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Introdugao

Brincar ao “faz de conta” é considerado, desde ha muito e por diversos campos de saber,
como uma atividade das criangas essencial em contextos de Educacdo de Infancia (El). Neste sentido,
brincar ao “faz de conta” constitui um vasto campo de disputa tedrica, conceptual e simbdlica, e
ainda que dominado pelas teorias psicoldgicas, encontramos visdes e discussdes diversas e intensas
que vao desde as Ciéncias da Educacdo, a Historia, a Filosofia, a Medicina, a Biologia, a Antropologia,
a Sociologia, a Neurociéncia, ao Direito e até as Teorias Pds-Coloniais e Feministas (cf. BROOKER;
BLAISE; EDWARDS, 2014).

Neste artigo, centramos a analise no brincar ao “faz de conta” em contextos de El,
nomeadamente em jardim de infancia (JI), e na assunc¢do da sua dimensdo de “lugar”, ou seja,
como espacgo concreto do quotidiano das criangas, que acontece tanto na relagdo entre pares
como na relagdo com os/as educadores/as. Mais do que imitadoras, as criangas reproduzem
interpretativamente os mundos sociais e culturais que habitam (CORSARO, 2002; FERREIRA, 2004;
MOURITSEN; QVORTRUP, 2003) e o “faz de conta” revela e é revelador das culturas da infancia, de
processos socioculturais, de sociabilidade, de imaginac¢do e de fantasia das criangas. E, igualmente,
importante assinalar a relevancia do papel do/a educador/a de infancia no processo, seja como
mediador/a, seja como cerceador/a do “faz de conta”, assim como do lugar que a Educagdo Artistica
(EA) assume na El, seja de centralidade seja de periferalidade, como veremos mais adiante.

Pretende-se, assim, com este texto, analisar o brincar ao “faz de conta” e o lugar da EA na
El no contexto portugués. Adotando uma metodologia qualitativa, centrada na andlise documental
e na observacdo, serdo assumidos os pressupostos epistemoldgicos e tedricos dos Estudos da
Crianga. Apresentaremos, assim, duas dimensdes de analise: na primeira, a de contexto de
producdo legislativa, entre 1983 e 2016, pretende-se caraterizar o trajeto legislativo da EA, com
especial incidéncia nas Orientag¢des Curriculares para a Educagdo Pré-Escolar (1997 e 2016), com
um olhar particular no dominio da Expresséo Dramdtica (OCEPE, 1997) ou no subdominio do Jogo
Dramadtico/Teatro (OCEPE, 2016); e, na segunda, a de contexto das praticas pedagdgicas, analisam-
se as concecoes e as praticas de duas educadoras em relagdo ao brincar ao “faz de conta” para, a
partir dai, discutir o seu lugar na El, com recurso a descri¢des etnograficas realizadas em duas salas
de um JI publico da cidade de Lisboa?, no ano letivo de 2018/2019. Assumiu-se em toda a pesquisa
um posicionamento ético com todos os sujeitos (ALDERSON; MORROW, 2011).

Educacgao de Infancia e Educagao Artistica em Portugal

Contexto de producdo legislativa: primeira dimensao de analise

E no século XX que assistimos a institucionalizagdo da Educacdo de Infancia (El) e da Educagdo
Artistica (EA) em Portugal. Como defende Dias (2009, p. 5):

Ausente da esfera dos grandes debates educacionais,
esporadicamente sinalizada nas reformas, ou ciclicamente
convocada pela agenda de grandes fundagdes culturais ou
organizagOes internacionais, a educagdo artistica posicionou-
se tangencialmente as problematicas da agenda politica
nacional que em boa medida tem dirigido a investigacdo
educacional.

Sdo varios os ciclos politicos e legislativos que impulsionaram, ainda que de forma
heterogdnea, hibrida e morosa, a Educacdo em Portugal. Ndo pretendemos fazer a histdria e a

1 O grupo da sala 1 era constituido por 25 de criangas, 16 meninos e 9 meninas, entre os 4 e 0s 6 anos. A
educadora tinha 13 anos de servigo docente e a assistente operacional 9 anos de atividade profissional. O grupo
da sala 2 era constituido por 25 de criangas, 15 meninos e 10 meninas, entre os 3 e os 6 anos. A educadora tinha
20 anos de servigo docente e a assistente operacional 16 anos de atividade profissional. As familias caraterizavam-
se, na sua maioria, por serem nucleares e por terem uma condi¢do social média e média-baixa. Em ambas as salas
havia uma estagidria do curso de Mestrado em Educagdo Pré-Escolar.
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andlise das politicas educativas em Portugal. Parece-nos, no entanto, fundamental proceder
a contextualizacdo e a andlise das politicas educativas no que a relacdo entre a El, designada
oficialmente por Educagdo Pré-Escolar (EPE), quando se refere ao lugar educativo frequentado
pelas criangas dos 3 aos 6 anos, e EA, no Subdominio do Jogo Dramdtico/Teatro, tal como aparece
designada nas OCEPE (2016), o foco de analise neste texto, para que, ainda que de forma sucinta,
combater o “isolacionismo empirico-analitico”, como designa Ball (2006, p. 3), ou seja, quando “a
educagdo é separada do campo mais amplo da mudanga na politica social” (idem).

Na pesquisa realizada, em 33 anos de legislagdo (de 1983 a 2016) encontramos seis diplomas
que, de alguma forma, ddo conta dessa relagdo (Figura 1).

