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Resumo: No atual panorama socioeducativo identifica-se uma controvérsia na
Educagio de Infincia em que a escalada da sua ‘escolificagiao’ vem sendo confrontada
com a sua desconstru¢do e a defesa de uma pedagogia da infincia na qual o brincar,
como direito das criancas e expressao cultural infantil, é assumido como (com)texto
informal de aprendizagens holisticas, essenciais a sua formagéo pessoal, social e cultural.
Entrecruzando contributos dos Estudos da Infincia e das Ciéncias da Educagio,
analisam-se politicas para a Educacgao de Infancia (1997-2017) e relatérios da Prética de
Ensino Supervisionada dos mestrados profissionalizantes para a docéncia com criangas
até 6 anos, em institui¢oes de ensino superior publicas e privadas de Portugal (2014~
2017), visando, no primeiro caso, i) identificar a presenca do brincar nas Orientacoes
Curriculares para a Educagio Pré-escolar (1997, 2016), e suas concegoes; no segundo
caso, i) mapear os relatdérios dedicados ao brincar em contextos de creche e jardim de
infincia; ii) analisar e problematizar as concegoes do brincar que sao privilegiadas e, por
consequéncia, as de crianca, educagio e educador/a, nas légicas e sentidos atribuidos
pelas estudantes por relagdo com a sua prdtica pedagégica. Advogando a educagio de
infincia como promotora da cidadania das criancas, reivindica-se o brincar como direito
de participacdo delas e como base empirica imprescindivel para fundamentar préticas
pedagdgicas contra-hegeménicas mais equitativas e justas.

PALAVRAS-CHAVE: Brincar; Educagio de Infincia; Légicas e Sentidos Atribuidos pelas
Estudantes; Politicas Educativas; Relatérios da PES.
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O brincar nas politicas educativas e na formagio de profissionais para a
educagio de infincia — Portugal (1997-2017)

AssTrACT: Early Childhood Education shows a controversy between schooling on one
side, and its deconstruction and pedagogy in early childhood education on the other
side. To play is a children’s right and an expression of culture of childhood, and it is
assumed as an informal learning holistically of central importance to their personal,
social and cultural foundation. Combining Childhood Studies research (1997-2017) and
Reports of Supervised Teaching Practices at professional Master graduate program’s at
public and Private Higher Education Institutions in Portugal (2014-2017) — which aim
to prepare educators who are going to work with children until the age of 6, we intend
(i) to identify playing in the Pre-School Curriculum Guidelines (1997, 2016), and its
conceptions; (ii) to analyse the Reports that deal with playing at day-care centres and
kindergartens; (iii) to analyse children’s possibilities of playing, and thus having access to
education. Children’s education must be seen, as a citizenship right, therefore playing is a
right of children. Playing constitutes the empirical and necessary basis in order to create
egalitarian counter-hegemonic pedagogical practices.

Keyworps: Play; Childhood Education; Logics and Meanings Attributed by the
Students; Education Policies; STP Reports.

1  Criangas, educagao de infincia e direito a brincar:
uma relagio controversa

No atual panorama socioeducativo, pautado por politicas de orien-
tagdo neoliberal que sobrevalorizam modos de transmissio pedagdgica
formais que enfatizam a literacia, a numeracia a ciéncia e os curriculos
de cole¢ao, uma das controvérsias que atinge o campo da Educagao de
Infancia (EI) acontece quando ali eclodem tensdes e contradigoes entre o
reconhecimento distintivo do brincar e do aprender (SUTTON-SMITH,
1997; BROOKER; BLAISE; EDWARDS, 2014), particularmente quando
se procura o lugar sociopedagégico e politico que ¢ ocupado pelo brincar
das criancas no dia-a-dia das instituicoes socioeducativas a elas destinadas.

Com efeito, sendo o brincar, na sua imensa variedade e complexi-
dade, umas das maiores realizagoes da espécie humana, a par da lingua-
gem, da cultura e da tecnologia, e, na verdade, uma condicio crucial a sua
possibilidade de existéncia (WHITEBREAD, 2012), assiste-se, no decurso
da modernidade, nas sociedades ocidentais, a processos da sua classificacio
dependentes de condi¢des econdmicas e estruturas sociais, crengas religiosas
e pesquisas cientificas, geradores de consequéncias sociais varias. Uma delas
foi a segregacdo das criancas do mundo produtivo dos adultos, segundo um
reconhecimento da sua especificidade, a que se associa a idealiza¢do con-
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cetual do tempo da infincia como sendo, sobretudo na pequena infancia,
dedicado 4 experimentagio de si e do mundo pelo brincar (ARIES, 1973;
BROUGERE, 1998). Ou seja, mediante atividades lddicas autodetermi-
nadas e livremente escolhidas, autotélicas, autogratificantes e prazerosas,
fluidas e incertas, altamente imaginativas, mas triviais e economicamen-
te improdutivas. Ao longo do século XX, o brincar nao apenas se tornou
predicado intrinseco e especifico de uma natureza das criancas, fundador
e fundamento da instaura¢io da sua alteridade face aos adultos e aos seus
mundos, como veio a ganhar estatuto de direito préprio e universal (art.® 31,
CDC, 1989"), acabando por se tornar a defini¢io das defini¢cdes da infancia
e uma das descricoes mais dominantes das suas a¢oes sociais (FERREIRA,
2004). Ao mesmo tempo, face a intensificagdo da institucionaliza¢io da pe-
quena infincia em creches e jardins de infincia (JI), o brincar das criangas
constitui-se como uma das a¢oes mais diretamente relacionada com os di-
reitos de provisao da sua educagio (art.° 28, CDC, 1989) e os da sua parti-
cipacdo (art° 12, CDC, 1989), complexificando a rede de relagdes entre o
brincar e o aprender na pedagogia, curriculo e avaliagio na EI.

Ora, a histéria da EI e suas tradi¢oes pedagégicas e curriculares,
nao obstante diferencas e tensoes, mostra como desde a sua génese ¢ subli-
nhada a importancia atribuida a atividade lidica como meio de educar as

criancas (BERGEN, 2014; WOOD, 2014), sendo-lhe associadas as

qualidades do brincar livre que refletem os modos pelos quais
(...) conduzem a sua aprendizagem e desenvolvimento através de
atividades auto-iniciadas: fazer escolhas e tomar decisdes; expres-
sar e perseguir interesses; exercer agéncia e propriedade [agency
and ownership); gerir-se a si, aos outros e aos materiais (...). O
brincar livre ¢ realizado no seu proprio interesse e os objetivos
que sio formulados pelos jogadores emergem, ou sio planeados,

dentro do contexto do brincar. (WOOD, 2014, p. 116)

Sdo precisamente estas qualidades do brincar das criangas, muito es-
pecialmente o seu potencial para subverter e desafiar a ordem geracional e a
ordem institucional — regras, comportamentos, convengoes sociais e rotinas
pedagégicas —, que, segundo Wood (2014), o tornam dificil de controlar e
regular nos contextos educativos. Dai que, “a interface brincar-pedagogia
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permanega problemdtica quando as versoes politicas do brincar favorecem os
planos e as estruturas adultas.” (WOQOD, 2014, p. 116) Por outras palavras,
o ponto da discérdia ndo recai na negagao do brincar nem no reconhecimen-
to das suas virtudes e poténcia na infincia e EI, mas antes nos seus sentidos
e nos usos que dele sio feitos ao nivel das politicas, da formagao de profissio-
nais e das prdticas pedagdgicas em curso e em transformacao.

