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Resumo

A presente pesquisa elege o brincar come recorte empirico no apontamento das
relagdes adulto-crianga dentro de uma creche piblica e de uma creche privada do municipio de
Campmas. Buscando contribuir para a desconstragio de uma categoria unitaria de crianca,
abstrata € universal, ¢ que se procede 2 investigagio de duas creches de naturezas distintas —
como forma de delinear contextos sécio-culturais diferentes. Através da analise  das
brincadeiras nestas instituighes, pretende-se desvelar as expectativas ¢ os valores atribuidos a
educagdo infantl em realidades heterogéneas, favorecendo a compreensio das infincias
brasileiras em suas construcdes sociais. Parte-se do pressuposto de que as criangas -
entendidas como atrizes e atores sociais — vivenciam realidades distintas e constréem, nio uma
infincia tinica, mas infincias no plural. A andlise dos dados busca estabelecer uma interface,
sobretudo entre a Pedagogia e as Ciéncias Sociais, através de autores que, sob a dtica do
materialismo histérico, compreendem o ser humano tanto como produtor de historia quanto
como produto historico-social, abordando-o a partir de suas vinculacSes sociais. Para tratar das
peculiaridades da creche publica e da creche privada, este estudo destaca trés aspectos
principais: os objetivos com os quais sdo disponibilizadas as condigdes para as criancas
brincarem, o tratamento do corpo em ambas as instituicdes pesquisadas e sua relagio com o
brincar; os eclementos presentes nas brincadeiras das criancas, dessas diferentes instituicdes,
que se apresentam como Insignias de classe. As concluses desta pesquisa revelam uma
“iniciagio” das criangas que freqiientam as creches observadas para o modelo capitalista de

producio, além de um aprendizado precoce de suas posigdes sociais para a vida adulta.
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Abstract

The present study focuses on the way young children play in an empirical approach of
the adult-children relationship inside a public and a private day-care center in Campinas, Sio
Paulo. Trying to contribute to the deconstruction of the unitary concept of child, abstract and
universal, we concentrate on a study of two day-care centers of diverse nature — as a way of
defining different social and cultural contexts. By analysing 0-3 year-old children’s play inside
these institutions, we aim at disclosing the expectations and the values prevalent in early
childhood education in different realities, facilitating the understanding of Brazilian childhood
in their social construction. We start from the hypothesis that children - here understood as
social actors and agents of history - face different realities in which construct not an uniform
childhood, but a plural one. The data analysis try to define an interface particularly between
Pedagogy and Social Sciences, through the historical materialism, which considers human
beings as producer of History, analysing them in their social relationships. To deal with the
particularities of public and private day care centers, the present paper points out three main
aspects — considering the diversion between the adults and the children view @ play: what are
the teacher’s objectives in providing conditions for the children to play; the treatment of the
body in both institutions, and its relations with the conditions to play offered;, the
characteristics present in children’s play representing different social layers. The conclusions
of the present research reveal a children’s precocious training in the day care centers based on

the capitalist society, besides the learning of their social positions.
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Apresentacio

No Brasil, a Educacdo Infantil apresenta uma gradativa consolidagio enquanto area,
através do empenho de profissionais, professoras’ e pesquisadoras em trazer a ptiblico suas
especificidades, 0 que propicia também a construcdio de uma Pedagogia da Educacio Infantil.
Neste cendrio, o tema do brincar ganha relevincia, passando a ser considerado como eixo do
trabalho pedagdgico (Finco, 2000), por se constituir em uma das mais esponténeas expresses
das criangas — privilegiando a produgo das culturas infantis ~ além de favorecer a ampliacio
das relagdes ndo apenas entre as criancas como entre estas e as profissionais da Educacgdo
Infantil.

Considerar o brincar como centralidade da Educacio Infantil® representa um avango
em relagdo ao direito a infincia e 2o respeito as criancas e uma forma de minimizar o
adultocentrismo que ainda “ronda” a relagio adulto-crianca. O documento “Critérios para um
Atendimento em Creches que Respeite os Direitos Fundamentais das Criancas”, elaborado
para 0 MEC por Campos ¢ Rosemberg (1995), traz o direito & brincadeira no topo da lista dos
compromissos tidos como essenciais na organizagéo e no funcionamento daquelas instituicdes.

Durante muito tempo, as brincadeiras e jogos infantis foram vistos, por psicologos
desenvolvimentistas e tedricos da socializag8o precoce, como 4rea-chave da pesquisa com

criangas (James, Jenks e Prout, 1998). Os estudos nesta perspectiva realgavam a importancia

' Opto, 20 longo deste texto, pela designaghio no feminino, considerando que a atmacio na Educacio Infantil
venha sendo exercida eminentemente por mulheres.

* Dentro de uma determinada concepedo de Educaciio Infantil, 3 qual se alinha o Subgrupo de Educagio Infantil
do Gepedisc ~ da Unicamp —, de que faco parte.



do brincar pela via daquilo que este poderia fazer pelo desenvolvimento das criancas e, em
ultima instincia, pelo proprio desvencilhamento da infincia. Atualmente, as brincadeiras tém
fornecido rico material para os pesquisadores da 4rea, passando 2 ser vistas como forma de se
compreender aspectos da vida social das criancas.

Qual seria o diferencial desta pesquisa, que se propde a investigar o brincar,
empreitada igualmente feita por outros pesquisadores? Esta formula a hipotese de que as
criancas — entendidas como atrizes e atores sociais, portadoras de histéria e produtoras de
cultura — vivenciam realidades heterogéneas e nelas se constituem como criangas, vivendo e
construindo n#o uma infincia Gnica, mas infédncias no plural.

Através da investigacBo sobre o brincar, incorporo um elemento a mais ainda pouco
considerado nas pesquisas da 4rea — a educagfio publica e a educacio privada, como forma de
delimitar contextos sécio-culturais distintos. O levantamento bibliografico sobre educacgio
infantil e contexto social revelou uma escassez na associacio destas tematicas. Tal constatacio
estd relacionada ao estado da arte da Educagfio Infantil dos anos 90 apresentado por Rocha
(1999Y’. Segunda a autora, sio poucas as pesquisas da 4rea que incluem as determinagdes de
classe, género, raga e etnia e a abertura de novos campos de investigacio demanda pesquisas
que definitivamente passem a referenciar as criangas enquanto sujeitos concretos e a abordar o
processo educativo a partir de sua imersdo na diversidade socio-cultural brasileira.

O que existe € uma consideravel bibliografia sobre “criancas pobres”, tomadas como
seres de caréncias e pouco contextualizadas socialmente. Dificuldade maior estd em se mapear
estudos a respeito das criangas da classe burguesa ou, ainda que nfo se configure como tal, de
uma classe fortemente influenciada por sua ideologia. A respeito da educagio em instituicdes
privadas de Ensino Fundamental ¢ Médio, algumas pesquisas como as de Brandio (1985) e de
Brand3o e Lellis (2003) colocam & margem as questdes ideologicas que perpassam a tematica,
focalizando apenas o “background cultural” das criancas. Tracgo, assim, duas consideragdes:
(1) na pesquisa sobre infincia, as criangas ~ apesar dos avancos que se tem atingido na area —

ainda s8o socialmente pouco contextualizadas em relacio as diferentes camadas sociais a que

*Trata-se da tese de doutorado da autora, que se configura como o primeiro levantarnento realizado a respeito da
situacio da Educagdo nfantil nos anos 90 no Brasil a partir das produces cientificas apresentadas em congressos
nacionais, tais como Anped, Anpocs, Anpuh, ABA, SBP e SBPC.



pertencem; (2) na Educacfio Infantil, investigacdes que apontem as inféncias no plural ainda
tém ganhado pouca atencao.

O brincar surge, nesta pesquisa, como forma de apreender as relacdes adulto-crianga
que se estabelecem em instituigdes educativas em contextos sociais diferentes, identificados
pela creche pablica e pela creche privada. Que espago tem o brincar nestas instituigdes? Como
ele € visto pelos sujeitos de cada uma delas? O que pretendem as professoras e monitoras ao
disponibilizarem as condi¢des para as criangas brincarem? Estariam elas brincando e
aproveitando este momento para compreender as criancas e com elas estabelecer trocas,
fazendo deste momento um canal de comunicagfo entre elas e as criancas? Ou, ao contrario, o
brincar estaria sendo utilizado de forma a ser suprimido tdo depressa quanto possivel, apos,

[

através dele, terem sido “estimuladas™ e “desenvolvidas™ nas crian¢as as habilidades
necessarias tanto para a vida escolar quanto para o ingresso no mundo adulto? Os objetivos
com os quais as brincadeiras se revestem na creche publica e na creche privada estabelecem
entre elas uma igualdade quanto s propostas ¢ praticas pedagodgicas de ambas ou acrescentam
mais um fator de diferenciagio?

A opgdo por focalizar a relagio adulto-crianca em instituicdes de Educagio Infantil
remete-se & possibilidade de se captar a intencionalidade educativa pensada paras as criangas
nessa primeira etapa da Educacfio Basica. Como coloca Mayall (1996, apud Dahlberg, Moss e
Pence, 2003, p. 63), a vida da crianca € vivida através de infdncias construidas para elas, a
partir das compreensdes dos adultos sobre a infancia e sobre ¢ gque as criancas séo e devem
ser. Os posicionamentos em relacdo aquelas assumem importincia determinante sobre o
trabalho pedagogico desenvolvido nas instituicGes de Educacfo Infantil (Dahlberg, Moss e
Pence, op. cit.}.

A seguir, como introdugdo a esta dissertacdo, investigo as criticas tecidas a Psicologia
em sua abordagem da infincia —~ que fregiientemente colocam-na no “banco dos réus” —
evidenciando tanto o contexto histdrico no qual esta ciéncia se constituiu como as
modificacdes e incorporagdes feitas pela Psicologia no tratamento da infincia em virtude da
emergéncia de novas demandas sociais e de novos paradigmas cientificos. Representa
oportunidade para evidenciar o “lugar” de onde falo e de me posicionar, enquanto psicéloga,

quanto a abordagem da inféncia.
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O capitulo 1, Por uma Pedagogia da Educacio Infantil: a crianga como um outro,
representa um convite para pensarmos as criancas e o tratamento dispensado & infincia numa
sociedade centrada no adulto. Constituindo-se em um estudo interdisciplinar, traz para o
debate autores diversos, tais como Freud e Larrosa, e aborda também a proposta — e o desafio
- da Educacdo Infantil de tratar as criangas como um “outro”.

No segundo capitulo, 4s Creches como Agéncias Educativas: um breve olhar para sua
historia, buscando investigar a questdo da divisio social, presente desde as origens das
instituigdes de Educagio Infantil, abordo aspectos de seu nascimento, sob o dominio do
assistencialismo, até sua perspectiva atual, como agénclas educativas da primeira etapa da
Educagdo Basica a partir da nova LDB de 1996, e as circunsténcias que gestaram este novo
direito das criangas pequenas. Para tanto, as produgdes tedricas de Kulhmann Jr. sio tomadas
como referéncia basica.

As creches investigadas e a construgio da metodologia sdo apresentadas no capitulo 3,
Procedimentos da Pesquisa. Este trata de aspectos que vdo da importancia da pesquisa de
campo ao processo de escrita, passando por consideragdes a respeito das contribuicdes da
Antropologia e pelos recursos metodolégicos adotados: a observagio, o roteiro de observacio,
o didrio de campo ¢ o registro fotografico. Seu embasamento tedrico compde-se das idéias de
uma gama de autores, sobretudo das Ciéncias Sociais, dentre os quais destaco Carlo Ginsburg,
Sérgio Cardoso, Gilberto Velho, Tania Dauster e Vagner Gongalves da Silva.

O quarto capitulo, O Espaco como um Educador. apresenta-se como wm convite ao
leitor para que adentre o campo da pesquisa. Possibilita uma leitura das instituicdes
pesquisadas através da exposigio de parte do registro fotografico realizado em campo. O
agrupamento das imagens em um capitulo deveu-se 3 predominéncia dos diferentes arranjos
do espaco fisico nestas, embora, no caso da creche publica, fornegam também indicios da
relagdio entre as criancas e entre estas e as profissionais nas brincadeiras. Os dados obtidos
através dos registros fotograficos sdo discutidos ao longo da dissertagdo.

No capitulo 3, O Brincar como Categoria de Andlise, procuro uma compreensio do
significado social do termo através do levantamento bibliogréifico, sobretudo nas dreas da
Psicologia e da Pedagogia. Neste capitulo, busco integrar a visfo dos adultos ¢ das criancas
sobre o assunto, o que possibilita compreender os desencontros entre estes quando o assunto é

brincadeira.



O capitulo 6 — Brincar para qué? Os objetivos do brincar nas creches investigadas ~
discute, a partir dos dados da pesquisa, as intencionalidades com as quais as brincadeiras se
revestem na creche publica e na creche privada — os valores, idéias e expectativas que as
perpassam — buscando aproximacdes com as idéias de Marx, Engels e Snyders a respeito da
interface entre educacdo, classe social e ideologia dominante. Aborda também a relagfo entre
as profissionais de Educacio Infantil e as criancas, que se estabelecem no brincar, em
diferentes espacos e pelas diferentes profissionais, trazendo autores que procedem a uma
investigac@o das brincadeiras e do lidico como Florestan Fermandes, Nelson Marcellino,
Beatriz Cerisara e Licia Afonso.

No sétimo capitulo, As Criancas Pequenas na Linha de Montagem, analiso as formas
com as quais as praticas materiais de ambas as creches investigadas assemetham-se aos ritmos
das fabricas e apontam para um treinamento precoce das criangas para o trabalho. Esta
discussdo encontra-se embasada, sobretudo, nas idéias de Mariano Enguita (1989).

Em Brinquedo Clandestino: o corpo - capitulo 8 —, aquele é abordado como campo de
conflito entre adultos e criancas, pois se para estas Gltimas o corpo se apresenta como mais um
brinquedo a ser explorado, para os adultos representa mais um espaco no qual podem imprimir
valores e expectativas sociais em relagfo as criangas. Para esta discussfo, sio trazidos diversos
estudiosos do corpo em sua significac@io social como Alex Fraga, Denise Sant’Anna, Carmen
Licia Soares, Gustavo Gutierrez, Heloisa Bruhns e Georges Vigarello, entre outros.

O capitulo 9, Brincando com Insignias de Classe aponta e discute aspectos presentes
nas brincadeiras das criangas que se configuram como distintivos de pertencimento social —
tais como o individualismo, a posse e o consumo — diferentemente matizados na creche
publica e na creche privada. Sob condi¢des materiais de existéncia ¢ de impactos da ideologia
dominante diversos, sfo identificadas formas distintas de viver a infincia. Para esta discussio,
novamente as idéias de Marx ¢ Snyders s8o trazidas, numa andlise da construcio do sentido de
pertencimento das criangas e do impacto da ideologia dominante sobre as infincias. Autores
como Gilles Brougére e Mima Pinsky que analisam os brinquedos das criangas sob um ponto
de vista socioldgico também estdo presentes.

Encerro esta dissertacdo com Consideracdes Finais, buscando alinhavar as discussdes

produzidas e suscitar questdes para pesquisas futuras.
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Introducio

A Psicologia no Banco dos Réus

O mais importante e bonito, do mundo, & isto:
que as pessoas nido estdo sempre iguais, ainda
nio foram terminadas — mas que elas vdo
sempre mudando. Afinam ou desafinam (...).
Guimaries Rosa *

Ao ingressar no mestrado em Educagdo, deparei-me com uma série de criticas tecidas
por esta area a Psicologia, o que, de certa forma, foi uma surpresa para mim. N&o sé na
abordagem da infincia eu via a Psicologia sendo questionada. Reservas a esta ciéncia
pareciam disseminadas na Educacio, que, buscando integrar contribuicdes de diversas dreas —
a Sociologia, a Antropologia, a Historia, entre outras —, freqilentemente deixava a Psicologia a
parte, como um elemento perigoso. Uma certa hostilidade em relagdo aquela 4rea de
conhecimento comegara a produzir em mim uma crise de identidade: o que eu, psicéloga,
estaria fazendo na Educagio? Melhor seria anular minha formagio de origem? Coube-me,
portanto, investigar as criticas direcionadas & Psicologia e também relativizd-las.

Como toda ciéneia, tanto comprometida com os interesses do sen tempo como deles
resultante, a Psicologia € igualmente orientada e resultante do interesse pela 16gica,
sistematizagdo, quantificago, previsibilidade ¢ formulagfio de principios e leis tio em voga no

pensamento positivista. A legitimacio da Psicologia como ciéncia — com o surgimento da



Psicologia Experimental nos fins do século XIX — esteve vinculada &s pesquisas em
laboratdrio, com o iminente interesse pelo corpo e pela fisiologia trazidos pelo Renascimento.
O estabelecimento da estatistica enquanto disciplina impulsionou o pensamento quantitativo,
que a Psicologia buscou incorporar através da elaboragdo e utilizagdo de testes psicolégicos
(Wertheimer, 1978).

Da grande influéncia do positivismo sobre esta nova disciplina, que recorre as
pesquisas de laboratério e 4 utilizagfo de testes psicoldgicos, objetivando a construgio de uma
Psicologia cientifica que se diferenciasse das especulacdes filoséficas, decorrem as criticas a
ela como sendo uma ciéneia que estuda o homem de maneira descontextualizada e que, na
procura da objetividade, perde o ser humano de vista.

Reflexos do pensamento positivista também aparecem no campo da Psicologia do
Desenvolvimento através da necessidade de segmentar, ordenar e coordenar as fases do
desenvolvimento das criangas. Partindo do pressuposto de que o desenvolvimento humano néo
¢ produzido socialmente, mas decorrente de fatos naturais (Jobim e Souza, 1997), esta area da
Psicologia comumente estuda e avalia as criangas ¢ os adolescentes a partir de “moldes”
universais que desconsideram tanto as diferengas socio-culturais quanto as individuais.

A Psicologia do Desenvolvimento, cabe também a critica de estudar as criancas tendo
sempre os adultos como referéncia, que ocupariam o degrau mais alto de uma escala evolutiva.
De fato, os estudos sobre as criangas nascem nesta perspectiva, tendo-se em conta que nenhum
outro pensamento influenciou tanto as ciéncias modemas quanto a teoria evolucionista de
Darwin (Knox, 1996), e nfo seria estranho que a jovem Psicologia viesse a adotd-la. Em seu
ambito, o impacto das idéias evolucionistas foi traduzido pelo paralelismo entre o
desenvolvimento do individuo ¢ o da espécie (Warde, 1997).

Se por um lado, a Psicologia do Desenvolvimento consolida a visdo de crianca como
inferior ao adulto, € também nesta 4rea do conhecimento que nasce o interesse pelo estudo das
criancas. Para Dahlberg, Moss ¢ Pence (2003), a Psicologia do Desenvolvimento e seus
especialistas t&ém exercido importante papel nas relagdes de poder, através de um sisterna de
conceltos e classificagdes que tem sido extremamente produtivo na construcio social da

crianca pequena e da instituicio dedicada & primeira infancia.

* ROSA, Jodo G. Grande Sertio: Veredas, Rio de Janeiro: Nova Fronteira , 1986 .



A forte incorporagéio da Psicologia do Desenvolvimento & Educa¢do diz ndo somente
da legitimidade de suas idéias enquanto ciéncia, mas de um contexto social que atribui novos
espagos sociais as criangas, vendo-as, contudo, sempre em relacdo ao adulto, posto que o
modo mais simples de julgar os objetos e suas leis é por analogia consigo prdprio (Vygotsky
¢ Luna, 1996).

Assim como a Psicologia vai buscar, numa alianga com as ciéncias naturais,
a formula para sua legitimidade enquanto ciéncia, a legitimidade da
Psicologia da inféncia toma-se o suporte para a fundacio de uma “ciéncia da
educagdo”, com a adocio da idéia de que “somente um fundamento
rigorosamente cientifico e psicoldgico dard & pedagogia a autoridade que The

¢ indispensavel para conquistar a opinido e forcar a adesdo as reformas
desejaveis.” {Claparéde, 1958, apud Warde, 1997, p. 299)

As criticas langadas a Psicologia do Desenvolvimento referem-se nio somente a uma
concepedo de crianca que a inferioriza, mais sublinhando suas “faltas” do que interessada em
desvendar as especificidades da infincia, Um outro aspecto dos estudos das criancas sob esta
perspectiva sobrevive ao tempo, tendo visiveis conseqiiéncias sobre a educacio infantil: a
Psicologia Infantil — e as propostas educativas que a tomam como base —, ao estipular as
formas e as possibilidades com as quais o curso da vida humana possa fazer sentido
(Broughton, 1987, apud Jobim e Souza, op. cit.), toma-se estruturadora da experiéneia das
criancas.

