-cabeça tridimensional, por isso é disponibilizado no 

chão, na horizontal, para dar acesso à criança, saindo da disposição 

usualmente oferecida em laboratórios escolares, em estantes, bancadas e 

armários.  Próximo a este material, está uma maleta de médico, um colchonete 

representando uma maca, um esqueleto, um cérebro de encaixe e livros sobre 

o corpo humano. A linguagem que compõem o conjunto tem o cuidado de 

favorecer a inclusão etária da Educação Infantil aos Anos Iniciais do 

Fundamental, bem como à Educação Especial. 

Vygotsky (2000) afirma que ñna brincadeira a criança se comporta além 

do comportamento habitual de sua idade, além de seu comportamento diário; 

no brinquedo, ® como se ela fosse maior que ela ® na realidadeò (p.117). Isso 

acontece porque a brincadeira, ainda segundo Vygotsky (2000), ao criar a zona 
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de desenvolvimento proximal, permite que as ações da criança ultrapassem o 

desenvolvimento já alcançado (desenvolvimento real), impulsionando-a a 

conquistar novas possibilidades de compreensão e de ação sobre o mundo. 

Sobre esta impulsão, Montessori (1965) afirma que: 

Para tornar um trabalho interessante não basta que ele seja 
interessante em si mesmo; é necessário ainda que se preste à 
atividade motriz da criança [...] Um brinquedo belíssimo, uma 
aparência atraente poderá, sem dúvida, despertar o interesse dos 
pequenos; mas enquanto eles puderem somente ñverò, ñescutarò ou 
ñtocarò um objeto im·vel, esse interesse ser§ completamente 
superficial e passageiro. Convém, consequentemente, que o 
ambiente seja planejado de tal modo que favoreça ao máximo a 
atividade infantil autônoma (p. 107).  

 

Neste setor, a criança ao brincar, manipular, explorar, descobrir os 

objetos lúdicos, tem acesso também às nomenclaturas, tendo a oportunidade 

de ampliar seu vocabulário linguístico e sensorial, conforme seu ritmo e 

curiosidade. 

Tão precisa é absorção da linguagem pela criança, que passa a fazer 
parte de sua personalidade psíquica [...]. É uma química mental que 
acontece na criança, produzindo uma transformação química. Estas 
impressões não apenas penetram na mente da criança, mas a 
formam; tornam-se encarnadas, para a criança fazer a sua própria 
ñcarne mentalò usando tudo que está em seu ambiente. Chamamos a 
este tipo de mente de ñmente absorventeò, e ® dif²cil para n·s 
conceber a magnitude de suas potencialidades (MONTESSORI, 
2015, p.34).  
 

Sobre a formação da personalidade do homem, Wallon (1879-1962) 

destaca a afetividade associada à motricidade, deflagradora do 

desenvolvimento psicológico da criança, ressaltando a importância das 

aquisições motoras para o desenvolvimento individual. Considerada que é 

através do corpo e pela projeção motora que a criança estabelece a primeira 

comunicação (diálogo tônico) com o meio, apoio fundamental do 

desenvolvimento da linguagem. (WALLON, 2007). É a constante ligação da 

motricidade com as emoções, a qual prepara a gênese das representações 

que, simultaneamente, precede a construção da ação, na medida em que 

significa um investimento, em relação ao mundo exterior. É este corpo, se 

relacionando, absorvendo, encarnando a ñmente absorventeò. 

Ainda segundo Wallon (2000), a perspectiva de que a possibilidade de 

simbolizar na infância permite à criança estabelecer relações com significado e 

desenvolver um pensamento investigativo posteriormente converge com 
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Montessori (1965) ressaltando que ños objetos, materiais ou brinquedos como 

queiramos chamar devem favorecer uma inesgotável atividade motriz da 

criança. Eles devem ser apalpados, deslocados, removidos muitas vezes 

consecutivasò (p. 106). 

 

¶ Setor Psicomotor 

 

 

Figura 7: Setor Psicomotor 
Fonte: Acervo Brinquedoteca  

 

Neste (Figura 7) encontram-se os brinquedos que favorecem o 

estímulo à motricidade, coordenação motora ampla e fina (praxias), desafios 

motores, observação, controle de tônus e equilíbrio estático e dinâmico, 

lateralidade e noções de corpo, estruturação espaço-temporal, como jogos de 

acoplagem, de encaixe, de equilíbrio, de alinhavo, de peso, de coordenação 

óculo manual, de conscientização corporal, consciência espacial, petecas, 

bilboquês, Cinco Marias e outros. Aqui, a criança tem a possibilidade de 

interagir com materiais e brinquedos que convidam ao movimento. Wallon 

(2000), em seus estudos, relaciona ño movimento ao afeto, ¨ emo­«o, ao meio 

ambiente e aos h§bitos da crian­aò (p.25).  