Figura 1. Marcos legislativos da Educagdo da Infancia e Educagdo Artistica (1983-2016)

Marcos legislativos

Fiboragin Primordar ¢ Fprrecdss Arifoss § 1955 50 A}

Vejamos, em 1983 é promulgado o diploma que visava estruturar o ensino das varias artes
- musica, danca, teatro e cinema (Decreto-Lei n.2 310/83, de 1 de julho), assumindo como principal
objetivo a formacdo daqueles/as profissionais. Trés anos depois, é promulgada a Lei de Bases
do Sistema Educativo - Lei n.2 46/86, de 14 de outubro — e ai encontramos, nos artigos 4.2 e 5.2,
mengdo a EPE, sendo esta a primeira etapa da educagdo bdsica no sistema educativo portugués,
aspeto que permanece inalteravel até a 4.2 versdo (Lei n.2 85/2009, de 27 de agosto) e a referéncia
no artigo 5.2, n.2 1, alinea f, a EA: “f) Desenvolver as capacidades de expressdao e comunicagdo da
crianga, assim como a imaginacao criativa, e estimular a actividade ludica”.

Nos anos 90 assistimos a promulgacdo do Decreto-Lei n.2 344/90, de 2 de novembro,
gue “estabelece as bases gerais da organiza¢do da educacdo artistica pré-escolar, escolar e extra-
escolar” e da Lei-Quadro da Educacao Pré-Escolar - Lei n® 5/97, de 10 de fevereiro. E neste diploma
gue encontramos, no art.2 10.2, uma mencgdo a EA: “Sdo objetivos da educacdo pré-escolar: (...)
e) Desenvolver a expressdo e a comunicacdo através da utilizacdo de linguagens multiplas como
meios de relacdo, de informacao, de sensibilizagdo estética e de compreensdo do mundo” (p. 671-
672). Ndo obstante, e como refere Dias, “apesar dos esforcos empreendidos e da existéncia destes
documentos, nunca chegou a existir uma real representatividade de integracdo e articulacdo de
educacdo artistica em Portugal” (2017, p. 24).

Teve de se esperar até ao final dos anos 90 para encontrarmos uma relacdo mais direta entre
El e EA, nomeadamente, com a publicacdo das OCEPE: Despacho n.2 5220/97, de 4 de agosto e o
Despacho n.2 9180/2016, de 19 de julho. As OCEPE edificam marcos relevantes, pela formalizacdo
curricular, pedagdgica e simbdlica da educacdo pré-escolar em Portugal (cf. FERREIRA; TOMAS,
2017, 2018; TOMAS; FERREIRA, 2019), dai que a sua analise seja relevante.

Quando analisamos o lugar da EA através de um olhar sobre as OCEPE (1997 e 2016) (tabela
1), constatamos que houve uma mudanca nas atuais OCEPE, de 2016, em rela¢do as anteriores,
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de 1997. E o nosso olhar incidira, essencialmente, sobre as altera¢gdes ocorridas relativamente ao
dominio Expressdo Dramdtica (OCEPE, 1997) e Subdominio do Jogo Dramdtico/Teatro (OCEPE,
2016), pela necessidade de estabelecer a relagdo entre as normas juridicas e as praticas pedagogicas

dos contextos que serdo alvo da nossa reflexao.

Tabela 1 — O lugar da Educacdo Artistica, do brincar ao “faz de conta”, do/a papel do/
educador e da crianga nas OCEPE,1997 e 2016

OCEPE 1997 OCEPE 2016
Areas de Expressdo e Comunicagdo - dominio da Expressdo e Comunicagdo -, Educacdo
Conteudo e Expressdo Dramatica Artistica — subdominio do Jogo Dramatico/
nomenclatura Teatro
Defini¢ao - Forma de linguagem (1997, p. 21; 2016, p. 6).
- Area bésica (1997, p. 21; 2016, p. 6).
- Linguagem que possibilita a descoberta individual e a interagdo com os outros (1997,
p. 57-59; 2016, p. 6).
Objetivo Desenvolver a expressdo e comunicagdo a partir de articulagdo de contetdos e da
articulagdo interdominios (1997, p. 21 e 56; 2016, p. 47).
Apropriagdo gradual de instrumentos e técnicas e o desenvolvimento da criatividade e
do sentido estético (1997, p. 57; 2016, p. 47).
“Acesso a arte e a cultura artistica,
garantindo “o direito de todas no acesso a
arte e a cultura artistica” (p. 47).
Agao - “Diversificar as situagoes e - Diversidade, qualidade e acessibilidade dos
pedagdgica experiéncias de aprendizagem” (p. 57). | meriais e ao desenvolvimento de estratégias

- “as diferentes formas de expressao
comportam uma dimensdo educativa”
(pp. 57-58).

(p. 48).

- “Desenvolvimento da expressao
dramética das criangas, apropriando-
se progressivamente dos elementos da
linguagem teatral e tendo a oportunidade
de fruir de manifestagdes desta modalidade
artistica.” (p. 51).

- “Elencar do conjunto aprendizagens a
promover e a observar” (p. 54) (exemplos)

- “Favorecer o contacto com expressao
dramatica; proporcionar o prazer de
realizar novas experiéncias, valorizando
as descobertas da crianga, apoiando
a reflexdo sobre estas descobertas e
experiéncias, de modo a permitir uma
apropriagdo dos diferentes meios de
expressdo e comunicagdo.” (p. 56).

