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RESUMO: O presente artigo analisa o tratamento dado ao direito a brincadeira pelos
documentos curriculares do 1° ano do Ensino Fundamental, com foco na BNCC e no
Curriculo de Pernambuco. A pesquisa parte de uma abordagem qualitativa, utilizando a
analise documental para investigar a presenca/auséncia da brincadeira nos documentos
curriculares, identificando se o tratamento dado ao brincar é tomado como contexto ludico
ou como pretexto para ensinar contetidos conceituais e tradicionais do curriculo. Os
resultados indicam que, embora haja mengdes a brincadeira, sua presenca ainda ¢ restrita
a algumas areas especificas, como Arte ¢ Educacdo Fisica, sendo, frequentemente,
utilizada como pretexto para alcancar objetivos pedagogicos mais conceituais. O estudo
discute, ainda, a importancia de reconhecer o brincar como direito, considerando as
desigualdades sociais que limitam o acesso das criangas a experiéncias ludicas fora da

escola no 1° ano do Ensino Fundamental.
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1 INTRODUCAO

Nos dias atuais, muito se discute sobre uma suposta “perda da infancia” que
criangas contemporaneas tém vivenciado. E possivel observar que, com a insercdo da
tecnologia na vida cotidiana, sobretudo com a ampliagdo e diversificagdo de seus usos e,
ainda, a excessiva exposicao infantil as telas, ¢ comum que criangas, cada vez menores,
facam da relagdo com as tecnologias boa parte de suas experiéncias de entretenimento e
lazer. Certamente, reconhecendo que as infancias sao plurais e, historicamente situadas,
devemos reconhecer que as experiéncias das criangas na atualidade pouquissimo se

assemelha as memorias brincantes experimentadas em outrora nos espagos naturais.
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Na atualidade ha varias experiéncias que impedem o livre brincar e elas ndo

decorrem, apenas, dos usos das tecnologias. Em outras situagdes, a brincadeira perde

espaco para o trabalho infantil, ou se compromete por questoes relacionadas a violéncia

social que acomete, principalmente, os bairros periféricos e, ainda, a falta de espacos de
lazer como pragas e parques que vulnerabilizam, sobretudo, as criangas de baixa renda.

Apesar dos enormes desafios na garantia do direito a brincadeira pelas criangas,
sabemos que, historicamente, ela é reconhecida como uma atividade essencial e
“inerente” a infancia. Segundo Siaulys (2005), isso decorre do fato da brincadeira permitir
que a crianga descobra a si mesma, apreender a realidade e explore a criatividade.

Na contemporaneidade € consenso, tanto em textos cientificos como em
legislagdes para infancia, que a brincadeira ¢ direito da crianga e relevante ao pleno
desenvolvimento infantil. O Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), por exemplo,
traz em seu Art.16 que a crianga e o adolescente tém direito de "brincar, praticar esportes
e divertir-se” (Brasil, 1990). Desta legislacdo, pioneira na garantia dos direitos das
criangas, derivam-se outras que caminham na mesma dire¢ao.

No campo educativo e social encontramos variadas leis tratando da relevancia do
brincar como atividade principal das criangas. As Diretrizes Curriculares Nacionais para
Educacado Infantil - DCNEI (Brasil, 2009) explicitam os principios e fundamentos para
primeira etapa da educacdo basica, elegendo a brincadeira como eixo estruturante do
curriculo. O Marco Legal da Primeira Infancia (Brasil, 2016), elege a brincadeira como
area prioritaria entre as politicas para primeira infancia. Ainda, a Base Nacional Comum
Curricular - BNCC (Brasil, 2017) traz a discussdo sobre a brincadeira como um direito
de aprendizagem na infincia, o que ¢ ampliado pela Lei n° 14.826 (Brasil, 2024),
assegurando o direito a brincadeira em todos os espagos além da escola.

Essas legislagdes reconhecem a importidncia da brincadeira na infincia ja
evidenciada por estudos classicos do desenvolvimento infantil. Entre eles, podemos citar
os trabalhos de Vygotsky (1991), cuja abordagem tedrica discute a brincadeira como um
aspecto central para o desenvolvimento da crianga. Em ambito nacional contamos com as
pesquisas de diversos autores dos campos psicoldgicos e educacionais, entre os quais
podemos referenciar Kishimoto (2011). Esta pesquisadora tem ampla produgdo
académica em torno da brincadeira, destacando que o brincar ¢ uma ferramenta
fundamental para o pleno desenvolvimento, favorecendo aprendizagens diversificadas, o
fortalecimento da autonomia e a constru¢ao de uma identidade saudavel.

Embora existam documentos oficiais que regulamentem, reconhecam e

explicitem a brincadeira como um aspecto essencial ao longo da infancia e, ainda, um
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vasto aparato teorico evidenciando a importancia do brincar, ainda nao tem sido garantida
a ampla vivéncia ludica na escola, respeitando o direito das criangas. Assim, nesse cenario
atual marcado por tantos elementos que dificultam o livre brincar, surge uma questao
relevante: como as escolas tém se posicionado diante dessas ressignificagdes das
infancias, garantindo o direito a brincadeira?

Fazemos essa indagacdo por reconhecermos que apesar das instituicdes
educacionais terem passado por mudancas ao longo da histéria e incorporado novas
concepcdes sobre o desenvolvimento infantil, ainda hé desafios significativos no
reconhecimento do brincar como uma dimensao central as infancias. Com isso, originou-
se a pergunta desta pesquisa: “de que forma a brincadeira ¢ contemplada nos documentos
oficiais que regulam o curriculo das criangas do primeiro ano do ensino fundamental?”
Fizemos tal indagacao por acreditarmos que a legislagdo educacional precisa estar atenta
as necessidades das infancias, resguardando a brincadeira como eixo central.

Da nossa questdo, entdo, delimitamos como objetivo geral “analisar a
presenca/auséncia da brincadeira como parte da orientagao curricular nacional e estadual
das criancas do primeiro ano do Ensino Fundamental (EF) ”. Reconhecendo que este
objetivo mais amplo convoca a defini¢do de outros especificos, delimitamos: (1) -analisar
a presenca/auséncia da brincadeira como parte da discussao curricular das criancas do
primeiro ano do Ensino Fundamental presente na Base Nacional Comum Curricular. (2)
- analisar a presenca/auséncia da brincadeira como parte do curriculo das criancas do
primeiro ano do Ensino Fundamental presente no Curriculo de Pernambuco; (3) -
conhecer as propostas de brincadeiras presentes nos documentos oficiais curriculares do
primeiro do Ensino Fundamental.

Para alcancar nossos objetivos estabelecemos como método a pesquisa qualitativa,
do tipo andlise documental, tendo a BNCC e o Curriculo de Pernambuco como
documentos sobre os quais realizamos a nossa andlise. A seguir, apresentaremos nosso
referencial tedrico, discorrendo sobre a infancia, a brincadeira e, ainda, a presenca do

brincar na escola como direito das criangas.

2 REFERENCIAL TEORICO E REVISAO DE LITERATURA

2. 1. As infancias e a brincadeira

Ao analisar a histéria das infincias e a sua relagdo com a brincadeira, € possivel

compreender que essa questdo assumiu diversas formas, sendo vista de diferentes
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perspectivas ao longo da histéria. A ideia de crianga enquanto um ser fragil e passivo, que
precisa de supervisao a todo tempo, bem como a concep¢dao de um ideal de infancia,
amplamente difundida, que concebe tal etapa como um periodo vivido por todas as
criangas do mundo de modo similar, com a presenga de privilégios e cuidados especificos.
Todas essas perspectivas se configuram como construgdes sociais, muitas vezes
refletindo apenas um modelo especifico de infancia e de dinamica social.