Enfrentar a controvérsia requer entdo confrontar as mudancas e
desafios que nos ultimos 20 anos se tém vindo a colocar a determina-
dos posicionamentos pedagdgicos acerca do “brincar, suscetiveis de apoiar
e mobilizar as criangas para ‘formas’ de aprendizagem.” (EDWARDS,
BROOKER, BLAISE, 2014) Assim sendo, os ‘como’ brincar e aprender
sao entendidos e promovidos no campo da EI, no aqui e agora, sio insepa-
rdveis dos ‘como’ sdo localizados global e localmente na politica educativa
e nas micropoliticas do quotidiano em que se jogam o ensinar e o apren-
der, o curriculo e a pedagogia, a formagao e as prdticas, e as infancias. O
brincar das criancas nos contextos da EI intersecta fatores socioculturais
e forcas politicas, mais do que apenas algo pertencendo ao dominio indi-
vidual ou do(s) grupo(s) de pares. Posto isto, pode dizer-se que mudangas
de politica educativa protagonizadas pelo Estado, e em que se inscreve a
prescri¢do ou a formulagio de orientagoes curriculares para as criangas pe-
quenas — em Portugal, as OCEPE (1997, 2016) —, tém revelado a prevalén-
cia de aprendizagens formais e a aquisi¢do de competéncias escolares, por
vezes mediante o que ¢ designado por atividades lidico-pedagégicas, em
que o brincar das criangas, convertido em objeto de investimento para en-
sinar contetiddos académicos, e mediador de métodos de ensino didaticos,
se torna crescentemente residual para aumentar o tempo para ‘aprender’.
(RYAN; NORTHEY-BERG, 2014)

A estandardizagdo e generalizagdo destes processos de ‘escolifica-
¢ao’ (GARNIER, 2009, 2016), mais ou menos explicitos, tém vindo a
ser perspetivadas como medidas essenciais para assegurarem percursos
escolares bem-sucedidos, pautados na endurance e num espirito empre-
endedor para virem a enfrentar os desafios de um mundo de trabalho
flexivel e incerto (FERREIRA; TOMAS, 2018). Imprimem, assim, no
presente, uma orientagdo futuristica que reinscreve a teoria do capital
humano na EI, “ao mesmo tempo que isso também serve como tecnolo-
gia de antecipagio, com as suas andlises de custos e beneficios que pro-
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curam trazer alguns aspetos [futuro] que vird e evitar outros.” (ROSE;
ABI-RACHED, 2013 apud MILLEI, 2015, p. so — grifos no original)
Em tais politicas, a conce¢io de que o brincar é culturalmente mediado,
socialmente situado e usado pelas criangas como texto e contexto para
afirmarem identidades politicas ¢ arrasado em prol da sua instrumenta-
lizagdo e formas de governamentalidade da EI. Trata-se, de acordo com
Foucault (2014, p. 111-112), do

conjunto constituido pelas institui¢des, procedimentos, anli-
ses ¢ reflex6es, os célculos e as tdticas que permitem exercer
essa forma bem especifica, ainda que complexa, de poder que
tem por alvo principal a populagio, por forma maior de sa-
ber a economia politica, por instrumento técnico essencial os
dispositivos de seguranga. Segundo, por ‘governamentalidade’
entendo a tendéncia, a linha de for¢a que, em todo o Ocidente,
nao cessou de conduzir, ¢ desde muito tempo, & preeminéncia
desse tipo de poder que podemos chamar de ‘governo’ sobre to-
dos os outros: soberania, disciplina, e que, por uma parte, levou
a0 desenvolvimento de toda uma série de aparelhos especificos
de governo [e, por outro lado], ao desenvolvimento de toda uma

série de saberes.

Simultaneamente, erguem-se vozes contrdrias que questionam tais
intentos do brincar no curriculo da EI, fazendo a desconstrucio critica
daquele paradigma e postando-se pela defesa e revalorizagao de préticas
pedagdgicas em que as criancas e seus mundos de vida assumem centrali-
dade, em que o brincar, como direito e expressao cultural infantil, é reco-
nhecido como contexto de aprendizagens informais holisticas, essenciais
a sua formacio pessoal, social, cultural, ética e de préticas de participagao
essenciais a construcao e vivéncias da cidadania. (GARNIER, 2009, 2016;
FERREIRA; TOMAS, 2018)

Neste panorama controverso das relagdes EI, curriculo, pedagogia e
brincar, os/as educadores/as e futuros/as educadores/as sio ou virao a ser,
por dever de oficio, atores diretamente implicados na definigao dos pro-
p6sitos do brincar a dinamizar e desenvolver aquando da implementacio
das orientagdes curriculares, bem como dos critérios e opgoes necessdrios a
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organizagdo de condigdes e recursos para tal. Porém, pouco se sabe acerca
destes/as profissionais quando o assunto ¢ a sua formagdo pedagdgica re-
lativa ao brincar e ao brincar das criancas. Que lugar e que fun¢oes tem o
brincar das criangas na creche e no jardim de infancia (JI)? Em que medi-
da e até que ponto as criancas dispdem de espagos-tempos para brincarem
e sdo estimuladas a fazé-lo nestes contextos? Que papéis assumem os/as
adultos/as e como se posicionam face ao brincar e ao brincar das criangas
no decurso das suas priticas pedagdgicas?, sio algumas das questoes a
perseguir quando se pretende apurar as conce¢oes de brincar, de crian-
¢a, de educagao e de educador/a prevalecentes. Tais preocupacoes encon-
tram fundamento no acervo de conhecimentos produzidos pelos Estudos
da Infincia acerca dos processos socioeducativos na EI e seus contextos
institucionais, o que tem chamado a atengdo para o cardcter socialmente
construido da infincia e advertido que os modos como o mundo adulto e
os/as adultos/as conceptualizam a infincia e as criancas interfere quer nos
modos como as perspetiva e projeta, quer como se relaciona com elas, acar-
retando consequéncias para as suas experiéncias de vida. (FERREIRA;
ROCHA, 2016)

Neste sentido, percecionar qual a importincia atribuida ao brincar
nas politicas educativas para a El, particularmente nas OCEPE (19977,
2016%), torna-se um ponto de partida e um contexto de referéncia para,
seguidamente, prestar atengo e perscrutar alguns dos seus reflexos no cul-
minar do percurso académico de formagao de profissionais da EI, aquando
da Prética de Ensino Supervisionada (PES), a realizagio de um estigio em
contexto profissional que implica a observa¢do e a intervencio das/os fu-
turos/as profissionais, e a elabora¢io de um relatério a defender em provas
publicas. (Decreto-Lei n.° 79/2014, de 14 de maio)

Entrecruzando os contributos dos Estudos da Infancia com os das
Ciéncias da Educagdo analisam-se as politicas educativas para a EI (1997-
2017) e os relatérios da PES* dos mestrados profissionalizantes para a
docéncia com criangas até 6 anos, em institui¢goes de ensino publicas e
privadas (2014-2017), visando, no primeiro caso, i) identificar a presenca
do brincar nas OCEPE (1997, 2016), e suas conceg¢des; no segundo caso,
i) mapear os relatérios dedicados ao brincar em contextos de creche e JI;
ii) analisar e problematizar as concecoes do brincar que sio privilegiadas
e, por consequéncia, as de crianga, de educacio e de educador/a, nas 16-
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gicas e sentidos atribuidos pelas estudantes por relagao com a sua prdtica
pedagdgica. Advogando a EI como promotora da cidadania das criangas,
reivindica-se o brincar como direito de participagdo delas e como base
empirica imprescindivel para fundamentar prdticas pedagdgicas contra-
hegemonicas mais equitativas e justas.