- “Incentive um gradual conhecimento e
apropriagdo de instrumentos e técnicas,
0 que pressupde ndo sO a expressdo
espontdnea das criangas, como também a
intervencdo do/a educador/a” (p. 47).

- “Para além do apoio as iniciativas das
criangas, o/a educador/a cria oportunidades”
(p. 52).
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“Brincar ao faz - Jogo simbodlico como atividade - “estabelecer uma progressao e
de conta” espontanea das criangas assumindo continuidade entre o jogo dramético e o
uma dimens&o corpo/voz (p. 60). teatro” (p. 51).
- Brincar ao “faz de conta” como sinénimo de
- Materiais e a possibilidade de “fazer jogo dramdtico (p. 51).
de conta” (p. 60). - Intervencg&o do/a educador/a para ampliar
o conheimento das criangas: fantoches de
- Jogo dramatico decorre da dedo, de luva ou marionetas de vara, teatro
intervencdo do/a educador/a: de sombras, teatro de papel (p. 52).
fantoches e “sombras chinesas”. (p. 60). - Recomendacdo para se desenvolver
projetos de teatro versus producdo de
“espectaculos” (p. 53).
Papel da crianga | Reconhecimento das experiéncias e capacidades das criangas, inclusive anteriores a
frequéncia do JI, para ampliar o conhecimento na area. (1997, p. 60; 2016, p. 47).

Fonte: OCEPE (1997; 2016).

Importa fazer uma andlise das OCEPE (1997, 2016), no que diz respeito a EA e ao brincar ao
“faz de conta”, uma vez que sdo o documento de referéncia, ainda que produzidos em contextos
sociais, culturais, educativos e politicos distintos, das acbes dos/as educadores/as de infancia
portugueses/as. Este documento traduz determinadas concecdes e valores. Como defendem
Ferreira e Tomas (2017):

[..] entre afirmagbes e exemplificacdes, omissdes ou
formulagGes pautadas pela vacuidade, subsistem diferentes
significados e contradigGes entre o dito e o ndo dito, entre o
que é expresso e o que fica subentendido, tanto em termos
formais como de substancia, suscetiveis de gerarem diferentes
efeitos na sua interpretacdo por diferentes leitores/as” (p. 26).

As OCEPE de 1997 sdo um documento que assume um carater, essencialmente, orientador,
um ponto de apoio, como refere Vasconcelos, aquando da sua apresentacao.

Numa leitura mais detalhada sobre as altera¢des ocorridas relativamente ao dominio
Expressd@o Dramdtica (OCEPE, 1997) e Subdominio do Jogo Dramdtico/Teatro (OCEPE, 2016),
encontramos em ambos os documentos a denominagdo de Area de Conteldo da Expressdo e
Comunicagdo. Nas OCEPE de 1997 a Area de Contelido da Expressdo e Comunicagdo engloba o
dominio das Expressdes motora, dramdtica e musical; e nas OCEPE de 2016, a Area de Contetido da
Expressdo e Comunicagdo integra, agora, o dominio da Educagdo Artistica, que contempla quatro
subdominios: Subdominio das Artes Visuais; Subdominio do Jogo Dramdtico/Teatro; Subdominio da
Musica; e Subdominio da Danga.

Nas atuais OCEPE, parece preferir-se a nomenclatura social e profissional denominativa das
artes de origem (Artes Visuais, Teatro, MUsica e Danca) e mais préxima do curriculo do 1.2 Ciclo do
Ensino Basico (Expresséo Dramdtica/Teatro). Ao assumir a finalidade — EA — para titular um dominio
curricular, o documento reduz as especialidades que respondem pela EA a subdominios. Uma
natureza mais prescritiva e um maior grau de detalhe e orientacdo da acdo dos/as profissionais,
parecem ser, alids, carateristicas das atuais OCEPE. A colaboracdo de especialistas de determinadas
areas, aguando da sua elaboragdo, como a EA (Artes Visuais, MUsica, Danga e Teatro) e Matematica,
podera ter contribuido para essa pormenorizagao.

No que diz respeito a sua definicdo, ndo parece haver diferencas nos dois documentos. Surge
definida como uma forma de linguagem, uma drea bdsica na acdo pedagdgica que considera a
descoberta da crianga de si mesma na relacdo com os outros. Em relacdo aos objetivos, manteve-se
o sentido da apropriacdo gradual, pelas criangas, de conhecimentos especificos da drea e a defesa
da articulagdo entre areas de contetidos e dominios. A novidade surge, nas OCEPE de 2016, com a
defesa do argumento que a arte e a cultura artistica sao direitos da crianga.
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Quando analisamos as categorias “a¢do pedagdgica” e “o papel do/as educador/a”, mantém-
se o sentido de necessidade dos/as educadores/as diversificarem as situacdes e experiéncias as
criangas no campo artistico. Nao obstante, nas OCEPE de 2016 sobressai, novamente, um maior
grau de especificacdo, sobretudo pela indicagdo das aprendizagens a promover. De registar, que as
autoras das OCEPE fazem mengdo de que as indicagdes expressas sdo meramente exemplificativas,
“ndo constituindo listas de verificagdo, nem esgotam as aprendizagens a realizar” (p. 32). Cabe ao/a
educador/a um papel de mediador/a, facilitador/a, promotor/a de experiéncias, visdo que era mais
marcada nas OCEPE de 1996. Nas atuais, a dimensdo mais proxima as aprendizagens de linguagem
do campo artistico parece assumir uma maior ténica, assim como um enfoque mais tecnicista e
didatico.