Diante da polissemia que se encontra a respeito dos conceitos de crianca e infancia
¢ importante defini-los, tomando como referéncia, a literatura de diversos campos, tais
como a sociologia, antropologia etc. Sobre as criangas, Corsaro (2011) as define como
agentes sociais, ativos e criativos, que, na relacao entre pares produz uma forma cultura,
tomando como referéncia, também, as sociedades adultas. Nesse sentido, Corsaro (2011,

p. 15) toma a infancia como categoria em constante transformagao, afirmando que:

para as proprias criangas, a infancia é um periodo temporario. Por outro lado,
para a sociedade, a infancia é uma forma estrutural permanente ou categoria
que nunca desaparece, embora seus membros mudem continuamente e sua
natureza e concepg¢do variem historicamente.

Ao conceber as infancias como formas estruturais de um grupo especifico em uma
determinada sociedade, Corsaro (2011) chama atencao para a necessidade de considerar
a influéncia que outros aspectos estruturais possuem nas experiéncias das criangas,
colocando a lupa sobre a classe social, o género, a etnia e outras dimensdes que impactam
a natureza infantil, incluindo as vivéncias relacionadas as brincadeiras.

Assim, para Sarmento (2008), os estudos sobre as infancias precisam considerar
dois aspectos fundamentais: 1) as criangas como atores sociais, nos seus mundos € modos
de vida; 2) a infancia, como categoria social do tipo geracional, socialmente construida.
A partir destes aspectos, o autor salienta que nao € possivel compreender as infancias de
forma isolada, sem levar em consideracdo as categorias geracionais que acabam por

produzir uma determinada desigualdade

deste modo, por exemplo, a infancia depende da categoria geracional
constituida pelos adultos para a provisio de bens indispensaveis a
sobrevivéncia dos seus membros, e essa dependéncia tem efeitos na relacao
assimétrica relativamente ao poder, ao rendimento e ao status social que tém
os adultos e as criangas, sendo esta relagdo transversal (ainda que nao
independente) das distintas classes sociais. (Sarmento, 2008, p. 22).

Assim, ao considerar as infancias como constru¢des sociais influenciadas por

diferentes fatores, torna-se essencial discutir sobre a importancia da brincadeira nesses
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multiplos contextos, sobretudo na escola, espago no qual os adultos participam
ativamente da construgdo da cultura escolar.

Sobre a tematica, Vygotsky (1995), traz que a interacdo da crianca com o
brinquedo vai muito mais além do que apenas uma relagao de prazer, mas se configura
enquanto uma necessidade, pois ¢ através da brincadeira que a crianga demonstra e
amplia o seu estdgio de desenvolvimento, bem como o seu processo de assimilagdo de
papeis, normas e costumes socialmente estabelecidos, experienciando, através de
situacdes imagindrias, a ampliacdo da sua Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP).

Segundo Kishimoto (2010; 2011) ¢ durante a brincadeira que a crianca
experimenta o poder de explorar o mundo dos objetos, das pessoas e da cultura. E dessa
maneira que as criangas relacionam o brincar com a cria¢do de suas proprias culturas da
infancia, desenvolvendo e se expressando através de diferentes linguagens e adquirindo
diferentes habilidades. Nesse aspecto, a autora também argumenta que a brincadeira se
manifesta de formas diversas em cada contexto social, refletindo tanto as possibilidades
quanto as limitagdes que a sociedade impde a infancia. Dessa maneira, ao considerar a
infancia como uma construcdo social e, ainda, a brincadeira como um elemento central
no processo de desenvolvimento da cultura infantil, defendemos que as oportunidades
ludicas oferecidas as criangas nao sao neutras, mas refletem os contextos sociais,
econOmicos e culturais em que elas estdo inseridas, construindo experiéncias infantis.

Assim, como apontam Corsaro (2011), Sarmento (2008), Vygotsky (1995) e
Kishimoto (2010; 2011), o brincar ndo ¢ apenas uma atividade espontdnea, mas um meio
fundamental de aprendizagem e socializagdo, através do qual as criangas interagem com
o mundo, desenvolvem a imaginacdo e constroem significados sobre a realidade. Isso
significa dizer, entdo, que a brincadeira produz uma forte influéncia na construc¢do das
identidades das criangas, sendo contextos nos quais elas interpretam o mundo e constroem
representacdes sobre quem sdo. No entanto, € necessario reconhecer que a brincadeira
nem sempre € reconhecida e assegurada como um direito essencial nos diferentes
contextos de infancia. Diante disso, refletiremos sobre o papel das institui¢des educativas

e das politicas publicas na garantia do direito ao brincar das criangas.

2.2. Por que a brincadeira é importante na infancia? Marcos Legais

Ao refletir sobre o papel da brincadeira e sua importancia ao longo da infancia,
torna-se fundamental abordar brevemente sobre processo historico e social de

reconhecimento da crian¢a como sujeito de direitos. Por muito tempo a crianga foi tida,
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apenas, como um adulto em miniatura, cuja contribuicdo para a sociedade ainda nao era
significativa o suficiente para ser valorizada. Sendo assim, a infincia era concebida como
um estdgio de preparacdo para a vida adulta e produtiva, sem que nenhum tipo de
especificidade fosse valorizada na educagao das criangas.

A forte influéncia de correntes filosoficas e cientificas, tais como as ideias de
Rousseau e Forebel passaram a reconfigurar a compreensdo que se tinha de infancia,
passando a conceber a crianga como um sujeito que se desenvolve de forma autdnoma,
especifica, ludica e criativa. Estes novos ideais ampliaram a forma de educar meninos e
meninas, prevendo que os objetivos da educagcdo contemplassem dois aspectos
fundamentais: o desenvolvimento das potencialidades naturais da crianca e seu
afastamento dos males sociais (Brito; Cipriano; Carvalho, 2020, p. 4). Com isso, embora
se compreendesse a educacdo como uma ampla dimensdo moral, essas perspectivas
contribuiram para ampliar o reconhecimento da crianga enquanto um sujeito detentor de
caracteristicas proprias, diferenciando-se do adulto ndo apenas em termos fisicos, mas
também cognitivos, emocionais e sociais.

Esse entendimento foi gradualmente ampliado por meio de estudos de teéricos do
desenvolvimento infantil, tais como Jean Piaget e Lev Vygotsky, que além de destacarem
o desenvolvimento das criangas como um processo unico e dindmico, valorizaram o papel
das interagdes sociais e das relagdes com adultos, salientando a importancia da mediagao
ao longo da vida, sobretudo nos primeiros anos de vida.

A partir dessa ressignificacdo teorica e filosofica sobre a compreensao de infancia,
tal fase da vida passou a ser valorizado ndo apenas como uma preparagdo para a fase
adulta, mas como uma etapa especifica, legitima e plena, nas qual as criancas sdo
produtoras de uma cultura especifica: a infantil. Tal premissa ¢, também, referendada por

Didonet (2016, p. 2), ao afirmar que

se compreendemos que ser crianga ¢, ja, ser alguém; que viver a vida-de-
crianga ¢ plenificar o sentido da existéncia naquilo que essa vida ¢, pode ou
deve ser na primeira etapa do caminho, estamos enxergando a crianga no seu
ser e no seu devir. Pois tdo mais realizado ¢ o ser humano quanto mais viveu
cada etapa de sua existéncia.

