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Resumo

A emergéncia do discurso da qualidade na educacao nos anos 80 tem vindo a refletir-se
neste campo, sob a forma de pesquisas, medidas, padrées e diretrizes para ‘boas praticas’.
Mais recentemente alia-se também o da exceléncia escolar aos da eficacia e eficiéncia, to-
dos eles, também, com repercussdes no campo da educacado de infancia, seja sob a forma
visivel de mais medidas politicas direcionadas para uma crescente formalizacao do curri-
culo, seja sob a forma mais (im)perceptivel das praticas vividas entre educadores/as e cri-
angas no quotidiano do Jardim de Infancia (JI). A partir de uma matriz interdisciplinar entre
Sociologia da Infancia, Sociologia da Educagéo e Ciéncias da Educagéo, o presente artigo
reporta-se ao enquadramento das Orientagdes Curriculares para a Educagédo Pré-Escolar
(OCEPE, 1997) visando analisar alguns dos modos como estas sdo implementadas e viven-
ciadas por educadoras de infancia e criancas em JI localizados em Lisboa e no Porto. A
identificagéo de praticas sociopedagogicas tendencialmente reprodutoras da forma esco-
lar, de curriculos de colegcéo e modos de transmissao pedagogica formais e explicitos apon-
tam para a reconfiguracao da educacao de infancia como contexto de escolarizagao e alu-
nizagdo antecipada das criangas. Tal suscita uma reflexao critica sobre as funcgdes e iden-
tidades do campo, das/os educadoras/es e das criangas.
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1.0 discurso da exceléncia, a educacao de infancia e a sua escolarizagao

A emergéncia do discurso da qualidade na educagao nos anos 80 e, mais recentemente, o
da exceléncia escolar, tem vindo a refletir-se também em Portugal (Afonso, 1998; Maga-
lhaes & Stoer, 2002; Torres, 2013), e no campo da educacgao da infancia, sob a forma de pes-
quisas, medidas, padrdes e diretrizes para ‘boas praticas’ - esse é o caso da publicacgao das
Orientagdes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar(1997), a que se sucederam mais me-
didas politicas direcionadas para uma crescente formalizagao do curriculo - Gestao do Cur-
riculo na Educagdo Pré-Escolar - Contributos para a sua Operacionalizacdo (2007) e Metas
na Educagdo Pré-Escolar (2010)°.

A mudancga paradigmatica que assim se insinua, reveladora da pressao exercida pelo sis-
tema escolar e os seus métodos sobre a educagao da infancia (cf. Garnier, 2016), implicou
alteragdes na autonomia relativa do JI, essa “espécie de grande brinquedo educativo”
(Chamboredon & Prévot, 1973). Com efeito, a institucionalizacao de orientagdes curricula-
res, posteriormente objetivadas em diversos documentos, da conta de um acumulo de sa-
beres e contetudos disciplinares, muitos deles centrados na transmissao didatica. Tendo
em mira as aprendizagens formais e a aquisicao de competéncias escolares, sdo proscritas
acOes pedagoégicas centradas nas criangas, na valorizagao dos seus contextos de vida, na
transmissao implicita de um curriculo holistico e no reconhecimento do brincar como
modo privilegiado de expressao e formagao pessoal, social e cultural. Literacia, numeracia,
cientificismo, poliglotismo, exercitados pelo uso intensivo de manuais de tipo escolar e/ou
de propostas de atividades “ladico-pedagégicas” (Brougére, 1998, 2003; Rocha & Ferreira,
2010), tornam assim presentes no JI, discursos e praticas de outros ciclos educativos que
aqui ja sao trabalhados em prol da exceléncia académica. Todas estas mudancas, expres-
sando uma nova forma de (des)regulacao da infancia e da sua educacao, que tem vindo a
tornar-se dominante, tém implicagdes nas praticas sociopedagdgicas, nas inter-relagdes
dos atores educativos, educadoras e criangas, desde logo pelas interpretagdes e opgoes que
efetuam das OCEPE (1997) e do discurso da qualidade e da exceléncia, e pelos saberes que
convocam no contexto.

Sob o aparente consenso nacional em redor das OCEPE (1997) e das orientagdes oficiais, a
observacgao e analise dos modos de implementagao do curriculo real permitem abrir a
“caixa negra” das praticas locais, para nelas descobrir dindmicas sociais heterogéneas
onde se jogam as agéncias dos/as adultos/as e das criangas, as culturas escolares e as cul-
turas infantis e as fungoes e identidades da educacgao de infancia, das educadoras e das
criancgas.

Havendo ja pesquisas que tém estudado os efeitos da implementacdo das OCEPE (Lima,
2014) e outras medidas politicas nas praticas sociopedagdgicas dos/as educadores/as, fo-
calizando as suas perspetivas, muito pouco ou nada se sabe, ainda, a respeito de como as
criancas as vivem e experienciam os seus quotidianos no JI, e se manifestam perante elas.
Neste sentido, a partir da interlocucgao entre a Sociologia da Infancia, Sociologia da Educa-
¢ao e Ciéncias da Educacgao, o presente artigo reporta-se ao enquadramento das OCEPE
(1997) visando analisar alguns dos modos como estas sdo implementadas e vivenciadas
por educadoras e criangas. As observagoes realizadas em JI, publicos e privados, no centro
de Lisboa e Porto, entre 2013 e 2015, abrangem diversos contextos sociais, econdémicos, cul-
turais e institucionais, constituindo-se em possibilidades de descrever o repertério das

% “A definicdo de metas finais para a educacéo pré-escolar, considerada “como primeira etapa da educagao basica no processo de
educagao ao longo da vida”, contribui para esclarecer e explicitar as “condigdes favoraveis para o sucesso escolar” indicadas nas
OCEP." In http://tinyurl.com/09jfbz9. Nao obstante, as Metas para a Educagao Pré-Escolar nunca chegaram a ser homologadas.
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suas agoes e narrativas. Em causa estara entao a compreensao dos sentidos atribuidos por
ambos os atores as praticas sociopedagdégicas levadas a cabo.

2. Processos de escolarizagao do JI e de alunizagao das criangas

Considerando que o JI se tornou a forma estatisticamente normal das criangas dos 3 aos 6
anos estarem na nossa sociedade (Gimeno Sacristan, 2003/2005), este constitui-se um ob-
servatoério privilegiado para compreender os modos como ali se (re)contextualizam os en-
tendimentos e as formas praticas e simboélicas que tornam ali presentes as OCEPE (1997) e,
com elas, as inter-relagoes entre adultos e criangas. Neste movimento, trata-se de perceber
os modos como i) as educadoras traduzem as orientagdes em prescricdes, os deveres em
fazeres, sacralizando determinadas areas de contetido em detrimento de outras, e introdu-
zindo, desta forma, mudancas mais ou menos subtis no quotidiano do JI; e como ii) as cri-
ancas se posicionam face a estas propostas, diferentemente ou nao.

2.1. As OCEPE em agao: perspetivas das educadoras

Sendo a agao educativa das educadoras, de algum modo, afetada pelo processo de institu-
cionalizacao das OCEPE, a partir do final da década de 90, e pelo atual discurso da excelén-
cia académica, procuramos mapear alguns dos seus efeitos nas suas praticas.

2.1.1. A organizagao e a gestdo do espago e do tempo: entre a planificagido e a agao

O quotidiano do JI ocorre num contexto que se encontra previamente estruturado pela edu-
cadora para as criancas, e onde se desenrola uma dada rotina educativa. Esta rotina torna
visivel, de algum modo, as conexdes entre determinados espacgos, tempos, atividades, ma-
terialidades e atores e, por conseguinte, as intencionalidades educativas que lhe presidem
e assistem.