Quando ao papel da crianga no desenvolvimento da Expressdo Dramdtica ou Jogo
Dramdtico/Teatro, observa-se, nas duas versdes, o reconhecimento da crianga como o sujeito e
principal agente da sua aprendizagem, das suas experiéncias e competéncias.

Finalmente, quando tentamos encontrar o lugar do brincar ao “faz de conta” nas OCEPE,
em 1997 a expressdo aparece como “faz de conta” (alids a palavra brincar s6 aparece uma vez em
todo o documento) associada a intervengdo do/a educador/a, nomeadamente aos materiais que
disponibiliza. Jogo simbdlico é o conceito convocado e aparece mencionado seis vezes no corpo do
texto, remetendo para as atividades espontaneas das criangas.

A expressdo e comunicagdo através do préprio corpo a que
chamamos de jogo simbdlico é uma atividade espontanea que
tera lugar no jardim de infancia, em interagdo com os outros
e apoiada pelos recursos existentes. Materiais que oferecem
diferentes possibilidades de “fazer de conta”, permitindo a
crianca recrear experiéncias da vida quotidiana, situacGes
imaginarias e utilizar objetos livremente, atribuindo-lhes
significados multiplos (OCEPE, 1997, p. 60).

0 documento de 1997 chama a atencdo para o papel do/a educador/a como mediador da
“emergéncia de outras situacdes de expressao e de comunicacdo, decorrentes do jogo simbdlico da
crianga, que incluem diferentes formas de mimar e dramatizar vivéncias e experiéncias” (p. 60) do
seu quotidiano, através do corpo e da voz. Ao recriar as experiéncias do seu quotidiano, a crianca
constroi situagOes imagindrias e usa os objetos livremente, atribuindo-lhes significados diversos.

O desenvolvimento do jogo simbdlico ao jogo dramatico ocorre a medida que a crianca
comega a desempenhar diferentes papéis na relagdo com os pares e/ou com os/as adultos/as,
recreando situa¢les do quotidiano através da experimentacdo e da representacdo de situacbes
do universo das suas relagdes sociais. E neste sentido, as OCEPE de 1997 destacam, de novo, a
intervencdo do/a educador/a como mediador/a:

Também decorre da intervengdo do educador a possibilidade
de chegar a dramatiza¢Ges mais complexas que implicam um
encadeamento de a¢les, em que as criangas desempenham
diferentes papéis, como por exemplo, a dramatizacdo de
histdrias conhecidas ou inventadas que constituem ocasides
de desenvolvimento da imaginagdo e da linguagem verbal e
ndo verbal (ibidem).

S3do, ainda, propostos no dominio da Expressdao Dramdtica, a utilizacdo de mediadores
cinético-dramaticos, nomeadamente, através do teatro de fantoches e sombras chinesas.

Nas OCEPE de 2016, aparece, pela primeira vez, a expressao brincar ao “faz de conta”, ainda
gue surja como sindnimo de jogo dramatico (p. 51). Como ja demos conta, anteriormente, percebe-
se o0 recurso a uma linguagem mais especifica e detalhada relativamente a determinados temas, de
que sdo exemplo a referéncia aos mediadores cinético-dramaticos: fantoches de dedo, de luva ou
marionetas de vara, teatros de sombras e teatro de papel (p. 52).
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De igual modo, no documento de 2016, é destacada a importancia da interven¢dao do
educador/a no apoio as criangas:

Decorre, ainda, da interven¢do do/a educador/a, o apoio
as propostas das criangas que permitem a realizacdo
de uma representacdo dramdtica mais complexa, que
implica um encadeamento de ag¢bes e o seguimento de
uma estrutura narrativa com um fio condutor, em que sdo
recriadas personagens. Nestas situacGes (representagdo de
histérias conhecidas ou inventadas, recriacdo de situacGes
e acontecimentos da vida quotidiana) as criangas tém
oportunidade de escolher e desempenhar diferentes papéis
(OCEPE, 2016, p. 53).

Por fim, de realcar a recomendagdo das autoras das OCEPE para que sejam desenvolvidos
projetos mais complexos de representacdo dramdtica, numa aproximacdo a linguagem e processos
teatrais, através das quais a crianca se apropria da linguagem teatral, em detrimento da “producdo
de “espectaculos” em que a crianga € mero executante e que ndo tem sentido nestas idades” (p.
53).

Brincar ao faz de conta no JI: entre a interdicao e o reconhecimento

Contexto das praticas pedagdgicas: segunda dimensao de analise

Brincar é uma atividade espontanea e livre que carateriza os mundos infantis e a crianca. E
um ato voluntdrio, uma necessidade e um direito. E uma atividade do quotidiano, de comunicacdo
e expressdo, através da qual a crianga pensa, reflete e se organiza, internamente e com os outros
(BROUGERE, 1998; FERREIRA, 2004; FERREIRA, TOMAS, 2017, 2018; NICOLOPOULOU et al., 2009;
SAMUELSSON; CARLSSON 2008). E, por isso, uma atividade exploratdria que a ajuda a aprender
a viver e um processo individual de ‘leitura’ e compreensdo do mundo (FRANCESCHINI; SILVA;
2019). Como defende Brougéere (1998, p. 3), “o que talvez, caracterize a brincadeira, em geral, é ser
também um espaco, uma possibilidade de acdo que a crianca domine ou, pelo menos, exerca em
funcdo de sua proépria iniciativa.” O ato de brincar ndo é, como muitas vezes se afirma, um mero
ato superficial ou improdutivo (STOLP, 2011), mas uma atividade pautada por regras, negocia¢bes e
tomadas de decisdo em processos heterdgenos, ora consensuais ora conflituais, entre pares e entre
criangas e adultos/as.