Conforme Marcilio (1998), o primeiro grande marco legal que produziu impactos
nas atitudes de cada nacao diante da infancia foi a Declaragao Universal dos Direitos da
Crianga, proclamada no ano de 1959 pela Organizacio das Nacdes Unidas e
fundamentada pela Declaracao Universal dos Direitos Humanos (1948). Através desse

documento, a ONU refor¢ava a necessidade de assegurar a universalidade e igualdade ao
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abordar questdes relacionadas aos direitos das criangas, enfatizando a importancia da
intensificacdo dos esforcos para a promocao e garantia dos direitos a sobrevivéncia,
protecdo, desenvolvimento e participacdo. Foi entdo, nesse momento, que “a crianga
passa a ser considerada, pela primeira vez na historia, prioridade absoluta e sujeito de
direito, o que por si s6 € uma profunda revolucao” (Marcilio, 1998, p. 49).

Além de abordar questdes fundamentais relacionadas aos principios basicos da
dignidade humana, como os direitos a saude, alimenta¢do e moradia, a Declaragdo de
1959 estabeleceu a necessidade de politicas publicas especificas para a infancia. Entre os
direitos destacados, incluiu-se o direito a educagao, ao lazer e a brincadeira, reconhecendo
estes elementos como essenciais para o desenvolvimento integral da crianga. Essa
inclusdo foi crucial, pois a brincadeira ndo ¢ apenas uma atividade prazerosa, mas uma
ferramenta vital para o desenvolvimento integral, conforme o principio 7 da referida
declaragdo: a crianga tera ampla oportunidade para brincar e divertir-se, visando os
propositos mesmos da sua educagao.

A consolidagdo desse reconhecimento ganhou ainda mais for¢a com a Convengao
sobre os Direitos da Crianga, adotada pela ONU em 1989, que aprofundou e detalhou os
principios ja estabelecidos na Declaracdo de 1959. Esse documento representou um
marco juridico de grande impacto, pois determinou obrigacdes legais aos paises
signatarios. Mediante a definicdo de direitos universais que priorizavam o
desenvolvimento e a protecao infantil, as nacdes adeptas ao pacto passaram a possuir a
responsabilidade de desenvolver politicas publicas que viessem a assistir a crianca em
todos os aspectos que contemplem a sua integralidade.

No contexto brasileiro, a Constituicdo Federal de 1988 representou um marco
afirmativo importante em relacdo a protecdo integral dos direitos das criancas e
adolescentes, ao estabelecer, em seu Art. 227, o dever da familia, da sociedade e do Estado
na garantia dos direitos fundamentais durante a infancia e adolescéncia (Brasil, 1988).

No entanto, foi a partir da promulgacdo do Estatuto da Crianga e do Adolescente
(ECA), por meio da Lein°® 8.069, de 13 de julho de 1990, que o Brasil consolidou a defesa
dos direitos das criancas. Esse marco legal foi fundamental para transformar a visdo da
sociedade brasileira sobre a infancia, colocando a crianga como sujeitos de direitos, com
dignidade e autonomia, e ndo apenas como dependentes ou objetos dos quais os adultos.
O ECA estabeleceu, ainda, a garantia das especificidades que marcam as infancias,
convocando que as leis brasileiras fossem construidas considerando a subjetividade de
cada etapa do desenvolvimento. Esse documento “representa uma verdadeira revolugao

em termos de doutrina, ideias, praxis, atitudes nacionais ante a crianga.
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Do ECA (1990), derivam-se outras legislagdes, com vistas a garantia ao pleno
direito das criancas. Podemos citar, entre elas, o Marco Legal da Primeira Infancia (Lei
n® 13.257/2016) que direciona a formulacdo de politicas publicas especificas aos
primeiros anos de vida. Neste documento, em seu artigo 17, vemos enfatizada a
responsabilidade da Unido na organizagdo de espagos ludicos e seguros, que favoregam
as experiéncias brincantes das criancas (Brasil, 2016).

No ano de 2024, temos a promulgac¢do da Lei n°® 14.826/2024, cujo texto destaca
a importancia da parentalidade positiva e do direito ao brincar como estratégias de
prevencdo a violéncia contra as criangas € o pleno respeito as infancias. Tal legislacao
reconheceu a brincadeira como um meio de promog¢ao do bem-estar social, sendo essa a
ultima conquista legal que explicita e regulamenta a brincadeira como um elemento
essencial para a vivéncia das infancias.

Sabemos que o direito a brincadeira precisa estar presente na legislagdo de nosso
pais, mas defendemos que, para que seja assegurado em todos os espagos sociais nos
quais as criangas transitam, incluindo os contextos de socializagdo primaria - como o0s
que se vive em familia - até os de socializacdo secundéria, ou seja, na escola, agdes
concretas precisam existir. Com isso, nos debrugamos a seguir sobre a relacdo entre o

brincar e a escola, recorrendo aos marcos epistémicos e as legislacdes de referéncia.

2.3- Por que a brincadeira deve estar na escola?

Mediante a longa trajetéria em prol do reconhecimento da crianga enquanto um
sujeito de direitos e da brincadeira como essencial para um bom desenvolvimento
integral, se faz pertinente refletir que as mudancas impactam em diferentes formas de se
fazer escola para as infancias. Isso significa reconhecer que, ao ampliarmos a
compreensdo sobre as criancas, reconhecendo-as como sujeitos de direitos, faz-se
necessario problematizar as escolas que educam as infancias, questionando a
importancias de novas praticas que insiram a brincadeira como elemento importante. Isso
porque, ¢ através das brincadeiras que as criangas ampliam suas potencialidades. Por isso,
a escola deve ser promover “agdes educativas que visem garantir um dos direitos
fundamentais da infancia brasileira: o tempo de estar na escola para ser crianca e viver
plenamente os anos iniciais da vida brincando” (Lima; Akuri; Valiengo, 2018, p.362)

Para garantia da plena infancia se faz necessario que os documentos que
regulamentam a educacdo estejam valorizando a dimensdo brincante, tomando-a como

direito fundamental. Portanto, € preciso analisar de que forma os documentos nacionais
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inserem e contextualizam a brincadeira como um elemento significativo para meninos e
meninas, através de experiéncias vividas em variados ambientes, entre eles, a escola.
Embora a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) — Lei n°
9.394/1996 nao faca mengao direta a brincadeira na escola, ela amplia as possibilidades
relacionadas a Educagdo Infantil, pois enfatiza a importancia da priorizacdo do
desenvolvimento integral da crianga, respeitando cada etapa. A partir da sua influéncia,
documentos posteriores, tais como as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao
Infantil (DCNEI), de 2009, trazem a brincadeira como um eixo estruturante do curriculo,
propondo que todas as praticas pedagdgicas desta etapa tenham as interacdes e as
brincadeiras como central. A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) também
reconhece a importancia da brincadeira, afirmando que “a interacdo durante o brincar
caracteriza o cotidiano da infancia, trazendo consigo muitas aprendizagens e potenciais
para o desenvolvimento integral das criangas” (Brasil, 2017, p. 37).