Em outra perspectiva, Le Boulch (1992), coloca que a experimentação 

do corpo leva ao domínio do esquema corporal e aqui, a criança pode 
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experienciar através do lúdico a dissociação dos movimentos, a 

conscientização do corpo através das atividades corporais com equilíbrio e 

coordenação. Ainda, segundo Montessori (2015): 

O soberano sistema muscular transformou-se num apoio para 
melhorar o funcionamento dos sistemas vegetativos. Isto é um grande 
erro; a vida física fica completamente separada da vida mental, 
portanto, os jogos precisam ser colocados no currículo para que a 
criança se desenvolva tanto física quanto mentalmente. É verdade 
que a vida mental nada tem a ver com passatempos físicos, mas não 
podemos separar o que a natureza uniu. Considerando vida física de 
um lado e mental de outro, interrompemos o ciclo da conexão, e as 
ações do ser humano permanecem, geralmente, separadas do 
cérebro. As ações do indivíduo são apenas dirigidas para ajudar na 
alimentação e na respiração, quando os movimentos deveriam estar 
a serviço de toda a vida e da economia espiritual do mundo (p. 70). 

Assim, a autora entende que o ñmovimento deve ser uma expressão 

superior da psique, por isso os músculos que dependem do cérebro são 

chamados de voluntários, sendo movimentados pelo desejo do indivíduo; e a 

vontade é a energia b§sica sem a qual a vida ps²quica n«o existeò 

(MONTESSORI, 2015, p. 71). 

 

Figura 8: Plataforma de equilíbrio 
Fonte: Acervo Brinquedoteca 

 

Nesta Figura 8 a crian­a que est§ brincando na ñPlataforma de 

Equil²brioò experimenta seu controle motor e, na relação com a criança que o 
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observa, refletem sobre a ação de seu movimento sob a plataforma, ampliando 

assim, o prazer do movimento e do aprendizado. 

 

¶ Setor Intelectual 

 

 

Figura 9: Setor Intelectual 
Fonte: Brinquedoteca  

 

Sabendo que a linguagem está inserida em todos os setores, intrínseca 

em todas as áreas, neste setor (Figura 10) privilegia-se os brinquedos 

relacionados com o estímulo ao raciocínio lógico e matemático, desafios 

intelectivos, leitura, escrita, linguagens (libras, braile, etc.). São jogos e 

materiais de alfabeto sensorial, alfabeto móvel, letras de encaixe, jogo das 

frutas, jogo dos legumes, animais, livros com objetos tridimensionais, o Crivo, 

Tentos, Sólidos Geométricos, diversos quebra-cabeças e jogos da memória.  

Agambem (2005) aponta que ña linguagem enquanto manifesta­«o 

humana ensina a pr·pria defini­«o de homemò (p. 60). Neste setor, a crian­a 

pode brincar e jogar com a linguagem. Para Fortuna (2007), nesse jogo se 

coloca uma conexão para mudanças psíquicas fundamentais, preparando o 

caminho de transição da criança, para um novo e mais elevado nível de 

desenvolvimento. 
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Figura 10: Brincando com o Crivo 
Fonte: Acervo Brinquedoteca  

  

Na Figura 10, crianças estão brincando com o material de pareamento 

denominado ñCrivo de Heratóstenes21ò. Montessori (2015) observou que até 

crianças bem pequenas demonstraram um gosto particular, quase uma paixão, 

pelo estudo dos números e sua disposição geométrica. A autora explicita que o 

adulto tem preconceito, e restringe a matemática as quatro regras básicas e 

também aos dez primeiros números. Mas que, ao ofertar no ambiente, 

materiais como o Crivo, preservando a relação autônoma, foi a própria criança 

que revelou a verdade, como observamos novamente em Montessori: 

[...] quando o sistema decimal foi apresentado às mais velhas, foram 
as crianças de cinco e seis anos que aprenderam com grande 
entusiasmo, que não tinham demonstrado para números até dez. 
Para nossa surpresa, as de quatro também se aproximaram, para 
fazê-lo com grande satisfação; e agora, crianças de três desenvolvem 
operações que envolvem milhões, e tivemos que introduzir álgebra e 
geometria. Se isso é introduzido como material para ser manipulados, 
as crianças o pegam deliciadas. (MONTESSORI, 2015, p.26). 