2  Fontes e processo metodolégico

Entendendo a produgao legislativa para a EI (os diplomas que en-
quadram e regulamentam a formagdo de educadores/as de infincia entre
1986 e 2014) e a produgdo académica (os relatérios da PES) como fontes
primdrias derivadas de um trabalho de racionalizagao, tanto politico quan-
to cientifico, materializado numa documentacao da realidade infantil e
educativa relevante, e com implicagdes concretas nas suas oportunidades
e experiéncias da/na infincia, é nosso objetivo conhecer qual a impor-
tAncia atribuida ao brincar — em que medida, até que ponto e com que
sentidos tem sido reconhecido o direito a brincar das criangas pequenas
em Portugal. Com isso, busca-se apreender o estatuto das criangas nas
instituicdes socioeducativas que lhe sao destinadas — creche e JI.

Assim, a pesquisa de fontes primdrias nacionais direcionou-se pri-
meiramente para as politicas educativas relativas a EI, dando particular
atencio as OCEPE, na medida em que sendo um documento de charneira
entre as orienta¢des emanadas do Estado e a sua concretizagio nos con-
textos educativos, constitui uma dupla referéncia tanto na formagao de
educadoras/es de infincia quanto na construgio de uma profissionalida-
de que se experimenta nas prdticas pedagdgicas enquanto estagidrias e se
consolidard no exercicio como profissionais. A andlise destes documentos
legais, facultando o enquadramento da EI nas suas principais finalidades e
eixos estruturantes de agdo, procura interrogar e compreender o lugar e a
importincia atribuidos ao brincar e as suas concegoes.

Em segundo lugar, direcionou-se para a pesquisa de relatérios da
PES, esse material empirico relevante (AFONSO, 2005), arena de conce-
¢Oes e narrativas, que necessita ser desocultado e analisado, e que, entre
2014-2017, elegeram o brincar como objeto de estudo e de intervengao pe-
dagdgica, visando: i) identificar, sistematizar e dar a conhecer o conjunto
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de relatérios, que se encontram institucionalmente dispersos; ii) apurar a
sua quantidade e variagdo temporal, segundo o subsistema, universidade e
politécnico, de acordo com a natureza juridica, instituigoes publicas e pri-
vadas e o contexto de investigagao; iii) identificar as metodologias e con-
textos da EI privilegiados; iv) analisar a pluralidade de problemdticas em
torno do brincar e as conce¢oes de educacio, de educador/a e de crianga
que subentendem; v) identificar os contributos de relatérios que focaram
as perspetivas das criangas.

No caso dos relatérios PES, a op¢ido metodoldgica pela pesqui-
sa documental online tomou como primeira fonte da informacao o
Repositério Cientifico de Acesso Aberto de Portugal (RCAAP), neles
buscando os mestrados que profissionalizam para a docéncia com crian-
cas até 12 anos’ realizados entre 2014 e 2017. A sua dete¢ao usou como
palavras de busca, no titulo, ‘brincar’, ‘brincadeiras’, ‘brinquedos’, ‘cul-
turas infantis’, ‘jogo’, ‘ludico’, ‘recreio’, ‘tempo livre’, ‘participa¢io’, ‘pré-
escolar’, ‘educa¢io de infincia’ e ocorreu entre 3 de dezembro de 2018 e
29 de marco de 2019.

Todas as informagoes descritivas e substantivas® dos 917 relatdrios
identificados foram organizadas numa base de dados e, depois, sujeitas a
uma abordagem analitica mista (CRESWELL, 2014). A andlise estatisti-
ca dos descritores recolhidos — para apreender a sua relevincia relativa e
desenvolvimento ao longo do periodo em estudo — usou o software IBM-
SPSS Statistics versao 24 (Chicago, IL, EUA) e o nivel de significincia
foi estabelecido p<0,05. Foram realizadas estatisticas descritivas, incluindo
frequéncias e percentagens para a totalidade da amostra e por curso de
mestrado. A andlise de contetido qualitativa visou identificar a tematiza-
¢ao do brincar e surpreender as concegoes de crianca, de educacio e de
educador/a subjacentes as légicas e sentidos atribuidos pelas estudantes por
relagao com a sua prdtica pedagdgica, tendo procedido mediante a catego-
rizacdo e codificagao das unidades de registo contidas nos titulos, e sendo
as inferéncias aferidas com base nas palavras-chave e resumos.

Para o presente texto, selecionou-se um corpus especifico de andlise
aplicando critérios de inclusao aos contextos de EI referidos nos relatérios
PES, obtendo um total de 60 (65,93%) dos 91 identificados.
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3  As politicas educativas e a formagao de futuros/as
profissionais da educacio de infincia

3.1 As OCEPE (1997, 2016) — entre as criangas € o/a

educador/a, onde esti o brincar?

Em Portugal, os anos 90 marcam uma transigao paradigmadtica no
campo de educagio, associada sobretudo ao papel do Estado na definicao
e desenvolvimento da Educacio Pré-Escolar (EPE). E neste periodo, que
Vilarinho (2001) denomina revitalizagio (1995/97), que é publicada a Lei-
Quadro da EPE (Lei n.° 5/97, de 10 de fevereiro) e, na sequéncia disso, sdo
aprovadas as primeiras OCEPE (Despacho n.° 5220/97, de 4 de agosto).
Estas foram objeto de uma revisdo recente — Despacho n.° 9180/2016, de

19 de julho —, 0 que expressa que algo estd a mudar na sociedade, haven-

do novas demandas que se colocam a educagio das criangas pequenas.
(FERREIRA; TOMAS, 2018)

As OCEPE, documento que explicita valores, principios e finali-
dades comuns para uma mesma educagdo as criangas, define, a0 mesmo
tempo, os contetdos e prdticas de referéncia para a agao pedagégica dos/
as educadores/as de infancia. Neste enquadramento, nas OCEPE de 1997,
o brincar estd quase ausente (cf. Figura 1): a Gnica referéncia explicita in-
sere-se na drea de conteddo Conhecimento do Mundo. Em contrapartida, e
como retradugao do brincar que as criancas fazem das realidades pessoais
e sociais (CORSARO, 1997), encontra-se uma referéncia clara a Expressio
Dramitica, perspetivada como uma forma de linguagem, a par de outras
como a motora, pldstica ou musical, com especial enfoque no corpo e na
relagdo com os objetos. Neste entendimento do que poderd ser o brin-
car das criangas, mais do que a valorizagdo das suas agdes sociais e dos
contetidos das aprendizagens que informalmente realizam, o foco pare-
ce ser deslocado para um/a educador/a omnipresente, como alguém com
a missdo de ampliar e intervir para complexificar as a¢oes das criangas.
Trata-se, portanto, de uma visao do brincar preocupada com o nivel das
aprendizagens e do desenvolvimento da crianga, sobretudo o cognitivo, tu-
telados pelo/a educador/a. Pode entao dizer-se que, nas OCEPE de 1997, o
pendor educativo do que é preconizado para as criangas pequenas pontua
a necessidade de estas adquirirem determinadas aprendizagens, segundo
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um padrio de desenvolvimento progressivo, que deixa subentender uma
concegio de crianga como sujeito em desenvolvimento e do brincar como
instrumento ao servico do ensinar.