As criangas quando brincam representam o mundo a sua volta, recriam situagdes do
guotidiano, reinventam momentos que tenham vivenciado e constroem situagdes usando a sua
imaginacdo e o seu corpo social. Salomao, Martini e Jorddo (2007, p. 12) referem que “brincar
funciona como um cendrio” no qual as criancas para além de recriarem a vida, a transformam,
também. Desse modo, através das brincadeiras, as criancas exercitam e estimulam a fantasia e a
imaginacdo, adquirindo experiéncias que irdo contribuir para o presente e para o futuro.

O ato de brincar implica a interacdo das criangas com espacos-tempos, materiais e pessoas
(adultos/as e criangas) e, sendo uma atividade prazerosa e frugal (VASCONCELOS, 2014), promove
o desenvolvimento holistico, “combatendo desta forma uma ideia dominante de que uma “boa”
acdo pedagogica dos/as educadores/as de infancia nas brincadeiras das criangas é a que se orienta
em prol das aprendizagens Uteis e necessarias as etapas seguintes do percurso escolar e de vida“
(TOMAS; FERREIRA, 2019, p. 22). Este é um discurso muitas vezes assumido e defendido por algumas
diregbes de organizacBes educativas e familias, exercendo pressdo sobre os/as profissionais de
educacdo para promoverem, cada vez mais, tempos dedicados as aprendizagens formais (KANE,
2016; RAYNA; GARNIER, 2017) em detrimento de brincar.

Defendemos que brincar é eixo central das culturas da infancia (CORSARQ, 2002; SARMENTO,
2004), um ato inerente a ludicidade, a aprendizagens diversas, onde se inclui a socializacdo, e a
processos de reconfiguracdo cultural pela acdo das criancas. E uma atividade que deve ser (re)
conhecida pelos/as educadores/as que com elas trabalham de forma a contribuir para a reflexdo e
a reformulacdo da sua acdo pedagdgica. Nao obstante, parece estarmos a assistir a uma alteracdao



Humanidades

& Inovacao

da funcio e do papel do brincar no Jl e a uma reconfiguragdo pedagdgica por parte dos/as (futuros/
as) educadores/as de infancia, quando observamos o lugar periférico que o brincar ao “faz de
conta” parece estar a assumir naquele contexto (ANTUNES; TOMAS, s.d; TOMAS; FERREIRA, 2019;
FURMAN, 2000).

A este propdsito, Chatéau (1975) introduz a ideia da ilusdo como consequéncia do jogo
de faz de conta. Salienta que se a crianga faz de conta é porque esta a agir no ambito de uma
atmosfera de jogo e, por essa razao, esse faz de conta é um jogo. Assim, para o autor, a ilusdo é
a consequéncia do jogo. Quando as criangas jogam, sabem que estdo a jogar, mas fazem-no com
tal seriedade que acreditam ser as personagens que criam. Chatéau (1975, p. 27) refere que ha
uma seriedade no jogo infantil que é “algo diferente da seriedade daquilo a que, por oposigdo ao
jogo, denominamos de vida séria”. Mais, o/a profissional de educag&o quando observa e reconhece
como importante “a agdo das criangas na brincadeira como dimensao fundamental para informar a
pratica” (TOMAS; FERREIRA, 2019, p. 23), deveria garantir o brincar como direito das criangas, como
atividade fundamental da vida do JI, como eixo estruturante da Pedagogia da Infancia (ROCHA;
LESSA; BUSS-SIMAQ, 2016) e como ethos da sua a¢do educativa. No entanto, a realidade social
e pedagdgica, nesta e noutras matérias, é pautada por uma complexidade que nos possibilita
encontrar situacBes muito dispares no entendimento que os/as educadores/as tém em rela¢do ao
tempo-lugar do brincar no JI e do lugar da EA nas suas praticas pedagdgicas, fazendo inclusivemente
leituras distintas das OCEPE.

De seguida, apresentamos um conjunto de episddios, ocorridos em duas salas de um JI —
“porta com porta” -, que ilustram e problematizam o que se acabou de defender.

As criangas estdo reunidas com a Ana Rita [educadora] e falam
da ida ao Teatro Politeama?.

- “Gostei do teatro, gostei, gostei. Sentaram as pessoas nas
cadeiras. Depois, comegou o teatro. Até tive de entregar o
bilhete ao senhor. Foi o melhor dia da minha vida. A casa de
banho de |a era enormeeeeeeee” — diz o Filipe.

- “Porqué?” — pergunta a Ana Rita [educadora).
- “Gostei. Foi bom. E como se estivesse noutro planeta”.
- “S6 estava muito alto” — diz a Salomé.

A conversa foi animada. Todos queriam contar a sua
experiéncia.

Ana Rita diz que chegou mais cedo ao JI para colocar “no faz
de conta” um cavalo de pau que comprou e um colete que
tinha em casa.

- “Eles sé falam no teatro, na Rapunzel, na bruxa e no cavalo.
Faltava o colete do Flynn [personagem da peca], ndo é?” — ri-
se.