Autores contempordneos tém postulado que ¢ da natureza do campo pedagogico
privilegiar a utilizagdo instrumental e operacional sobre a utilizagio conceitual, sendo sua
logica a do receituario, que visa respostas as situagBes correntes e solugdes pontuais aos
problemas freqiientes, para as quais a Psicologia nfo nega provisdo. Neste sentido, a relacio
entre Psicologia e Pedagogia se configura como um espelhamento (Warde, 1997).

Incorporada ao contexto educacional, a Psicologia do Desenvolvimento prescreve e
limita as condicdes de vida das criancas através de suas indicagdes. Considerando a
incapacidade das criancas para certos comportamentos, em determinados momentos da vida,
como um fato natural e real, a elas sdo fornecidas, a priori, também condigdes limitadas que

pouco lhe permitem sair dessa posi¢ao.

Por meio do tragado de rmapas abstratos — por exemplo, usandoe teorias que
dizem que criangas de uma determinada idade s8¢ egocéntricas e ndo
conseguem assumir a perspectiva do outro, ou que as criancas de outra idade
ndc conseguem se concentrar mais do gue 20 minutos —, construimos



classificagBes que comecam a viver sua propria vida nos processos de
normalizagio e, por isso, também construimos professores ¢ criangas e suas
respectivas expectativas sociais (Dahlberg, Moss e Pence, 2003).

No entanto, quando novas condigbes sdo colocadas as criangas, algumas dessas
prescri¢des da Psicologia do Desenvolvimento comecam a ser questionadas, a idéia piagetiana
do egocentrismo nas criangas, por exemplo, perde forcas, quando aquelas sdo trazidas para o
espaco coletivo de educago (Bondioli ¢ Mantovani, 1998).

Dentre as teorias desenvolvimentistas, aquela desenvolvida por Piaget deixa
transparecer fortes influéncias do positivismo tanto pela visdo de um desenvolvimento
pretensamente natural, livre de influéncias sociais, quanto pela posigdo central que a
inteligéncia, expressio maxima da racionalidade, nela ocupa. Aquele tedrico e pesquisador
formula uma psicogénese da inteligéneia de forte mfluéneia evolucionista. Para ele, os
estagios se sucedem inexoravelmente até que se atinja wm equilibrio superior — o das
operacdes formais, aquele que permite apreender o meio utilizando os principios da légica
formal, que representa a base do pensamento ocidental. Mas, conforme alerta Rosemberg
(1976), ao se considerar o pensamento ldgico, realista e técnico como o dpice do pensamento,
alijam-se outras formas de expressdo caracteristicas da crianca.

Também no Brasil, a introducdo da crianga como objeto de pesquisa em Psicologia -
no infcio do século passado — fez-se pela via da Psicologia do Desenvolvimento. Nesta época,
a vertente medico-hospitalar da Psicologia cientifica estava interessada no estudo da doenca
mental em adultos; assim, foram pedagogos(as) e professores(as) que se encarregaram de
implantar e desenvolver a Psicologia do Desenvolvimento Infantil, através da condugio de
experimentos € pesquisas com criancas em idade escolar (Pessoti, 1975, apud Copit e Patto,
1979). O *“pedagdgico” desempenhou papel de relevo na consolidacio desta disciplina. Foi
através do laboratério de psicologia pedagbgica, criado em 1916 por Binet, que se deu a
introdu¢do dos testes psicoldgicos no Brasil, sobretudo daqueles voltados a medir as
capacidades e habilidades infantis (Copit e Patto, op. cit.).

Embora a teoria piagetiana tenha se tornado uma das abordagens mais conhecidas
sobre a infincia no campo da Psicologia, ndo pode ser tomada como um consenso nesta area.
No inicio do século XX, surgia por todos os ramos da ciéncia uma nova orientag3o que
rejeitava o modo de fazer cientifico do século anterior — o qual, sob a orientacfo naturalista,

retathava seu objeto em um sem nimero de partes —~, fazendo nascer o interesse pela relacio
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entre as partes como determinante do sentido do todo (Jakobson 1989, apud Knox, 1996).
Idéias como as de Vygotsky e Wallon estfo inseridas nesta nova abordagem.

Buscando superar um impasse que se estabelecera entre a Psicologia Experimental -
que deixava de lado as fun¢bes mais complexas do ser humano — ¢ a abordagem mentalista,
que nfo chegava a uma producio aceitavel para a ciéncia, Vygotsky engaja-se em uma sintese
entre as duas abordagens predominantes naquele tempo. Importante notar que sintese ¢
entendida por este autor ndo como uma justaposicdo de elementos, mas como a emergéncia de
algo novo (Oliveira, 1997). Vygotsky ndo refuta a importéncia da dimenséo bioldgica e de
suas transformac¢des no homem, mas desvia o foco de atencgéio para a dimenséo cultural (Knox,
1996). As funcOes psicoldgicas superiores, tipicas do ser humano, sdo entendidas, por um
lado, como apoiadas nas caracteristicas biologicas da espécie humana e, por outro, construidas
ao longo de sua historia social. Para este autor, o fundamento do funcionamento psicologico
tipicamente humano € social e, portanto, histérico, nZo podendo ser apreendido isoladamente.
Portanto, no seu entendimento, é no interior da vida social, onde os individuos desenvolvem
instrumentos e simbolos para mediar sua relacfo com o mundo, que o homem deve ser
estudado, pois € enquanto ser social que ele cria suas formas de agdo no mundo e as relacdes
complexas entre suas varias fungdes psicoldgicas (Oliveira, 1997).

Embora a obra de Vygotsky traga influéncias do evolucionismo, a evolugio € por ele
vista também como acompanhada de uma involugZo. Neste sentido, a crianga surge na obra de
Vygotsky como diferente do adulto. Através do conceito de zona de desenvolvimento
proximal, este autor vislumbra possibilidades de ac@o das criancas para além da fixidez dos
estagios de desenvolvimento infantil, o que, na Educagdo Infantil, traduz-se no debate de
propostas que, ao inveés de segregar as criancas de idades diferentes, integre-as.

Wallon, tal como Vygotsky, censura a intencdo dos adeptos do positivismo de reduzir
as ciéncias do homem ao estudo de objetos exteriores, sob os critérios da neutralidade e da
objetividade, nos moldes das ciéncias naturais. Assim, propde o estudo das criancas de forma
contextualizada, possibilitando a percep¢io de uma dindmica de determinacdes reciprocas
entre estas € seu meio, 0 que faz com que a duracdo de cada estagio de desenvolvimento e as
idades a eles correspondentes sejam tomadas como referéncias relativas e varidveis, em
dependéncia de caracteristicas individuais e das condigdes de existéncia. Embora este autor

concorde com Piaget quanto a utilidade da andlise genética para a compreensdo dos processos
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psiquicos, recusa-se a selecionar um unico aspecto do ser humano e isolé-lo do conjunto.
Tomando o materialismo dialético como método de anslise e referencial epistemoldgico para
sua teoria, busca a compreensdo dos fatos a partir dos varios fenémenos dos quais participa e
admite a contradi¢do como constitutiva do sujeito. Wallon contrapde-se as concepgdes que
véem no desenvolvimento uma linearidade. Para este autor, o desenvolvimento humano é
marcado por rupturas, retrocessos e reviravoltas, sendo a passagem de um a outro estagio ndo
uma ampliagdo, mas uma reformulaco. Sua teoria diverge daquelas que véem a crianga como
um diminutivo do adulto e que caracterizam o comportamento infantil como um aglomerado
de faltas e insuficiéncias. Como contribuicio ao estudo da infincia, vale ressaltar sua
proposi¢do de que o desenvolvimento infantil seja analisado, tomando-se como ponto de
partida as proprias criangas e buscando-se compreender cada uma de suas manifestacdes no
conjunto de suas possibilidades, sem a prévia censura da ldgica adulta (Galvio, 1995).

Nas 1déias daqueles dois autores estdo embrides de uma Psicologia Social que inicia
suas primeiras sistematizaces na década de 1950. Esta nasce da insatisfacio com a tradicio
biolégica da Psicologia que acreditava que para se compreender o individuo bastaria conhecer
0 que se passa “dentro dele” quando este se defronta com estimulos do meio, sem considera-lo

como produto ¢ produtor histdrico-social (Lane, 1986).

Esta desconsideracio da Psicologia em geral, do ser humano como produto
historico-social, € que a torna, se ndo indcua, uma ciéncia que reproduziu a
ideologia dominante de uma sociedade, quando descreve comportamento e
baseada em fregiiéncias tira conclusdes sobre relagdes causais pela descrigio
pura e simples de comportamentos ocorrendo em situacdes dadas (Lane, op.
cit., p. 12).

E no materialismo histérico e da logica dialética que a Psicologia Social — através da
idéia de que assim como é a prdpria sociedade que produz o homem enquanto homem, assim
também ela € produzida por ele (Marx, 1978, p. 9) -, encontra 0s pressupostos
epistemologicos para uma Psicologia em que 0 homem ¢ visto como produto e produtor, ndo
s0 de sua histéria pessoal, mas da histéria de sua sociedade (Lane, op. cit.). Sob esta
perspectiva, sdo formuladas fortes criticas & Psicologia do Desenvolvimento com o intuito de
repensar o estudo das criancas e de delinear uma nova maneira de abordar a infancia,

Ha quase trinta anos, Rosemberg (1976) apontou a relagiio univoca, sem trocas
efetivas, estabelecida na diade aduito-crianca, na qual os adultos se colocam como referéncia,

exercendo poder de dominagio sobre as criangas. Presa ao passado — posto que cada geracdo
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adulta projeta ¢ induz a geracdo seguinte a encamnar sua propria infincia passada — e ao
mesmo tempo langada para o futuro, na idéia do vir a ser adulto, a crianca perde seu carater
historico (Rosemberg, op. cit.).

Também Copit e Patto (op. cit.), através do levantamento dos periddicos e teses —
existentes na biblioteca do Instituto de Psicologia da Universidade de SZo Paulo, analisam
criticamente a producio académica a respeito das criancas na drea de Psicologia na década de
70. As autoras revelam que as pesquisas da época na 4rea consideram as criancas como seres
a-historicos, jamais vistas enquanto membros de uma classe social, seccionadas em infinitos

comportamentos ¢ habilidades, o que impede o conhecimento destas em sua inteireza.

A crianca coisificada, partida, descontextualizada, gerada pela psicologia em
nome de uma pretensa naturalidade cientifica, é um objeto facil de
manipulacdo, em nome de interesses econdmicos dos grupos que detém o
poder; atesta esta verdade a crian¢a-marionete dos programas de modificagio
de comportamento, dos programas de educacdo compensatéria, das baterias
de testes psicoldgicos, todos baseados em concepgdes ideoldgicas a respeito
do ambiente social, dos vinculos existentes entre as agéncias socializadoras e
a sociedade e das relagdes entre os homens que vigoram numa sociedade de
classes (Copit e Patto, 1979, p. 9).

A Psicologia do Desenvolvimento incorpora estes dois aspectos: uma visfo
adultocentrada e a a-historicidade das criangas. Tanto toma o adulto como parimetro de
normalidade e evolugio, mais precisamente o homem branco de classe média, como imprime
a infincia e a seu percurso um carater natural e a-temporal, langando as criancas a um vacuo

histérico e social (Rosemberg, op. cit.).

(...} a leitura do desenvolvimento ndo parte de sua base, como ocomeria no
caso da construgdo de uma pirdmide, mas de seu vértice de maturidade, ponto
ao qual o progresso € inexoravelmente tracado.

Ora, esta perspectiva acaba por retirar da infincia seu cardter histérico (e seu
potencial transformador), pois cada nova infincia € reconstruida 2 luz do
paradigma adulto atual, que viveu sua infincia em outro tempo historico
(Rosemberg, 1996, p. 20-211,

A critica de Marx (1978) tecida & ciéncia pode ser aplicada também ao estudo da
crianca pela Psicologia:

O que se pode pensar de uma ciéneia que orgulhosamente faz abstracio (...)
do trabalhe humano ¢ gue no se sente incompleta, enquanto a tdo propagada
rigueza do ataar humano nio lhe diz oufra ¢oisa que ndo seja o que se pode,
talvez, dizer em uma s6 palavra: carecimento, vulgar carecimento? (p. 13)
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Rosemberg (op. cit.} considera que ventos novos, provenientes da pripria Psicologia,
1ém permitido sair deste circulo de giz no qual a infancia é vista na perspectiva do adulto que
serd (p. 21), para perceber a crianca, cada vez mais, como um ser competente. A exemplo
disto estdo os trabalhos de Ferreira (1988) e Carvalho e Beraldo (1989).

Dentro da prépria Psicologia do Desenvolvimento, Ferreira (op. cit.) redireciona o
olhar das pesquisas na area - até entdio apoiadas na idéia de que o desenvolvimento das
criancas se da basicamente através da interagdo adulto-crianca e, em especial, da crianga com
sua mde — para a interagdo crianga-crianga. Ao revelar interacdes complexas e duradouras
entre criangas pequenas no contexto da creche, Ferreira contradiz as afirmacdes da literatura
especializada de que as interagSes entre as criancas dependem do nivel de competéncia
lingliistica ou cognitiva por elas atingido, estando, nas criangas bem pequenas, limitadas ao
jogo paralelo e 4 imitaco.

Atraveés de uma revisdo dos estudos a respeito da interagdio crianga-crianca, Carvalho e
Beraldo (op. cit.) evidenciam que, para as criangas, desde muito cedo, a interacio com outras é
uma atividade de alta prioridade motivacional, em contraste tanto com a intera¢io com objetos
como com adultos. Assim, quebra-se a imagem da crianga egoista, orientada para si mesma e
para os objetos, desinteressada e incapaz de estabelecer contato social, Qutro 1mportante ponto
trazido pelas autoras neste estudo é a complexidade motivacional do fendémeno interacéo
crianga-crianca — a motivag3o para a interagdo com outras criancas ndo reside apenas na
oportunidade de se ter um companheiro de atividade, o parceiro social pode representar
também um rival e despertar comportamentos agressivos, competitivos ou de disputa.
Aspectos da interaco crianga-crianca sdo redimensionados: a imitacdo aparece ndo como um
modo inferior de interagdo, mas como uma forma de comunicacio através de atos numa fase
em que a fala € ainda inexistente ou precaria, e o comportamento de “maternagem” ganha
visibilidade como capacidade das criancas de reconhecerem e assumirem a perspectiva do
outro e de reagirem empaticamente. As evidéncias trazidas por aquelas pesquisadoras
coniribuirdo para a construgio de uma concepeio de crianca que entdo comeca a se delinear -
um ser complexo e socialmente motivado em oposigho ao mifo da crianca incompetente
{Carvalho e Beraldo, op. cit.).

E preciso considerar, entretanto, que comportamentos tais como as interacdes sociais

entre as criancas sé se tornaram alvo de pesquisas a partir do momento em que as estas
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passaram a conviver com outras criangas nos espacos coletivos das instituicdes infantis
(Rosemberg, 1996). Nao s6 as novas condices “ambientais” oferecidas as criancas tém
implicado em uma mudanca da visdo sobre elas, a partir das pesquisas realizadas, como a
realizagio de tais pesquisas traduz um contexto histdrico e social que, a partir da insercdo da
mulher no mercado de trabalho, tende a romper com a idéia de que a diade mie-crianca seja a
unica possivel ou a mais favoravel.

As transformagdes sofridas, através dos tempos, pela abordagem da infincia na
Psicologia e incorporadas, ainda que por uma parcela desta drea do conhecimento, nfio sdo
sendo produto de transformacdes histdricas e sociais — afinal toda ciéncia estd comprometida
com seu tempo € com as necessidades que o movimento das sociedades engendra, sem,
contudo, representar verdade absoluta.

Diante deste quadro, resta posicionar-me, resgatando a questio inicialmente formulada:
seria possivel — ou mesmo desejavel — anular minha formagdo de origem estando no campo da
Educacio? Uma vez que, ao ingressar na Educacdo, nfo tenha trazido autores da Psicologia na
intencdo de aplicé-los ao estudo da infincia, inicialmente julguei que minha identidade de
psicologa pudesse ou estivesse sob o risco de ser facilmente apagada. Atualmente, penso que
uma tal identidade ndo advém da utilizagdo de determinados autores e teorias, mas da visdo de
mundo que uma dada ciéncia panlatinamente incute aos estudantes ao longo de sua formacio,
visdo da qual nfo se pode facilmente se desvencilhar. Portanto, nesta pesquisa, 0 que se terd
como heranca da minha formagfo em Psicologia serd menos a aplicago de autores e teorias
dela oriundos, e mais uma concep¢do de homem e de crianga, como seres sociais, cuja atuacio
no mundo mostra-s¢ uma via de mio dupla: tanto o modificando como por ele sendo
modificado.

Nesta perspectiva, a presente pesquisa a respeito das praticas pedagégicas associadas
ao brincar de uma creche piiblica ¢ de uma creche privada pretende, neste momento em que a
categoria unifaria “crianga” vem sendo questionada pelos novos estudos sociais da infincia
{James, Jenks e Prout, 1998), fomentar a discuss8o de que a infincia nfo € uma s6, sfo muitas
as infincias, que se apresentam de forma diversificada conforme as condi¢des sociais,
culturais ¢ econdmicas. Ao abordar as crian¢as como sujeitos sociais concretos inseridos em
um grupo social e herdeiros de seus valores, ideais e expectativas, pretendo contribuir para a

desconstrugdo de uma infancia vista de forma abstrata e universal, que lanca as criancas a um



vacuo historico e social — como coloca Rosemberg (1976) — sendo jamais vistas como
membros de uma classe social e submetidas a determinagdes econdmicas, culturais e politicas
- conforme denunciam Copit e Patto (1979) —, uma visio que, possivelmente, nenhum outro
campo de conhecimento tenha conseguido tic bem instaurar como a Psicologia do
Desenvolvimento.

Conforme alerta Faria (op. cit,, p. 61), sendo a infancia uma produg8o histdrica, ndo
podemos, hoje na sociedade capitalista, pensa-la em abstrato, referindo-nos 2 crianga

independentemente de sua classe social. Como ressalta Kramer (1997):

A cnanca ndo € (..) valorizada de maneira uniforme; as rclagdes entre
criangas € adultos sdo heterogéneas bem como ¢ diverso o valor com que as
criangas sdo encaradas numa ou noutra classe. Tratar da crianga em abstrato,
sem levar em conta as diferentes condigdes de vida, é dissimular a
significacdo social da infincia. O pensamento pedagdgico, ao fazer essa
dissimulacfio, deixa de lado a desigualdade social real existente entre as
populagdes, inclusive as infantis {p. 21).

Nem mesmo o interesse ou a indiferenga em relacio as criangas € realmente
caracteristica deste ou daquele perfodo da histéria, o que faria supor uma linearidade na
construgao do sentimento da infancia (Gélis, 1986) ¢ uma homogeneidade social em relaciio
ao tratamento daquela. Para Gélis (op. cit.), diferentes atitudes em relagio &s criancas
coexistem no seio de uma mesma sociedade em fungo das diferencas s6cio-culturais.

E na compreensdo de que a infincia — sendo uma construgdo social — ndo pode ser
dissociada de varidveis como classe, sexo ou pertencimento étmico (James e Prout, apud
Quinteiro, 2002), que a creche publica e a creche privada s3o tomadas nesta pesquisa. Com o
intuito de compreender a heterogeneidade das infincias, contribuindo para a problematizagio
de um conceito unitdrio de crianca, é que instituicdes de educagio de naturezas distintas,
adentrarn esta investigagdo — como forma de delimitar contextos sdcio-culturais distintos, gue
conformam diferentes infincias. A focalizacio deste aspecto advém do interesse pelas
diferencas sécio-culturais, atentando para o modo com que criangas de pertencimentos sociais
heterogéneos estio sendo educadas.

No entanto, entendendo que, no Brasil, o ingresso na educagio privada nio ¢
necessariamente um distintivo de classe — sobretudo em relagdo s creches, quando ainda nio
ha uma universalizagdo do atendimento as criangas, o que faz com que aquela seja buscada

como uma soluglo possivel — busquei na selecfio dos bairros de localizacdo das creches mais
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um critério para a delimitacio de contextos socio-culturais distintos. Assim, considerei
necessarto associar a creche publica o contexto da periferia e a4 creche privada, uma
localizagdo valorizada® da cidade, chegando aos bairros Jardim Santa Monica, no primeiro
caso, e ao ceniro do distrito de Barfo Geraldo, no segundo.