Neste sentido, quando inquiridas, todas as educadoras explicitaram a existéncia de uma
rotina tipica do quotidiano, tendo sido possivel identificar padroes relativamente seme-
lhantes, como aquele que se refere ao periodo da manha (cf. figura 1):

9h00 - entrada na sala

9h10 - acolhimento e marcacdo das presencas do dia e do
tempo

9h20 - atividades dirigidas | leitura de uma histéria

9h45h — atividades livres

10h00-10h30 - higiene / lanche/ recreio

10h30/11h15 — atividades dirigidas / atividades livres
11h15/11h30 — arrumacao

11h30-11h45 - higiene /ida refeitério

12h00 - almogo

Figura 1- Rotina tipica da manha de um JI

No entanto, entre o que se disse e o que se fez, ou seja entre a sequéncia e duragao previstas
para as atividades planificadas e, depois, a sua realizagdo em contexto, observou-se a pre-
senca de uma forte triagem em que sobressai a prevaléncia de atividades dirigidas, nome-
adamente a leitura de uma historia:

9.30h - “(..) a Educadora conta uma histoéria, vai fazendo pergun-
tas de interpretacao, vai explicando os vocabulos dificeis para as
criancas, vai fazendo recapitulacodes, e quando estas comecam a
ficar mais inquietas, ela diz: - é a amiga gotinha, vamos imitar as
gotas a cair? (..) os meninos fazem um som grave e as meninas
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agudo (...) os meninos fazem ‘plom’, ‘plom’ e as meninas ‘plim’,
‘plim’, ok? Fizeram duas vezes e depois continuaram a ouvir a
histéria nos mesmos termos. Mais tarde, quando as criangas vol-
taram a mostrar sinais de inquietacao, a educadora sugere -
Agora vamos fazer primeiro bem suave depois bem forte, olhem
para mim, vamos 1a? Sentadas, as criancas ficaram a imitar a
chuva, movimentando no ar, os bragos e as méos. [O contar desta
histéria prosseguiu, prolongando-se até as 11.15m)] (JI privado,
Porto, 16 jun 2013, criancas 5 a)

A duracao da atividade, que inicialmente se previa comportar 25m acabou por se prolongar
por 1h45m. Durante todo este tempo, todas as criangcas foram mantidas sentadas, na
mesma postura, relativamente iméveis e caladas, através do recurso a estratégias de mo-
vimentacgoes corporais limitadas e acompanhadas de onomatopeias, sequndo diferencia-
¢cOes de género. Subjaz ao modo de contar desta histéria, uma intencionalidade da educa-
dora que parece mais apostada na transmissao de conteudos do dominio da linguagem oral
do que na promocgao do prazer pelo livro e pela leitura, ou da sua compreensao pelas crian-
cas de modo integrado e com sentidos relativamente as suas experiéncias de vida. Subli-
nha-se ainda o controlo do grupo pela instrumentalizagcao pedagdgica que a educadora re-
aliza do conhecimento que tem de facetas das culturas infantis, nomeadamente, os jogos
de linguagem e o mundo do faz-de- conta, em que aqui se associam movimento corporal e
sons. Finalmente, a extensao desta atividade dirigida sobrepés-se as atividades livres pro-
gramadas, ocupando quase toda a manha3; situagao recorrente, e nao exclusiva deste JI

2.1.2. Trabalhar e brincar, atividades sérias e profanas: uma agenda para a escolarizacao do
quotidiano

Geralmente, a rotina tipica do JI comporta atividades dirigidas pelas educadoras e ativida-
des a escolha das criang¢as nas diversas areas disponiveis da sala, sendo estas sequencia-
das de modo alternado, podendo apresentar diversos padroes, como se observa de seguida:

“As criancgas chegam pouco a pouco e a C. [educadora], depois de
as cumprimentar, pede que sigam a rotina estabelecida: sentar a

mesa e pintar os desenhos [fichas retiradas da internet com figu-
ras para serem pintadas].

A. (4a) dirige-se a area da casa.

C. grita: “- Agora é o tempo para trabalhar e fazer coisas... brincar,
s6 depois, se tivermos tempo, tds a ouvir?

A.vai para uma mesa e inicia a tarefa (...)" (JI publico, Lisboa, 3
fev 2015, criancas 4-6 a)

Perante a rotina estabelecida e o cumprimento da atividade em curso sob direcao da edu-
cadora - pintar -, a crianga manifesta um outro interesse, brincar, que é imediatamente
sancionado. Pintar, enquanto atividade que se integra no dominio da expressao plastica,
revela-se aqui ao servico da fabricacao de corpos déceis, ajustados e produtivos (Foucault,
2009): a coordenagdo 6culo-manual, a motricidade fina e a mestria dos materiais e suas
propriedades no respeito pelos limites dos contornos definidos, tal como a mente, dispen-
sada da criagdo e criatividade em prol de um exercicio de repeti¢ao, convertem-se em me-
canismos que assujeitam as criancgas as formas estereotipadas e as disciplinam. Por outro
lado, a explicitagao da diferenciacgao entre trabalhar e brincar introduz também um juizo
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que valoriza a pintura em detrimento do brincar, criando uma clivagem arbitraria entre
atividades sérias e profanas, que apresentam o brincar como uma atividade remanescente
e/ou como recompensa pelo cabal cumprimento do trabalho sério. Sério porque pode ser
visto como util e propedéutico a aprendizagem dos comportamentos - estar sentado a
mesa -, das materialidades escolares - papéis, canetas, tintas - e das formas escriturais que
configuram uma socializagao para o modo escolar (Vincent, Lahire & Thin, 1994; Paulus,
2014).

O recorte das aprendizagens em trés grandes areas de contetido - Formacao Pessoal e So-
cial, Expressdo e Comunicac¢io e respetivos Dominios (Expressdes Motora, Dramatica,
Plastica e Musical; Linguagem Oral e Abordagem a Escrita; Matematica) e Conhecimento
do Mundo -, que antecipam as disciplinas escolares dos ciclos seguintes, e sdo, frequente-
mente, usadas de forma hierarquica, mostram o JI orientado para a aquisi¢cao de compe-
téncias de literacia (cf. pt 2.1.) e numeracia (cf. pt. 2.2.1.) que assegurem continuidades entre
aoralidade e a escrita e a sequencialidade curricular para o 1° Ciclo de Ensino Basico (CEB).
Neste contexto, o brincar e a pedagogia do brincar tendem a ser instrumentalizados sob a
forma de atividades “ludico-pedagégicas” (Brougére, 1998, 2003) e submetidos a légicas es-
colares como facilitadores das aprendizagens - “brincar para aprender” ou “a brincar tam-
bém se aprende”.

Praticas de escolarizacdo formalizadas e sistematicas foram igualmente observadas em
diversos JI, intensificando-se sobretudo quando se tratava das criang¢as mais velhas, “fina-
listas do JI".

“C. [educadora] conta que no préximo ano letivo tem um projeto
novo, “uma inovacao pedagdgica” combinada com o diretor do
agrupamento que a desafiou. Consiste em retirar as 52s e 62s fei-
ras de manha as criancgas dos 5 anos da sala de atividades. Irdo
para uma sala do 1° ciclo “para se habituarem; assim o choque
nao é tao grande no ano seguinte. Além disso disciplinam o cor-
pinho [ri-se). Os miudos nédo sabem estar quietos e assim nao
custara tanto e trabalham isto [0 manual adotado], sobretudo o
portugués e a matematica” (JI publico Lisboa, 26 mai 2015, crian-
cas 4-6a).

Familiarizar as criangas com as praticas normativas da escola basica torna-se, assim, si-
noénimo de alunizacao (Correia & Matos, 2001; Matos, 2011), ou seja, de uma socializagao
para o desempenho do papel de aluno (Perrenoud, 1995; Sirota, 1993).