Entretanto, sabemos que a infancia ndo se restringe aos seis primeiros anos de vida.
De acordo com o ECA (Brasil, 1990), considera-se crianca todas as pessoas que possuem
entre zero e 12 anos incompletos. Com isso, ndo ¢ suficiente que apenas as legislagdes
voltadas a educacdo infantil tomem a brincadeira como um direito da crianca. E
importante que ao longo dos primeiros anos do Ensino Fundamental a brincadeira
também seja reconhecida como um direito, posto que sdo estes os anos de escolarizagao
que atendem criangas ao longo de processos variados de experiéncias infantis. Isso ¢ ainda
mais urgente quando pensamos nas criancas que frequentam o primeiro ano, posto que,
embora estejam no EF, boa parte delas ainda estdo na primeira infancia.

Justo por isso a BNCC realca a importancia de que a transi¢do que ocorre entre a
Educagao Infantil - EI e o Ensino fundamental - EF respeite as especificidades do
publico-alvo, afirmando que tal transi¢do precisa respeitar “as mudangas introduzidas,
garantindo integracdo e continuidade dos processos de aprendizagens das criangas,
respeitando suas singularidades e as diferentes relagcdes que elas estabelecem com os
conhecimentos, assim como a natureza das mediagdes de cada etapa” (Brasil, 2017, p.49).

Com isso, compreendemos que a brincadeira ndo pode estar restrita as escolas da
infancia, carecendo que ela esteja presente em todas as etapas da Educagdo Basica que
estejam comprometidas com o atendimento de meninos € meninas entre zero € doze anos.
Por isso, nos debrugamos neste estudo acerca da legislacao que trata do primeiro ano do
Ensino Fundamental, analisando como a brincadeira esta sendo contemplada nos marcos

legais que organizam o curriculo de meninos e meninas desta série.
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3 METODOLOGIA

A presente pesquisa ¢ um estudo de natureza qualitativa, que adotou a
metodologia de analise documental. Conforme Bardin (2016), este tipo de investigagao
se configura como uma operacdo ou um conjunto de operagdes que visa representar o
conteudo de um documento de forma diferente da original, tendo o objetivo de dar forma
conveniente e representar as informagdes de outra forma, por meio de instrumentos de
transforma¢do. Com o objetivo de investigar a presenca/auséncia de propostas que
reconhecam e assegurem o direito a brincadeira nos primeiros anos do Ensino
Fundamental, os documentos analisados foram a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) e o Curriculo de Pernambuco.

Nesse contexto, a pesquisa buscou compreender como esses documentos orientam
a pratica pedagogica no que se refere ao direito ao brincar e sua inser¢do no curriculo
escolar. Para isso, a analise documental foi conduzida por meio da identificacdo de
trechos e diretrizes que fizeram mengao ou sugeriram indiretamente a brincadeira como
elemento fundamental nas infincias dos estudantes do primeiro ano do Ensino
Fundamental.

Para a exploragao e analise dos dados coletados, foi utilizada a analise de conteudo

latente que segundo Bardin (2016, p.37) se constitui como:

Um conjunto de técnicas de andalise das comunicagdes, visando, por
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdio do contetido das
mensagens, obter indicadores quantitativos ou ndo, que permitam a inferéncia
de conhecimentos relativos as condigdes de produgdo/recepgdo (variaveis
inferidas) das mensagens.

Para Bardin (2016) a anélise de conteudo deve seguir trés etapas: a pré-analise,
a explora¢ao do material e o tratamento dos resultados. Na pré-andlise, foram definidos
os critérios para categorizacdo dos dados observados nos documentos, fazendo o que o
autor chama de leitura flutuante. Por isso, esse primeiro momento objetivou favorecer
uma explora¢gdo mais ampla do material, a fim de perceber o conteudo que ele expressa.
Na segunda etapa, pré-analise do material, foi feita a primeira categorizacdo dos
dados, construindo as categorias que emergem do conteudo analisado: presenca/auséncia
da brincadeira no curriculo do primeiro ano. Esse momento envolveu a leitura detalhada
dos textos, recorrendo ao marco teérico para categorizagao.
Por fim, no tratamento dos resultados, os dados foram interpretados a luz do

referencial tedrico e das normativas que orientam os anos iniciais do EF, buscando
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elucidar a pergunta central deste estudo, qual seja: “de que forma a brincadeira ¢
contemplada nos documentos oficiais que regulam e orientam o curriculo ofertados as
criangas do primeiro ano do ensino fundamental?”.

Acreditamos que a relevancia da pesquisa se sustenta, sobretudo, na garantia da
infancia para as criangas do primeiro ano do Ensino Fundamental e, ainda, da valorizagao

da brincadeira como fundamental para este publico-alvo da educagdo basica.

4 RESULTADOS E DISCUSSAO

A Base Nacional Comum Curricular - BNCC (Brasil, 2017), ¢ um documento com
funcdo normativa que estabelece e orienta, de forma organizada e progressiva, as
aprendizagens fundamentais que todos os estudantes devem alcancar nas diferentes etapas
da Educacao Basica brasileira, respeitando as especificidades de cada uma delas.

A partir da BNCC, surgiram outros documentos reguladores, como o Curriculo de
Pernambuco (Pernambuco, 2018), fruto de uma iniciativa do governo estadual
objetivando assegurar a implementacdo das orientagcdes de organizacdo curricular da
BNCC de maneira contextualizada, considerando as dimensdes sociais, culturais e
politicas locais. Sua elaboracdo envolveu a participacdo de profissionais da educacgio de
Pernambuco, o que conferiu ao documento um carater coletivo e democratico.

Considerando que uma parte dos documentos curriculares, seja em ambito federal
ou estadual, estdo direcionados as criangas, ¢ importante reconhecer nestes textos
regulatorios a brincadeira como um elemento central nas vivéncias infantis, tornando-se
necessario refletir sobre como esses marcos regulatorios concebem e orientam as praticas
voltadas ao brincar no contexto do 1° ano do EF.

A partir das diversas transformagdes nas concepgdes de infancia e de crianga, e
com a promulgacdo de importantes marcos legais, como a Lei de Diretrizes e Bases da
Educagao Nacional (LDB, 1996) e as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo
Infantil (DCNEI, 2009), a BNCC reconhece as criangas como sujeitos de direitos e com
especificidades proprias em seu desenvolvimento. Nesse contexto, o documento orienta
que os direitos de aprendizagem e desenvolvimento garantam, na Educacdo Infantil,
condigdes para que as criangas desempenhem um papel ativo em situagdes que favorecam
a participacdo, a exploracao e a resolucao de desafios, possibilitando a construgdo de
significados sobre si mesmas, sobre os outros € sobre o mundo (Brasil, 2017). Diante

disso, a EI ndo apenas reconhece a brincadeira como elemento relevante, mas a categoriza
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como um dos eixos estruturantes do curriculo e, até mesmo, como um direito de
aprendizagem fundamental as infancias.

Entretanto, quando pensamos nas criangas de 6 anos, ou seja, aquelas que estdo
no final da primeira infancia e, a0 mesmo tempo, no inicio do EF, ndo encontramos a
brincadeira de forma tao evidente na discussdo curricular, de modo que nos interessou
compreender como o direito ao brincar ¢ contemplado nas orientagdes curriculares

oficiais do 1° ano do Ensino Fundamental em dmbito federal e estadual.

4.1. A brincadeira na Educaciao Infantil e no 1° Ano do Ensino Fundamental: o

direito ao brincar esta presente no texto curricular?