Acerca do brincar Relagao Educador/a e brincar Areas de contetido e brincar

\

OCEPE 1997: meio de
descoberta de si e do
outro (p.59); forma de se
apropriar de situagdes
sociais; atividade
espontinea; materiais
como possibilidade de
"fazer de conta" (p. 77);
brincar no espago
exterior (p. 39)

N—

K)CEPE 1997: como gestor/a do\
curriculo tem uma interven¢do
educativa como facilitador/a da
emergéncia de outras situagdes
(predmbulo); do seu alargamento
através de sugestdes; proporciona
um ambiente estimulante apoia
para a crianga chegar a niveis de
realiza¢do a que nao chegaria por
si 50 (p.26); observagio,
planeamento da agdo e avaliagido

OCEPE 1997: dreas
de Conhecimento do
Mundo (dominio da
biologia, fisico-
quimica; p. 81),
dominio da
matematica (pesar) e
da comunicagao e
expressdo - dominio
da expressao motora:
expressdao dramatica
(p.59-60); linguagem

(p. 14); promotor das solicitagdes

P . verbal e ndo verbal
dos outros niveis de ensino

(preambulo); pedagogia orientada LJ
para gerar efeitos no
{OCEPE 2016: a ) desenvolvimento e na ——

aprendizagem das criangas @.18))

\

atividade natural da
iniciativa da crianga que
revela a sua forma
holistica de aprender (p.
10); expressa a sua
personalidade e
singularidade, desenvolve
curiosidade, criatividade,
estabelece relagdes entre
aprendizagens, melhora
as capacidades
relacionais, de iniciativa e
responsabilidade (p.11);
brincar no espago exterior

\&-27) J

Figura 1: Brincar nas OCEPE (1997, 2016) — relagdes com /a educador/a
e o curriculo da EPE

Fonte: OCEPE (1997; 2016).

OCEPE 2016: dreas
de Formagao
Pessoal e Social e
Expressdo ¢
Comunicagao;
dominio da educagao
= fisica (p.44);
subdominio do jogo
dramatico/ teatro (p.
52): subdominio da
muisica (p.56);
dominio da
matematica (p.75).

fOCEPE 2016: promove o
envolvimento/implicagdo da
crianga criando um ambiente
educativo com materiais
diversificados e estimulantes (p.8);
da-lhe oportunidade de escolher
como, com qué e com quem
brincar; observa e envolve-se no
brincar das criangas, sem interferir
nas suas iniciativas (p. 11);

\desenvolvimento de projetos (p.31) /

L

Ao contririo, na revisio das OCEPE, em 2016, o brincar torna-
se explicito, com mais de 20 referéncias ao longo do documento. Agora,
o papel do/a educador/a, embora reitere dimensoes relativas ao ambiente
educativo ji expressas anteriormente, sugere mais abertura e atengio as
criangas nas suas escolhas, processos e relagoes preferenciais, do mesmo
modo que sublinha tanto uma atitude de observagio e envolvimento adul-
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to sem interferir nas suas iniciativas, como uma dinimica de interagao em
que se articulem as iniciativas das criangas e as propostas do/a educador/a,
promovendo relagoes inter e intrageracionais.

Tais mudancas parecem ficar a dever-se a existéncia de um novo
quadro tedrico e ideoldgico, para além da perspetiva dominante da
Psicologia do Desenvolvimento, que aponta para uma conce¢io das
crian¢as como atores sociais, produtoras de culturas e sujeitos de direitos,
incluindo o do brincar (cf. Figura 1). O brincar surge entdo disseminado
em vérios dominios das OCEPE; um reconhecimento explicito de que,
no entanto, coabita com uma conceg¢do igualmente inequivoca do brin-
car como meio para aprender. Tal nio invalida a presenga de uma visao
das aprendizagens que — agora sublinhando uma visio construtivista e
holistica, integrando diferentes saberes, fisicos e mentais — redobram
e reinventam sentidos produzidos por criancas competentes e situadas
numa rede de relacoes sociais.

Ora, se se considerar que na visao holistica da educagdo da crianca
os seus conceitos de mundo e de conhecimento se compartilham mutu-
amente e sdo tratados como estando desenvolvidos e equivalentes, nao se
confundindo com um amontoado avulso de informacoes; e que, enquanto
adultos/as-educadores/as nao precisamos de concordar mas de os respei-
tar (cf. KLUS-STANSK, 2009), para, a partir disso, se co-construir um
entendimento comum, serd esta proposi¢ao tedrica que estard em causa
aquando da implementagdo das OCEPE na prética quotidiana, pois dela
— brincar e aprender — depende a interpretagio que o/a educador/a fizer. E
essa mesma questdo que se coloca na formagao de educadores/as, ou seja,
muito da sua formacio inicial dependerd das concegbes e préticas apren-
didas teoricamente nas suas escolas de formagao; muito dependerd dos/as
profissionais e dos contextos em que realizarem o(s) seu(s) estdgio(s).

3.2 A formacio de educadores/as de infancia em Portugal
A discussao sobre formacio de educadores/as de infincia, nao sen-
do um tema recente ou inovador nas Ciéncias da Educacio, continua a

configurar-se como importante face as intensas e aceleradas transigoes pa-
radigmidticas que tém afetado o campo da EI, particularmente as que se

EccoS — Rev. Cient., Sao Paulo, n. 50, 14109, jul./set. 2019.

W~ » v 0O

00 = H »2m

II



| »wOo OO0

>H o~ < mD

>0~ mHdZE =0

I2
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fizeram sentir a partir do inicio dos anos 90, por via adesao ao Processo
de Bolonha®, quando se assiste a um processo de redefinicao de fungées e
trajetdrias destes/as profissionais.