Inicialmente, creche publica e creche privada foram remetidas & expressdo “camadas
sociais diferentes”. No entanto, esta designacfo mostrou-se insuficiente, uma vez que
comumente esta restrita a uma caracterizagdo econdmica. Ao me colocar a questio de como
estdo sendo educadas as criangas daquelas duas instituigdes, interessava-me investigar de
quais valores, ideais ¢ expectativas estfo sendo impregnadas sua educagdo. Para tanto, a idéia
de classe social com suas implicagBes ideologicas mostrou-se mais proficua e um estudo
introdutdrio & teoria marxista foi iniciade. Saliento, contudo, que nfio pretendo proceder a2 um
exame das obras de Marx, mas se estas tangenciam em alguns pontos as andlises feitas € em
funcdo de se avancar na compreensao das infancias socialmente contextualizadas.

Mesmo associando o carater da creche — publica ou privada — a uma localizago dita
“nobre” ou a uma regifio periférica da cidade, ainda assim, ndo se verificou a presenca da
burguesia na creche privada e do proletariado na creche pablica. Este fato produziu os
seguintes questionamentos: ¢ possivel encontrar as classes sociais “puras” no contexto urbano
da atualidade? Qual a possivel relacdio que se pode estabelecer com a teoria marxista ao se
abordar creches publicas e creches privadas, mesmo que estas nio representem
necessarlamente a burguesia e o proletariado? A creche privada investigada demonstra a
complexidade do setor privado diante do momento atual do capitalismo e de uma politica de

Estado minimo? Dentro deste modelo, conforme Marrach (2002):

Os problemas sociais, econdmicos, politicos e culturais da educagfo se
convertem em problemas administrativos, técnicos de reengenharia. A escola
ideal deve ter uma gestdo eficiente para competir no mercado. O aluno se
transforma em consumidor do ensino, e o professor, em funciondrio treinado
e competente para preparar seus alunos para o mercadoe de trabalho e para
fazer pesquisas praticas e utilitarias a curto prazo (p. 35).

* Embora o distrito de Bario Geraldo apresente uma populagio de diferentes camadas sociais, os terrenos nesta
regifo encontram-se entre 0s mais valorizados do municipio de Campinas.
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Seria possivel pensar que tal situagdo estaria atingindo também as creches privadas?
Ainda outra questio que se coloca €: de que forma a ideologia burguesa se manifesta na creche
publica e na creche privada e qual seu impacto na educagéo destas criangas?

Segundo Guattari (1987):
A luta de classes ndo passa mais simplesmente por um frons delimitado entre
0s proletirios e os burgueses, facilmente detectivel nas cidades e nos
vilarejos; ela estd igualmente inscrita através de numerosos estigmas na pele
¢ na vida dos explorados, pelas marcas de autoridade, de posicio, de nivel de
vida; ¢ preciso decifré-la a partir do vocabulario de uns e de outros, seu jeito,
a marca de seus carros, a moda de suas roupas, etc. (...} A luta de classes
contaminou, como um virus, a atitude do professor com seus alunos, a dos

pais com suas criangas, a do médico com seus doentes; ela ganhou o interior
de cada um de nds com seu eu (...) (p. 15).

Os questionamentos acima acabaram por compor a justificativa para a permanéncia em
tais creches. Além disso, a investigagdo da creche publica selecionada pode trazer avangos
para o entendimento de como vivem as criancas brasileiras, uma vez que, segundo Emir
Sader®, criancgas € jovens pobres das periferias constituem a maior parte da populacio do Pais.
Partindo do pressuposto de que as infincias nio sdo homogéneas, o concomitante estudo da
creche privada e da creche publica pretende auxiliar no entendimento das especificidades da

educagdo das criangas brasileiras conforme o grupo social ao qual pertencem.

% Em palestra proferida na “II Conferéncia Municipal de Educaco” da cidade de S#io Paulo em 10 de setembro
de 2004.
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1. As Creches como Agéncias Educativas:

Um breve olhar para sua histéria

O cronista que narra os acontecimentos, sem
distinguir entre os grandes e 08 pequenos,
leva em conta a verdade de que nada do que
um dia aconteceu pode ser considerado
perdido para a historia.

Walter Benjamin’

A historia das creches € contada em estreita relacdo a outros fatos socials como o
trabalho feminino, as transformagdes familiares e as novas representacdes sociais da infincia
{Kuhlmann Jr., 1998).

As instituicOes para a crianga pequena surgem em varios pafses europeus durante a
primeira metade do século XIX, como parte de uma série de iniciativas reguladoras da vida
social, associadas & crescente industrializacfo e urbanizagio. Tais medidas conformam uma
concepgdo assistencialista, preocupada com aspectos como a alimentacfio e a habitacio dos
trabalhadores e dos pobres (Kuhlmann Jr., 2000), a partir da necessidade crescente -
estabelecida pela estruturagio do capitalismo —, de seres capazes, nutridos, higiénicos e sem
doengas para a reproducfo da forga de trabalho (Maddad, 2002).

Difundidas através da grande expansdo das relacBes internacionais desse periodo, as

instituigdes de educacfo infantil comecam a ser criadas no Brasil na década de 1870. A

T BENJAMIN, Walter. Sobre o Ceneeito da Histéria. In: . Obras escolhidas (Vol. 1): Magia e Técnica,
Arte e Politica. S&o Paulo: Brasiliense, 1987, p. 222-232.
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primeira creche do Pais remonta ao perfodo republicano. Vinculada & Fabrica de Tecidos
Corcovado, ¢ mnaugurada em 1899 no Rio de Janeiro (Kuhlmann Jr., op. cit.). Nesse mesmo
periodo, desenvolve-se o setor privado da educagfio pré-escolar, de orentacio froebeliana,
voltado para as elites. O termo “pedagégico” ¢ usado por estas instituicSes como uma
estratégia de propaganda para atrair as familias abastadas, sugerindo a idéia de que a proposta
dos jardins de infincia para os ricos nfio poderia ser confundida com a das creches, voltadas
para as criangas pobres (Kuhlmann Jr., 1991).

Em suas origens, as instituigbes voltadas para as criangas a partir de 3 anos sio tidas
como urmn lugar propicio ao “desenvolvimento” e ao “cultivo de bons hébitos” tanto para as
criangas pobres como para aquelas da classe média ¢ alta. As creches, por sua vez, destinadas
aos bebés, cumprem uma funcio de apoio & familia, sendo de uso exclusivo das maes que
necessitam trabalhar, o que significa, & época, as mulheres pobres ¢ operarias (Kuhlmann Jr,,
2000). Enquanto nos jardins de infincia os profissionais requeridos sio professores, nas
creches, aqueles vém das 4reas da saide e da assisténcia. Tais instituicdes sdo dinigidas por
medicos, assistentes sociais ou irmis de caridade, contando com educadoras leigas, das quais
eram exigidos conhecimentos em satde, higiene e puericultura (Vieira, 1999).

Nascidas em resposta & necessidade das mulheres — mas também ao seu direito — de
exercer ocupacOes extradomésticas (Bondioli, 1998), as creches sfo vistas como um “mal
necessario” (Vieira, apud Kuhlmann Jr., 1990), uma vez que a companhia materna ¢ entendida
como a ideal — e praticamente insubstituivel — para a crianga pequena. A pouca legitimidade
da atuagdo das creches sobre o cuidado e a educacio das criangas pequenas diz da
exclusividade entdo atribuida & familia neste terreno.

A vpartir dos anos 30, o estudo da interacio crianga-crianca perde espaco em
decorréncia da crescente urbanizagio e da nuclearizacio da familia, que conduzem a uma
redugdo na oportunidade para as criangas de conviverem com outras e & intensificacio do
contato com os adultos nos primeiros anos de vida. Influenciadas pelo contexto social da
e€poca, as teorias psicologicas, apontando a interagdo em especial com a mie como experiéncia
fundamental para o desenvolvimento da crianga, ajudam a limitar o mundo social da crianca,
em seus primeiros anos de vida, 4 interagSio com os adultos (Carvalho e Beraldo, 1989).
Freqlientar uma creche € ainda visto como um risco para as criancas por envolver a separacio

didria entre estas e a figura da mie (Main, 1977, apud Ferreira, 1988).
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As proprias creches reproduzem essa idéia na medida que se volta menos a liberar a
mulber para o mercado de trabalho e mais a reforgar seu lugar no lar, através do
aconsclhamento das mdes sobre critérios considerados adequados para o cuidado com seus
filhos ¢ filhas. Compartilhando da conviccéio de que o cuidado materno seja o methor para a
crianga ¢ o cuidado coletivo, certamente um substituto inadequado, também as creches, em
suas origens, atuam na promocéo da ideologia da familia (Haddad, op. cit.).

Na verdade, a criagiio das creches nfio ¢ apenas um mal necessdrio, mas representa a
sustentaglo dos saberes juridico, médico e religioso no controle da politica assistencial que se
elabora a epoca (Kuhlmann Jr., 1991, p. 20). As propostas assistencialistas tomam por base
ndo a crianga em abstrato, mas a crianga pobre, enxergando nela uma ameaca & tranqiiilidade
das elites. Para Kulhmann Jr. (op. cit.), a baixa qualidade faz parte da proposta das institui¢des
pré-escolares inseridas neste modelo. Autoras como Kishimoto (1988, apud Kuhlmann Jr., op.
cit.) e Vieira (op. cit.) consideram que as creches — em oposi¢do aos jardins de infincia, de
cardter educacional - ndo apresentavam propostas educativas. Kuhlmann Jr. (op. cit),
entretanto, vé€, por tras da educagio moral empreendida nas instituicdes pré-escolares
assistenciais, intengdes educativas. Segundo este autor, para tais instituices previa-se uma
educacdo mais moral do que intelectual no temor de que essas criangas viessem a pensar mais
sobre suas realidades € a no se sentiremn resignadas & sua posicio de submissdo.

As creches carregam os limites da concepgio assistencialista, que vé na pobreza um
perigo social e trata as institui¢des para a pequena infincia como uma dadiva e nio como um
direito. Somente em 1932, com a regulamentagiio do trabalho feminino, aquelas instituicdes
tornam-se obrigatorias em estabelecimentos com, pelo menos, 30 mulheres maiores de 16 anos
— medida imcorporada & CLT, mas que néo chega a ser aplicada de forma generalizada.

A concepedo assistencialista das creches € algo que perdura a sua difusdo. Em 1966, no
estado de Sédo Paulo, ja se somavam 116 creches sem que houvesse mudangas quanto a0 seu
carater assistencial, como revela o discurso de uma assistente social no “Semindrio sobre

Creches”, realizado naquele ano:

O papel da creche €, primordialmente, o de assistir & crianga que fica privada
dos cuidados maternos em razio do trabalho da mie fora do lar. A creche &
uma obra auxiliar da familia, cuida da crianca para a familia, sem desliga-la
do lar. {...) Ao mesmo tempo em que previne o abandono, a creche atua
também na preven¢do dos males que decorrem do abandono e, sobretudo, no
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pior deles que € a deformacdo da personalidade da crianca pela falta de afeto
¢ carinho (...) (Kuhimann Jr., p. 487, 2000).

A crianga pobre ¢ enxergada através da falta — falta de educacio, de cultura, falta de
moradia, falta de consciéncia (Abramowicz, 2003).* Sob a concepcdo assistencialista, as
creches ficardo submetidas as Secretarias da Promocio Social até 1988.

Em 1971, a Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacao n® 5.692 implanta o “primeiro grau”
com 8 anos de duragdo. Sobre a Educacfio Infantil, estabelece que: os sistemas de ensino
velardo para que as criangas de idade inferior recebam educacdo em escolas maternais,
Jardins-de-infancia e instituigdes equivalentes (Art. 19, pardgrafo 1°, apud Kuhlmann Jr., op.
cit.).

Nesse contexto:

(...} a perspectiva de oferta de uma educagfio infantil de qualidade passa a ser
considerada uma tendéncia elitista diante da falta de recursos (...). Renova-se
a (..} proposta da “assisténcia cientifica” que isola as criangas pobres em
instituigdes conformadas por uma “pedagogia da submissio”, que considera
que elas ndo precisam de tudo que se diz quando se fala na educacio das
“outras” criangas, que (re)produz as desigualdades sociais (de classe, de raga,
de género, de geragdo). Ao mesmo tempo, repde-se como novidade a relaco
da educacdio infantil com um melhor desempenho na escola obrigatoria,
agora ndo mais por ela favorecer o desenvolvimento integral da crianca, mas
por compensar caréncias da populagio pobre. Até mesmo quando se
manifesta a inten¢dio de garantir o contato com o conhecimento, surgem
idéias de que a recreagdo infanti] se oporia ao “pedagégico” por deixar a
crianga sem contato com a lingua escrita. Transfere-se para uma educagio
pré-escolar de baixa qualidade a solugdo dos problemas da escola primaria
(...) (Knhlmann Jr., op. cit.).

No final da década de 70, novamente fatores sociais modificam os rumos das pesquisas
sobre a infdncia, produzidas pela Psicologia. A participacfio crescente da mulher no mercado
de trabalho imple a necessidade da educacgfio institucional ou comunitaria das criangas
pequenas, resultando na retomada da convivéncia intensa e cada vez mais precoce entre elas, e
na producdo de uma série de pesquisas que focalizam a interagio entre coetineos. Tais
nvestigagdes introduzem mudancas na representagio social da crianca — que passa a ser vista

em sua capacidade de estabelecer relages para além da diade mie-crianca (Ferreira, 1988).

¥ Nao seria uma dupla falta ~ considerando-se que sempre esta em faita ao ser tratada também, como as demais
criancas, como um vir a ser adulto?
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Becchi (1979; 1985a, apad Musatti, 1998) observa que os limites entre a socializacio
priméria (de incumbéncia da familia) e da socializagfo secundaria (de incumbéncia de outras
agéncias) diluem-se cada vez mais, colocando em crise as teorias psicoldgicas que afirmam a
necessidade das criancas em adquirir estruturas estdveis de socializagdo primaria antes de
ampliar suas experiéncias a outras formas de sociabilidade.

Embora o conhecimento produzido entre o fim dos anos 70 e meados dos anos 80
ainda seja considerado incompleto ¢ fragmentado, resulta em consegiiéncias fundamentais:
uma mudanca de imagem a respeito da crianca — que passa a ser vista em sua capacidade de
estabelecer relaches para além da diade mée-crianga --, e a reflexdo sobre as condi¢des que lhe
devem ser oferecidas para tanto. A interagdo social como processo constitutivo do ser humano,
teoria originalmente utilizada no estudo da interagdo adulto-crianca, comega a ser aplicada
também a relagdo crianca-crianca (Carvalho e Beraldo, op. cit.).

A incorporagiio das creches e pré-escolas ao sistema educacional, através da
Constituigdo de 1988, ¢ fruto da expressio das mulheres nos congressos, associacdes de
bairro, sindicatos, grupos feministas e dos grupos politicos de oposicio & ditadura que
incorporam a reivindicagio por tais instituigdes & bandeira pela redemocratizaciio do Pafs. A
Constituicio Federal de 1988 traduz avangos fundamentais para a educagio infantil por
reconhecer o direito das criangas de 0 a 6 anos a educacio mediante 4 garantia pelo Estado de
creches e pré-escolas, além de romper com a tradigio assistencialista das creches,
caracterizando-as como instituicdes educacionais (Vieira, op. cit.).

Entretanto, apesar de se falar no reconhecimento do direito das criangas pequenas 2
educacdo pela nova constituigfo, 0 que esta na verdade estabelece € muito mais o direito das
mées trabathadoras de contar com creches para seus filhos e menos o direito das proprias
criancas em freqlientar espagos coletivos de educacio, como gostariam e reivindicaram
aqueles envolvidos com a Educagfo Infantil (Ferreira, op. cit.). A visio de que as creches
constituem um direito das mies trabalhadoras e nfio das criangas estd expressa em um critério

ainda muite em voga na atualidade para a matricula das criancas pequenas em instituicdes
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publicas: a prioridade para os filhos e filhas de mies trabalhadoras, critério que vincula a
permanéncia da crianga na creche 4 manutengo do emprego materno (Nascimento, 2003’

Instituicdo educacional ndo quer dizer instituicio de ensino e ndo é 4 toa gque 0s
documentos oficiais elaboradas na década de 90 versando sobre a Educagio Infantil'® insistam
em definir a fungdo desta como sendo a de educar e cuidar de forma indissociavel e
complementar as criangas de 0 a 6 anos. Com a indissociacio entre cuidar e educar pretende-
se superar as duas tendéncias relacionadas ao surgimento das creches e pré-escolas no Brasil:
de um lado, a perspectiva de “educagfo assistencial” presente nas creches, de outro, a
“educagdo escolar” disseminada nas pré-escolas (Cerisara, 2004).

Com a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional n® 9,394 de 1996, a
determinagdo constitucional que incorpora a Educacio Infantil a Educagdo ganha estatuto
legal mais definido (Kuhlmann Jr., 2000), situando-a como primeira etapa da Educacdo
Basica. A incorporacdo da Educacio Infantil 4 Educacdo Bésica, ao mesmo tempo em que
anuncia o reconhecimento da crianga pequena como sujeito de direitos e sua entrada oficial no
mundo da cultura, requer também o cuidado apontado Abramowicz (2003) — o de que a
Educagdo Infantil ndo represente uma captura ¢ escolarizacio precoce das criancas, numa
disciplinarizagfo, normalizagdo e normatizagio do corpo, das palavras ¢ dos gestos para a
produ¢do de um determinado tipo de aprendiz, rejeitando, assim, a alteridade e as diferencas
que as crian¢as, enquanto tais, anunciam. A4 inclusdo pode ser um abrago de urso,
aparentemente acolhedor e, ao mesmo tempo, mortifero (Abramowicz, op. cit., p.18).
TransformagBes gestadas ao longo de algumas décadas indicam — e reivindicam — a
consolida¢do da Educacio Infantil como 4rea da Educagfio, que necessita trilhar seus proprios
caminhos.

Esta breve histéria das creches traz, entre outros, trés importantes aspectos que
precisam ser considerados nesta pesquisa: (1) a evidéncia de que o contexto histérico e social
demanda determinados tipos de pesquisas a respeito da crianca e que contribuirdo para a

construgdo de uma dada vis3o de infincia; (2) a recente concepedo de creche como instituicao

° Esta autora lembra que tal critério, além de desconsiderar gue a creche também ¢ um direito da crianga, ndo leva
em conta que a perda do emprego (materno ou paterno) deveria ser fator de discriminagfic positiva e nio
negativa, como tende a ocorrer.

 Entre ¢les, estd o documento “Subsidios para Credenciamento ¢ Funcionamento de Instituicdes de Educagio
Infantil”, elaborado pelo MEC em 1998.
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coletiva favoravel ao desenvolvimento da crianga pequena (Rosemberg e Campos, 1997, apud
Lima, 2004); (3) a luta de classes que se evidencia desde o surgimento das instituicdes de
educaciio, com a segregacdo das criancas pobres em creches de baixa qualidade, que
disseminam uma “pedagogia da submissdio” (Kuhlmann, 1999). Segundo este autor, o que
diferenciou as creches dos jardins de infincia nfio foram seus propdsitos educativos, mas o
pablico e a faixa etaria a que se destinaram. Foi a origem social e ndo a institucional que
inspirou objetivos educacionais diversos (Kuhlmann, op. cit., p. 54).
Abramowicz (op. cit.) traz a juncio dos aspectos acima levantados na afirmacgio de
que:
A fabricag8o histdrica e social das praticas educativo-pedagégicas e
assistenciais das instituighes de educacfio infantil sempre esteve muito
proxima daquilo que cada momento histérico construiu, reservou ¢ atributu
para o que ¢ ser crianca ¢ ter uma infincia. As forcas gue forjaram um tipo de

instimico destinada ds criancas pequenas mantiveram uma relagdo direta
com a classe social 4 qual se destinava tal educaciio (p. 14).

Se no passado as creches estiveram voltadas exclusivamente as criangas pobres, posto
que somente as mées das camadas socio-econdmicas mais baixas necessitavam se ausentar do
lar para trabalhar, hoje, contudo, come o trabalho feminino nfo é mais exclusivo de uma
determinada classe ou camada social, o uso das creches também nfo o €. Se nas origens das
institui¢tes de educacdo mfantil a distingfo social operou-se entre as creches e os jardins de
infancia, seria possivel ver hoje distingio semelhante entre a creche publica e creche privada?
Esta pesquisa retoma um aspecto historico da Educacio Infantil: a segregacfio social. Dela
decorrem diferentes concepgdes de infincia e de instituicdes a ela destinadas, fato que
contribui para que a infincia seja vista ndo a partir de criangas abstratas, mas de criancas reais,

cercadas por condigfes sociais especificas.
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2. Por uma Pedagogia da Educacao Infantil:

A crianca como um outro

As criangas, esses seres estranhos dos quais
nada se sabe, esses seres seivagens que no
entendem nossa lingua.