Optou-se por realizar, inicialmente, uma analise critica e comparativa entre as
mengdes aos termos "brincar" e "brincadeiras" nas etapas da EI e no 1° ano do EF no texto
da BNCC, com intencdo de analisar possiveis continuidades, rupturas ou silenciamentos
quanto a presenc¢a do brincar como direito do percurso escolar das criangas.

Para isso, fizemos a andlise quantitativa buscando identificar, numa pré-analise,
as auséncias e presencas da brincadeira no texto curricular da BNCC, de modo que

localizamos uma amostra quantitativa revelada pelo quadro a seguir:

Quadro 1 - Mengdes aos termos brincar /brincadeira na BNCC

Etapa Mengoes ao termo “Brincar” Mengoes ao termo
“Brincadeira”
Educagdo Infantil 3 vezes 17 vezes
Ensino Fundamental 3 vezes 19 vezes

Fonte: A Autora (2025)

Os achados revelam que, do ponto de vista numérico, os vocabulos brincar e
brincadeira se apresentam de forma equiparada no texto curricular da BNCC nos dois
segmentos analisados, de modo que as expressoes, somadas, aparecem 20 vezes na El,

comparadas a 22 vezes no EF.

4.2. Como o direito a brincadeira é contemplado no texto curricular da BNCC do 1°

Ano do Ensino Fundamental?

Além da dimensdo quantitativa, nos interessou, também, conhecer como a

brincadeira faz parte da discussdo curricular das criangas do primeiro ano do EF na Base
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Nacional Comum Curricular, de modo que, partir destes dados, nos debrucamos pelos
trilhos de uma andlise qualitativa, para a qual foram criadas 2 categorias: 1- areas de
conhecimento; 2- forma como a brincadeira ¢ contemplada: contexto ou pretexto.

Na primeira categoria, nomeada por noés como areas de conhecimento,
encontramos o termo brincar presente apenas trés vezes. Em todas elas, a presenga foi
localizada no texto que discute a area geral da disciplina de Educacao Fisica. Isso porque,
neste componente curricular, hd uma unidade teméatica chamada de “Brincadeiras e jogos”
cujo trabalho pedagogico esta voltado para as “atividades voluntarias exercidas dentro de
determinados limites de tempo e espaco” (Brasil, 2017, p.14).

Ao analisarmos a ocorréncia do termo 'brincadeira’, identificamos 18 meng¢des no
contexto do 1° ano do Ensino Fundamental. Cabe ressaltar que, embora o termo
'brincadeira’ ou 'brincar' também apareca em trechos introdutérios que fundamentam
determinados campos de conhecimento, o grafico a seguir contabiliza apenas as

ocorréncias presentes nos componentes curriculares especificos.

Figura 1 - Grafico mengdes ao termo “Brincadeira” na BNCC por componente curricular - 1° ano

do EF

Educaclo Fisica @ Geografia @ Arte Matematica O Histéria @ Lingua Portuguesa
®

Namero de mengdes

Areas do conhecimento

Fonte: A autora (2025)

Na segunda categoria, intitulada por ndés como formas como a brincadeira é
contemplada na BNCC, identificamos duas dimensdes de tratamento. A primeira foi
nomeada como subcategoria "brincadeira como contexto". Nessa forma de utilizagdo, o
termo brincadeira aparece como central as aprendizagens das criangas, configurando-se

como uma experiéncia na qual o lidico pode ser vivenciado e aprendido na escola.
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Integram essa subcategoria 17 mengdes a brincadeira ou ao ato de brincar, apresentadas
de forma articulada.

Um exemplo de brincadeira na categoria “como contexto” esta presente na décima
competéncia especifica da area de Educagdo Fisica para o Ensino Fundamental:
“experimentar, desfrutar, apreciar e criar diferentes brincadeiras, jogos, dangas,
ginasticas, esportes, lutas e praticas corporais de aventura, valorizando o trabalho coletivo
e o protagonismo” (Brasil, 2017, p. 223). Nessa perspectiva, a brincadeira ¢ compreendida
como contexto, pois estd — diretamente - relacionada as aprendizagens especificas do
brincar, destacando-se a importancia de que as criancas tenham a oportunidade de
desfrutar experiéncias ludicas, valorizar as brincadeiras e criar novas situagdes a partir
delas. Esse convite a vivéncia e a criatividade ¢ significativo pois, conforme Portilho e
Tosatto (2014), as criangas nao recebem “passivamente” uma cultura constituida que lhes
atribui um lugar e papéis sociais fixos, pelo contrario, operam transformacdes nessa
cultura e atribuem diferentes significados.

Ainda na area de Educacdo Fisica, o documento apresenta a brincadeira na
categoria “como contexto” em diversas outras mengdes ao longo do documento como,
por exemplo, nas paginas 214, 215, 220 e 223 (Brasil, 2017), cujos textos elucidam, as
unidades tematicas, sendo os jogos e as brincadeiras uma delas. Em um dos trechos a
BNCC reconhece a importancia da continuidade das vivéncias ludicas no EF,
complementando essa ideia com a seguinte afirmagao:

as criangas possuem conhecimentos que precisam ser, por um lado,
reconhecidos e problematizados nas vivéncias escolares com vistas a
proporcionar a compreensdo do mundo e, por outro, ampliados de maneira a

potencializar a inser¢@o e o transito dessas criangas nas varias esferas da vida
social (Brasil, 2017, p. 224).

No que se refere as habilidades sugeridas para disciplina de Educacao Fisica, a
brincadeira aparece como contexto em cinco codigos, os quais sdo: EF12EF01,
EF12EF02, EF12EF03, EF12EF04 ¢ EF12EF11 (Brasil, 2017). Nestes momentos o
brincar estar associado aos processos de experimentagdo, valorizacdo cultural e
comunitaria, bem como a criac¢do, ao planejamento e a explicacao de praticas corporais.

Em areas como as Ciéncias Humanas, a brincadeira também ¢ trazida na categoria
“como contexto” ao ser mencionada nos textos gerais das paginas 362 e 367 (Brasil,
2017). Nesta parte o documento cita a necessidade da ampliacdo das vivéncias que as
criangas tiveram na EI por meio do aprofundamento dos seus conhecimentos sobre si
mesmas e sobre a sua comunidade. Ainda, destaca algumas habilidades que podem ser

desenvolvidas através do brincar, destacando que através da ludicidade as criangas



15
“revisitam o passado por meio de jogos, cantigas e brincadeiras ensinadas pelos mais
velhos, posicionam-se criticamente sobre determinadas situa¢des” (Brasil, 2017, p. 367).

No componente curricular de Historia, a brincadeira aparece compondo a
categoria “como contexto” nas paginas 406 ¢ 407 (Brasil, 2017), estando presente na
habilidade EFO1HIOS, ao apontar a brincadeira como uma forma de identificacdo de
diferentes épocas. Assim, inclui o brincar como objeto de conhecimento do componente
curricular no 1° ano, sob o titulo: “A vida em casa, a vida na escola ¢ formas de
representacdo social e espacial: jogos e brincadeiras como forma de interagdo social”
(Brasil, 2017, p. 406).

Jano componente curricular Arte, a brincadeira ¢ mencionada na categoria “como
contexto” por propor a experimentacdo de “brinquedos, brincadeiras, jogos, dangas,
cangdes e historias de diferentes matrizes estéticas e culturais” (Brasil, 2017, p. 203),
reconhecendo a dimensdo cultural relacionada as vivéncias brincantes e enfatizando um
trabalho voltado para a valorizagdo e aprecia¢do das diversidades. Sobre isso, Da Cunha
(2016), destaca que em qualquer situagao ludica € possivel propor atividades que auxiliem
a crian¢a no aprendizado do respeito a diversidade, salientando que propor o brincar com
essa intencionalidade pode favorecer a constru¢do de relagdes justas e respeitosas,
contribuindo para a valorizagdo das diferentes identidades e culturas.