Uma breve recensio cronolégica dos diplomas que enquadram
e regulamentam a formacio de educadores/as de infincia entre 1986 e
2014 (cf. Figura 2), em Portugal, possibilita revelar a natureza das ques-
toes percecionadas e incluidas nas agendas politicas, sendo os anos de
2007 e 2014 dois marcos fundamentais pela exigéncia, num primeiro
momento, de uma formagio superior, com percursos, tempos e planos de
formagcao diversificados; e, num segundo momento, para as sucessivas al-
teragoes a essa formagao, que decorrem de compromissos, de pressoes in-
ternacionais e de opgoes politicas dos sucessivos governos relativamente a
educac¢io, em geral, e & formagio de docentes, em particular. (TOMAS;
GONCALVES, 2018)

No que diz respeito a PES, Tomds e Gongalves (2018) destacam trés
caracteristicas visiveis: i) discursivas: pela valorizacio desta componente
de formagao, mais explicita em 2007, face 4 exigéncia da elaboracio do
Relatério e sua defesa publica (art.° 17 e art.® 20, respetivamente), numa
aproximac¢do dos mestrados de natureza profissionalizante aos mestrados
de natureza pés-profissionalizantes; ii) organizacionais: alteragao da du-
ragao e os pesos das componentes de formacio, sobretudo as que estio
associadas a drea da docéncia e das diddticas especificas; iii) concetuais:
sdo estabelecidos um conjunto de regras e de principios em que se sublinha
o detalhe e algumas alteracoes das atividades da PES, do primeiro para o
segundo documento. Ou seja, assiste-se a uma reconfiguragao das fungoes
profissionais em que qualidades criticas e reflexivas, essenciais para a for-
macio de profissionais transformadores, implicados na mudanga social,
parecem recuar para dar lugar a uma versao do/a profissional de tipo trans-
missivo e com pendor tecnicista, preocupado/a com as aprendizagens mais
escolarizadas e nao com a educacio holistica da crianca. Nao obstante,
num e no outro caso a observagao das priticas previamente a intervengao
¢ um requisito da formagao.

Finalmente, poder-se-ia acrescentar uma quarta carateristica — o estra-
nho lugar da creche na formagao: os mestrados designam-se de pré-escolar, o
que ndo incluiria a creche, palavra que nunca surge, alids, nos dois decretos,
mas em muitos mestrados a PES realiza-se na creche, como se verd.
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Define alguns principios nos
Quais assenta a formacio de
educadores - Ensino Superior

Lei-Quads
v-Escolar ein Portaria 336/88, de 28
97, de 10 de Fevereiro je Ma
& o
Regulamenta a
Define oS requisitos
componente de pritica
habilitacionais
pedagogica
Lei de Bases do Sistema
Educativo - Le
115/97, de 19 de
Setember
Define o perfil de competéncias
¢ formagao
Lei de Bases do Sisterma
Decreto-Lel n® 4272008 Educativo ~ Les 49/2005
oe 22 de Feverow d¢ 30 de Agosto
® —@®
Adesio ao Processo de Altera os critérios sobre
Bolonha a formacio inicial

Aprova o regime jurideo dos graus e
dplomas do ensing SuUpenor

Aprova o regime juridico
da habilitagdo
profissional para a
dociéncia

Estpula 0 mestrado como a
habilitacido para a docéncia

Figura 2: Marcos legais na formacio de educadores/as de infincia (1986-2014)

Fonte: Diplomas que enquadram e regulamentam a formagao de educadores/as de

infincia em Portugal, 1986-2014
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4  Os relatérios da PES (Portugal, 2014-2017) — onde
est4 o brincar?

4.1 Dados de enquadramento geral

Os 91 relatérios PES identificados nos 4 anos que medeiam entre
2014-2017 encontram-se desigualmente distribuidos: 9 (9,9%) em 2014;
33 (36,3%) em 2015; 23 (25,3%) em 2016, € 26 (28,6%) em 2017, eviden-
ciando, a partir de 2015, um interesse das/os estudantes estagidrias/os pela
temdtica do brincar, que se mantém nos anos seguintes.

Maioritariamente oriundos de institui¢oes do ensino superior pu-
blicas (44;73,3%), os relatérios PES relativos ao brincar realizaram-se, so-
bretudo, no Ambito do Mestrado em Educaciao Pré-Escolar (59; 64,8%%),
seguindo-se 0 Mestrado em Educagio Pré-Escolar e 1° Ciclo do Ensino
Bdsico (29; 31,9%) e, residualmente, o Mestrado do 1° e 2° Ciclos do
Ensino Bésico, apenas com 3 (3,3%). Em cada um dos casos, destaca-se
um maior volume de ocorréncias no subsistema Politécnico (50; 83,3%).

Nos 4 anos em andlise?, 0 ano 2015 regista 0 maior nimero de rela-
torios (36,3%), sendo que no total de 91 deles os contextos socioeducativos
e escolares tendem a privilegiar o JI (31,9%), a Creche e JI (18,7%) ou o 1°
CEB (12,1%), em detrimento do JI e 1°CEB (9,9%), creche (6,6%) e 1° e
20 CEB (1,1%). (cf. Tabela 1)

Tabela 1: Relatdrios PES e o brincar (2014 —2017). Distribuigao por ano
e contexto de investigacao

Contexto da investigacio

Anodo  Total

Relatério n (%) Creche ]I Czeflh‘" 1oJIc;:B 1o CEB 201&3 Sem inf.
2014 9(99) 1(,1) 2022 2022 00 10L) 000 3(333%)
2015 33(363) 3091 110333 8042 261 3001 o000 6(18,2%)
2006 23(253) 1(43) 7G04) s5Cu7) 3030 267% 143 4074
2017 26(286) 1(38)  9(46) 2077 4054 5092 o000 5192

) )

Total 91 (100) 6(6,6) 29(31,9) 17(187) 9(99) 11 (12,1) 1(1,1) 18 (19,9)

Fonte: Relatérios PES (2014-2017). Elaboragao prépria.
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De seguida, a anilise centra-se nos relatérios PES desenvolvidos em
contextos de EI. Relativamente aos relatérios realizados no Mestrado em
Educagio Pré-Escolar e 1° Ciclo do Ensino Bdsico foram considerados
somente aqueles em que a investigacio foi realizada em JI. Trata-se ndo s6
de uma opgao tedrica como estatistica, uma vez que o nimero de relatdrios

sobre o brincar no 1° e 2 © CEB sio residuais.

4.2 Relatérios PES e o brincar: contextos de educagao de
infincia (2014-2017)

4.2.1 Dados de enquadramento

Foca-se agora a aten¢ao na andlise mais detalhada dos relatérios PES
acerca do brincar nos mestrados que profissionalizam para a docéncia com
criangas até 6 anos, considerando exclusivamente a investigacao realizada
em creche e J1I.

Os contextos socioeducativos e escolares a que se reportam os 60 re-
latérios PES, no decurso dos 4 anos em anélise, tendem a privilegiar tanto
a investigacao realizada em JI (45%) quanto em creche e JI (45,0%), em
detrimento apenas da creche (10,0%). O ano 2015 regista 0 maior niimero
de relatérios (40,0%). (cf. Tabela 2)

Tabela 2: Relatérios PES sobre o brincar na EI (2014 —2017):
distribuicio por ano e contexto de investigagao

) Total Contexto da investigagao
Ano do Relatério 0
n (%) Creche J1 Creche e ]I
2014 5 (8,3) 1 (20,0) 2 (40,0) 2 (40,0)
2015 24 (40) 3 (12,5) 3 (33,3) 11 (45,8)
2016 16 (26,7) 1 (6,3) 6 (37:5) 7(43,8)
2017 15 (25,0) 1(67) 2 (13,3) 8 (53,3)
Total 60 (100) 6 (10,0) 27 (45,0) 27 (45,0)

Fonte: Relatérios PES sobre o brincar na EI (2014 —2017). Elaboracio prépria.
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4.2.2 Contextos de Educacao de Infincia e o brincar — que
problematiza¢io?