Larrosa '’

As palavras de Larrosa (1998), imbuidas de uma critica certeira, retratam com precisio
o estranhamento ¢ o menosprezo dos adultos diante das criancas como uma coletividade,
Pensar tais sentimentos na relacdo que nossa sociedade estabelece com a infancia - bem como
a construgdo de uma Pedagogia da Educacfo Infantil — é o propdsito deste capitulo.

Tratemos inicialmente do estranhamento. A imagem das crian¢as como selvagens,
trazida por Larrosa (op. cit), fomece-nos elementos para avangar nessa questio. Quem seria o
selvagem senfio aquele que nfo compartilha da mesma cultura que o observador? Nesse
sentido, dizer que os selvagens ndo entendem nossa lingua seria 0 mesmo que dizer — de forma
a ndo ferir nosso ego — que ndo somos capazes de compreendé-los. Da ndo compreensio do
outro resultam juizos de valores que pendem a balang¢a para o lado do colonizador, mantendo-
o na confortavel posicio de superioridade.

Possuidoras de linguagens e culturas proprias, diferentes das dos adultos, a posicdo das

criangas € a de estrangeiras — isto envolve nfo apenas a pouca compreensdo de que se tem

" LARROSA, Jorge. Enigma da infincia ou o que vai do verdadeiro ao impossivel. In: LARROSA, Jorge;
LARA, Nivia P. de. Imagens do Qutre, Petrdpolis: Vozes, 1998,
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delas, mas também a preponderincia dos adultos em nossa sociedade adultocentrada.'> As
criancas habitam uma terra que ndo thes pertence. Basta sair as ruas e olhar ao redor — o
mundo dos adultos freqientemente as exclui. Nio se tém, por exemplo, bancos de praca,
lixeiras ou degraus de tamanhos adequados a elas. Quando se pensa nas criangas, na maioria
das vezes, estd se pensando primeiramente nos adultos. Nio é sem motivo que as creches
ainda sfo vistas, sobretudo, como meio de possibilitar que as mies de criangas pequenas
trabathem fora, e nfio como um direito das criancas de alargar suas relagBes e experiéncias até
entfo restritas & familia.

Na posicdo de estrangeiras, as criangas sdo levadas a abandonar suas linguagens e
culturas em nome de outras. Em uma espécie de colonizago, uma linguagem outra lhes é
imposta — as expressdes corporais, 0 movimento, o choro e o 1iso, a pintura, a musica ¢ o
desenho s8o0 barrados em favor da fala e da escrita, linguagens tidas como superiores pelos
adultos e pela sociedade capitalista. Na suposta impossibilidade de compreensio do outro, o
caminho mais curto ¢ transformé-lo em um mesmo. E a educacio é umas das formas de fazé-
lo. Ante a impossibilidade de adequar a sociedade-centrada-no-adulto & crianca, ¢ adulto
passa a educa-la (Rosemberg, 1976).

Nessa transformac8o das criangas em um mesmo, semelhante aos adultos:

Espera-se que a crianga aceite como correta apenas uma visdo unilateral e
limitada dos adultos ¢ da vida. Ndo alimentando a imaginagio da crianca,
espera-se extinguir os gigantes e ogros do conto de fadas - isto &, os
monstros das trevas que residem no inconsciente ~ de forma a impedir que
estes obstruam o desenvolvimento da mente racional da crianca. Espera-se
que o ego racional reine de forma suprema desde o bergo! (Bettetheim, apud
Faria, op. cit.)

Se ¢ possivel abordar as crian¢as como estrangeiras em um mundo habitado pela
racionalidade e pela ordem e dominado pelos adultos, faz-se necessario lembrar que ndo se
trata, contudo, de um estrangeiro usual — as criangas sdo estrangeiras cuja terra ja visitamos e
conhecemos bem. Entdo, como € possivel que se torne estranho algo que nos fora
anteriormente tZo familiar? Se ndo hd adulto que nio tenha sido crianga vm dia, por que tal
dificuldade em compreendé-la? O Estranho, de Freud (1919), nos fornece pistas para

pensarmos e€ssa questdo. N&o pretendo tragar uma explicaglo psicanalitica para esse

** Tal idéia — a de uma sociedade pensada e construida em tomo do e para o adulto — é amplamente discutida por
Rosemberg em seu artigo de 1976.
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fendmeno, mas 80 somente fazer um paralelo entre o fendmeno do sinistro e a estranheza dos
adultos diante da infincia, revisitando argumentos usados para validar a hipdtese sobre o
inconsciente e o recalcado em favor de uma outra questdo: as criangas como “um estranho”.

Para Freud (op. cit.), o estranhamento resulta ndo do encontro com o diferente, mas do
reencontro com o familiar uma vez afastado, suprimido. Nesse paralelo, ¢ possivel
compreender o estranhamento que as criangas — suas culturas e seus comportamentos —
causam aos adultos. Lidar com a inféncia € reencontrar o familiar, posto que todos, um dia, ja
a vivenciamos. O que esta em evidéncia, neste caso, ndo ¢ a indiscutivel familiandade que ja
tivernos com a infincia, mas sua posterior supressio de nossas vidas. Por que afastamos de
nds — ou somos afastados — da infincia? A resposta pode parecer ¢bvia: ao nos tornarmos
adultos, deixamos para tras a crianca que fomos.

Mas a adogfo de outros trajes, de outros comportamentos e a incorporacdo de uma
série de regras socials seria justificativa suficiente para nos afastarmos tdo radicalmente da
infancia? O gue parece ocorrer € gue junto com uma nova conduta, requerida pelo mundo
adulto, somos levados a banir a infincia de nossas vidas ~ ¢ nfio apenas aprendemos a ser
adultos como desaprendemos de ser criancas.

A modernidade — & qual o mundo vem se ajustando desde o Huminismo — enxerga e
define todas as coisas a partir de uma perspectiva dicotdmica: razéo/emogdo,
masculino/feminino, certo/errado e assim por diante. Deste modo, a fase adulta € aquela que se
opde a infancia, e ser adulto significa ndo ser crianca, o que requer um intenso
desaprendizado. A infancia ¢ definida a partir da dicotomia adulto/crianca. Se o adulto ¢
aquele gue atingiu a idade da razfo, a crianga representa a desrazido. Em oposicdo ao adulto,
civilizado, a crianca é o selvagem, aquele cujo comportamento ainda nfio é regido pelas
normas sociais. Tornar-se adulto significa “civilizar” a crianga que fomos, silencia-la em nos —
sua ndo aceitacdo e a tentativa de transforma-la em outro, em adulto, € também uma forma de
etnocidio. Assim, desfazemos-nos da infincia de tal forma que ser chamado de crianca passa a
ser pejorativo.

Pode-se dizer, sem pretensdes psicanaliticas, gue no mundo adulto ha um “recalque” da
infincia — termo usado por Freud para designar o afastamento para 0 inconsciente de
determinados impulsos inconvenientes para a vida consciente. Numa relagdo com tal conceito,

barramos a infincia e a confinamos a um outro espago, t8o pequeno quanto possivel. Brincar,
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por exemplo, ¢ tido como um comportamento inadequado aos adultos. E, mesmo para as
criangas, 0 espago para as brincadeiras é sempre delimitado de forma a2 ndo incomodar os
adultos.

Mas, assim como os impulsos recalcados, a infancia barrada é passivel de retorno a
vida dos adultos, nio da mesma forma, mas transformada. Em conversas de casais
apaixonados, a linguagem de bebés ressurge. Alids, no campo das paixdes, o comportamento
infantil volta a ser permitido — na linguagem, nas brincadeiras e numa certa perda da
racionalidade. Tal permissao constitui uma excegfio na vida dos adultos e provavelmente sé
ocorre pelo fato de a paixdo estar associada — assim como as criancas — 4 desrazdo ou a uma
espécie de doenca ou loucura que nos torna incapazes de dominar certos impulsos.

As criangas freqlientemente sfo vistas pelos adultos como seres rudimentares. E nio
poderia ser diferente — em todos os casos de colonizacio, os colonizados sdo vistos como seres
de menor importincia ou de menor cornplexidade. Tudo aquilo que ndo se assemelha a nos
mesmos costumamos considerar inferior. A exemplo disso, as sociedades que se diferenciam
das nossas e cuja organizacio social ndo ¢ baseada na economia, sdo chamadas, ainda hoje, de
sociedades simples em oposiclo s nossas sociedades ditas complexas. Obviamente, aquele
que tem maior poder, considera-se superior. Eis ai a face do menosprezo na relacdo dos
adultos para com as criangas. Na tentativa de compreender as criangas, o que esconde também
uma forma de dominaco (Larrosa, op. cit.), apenas enxergamos nelas nossos proprios rostos e
as consideramos como um adulto em miniatura. Negar as diferengas das criancas em relacio
aos adultos, tentando uma impossivel igualdade, s6 nos faz persistir no erro de ignorar as
culturas infantis, as especificidades da inféncia e as capacidades das criangas.

Afastar de nés a infincia ou menosprezé-la sdo formas de evitar o estranhamento que
ela nos provoca. Estranhamento que coloca em xeque nossa identidade e nos obriga a repensa-
la. O contato com o estranho, que ndo seja uma tentativa de banaliza-lo ou coloniza-lo, nfio é
tarefa simples, uma vez que abala as certezas que construfmos a nosso respeito. Diante das
criangas, corremos o risco de nos perguntar: por que nio nos tornamos adultos de forma a
deixar viver a crian¢a que fomos e ainda poderiamos ser? Por que para nos tormarmos adultos
¢ preciso que deixemos de ser criangas?

Se no afé de compreender as criangas, existe wm desejo escondido de dominacdo, como

1os aponta Larrosa (op. cit.), 0 que nos resta fazer?
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E neste terreno de areia movedica que se encontra a Educacdo Infantil — debrugada
sobre a tarefa de buscar alternativas capazes de possibilitar uma abordagem da infincia que
ndo se faga a partir da dominagio e colonizagio daquela.

O tratamento da crianga como um “outro”, diferente do adulto, revela-se como um dos
caminhos encontrados nesta dificil tarefa. Segundo Faria (op. cit.), essa € uma tendéncia das
pesquisas sobre a infincia em desenvolvimento no norte da Itdlia, pais com reconhecida
tradi¢do na educagfio das criangas pequenas em ambientes coletivos. Também no Brasil, tal
tendéncia parece se delinear. Para Cerisara (2004), a ruptura com determinados jeitos de ver as
criancas — como tabulas rasas, aduitos em miniatura ou futuros adultos ~ o que exige uma
mudanga de atitude e o reconhecimento do nfo saber sobre as criangas e seus modos de ser, é
uma das tarefas da Pedagogia da Educagéo Infantil.

A abordagem do outro, de fato como um outro, requer a aceitacio do desconhecimento
a seu respeito. Caso conirdrio, aquilo que nele se vé se toma um espelhamento de si mesmo. E
possivel estabelecer wma aproximacfio entre o adultocentrismo e o etnocentrismo,
considerando-se que, em ambos 0s casos, estd em jogo a predomindncia de uma dada cultura,

histéria e linguagem sobre as demais. Conforme Moraes (1996):

(...) a perspectiva antietnocéntrica ndo deve passar pela idéia de conversio ou
de assimilacfio sob pena de mais uma vez priorizar a idéia de unidade e de
identidade em detrimento daquela da diferenca. Romper com o etnocentrismo
nao implica na fusio do sujeito e do objeto ¢ com isso em apagar mais uma
vez a dimensdo da diferenca. Este seriz um esforgo vio de tentar superar a
questdo. Pois resultaria nfio em uma real superacdo ¢ sim em uma inversdo-
manutencdo dos termos que estavam em jogo (p. 105).

A meun ver, um dos maiores méritos — e também um dos maiores desafios — da
Educacéo Infantil brasileira na atualidade reside no empenho que se tem feito para se enxergar
as criancas como um “outro”, diferente dos adultos, com suas especificidades. Uma tal
mudanga de postura coloca a area na desconfortdvel — porém desafiadora — posi¢io de quem
constrél conhecimento prescindindo de moldes e renunciando as certezas forjadas a respeito
das criangas.

Quando se fala na construciio de uma Pedagogia da Educag¢fo Infantil é justamente
porque, ao s¢ considerar as criancas pequenas em suas especificidades, surge a necessidade de

se pensar em um trabalho diferente daquele tradicionalmente desenvolvido a partir do ensino



fundamental, baseado na centralidade da professora e numa relagdo de mio Unica, na qual
aquela ensina ¢ a criancas aprendem.

Se por um lado, uma Pedagogia da Educagiio Infantil sugere uma fragmentacdo no
campo da Educagdo, por outro, conforme aponta Barbosa (2000), as subdivisdes da Pedagogia
sdo manifestagdes das lutas das especificidades e particularidades. No caso de uma Pedagogia
da Educagio Infantil, refere-se também a uma luta para ocupar um espago mais valorizado —
ndo acima das demais pedagogias —, mas abrindo uma brecha e ocupando Seu espaco 1o
sentido da igualdade na diferenca (Barbosa, op. cit.); representa, pois, o acolhimento desse
“primo pobre da educagdo”, como se refere Campos (2003) 4 4drea da Educagdo Infantil, que
sO recentemente vem ganhando visibilidade.

Uma Pedagogia da Educacio Infantil — melhor dizendo Pedagogias, posto que se deve
considerar as diversas formas que aquela 4rea assume (Barbosa, op. cit.} — ndo se resume a um
jogo de palavras ou a uma estratégia de visibilidade. Se a Educac¢io Infantil busca marcar seu
territorio e sua identidade sem tomar para si o modelo do Ensino Fundamental é porque difere
daquele em varios aspectos, dentre os quais o mais evidente é a concepgdo de crianga.
Enquanto o Ensino Fundamental toma as criancas como alunos, baseando-se no ensino e tendo
como objetivo central a transmiss3o do conhecimento, ¢ como locus privilegiado a sala de
aula, a Educac@o Infantil propde-se a se constituir de relagdes educativas tanto entre as
criangas € os adultos — numa via de mio dupla —, como entre as proprias criancas, através da
expressfio, do afeto, da sexualidade, dos jogos, das brincadeiras, das linguagens, do
movimento corporal, da fantasia, da nutrigiio, dos cuidados, dos projetos em um espaco de
convivio onde hé respeito pelas relagdes culturais, sociais e familiares (Rocha, 1999),
apontando para uma pedagogia da expressdo (Faria, op. ¢it.). Assim, a creche e também a pré-
escola tornam-se lugares de educar criangas e adultos (Faria, 1998).

Desta proposta, emerge o redimensionamento do papel das professoras: na Educagdo
Infantil, estas sdo chamadas n3o a dominar uma parcela do conhecimento a ser transmitido,
mas a se alfabetizarem nas diversas linguagens das criangas, a sair do conforto do dorninio de
um saber compartimentado para experienciar as varias dimensdes humanas. Este € o desafio
que a elas se coloca, posto que sdo convidadas a resgatar a brincadeira, a criacdo, a arte, &
musica, 0 movimento... — que também elas deixaram para trs no processo de se tornarem

adulias.
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Por recusar o modelo da transmissdo de contetido, a proposta de uma Pedagogia da
Educagdo Infantil se coloca sob o alvo da acusacBo de laissez-faire. Tal critica baseia-se na
visdo de que o ensino seja a tinica fungdo possivel das professoras, o que faria com que, ao
abandona-la, as profissionais da Educagéo Infantil perdessem em importincia, Néo é esta, por
certo, a proposta de uma Pedagogia da Educagfo Infantil — nela, as professoras tém um
redimensionamento de seu papel e ndo uma diminuicio de sua importdncia. Cabe a elas uma
gama de atividades que podem nfio ser tio visiveis quanto o ensino, mas que constituem
elementos essenciais em tal proposta: a organizaciio do espago fisico, a proposicio de
atividades e brincadeiras, o brincar com as criangas, o planejamento de projetos que atendam
as necessidades de criancas especificas, vistas em sua concretude.

Quanto as pesquisas desenvolvidas na drea, uma das estratégias mais proficuas parece
ser a de deixar que as criangas sgjam nossas guias — que nos mostrem suas infancias € nos
ensinem sobre elas e sobre seus modos possiveis de ser. A construgiio de uma Pedagogia da
Educacdo Infantil, mesmo para aqueles que atuam com as criangas na pratica cotidiana, estd
ligada a pesquisa e a investigagdo uma vez que se torna crucial aprender sobre as criangas e
com as criancas. Para isso, precisamos recuperar as capacidades que, como adultos, tio bem
sabemos calar em nos ¢ retirar, o quanto antes, das criangas: a observacdo, a curiosidade e a

capacidade de estranhar o que nos rodeia.



3. O Brincar como Categoria de Analise

Como definir a brincadeira? Quais atividades incluir no conjunto daquelas que estario
sendo chamadas genericamente, ao longo deste trabalho, de o brincar? — este foi o primeiro
desafio tedrico e metodologico com o qual me deparei.

Oliveira (1982, apud Marcellino, 1990) afirma que nada permite a determinacio de
dado comportamento como um jogo ou de certo objeto como um brinquedo. Para Prado
(1991), qualquer atividade pode ser ladica, dependendo da relacdo que nela o sujeito
estabeleca consigo mesmo, com o outro ou com o objeto. O que a definiria como ladica seria a
qualidade das articulagdes firmadas entre as demandas socio-culturais e os elementos lidicos
da dimensdo humana. Bondioli (1998), no entanto, alerta para o risco de se considerar jogo
cada manifestacdo infantil ou, ao contrario, de pensar que se pode transformar em jogo cada
situagdo de experiéncia das criangas pequenas.

Para Kishimoto (1994), a complexidade da tarefa de se definir tal atividade reside na
imprecisio de termos como jogo, brinquedo e brincadeira, empregados com diversos
significados.”” A dificuldade aumenta diante da observagio de que diferentes situacdes
recebem a mesma denominagfo: a palavra jogo ¢ aplicada a situagdes distintas como uma
partida de xadrez, uma crianca que brinca com sua boneca ou um gato que empurra uma bola
de 1&. Um consenso tedrico sobre a conceituag¢@o do brincar é dificultado pela multiplicidade
de smdnimos que recebe — termos como ludico, jogo ¢ brincadeira sfo, muitas vezes, tomados

como similares.
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Huizinga (1971), em sua classica obra a respeito da natureza de jogo, define-o como:

(...} uma atividade livre, conscientemente tomada como “nic séria” e exterior
@ vida habitual, mas ao mesmo tempo capaz de absorver o jogador de
maneira intensa e total. E uma atividade desvinculada de todo e qualquer
interesse material, com a qual ndo se pode obter qualquer lucro, praticada
dentro de limites espaciais e temporais proprios, segundo uma certa ordem e
certas regras (p. 16).

Baseando-s¢ nos estudos de Caillois (1967), Huizinga (1971), Henriot (1989),
Fromberg (1987) e Christie (1991a e 1991b), Kishimoto (2002) assinala pontos comuns em
suas defini¢des sobre o jogo: o cardter voluntério, o efeito de prazer (ou desprazer), a
“improdutividade” do processo de brincar, a adogdo de regras e a representacio da realidade.

Apesar de um certo consenso sobre a defini¢io do termo em questdo, a dificuldade
persiste quando se trata de defini-lo em relagfo a criangas tio pequenas. O simbolismo ¢ a
adogdo de regras, considerados critérios para existéncia do jogo, criam divergéncias a respeito
de se considerar ou ndo como tal as atividades das criancas de 0 a 3 anos.

Dantas (1998) estabelece uma disting@io entre os termos jogar e brincar. O brincar,
como forma mais livre e individual, seria anterior ao jogar, conduta social que supde regras. O
termo ladico, segundo a autora, abrangeria as duas designagdes.

Opto por adotar o termo brincar, nesta pesquisa, como forma de atentar para as vérias
possibilidades de expressdo lidica das criancas pequenas e nfio apenas para sua capacidade
(ou ndo) de simboliza¢fo. O termo brincar € trazido como forma de abordar também aqueles
Jogos mais sutis das criangas pequenas, em defesa da idéia de que estas brincam, por exemplo,
com suas proprias possibilidades sensorias ¢ com sua motricidade (Dantas, op. cit.).