()

Miguel, Carolina, Rute e a Adriana estdo em grande pela
algazarra na zona do fantocheiro, que ocupa um espaco central

2 O Teatro Politeama é um teatro localizado em Lisboa, inaugurado em 1913.
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da sala e é usado diariamente pelas criangas. Vasco diz que
€ 0 namorado da Rapunzel e ‘monta a cavalo’. Sai disparado,
pela sala fora, a cavalgar. Rute e Salomé disputam o avental.
Salomé coloca-o na cabega e diz que sdo os cabelos “igual a
Rapunzel, vés?”. Rute diz que também quer. A negociagdo
demora alguns minutos até a chegada do Martim, que afirma:

- “Tém de se sentar. Tem de comegar. Tém de desligar o
telemovel [celular]. Tém de desligar o telemdvel”.

Ali mesmo ao lado, Francisca e Filipe preparam uma refeicdo.
Martim para e pergunta o que é o almogo.

- “Pizza. Podemos levar uma para o teatro?” — diz o Filipe.

- “La ndo se come” — afirma o Martim. Tira um prato e diz:
- “preciso de um escudo”, apesar do Filipe lhe pedir para
devolver o prato.

Nos minutos seguintes, as criangas discutem quem é quem
e o que fazer. Riem, discutem e retomam os planos iniciais
de ‘fazer um teatro’. Ana Rita vai observando o que se vai
passando, vai rindo, sempre numa discri¢do atenta ao que as
criancas dizem e fazem.” (Sala 2 do JI, 26 de outubro, 2018).

Este episddio possibilita testemunhar o qudo importante sdo as experiéncias e as vivéncias
culturais proporcionadas as criancgas na area do “faz de conta” da sala 2.

Aida ao teatro, muitas vezes a Unica oportunidade que algumas criangas tém em aceder a esta
linguagem artistica, ndo s6 amplia os seus repertdrios sociais e culturais, mas também intensifica
uma atitude de recetividade face a EA, imprimindo no brincar ao “faz de conta” um determinado
grau de ritualizacdo e poder simbdlico que as criangas exprimem, tanto pela linguagem verbal como
pela ndo verbal, como foi possivel observar.

Miguel, Carolina, Rute e a Adriana criaram, a partir da ida ao Teatro Politeama e dos objetos
por elas utilizados de forma plurivoca e conflitual (como aconteceu com o avental que assumiu
a forma de cabeleira da Rapunzel), colocados pela educadora naquele espaco, a sua versdo da
histéria. A intencionalidade e o reconhecimento que Ana Rita, a educadora, assume em relagdo
ao “faz de conta” é revelado em trés dimensdes: (i) espacialmente, ou seja, a drea do “faz de
conta”, ainda que ndo exclusivamente, ocupa de forma intencional uma area de destaque na
sala; (ii) temporalmente, uma vez que dedica bastante tempo da rotina a esta atividade; e (iii)
materialmente, pelo apretechamento constante que faz na area, como por exemplo, introduzindo
novos objetos, de que foram exemplo o cavalo de pau e o colete.

A valorizagdo da EA por parte da educadora propicia as criangas a possibilidade de
exteriorizarem o seu pensamento, de se experimentarem, de se testarem, de criarem vinculos
relacionais, de reproduzirem convengGes sociais (“Tém de se sentar. Tem de comegar. Tém de desligar
o telemével [celular]) e de afirmarem a sua personalidade, de forma lidica, livre e esponténea.
Estas experiéncias possibilitam a educadora compreender e adentrar pelos mundos das criancas,
como veremos de seguida.

Fred, Nuno e Vasco brincam na casa enquanto “salvam a Inés
e a Matilde dos maus”. Fred ora diz que é pirata ora policia
e incha o peito e coloca o bastdo no ar, rodopiando-o. Nuno
afirma, contundentemente, que é “o verdadeiro homem de
ferro”, olhando para o Fred.
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- “Eu também posso ser”? — pergunta o Fabio.

- “Policia? Ndo. Es castanho. Pirata podes. Es o pirata” —
responde-lhe o Nuno.

()

Matilde vai-se levantando e tenta, varias vezes, sair da “prisao’,
mas sem sucesso. Os meninos nao deixam. “Quero ser policia”,
diz e coloca o chapéu na cabeca.

Gera-se uma discussdo entre a Matilde e o Nuno que culmina
em confronto fisico e choro. Ana Rita [educadora] que
observava a cena, levanta-se e senta-se numa das cadeiras
que se encontra na area da casa e tenta acalmar os animos.

(..)

Mais tarde, em conversa com a estagidria, reflete sobre a
importancia de observar as brincadeiras das criangas e como
estas sdo fundamentais na sua pratica [pedagdgical.

- “Neste caso, Inés [estagidria] hd questdes que tém de ser
discutidas com o grupo, como as profissdes e 0 sexo, a questdo
dealguns [meninos] ndo acharem bem que as meninas possam
ser isto ou aquilo, etc. e tal, ou a cor da [pele], o racismo, ndo
é?” —diz a educadora.

- “Ndo achava que fosse possivel, isso” - diz a Inés, visivelmente
surpreendida.

- “E mesmo importante que observes muito e ndo ha como
a area da casa, o teatro... € mesmo fundamental que vejas e
brinques com eles. Brincas pouco com eles, Inés. Mais do que
planeares atividades no abstrato tens de conhecer muito bem
o grupo e valorizar o que observaste. O faz de conta é mesmo,
mesmo importante” — diz a educadora (Sala 2 do JI, 21 janeiro,
2019).