A andlise dos titulos, palavras-chave e resumos ao longo do periodo
de andlise nos 6o relatérios que se referem ao brincar, e segundo as légicas
e os sentidos atribuidos pelas estudantes por relacio com a sua prética
pedagégica, aponta para dois Angulos distintos e desiguais de olharem o
brincar: a maioria deles dedica-se & Problematizacio do brincar na relagio
educador/a e crianca(s) pelas estudantes (83,30%), inserindo-o no dmbito de
uma dada intencionalidade da intervengio pedagdgica, em detrimento
da Problematizagio do brincar das criancas pelas estudantes (16,70%). (cf.

7 N 7
\\_é\ \ \“\

6 =— 6
2 2 2
1 1 . 1 1'< 1 1 1 = \ 1 1
7 N X 7 N 7 N
0 0 0 0 0—o0 0 0
2014 2015 2016 2017 2014 2015 2016 2017 2014 2015 2016 2017 2014 2015 2016 2017

Figura 3)

P

Creche J1 Creche e JI Jle1°CEB

= =—Problematizagdo do brincar na relagdo educador/a e crianga(s) pelas estudantes

= =—Problematizagdo do brincar das criangas pelas estudantes

Figura 3: Distribui¢ao dos relatérios PES, em fungao da
problematizacao das estudantes

Fonte: Relatérios PES. Elaboragao prépria.

A problematizagao do brincar na relagao educador/a e crianga(s)
pelas estudantes
A problematizagio do brincar na relagio educador/a e crianga(s)
pelas estudantes é perspetivada, de um lado, por uma supervisibilidade
do brincar promover a aprendizagem de... (30%), sobretudo em 2015 e
2017 (7R nos dois anos); seguido do brincar promover o desenvolvimento
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de... (27,7%) e da acio dola educador na brincadeira (25%), sobretudo em
2015 (8R) e 2016 (4R); de outro lado, por uma invisibilidade do brincar
no que se refere as relagoes entre os contextos de EI e as familias: brincar
na agdo dola educador e das familias assume um valor residual (1,7%), em
2015.

A problematizacio do brincar promover a aprendizagem de... foca-
liza-se no seu entendimento como ferramenta ou estratégia pedagdgica
necessdria para realizar aprendizagens significativas (6): Espaco exterior
como promotor de aprendizagens: brincar e aprender (R18, 2015); O brincar
como meio de aprendizagem no jardim-de-infancia (29R,2015); ou suscitar a
motivagao (2) para aprender: O lLidico como motivagio para a aprendizagem
(Rs8; 2017); contetidos propedéuticos da escrita e matemdtica (9): Brincar
com a escrita na Educagio Pré-Escolar e no 1.° Ciclo do Ensino Bdsico (Rs1,
2017); As aprendizagens através do lidico: a linguagem e a matemdtica na
educagdio pré-escolar e no 1° Ciclo do Ensino Bdsico (R6o, 2017) ou inicia¢io
as TIC: Brincar com as tecnologias de informagdo e comunicagio: investigar
e refletir sobre as prdticas em educacio pré-escolar e 1° ciclo do ensino bdsico
(R44, 2016), entre outros. Neste panorama, apenas dois relatérios parecem
reconhecer as aprendizagens inerentes ao préprio brincar como um valor
em si, por exemplo: Comportamentos de brincadeira observdveis em contexto
de interior e exterior no jardim de infincia (R40, 2016).

Por seu turno, o brincar promover o desenvolvimento de... enfatiza a
sua importancia relativamente a um desenvolvimento global: Como é que
0 brincar no exterior pode contribuir para o desenvolvimento harmonioso das
criangas da Sala Verde? (R3s, 2016); Envolvendo-me na natureza posso brin-
car, aprender e crescer? — Um estudo sobre a Importincia do espago exterior no
Jardim de Infincia (R41, 2016); “O objeto como elemento do jogo simbélico de
criangas em contexto de jardim de infincia (Rs2, 2017)”, mas em que se des-
taca o seu contributo para o Desenvolvimento Pessoal e Social (6): “Brincar
Jfaz-me feliz: a importincia do brincar no desenvolvimento da crian¢a” (R,
2015); “Brincar: um assunto muito sério”. De como o Brincar Constitui um
Comportamento de Consolidagio de Conhecimento e Desenvolvimento do Eu,
do Outro e do Mundo (R26, 2015).

A agdo do/a educador/a na brincadeira detém-se na compreensio
das concegodes das educadoras sobre o brincar (6): Brincar na educagio de
infancia: concegoes e intencionalidade educativa doslas educadores/as de in-
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Jancia (R46, 2016); O brincar espontineo em contexto de creche e jardim de
infancia (R47, 2017), a que se segue a sua intervengao pedagdgica ao nivel
da organizagido de espagos promotores da brincadeira (4): A organizagio do
espago, do tempo, dos materiais e do brincar na creche e no jardim — de — in-
ﬂincz'a (R33, 2016); Brincar sem teto. A importdncz’a do espago exterior na cre-
che e no jardim de infincia (R34, 2016), bem como a sua acio pedagégica
na media¢do das aprendizagens quando intervém no brincar (3): O papel
do educador de infincia no brincar da crianga (R10, 2015); Brincar e apren-
der: um olhar sobre a prdtica de uma educadora de infincia em formagcio
(R31, 2016) e se envolve em interagdes nas brincadeiras com as criangas (2):
O brincador: a interacio adulto-crianca no momento da brincadeira (Rz,
2014); O educador de infincia também “brinca™ (R3, 2014)

A problematizagao do brincar das criangas pelas estudantes

Os 10 relatérios PES identificados desdobram-se em duas grandes
preocupagoes: conhecer as concegdes e as preferéncias das criangas relati-
vamente ao brincar bem como as suas préticas.

Assim, no primeiro caso, destaca-se o conhecer as preferéncias das
criangas acerca do brincar (4R): As conce¢oes das criangas sobre o brin-
car: relatério final (R21, 2015); Brincar “é coisa boa” a voz de criancas em
idade pré-escolar” (R23, 2015); Espagos de brincar: as escolhas das criangas
(R38, 2016), e O jogo nos espagos exterior e interior em jardim de infin-
cia: um estudo de caso (Rso, 2017). No segundo caso, priticas do brin-
car entre criangas: A importincia do brincar na relagio inter-pares (R27,
2015); Brincar a qué, com quem, onde e quando numa sala de JI. Anilise
das vivéncias e das opinides das criangas (R36, 2016); Refletir e agir em
contexto de Educacio Pré-Escolar — Brincar em Creche (Rss, 2017); € O
recreio escolar como local de interacdo entre criancas (Rs7, 2017). Por fim,
as concecoes das criancas sobre o brincar: A brincadeira e o género em
Jjardim-de-infincia” (R11, 2015) e Brincadeiras entre as criangas no jardim
de infincia. (R12, 2015)

Em suma, quando entio se interroga “onde estd o brincar?” nos
relatérios PES relativos aos contextos da EI (2014 —2017) e se procura iden-
tificar as dimensdes problematizadas nas relacoes educador/as-criangas e
entre criangas é possivel sistematizd-las e sintetizd-las conforme se observa
na Tabela 4.
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Tabela 4: Onde esta o brincar nos relatérios PES na EI (2014 —2017)?
— dimensées problematizadas nas relagoes educador/as-criangas e entre
criangas e suas dimensaes (sintese)

Problematizagio das estudantes face: d relagao' educadorfae) & rela'g 40 entre Total
criangal(s) criangas

_;3 Acio do/a educador/a e das familias 1 (1,7) 1 (1,7)
'S £ | Agdo dofa educador/a na brincadeira 15 (25,0) 15 (25,0)
é _é Promover a aprendizagem de... 18 (30,0) 18 (30,0)
§ Z.| Promover o desenvolvimento de... 16 (26,7) 16 (27,7)

_§ § Concegoes das criangas 2(3,3) 2 (3,3)

= L A . .
o E Preferéncias das criancas 4(67) 467)
jae]

I | Préticas do brincar entre criancas 4 (6,7) 4(6,7)

Total n (%) 50 (83,3) 10 (16,7) 60 (100)

Fonte: Relatérios PES na EI (2014 —2017). Elaboragao prépria.