Tratar das brincadeiras das criangas de pouca idade representa uma tentativa de ampliar
o foco sobre esta atividade, ja que, apesar do grande volume de producdes sobre o tema, a
grande “vedete” ¢ sempre a brincadeira de faz-de-conta, tida como superior 4s demais, e cujo
enfoque recai sobre as criangas a partir dos 2 ou 3 anos de idade.

A revisdo de literatura sobre o brincar revela uma preocupagio dos autores nfio apenas
em defini-lo, como também em justificar sua ocorréncia. As motivagSes para o brincar sio

diferentemente enunciadas — entre elas, estd a suposicdo de Freud (1908 [1907]) de que a

"* Cabe lembrar que 2 imprecisdo do termo brincar nio ¢ prépria apenas da lingua portuguesa, mas estende-se 2
diferentes idiomas.
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brincadeira decorra da expressdo de um desejo que percorreria a infancia inteira — o desejo de
ser adulto, ou conforme a teoria de Schiller e Spencer (1935, apud Elkonin, 1998), adviria da
necessidade de eliminar o excesso de energia represado na crianga. Existe ainda a preocupacido
dos tedricos em evidenciar a importdncia do brincar: para Froebel, residiria no
desenvolvimento fisico e moral das criangas (Kishimoto, 1998); de acordo com Denzin (1975,
apud Bomtempo, 1999), a relevincia do brincar se encontraria na oportunidade de se colocar
na perspectiva dos outros e, de acordo com Gross (apud Kishimoto, op. cit.), estaria
relacionada & preparagdo para a vida adulta, Em todas essas enunciagBes, a brincadeira €
identificada através de aspectos outros que ndo a atividade em si, 0 que corrompe tanto as
defini¢cbes como a de Huizinga sobre o brincar quanto as expectativas das criancas a seu
respeito: brincar pelo brincar. Elkonin (op. cit.), diversamente, embora se dedique também a
elucidar a “causalidade” do brincar, apresenta uma explicagio ndo utilitarista para essa
atividade. Segundo este autor, a origem do jogo estd no anseio das criancas em colocar em
pratica uma idéia atraente. De forma semelhante, para Leontiev {1988), o brincar € a expressdo
da necessidade da crianga de agir sobre o mundo que a cerca.

A necessidade dos autores em rastrear as motivagdes das criangas para a brincadeira e a
preocupacio em enumerar a importincia desta atividade parecem revelar a dificuldade dos
adultos em enxergar ¢ aceitar o brincar como uma atividade de motiva¢des intrinsecas e sem
outras finalidades além de sua propria vivéncia e consecugdo. Legitimar o jogo e a brincadeira
através daquilo que ela proporcionard as criancas — como seu “desenvolvimento” fisico,
afetivo e intelectual — nfo deixa de ser uma forma utilitarista de encarar o brincar,
corrompendo sua esséncia: o jogo pelo jogo, que basta a si, sem envolver qualquer tipo de

interesse além do prazer de brincar.

{...) que argumentos devem embasar a necessidade da vivéncia plena do
componente ladico da cultura da crianga? O primeiro ¢ fundamental aspecto
sobre sua importincia é que o bringuedo, o jogo, a brincadeira, sfo gostosos,
dio prazer, trazem felicidade. E nenhum outro motivo precisaria ser
acrescentado para afirmar a sua necessidade (Marcelling, 1997, p. 72).

Néo raro as pesquisas sobre o brincar realizadas no &mbito da Pedagogia utilizam a
Psicologia para justificar a relevincia daquele, defendido seja por seu papel no
“desenvolvimento” cognitivo e motor das criancas, seja por sua fun¢do imaginativa e de

abstragfio. SO assim as brincadeiras passam a ser aceitas como atividades Gteis e importantes,
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afinal, implicitamente traz também a idéia de que possam estar a servico de um
desenvolvimento adequado para 2 aquisi¢io da leitura, da escrita e da abstracdo matematica. O
que se v& ¢ uma das mais auténticas expressdes infantis submetida & racionalidade adulta,
eminentemente técnica e utilitarista. O adulto sucumbe & expressdo infantil sem, contudo,
enxergé-la sob uma dtica outra que nfio a sua. Perde-se, assim, a oportunidade de aprender
com as crian¢as e de compreender o universo e as culturas infantis. Afinal, tal como coloca
Prado (1998, p. 4), durante as brincadeiras (...) as criancas podem muito mais do que ser 0 que nio
sdo, ou o que ainda ndo sdo (..) elas podem também ser o que sdo, expressando as diferentes
dimensdes humanas constitutivas do ser e tornando-se criancas a sua moda,

Utilizar o jogo - seja como forma de apreender as capacidades da crianca, seja como
meio de “estimuld-las™ — provoca tanto uma compreensio fragmentada da crianca como de sua

atividade, o brincar. Conforme ressalta Elkonin (1998):

Claro que toda atividade, e o jogo nio é excecdo, pode decompor-se numa
soma de faculdades: percepgio + memoria + pensamento + imaginacio (...).
Nio obstante, decomposto em eclementos, o jogo perde totalmente a sua
originalidade qualitativa como atividade peculiar da crianca, como forma
especial de sua vida e de sua vinculagio & realidade circundante (p. 23).

Que visdo de crianga as defini¢Ges utilitaristas do brincar veiculam? As brincadeiras,
quando tratadas como meio propicio para se atingir o “desenvolvimento” das criangas em seus
varios aspectos, t¥m em vista os adultos que as criancas se tornardio. Assim, a infincia &
menosprezada como fase de preparagdo para a vida adulta, e deixa de ser considerada como
um perfodo da vida de caracteristicas especificas e distintas daquela.

Considerando que as definigbes do brincar remetem-se cada qual a uma dada
concepgdo de crianca, a opgdo por uma delas em detrimento de outra ndo é uma escolha
neutra, isenta de uma posi¢fo ideoldgica. O referencial tedrico adotado por esta pesquisa vé a
crianga como um ator social, envolvido com o mundo e as pessoas & sua volta e capaz de se
relacionar com estes através de diferentes linguagens: gestos, sorriso, choro, grito, palavras ou
balbucios, toque, musica, desenho, pintura, danga, brincadeiras, entre tantas outras.

Quanto ao brincar, entendo-o como forma privilegiada de exploragio do mundo e de
interagdo com este, por parte das criancas. Numa perspectiva sociocultural, Wajskop (1995) o
define como uma das maneiras das criancas interpretarem e assimilarem o mundo, os objetos,

a cultura e os afetos das pessoas. Contudo, ¢ necessario lembrar que através das brincadeiras,
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as criangas ndo apenas assimilam e interpretam o mundo como atuam sobre ele. Elkonin (op.
cit.), em sua definigdo de jogo, na qual este é apresentado como uma atividade em que se
reconstroem, Sem fins utilitarios diretos, as relagdes sociais (p. 19), ressalta o termo
“reconstruir” em substituicdo a “reproduzir”. Posiciono-me de forma a situar o brincar, tal
como Marcellino (1987), como espago de experiéncias, descobertas e recriagio da ordem
estabelecida.

Por ora, interessa-me menos definir o brincar ¢ mais, a forma como ¢ enxergo ¢ o trato
nesta pesquisa. Alio-me a Kulhmann Jr. (1999) na idéia de que, para as criancas, assim como a
linguagem € uma forma de brincadeira, a brincadeira ¢ uma forma de linguagem. Entendo-a
também uma rica oportunidade de interagfio adulto-crianga, com a qual € possivel aprender
tanto as criangas com os adultos, quanto os adultos com as criangas —, compartilhar e trocar
experiéncias, experiéncias estas que envolvem nfo apenas todo tipo de conhecimento, mas
também a fantasia, a imaginac#o, o prazer e a alegria.

Com a preocupacio de evitar uma visfio adultocénirica sobre o tema desta pesquisa,
busquei compreender a que as criangas chamam de brincar, através de pesquisas realizadas por
autores que estiveram em contato com elas, visando uma proximidade com seu mundo.
Considero, entretanto, que nfo estou isenta de um olhar adultocéntrico, afinal, conforme as
consideracdes de Roger Bastide (apud Theubaud, 1986), o pesquisador em Ciéncias Sociais
nao € um observador imparcial nem tampouco um “aprendiz de feiticeiro” capaz de uma
perspicacia infalivel, afinal ele préprio estd engajado na realidade social que busca
compreender.

Apple (1982, apud Delgado, 1997), através de uma pesquisa realizada em jardins de
infincia, observou que apenas as atividades de hora livre eram entendidas pelas criangas como
brincadeira. Colorir, desenhar, ouvir histdrias e assistir a filmes eram descritas como trabalho.
Nao importando sua natureza, trabalho era toda atividade programada e dirigida.

Santis (1998), atraves de entrevistas com criancas entre 7 e 10 anos de uma escola da
rede privada de ensino, constatou que, para elas, o brincar estd associado ao prazer, a diversio
e & alegria. Em contra partida, a pratica de esportes s6 é considerada brincadeira quando ndo
envolve a obrigatoriedade.

As constatagbes de Apple (1982, apud Delgado, 1997) e Santis (1998) indicam que,

para as criangas, o brincar estd relacionado 4 nfo-obrigatoriedade € 4 autonomia. Nesta
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perspectiva, estd a consideracdo feita por Bondioli (1998) sobre o jogo como uma atividade
automotivada, podendo ser compartilhado, mas nfo imposto. Para esta autora, nele, quanto
mais desvinculadas de tarefas especificas, mais produtivas tornam-se as agdes, pois o interesse
pelo processo prevalece sobre o interesse sobre o produto. Assim, ¢ justamente a possibilidade
de livre experimentacao, em situagdo protegida, que distingue o jogo do néo-jogo.

Por outro lado, como o brincar ¢ visto pelos adultos que trabalham Jjunto as criangas?
Estariam estes favorecendo o brincar tal como o concebem as criangas?

Kishimoto (2001), em sua pesquisa tipo survey, acompanhada de recursos etnograficos
(entrevistas, observagdes, videos), objetivou mapear as razdes para a escolha ¢ o uso de
determinados brinquedos ¢ materiais pedagdgicos por profissionais brasileiros de Educacéo
Infantil, que atuam com criangas de 4 a 6 anos. Os resultados revelaram uma concepcio da
crianga, feita pela rede educacional publica pesquisada, destituida de autonomia, e da
Educacio Infantil, voltada & aquisiciio de contetdos especificos. Os brinquedos e materiais
pedagodgicos vistos em proporgles mais significativas nas salas foram os chamados
educativos; para 0 espago externo, estiveram em maiores propor¢des aqueles destinados 2
Educagdo Fisica. Brinquedos que favorecem o simbolismo e a socializagdo, como jogos de
faz-de-conta, construgdo e socializagio, apareceram com percentuais insignificantes,
indicando o pouco valor da representacdo simbélica e do brincar.

Prado (op. cit), através de observagdo participante do cotidiano de uma creche,
examinou a natureza ¢ o cardter do brincar entre criangas de 0 a 3 anos. Dentre suas
constatagdes, estd a de que as brincadeiras foram vistas pelas professoras como atividades
auxiliares no desenvolvimento de percepgdes, habilidades fisicas, motoras, de raciocinio e
aquisi¢do de conteudo. A valorizagdo da brincadeira fez-se enquanto atividade contida,
adestrada e dirigide. Em contrapartida, as criangas, transgressoramente, inventavam suas
brincadeiras, recriando no mundo da ordem imposta, uma ordem alternativa, entendida pelos
adultos como desordem, bagunca.

Finco (2000), ao investigar as concepgdes do brincar para as recreacionistas do CECI
(Centro de Convivéncia Infantil da Unicamp), constatou que o brincar, embora aconteca nessa
instituicdo de forma livre e espontinea, nio envolve planejamento, registro ou observagio, ou

seja, ndo ¢ tratado enquanto categoria pedagdgica, nem contemplado em seu projeto politico-
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pedagogico. Existe uma valorizacdo do "trabalho pedagdgico” em oposico as atividades
ludicas, relacionadas com & nfo seriedade.

Strenzel (2000), em seu levantamento das pesquisas de pés-graduacdo brasileiras em
Educagdo e de suas contribuices pedagdgicas para as creches, verificou que a brincadeira €
tida como um elemento essencial na vida infantil, pois, através dela, aiém de recriar a
realidade e expressar-se culturalmente, as criangas sdo convidadas a dar vaz8o & imaginagio ¢
a criatividade. Apesar disso, as investigagSes da autora revelaram que o brincar esponténeo,
livre de significados escolarizantes, muitas vezes nfo tem espaco no cotidiano das creches.

Batista (1998) investigou o carater educacional da creche, por meio da compreensio da
légica temporal € espacial que estrutura sua rotina, usando, para isso, o registro em video do
cotidiano de uma creche. Através da analise dos dados, a autora constatou que, do ponto de
vista da rotina estabelecida, nfio € a atividade que determina o tempo, ¢ sim, o tempo que a
determina — cada atividade tem um tempo e um espago definidos a priori para a garantia da
ordenaciio e do segiienciamento do cotidiano. Assim, a autora concluiu que a forma como é
organizado © tempo-espaco educativo da creche investigada demonstra que e¢le é
compreendido e organizado para sujeitos-alunos e nfo para sujeitos-criancas.

As observacdes dos pesquisadores supracitados revelam uma preocupacgdo voltada para
o futuro das criancas, tendendo a desconsidera-las enquanto tal. Assim, muitas vezes o brincar
¢ instrumentalizado em favor da escolarizacio.

A utilizagdo do principlo, pelas escolas ativas, de que, através do jogo, a crianca
exercitaria fungdes recém-adquiridas, alterou a proposicdo inicial de que ao brincar a crianca
ndo estaria desperdigando seu tempo, passando-se insensivelmente do brincar aprendendo ao
ensinar brincando (Rosemberg, 1976).

O brincar ¢ visto de formas distintas por adultos e criangas — enquanto os adultos
tendem a analisa-lo sob a ética que os domina — a da produtividade, as criangas o vivenciam,
centradas em suas a¢des, afastadas de qualquer finalidade que nfio seja o proprio prazer de
brincar e de explorar o mundo 4 sua volta. Tal descompasso entre as visdes dos adultos e das
criancas sobre um mesmo tema — o brincar - pode ser em parte explicado pela constatacio de
Dantas (1998) de que, para os profissionais da educa¢io infantil, o ladico tende a estar
associado ao prazeroso e nfo ao livre. Assim, a oferta do prazer parece constituir o visto de

passagem, insidiosa e disfarcada, da imposi¢io e do autoritarismo do adulto.
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Isto, que considero uma distor¢io de consegiiéneias infelizes, consiste em
perceber o efeito e ndo a sua causa: o prazer é o resultado do cardter livre,
gratuito, e pode associar-se a qualquer atividade; inversamente, a imposicdo
pode retirar o prazer também a qualquer uma. Parece impossivel definir
substancialmente o que € o brincar: a natureza do compromisso com que ¢
realizada transforma-a sutilmente em trabalho (Dantas, op. cit., p.111).

E Justamente esta tens3o entre as visdes dos adultos e das criangas a respeito do brincar
que a presente pesquisa se propde 2 investigar. O brincar, como recorte empirico, esta sendo
tomado como forma de analisar a relagdo adulto-crianga, posto que as brincadeiras ndo sdo
uma atividade isolada, mas representam para a crianga um didlogo entre ela ¢ o povo
(Benjarnin, 1984). Nesta investigagdo, tomo como foco ndo apenas a interacfio imediata destes
protagonistas nos momentos da brincadeira, mas também a proposta das creches investigadas
quanto ao brincar. Este que ¢ uma das mais autnticas expressdes infantis e um direito
infincia estaria sendo propiciado da forma com que o entendem as criancas ou seria mais um

instrumento de escolarizacéio de que dispdem os adultos?
3.1. A Dupla Alienagdo da Infincia: uma hipdtese a ser investigada

A expressdo “dupla alienacdo da infdncia” foi utilizada pela historiadora italiana
Bettoni (apud Faria, 1999) na dentfincia de que o encurtamento da infincia nfo esta restrito as
camadas populares. Se nestas, a saida precoce da infincia ocorre devido & insercdo das
criangas no mundo do trabalho, na elite econdmica, € fruto do excesso de atividades imposias
as criangas, reduzindo drasticamente seu tempo de brincar.

Marcellino (1990) entende as criangas como vitimas tanto da miséria quanto do
excesso. Apesar de reconhecer as diferencas produzidas por contextos sdcio-culturais
distintos, este socidlogo acredita ser possivel identificar uma unidade na infincia — o furto da
possibilidade da vivéncia do lidico, seja pela negacio de espaco e tempo para o jogo e o
brinquedo, seja pelo consumo “obrigatério” de bens produzidos ndo pelas criangas, mas para
elas, segundo criténios adultocéntricos. Tal aspecto da infancia é entendido por Marcellino
como & proletarizacdo da crianga — em face da expropriagio do ladico e da vivéncia de sua
faixa etdria pelos adultos, todas as criangas seriam proletdrias em termos de projeto humano.

Ainda que por razdes diferentes, a dominag@o sobre as culturas infantis seria uma constante,
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independentemente da camada social, nfio havendo em nossa sociedade o reconhecimento das
crian¢as como produtoras de culturas infantis.

Deste tema também trata o filme “A Inven¢do da Infincia” (Schmiedt, 1996). Através
da narrativa de criancas da classe média de S3o Paulo — ocupadas com balé, sapateado,
natacdo e inglés — e de criangas pobres da Bahia — submetidas ac trabalho em pedreiras —
denuncia o encurtamento da infincia que ocorre em ambas as camadas sociais. “Ah, minha
vida ¢ igualzinha a de adulto, eu acho que sim” ~ diz a menina de 10 anos da classe média.
“Penso que crianga ndo devia trabalhar. Eu me acho crianca ainda, mas guase nfo posso
brincar” — € o depoimento do menino de 8 anos, que trabalha durante o dia e vai a escola a
noite.

Dauster (1992) considera que o trabalho infantil nas camadas populares abrange outros
significados além da instdncia econdmica — representa condigdo de identidade dessas criangas
e de aceitacdo familiar.

Silva (2003), baseando-se em sua pesquisa a respeito do trabalho infantil na Zona da
Mata canavieira, considera que as criangas nordestinas em questfio vivem uma infincia de
curta durag¢do, uma vez que seus corpos sdo apropriados pelo capital desde os primeiros anos
de vida e as criangas, alheias aos produtos que criam, transformadas em objetos, em
mercadorias de facil manipulac@o. Apesar da degradacfo fisica e social com que convivem,
estas criangas, segundo o mesmo pesquisador, séio também brincantes, contrariam o mundo da
alienacdo, ndo num tempo efetivamente livre, e sim tempo oriundo da necessidade.

A pesquisa de Santis (1998), através de entrevistas com criancas entre 7 ¢ 10 anos de
uma escola privada de Campinas, constatou que também as criangas de classe média t€m seu
tempo de brincar reduzido em funcdo de uma “agenda cheia”, preenchida com atividades
extracurriculares, exigidas por seus pais.

Para Winnicott (1975, apud Marcellino, 1990}, um dos desequilibrios mais impactantes
sobre a infincia € causado pela obrigagio precoce — € como se a crianca envelhecesse
prematuramente, perdendo a espontaneidade, o impulso criativo e a capacidade de brincar.

Em termos de impacto, alguns dos casos mais draméticos sdo aqueles em que as
criancas tomam seu primeiro contato com a obrigagfio via escola. Embora a importdncia do
lidico na infincia venha sendo reconhecida, existe um descompasso entre o discurso e 2 ago

soctal {Marcellino, op. cit.).



Varios autores (Marcellino, 1990; Kishimoto, 1998; 2001} apontam para a tendéncia
do uso do brincar no dmbito da educagfo de forma utilitarista, seja em favor da escolarizacso,
seja visando o desenvolvimento de habilidades desejaveis como o desenvolvimento motor.

Segundo Jobim e Souza (1988), nas camadas populares, o trabalho estd quase sempre
associado ao sacrificio e ao constrangimento do corpo, através da disciplina e do controle,
relacionando também a riscos para a sadde e a vida. Assim, o trabalho apresenta ura
conotagdo bastante diferente daquela prépria ao jogo, ao divertimento e ao lazer, o que
explicaria a desconfianca com que uma pedagogia do jogo nas instituicdes de Educagdo
Infantil ¢ vista pelas camadas populares, decepcionando as expectativas de interesse escolar
imediato das familias: aprender a ler, escrever e contar.