Nesta situacdo, a educadora, atenta a brincadeira das criangas, escutou os comentarios
excludentes assentes em marcadores biossociais, a cor da pele e o sexo, revelando, desta forma, a
existéncia de uma hieraquia no seio do grupo de criancas, ou seja, um sistema de classificacdo e de
esterdtipos por parte do Nuno em relacdo a cor da pele do Fabio e em relagdo a Matilde pelo facto
de ser menina.

A educadora valorizando a importancia do brincar das criangas, sem interferir nas suas
iniciativas, ou s6 o fazendo quando elas aumentaram o tom de voz ou passaram para o confronto
fisico, compreende que é desse modo que elas melhor se ddo a conhecer e revelam os seus
interesses, valores e pensamentos, abdicando, desta forma, de praticas pedagdgicas soberanas,
adultocéntricas, rigidas, assentes numa intencionalidade pedagdgica vertical e numa concec¢éo
instrumental do brincar.

Neste sentido, é fundamental que a intervencdo pedagdgica seja contextualizada, atenta
e critica, no sentido de promover o reconhecimento da diferenca, com as criangas, a partir do
que dizem e fazem, para de seguida encontrar estratégias para fazer compreender a importancia
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da inclusdo, do sentimento de pertenca, de querer conhecer melhor o outro, alertando para os
maleficios da discriminacdo e da exclusdo, tal como veiculado nas OCEPE (2016):

O/A educador/a deverd estar atento a representagdo
de esteredtipos culturais (étnicos, de género, etc.),
debatendo posteriormente com as criangas o sentido desses
comportamentos e possibilidades de solucdo, tendo em conta
aigualdade de direitos (OCEPE, 2016, p. 53).

Mas no mesmo JI, “porta com porta”, deparamo-nos com uma agao pedagdgica radicalmente

diferente.

S3o 14h30 e as criangas deambulam pela sala de atividades.

Jodo, Afonso e Filipa combinam algo que ndo se consegue
entender e comegam a dirigir-se para a area da casa.
Entretanto, Mafalda [educadora] vé-os e diz-lhes:

- “Ja sabem que a tarde a casinha esta fechada. A tarde é para
pensar”.

- “Mas porqué? Nao podemos ir para a casinha agora?” -
pergunta o Jodo.

- “A tarde a casinha e os jogos de ch3o estdo fechados. Ja
sabem como é. V4, andor”.

Passados 10 minutos Afonso e Filipa saem da biblioteca e
devagar comegam a ir para a casa. Jodo pega no ‘urso’ da cesta
das marionetas de luva e comega a brincar. Mafalda pega
no vestido vermelho com bolas brancas, veste-o e comega a
cantar baixinho “quem quer casar com a Carocinha?”

Silvia [auxiliar] olha para os dois e reprende-os.

- “Ndo ha ca teatrinhos. Acabou! Sabem as regras da sala: a
tarde é para pensar e ndo é para brincar”.

(...).
Katia esta na area da biblioteca e chama a Ana [estagidria]:
- “Nao quero estar aqui. Quero brincar”.

- “Mas sabes que a Mafalda ndo deixa. Chama as tuas amigas
para aqui” — diz-lhe a Ana.

- “Elas ndo brincam comigo porque dizem que eu sou diferente,
que ndo sou daqui [brasileira] e que sou gorda e o vestido [de
princesa, que esta no cabide na drea da casa] ndo serve”.

Ana dirige-se a educadora que lhe diz para ndo valorizar
0 assunto, que sdo ‘coisas de crianga’” (Sala 1 do JI, 16 de
outubro, 2018).
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Constatamos, em primeiro lugar, um ato de negligéncia, por parte da educadora, ao ndo
valorizar a discriminagdo de que a Kétia revela ter sido alvo, por parte de outras criangas, em relagdo
a sua nacionalidade e ao seu peso. E em segundo lugar, o desvalorizar do faz de conta, per si, ficou
evidente pelo impedimento das criangas brincarem nas dreas com os aderec¢os e com os fantoches,
por parte das adultas, apelando ao desenvolvimento de conteldos pré-escolarizantes, de que é
exemplo o seguinte episédio.

O grupo de criangas foi ao Teatro Politeama ver o espetaculo
Rapunzel — O Musical. O Antdnio emocionou-se em varias
partes do espetaculo e o Luis S., ao longo da pega, ia tecendo
comentarios. Foi repreendido varias vezes pela Silvia [auxiliar],
quando se levantava e comentava, em alto e em bom som, que
a bruxa era mesmo ma e que o cavalo era muito engragado.
Estava muito excitado. Era a primeira vez que entrava numa
sala daquelas.

No dia seguinte, a educadora perguntou as criangas, na
manta, no momento do acolhimento, se gostaram de ir ao
teatro. Todas as criangas disseram que sim. De seguida, pediu
para elas se dirigirem para as mesas porque iriam fazer “uma
ficha sobre o teatro”: na parte de cima, no retangulo, deviam
desenhar as personagens e na parte de baixo, elas [educadora,
auxiliar ou estagidria] escreveriam o comentario de cada uma
sobre o que mais tinham gostado e teriam, ainda, de copiar as
palavras ‘teatro’ e ‘Rapunzel’ nas linhas finais da ficha (Sala 1
do JI, 24 e 25 de outubro, 2018).