4.3 Entre brincar e brincar para aprender: que concegoes de
crianga, educagio e educador/a?

A andlise e problematizacio das conce¢oes do brincar privilegiadas
nas légicas e sentidos atribuidos pelas estudantes por relagio com a sua
pratica pedagoégica (cf. Tabela 4) permitem inferir conce¢oes de educagao,
de educador/a e de crianca.

Com efeito, as 7 dimensoes problematizadas (4.2.2.), quando consi-
deradas a luz da controvérsia brincar versus aprender, sao passiveis de serem
reconfiguradas em 4 grandes concegoes acerca do brincar: (i) o brincar
como recurso ladico-pedagdgico ao servico do ensino de contetidos, assu-
mam eles um cardter transversal ou especifico (literacia, matemdtica, TIC);
(ii) o brincar como desenvolvimento global e harmonioso (pessoal e social,
cognitivo, motor) informado por uma visdo cristalizada na Psicologia do
Desenvolvimento; (iii) a intencionalidade educativa relativa ao brincar nas
suas facetas mais indiretas (organizagao de espagos promotores da brinca-
deira) ou diretas (intervencio pedagdgicas das educadoras nas brincadeiras
das criangas); (iv) o brincar das criancas pelas criangas — as concegoes,
preferéncias e préticas —, para conhecer e informar as decisoes e as praticas

pedagégicas. (cf. Tabela s)
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Tabela 5: Onde est4 o brincar nos relatérios PES na EI (2014 —2017)? —
dimensées problematizadas versus concegoes de brincar, educador/a e de
crianca (sintese)

Problematizacio das )
Concegoes de
estudantes
Dimensaes do _ .
. Brincar Educacio e Educador/a Crianca
brincar
Agio do/a ,
o brincar = recurso
educador/a ¢ das lidico-vedascei
T tidico-pedagégico
familias pedagog
a0 servico
= Promover a .
Z ) do ensino de ) ,
S | aprendizagem i o desenvolvimento do curriculo + .

5 contetidos oo L criangas como
5 de... intencionalidade pedagégica = os/ ,
by : ducadores/ y alunas pré-

= O brincar como | as educadores/as como gestores/as escolares

S ) dependente da do curriculo
g Agio do/a Lo

= intencionalidade
8 | educador/a na _
= , . educativa nas suas
S brincadeira .

= facetas diretas/
= . .

indiretas
o brincar = Lo .
Psicologia como referéncia para
Promover o promotor do . L . .
_ _ a prética pedagdgica = uma visio crianga em
desenvolvimento | desenvolvimento B o .
dofa educador/a “guardido” da | desenvolvimento
de... global e
. norma
harmonioso
g | Concegdes das o brincar das | centralidade das agdes das criancas

k= criangas criangas pelas = ¢ dos seus mundos sociais e .

S s . . . 1 . . | criancascomo
© | Preferéncias das | conhecer criangas | culturais + pedagogia da infancia ,

= , . . . criangas no
5 criangas +informar | = co-construcdo de uma educacio § .

2 L . ) e resente

'S |Préticas do brincar| decisoes e prdticas | situada, participativa e inclusiva P
2 entre criancas pedagdgicas pelo/a educador/a e criangas

Fonte: Relatérios PES na EI (2014 —2017). Elaboragao prépria.

Seguindo a andlise com vista a percecionar as concegdes de educagao
e de educadores/as poderia ser afirmado que, enquanto as dimensées (i) e
(iii) j4 referidas (cf. Tabela 5) parecem subentender preocupagées dos/as pro-
fissionais e das estudantes orientadas para o desenvolvimento do curriculo
e para uma agio pedagdgica consonante, intencional, ambas refor¢ando o
papel dos/as educadores de infincia como gestores/as do curriculo (OCEPE,

EccoS — Rev. Cient., Sao Paulo, n. 50, e14109, jul./set. 2019.



TOMAS, C.; FERREIRA, M.

1997, 2016), a (ii) parece espelhar as referéncias tedricas da Psicologia, cujos
padrdes de desenvolvimento orientario tanto a escolha dos recursos pedagé-
gicos como a avaliagdo das criangas, denotando uma visao do/a educador/a
como “guardido” da norma, esforcado por a reproduzir e aferir.

Estas perspetivas do brincar e dos/as educadores/as contrastam com
a tltima dimensio que se enquadra no que Moss (2019) denomina narrati-
vas alternativas na EI. Ou seja, uma visdo critica sobre a EI e um aparente
consenso em redor de alguns dos seus conceitos-chave, como se fossem a
Unica forma de pensar a educagio das criangas pequenas: intencionalida-
de educativa, desenvolvimento, qualidade, atividades ludico-pedagdgicas,
cuidar-educar e brincar. A alternativa afirma a centralidade das agoes das
criangas e dos seus mundos sociais e culturais para informarem uma pe-
dagogia da infincia (ROCHA; LESSA; BUSS-SIMAOQ, 2016), em que o/a
educador/a com as criangas, co-constroem uma educagio situada, partici-
pativa e inclusiva. (cf. Tabela 5)

Finalmente, as conce¢oes de crianca inferidas a partir das dimen-
soes do brincar (i) e (iii) apontam para a presenca das criangas como alunas
pré-escolares; a (ii) da crianga em desenvolvimento e iv) das criangas como
criangas no presente. (cf. Tabela )

5 Entre o direito a brincar e o brincar para ensinar
nas politicas e na formacao de profissionais da
educacio de infancia — consideragoes finais

A reflexao sobre a controvérsia entre brincar e aprender permite
desvelar algumas contradigoes, tensoes e ambiguidades no interior da EI.
Vejamos algumas delas. A primeira, de natureza discursiva. Por um lado,
encontramos defensores/as das criangas como sujeitos competentes e sujei-
tos de direitos e da EI como contexto educativo de cidadania; por outro,
na égide das politicas neoliberais, encontramos defensores/as da prestagao
de contas e de uma precoce valoriza¢io e promoc¢io do desenvolvimento
de competéncias pré-escolares das criancas e na EI. A segunda, de natureza
sociopedagdgica. Por um lado, uma histéria da EI e a defesa politico-edu-
cativa de uma especificidade da EI por relagdo a outros niveis educativos.
Por outro lado, as OCEPE, especialmente as de 2016, documento-chave
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da EI, referencial comum do trabalho educativo dos/as educadores/as, sao
ambiguas e contraditdrias entre concegoes e valores defensores do brincar,
entre outros, ¢ determinadas orienta¢oes escolarizantes para a prdtica pe-
dagdgica (FERREIRA; TOMAS, 2018). Uma terceira, de natureza con-
cetual. Por um lado, saindo umas largas centenas de recém formadas/os
mestres em EI das institui¢des de ensino superior em Portugal por ano,
¢ surpreendente o baixo volume de relatérios PES dedicados a investigar,
refletir e intervir sobre o brincar em creche e/ou JI. Por outro lado, mes-
mo nos 60 relatérios PES que tematizaram o Brincar, entre 2014-2017, a
andlise mostra claramente a prevaléncia da problematizacio do brincar na
relagdo educador/a e crianga(s) face A problematizagio do brincar das crian-
cas. (cf. Tabela 3 € 4.2.2)