Nas camadas economicamente mais favorecidas, segundo a mesma autora, o trabalho
nem sempre estd associado a uma atividade que requer sacrificio, sendo possivel reconhecer
nele também as caracteristicas do jogo e, por outro lado, tratar o jogo como uma atividade
séria. Outros fatores, contudo, fazem com que o brincar seja reduzido nestas camadas. De
acordo com Marcellino (1987), nelas o que se busca ¢ uma prontiddo para aprendizagem o
mais precocemente possivel, sendo o ladico utilizado como recurso para a preparagio da
concretizagdo do ideal de “produtividade”. Produtividade esta que para as criangas, que ainda
ndo trabalham, traduz-se em “sucesso escolar”.

Segundo a constatagdo de Kishimoto (1998), no Brasil, a grande maioria das Escolas
Municipais de Educagio Infantil de Sfo Paulo, destinadas a criancas de 4 a 6 anos, adotam,
atualmente, o modelo escolar. Poucos sdo os espagos para brincadeiras livres. Os horarios sio
rigidos, com turmas homogéneas, atividades padronizadas e pouca oportunidade de escolha
pelas criangas. A brincadeira como forma de alargar as relagdes sociais das criancas fica
ausente neste modelo, que prioriza a escolarizagdo e a aquisicio de rudimentos de escrita e
calculo.

O brincar, sendo utilizado de maneira adultocéntrica, pode se constituir em alienacgdo
da infancia, quando, através dele, pretende-se a “estimulacdo” e o “desenvolvimento” das
habilidades necessarias tanto para a vida escolar quanto para o ingresso no mundo adulto, um
mundo que ndo € o da crianca ¢ que, na verdade, suprime as brincadeiras. Experienciado de

forma utilitarista, aquela atividade representa, numa acep¢fo marxista, auto-alienagfio, uma
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vez que nela a crianca ndo se afinma, mas nega a si, uma vez que o brincar didatizado volta-se
conira a propria infincia.

Investigando o brincar tanto numa creche piblica quanto numa creche privada, esta
pesquisa busca compreender as infincias brasileiras em seu direito (ou privagdo do direito) de
ser crianga. O furto da possibilidade da vivéncia do lddico — seja pela negacdo de espaco e
tempo para as brincadeiras — ¢ a dominacfo sobre as culturas infantis seriam realidades que

estabeleceriam entre a creche piblica ¢ a creche privada uma certa igualdade?
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4. Procedimentos da Pesquisa

Caminhante, s80 as tuas pegadas o caminho,
e nada mais.

Caminhante, ndo hd caminho,

o caminho se faz ao andar.

Anténio Machado™

Corno seria a presente pesquisa e que validade teria se produzida longe da realidade,
longe do campo? Coloco-me esta questdo, e num exercicio de imaginagdo, penso gue, de fato,
ela ndo existiria, ou, se viesse a existir, néo deveria ser lida. No esta que justamente se propde
a mostrar as infdncias brasileiras — a0 menos, uma pequena parte delas —, evidenciando a
mtegracdo e a participagio das criancas em um contexto social e opondo-se as falas sobre “a
crianga’”, que a tomam como um sujeito dado a priori € universalmente igual.

Considerando-se o atual cendrio brasileiro da Educaco Infantil, as pesquisas de campo
tém sido indispensaveis para sua gradativa consolidacio enquanto area. A medida que esta
avalia que o modelo de educagdo do ensino fundamental ndo lhe ¢ adequado ~ posto que
desconsidera as especificidades das criancas pequenas — faz-se necessario buscar novos
caminhos, novos jeitos de fazer. Partindo da idéia das criangas como seres de especificidades,
¢ preciso investigar ¢ tentar compreender: quem sio elas? Como vivemn? O que fazem -~

produzem e repreduzem? O que desejam?

“MACHADO, Antonio. Proverbios y Cantares. (Traducio livre) In: . Poesias Completas. Madri: Espasa-
Calpe, 1980, p. 158.
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Tirar as criangas do anonimato tem sido um dos grandes méritos das pesquisas em
Educac@io Infantil, que ainda buscam seus jeitos préprios de investigar em virtude da
dificuldade, por exemplo, de se dar voz as criangas pequenas que ainda nfio falam e da
necessidade de se buscar novas metodologias, de se refinar o olhar sobre a crianca e de se
descobrir as varias outras possibilidades de coleta de dados além da oralidade dos sujeitos.
Nio se trata somente de eleger procedimentos metodoldgicos diversificados!’ como a
utilizacfo da filmagem em video, da fotografia, do desenho das criancas, da literatura infantil,
da arte, mas de selecionar interlocutores nas diversas 4reas de conhecimento — na Sociologia,
na Antropologia, na Histéria, na Psicologia, na Pedagogia, na Arte — que se mostrem coerentes
com a proposta de uma Pedagogia da Educac@io Infantil, questionando a dominacio dos
adultos sobre as criangas e enriquecendo a construgio da drea, o que demanda novos olhares
sobre a infincia.

Como parte dos procedimentos desta pesquisa, inclui-se um levantamento bibliografico
elegendo como foco as categorias: brincadeira, relagdo adulto-crianca nas instituicdes de
Educaglo Infantil, instituigbes publicas e instituicdes privadas de Educacio Infantil, bem
como ao levantamento bibliografico da abordagem das criancas contextualizadas em suas
condigBes socioecondmicas, ainda que sob denominag¢des diversas: criangas pobres, criangas
ricas, criangas da classe média, criancas das camadas populares.

O trabalho de campo desta pesquisa foi realizado em duas creches da cidade de
Campinas - uma publica e outra privada — com duracfo aproximada de seis meses. Para a
realizacdo daquele, os critérios adotados para a escolha das creches a serem investigadas
foram: (1) atendimento a criancas de 0 a 3 anos; (2) certa receptividade para a pesquisa; (3)
que fossem a mim totalmente desconhecidas a priori, sem que nela houvesse pessoas
conhecidas; (4) localizada em bairro de periferia, no caso da creche publica, e em bairro nio
periférico de Campinas, no caso da creche privada.

No que diz respeito a creche piblica, cheguei ao bairro Jardim Santa Monica,
considerando, além dos critérios acima elencados, a informagio obtida por meio de uma

orientadora pedagdgica da rede piblica a respeito da receptividade daquela instituicio para a

15 O Subgrupo de Educagio Infantil do Gepedisc, da Unicamp, vem trabalhando no sentido de eleger
procedimentos metodolégicos capazes de captar as especificidades das criangas. A respeito da filmagem em video com
criancas, vide Bufalo {1997), Prado (1997) e Avila {2002); sobre a utilizacio da fotografia e da literatura infantil,
vide Finco (2004), a respeito dos desenhos infantis, vide Gobbi (1997; 2004).
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pesquisa. De fato, nfio encontrei nela resisténcia ao trabalho de campo, visto como algo
positivo, e a pesquisadora sendo considerada como um “recurso” a mais para a instituigfo.

O primetro desafio para a realizagdo desta investigac@io foi o de encontrar uma creche
privada que atendesse aos critérios adotados para a escolha da instituigfo. Para proceder a uma
selecdo das creches privadas, primeiramente realizei um levantamento, através da lista
telefénica, de instifuices de Educagfo Infantil em bairros ditos “nobres” da cidade. Ao entrar
em contato com tais instituigdes, a informacio de que muitas delas ndo atendem a criancas de
0 a 3 anos, sendo mais comum ¢ atendimento de criancas a partir de 2 ou 3 anos, restringia
drasticamente o numero de creches privadas possiveis para esta pesquisa. A esse respeito
levanto algumas questdes que poderdo ser abordadas por pesquisas futuras: o que significa a
falta de demanda para o atendimento de criancas com idade inferior 2 um ano pelas creches
privadas? Onde essas criangas estfo sendo educadas? Estarfo em companhia de suas mdes,
que possuem condi¢des de abdicar do trabalho para permanecer na companhia da crianga,
diferentemente das mdies das camadas populares? Ou estas tém atribuido & babd ou a
familiares como as avos, e nlo a creche, a responsabilidade pela educacio e o cuidado de seus
filthos e filhas bem pequenos?

O segundo ¢ maitor desafio para a realizagdo da pesquisa de campo foi o de encontrar
uma creche privada que aceitasse ser observada. Nas instituicbes desta natureza, a pesquisa
parece ser vista com desconfianga e reserva. Até se chegar a creche privada investigada, outras
foram contactadas, sem sucesso, mostrando-se pouco permedveis 2 “elementos estranhos”.

As idas a campo aconteceram inicialmente duas vezes por semana em cada uma das
instituigdes, sem dias pré-estabelecidos, com a permanéncia de um periodo — manhi ou tarde,
¢ posteriormente, uma vez por semana em cada uma das creches. Assim, fol possivel conhecer
toda a jornada de ambas as instituicdes. Embora o acompanhamento de todas as atividades de
um dos periodos das creches tenha sido a abordagem mais comum, em alguns casos, procedi
ao recorte de momentos especificos como o horario de brincadeiras no parque.

A imvestigaclo de uma creche piblica ao lado de uma creche privada ndo pretende
estabelecer comparagdes nem tampouco visa a generalizacdes. Cada uma das instituicdes se
apresenta como uma unidade dentro de um sistema mais amplo: um caso particular dentro do
conjunto de creches publicas de Campinas e, da mesma forma, um caso também especifico

dentre as véarias creches privadas desta cidade. O estudo de uma unidade dentro de um sistema
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mais amplo € caracterizado pelo exame detalhado de um ambiente, de um evento particular ou
de um tmnico assunto (Bogdan e Biklen, 1982, apud Rabitti, 1999). Para Ludke e André (op.
¢it), o interesse por esse tipo de estudo incide exatamenie naquilo que tem de Ynico e
particular, embora os leitores possam vir a captar, no sistema estudado, analogias e diferencas
em relagdo 4 sua propria experiéncia (Stake, apud Gandini, 2000). Considero que esta
abordagem seja coerente com a proposta desta pesquisa de indicar as especificidades do
brincar em contextos socio-culturais distintos, apontando para a existéncia de diferentes
inféncias.

A observagio se constituiu no principal recurso metodolégico desta pesquisa.

“E vocg vai s¢ observar?” — esta se mostrou fala comum entre professoras da creche
publica e da creche privada, dirigidas a mim. Observar pode parecer tarefa simples. Como
coloca Cardoso (1998), tal idéia relaciona-se a nossa convicgdo mais primitiva, de que ver o
mundo seja algo esponténeo, que ndo escapa 4 apreensdo dos sentidos. Mas ver distingue-se de
olhar. Ver conota certa passividade: um olho décil que desliza sobre as coisas e as registra. O
olhar, ao contrario, perscruta e investiga, indaga a partir e para além do visto (Cardoso, op.
cit., p. 348). Em contraponto a uma visdo involuntdria, que opera por soma, acumulagio e
acomodacio, buscando a coeréncia das “paisagens”, o olhar nfio descansa sobre a superficie
plana, mas procura — escava, fixa ¢ fura, abrindo frestas produzidas pelo estranhamento — e,
em sua necessidade de ver o novo, é sempre direcionado e atento (Cardoso, op. cit.). A
observagdo relaciona-se com este segundo termo, advindo dai, seu cariter investigativo.

De acordo com Cardoso (op. cit.), a observacdo estd para além da produgdo de
impressOes gerais, para além da busca de coeréncias e de uma paisagem homogénea. Ginsburg
(1989}, baseando-se no “método morelliano”, aborda o peso das pistas, dos detalhes e a
necessidade de se examinar os pormenores 1o trabalho de investigacio. Morelli, especialista
de arte russo, elaborou um método para distinguir obras originais de suas cdpias, que consistia
em focar nfio as caracteristicas mais vistosas e, portanto, também mais faciimente imitaveis
dos quadros, mas examinar 0s pormenores mais negligenciaveis, e menos influenciados pela
escola a que o pintor pertencia: os 1obulos das orelhas, as unhas, as formas dos dedos das mios
e dos pes. Tal idéia teria exercido, por exemplo, influéneia sobre Freud na criacio do método
psicanalitico, que considera nossos pequenos gestos inconscientes mais reveladores do que

nossas atitudes formais.
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Compondo um didlogo entre as idéias de Cardoso (op. cit.) e Ginsburg (op. cit.), seria
possivel dizer que so os pequenos indicios que rompem com a homogeneidade das paisagens
que ofusca o olhar. As idéias trazidas por estes autores deixam entrever a complexidade da
observacio.

Ginsburg (op. cit.) compara o trabalho de investigacio de pistas aquele de Sherlock
Holmes. No entanto, diferentemente do trabatho de um detetive, a pesquisa de campo ndo
culmina na resolugdo de um caso, subtraindo-se 4 pretensio de encontrar “a verdade”, posto
que esta € relativa. Estamos, assim, em um terreno movedico. Nestas condigdes, definir o que
observar ¢ como observar apenas nfo basta, € preciso considerar também o que se pretende
com a observagio. O que se pretende fazer a partir dos dados coletados: enquadrar o objeto de
pesquisa em uma dada teoria? Julgar uma realidade & qual ndo se pertence? No caso desta
pesquisa em particular, os dados coletados estariam a servigo de que ou de quem: defender a
educagdo publica? Promover a educagio privada? Embora o risco de que esta pesquisa venha a
ser usada para tanto possa existir, a preocupagiio em se evitar polaridades esteve presente
desde o inicio ~ que cuidados tomar para que as bipolaridades creche piiblica/creche privada,
assim como adulto/crianga ndo fossem traduzidas em wma outra bipolaridade: bem/mal?
Afmal o papel da pesquisa ndo é o de simplificar ~ assumindo posi¢des a favor ou contra —,
mas o de olhar a complexidade da realidade e procurar explica-la a partir de uma dada
perspectiva (Barbosa, 2000).

Uma vez que o que se pretende nfo é avaliar a educaco infantil em contextos sécio-
culturais diferentes ou oferecer “selos de qualidade™ a partir de um dado referencial tedrico,
mas compreendé-la a partir de suas condigGes materiais — as condi¢des de diferentes inféncias
— as contribui¢bes da Antropologia mostraram-se valiosas, em sua proposi¢do de conhecer o
outro a partir de seu ponto de vista, das suas categorias de pensamento e da sua logica
{Dauster, 1989).

Busquet um didlogo com a Antropologia pela necessidade premente de assumir
perspectivas muitas, diversas da minha: eu que nfo sou crianca € nem sou professora, ndo
freqiientei instituicdes privadas de educacfio, mas também nfo vivi na periferia, como é o caso
das criangas (e de varios funcionarios) da creche publica investigada. O trabatho a que a
Antropologia se propde € o de detectar, a partir das caracteristicas “nativas”, a logica das

representacdes sociais que podem estar referidas a um sistema de simbolos distinto daquele



que o0 pesquisador possui, uma vez que nada na vida social é natural ou dado, mas sim inserido
em uma rede de significados e articulada a um conjunto de codigos proprios de sociedades e
grupos sociais, a partir da qual pode ser interpretada (Velho, 1999). Numa perspectiva
antropoldgica, ndo se trata para o pesquisador de se transformar em um outro, mas de
compreendé-lo (Kosminsky, 1992),

No paradigma antropolégico, a analise, ainda que passe pela experiéncia pessoal do
investigador, nio estd centrada nela, mas desloca-se para o grupo social pesquisado, com o
intuito de compreendé-lo na sua positividade e ndo através da privagfio face 4 ldgica social do
universo do pesquisador. Esse distanciamento que o olhar antropoldgico exige se repercute em
um estranhamento, que vai além da simples surpresa — estranhar o familiar ¢ familiarizar-se
com o estranho significa, por um lado, operar uma desnaturalizacio daquilo que se observa,
por outro, seguir a tritha dos sentidos ¢ da 16gica construidos pelo grupo social observado. Foi,
sobretudo neste sentido, que aproximacdes com a Antropologia se mostraram de grande valia
— para a construcdo de uma postura de pesquisadora que privilegiasse a compreensdo de uma
realidade outra, distinta da minha, e que se abstivesse, tanto quanto possivel, de num juizo de
valor baseado em minhas proprias vivéncias.

Chegando-se a campo, em meio 4 complexidade de wma instituigdo como a creche, o
que observar, como observar? O roteiro de observagﬁolé, sem divida, auxilioz no
direcionamento de meu olhar, constituindo j4 uma tomada de posicio enquanto pesquisadora.
A seriedade da conducéio da pesquisa nada tem a ver com neutralidade, uma vez que a escolha
do que observar faz com que a realidade seja vista de determinados dngulos em detrimento de
outros.

Ao elencar aspectos-chaves a serem observados na pesquisa de campo, o roteiro de
observago traduz um determinado referencial tedrico. Assim, aquele elaborado para esta
investigagdio guia o olhar para dados aspectos em detrimento de outros, deixando transparecer
parte do referencial tedrico adotado pelo Subgrupo de Educagio Infantil do Gepedisc, que se
utiliza, entre outras, da bibliografia italiana sobre Educa¢fio Infantil'’. O espago como um

educador, a pedagogia das relagdes, as criangas vistas como sujeitos competentes e de forma

"* Vide Anexo A: Roteiro de Observacio.
7 Vide Anexo B: Bibliografia italiana sobre Educagio Infantil traduzida em portuguss.
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contextualizada ~ sdo algumas das premissas que tanto alicergaram o roteiro de observacio
quanto direcionaram o olhar em campo, sendo impossivel supor uma neutralidade.

Embora, o roteiro seja uma preciosa ajuda para se recolher pistas em meio &
multiplicidade de informagdes encontradas em campo, é preciso deixar espaco para que
surjam ad hoc pistas que o conduzam a descobertas que véo além das formulagdes (feitas) a
priori (Dauster, op. cit.).

O didrio de campo foi utilizado como técnica associada a observacio por se constituir
num imperativo pouco contestado para que se evite as traicdes da memoéria (Silva, 2002).

Se considerarmos que uma mesma realidade pode ser vista de diversos dngulos € que,
diferentes pesquisadores, ao investigarem os mesmos grupos sociais, viriam a transmitir visdes
distintas em decorréncia de suas diferencas pessoais — de “personalidade, de educacio, de
estatuto social, de opinides politicas, de convicgBes religiosas e assim por diante” (Pritchard,
apud Silva, op. cit.), também o didrio de campo encontra-se nessa dindmica. Segundo Silva
(op. cit.), a utilidade do digrio de campo reside menos na objetividade dos fatos observados ¢
mais no que permite enxergar através dele: a forma como inscrevemos os fatos e os
transformamos em dados da pesquisa.

Concomitantemente ao registro em diario de campo, intencionei utilizar também a
fotografia como mais um recurso de coleta de dados na investigagfio sobre as brincadeiras das
criancas. Tal inteng¢do s6 pdde ser levada adiante na creche piiblica, sendo vetada na creche
privada — nesta, fora viabilizado apenas o registro fotografico de seu espaco fisico. Este fato
condiz com a afirmacdo de Silva (op. cit.) de que a utilizagdo das técnicas de pesquisa nfo
depende somente do pesquisador, mas da representagdo que os grupos observados fazem sobre
essas técnicas e que determinam os consentimentos ou as restrigdes impostas quanto a elas,

Para Martelli (2003), o testemunho ¢ a fungfio mais importante da imagem fotografica.
Esta aparece carregada de forca empirica e serve de apoio e reforgo na mensagem narrativo-
explicativa. Segundo a autora, a fotografia é uma imagem-ato na qual técnica e simbolismo se
entrelacam, posto que registra sem interpretar, sendo testemunho da realidade.

E preciso lembrar, no entanto, que a imagem fotografica ndo € um espelho fiel da
realidade — representa um recorte espago-temporal que suprime uma série de aspectos em

favor de outros, tais como os acontecimentos que se ligam temporalmente “extracdo”
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dequela imagem. Como afirma Martelli (op. cit.), o espago da fotografia é um bloqueio do
continuo, do qual ndo se pode sair, ¢ 0 que esta fora do campo visual nfio pode ser percebido.

Tendo-se em conta os limites da fotografia, nesta pesquisa, surge como um recurso que
se soma ao registro em didrio de campo. O uso que pretendi fazer da fotografia nio foi o de
legitimar o texto ou ainda, de forma jornalistica, fornecer as imagens como revelagio de um
fato, comprovagio de uma realidade ou demincia da mesma. Com base na afirmacio de
Gombrich (apud Alves, 2001) de que a significacio de uma imagem permanece em grande
parte tributdria da experiéncia e do saber que a pessoa que a contempla adquiriu
anteriormente, julgo que o papel das fotografias até o momento tenha sido o de me reportar &
realidade investigada, trazendo-me 4 memdria ndo apenas o que o contetido da fotografia, mas,
sobretudo, o vivido, aquilo que a fotografia nfo capta, pois nela existe, também, os tantos
sentidos daquele que, com sua histéria, suas emogdes e suas memoria, vé a imagem (Alves,
op. cit., p. 9). Assim, pode-se dizer que as fotografias compuseram um didrio de campo
imagético.