Outras formas de diferenciacdo das atividades sérias e profanas, e ndo menos incisivas dos
processos de disciplinagao, foram observadas quando o brincar assumiu o carater de ad-
moestagao ou mesmo de san¢ao:

“Depois do lanche regressam a sala e G. [educadora] retine as cri-
ancgas para uma avaliagao do seu comportamento no dia anterior
[em que decorreu a festa do dia do pail. (...). As criangas que séo
avaliadas pela educadora como tendo tido um “mau comporta-
mento” sdo chamadas a atencao e colocadas de castigo - nao
brincar no resto do tempo”. (JI Porto privado, 21 mar 2013, crian-
cas 3a)

Todas estas formas de diferenciacao de atividades sérias e profanas subentendem uma
antinomia entre trabalho e brincar em que este ultimo é remetido para as margens do tra-
balho escolar e, por esse motivo, considerado como social e culturalmente inutil do ponto
educativo. Dai que o brincar no JI constitua um poderoso analisador das concegdes de cri-
anc¢a, infancia e a da sua educagao.
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2.2. As OCEPE em agio e o confronto entre educadoras e criangas

As narrativas e agdes das criangas evidenciaram diferentes experiéncias de (con)viver
com as praticas adotadas pelas educadoras, sugerindo a existéncia de posicionamentos
heterogéneos face a escolarizagcao do quotidiano do Jl e a sua socializagao como alunos/as.

2.2.1. Criangas-alunos/as pré-escolares entusiastas e criangas-alunos conformadas

Colocadas perante aprendizagens que enfatizam saberes de tipo escolar, em que as crian-
cas enfrentam uma nova relagcao com a forma escrita, seja em textos, quadros ou tabelas, a
questao pedagdgica passa a ser nao apenas a ordem do como mas também de quais os
conteudos a serem ensinados, e da sua avaliagao:

“[Enquanto assinalam as presengas no mapa [tabela de duas en-
tradas], as criancas fizeram a contagem de quantos meninos e
meninas estavam presentes.

- 8 meninos e 7 meninas é igual a quantos meninos? Quantos me-
ninos o V. contou? — pergunta a educadora.

-15 —diz a M.

- Conta, B.! Entao: 8 meninos, mais 7 meninas, sao 15! - diz a edu-
cadora para B.

- Eu sei contar até 20! — diz a MM
- Eu sei contar muito rapido! — diz o L.

- Entao conta 13, B. — volta a insistir a educadora com o B. E 0 B.
contou até 20.

- Olha, eu e a MM sabemos contar até 100! — diz a M. para a edu-
cadora.

- Eu sei disso! Olha, a R. é pequenina e soube contar muito melhor
que o B. [que é mais velho]. Conta outra vez, B. — diz a educadora.

O B. comeca a contar sem muita vontade: - 1,2, 3, 4,5, 6, 7, 8, 15,
20...

A contagem é interrompida com a chegada atribulada da L. (...)"
(JI publico, Porto, 7 mai 2015, criancgas 3-5 a)

O conhecimento e reconhecimento dos outros e de si enquanto pessoas e membros de um
grupo, essenciais a Formacgao Pessoal e Social das crianc¢as no JI, torna-se aqui uma pratica
escolarizante de noc¢oes e operagdoes matematicas, em que a extensao e a prontidao sao
valorizadas. A performance publica das competéncias manifestas alia-se o seu julgamento
critico, comparativo, introduzindo assim classificagoes diferenciadoras entre as criancas,
na base da idade e no género. Come¢cam aqui a antecipar-se as trajetérias do “bom” e do
“mau” aluno, correspondendo as/aos primeiros, as/os entusiastas, i.e., criangas que interi-
orizam e se enquadram nas légicas e praticas de pendor mais escolarizante, com as cor-
respondentes praticas de exibicionismo publico das competéncias aprendidas; e as/aos
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segundos, as/os conformados, i.e, criangas que parecem aceitar a sua nova condigao e cir-
cunstancias, sem reclamar e/ou aparentando nao resistir as codificagoes colocadas pelas
educadoras.

2.2.2. Entre o oficio de aluno e o oficio de crianga: criangas aderentes ao oficio de aluno
mas... resistentes sempre que podem

“Apds a marcacao das presencas A. inicia uma experiéncia na
“area das ciéncias” (...) [A medida que a experiéncia se vai desen-
volvendo com as sucessivas demonstragoes a cargo da A., a aten-
cao, concentracao e interesse das criangas vai esmorecendo: al-
gumas mexem-se e mexem no colega do lado, outras vagueiam o
olhar pela sala..]

- O A, quando é que vamos brincar? — pergunta o J.

A educadora para por momentos e responde, a sorrir: - Mas nos ja
estamos a brincar? Ou nao estamos?

J., pouco convencido, volta dizer baixinho: - Mas eu quero ir brin-
car!

Aparentemente ninguém ouve. A experiéncia continua — ha um
pequeno grupo de criancgas que continua interessado enquanto
que outras/os, silenciosamente, desligam (...)". (JI publico, Porto,
20 abr 2015, criancas 3-5 a)

No excerto acima podemos observar a sequéncia de duas atividades dirigidas pela educa-
dora - marcagao de presencas e atividade experimental -, em fungao da rotina tipica e do
cumprimento dos objetivos estabelecidos nas OCEPE (1997) na drea do Conhecimento do
Mundo. A implementacgao da atividade planificada, gerando inicialmente a curiosidade e o
interesse das criangas pela sua novidade, cativa-as. No entanto, a sua centralizagdo na
educadora, remetendo-as para o papel de espectadores, depressa da lugar ao desinteresse
por parte de algumas criangas. De novo, as temporalidades adultas sdo descoincidentes
com as temporalidades infantis, tal como as culturas escolares veiculadas pela educadora
entram, por vezes, em choque com as culturas infantis, em particular com as culturas la-
dicas de que o brincar é seu expoente.

Face a expressao infantil destes limites, a educadora faz uso do brincar como forma de
legitimar o prosseguimento da atividade, afirmando-se como autoridade. Ndo obstante, al-
gumas criangas anteriormente aderentes a proposta assumem agora formas de resisténcia
em que o alheamento e a exploracao lidica, mas silenciosa e discreta, do ambiente fisico
e humano, tomam lugar e coexistem. As criangas aprendem assim que embora tenham que
estar fisicamente presentes, os seus interesses pessoais podem ser mantidos e alimenta-
dos, dissimuladamente, sem perderem a face (Goffman, 1996). Ou seja, as criangas apren-
dem a compatibilizar e a bem gerir o oficio de aluno e o oficio de crianga (Perrenoud, 1995;
Sarmento, 2011).
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2.2.3. As criangas rebeldes mas competentes no desempenho do oficio de aluno

Tornar-se aluno significa aprender os conteidos que serao uteis a escolarizagao e que sao
valorizados pela(s) educadora(s). Mas também a ajustar-se aos cédigos implicitos nas pra-
ticas pedagdgicas e no curriculo ocultos do JI ((Bernstein, citado por Domingos, Barradas,
Rainha, & Neves, 1986):

“(..) G. faz tudo para se levantar da roda, mas a educadora per-
gunta:

“- O que sabem sobre os gafanhotos?”.

Algumas criancgas vao respondendo, mas G., L. e M. conversam
uns com os outros. A educadora chama-os a atenc¢ao para o pro-
jeto e diz-lhes que nao vao brincar enquanto nao participarem. (...)

G., ap6s varias tentativas junto de algumas meninas, pergunta
algo ao ouvido da B. e ela diz-lhe a resposta certa. G. levanta de
imediato o braco e diz: “- E um insecto!.