 
Ressalta-se aqui, que nesta brinquedoteca, o ñCrivoò e tantos outros 

materiais montessorianos de linguagem e matemática são ofertados neste 

                                                           
21

Crivo de Heratóstenes é feito na Brinquedoteca com material de reaproveitamento (plaquetas 
de cobertura de parede) e leva a numeração de 1 a 100. Heratóstenes ï matemático grego 
(a.C. 285 ï 194 a.C.). Terceiro bibliotecário da Biblioteca de Alexandria. Criou o Crivo 
(algoritmo) para encontrar os números primos. (ANDRADE, 2013). 
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setor, com relação direta lúdica, sem caráter direto de escolarização. Mesmo 

tendo um ñconte¼doò intr²nseco, ® garantida a livre exploração e brincar da 

criança. 

¶ Setor Relações e/ou Sociais:  

Aqui se encontram os brinquedos que possuem estratégias e regras 

pré-estabelecidas chamados de jogos institucionalizados como o jogo Trilha, de 

Xadrez, Dominó, Jogo da Onça, o Cara-maluca, Torre de Hanói, Sudoku, 

Mancála, amarelinha ou sapata e outros. Para Huizinga (2005), o jogo é uma 

atividade voluntária exercida dentro de certos e determinados limites de tempo 

e espaço, segundo regras livremente consentidas, mas absolutamente 

obrigatórias, com um fim em si mesmo, acompanhado de um sentimento de 

tensão e alegria e de uma consciência de ser diferente da vida cotidiana. 

Na Figura 11, as crian­as brincam com o jogo ñManc§la22ò, de origem 

africana. Após a livre exploração, foi solicitada a mediação do brinquedista para 

o entendimento das regras do jogo. O brinquedista neste momento apresenta a 

origem do jogo bem como, as regras e possibilidades. 

 

Figura 11: Jogando Mancála 
Fonte: Acervo Brinquedoteca  

 

Muito além de entender a função do jogo, seus significados, suas 

representações e funções sociais, há as possibilidades de edificações que 

ocorrem no n²vel imagin§rio. Assim, ña intensidade do jogo e seu poder de 

fascina­«o n«o podem ser explicados por an§lises biol·gicasò (HUIZINGA, 

                                                           
22

Mancála (do árabe naqaala - "mover") é na verdade a denominação genérica de 
aproximadamente 200 jogos diferente. Originário da África, onde teria surgido por volta do ano 
2.000 antes de Cristo (para alguns o jogo tem mais de 7.000 anos), é jogado atualmente em 
inúmeros países africanos, mas já extrapolou as fronteiras deste continente. A movimentação 
das peças tem um sentido de "semeadura" e "colheita". Disponível em 
http://www.jogos.antigos.nom.br/mancala.asp. Acessado em 25 nov. 2015. 

http://www.jogos.antigos.nom.br/mancala.asp
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1996, p. 5), sua representação possui um amplo aspecto revelado pela cultura 

e nos rituais da sociedade e suas manifestações.  

¶ Setor Criativo 

 

 

Figura 12: Setor Criativo 
Fonte: Acervo Brinquedoteca  

 

Encontram-se, neste setor (Figura 12), os brinquedos que favorecem 

possibilidades de criação, conhecimento de mundo e expressão artística. São 

os instrumentos musicais, roupas para teatro ou brincar, fantoches, marionetes, 

tijolos de montagem, Caleidoscópio, Tangran, Caixa de Rumores, Planisfério 

Sensorial, Maquete da Evolução do Homem, Jogo do surgimento do Universo, 

Jogo da Via Láctea. Esse setor tem como objetivo ofertar atividades lúdicas 

permeadas pelo conhecimento de mundo.  
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Figura 13: Árvore Sonora 
Fonte: Acervo Brinquedoteca  

 

 
Na Figura 13, a criança experiencia as graduações sonoras através do 

brinquedo ñĆrvore Sonoraò, criando diversas possibilidades de composi­«o 

harmônica. 

Essas atividades práticas possibilitam à criança a assimilação deste 

mundo, pois para ñassimilar as qualidades humanas nele embutidas, ï o 

homem precisa apropriar-se delas e nesse esforço estará internalizando as 

propriedades e aptidões humanas que constituem o resultado do 

desenvolvimento s·cio hist·rico da humanidadeò (REDIN, 2003, p.46).  