A maior densidade e robustez dos 5o relatérios PES que proble-
matizam o brincar na relagio educadorla e crianga(s) pelas estudantes é
assumida, grosso modo, uma visao tecnicista, instrumental e utilitarista
do brincar. No fundo, plasmam e projetam uma visao do brincar como
“bom brincar” porque pode ser usado como estratégia pedagdgica ttil
para otimizar a aquisi¢do de determinados contetidos; porque promove
o desenvolvimento da crianga, sobretudo cognitivo; porque mascara pe-
dagogias transmissivas sob a capa de pedagogia “amiga das criangas” e
participativa; porque anula a dimensao lidica do brincar em formas de
disciplina¢io e governo da infincia; porque serve determinados propdsi-
tos sociais e educativos. Subjaz a estes fins o papel central do/a adulto/a
naqueles contextos, isto ¢, as estudantes parecem assumir o pressuposto
que a “boa” agao pedagdgica dos/as educadores/as de infincia nas brin-
cadeiras das criangas ¢ a que se orienta em prol das aprendizagens Uteis
e necessdrias as etapas seguintes do percurso escolar e de vida. O foco
nao sio as criangas no presente, mas no futuro, e por isso o antecipam
retirando tempo ao brincar na infincia. Brincar ganha entdo foros de
privilégio e nao de direito em uso! Até mesmo o interesse das estudantes
— que parece emergir a partir de 2015 — em pesquisar o brincar no espago
exterior, vulgo recreio (8 relatérios PES), é centrado no desenvolvimento
e na aprendizagem. O tempo livre infantil, o lazer das criangas, a frugali-
dade dos espacos, o tempo para estar com os/as amigos/as e a rutura com
uma determinada rotina parecem nao ser reconhecidos como pertinentes
pelas estudantes na sua reflexao.
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Com menor expressao, no total dos relatérios analisados, apenas
os 10 que consideraram a a¢do das criangas na brincadeira como dimen-
sao fundamental para informar a prdtica assumem uma narrativa que
contrasta com a visao dominante: valorizam os saberes prévios das crian-
cas e as relagdes entre pares, nomeadamente os conflitos, as questoes de
género e a dimensao ladica da agao coletiva quando brincam. Aqui, o
papel do/a educador/a apresenta-o/a como alguém atento/a, sensivel e
interessado/a em conhecer, a partir da “fonte-criangas”, os seus mundos
sociais e culturais, por possibilitarem refletir sobre a sua a¢io, capacitan-
do-o/a a interpretar a diversidade de aprendizagens que as criangas fazem
em contexto, e a traduzi-las em recursos, propostas e priticas situadas e
desafiantes, suscetiveis de ampliarem os seus reportérios sociais, cultu-
rais, artisticos, éticos e politicos.

Por fim, dada a invisibilidade e o pouco interesse na reflexdo da
valorizagdo do brincar, nao serd demais continuar a defender o pressu-
posto que o brincar é um direito das criangas, nao um privilégio. Assim
sendo, também nao serd demais lembrar a especificagio da relagao en-
tre direitos de participa¢io e a EI no 4mbito do Comité dos Direitos
das Criangas (2005), quando afirma claramente: “a crian¢a nao é apenas
objeto de praticas benevolentes, é um titular de direitos; o objectivo da
educagido é empoderd-las nas suas capacidades através de estratégias cen-
tradas nas criancas e amigdveis, e com oportunidades para exercerem os
seus direitos e estes incluem, entre outros, tempo, espago para o brincar
social, exploracao e aprendizagem”, j4 que o brincar social é entendido
como uma das caracteristicas mais distintivas da infincia. O comentdrio
17 ao artigo 31 da UNESCO (2013) vai mais longe quando, ao afirmar
uma conce¢do lidica do jogo, adverte que a educagio pré-escolar rigida e
formal “que nao permite brincar pode ser desagraddvel para as criangas e
prejudicar o seu desenvolvimento.”
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Notas

1 CDC, Convengao dos Direitos das Criangas.

2 Consultar https://tinyurl.com/hz4gh7c
Consultar https://tinyurl.com/yaba8ohh

4 Passaremos a usar a designagao relatérios da PES ou apenas relatérios, apesar de existir alguma
diversidade na designacio destes relatérios.

s Mestrado Educagio Pré-Escolar; Mestrado em Educagao Pré-Escolar e 1° Ciclo do Ensino
Bésico; Mestrado em Ensino do 1° e do 2° Ciclo do Ensino Bdsico.

6 Informagées descritivas: i) data; ii) nome da instituicdos; iii) subsistema (Politécnico, Universi-
dade); iv) natureza juridica (publico, privado); v) Mestrado (MEPE, MEPE e 1° CEB); vi) o/a
autor/a; vii) titulo; viii) palavras-chave. Informagoes substantivas: i) objetivos; ii) concegoes de
educagcio, iii) concegbes acerca do papel do educador; iv) concecoes do brincar; v) métodos; vi)
técnicas; vii) caraterizagio dos sujeitos; viii) contextos; ix) principais conclusoes.

7 Do total de 91 relatérios PES, 19 (19,8%) encontravam-se em acesso restrito, nio tendo sido
possivel consultd-los. De igual modo, em 3 relatérios com titulos “Relatério de estdgio para a

» o«

obtengio do grau de mestre...”, “Relatério de estdgio apresentado...” foi necessdrio recorrer as
palavras-chave para identificar o tema.

8 Decorrente do Processo de Bolonha (Decreto-lei n.2 74/2006, de 24 de Margo e o Decreto-
Lei n.° 43/2007, de 22 de Fevereiro) a reorganizagio dos ciclos de estudos implicou: um ciclo
bietdpico constituido por uma licenciatura em Educagao Bdsica (6 semestres), que nao habilita
para a docéncia, e um mestrado profissionalizante (2-4 semestres, consoante o nivel ou niveis
para os quais estdo a formar), que habilita para a profissio de educador/a e/ou professor/a. No
que diz respeito & PES, o Decreto-lei n.° 43/2007, de 22 de Fevereiro denomina Iniciagio a
Prdtica Profissional, para referenciar a componente de formagio da prdtica pedagdgica (1.° ciclo
de estudos) e Pratica de Ensino Supervisionada para o do estdgio de natureza profissionalizante
(2.0 ciclo de estudos).

9 De registar que em 18 Relatérios PES nao foi possivel identificar o contexto onde foi realizada
a investigagdo.
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