Este episddio revela, também, o desvalorizar de uma oportunidade de partilha entre as
criangas, descurando os seus contributos a partir do seu olhar sobre a ida ao teatro e o assistir a
um espetaculo teatral. Tratam-se de momentos relevantes, nem sempre possiveis nos contextos
familiares e/ou educativos, pelas inimeras possibilidades que fomenta, como por exemplo, a da
formacdo de publicos e da capacidade critica. Por outro lado, ao invés de um registo grafico, um
desenho, sobre a ida ao teatro e a escrita das palavras propostas, o incentivo a um didlogo em
grande grupo permitiria, a educadora, perceber as variantes das formas de rece¢do ocorridas pelas
criangas, como se apropriaram do que viram e ouviram, como interpretaram e como filtraram.

O espectador infantil goza a histéria apresentada e a
modalidade de representagdo, ndo se limitando a atribuir um
sentido aquilo que esta oculto na cena - como faz o espectador
adulto - mas estd atento aquilo que se faz na cena, isto €, ao
aqui e agora da representagdo, que é o real artistico. Nesse
sentido, se o fruidor é etimologicamente aquele que desfruta
de um direito ou de um bem, a fruigdo de uma obra de arte
(em particular da obra de arte teatral) comporta um gozo no
qual pode estar incluida a aquisicdo de um bem, prazer ou
divertimento (GAGLIARDI, 2000, p. 74-75).

Aida ao teatro é, por si s6, um acontecimento que comega antes mesmo do espetaculo ter
inicio e que perdura para la dele acabar. Constitui uma ocasido especial em que se sai da rotina do
contexto educativo. Grande parte dos significados sdo revelados pelas criangas pela sua linguagem
corporal (GOFFMAN, 1993) antes, pela emogédo da saida do JI e da expetativa de ir ao teatro;
durante, pelo modo como as criangas reagem, influenciados pelo grupo e pelo publico da sala,
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em geral, rindo, aplaudindo, comentando, como fez o Luis S., reagindo as interagdes dos atores;
e depois, pelo modo como verbalizam toda a emog¢ao, como aconteceu com o Antdnio, prazer e
divertimento que possam ter sentido ao assistir a um espetaculo teatral. Ndo obstante, todos estes
indicadores foram cerceados pela educadora e pela auxiliar.

Conclusao

A primeira dimens3do de analise, de contexto de producdo legislativa, revelou um trajeto
legislativo da Educagdo Artistica na sua relagdo com a Educagdo de Infancia, lento e pouco
robustecido. E sobretudo com a publicagdo das OCEPE, em 1997, e a sua revisdo, em 2016,
onde essa relagdo se torna clara. Da andlise do lugar da EA nas OCEPE em 2016, sobressaem um
conjunto de alteragdes, das quais destacamos uma tendéncia para acentuar o desenvolvimento de
competéncias nas criangas de uma linguagem artistica com um enfoque mais tecnicista e didatico.

A segunda dimensdo, de contexto de praticas pedagdgicas, analisou a agdo de duas
educadoras em relagdo ao brincar ao “faz de conta”. A escala das duas salas analisadas dificilmente
pode caraterizar a diversidade da realidade da EA em contexto de JI ou das praticas pedagdgicas
dos/as educadores/as em Portugal. No entanto, a diferenca radical entre duas préticas pedagogicas,
desenvolvidas num mesmo JI, ainda que em salas diferentes, alertam-nos ndo sé para essa
diversidade, mas também para a necessidade de refletir sobre ela. Serdo muitas e diversas as
nuances entre a centralidade e a periferalidade, que mereceriam muito mais aten¢do do que
aquela que tém recebido por parte da investigacdo. Neste texto, contudo, a nossa analise recaiu
nestas duas praticas dicotdmicas.

Se na sala 2, a EA e o brincar eram reconhecidos pela educadora, revelando uma pratica
contextualizada em fungdo das criangas e das suas experiéncias, que resultava numa reflexividade
densa com consequéncias na redefini¢do da a¢do pedagdgica; na sala 1, pelo contrério, a educadora
relegava para as margens da a¢do pedagogica a EA, o brincar e as vozes das criangas.

Arazdo para um débil interesse e reconhecimento pelas aréas da EA e do brincar das criangas
no JI pode passar, entre outros factores, pelo facto de, na formacéo inicial e continua de muitos/as
educadores/as:

I) A teorizagdo sobre o brincar na sua relagdo com a Pedagogia da Infancia ser pouco
robustecida;

I1) O reconhecimento das areas da EA como dominio de saber nem sempre ser feito;

II) A valorizagdo de experiéncias e de aprendizagens de dimens3do educativa, formativa e
informativa, pela expressdo da crianga através do corpo e da voz, na exploragdo de espagos, objetos,
roupas/figurinos, fontes sonoras e musicais, numa perspetiva de desenvolvimento holistico, nem
sempre acontecer;

IV) A estratégia de animagdo de datas festivas do extenso e pré-determinado plano anual de
atividades, ‘animando’ as ‘festas’ de final de ano letivo, como coroldrio de apresentagdo as familias,
onde as criangas ndo participam, mas executam, continuar a ser uma pratica habitual;

V) A vigéncia de imagens dominantes de infancia e de criangas, ora como seres abstratos e
imaturos, ora como pré-alunos, a ser uma realidade;

VI1) A reconfiguracdo do papel dos/as educadores/as de infancia como pré-professores/as,
apostados/as na valorizacdo de determinadas areas de contéudo e saberes e na cartilha do binémio
brincar versus aprender, parecer estar a densificar-se.
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