Permanecendo na anélise das formas como a brincadeira ¢ abordada na Base
Nacional Comum Curricular (BNCC), a segunda subcategoria, denominada “brincadeira
como pretexto”, refere-se as situagdes em que o vocabulo ¢ utilizado, apenas, como um
recurso didatico, a servico de contetidos de outras areas do conhecimento. Nesses casos,
a brincadeira ¢ instrumentalizada, sem que se valorize sua dimensdo ludica ou a
importincia das experiéncias como parte essencial do desenvolvimento infantil. Nessa
subcategoria, foram encontradas 5 mencgdes.

Esta categoria, ao nosso ver, ndo ilustra a forma como a brincadeira deveria ser
contemplada. A tal respeito, Barros e Colaco (2013) argumenta que, quando a brincadeira
¢ concebida apenas como um recurso didatico para o ensino de contetdos, corre-se o risco
de promover a cristalizagdo e limitacdo do Iudico, comprometendo a poténcia inventiva e
subjetiva, tornando-se um instrumento a servico de finalidades de cunho mercantil.

Na categoria “como pretexto”, a brincadeira ¢ mencionada em diferentes
situagdes, como na pagina 96, do componente de Lingua portuguesa, onde a pratica de
linguagem sugere um trabalho com géneros textuais, explorando as regras da brincadeira
como unidade textual. Deste modo, ndo ¢ o contexto da experiéncia ludica que esta em

jogo, mas, sim, a analise textual das regras em suas estruturas linguisticas.
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O 1° ano do Ensino Fundamental ¢ marcado por uma forte énfase no processo de
alfabetizacdo. No entanto, ¢ importante considerar que se trata também do primeiro ano
de escolarizagdo formal, momento em que as criangas vivenciam uma transi¢do
significativa entre diferentes etapas do desenvolvimento. Nesse contexto, a brincadeira
pode ser inserida como uma estratégia essencial para favorecer o processo de aquisi¢ao
de habilidades relativas a leitura e a escrita, pois ¢ “através do brincar, que o professor de
crianga pode identificar as situagdes ludicas, de modo que a crianga possa avancar em seu
processo de aprendizagem” segundo (Fernandes; Lima, 2023, p. 12).

No componente curricular de Arte, a brincadeira na categoria “como pretexto” ¢
mencionada na habilidade EF15AR14 (Brasil, 2017), quando apresenta para as criancas
a seguinte proposta “perceber e explorar os elementos constitutivos da musica (...) por
meio de jogos, brincadeiras, cangdes e praticas diversas de composi¢ao/criagdo, execugao
e apreciacdo musical” (Brasil, 2017, p.203). Nesse contexto, a BNCC toma o brincar
como pretexto para a aprendizagem de elementos da misica, ndo sendo o brincar o eixo
da experiéncia de aprendizagem.

No componente curricular Matematica do 1° ano do EF, a brincadeira ¢ apontada
na categoria “como pretexto” na habilidade EFO1MAO04. Nesta proposta o brincar ¢ usado
como um recurso para obtencdo de habilidades relacionadas a contagem, sem considerar
a experiéncia ludica em si. De acordo com o documento, a crianca deve “contar a
quantidade de objetos de colegdes até 100 unidades e apresentar o resultado por registros
verbais e simbolicos, em situagdes de seu interesse, como jogos, brincadeiras, materiais
da sala de aula, entre outros” (Brasil, 2017, p. 279).

No componente curricular de Geografia, hd 02 mengdes ao vocabulo brincadeira
na categoria “como pretexto”. Apesar da habilidade EFO1GEO2 mencionar o termo, ela
ndo orienta que as criangas possam vivenciar a brincadeira. Em vez disso, limita-se a
sugerir que eles identifiquem semelhancas e diferengas entre jogos e brincadeiras de
diferentes épocas e lugares (Brasil, 2017, p. 371), J4 a habilidade EFO1GEOS8 se enquadra
na categoria “como contexto” por propor, explicitamente, a brincadeira como um
exercicio para a constru¢do de mapas mentais.

Callai (2005) afirma que um dos principais objetivos da Geografia nos anos
iniciais do EF ¢ o de levar a crianga a pensar no espaco. Nesse sentido, as experiéncias de
brincadeira podem auxiliar nesse processo de compreensao, pois, conforme Kishimoto
(2011), ¢ através de seus brinquedos e brincadeiras que a crianca tem a oportunidade de
desenvolver uma abertura para o didlogo com o mundo dos adultos, e, a partir disso,

compreender asi mesma, 0 Se€u €spaco € 0 outro.
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4.3. Como o direito a brincadeira é contemplado no texto do curriculo de

Pernambuco no 1° Ano do Ensino Fundamental?

Seguindo o percurso metodolégico estabelecido, tem-se como foco, neste
momento, a analise do Curriculo de Pernambuco, considerando as diretrizes voltadas ao
1° ano do Ensino Fundamental e a forma como esse documento estadual trata o direito a
brincadeira. Ao contrario da BNCC, que reune todas as etapas da Educagdo Basica em
um unico texto, o curriculo de Pernambuco apresenta versoes distintas para cada etapa da
Educagao Basica. Dessa forma, a andlise deste documento restringiu-se ao material
correspondente ao Ensino Fundamental, mais especificamente ao 1° ano, etapa que marca
a transicao entre a Educagao Infantil e o Ensino Fundamental. Essa delimita¢ao contribui
para uma aproximagao coerente entre os documentos, permitindo observar como as
orientagdes curriculares estaduais abordam as experiéncias ludicas na infancia em
continuidade ou ruptura com as diretrizes nacionais, sendo possivel analisar também as
diferengas relacionadas a presenga da brincadeira como um elemento significativo.

Dessa forma, no Curriculo de Pernambuco foram encontradas 02 mengdes ao
termo “Brincar” e 15 mengdes ao termo “Brincadeira” nos textos gerais e nas habilidades
especificas do 1° ano do Ensino Fundamental. Se faz importante ressaltar que pelo fato
do Curriculo ser um documento decorrente da BNCC, alguns trechos, principalmente
relativos as habilidades, podem se assemelhar em alguns aspectos. Em termos
quantitativos, observa-se uma presenga significativa de mengdes ao brincar dentro do
texto do Curriculo de Pernambuco. Nesse aspecto, foi realizado o levantamento por areas
de conhecimento, cujos resultados estdo organizados por componente curricular. Foram

encontradas 15 meng¢des em disciplinas especificas, que serdo apresentados a seguir:

Figura 1 - Grafico meng¢des ao termo “Brincadeira” no Curriculo de Pernambuco por componente
curricular - 1° ano do EF

tducagdo Fisice @ Geog ® Arte Matermitica @ Mistorls @ Lingua Portuguese

Nigvera ge men;iem

Aveos do contecimants

Fonte: A autora (2025).
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No ambito do Curriculo de Pernambuco, a andlise qualitativa das mengdes ao
brincar também permitiu a identificacdo de diferentes formas de abordagem do tema. Para
organizagdo e aprofundamento dessa etapa, foram adotadas as mesmas subcategorias
analiticas utilizadas em relagdo ao documento da BNCC: “brincadeira como contexto” e
“brincadeira como pretexto”. Nessa categoria, foram encontradas 11 mengdes ao termo
“brincadeira” na categoria “como contexto”