"

A educadora responde-lhe “- Muito bem

No intervalo ougo o G. dizer ao G. e M. que “a B. sabe sempre e as-
sim dizemos a ela [educadora] e vamos é brincar” (JI publico Lis-
boa, 23 de fev. 2015, crianga 4-6 a.

Este episédio é revelador de que tao importante é a socializagao nos contetdos formais dos
saberes e praticas escolares como é o uso competente que algumas criancgas fazem das
regras implicitas da instituicao e dos saberes entretanto adquiridos para os manipularem
e/ou transgredirem em funcao dos seus interesses e objetivos, individuais e coletivos (Per-
renoud, 1995; Sirota, 1993). Com efeito, tornar-se aluno é ainda levar a sério as formas par-
tilhadas e estratégicas das criancas aprenderem a ser reconhecidas socialmente como
membros competentes grupos de pares, e competentes também nas culturas infantis no
JI, como acontece com o G. (idem, idem)

3. Consideracoes finais

A afirmacao de uma agenda global para a educacao onde os discursos da qualidade sao
agora ressemantizados no discurso da exceléncia académica, refletiu-se localmente numa
forte tendéncia para a uniformizacgao e formalizagdao do campo da educacgao de infancia,
que se torna visivel com a institucionalizagao das OCEPE (1997) e nos modos da sua ope-
racionalizacdo no quotidiano do JI, em trés vertentes: i) a reconfiguracao acentuada das
praticas sociopedagdgicas; ii) a transformacao acelerada das concegoes e dos papéis das
educadoras e das criangas; iii) a copresenca de tensoes e conflitualidades na identidade e
nas funcgoes da educagao de infancia.

Cada uma destas vertentes, em si ou combinadas diversamente, denota(m) as crescentes
exigéncias colocadas ao JI, as/aos educadoras/as e as crianga, e a sua influéncia, seja por
via macro, através de politicas de escolarizagao estruturais - schoolification (Garnier, 2016)
-, seja ao nivel micro, através de praticas institucionais (e.g. sumarios, horarios e adopcgao
de manuais por areas de conteudo, avaliagdo sumativa), de praticas organizacionais e de
alunizagao, como procuramos mostrar. Nao obstante este panorama da educacao de infan-
cia esta longe de ser homogéneo.
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A reconfiguracao acentuada das praticas sociopedagdgicas no quotidiano dos JI, mani-
festa-se na colonizacgio do seu quotidiano (Mignolo, 2003) por via da crescente e explicita
adocao de um curriculo escolarizante orientado para a valorizagao e intensificagao de ati-
vidades pedagogico-propedéuticas, com recurso frequente a manuais especificos e formas
implicitas e explicitas de disciplinagao, sobrepondo-se e em detrimento dos tempos/ativi-
dades de expressao livre e ludica.

Simultaneamente assiste-se a instrumentalizagao da ludicidade e das culturas ludicas in-
fantis, ressignificadas como atividades “amigas das criangas”, cujo carater ludico-pedag6-
gico (Brougére, 1998, 2003) é posto ao servigo do trabalho para o ensino intencional de con-
teudos e praticas escolares/escolarizantes que constroem a alunizagao das criangas. Neste
sentido, a especificidade da educagao de infancia, na sua organizacao espacio-temporal e
rotinas; na sua abordagem mais ampla, flexivel e integrada do curriculo e na sua pedagogia
do brincar (Bernstein, citado por Domingos, Barradas, Rainha, & Neves, 1986), comegou a
ser invadida pela forma escolar, que lhe imputa e a submete a légicas de tipo escolar.

A transformacao acelerada das concegoes e papéis dos/as educadores/as e criangas traduz-
se na reconfiguragao top-down das suas identidades e culturas profissionais em professo-
res/as e, reciprocamente, das criangas em alunos/as, por via do ensino-aprendizagem in-
tencional e antecipado de conteudos curriculares formais, mediante uma pedagogia por
objetivos, sendo estes perspetivados como preparatérios para um ingresso no 1° CEB “bem-
sucedido”. Mais do que especialistas na interpretacao e reflexividade da complexidade da
infancia, das suas culturas e do brincar das criangas para informarem adequadamente sua
acao pedagégica, muitas/os educadores/es parecem estar a converter-se em experts em
didatica. Consequentemente, parece assistir-se ao retorno de praticas de domesticagao e
de disciplinacdo dos corpos/mentes infantis - exigéncia da conformidade (quietude, sub-
missao, passividade), pelo uso seletivo e duradouro de determinadas espacialidades, pos-
turas e agoes (estar sentado, filas de cadeiras e mesas, praticas escriturais, p. ex.) -, que
garantem o controlo, a manutenc¢ao da ordem e o respeito pela autoridade, tendentes a tor-
nar, tanto quanto possivel, as crian¢as em alunos, e a aproximar a vida no JI de um quoti-
diano pautado pela uniformidade, repeticdo e monotonia (Dewey, 2006).

As tensoes e as conflitualidades em torno da identidade e das fung¢oes da educacao de in-
fancia permitiram apreender imagens do JI, combinadas entre si ou nao, em que este so-
brevém como um espago educativo ameacgado na sua singularidade dada a sua colonizacgao
por logicas escolares de outros ciclos; como um espago crescentemente escolarizante,
apostado na promogao ora de uma educagao compensatoéria ora da precoce construgao so-
cial da performatividade e exceléncia escolar; como um espago socioeducativo apostado
na promoc¢ao de processos de socializagao integral das criangas, no seu bem-estar subje-
tivo e na sua participagao ativa — o JI como locus de cidadania (Vasconcelos, 2007) —, em
resisténcia, oposicao e alternativa a um modelo dominante que se quer impor.

Todas estas consideragdes finais apelam a necessidade de repensar as praticas assentes
na reproducao social da forma escolar, da escolarizagao e da alunizag¢ao no JI, e, por isso
mesmo, de reconhecer a importancia do brincar, elemento central nas culturas infantis e
um direito, de facto, das criancas, a ser salvaguardado e promovido neste espaco. Tais pos-
sibilidades requerem a afirmacado de uma educacéao de infancia assente num paradigma
critico. Na economia deste texto enunciamos alguns tracos deste paradigma: a reivindica-
cao das especificidades do campo; a convocacao da ecologia dos saberes (Santos, 2007) na
anadlise e na intervencgao sociopedagégica; um compromisso sociopolitico que possibilite
reverter as légicas da escolarizacao no JI e da sua suposta inevitabilidade, questionando o
efeito da bondade dos principios (Barroso, 1995); a descanonizagao/ou assuncao de uma
leitura critica das OCEPE e de todos os referenciais emanados, desnaturalizando-os; por
fim, o reconhecimento da complexidade do matiz dos poderes do exterior do JI e no seu
interior, o que inclui levar a sério as criangas como atores sociais produtoras de culturas.
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O BRINCAR NA ESCOLA
INFANTIL: SENTIDOS E
SIGNIFICADOS PARA
CRIANCAS E PROFESSORAS

Marcia Tereza Fonseca Almeida’
Emilia Vilarinho?