O fio condutor das imagens, apresentadas no quarto capitulo, é o espago fisico. Este &,
de acordo com o referencial tedrico adotado, visto como mais um educador devido a seu poder
de propiciar encontros e relagdes, de oferecer mudancas, de promover atividades e escolhas

(Malaguzzi, 1984, apud Gandini, 1999). Afinal:

Um ambiente ¢ um sistema vivo, em transformagio. Mais do que o espaco
fisico, inclui 0 modo como o tempo ¢ estruturado e os papéis que devemos
exercer, condicionando ¢ modo como nos sentimos, pensamos e nos
comportamos, ¢ afetando dramaticamente a qualidade de nossas vidas. O
ambiente funciona contra ou a nosso favor, enquanto conduzimos nossas
vidas (Greenman, 1988, p. 5, apud Gandini, op. cit.)

Ainda como parte integrante da pesquisa, Sarmento (2000, apud Quinteiro, 2002)
considera uma apresentagio final que seja capaz de casar criativamente a narracio/descri¢do
dos contextos com a conceitua¢io tedrica.

Nio s6 o trabalho de campo é permeado por desafios, tanto no que se refere & adogio
de uma metodologia apropriada para atender aos objetivos propostos, quanto a0 que se
relaciona com seu andamento: a identificaciio de campos para a investigaciio que atendem aos
interesses da pesquisa, a aceitagdo por parte dos grupos sociais investigados, a autorizacio —
ou ndo — para a utilizagho de certos recursos metodoldgicos. Também a “reconstrucio” da

realidade observada apresenta-se como um desafio, passando pela selecio dos dados ao estilo
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de escrita a ser adotado. Compartitho aqui algumas dessas dificuldades, posto que sfo
merentes ao trabalho de pesquisa ¢ influenciam no resultado deste.

Uma primeira dificuldade encontrada quanto 4 andlise e apresentacio dos dados como
um texto referiu-se & impossibilidade de tratar cada uma das instituicSes investigadas como
uma unidade, ou seja, ao tentar responder a certas questdes — como 0 brincar € visto pelas
profissionais da creche? Como se da a relagdio entre elas e as criangas nas brincadeiras? — os
dados coletados apontavam diferentes nuances dentro de uma mesma instituicdo, o que
tornaria perigoso reduzi-las a uma impress3o geral, sem considerar as diferencas guanto a
furmas, profissionais e ambientes, desconsiderando que existem diferencas mesmo nas
semelhancas. Era preciso aceitar as contradicles de cada uma dessas realidades como
constituintes do todo. Para tanto, optei pela identificacio das diferencas relacionadas a turmas,
profissionais e espacgos.

Ainda uma segunda escolha me coube. Inicialmente estabeleci uma escrita que tendia a
comparacgdes entre o publico ¢ o privado a partir de elementos isolados, relacionada a uma
necessidade pessoal de, naquele momento, identificar as especificidades de cada qual
Paradoxalmente, quanto mais buscava definir os contrastes entre as duas realidades
investigadas, menos era capaz de enxerga-los. Por fim, reconstruindo a forma com que esta
pesquisa fora feita é que cheguei a um novo entendimento. Se a pesquisa se constituiu do
recolhimento e da coleta de uma série de elementos que me fizessem compreender a realidade
investigada, tracar paralelos a partir de elementos isolados era percorrer justamente o caminho
oposto, desconstruindo o trabalho de campo, ac invés de lhe dar coeréncia. Assim, foi preciso
abandonar a pretensdo de apresentar paralelos imediatos, na compreensdo de que as
especificidades da educacdo infantil pblica e privada sé podem ser compreendidas a partir da
visZo de um todo, estabelecida por elementos que se conectam. A partir de um texto base, que
reconstruisse a mim mesma as realidades investigadas, integrando suas nuances e
contradicfes, € que elegi trés tematicas principais — 0s objetivos do brincar, as insignias
sociais presentes nas brincadeiras e o tratamento do corpo — como forma de apresentar ao
leitor tais realidades.

Para tanto, nessa dificil tarefa de “reconstruir” a realidade investigada de forma a nio
reduzi-la a uma descrigdo apenas, nos proximos capitulos, buscarei tecer um dialogo entre a

teoria que orienta esta pesquisa ¢ os dados coletados, trazendo, para tanto, passagens do
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caderno de campo. Cabe ressaltar que 2 producio de tal texto ndo diz das realidades em sua
totalidade, pois sua “montagem” assemetha-se muito & de um filme em que o resultado final é
sempre uma sele¢do segundo critérios pré-estabelecidos de uma opgfio muito maior de opgdes

e enfoques (Silva, op. cit.).

4.1. A Creche Publica

A creche publica abordada nesta pesquisa integra um CEMEI ~ Centro Municipal de
Educagdo Infantil — localizado no Jardim Santa Mbnica, que se caracteriza como bairro de
periferia da cidade de Campinas. Os CEMEIs voltam-se ao atendimento de criancas de 0 a 6
anos. No entanto, para fins desta investigacfio, as observagdes estiveram centradas nas turmas
de criangas de 0 a 3 anos, designadas aqui em seu conjunto por creche publica.

A seguir, apresento a caracterizac3o do bairro e de sua comunidade, bem como das
criangas que freqiientam o CEMEI e de seus profissionais, tendo como base informacdes
contidas no projeto politico-pedagdgico da instituigio.

O Jardim Santa Monica pertence & regifio norte de Campinas e limita-se com os bairros
Jardim S3o Marcos, Santa Genebra, Campo dos Amarais e area militar. Apesar de contar com
mfraestrutura basica em quase sua totalidade, caracteriza-se por apresentar sérios problemas
sécio-econémicos, que sdo ainda mais agravados pela proximidade com outros bairros
também marcados por tais problemas (Projeto Politico-pedagdgico do CEMEL p. 13). Em
levantamento de informagdes a respeito desta localidade no Centro de Memdria da Unicamp,
obtive uma pequena quantidade de artigos de jornal a seu respeito. Quando referenciado, o
Jardim Santa Monica estd associado a dificuldades de acesso 2 educacgiio, saneamento e
habitacgo.

No entanto, a0 menos quanto ao entorno da creche, nfio foi este o quadro que pude

verificar:

(...) aproveito para conhecer um pouco mais do bairro. A rua que se estende a
partir da fachada da creche ¢ bem arborizada. Um grupo de mogas e outro de
rapazes estdo em bancos de cimento diferentes. As residéncias parecern ser
relativamente boas. Na maioria delas, ndo ha luxo, muitas nfo tdm pintura € 0
cinza dos cimentos € uma constante na paisagem, mas deve haver
acomodagdes adequadas a se julgar por seus tamanhos. No fim da rua, um
grande galpdo de fébrica desativado. Contornando o quarteirdo, mais uma rua
arborizada. Vejo um grupo de idosos conversando, ¢ outro de senhoras de
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mela idade — 2 cena me lembra as cidades do interior de Minas, com gente
conversando despreocupadamente pelas ruas. Tem também um campo de
futebol grande nas redondezas, mas que provavelmente nio estd sendo usado
por causa da grama alta. Este se mostra um bairro eminentemente residencial
— de comércio s6 encontrei no entorno uma padaria e uma loja de “1,99”. Ha
também o comércio informal de encomendas de bolos {Caderno de campo:
creche piiblica, 04/03/04).

Acredito que a2 suposta divergéncia entre minhas impressdes a respeito do bairro e
aquelas divulgadas pela midia deva-se a uma possivel generalizacfio das condicdes da favela
Santa Ménica a toda a localidade.

Segundo o projeto politico-pedagdgico do CEMEIL as criancas que o freqientam
pertencem a familias que, em sua grande maioria, residem em casas de alvenaria, havendo,
entretanto, um numero significativo de criangas que habita a favela dos arredores. A maioria
das mées e dos pais dessas criangas nfo completou o ensino fundamental. Quanto as suas
profissdes, a unica informacfo disponivel € a de que grande parte das mulheres colabora na
renda familiar, trabalhando em diversos setores, (...) 0 que justifica a necessidade do periodo
integral para a maioria das criangas {Projeto politico-pedagogico, p. 15).

Em conversa informal, também uma das monitoras fornece-me informacdes a respeito

da localizagdo residencial das criangas que freqlientam a creche.

Rosais, momnitora do maternal I, mora no bairro, mas diz ndo conhecer todas
as criancas da creche e suas familias, pois a maioria delas reside na favela
Santa Monica ou na favela da Vila Esperanca. Diz que muitas criangas sfo
também do bairro Sfo Marcos (Caderno de campo: creche puiblica,
18/02/04).

A selegiio para o atendimento das criancas nesta instituicdo obedece a critérios
estipulados pela Secretaria Municipal de Educa¢io de Campinas a toda a rede municipal de
Educacio Infantil e dispostos na resolugdo SME n° 06/03"°. No caso da creche (agrupamentos
I e 1), a classificacfo das criancas para a ocupacgo das vagas € feita através de critérios ditos
“sociais”, pnvilegiando-se, por exemplo, o atendimento a criancas desnuiridas ou a criangas
sob alguma medida judicial e/ou processo em andamento junto a Vara da Infincia e da

Juventude.

¥ Os nomes de todos os sujeitos, adultos ¢ criangas, que figuram nas passagens dos cadernos de campo foram
alterados.
¥ Vide Anexo F.
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O CEMEI investigado foi fundado ha 15 anos. Seu horéario de funcionamento ¢ das 7
as 18 horas, correspondendo ao perfodo de permanéncia das criancas da creche que, em sua
quase totalidade, freqiientam-na em periodo integral.

Abaixo, a composi¢do das turmas da creche e os dados numéricos do atendimento do

CEMEL

O Atendimento do CEMEI em niimeros
Total de criancas atendidas 220
Total de turmas 08
N® de criangas entre 0 ¢ 3 anos 87
N*® de turmas de criancas de 0 a 3 anos 04

Tabela 1

Composicio das turmas da creche (criancas de 0 a 3 anos)

Nt de . . Faixa Periodo de Ntde Roelagao el_ltre N* total de
Designacio . . . s o n~ de monitoras . 20
turmas etaria funcienamento prof-’" ° . monitoras
e o n- de criancas
A amento 3 meses a
01 Erup lanoe§ Integral 01 1 para s 04
TA{G14)
meses
Agrupamento lanoe
01 IB (Glg) meio a Integral 61 1para?7 04
2 anos
Agrupamento 2a3
01 ITA (G2,) Anos Integral 01! 1para 12 03
Agrupamento 3a4
01 1B (G2g) anos Integral 01 1 para 15 04
Tabela 2

“ As monitoras trabalham em revezamento, 1o estando presentes todas ac mesmo tempo em sala.
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Com a proposta da Secretaria Municipal de Educacio de Campinas de agrupamentos
para a Educacfo Infantil, adotada no inicio do ano letivo de 2004, as turmas antes
denominadas bercario I e H compdem hoje o agrupamento I e aquelas anteriormente chamadas
de maternal I e 1 integram o agrupamento 1.

A equipe pedagdgica ¢ composta por uma diretora, uma vice-diretora, uma orientadora
pedagdgica, onze professoras e dezoito monitores(as) — sendo um do sexo masculino. O
quadro de funciondrios conta ainda com outros dez profissionais, incluindo vigia, pessoal de
cozinha e limpeza. Destes, trés sio terceirizados.

As monitoras e o monitor tém idades entre 36 ¢ 58 anos e possuem, em sua maioria, 0
Ensino Fundamental completo. Entretanto, neste conjunto de profissionais, pode-se ver uma
variedade de niveis de escolaridade: ensino fundamental completo ou incompleto, ensino
médio, curso de magistério, ensino superior incompleto. Recentemente, a jornada de trabalho
desta categoria passou de 40 para 32 horas semanais.”’ Destas, 30 sio destinadas a atuacfo
com as criancas e 2 horas semanais, a atividades de formacdo continuada. O revezamento
destes profissionais € feito em dois tumos: das 7 as 13 horas ou das 12 as I8 horas.

As professoras — com a mesma faixa etaria das monitoras - possuem, em sua
totalidade, graduacio em Pedagogia, e algumas também, curso de especializagdo. Atualmente,
algumas destas profissionais ministram cursos de formacg&o para as monitoras da rede publica.
A jornada de trabalho desta categoria € de 24 horas.

A creche possui uma 4rea total de 761 m’. A 4rea construida ¢ composta por dois
prédios. O maior deles possui oito salas, uma diretoria, uma sala — mmuito pequena — das
professoras, uma biblioteca, uma cozinha, uma copa, um amplo refeitdrio, dois banheiro para
as criangas — um feminino e um masculino —, ¢ dois banheiros para os adultos, sendo um deles
com vestidrio. Em quatro das salas, ha areas contiguas externas (solarfuns); em duas delas —
nas turmas Gl e Glg —, hd banheiros para as criancas. As loucas dos banheiros das criangas,
bem como as mesas e cadeiras do refeitério e das salas sdo baixas, da altura das criangas.

Atras deste prédio, hd uma segunda construg@o com duas salas e dois banheiros.”

* Vide Anexo G: Resolugiio SME/SMRH n° 02/2004.
* Vide Anexos C e D: Plantas baixas da creche pablica.
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A drea externa do CEMEI compreende 4reas cimentadas e de terra na parte da frente,
com um tanque de areia ¢ um balango, um amplo parque™ com brinquedos tradicionais de
playground uma outra drea menor, também com alguns brinquedos, separada do parque por

uma tela de arame.
4.2. A Creche Privada

A creche privada investigada — em funcionamento ha 8 anos — denomina-se “escola
infantil”, atendendo tanto a criangas de 0 a 3 quanto de 4 a 6 anos. Esta se situa no distrito de
Bardo Geraldo em Campinas, caracterizado pelo projeto politico-pedagdgico da instituigio
como uma regido de classe média que agrega estudantes universitdrios, intelectuais e
académicos de todo o Pais em decorréncia da proximidade de duas grandes universidades.

Com cerca de 60 mil habitantes, distribuidos em 190 kmz, Bardo Geraldo foi elevado &
categoria de distrito em 1953, sendo hoje o mais populoso de Campinas. Seu deslanche
econdmico teve inicio no inicio da década de 60 com a implantagio da Unicamp (Vieira,
2001; Faria, 2003). A partir dos anos 90, os terrenos remanescentes das antigas fazendas
foram transformados em condominios fechados de alto luxo ou de classe meédia, ampliando,
assim, a populagdio de alto poder aquisitivo que se fixa no distrito (Simson, 2003).

Através de um levantamento dos artigos a respeito do distrito de Barfio Geraldo na
hemeroteca do Centro de Meméria da Unicamp, verifiquei que este é abordado enfocando-se
sua qualidade de vida, sua vida cultural e o crescimento econdmico e do comércio local,
aspectos que fariam deste distrito uma localidade “nobre™ e de destaque em Campinas.

Segundo estudo desenvolvido em conjunto pelo Nicleo de Estudo de Populacio
(Nepo) e pele Nucleo Interno de Economia Social Urbano e Regional (Nesur), ambos da
Unicamp — visando o mapeamento de aspectos demograficos, econdmicos e sociais relativos 3
regido metropolitana de Campinas — o distrito de Bario Geraldo compde a “cordilheira da
riqueza”, 4rea com a maior concentragio de renda da regido, apresentando maior porcentagem
de chefes de familia com renda superior a dez salarios minimos.

O projeto politico-pedagdgico da creche privada define seu corpo discente como

“criangas privilegiadas”, pertencentes a classe média, filhos de intelectuais, estudiosos e

* Maiores detalhes a respeito deste espaco figuram no capitulo 6.
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funcionarios da Unicamp. Ha, nesta instituicio de educacfio infantil, também filhos de
profissionais liberais.

Constituem-se critérios de selegio das criancas atendidas por essa instituicio a
possibilidade de pagamento da mensalidade® e a concordéncia com a proposta pedagogica
apresentada.

A seguir, a descrigio quantitativa do atendimento da institui¢Zo e a composicdo das

turmas da creche.

O Atendimento da “Escola Infantil” em nimeros
Total de criangas atendidas 44
Total de turmas 06
N? de criancas entre 0 e 3 anos 21
Nt de turmas de criangas de 0 a 3 anos 03
Tabela 3

Composicdo das turmas da creche (criangas de 0 a 3 anos)

N*de . - Faixa Periodo de N de N2de N*de
Designagio - . . s .
turmas etaria funcionamente | criancas prof¥ monitoras
1 Bercario 3 meses Matutino 01 01
alano

1a2 .
1 Matemnal ! Vespertino 04 a1 01

anos

2a4 Matutino/ 08/
2 Maternal IT anos Vespertino 09 ol

Tabela 4

O valor da mensalidade no foi divulgado, no entanto, a diretora da instituico afirma que aquela ndo estd entre
as mais baixas do distrito de Barfio Geraldo, assim como identifica nesta localidade uma instituiciio de Educacio
Infantil com mensalidade mais elevada. Segundo a mesma profissional, sdo oferecidas, anualmente, trés bolsas
parciais a familias de menor poder aquisitivo.
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Nesta pesquisa, a aten¢fo esteve voltada para as turmas de criancas de 0 a 3 anos, ou
seja, o ber¢ario I (criangas de 0 a 1 ano), o maternal I (criangas de 1 a 2 anos) e o maternal II
(criangas de 2 a 4 anos). Ao atendimento deste conjunto de criancas por esta instituicdo ¢ que
estou denominando creche privada.

A equipe pedagdgica da instituigio ¢ composta por uma diretora (também proprietaria
da institui¢do), sete professores(as) — incluindo um professor de Educagio Fisica e uma
professora de misica —, uma recreacionista e uma monitora®. O quadro de funciondrios conta
ainda com uma secretdria — que faz as vezes também de monitora —, uma cozinheira, também
responsavel pela limpeza, e um porteiro.

Duas das seis professoras ‘regentes de turma’ possuem magistério, as demais, curso
superior em Pedagogia; o professor de Educac3o Fisica e a professora de misica possuem
graduacdo em suas dreas, e a monitora, ensino fundamental completo.

Assim como na creche publica, a jornada de trabalho das monitoras & superior & das
professoras e o saldrio inferior, mas na creche privada, esta situa¢do se acentua. Segundo a
diretora da creche particular, a jornada de trabalho das monitoras é o dobro daquela das
professoras e o saldrio, a metade. S&o 9 horas de trabalho didrio para as monitoras contra 4
horas e meia para as professoras. A profissional responsavel pelo bergério, apesar de possuir
curso superior em Pedagogia, fora contratada como recreacionista, com carga horaria igual a
da monitora, segundo a diretora, devido & sua inexperiéncia com criancas. Por este mesmo
motivo — a falta de experiéncia — ¢ que, segundo a diretora, esta profissional trabalha no
bercério.

A instituigdo possui duas areas construidas. A maior delas consiste em uma casa
adaptada. Nela funcionam: uma secretaria, trés salas, um dormitério, um espago para guarda
de material das criangas pequenas, um banheiro para elas, uma cozinha e um refeitério. Atras
desta construgdo, situa-se uma outra com uma sala destinada 3s criancas maiores®®, uma area
aberta com um coberto onde sfo guardados brinquedos, ¢ um banheiro para os adultos. A

parte, ha amda um banheiro masculino ¢ um feminino para as criangas.”’

* Durante o periodo de observaclio, a creche contou, por dois meses, também com uma coordenadora
pedagogica.

“° Criangas de 4 a 5 anos no petiodo da manha, e de 4 a 6 anos no periodo da tarde.

# Vide Anexo E: Planta estilizada da creche privada.

62



A éarea externa da creche abrange uma drea cimentada, na entrada, com dois quiosques
€ um tanque de area. Um corredor relativamente amplo liga esta drea a uma outra, onde hé
partes de cimento, terra ¢ grama, com um grande brinquedo de madeira e dois balancos de
pneu. Hi ainda o parque™, bastante amplo, separado lateralmente dos demais espagos por um
muro € um pequeno porto,

Em minha primeira ida & creche privada, ficou patente que as decisdes desta instituigio
estio centralizadas na diretora e mantenedora da instituicio. Em minhas tentativas de
estabelecer o contato inicial, encontrei dificuldade pelo fato de a diretora ser apontada como a

unica responsavel pela creche e por esta ndo ter horario fixo de trabalho.