Conforme Sarmento e Cerisara (2004), o brincar constitui-se como um elemento
fundacional das culturas da infancia, sendo uma condi¢do essencial da aprendizagem que,
junto ao brinquedo, acompanha a crianga nas diferentes fases de suas relagdes sociais.
Essa perspectiva contribui para compreender a importancia de preservar o brincar no
cotidiano escolar, especialmente no processo de transi¢ao da EI para o EF. Um exemplo
de abordagem da brincadeira na categoria “como contexto” ¢ identificado nas paginas 94
e 95 do Curriculo de Pernambuco (2018), nos textos gerais do componente curricular de
Lingua Portuguesa, que reconhecem que as criangas ingressam no EF aos seis anos,
provenientes da EI etapa estruturada a partir das interagdes e da brincadeira. Diante disso,
o documento reforga a necessidade de promover uma integracdo entre essas duas etapas,
de modo a evitar rupturas no trabalho pedagogico. Segundo o curriculo:

atividades de jogos ¢ brincadeiras, além de minimizar essa ruptura, fortalecem
a agdo pedagbdgica em dois aspectos: a) promovem aprendizagens
diferenciadas, porque possibilitam ao professor dinamizar suas aulas,
estimulando o interesse ¢ a participagdo dos estudantes, tornando as aulas mais
atraentes e interessantes; b) criam possibilidades de aprendizagem dinamica e
de qualidade, uma vez que a crianca terd a oportunidade de aprender brincando,

possibilitando o ensino prazeroso e a aprendizagem significativa, condizente
com a sua realidade. (Pernambuco, 2018, p. 94).

Assim como na BNCC, no Curriculo de Pernambuco também foram identificadas
mencdes significativas a brincadeira como contexto no componente curricular de
Educagdo Fisica. Nas paginas 261 e 265, localizam-se trechos dos textos gerais que
apresentam a brincadeira como uma unidade temadtica, sendo considerada parte dos
objetos de conhecimento e vinculada a situacdes de criacdo e experimentagao,
constituindo-se como uma competéncia especifica do EF. Conforme Tazinazzo (2012), a
ludicidade nas aulas de Educagdo Fisica contribui de forma significativa para o
desenvolvimento cognitivo, motor, fisico e afetivo das criangas, a0 mesmo tempo em que
favorece a vivéncia e a apropriacao da cultura corporal de movimento entendida como o
conjunto de praticas corporais historicamente construidas, como jogos, brincadeiras,
dangas, esportes e lutas, que expressam saberes, valores e modos de ser em sociedade.

No que se refere as habilidades da Educacao Fisica, destacam-se as EF12EFO1PE,
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EF12EFO2PE e EFI12EF11PE (Pernambuco, 2018), que propdem que as criancas

vivenciem, recriem e expressem brincadeiras e jogos populares de forma sensorial,

valorizando as manifestacdes culturais locais e regionais. Consideramos que nesta

habilidade a brincadeira aparece na categoria “como contexto" por identificarmos, por

exemplo, a presenga de verbos vivenciar, recriar € expressar que evidenciam a atuagao

criativa das criancas em contextos brincantes reais. O texto também incentiva o respeito
a subjetividade ao propor:

(EF12EF11PE) Resgatar suas experiéncias ritmicas e seu entendimento sobre

as dancas, experimentando e fruindo diferentes manifestacdes do contexto

comunitario e regional (rodas cantadas, brincadeiras ritmicas e expressivas), e

recria-las, a partir de sequéncias coreograficas, respeitando as diferencas
individuais (Pernambuco, 2018, p. 268).

No componente curricular de Arte, foram encontradas duas mengdes da palavra
brincadeira que foram enquadradas na categoria “como contexto” (Pernambuco, 2018).
A primeira delas afirma que “as criangas interagem com outras quando sdo seguidoras de
tutoriais de como fazer brinquedos e brincadeiras, mesmo antes de lerem as palavras, as
criangas leem as imagens” (Pernambuco, 2018, p. 319). Nesse trecho, o Curriculo de
Pernambuco reconhece que através do brincar, a crianga adquire aprendizagens diversas
antes mesmo de consolidar o processo de alfabetizacdo. J4 na habilidade EFI5SAR14PE,
o0 texto propoe:

caracterizar e experimentar brinquedos, brincadeiras, jogos, dancas, cangdes,
historias e produgdes imagéticas de diferentes matrizes estéticas e culturais,

reconhecendo semelhangas, diferencas, identidades e relagdes éticas
(Pernambuco, 2018, p. 326).

Na categoria brincadeira “como contexto”, o componente curricular Geografia
(Pernambuco,2018, p. 480) destaca que a ludicidade na Educagao Infantil ocorre por meio
de brincadeiras e jogos cotidianos, essenciais para a atividade e o desenvolvimento da
crianga, bem como para a mediagao social por meio da linguagem. Mediante a isso,
justifica que no Ensino Fundamental:

pensar geograficamente o espago a partir da cognicdo da crianga por suas fases
de desenvolvimento se apresenta como suporte indispensavel para a construgao
da personalidade interventora do individuo enquanto sujeito de direito ao

espaco construido e transformado/dinamizado por ele/ela (Pernambuco, 2018,
p. 480).

Ainda no campo das ciéncias humanas, na disciplina de Geografia, a habilidade
EF01GEO2PE, presente na pagina 484, se insere na categoria “como contexto” por propor

que as criancas possam identificar e comparar as semelhancas e diferengas relacionadas
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as épocas, a partir das vivéncias de jogos e brincadeiras em diferentes espacos e situagoes.
J& o componente curricular de Historia traz a brincadeira na categoria “como
contexto” na habilidade EFO1HIO6PE, quando sugere que as criangas possam “[...]
Comparar semelhangas e diferengas entre jogos e brincadeiras atuais e de outras épocas e
lugares [...] (Pernambuco, 2018, p. 525). Conforme Sarmento e Cesariana (2004), o
mundo da crianga ¢ constituido por multiplas experiéncias sociais, que favorecem a
aprendizagem de valores e estratégias fundamentais a formacao da identidade pessoal e
coletiva. Nesse sentido, as brincadeiras assumem um papel central ao conectar vivéncias
passadas e presentes, contribuindo para a leitura critica do mundo e para a inser¢ao da
crianga em contextos socioculturais diversos.

Ao analisar as propostas que se enquadram na subcategoria “como pretexto”,
utilizado apenas para a aquisi¢do de saberes relativos aos componentes curriculares,
encontramos um total de 03 mengdes. Na disciplina de Arte a habilidade EF15AR14PE,
propde a brincadeira como uma forma de identificacdo dos elementos musicais

especificos, sem sugerir a vivéncia da brincadeira em si:

Perceber e explorar os elementos constitutivos do som (altura, duragdo,
intensidade e timbre) e da musica (melodia, ritmo, andamento, harmonia) por
meio de jogos, brincadeiras, cangdes e praticas diversas de
composic¢ao/criagdo, execucdo e apreciacdo musical (Pernambuco, 2018, p.
335).