RESUMO

O estudo buscou apreender as concepgées de criangas e professoras sobre o brincar em uma institui-
¢ao de Educacéo Infantil, no sentido de verificar aproximacgées e distanciamentos que possibilitassem
gue o brincar emergisse como espago de criagao, de produgao de conhecimento e de critica no pro-
cesso educacional. Realizamos uma pesquisa descritiva em um Centro Municipal de Educagéo Infan-
til (CMEI) no municipio de Salvador- Ba- Brasil tendo como pressuposto tedrico a perspectiva socio-
historica e a Sociologia da Infancia, entre as contribui¢ées de estudiosos que tém se dedicado aos es-
tudos sobre o brincar e formagao de professores (as) de Educagado Infantil. Os colaboradores da pes-
quisa foram doze criangas de trés a cinco anos, seis professoras e uma coordenadora. Para a produgao
dos dados recorremos a observagao direta, aos registros das atividades do brincar na rotina da insti-
tuicdo, bem como utilizamos duas diferentes estratégias metodolégicas, considerando as especifici-
dades dos sujeitos da investigacéo. Para cada crianca solicitamos dois desenhos e durante a consecu-
¢ao dos mesmos realizamos seis perguntas, que podiam ser desdobradas em perguntas subsequentes.
Com as professoras fizemos entrevistas narrativas desenvolvidas a partir de sete eixos. As analises
revelaram que as criangas do CMEI construiram uma ideia de que o brincar s6 é permitido fora do es-
paco da sala (na area livre), por ser um espago em que 0s adultos n&o interferem na condugéo das ati-
vidades e nem se preocupam com a organizagao de brinquedos ou outros objetos. Para as professoras
os sentidos e os significados sobre o brincar apresentavam trés perspectivas diferentes: como uma
atividade que deveria ser utilizada como pretexto para ensinar algum contetido; como uma atividade
importante para o desenvolvimento das criancas e como uma atividade que deveria ser planejada pe-
las professoras. Dentre outros aspectos, o estudo apontou que ha uma necessidade de investimento
na formagao inicial e continuada das professoras de Educagéo Infantil a fim de que essas profissionais
possam analisar o brincar como uma forma de expressao das criangas concebendo-as como protago-
nistas do espaco escolar e que suas brincadeiras sejam vistas como formas de expresséo e analise do
seu cotidiano. Indica também que o brincar deve estar presente nos diferentes espagos da Educagéo
Infantil, dando uma atenc&o especial ao papel da brinquedoteca como espago para e das criangas.
Palavras Chave

Criancas; Brincar; Educagéo Infantil; Formacao de professoras.
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Introducao

O fato do brincar ser visto apenas como elemento da cultura infantil, desvinculado de uma
atividade produtiva de acordo com a concepgao de lucro tao forte no sistema capitalista,
acabou desvinculando o brincar da ideia de uma atividade utilizada por diferentes culturas
como estratégia de apropriagao da cultura humana.

De acordo com Benjamin (2002), com o advento da sociedade industrial no final do século
XVIII e inicio do século XIX, quando predominava a producgao de bens em grande escala, o
brincar modifica-se: torna-se segmentado, passa a fazer parte especificamente da vida das
criangas; ao mesmo tempo, torna-se didatizado e adentra a escola com objetivos educaci-
onais. Esses fendmenos foram acompanhados do surgimento do brinquedo industriali-
zado, que separou pai e filho da tarefa prazerosa de construir brinquedos artesanais, utili-
zados por ambos nos momentos livres e que, a partir do referido periodo, tornaram-se cada
vez mais escassos.

Para Benjamin (2002), o processo histérico vivenciado apés o advento da industrializagao,
que foi afastando as criangas dos adultos e distanciando-os das brincadeiras e jogos que
antes os aproximavam, contribuiu, também, para definir papéis diferenciados para adultos
e criancgas, gerando a conotagao de que o trabalho inerente ao mundo adulto era a Unica
atividade que poderia ser valorizada enquanto o brincar passou a ser relacionado apenas
as criancgas e por isso passou a ser desvalorizado pelas novas perspectivas sociais que se
estruturavam. Assim, o brincar, que era algo que unia adultos e criancas, favorecia o con-
ceito de coletividade, bem como contribuia como estratégia pedagdgica para o processo de
apropriacgao da cultura humana, passou a ser visto como uma atividade inerente a infancia
e apenas para o lazer e o divertimento.

Como afirma Corsaro (2011, p. 53), “as criancgas se apropriam criativamente das informacdes
do mundo adulto para produzir sua propria cultura de pares”. Isso significa refletir que a
cultura do mundo adulto, ou da realidade na qual cada crianga esta inserida, pode ser res-
significada de forma criativa e critica pelas criangas a partir das brincadeiras. Nesta pers-
pectiva, observar e/ou participar das brincadeiras pode permitir maior aproximagao com
as criancas e, especialmente, nos fazer perceber de que forma elas estdo elaborando suas
reflexdes e criticas sobre a realidade em que estao inseridas.

Outro aspecto a ser questionado é o papel da escola no processo de desenvolvimento de
cada crianc¢a. Em um texto em que faz uma discussao sobre a reinvencao do oficio de cri-
anca e de aluno, Sarmento (2011, p. 588) salienta que na escola “a criang¢a ‘morre’, enquanto
sujeito concreto, com saberes e emocgoes, aspiragoes, sentimentos e vontades préprias para
dar lugar ao aprendiz, destinatario da acgao adulta, agente de comportamentos prescritos,
pelo qual é avaliado, premiado ou sancionado”. Dessa forma, a escola estabelece uma rela-
¢ao com o conhecimento, que nega as diferencas individuais das criangas no propésito de
enquadra-las simplesmente como “alunos”. E por conta dessa concepgao adultocéntrica, o
brincar so6 é valorizado pela maioria das professoras quando pode ser utilizado como uma
estratégia didatico-pedagdgica, com vistas a possibilitar ao adulto o controle da brinca-
deira visando a um produto final, ou seja, o aprendizado de um determinado contetdo.
Diante de tantas questdes, ao desenvolvermos nossa pesquisa de doutorado, optamos por
escutar as criangas e também as professoras com o propdsito de estabelecer uma aproxi-
macao entre as concepgoes do brincar na perspectiva de criangas e adultos que convivem
em uma mesma instituicao de Educagao Infantil. Interessava ao estudo aprofundar a ana-
lise dessas diferentes concepgoes, haja vista que, por um lado, as crianc¢as como iniciantes
do processo educacional podem desvelar ou indicar elementos que permitam entender
melhor o papel do brincar para elas e para o processo educacional, a partir da Educacao
Infantil. Por outro lado, as experiéncias do dia a dia das professoras também podem escla-
recer fatores e concepgodes que podem estar permeando as dificuldades para incluir o brin-
car como parte das atividades escolares. Além disso, o didlogo entre as percepgoes e/ou
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concepgoes diferentes pode contribuir para analisar as distancias adulto/crianca que tém
sido enfatizadas por autores como Sarmento (2005), Vasconcellos e Sarmento (2007).

As contribuic¢6es da Sociologia da Infancia, que na contemporaneidade tém buscado con-
solidar os estudos sobre as criangas e suas infancias como um campo cientifico, tornam-
se importantes para uma “renovada reflexividade institucional sobre a infancia, com inci-
déncia nas politicas publicas, e, entre elas, nas politicas educativas, na formacao de pro-
fessores e na fundamentacao da intencionalidade educativa nas escolas e nas creches"”
(SARMENTO, 2013, p. 13). Desse modo, considero que o referido aporte teérico pode trazer
valiosas contribui¢des para um estudo que traz para o mesmo palco de discussoes criangas
e adultos que conviveram no cotidiano de uma instituicao de Educac¢ao Infantil.

Neste sentido, associados aos estudos da Psicologia Socio-histérica, os estudos da Socio-
logia da Infancia nos deram suporte teérico-metodoldgico, que forneceu pistas para colo-
car em discussao o ato de brincar como um entre-lugar na Educacgao Infantil, bem como
apontaram que, para realizar este debate, é preciso entender as concepgoes das criangas e
das professoras sobre o brincar, na medida em que o mesmo objeto pode apresentar dife-
rentes significados para sujeitos que, mesmo convivendo no mesmo espaco, tendem a
apresentar pontos de vista distintos, em decorréncia das diferentes perspectivas de ana-
lise.