Enfim, estes setores visam contemplar a concepção de que, de acordo 

com Vygotsky (2000), "todas as investigações biológicas conduzem à ideia de 

que o homem mais primitivo que conhecemos merece, biologicamente, o título 

de homem completo. A evolução biológica do homem já havia finalizado antes 

que começasse seu desenvolvimento históricoò (p.79). Convergindo com esta 

percep­«o de completude, Montessori (1949) afirma que ñexiste, ignorada, uma 

entidade psíquica, uma personalidade social, imersa pela multidão de 

indivíduo, um poder do mundo que deve ser tomado em consideração; [...] a 

crian­a ® o construtor do homemò. (p.7) 
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2.4.2      O atendimento ludo-pedagógico 

 

O atendimento acontece, usualmente, com duas turmas no turno da 

manhã e três turmas no turno da tarde, individualmente, com seus respectivos 

professores. O ônibus chega e os professores brinquedistas já estão na porta 

para receber a turma e conduzi-los ao Ritual de Linha23. Este primeiro ritual 

convida, ao entrar e caminhar na linha, à criança ao exercício de concentração 

e respiração. Nesta brinquedoteca, o Ritual de Linha acontece com o professor 

brinquedista, cantando canções da cultura infantil, com tom de voz baixo e 

melodioso, caminhando, lentamente e com consciência corporal, sobre a linha, 

seguindo a borda do tapete, sem fazer uso de comandos de voz. As crianças e 

o professor, facilmente acompanham o brinquedista, entrando em sintonia com 

o movimento. 

 

 

Figura 14: Ritual de Linha 
Fonte: Acervo Brinquedoteca  

 
 Após algumas voltas sobre a linha, conforme Figura 14, favorecendo a 

percepção corporal, senta-se em círculo. Exemplificando: com os braços 

estendidos, paralelamente à frente do corpo e com as pernas cruzadas, o 

movimento ao sentar, é conduzido pelo brinquedista como um ñdesafioò - sentar 

lentamente ao chão, sem o auxílio das mãos. A criança reconhece o desafio, 

demonstrando encantamento por conquistá-lo. Montessori (1965) explica que 

ñestudamos um meio que pudesse auxiliar as crianças a tornarem mais sólido o 

                                                           
23

 Montessori explica que ñO ritual de linha tem a duração de 10 a 15 minutos, inicia-se com os 
alunos (guiados pela professora) seguindo o ritmo de algum instrumento musical ou cantando, 
coordenando com movimentos corporais ou compassos. Após, se descontraem cantando, 
dançando ou com alguma brincadeira (às vezes trago um conteúdo/tema novo para ser 
compartilhado). £ importante variar os exerc²cios, trazendo novos desafiosò (1965, p.104). 
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equilíbrio de sua pessoa e, ao mesmo tempo, aperfeiçoar lhe um movimento 

fundamental entre todos: o andarò (p. 104).  

Montessori (1965) notou que o exercício de andar sobre a linha trazia 

grande satisfação para a criança, pelo fato de exigir um enorme domínio 

corporal, concentração e esforço muscular. Ela resolveu traçar uma linha no 

chão em suas salas de aula, criando uma sequência de exercícios para 

desenvolver essa tendência natural da criança de auto comandar. Desenvolveu 

um plano voltado para o aprimoramento da atenção, da coordenação de 

movimentos, do equilíbrio, da concentração, do relaxamento e da 

recomposi­«o interior. A autora ressalta que ñas crianças são apaixonadas por 

essa prática, sempre demonstrando vencer as dificuldades maiores e com 

grande satisfa­«oò (MONTESSORI, 1965, p.104). 

O professor acompanha as crianças, reconhecendo seu interesse e 

concentração. Alguns professores, de forma integrada ao ritmo da criança, 

dissolvem-se no grupo. Outros participam de forma distanciada, observando.  

 

 

Figura 15: Acolhimento com crianças e adultos da Educação Especial 
Fonte: Acervo Brinquedoteca  

 

Após todos estarem acomodados (Figura 15) é realizada uma pequena 

apresentação dos setores e dos combinados lúdicos. Os setores são apenas 

nomeados e relacionados com sua cor (borda das estantes) dizendo que os 

brinquedos t°m um ñsegredoò. O brinquedista mostra um brinquedo e revela, na 

parte inferior, uma etiqueta de classificação desse, com a mesma cor da 

estante. As crianças e o professor entendem que é fácil localizar em qual setor 

cada brinquedo pertence assim, favorecendo a organização do espaço. 






















































































































































