Martins (2020) aponta que a musica e a brincadeira estimulam a criatividade
infantil, contribuindo para o desenvolvimento de suas habilidades e favorecendo a
expansdo da linguagem oral e do vocabulario. Essas experiéncias proporcionam
momentos em que a crianga aprende a escutar, se expressar € enriquecer seu repertorio
linguistico. Dessa forma, a vivéncia do brincar pode integrar conhecimentos diversos,
favorecendo até mesmo um trabalho interdisciplinar, favorecendo que as criancas
brinquem com os sons, ao invés de brincarem para aprender sobre sons.

No componente Matematica a habilidade (EFOIMAO4PE) se enquadra na
categoria “como contexto” pois propde que as criancas possam “contar a quantidade de
objetos de colegdes at¢ 100 unidades e apresentar o resultado por registros verbais e
simbolicos em situacdes de seu interesse como jogos, brincadeiras, materiais da sala de
aula, entre outros” (Pernambuco, 2018, p. 387). Embora essa habilidade incorpore a
brincadeira como um meio para a aquisi¢do da contagem, ela ndo apresenta uma
intencionalidade ludica propria, o que indica que o brincar pode estar sendo utilizado

apenas como um recurso instrumentalizado, sem que sua importancia como elemento
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fundamental do desenvolvimento infantil seja efetivamente reconhecida.

De maneira semelhante, no campo das ciéncias humanas, o componente
Geografia, na habilidade EFO1GEOSPE, utiliza a brincadeira na categoria “como
pretexto” para a elaboracao de mapas mentais e desenhos, baseando-se em itinerarios que
tém o corpo, a sala de aula e a escola como referéncias (Pernambuco, 2018, p. 485). Essa
abordagem, ao tratar o brincar como um mero instrumento para a aprendizagem de
conteudos, pode limitar o reconhecimento da brincadeira como uma experiéncia vital e
espontanea para a crianga.

Nesse sentido, Tonucci (2020) destaca que, ao brincar, a crianga “vive com toda
sua curiosidade, com tudo o que sabe e pode fazer, e com tudo o que nao sabe e quer
saber, na frente do mundo com todos os seus estimulos, suas novidades, seu charme.”
Essa perspectiva reforca a necessidade de compreender o brincar ndo apenas como um
meio para alcancar objetivos pedagogicos, mas como uma pratica essencial que promove
o desenvolvimento da curiosidade, da criatividade e da capacidade investigativa, aspectos

fundamentais para o crescimento integral da crianga.

5 CONSIDERACOES FINAIS

Os resultados encontrados demonstram que, do ponto de vista quantitativo, tanto
a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) quanto o Curriculo de Pernambuco
apresentam propostas relacionadas a brincadeira em diferentes componentes e areas do
conhecimento voltadas para o 1° ano do Ensino Fundamental. No entanto, muitas dessas
mengdes evidenciam a presenga da brincadeira como um recurso subordinado a objetivos
pedagogicos especificos, sem que sua dimensdo ludica, cultural e subjetiva seja
reconhecida como central ao desenvolvimento infantil. Isso revela uma concepg¢ao ainda
instrumentalizada da brincadeira, distante da compreensdo do brincar como um direito e
ndo apenas como estratégia de ensino.

Essa limitacao torna-se ainda mais evidente quando observamos que a maior parte
das propostas se concentram nos componentes de Educac¢do Fisica e Arte, areas
tradicionalmente associadas ao ladico. Os demais componentes curriculares ainda
apresentam poucas experiéncias em que o brincar ¢ proposto como contexto significativo,
€ ndo apenas como pretexto para a aprendizagem de conteudos especificos. Por exemplo,
no componente Lingua Portuguesa, o termo “brincadeira” aparece apenas uma vez,
sugerido como um meio para a aquisicao de conhecimentos relacionados a aprendizagem

de géneros textuais.
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Nos dois primeiros anos do Ensino Fundamental, a alfabetizacdo constitui o
principal foco da agdo pedagdgica (Brasil, 2017). Nesse contexto, ¢ fundamental
reconhecer que a brincadeira ndo representa apenas um momento de descontracdo ou
afeto, mas sim uma pratica significativa que favorece a construcdo de saberes, a
ampliacao do repertorio cultural e as interagdes sociais. Como destaca Silva (2022), as
experiéncias ludicas contribuem de maneira decisiva para preparar a crianga para 0s
processos de aprendizagem, atuando ndo apenas na aquisi¢ao da leitura e da escrita, mas
também no desenvolvimento de competéncias em diversas areas do conhecimento.

Esse afastamento da brincadeira como experiéncia fundamental das infancias
rompe com a légica das vivéncias anteriormente proporcionadas as criangas na Educagao
Infantil, marcada pela centralidade do ludico no cotidiano pedagogico. Tal ruptura
fragiliza o processo de transi¢do entre etapas e compromete o respeito aos tempos, modos
de ser e expressar proprios da infancia. Como defende Vygotsky (1991), é justamente por
meio do brincar que a crianga desenvolve funcdes psicoldgicas superiores, como a
imaginacao, a aten¢ao voluntaria e a capacidade de simbolizagao.

Nessa perspectiva, o brincar precisa ser compreendido como linguagem da
crianga, como argumenta Kishimoto (2011), ao afirmar que as experiéncias expressivas
mobilizadas no ato de brincar sao fundamentais para a constru¢ao do pensamento ¢ da
linguagem socializada. Essas linguagens, que futuramente se transformam em expressoes
artisticas e subjetivas, devem ser garantidas também na escolarizacao inicial, sobretudo
diante das multiplas infancias e desigualdades que marcam a realidade brasileira. Em
contextos nos quais muitas criangas nao tém acesso a brincadeira fora do espaco escolar,
a escola torna-se, muitas vezes, o Unico lugar onde brincar € possivel.

Diante da necessidade de reconhecer a brincadeira como um direito € como
elemento essencial das infincias, torna-se imprescindivel que as propostas curriculares
avancem na dire¢do de articuld-la de forma transversal no Ensino Fundamental, ¢ ndo
apenas restrita a determinados componentes. Nesse sentido, o trabalho com sequéncias
didaticas e projetos interdisciplinares pode integrar objetivos de aprendizagem de
diferentes areas do conhecimento as experiéncias ludicas, mobilizando habilidades que
favorecem a alfabetizagdo, o letramento, a producdo de textos, a resolu¢do de problemas
matematicos € a compreensao de fendmenos sociais e naturais. Para que isso se
concretize, € necessario que o planejamento pedagodgico organize tempos, espacos €
materiais que assegurem a ludicidade, compreendendo a brincadeira tanto como
linguagem da infancia (Kishimoto, 2011) quanto como experiéncia capaz de potencializar

a imaginagao, a criatividade e a aprendizagem (Vygotsky, 1991; Tonucci, 2020).
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Nessa mesma direcao, Tonucci (2020) ressalta que, ao brincar, a crianca se
envolve de forma plena, mobilizando sua curiosidade, seus conhecimentos ja construidos
e também aquilo que ainda deseja aprender, em didlogo constante com o mundo e suas
multiplas possibilidades. Essa compreensdao amplia o papel do brincar, tornando-o um
eixo fundamental para o desenvolvimento pleno de todas as criangas. Portanto, ¢ essencial
que os documentos curriculares promovam a ampliacdo do espago e das situagdes de
brincadeira no Ensino Fundamental, integrando-a aos diversos componentes curriculares
de forma significativa. Assim sera possivel construir um processo educacional que
assegure o direito ao brincar, reconheca e valorize as infancias em suas multiplas

dimensoes e vivéncias.
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