A palavra significado neste estudo teve como embasamento tedrico a perspectiva de Vigo-
tski (1998a), que, ao analisar a linguagem, distingue dois componentes constituintes da pa-
lavra: o “significado” propriamente dito, que é aquele que parte do coletivo, elaborado his-
toricamente, o qual o sujeito, ao nascer, ja encontra pronto no sistema de significagoes; e o
“sentido”, que é amplo e complexo, sendo formado por cada individuo, no contexto de suas
idiossincrasias, e que vai depender da vivéncia de cada sujeito, da construgao / reconstru-
¢ao que ele faz do real, da forma com que se apropria do contexto, com suas conotagoes
histéricas e sociais. Dessa forma, para analisarmos as respostas das professoras e das cri-
ancas sobre o brincar, precisamos apreender as concepgdes de cada um desses sujeitos.

De acordo com Vigotski (1998a,p.123): ““Se os significados das palavras se alteram na sua
natureza interna, entao a relagdo entre o pensamento e a palavra também se modifica. ”
Dessa forma, ao convocarmos criancgas e professoras para expressarem suas opinides so-
bre o brincar na rotina do CMEI, sendo que: no caso das criancgas, as respostas foram medi-
adas por desenhos; e no caso das professoras, as respostas foram emitidas durante a reali-
zacgao de entrevistas narrativas, pudemos constatar coeréncias ou incoeréncias na analise
das respostas, quando foram relacionadas com a realidade observada.

Neste sentido, essa investigagao traz como principal objetivo depreender as concepgoes
das criangas e das professoras sobre o brincar em uma instituigao de Educagao Infantill
com o proposito de verificar aproximagoes e distanciamentos que possibilitem que o brin-
car emerja como espacgo de criagdo no processo educacional.

Esta pesquisa trouxe como desafio estabelecer aproximacgoes entre as informacoes forne-
cidas por criancas e adultos sobre um mesmo tema (o brincar), na medida em que as cri-
ancas, independentemente da idade, tém muito a nos dizer sobre o lugar em que vivenciam
suas experiéncias cotidianas, e, neste caso, esse lugar foi um Centro Municipal de Educa-
¢ao Infantil, cuja interagao das criangas com outras criangas e com adultos de referéncia
(professoras e ADIs) precisava ser levada em consideracgao.

O reconhecimento as criangas do estatuto de actores sociais s6
faz sentido se se fizer acompanhar da auscutacao da sua voz e da
valorizacao da sua capacidade de atribuicao de sentido, quer as
suas acgoes quer aos seus contextos de vida, ainda que expressos
com caracteristicas especificas, de acordo com o seu desenvolvi-
mento (ROCHA, FEREIRA & VILARINHO, 2002, p. 6).
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Ao convocarmos as criangas para participarem como sujeitos da pesquisa, imprimimos
neste trabalho a nossa concepgao de crianca cidada que observa o mundo a sua volta,
questiona e emite opinides sobre os fatos observados e que precisa ter assegurado o seu
direito de brincar como uma forma de comunicagao, apreensao e representacdao da
realidade.

Assim posto, neste contexto, e enquanto professoras-formadoras-pesquisadoras, busca-
mos investigar os sentidos e significados do brincar para professoras e criangas de uma
instituicdo de Educacao Infantil, considerando que as concepgoes construidas por adultos
e criangas em uma determinada realidade, em relagao a determinados temas, estdo dire-
tamente relacionadas a forma como essas tematicas sdo compreendidas por esses sujeitos
com base nas interagdes afetivas e sociais que foram sendo configuradas a partir da inte-
ragao sujeito-objeto-sujeito.

Descricao do estudo: estratégias metodoldgicas

Realizamos uma pesquisa qualitativa que buscou descrever a realidade de uma instituigcao
que, mesmo sendo distinta de outras, apresentasse caracteristicas semelhantes, cujos re-
sultados poderao contribuir para a analise de outras realidades similares. O estudo foi re-
alizado em um Centro Municipal de Educacgao Infantil na cidade de Salvador Bahia e con-
tou com a colaboragao de 12 criangas dos grupos 03,04 e 05 (seis meninos e seis meninas),
as seis professoras que lecionavam nas respectivas turmas e a coordenadora pedagdgica
do CMEL

A pesquisa de campo foi desenvolvida em trés momentos: inicialmente acompanhamos a
rotina das turmas das criangas dos grupos 03, 04 e 05, desde 0 momento que as criangas
chegavam no CMEI até o horario da saida; depois realizamos as interlocugdes mediadas
por desenhos com as criangas; e na sequéncia fizemos as entrevistas narrativas com as
professoras e, posteriormente, a observagao das turmas na brinquedoteca. Os distintos mo-
mentos de produgdo de dados tinham a intengao de aprofundar as questdes norteadoras
da pesquisa, assim como ampliar o debate dos aspectos registrados no caderno de campo
durante a imersao no campo empirico.

Devido as peculiaridades de cada grupo especifico (adultos e criangas), houve a necessi-
dade do planejamento de momentos diferenciados de interlocugao com as criangas, bem
como de procedimentos diferenciados (questionario, observagao direta, entrevista semies-
truturada) junto aos adultos e ao contexto escolar com o objetivo de produzir dados que
levassem em consideragao a concepg¢ao de cada sujeito sobre o brincar de acordo com a
sua subjetividade.

Como procedimento de investigagao junto as criangas, solicitamos que fizessem desenhos
com giz de céra em uma folha de papel oficio. Inicialmente orientavamos que cada crianga
desenhasse o CMEI a fim de verificar se em tais desenhos aparecia alguma referéncia ao
brincar no espacgo da instituicao, e, ap6s a confec¢ao desse desenho, em um outro momento
(em outro dia), era solicitado que: desenhassem as brincadeiras que costumavam fazer no
CME], informassem onde brincavam e do que gostariam de brincar naquele espago e se a
professora brincava com eles (as). No transcorrer do desenho, era solicitado que as crian-
cas fizessem alguns esclarecimentos, tais como: por que gostavam daquelas brincadeiras;
com quem costumavam brincar; se gostavam de outras brincadeiras além das que foram
desenhadas e o que aprendiam com aquelas brincadeiras. As falas espontaneas e as res-
postas das criancas foram gravadas para posterior degravacao. Vale ressaltar que durante
as interlocugdes algumas perguntas foram modificadas e outras acrescentadas de acordo
com o envolvimento e a participagao de algumas criancgas, respeitando o modo de ser de
cada menina ou menino participante do estudo.

Devido a possibilidade de um nivel diferenciado de concentracgao ou de dispersao que po-
dem ser caracteristicos das criangas de trés anos, consideramos interessante fazer uma
espécie de testagem dos instrumentos com as crianc¢as dessa idade, levando em conta que
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essa seria a nossa primeira experiéncia de pesquisa com crian¢as com menos de quatro
anos, ja que no Mestrado trabalhamos com criangas de quatro e cinco anos. Dessa forma,
julgamos pertinente solicitar para os meninos e meninas dessa faixa etaria que fizessem
um desenho livre como uma forma de aproximacao entre as criancgas e a pesquisadora. As
quatro criancas de trés anos (dois meninos e duas meninas) que participaram da pesquisa
foram convidados (as) a desenhar o que quisessem e, enquanto faziam os desenhos, per-
guntavamos o que estavam desenhando ou deixava que eles (as) explicassem espontane-
amente o que tinham produzido.

Com as professoras fizemos entrevistas narrativas desenvolvidas a partir dos seguinte
eixos :infancia — brincadeiras preferidas em casa e na escola; trajetoria profissional — in-
gresso no magistério, experiéncia enquanto docente na Educagao Infantil; sentido de ser
professora de educacdo Infantil — limites e possibilidades®* concepgdo de brincar - im-
portancia do brincar para o desenvolvimento infantil, o brincar na rotina do CMEI, forma-
¢do inicial e continuada — discussées sobre Educacgdo Infantil e brincar,; e opinido pessoal
sobre o brincar na escola infantil

Entretanto, no intuito de buscarmos respostas para as questdes do estudo, priorizamos as
narrativas feitas a partir dos seguintes eixos: sentido de ser professora de Educagao Infan-
til; concepgao de brincar na rotina do CMEI; formagao inicial e continuada — discussoes
sobre o brincar e sentido do brincar na escola infantil.

Para Rocha, Ferreira e Vilarinho (2002), a recolha das memadrias sobre a infancia de profes-
soras configura-se como um dispositivo de formac¢do na medida em que tais narrativas
podem apontar como as profissionais se constituiram articulando suas histérias de vida e
formacao.

Produgio e analise dos dados

As respostas das criancas foram analisadas, tendo como base a proposta de analise de con-
teudo de Bardin (2011), entendida como uma técnica que possibilita analisar o que é expli-
citado por cada pessoa, com vistas a identificacao de indicadores que permitam fazer in-
feréncias a partir das respostas emitidas pelos sujeitos.

No entanto, tomamos o cuidado de fazer algumas adequagdes, considerando as especifi-
cidades dos sujeitos, tendo em vista que as criancas nessa faixa etaria podem estar além
do processo de rotulagao descrito por Vigotski (1998) como a primeira funcao da fala nas
criangas, em que as mesmas, ao se apropriar de um objeto, conseguem isola-lo e atribuir
um sentido de acordo com a sua percepc¢ao naquele momento, "entretanto, a crianca enri-
quece suas primeira palavras com gestos muito expressivos, que compensam sua dificul-
dade em comunicar-se de forma inteligivel através da linguagem (VIGOTSK]I, 1998, p. 43) .
Outro aspecto que contribui para a op¢ao de analisar o contetido das respostas das criangas
e nao o seu discurso é a capacidade de memorizacao de fatos vivenciados, ainda em cons-
trugao. Considerando que:

A memoria, em fases bem iniciais da infancia, é uma das funcgoes
psicoldgicas centrais, em torno da qual se constroem todas as ou-
tras funcoes. Nossas analises sugerem que o ato de pensar na cri-
ancga muito pequena é, em muitos aspectos, determinado pela sua

® Poucas professoras falaram sobre as possibilidades no trabalho com criangas pequenas, de um modo geral apontaram apenas
as dificuldades.

461



Bloco 2 Travessias e Travessuras nos Estudos da Crianga. Atas do III Simpdsio Luso-Brasileiro em Estudos da Crianca.

memoria e certamente nao é igual a mesma agao em criangas
maiores. Para crian¢cas muito pequenas, pensar significa lembrar;
em nenhuma outra fase, depois dessa muito inicial da infancia,
podemos ver essa conexao intima entre essas duas fungoes psi-
colégicas (VIGOTSKI, 1998, p. 66).

Portanto, a utilizacao de desenhos como recursos mediadores para a fala e as diferentes
formas de expressao em pesquisa com criangas pequenas favorece a apropriacao pelas
mesmas, do tracado e das cores para exprimir o conteudo que é evocado através da sua
memoéria.

A analise das entrevistas narrativas das professoras foi feita a partir de uma adaptacao da
proposta de nucleo de significagao, criada por Aguiar e Ozella (2006), cujos pressupostos
tedérico-metodolégicos foram desenvolvidos a partir dos estudos de Vigotski (1998) sobre
pensamento e linguagem. Na medida em que tal proposta de analise coloca em evidéncia
nao so as respostas emitidas pelos sujeitos, mas também as contradigdes e incoeréncias
encontradas em suas respostas. Sequndo os autores supracitados, “O pensamento passa,
portanto, por muitas transformacdes para ser expresso em palavras, de modo a concluir-
se que a transicdo do pensamento para a palavra passa pelo significado e o sentido”
(AGUIAR e OZELLA, 2013, p. 304).

Algumas consideragoes

A utilizagao de estratégias diferentes para andlise das respostas das criancas (analise de
contelido) e das professoras (ntcleos de significacao) deve-se ao fato de que as professoras
ja vivenciaram o brincar enquanto criangas e também de certa forma, ja estudaram ou le-
ram e até participaram de alguma discussao sobre o tema durante seu processo de forma-
cdo inicial e / ou continuada. Sao diferentes abordagens sobre o tema em estudo que deve
ter possibilitado a cada um atribuir sentidos e significados, que foram sendo elaborados ao
longo de sua vida pessoal e profissional.

Por outro lado, as criangas da faixa etaria das que participaram da pesquisa (3 a 5 anos), ao
falarem s6 devem recorrer a memaoria ou as experiéncias vividas, tendo em vista que ainda
nao dever ter sido instigadas a fazer reflexdes que favorecam a compreensao de seus dis-
cursos desvinculados de uma compreensao sobre o contetido de suas falas. Dito melhor, o
que dizem e expressam pode estar refletindo mais os contetdos presentes nas brincadei-
ras que fizeram no dia a dia, do que no sentido ou no significado dessas brincadeiras para
a cultura humana ou para o processo educacional sobre suas experiéncias sobre o brincar.
As professoras do grupo 03 disseram que consideravam o brincar uma atividade impor-
tante para o desenvolvimento das criangas, as duas ressaltaram o carater de aprendizado
proporcionado aos meninos e meninas enquanto brincavam; as duas professoras do grupo
04 apresentaram uma concepcao diferenciada sobre o brincar, enquanto uma enfatizava o
brincar como uma linguagem da crianca, reconhecendo a importancia do brincar de faz de
conta como uma forma de representacido e compreensao da realidade, a outra professora
afirmou que o momento do brincar era utilizado pelas criang¢as para extravasarem as ener-
gias acumuladas e expressarem a violéncia que elas aprendiam em casa com seus pais; ja
as professoras do grupo 05 afirmaram que brincar era importante para o desenvolvimento
infantil, apesar de defenderem a didatizagao do brincar quando afirmaram que os contet-
dos deveriam ser ensinados através de brincadeiras.

As respostas das professoras e as observagdes da interagdo das mesmas com as criangas
narotina do CMEI mostraram que os sentidos e os significados construidos pelas docentes
sobre o brincar apresentavam perspectivas diferenciadas e que essas diferencas parecem
estar também relacionadas com as exigéncias frente as idades das criancgas, ou seja: as de
trés anos podiam brincar dentro e fora da sala com os brinquedos, as de quatro anos ja
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sofriam algumas restrigoes, e o brincar para as de cinco anos ja seria mais indicado para
ser dirigido pelo adulto ou mesmo com um carater mais pedagdgico.

Assim, a concepgao do brincar como uma atividade que deveria ser utilizada como pretexto
para ensinar algum conteudo foi defendido por quatro professoras das crianc¢as de quatro
e cinco anos, que dessa forma ressaltavam a didatizagao do brincar; por outro lado duas
professoras disseram que consideravam o brincar uma atividade importante para o desen-
volvimento das criangas e que na rotina do CMEI tal atividade deveria ser repensada de
modo a garantir tanto momentos em que as professoras pudessem acompanhar as crian-
cas brincando (brincadeiras dirigidas), quanto momentos do brincar livre.

Durante o processo de interlocugao com os meninos e meninas constatamos que a maioria
das criancas preferia brincar na area externa a brincar dentro das salas. Tal fato pode ser
justificado devido as restricdes impostas pelas professoras sobre a utilizagao de brinque-
dos durante a realizagao das atividades desenvolvidas na rotina das turmas, bem como por
Ser um espago em que as criangas estavam menos subjugadas as intervengdes dos adultos.
Mesmo as criangas de trés anos, que tinham autorizacao das professoras para retirarem
brinquedos da sala e utiliza-los em suas brincadeiras na area externa, também gostavam
mais de brincar fora da sala.

Outro aspecto a ser ressaltado em relagao ao espacgo foi o fato de nenhuma crianca ter fa-
lado que brincava na brinquedoteca, no entanto, a ida de cada turma ao referido espago
estava prevista uma vez por semana na rotina do CMEL Durante o periodo em que estava
fazendo as observagoes na brinquedoteca, percebemos que, embora as criangas ficassem
encantadas com a oferta de brinquedos disponiveis naquele espago faltava uma maior dis-
ponibilidade por parte das ADIs (que assumiam a coordenacao da atividade na maioria das
turmas). Talvez por conta da preocupagao com a manutengao dos brinquedos e da arruma-
¢ao da sala, bem como pelo receio de que algumas criangas pudessem machucar-se du-
rante a disputa de algum brinquedo, ou mesmo por nao ter clareza sobre a importancia do
brincar para o desenvolvimento das criancgas, elas apenas se ocupavam dos meninos e me-
ninas naquele momento, considerando tal atividade mais uma tarefa a ser desenvolvida
na rotina da instituicao.

As observagodes nos levaram a pensar que o fato de as criangas nao citarem a brinquedo-
teca como um local em que elas brincavam no CMEI parece estar relacionado

ao fato de que, para as criancgas, apesar daquele espacgo parecer atrativo do ponto de vista
da quantidade e da diversidade de brinquedos disponiveis, ele estava submetido a ordem
do adulto, que nem sempre as deixavam livres na escolha ou na organizag¢ao dos brinque-
dos Vale ressaltar que antes de se dirigirem a brinquedoteca as criang¢as recebiam orien-
tacOes das professoras e das ADIs em relagao a utilizagao daquele espago, com discursos
que enfatizavam mais o cuidado que os meninos e meninas precisavam ter com os brin-
quedos disponibilizados naquela sala do que as possibilidades de brincadeiras que pode-
riam ter na brinquedoteca.

A nossa percepgao sobre os sentidos e os significados do brincar para criangas e professo-
ras no CMEI onde a pesquisa foi realizada pode ser sintetizada através das respostas da
maioria das crianc¢as que disseram que brincavam fora da sala, no momento do recreio, e
dos adultos que validavam o brincar como pretexto para ensinar alguma coisa, seja um
conteudo ou uma norma de convivéncia.

Dentre outros aspectos, o estudo aponta que as dificuldades que a escola infantil tem para
incorporar o brincar como estratégia pedagogica de apropriacao da cultura humana podem
estar relacionadas a varios fatores, como: a distancia adulto-crianga, que é refletida na or-
ganizacao das institui¢ées de Educacgao Infantil, desde o planejamento dos espagos e das
atividades, que nao contam com a participacao das criancas; a desqualificagcao do brincar
como atividade exclusiva das criangas e que por isso ndo recebe tanta atengdo por parte
dos adultos e a insuficiéncia de discussoes sobre o desenvolvimento infantil e o brincar no
processo de formacao inicial e continuada das professoras, assim como na cultura hu-
mana.
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Analisar os resultados deste estudo mostrou que criangas e adultos podem ter concepgodes
diferentes sobre um mesmo tema e que elas sao formadas de acordo com as experiéncias
que vao sendo vivenciadas ao longo de sua trajetéria pessoal, atribuindo um sentido que
esta diretamente relacionado a subjetividade de cada um. Sao elaboradas a partir das rela-
¢des que os sujeitos, criangas e adultos estabelecem com seus pares e contribuem para a
atribuicdo de significados que sao traduzidos em palavras, gestos, atitudes e até no silen-
ciamento.

Outro aspecto que merece ser levado em consideracgao é a necessidade de uma politica de
formagao continuada de educadores de infancia. Ficou evidente na fala das professoras
que existe uma distancia entre os cursos de formacao inicial e a realidade vivenciada por
elas na pratica, ressaltando-se dessa forma a urgéncia de um investimento efetivo por
parte das politicas publicas na formacao continuada de professores, sobretudo daqueles
(as) que estdo iniciando sua carreira docente na Educacgéao Infantil. Temos que considerar
que uma professora que nao estudou o brincar, ndo vai defender a importancia do brincar
para as criangas. Se teoricamente ela nunca estudou o brincar, nao tera respaldo teérico
para embasar essa discussao.

464



Travessias e Travessuras nos Estudos da Crianca. Atas do III Simpoésio Luso-Brasileiro em Estudos da Crianga. Bloco 2

Referéncias

AGUIAR, Wanda Maria Junqueira & OZELLA, Sérgio (2006). Nucleos de significagdo como
instrumento para a apreensao da constituicao dos sentidos Psicologia Ciéncia e Pro-
fissdo, 26 (2), pp. 222-245

AGUIAR, Wanda Maria Junqueira & OZELLA, Sérgio (2013). Apreensao dos sentidos: apri-
morando a proposta dos nucleos de significacao. R. bras. Est. pedag. Brasilia, v. 94, n.
236, p. 299-322, jan. /abr. 2013.

BARDIN, Laurence. 82011) Anédlise de conteuddo: tradugao Luis Antero Reto, Augusto Pi-
nheiro. Sao Paulo: Edigoes 70

BENJAMIN, Walter (2012). Reflexdes sobre a crianga, o brinquedo e a educagdo. Sao Paulo:
Duas Cidades; Ed. 34

CORSARO, William A. (2011) Sociologia da infdncia. Trad. Lia Gabriele Reis. Porto Alegre;
Artmed

MENEZES, Luciana Bessa Diniz de. Pesquisar com crianc¢as pequenas: desafios do trabalho
de campo. In: PEREIRA, Rita Marisa Ribes e MACEDO, Nélia Mara Rezende (Org.). In-
fancia em Pesquisa. (p. 181-201).Rio de Janeiro: Nau

ROCHA, Cristina; FERREIRA, Manuela e VILARINHO, M? Emilia (2002). Por uma Sociologia
da Infancia ao servico de uma cidadania participativa das criancas. Anais do Con-
gresso Portugués de Sociologia Passados Recentes Futuros Proximos. Coimbra: As-
sociacao Portuguesa de Sociologia, Edigao em (CD-ROM).

SARMENTO, Manuel Jacinto (2005). Geragoes e alteridade: interrogacdes a partir da Socio-

logia da Infancia. Educ. Soc. Campinas, vol. 26, n. 91, p. 361-378, maio/ago. 2005. Dis-

ponivel em: <http://www.cedes.unicamp.br>.

(2011) Conhecer a infancia: os desenhos das criangas como producgdes simbdlicas. In:

FILHO, Altino Martins & PRADO, Patricia Dias. Das pesquisas com criang¢as a com-

plexidade da infancia (p. 27-60). Campinas, SP: Autores Associados, 2011,

(2013). A Sociologia da infancia e a sociedade contemporanea: desafios conceituais

e praxeolégicos. In: ENS, Romilda Teodora e GARANHANI, Marynelma Camargo

(Orgs.). A Sociologia da Infancia e a formacgédo de professores, (p. 13-46). Curitiba:

Champagnat

VASCONCELLOS, Vera; SARMENTO, Manuel Jacinto (Orgs.) (2007). Infancia (In) Visivel
Araraquara, SP: Junqueira e Marin

VIGOTSK]I, Lev. Semenovich. (1998). A Formagao Social da Mente: o desenvolvimento dos
processos psicologicos superiores. Trad. José Cipolla Neto. Sdao Paulo: Martins Fon-
tes

465