Cheguei as 15:25h. A fachada da “Escola Infantil” ¢ um portio verde, onde
estdo pregados jogadores de futebol, bola e pombos em material de lata
pintado. Pelo interfone, disseram-me que a diretora ndo estd. Pedi pra esperar
a0 que me responderam ndo saber se ela voltaria hoje. Disse gue havia
marcado com ela, & s6 entdo a secretiria velo abrir o portie (Caderno de
campo: creche privada, 09/02/04),

Cabe também uma consideragio a respeito da forma de acesso aos espacos internos
desta institui¢do. O carater privado desta instituigdo estd colocado desde sua entrada. Nio se
obtém hivre trénsito aquela, posto que o portdio estd sempre trancado e através dele nfo se pode
ver o interior da creche ou ser visto. O interfone ¢ o instrumento que permite a identificacfio
das pessoas que t€m acesso & institui¢do. A creche privada tem como parte de sua propria
definicBio o fechamento e 0 acesso controlados, expressos por uma variedade de aspectos que

vio da mensalidade a propria construcio de sua fachada ¢ da mediacio pelo interfone.

* O parque ser4 descrito mais detalhadamente no capitulo 6.
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5. O Espaco Fisico como Educador

(...) o espago deve ser uma espécie de aquirio
que espelhe as idéias, os valores, as atitudes
e a cultura das pessoas que vivem nele.

Malaguzzi™

3.1. A Creche Pablica

5.1.1. A relagdio entre as criangas nos momentos de brincadeira
HOS espagcos externos

Figural

* MALAGUZZL Loris (1984, apud Gandini, 1999, p. 157).
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Figura 4

5.1.2. A relagdo adulto-crianca nos momentos de brincadeira nos espaco
externos
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5.1.4. A relacdo adulto-crianga nos momentos de brincadeira em sala
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Figura 16

5.2. A Creche Privada
5.2.1. Espago Fisico
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6. Brincar para qué?:

Os objetivos do brincar nas creches investigadas

Que lugar ocupam as brincadeiras na Educacdio Infantil, mais especificamente nas
creches? Investigando fanto uma creche piblica quanto uma creche privada, pergunto ainda:
que espaco tem o brincar na educacfo das criangas em contextos sociais diferentes? Como ele
¢ visto pelos sujeitos de ambas as instituicdes pesquisadas? O que pretendem os adultos ao
disponibilizarem as condig¢des para as criangas brincarem? Os objetivos atribuidos ao brincar
pelas instituigdes publica e privada de Educagdo Infantil em questio estabelecem uma
semelhanca entre elas ou imprimem mais uma diferenciagiio entre ambas? — tais questdes
representaram um primeiro direcionamento do meu olhar.

Minhas primeiras analises, feitas a partir da pesquisa de campo, apontaram para
consideragdes j4 levantadas por Bufalo (1997), Prado (1998), Finco (2000), Avila (2002): a
creche é um lugar onde o brincar se faz presente. Esta é uma constatagfio que se aplica tanto 4
creche puablica quanto a creche privada — em ambas, existem momentos cotidianamente
reservados s brincadeiras, além de espacos e materiais destinados a esse fim.

Além disso, na consideragdo da creche como lugar de crianca, lugar de infincia
(Bufalo, op. cit.} estd também presente a observacdo de que as criangas, no convivio entre elas,
sdo sempre capazes de abrir brechas para brincar, mesmo fora dos tempos e espagos
oferecidos pelas professoras e monitoras para tal atividade. Sem perder de vista esta
capacidade das criangas, pretendo, neste capitulo, centrar-me na maneira com que as

profissionais de Educacio Infantil enxergam o brincar, propiciam-no e posicionam-se diante
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dele. Pretendo, portanto, focalizar a relagio adulto-crianga estabelecida a partir das
brincadeiras nas institui¢bes em questio.

Na creche pablica observada, o brincar ¢ amplamente instituido, dispondo de horérios
mais ou menos fixos no planejamento das atividades da creche. Os momentos 2 cle reservados
so definidos pela diretora, coordenadora, professoras e monitoras como sendo, no periodo da
manhd, das 8 as 9h30 e, no periodo da tarde, das 14h as 15h — uma delimitacdio ndo rigida que
pode variar, indo, por exemplo, das 8h 4s 10h e das 14h30 as 16h. Pela manhd, as criancas
brincam em 4reas mais restritas como nas proprias salas, nas varandas contiguas, ou em 4reas
externas menores e, a tarde, aquelas a partir de 2 anos vdo ao parque. As brincadeiras
realizam-se, com a permissdo das profissionais, ainda em outros momentos: para as criangas
de 0 a 2 anos, sdo liberadas enquanto esperam pelo banho, e de modo geral, as criancas de 0 a
3 anos brincam também ap6s a janta, das 16h30 as 17h ou 18h, enquanto aguardam por seus
responsaveis.

Também na creche privada investigada, o brincar tem hordrios definidos: no periodo da
manhd, criancas de turmas distintas brincam juntas na parte externa da frente da instituicdo,
das 8h &s 8h30, até que um bom mimero de criangas chegue, quando, entdo, sdo levadas para a
sala; das 10h15 as 11h20 o brincar acontece no parque (apenas as criangas bem pequenas
ficam em sala). A tarde, também ha um periodo de meia hora, das 13h as 13h30, no gual as
criangas brincam, mas em sala, enquanto as demais criangas chegam; das 16h30 as 17h,
aquelas permanecem no parque para brincadeiras livres e, no final do dia, das 17h10 as 17h30
ou 18h, hd um novo periodo previsto para o brincar, enquanto a turma vai se esvaziando.

Embora o tempo destinado &s brincadeiras seja amplo, tanto na creche publica quanto
na creche privada, num primeiro momento, atentando para o posicionamento direto e imediato
das professoras e monitoras diante do brincar, aproximei-me de Finco (2000) na constatagio
de que este no é visto como categoria pedagdgica pelos profissionais das creches. Minha
aproximaco com a idéia desta pesquisadora fez-se por vias diferentes daquelas por ela
percorridas. Em seu estudo de caso, foram a falta de planejamento, registro ou observacio a
respeito do brincar ou de um projeto politico-pedagdgico que o contemplasse que 2 levaram a
considerar que este ndo era visto como categoria pedagégica. Ao contrario, nas creches por
mim investigadas, tanto o tempo cotidianamente reservado as brincadeiras quanto umn projeto

politico-pedagbgico que as contemplem n3o me permitem dizer que o brincar nfo seja
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planejado. Ainda assim, o distanciamento das profissionais diante dessa atividade fez-me
entendé-lo tambem nesse sentido, uma vez que geralmente néo ¢ alvo da atencio e do trabalho
pedagogico das professoras e monitoras.

No entanto, ao longo da pesquisa de campo, o surgimento de novos dados como as
cenas de algumas monitoras e professoras que, com prazer, brincam com as criangas, perdendo
inclusive a nogdo de tempo, evidenciaram que o distanciamento das profissionais em relagio
as brincadeiras das criangas nfio poderia ser entendido como uma realidade constante. A
medida que minhas observagdes se expandiram, ¢ o brincar foi sendo visto em diferentes
ambientes e contextos, em vérias turmas e sob a interacio de diversos profissionais, considere]
que, neste caso, dizer do brincar como nio-pedagdgico seria incorrer em uma analise
simplista, ignorando a complexidade do funcionamento das creches. Assim, opto por uma
analise que possa contemplar a ocorréncia do brincar em relagiio aos diferentes espacos,

turmas e profissionais de ambas as institui¢Ges.

6.1. O Brincar nas Propostas Pedagdgicas

As propostas pedagdgicas das creches investigadas serfio aqui tomadas a partir de seus
projetos politico-pedagdgicos. Por parte de ambas as instituigdes, néo obtive autorizacio para
fazer uma copia desses documentos, de forma que pudessem seguir em anexo. Trago suas
analises a partir da leitura feita por mim. No caso da creche piiblica, trechos considerados
significativos daquele documento acompanham a andlise. J4 na creche privada, tais
transcri¢des ndo foram possiveis, uma vez ndo autorizada quaiquer tipo de cépia e reproducio
do conteudo de seu projeto politico-pedagégico.

O projeto politico pedagdgico de 2004 da creche piiblica apresenta-se como um adendo
a0 projeto politico pedagoégico do ano de 2003. Para esta analise, foi necesséria, portanto, a
leitura desses dois documentos. A elaboracio do projeto politico-pedagdgico da creche publica
fora feita de forma a incluir a participacfio de vérios profissionais, as professoras ¢ monitoras
de cada turma ficando responsdvel pela elaboracio de uma proposta pedagégica a ela
referente. Isto estd evidenciado pela prépria apresentagio grafica do documento, que se altera

conforme o grupo de profissionais que o redigiu.
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Na proposta pedagdgica da creche publica, o brincar aparece como centralidade.

Acredita-se que:

(..} o brinquedo e o brincar fazem parte da vida da crianga, e é através deles
que a crianga internaliza o mundo social, a cultura que a cerca e que logo fara
parte dela. Brincar significa o exercicio de relagdes que ela vai estabelecer
com o meio ¢ com as pessoas futuramente (Projeto Politico-Pedagégico do
CEMEL 2003, p. 23).

Nessa conceituagdo do brincar elaborada pela creche ptblica investigada, transparece
uma concepelo de crianga baseada no futuro e no social. Tal nogdo de brincar diz de uma
crianga que néo € vista no seu presente: quando se diz que, a partir do brincar, a crianga
mternaliza a cultura da qual logo fard parte e exercita as relagbes que estabelecerd
futuramente, desconsidera-se que ela tanto j4 estd inserida na cultura — como também a produz
e reproduz - quanto € capaz, no momento presente, de estabelecer diferentes tipos de relages.

Por outro lado, pode-se notar que as criangas ndo estio langadas a um vécuo sécio-
historico-cultural, mas inseridas em um contexto social e cercadas por uma cultura. As visdes

de homem e de crianga, explicitamente expressas, condizem com essa idéia:

Somos seres inacabados, precisamos da cultura, do social para mos
realizarmos hurnanamente falando. E no contato com os outros homens que
nos tormamos humanos. Entretanto, apesar de sermos um devir, cada fase de
nossa vida € marcada por uma completude especifica. Neste sentido,
podemos dizer que a crianga ¢ um devir, mas ao mesmo tempo é um estado
de ser gue se justifica e se finda em si mesmo {Projeto Politico-Pedagdgico
do CEMEI, 2003, p. 20).

No entanto, ha uma cisfo nessa concepedo da crianga como ser eminentemente social,
tal qual o adulto. As criancas bem pequenas, de 0 a 2 anos, sdo vistas como “egocéntricas” e
incapazes de entender que outros existem (Projeto Politico-Pedagdgico do CEMEIL, 2003, p-
22).

No projeto politico-pedagdgico da creche ptblica investigada, manifestam-se
contradi¢es ¢ divergéncias. A infincia, se ora € abordada como um tempo em si mesmo, ora
sugere a preparagdo para o futuro. Tais desencontros parecem evidenciar a incorporacio de
diferentes abordagens na construcio de uma identidade para o trabalho em Educagdo Infantil,
que, se por um lado, assimila novas idéias a respeito das criancas e do trabalho com elas,
preserva ainda outras que lhe sfo divergentes.

O papel da creche, no documento tratado, aparece estreitamente vinculado ao brincar:
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Nosso papel (...) € criar condigdes (...) para que a crianca possa brincar,
oferecendo brinquedos, objetos e promovendo situagdes problema para que
ela possa entrar em desequilibrio ¢ buscar novas saidas, superando e
ampliando seu conhecimento de mundo {Projeto Politico-Pedagogico do
CEMEI, 2003, p. 23).

Esta passagem deixa entrever um dos objetivos do brincar para esta creche: nfo se trata
do desenvolvimento de habilidades que favorecam a aprendizagem, mas da ampliacdo do
conhecimento de mundo. Visto desta forma, o brincar coloca-se a servico nio de aspectos
isolados que se estabeleceriam nas criancas em um movimento ascendente e retilineo — tal
como a “cogni¢io” — € que representariam pré-requisitos para a transmiss@o de valores e
conceitos dos adultos para as criancas; mas sim, apresenta-se como oportunidade de
exploragdio do mundo por elas. A expressfio ampliacdo do conhecimento de mundo da idéia de
participag8o ativa das criangas numa expansio que nfo se faz em partes ou uniformemente,
mas de forma global e relacionada a todos os aspectos humanos. Nesse sentido, tal idéia
estaria relacionada a uma educacio proletaria preconizada por Marx ¢ Engels, que teria por
objetivo:

(...) socializar e desenvolver o homem em todos os sentidos, apos ter operado
a fusfo da cidade e do campo, do ensino e da produciio, do trabalho manual e

do trabalho intelectual, de tal forma que o homem deixara de ser uma pessoa
“privada”, mas um homem social (...} (Dangeville, 1978, p. 31-32).

A proposta pedagogica da creche privada centra-se no desenvolvimento das criangas,
revelando uma influéncia tedrica do construtivismo piagetiano. O termo “desenvolvimento™
surge por véarias vezes no projeto politico-pedagdgico da instituiclio, contemplando os
aspectos: cognitivo, psicomotor, légico-matemadtico, socio-afetivo e lingiiistico. Segundo o
mesmo documento, o desenvolvimento das criangas € avaliado bimestralmente quanto aqueles
aspectos em separado, conforme pude observar. Tal avaliagio ¢ feita a partir do
preenchimento pelas professoras de uma ficha individual do “desempenho™ das criancas
quanto a quatro aspectos: afetivo, social, perceptivo-motor e cognitivo. Em cada um deles, sdo
arrolados acSes e comportamentos esperados das criancas. A idéia que a ficha de avaliagdo
adotada pela instituicdo traduz é a de que as dimensGes humanas sio independentes entre si,
podendo, assim, ser isoladas. Tem-se a impress&o de que as diferentes dimensdes das criangas
sejam colocadas como investimentos bancarios independentes, sendo possivel, a partir de uma

avaliacdo quantitativa, proceder a reinvestimentos e “correcdes”.
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FOA - FOLHA DO ALUNO
(Criangas de 1,5 a 3 anos)

Nome do(a) aluno(a):

Data de nascimento: / /
Professora:
Data: / /

1. Aspecto Afetivo

( ) Entende instrugdes

( ) Demonstra estar bem na escola

() Realiza atividades livres com criatividade, independéncia e satisfacdo
() Empenha-se para conseguir uma atividade que demonstra dificuldade
Obs.:

2. Aspecto Social

() Inicia a interag@o com outras criangas

() Aceita a interagdo com outras criancas

() Solicita demasiadamente a atengio do professor
() Espera sua vez para usar o brinquedo

( ) Empresta um objeto que lhe pertence

Obs.:

3. Aspecto Perceptivo-Motor

3.1. Coordenacido motora dos grandes musculos
() Anda

{ ) Corre

( ) Agacha
( ) Engatinha
( ) Rasteja
() Despe-se
( ) Veste-se
( ) Chuta

( ) Sobe

{ ) Desce

() Salta/Saltita

{ )Rola frontal

( ) Rola lateral

( ) Controla o esfincter

‘Tabela 5 - Reprodugdo da Ficha de Avaliacio Bimestral da Creche Privada (folhz 1)
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3.2, Coordenaciio Motora dos Pequenos Miisculos

) Rosqueia

) Pica

) Pica

) Rasga

} Desdobra

} Desembrulha
) Folheia

) Traga linhas
) Pinta

} Martela

) Desamassa
) Enfia

) Encaixa

) Amassa

) Rabisca

D e N T W W NP

4. Aspecto Cognitivo

Reconhece as seguintes propriedades inerentes aos objetos:
4.1. Conhecimento Fisico

( )Cor

() Odor {cheiroso/fedido)

() Temperatura (quente/frio)

() Consisténcia (duro/mole)

{ ) Sabor (doce/salgado)

( ) Peso (leve/pesado)

()} Som (alto/baixo)

4.2. Conhecimento Légico-Matematico / Vocabulario

) Consegue se locomover com seguranga no espaco

) Reconhece os espacos da escola

) Entende que o lanche vira depois de uma atividade

) Reconhece igualdade e diferenca entre os conjuntos

) A crianga utiliza objetos e/ou brinquedos com outro significado
) Apresenta vocabulario compativel com a idade

)} Responde de acordo com o que foi perguntado

) Ocupa o espaco do papel com destreza

Obs.:

L N N e R T e N

Legenda:
AV: As vezes
8: Sempre
R: Raramente
N: Nunca

Tabela 6 - Reproducio da Ficha de Avaliagiie Bimestral da Creche Privada (folha 2)
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De acordo com Popkewitz (1993, apud Dahlberg, Moss e Pence, 2003), as avaliacdes
desenvolvimentais criam um tipo de hierarquia entre as criangas, dependendo de estas terem
ou ndo atingido um determinado estagio, e atingir a norma, evitar ou corrigir desvios tomam
conta da pratica pedagdgica. Para Dalheberg ¢ Lenz Taguchi (1994, apud Dahlberg, Moss ¢
Pence, 2003), os sistemas de classificacdio normalizadores separam nao apenas as criancas

uma das outras, mas também separam-nas dentro de si mesmas.

Como conseqiiéncia, tudo o que sabemos & até que ponto esta ou aquela
crianca se adapta a certas normas inscritas nos mapas que usamos. Em vez de
descriges coneretas e de reflexdes sobre as agOes ¢ sobre o pensamento das
criancas, sobre suas hipdteses e suas teorias do mundo, facilmente
terminamos com simples mapeamentos das vidas das criangas, classificagdes
gerais da crianga do tipo que dizem que “as criancas de tal e tal idade sio
assim”. Os mapas, as classificacdes e as categorias ja prontas terminam
substituindo a riqueza da vida experenciada por elas e a imevitivel
complexidade da experiéncia (Dahlberg, Moss e Pence, 2003, p. 54).

Embora a proposta pedagdgica da creche privada em questio fale de um
desenvolvimento global das criangas, a preocupagio com a aprendizagem, expressa em varias
passagens, faz supor uma énfase no desenvolvimento do pensamento logico, tal como
expresso na teoria de Piaget.

O brincar pouco aparece na proposta pedagégica elaborada pela institui¢do; quando
abordado, € como um dos elementos da bagagem cultural das criancas a ser valorizado. O
ladico aparece vinculado 4 aprendizagem, no intuito de torna-la agradavel.

Nio € de se surpreender que o brincar e o ladico estejam vinculados a aprendizagem,
tendo-se como suporte a teoria de Piaget, que se conmstitul como uma psicogénese da
inteligéncia, tal como a define Galvio (1995). Ao eleger esse aspecto como centralidade e
desconecté-la das demais capacidades humanas, a teoria piagetiana apresenta-se condizente
com os ideais burgueses — que inclui a compartimentalizacdo do homem, uma vez que, no
processo produtivo das fébricas, nfo é s6 o trabalho que estd dividido e subdividido em
pequenas pecas parcelares entre os individuos, mas & também o homem que estd assim
dividido (Marx, 1978) — e, provavelmente, mostre-se como aquela teoria que melhor sirva a
uma educacio burguesa, que visa operar a divisio entre trabalho intelectual e trabalho manual.
A burguesia toma a inteligéneia como seu ideal, objetivando manobrar as massas operarias

consideradas cegas (Dangeville, op. cit.).
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A centralidade no desenvolvimento da inteligéncia antevé a idéia de especializacio,
imposta pelo capitalismo, e que passa a um dos idedrios burgueses. As criticas de Marx e
Engels (1978) quanto a este aspecto vao no sentido de que o desenvolvimento de uma tnica
faculdade as custas de todas as outras s6 promoverd um desenvolvimento unilateral e
mutilado.

A preocupacdo com 0s aspectos cognitivos, com a aprendizagem e a inteligéneia, que,
sutilmente, transparecem no projeto politico-pedagdgico da creche privada em questio fazem
entrever uma concepe¢do de crianga — mais do que um vir a ser adulto — como um vir a ser
aluno. Nesse sentido, a educac@o das criangas da creche privada parece visar a utilizacdo

“produtiva” da crianga, relacionada ao sucesso escolar.
6.2. O Brincar nos Parques

Na creche piblica, o parque é uma ampla drea’’ nos fundos do prédio, na qual se

mesclam terra e grama e que possuli, além de algumas arvores, varios brinquedos tradicionais:

s,

trepa-trepa, balangas, gangorras, escorregador e gira-gira ¢ a “casa do Tarza”: um brinquedo
que, em seu topo, dispde de um telhado, sob o qual as criancas podem ficar, e que inclui,
escorregador, balanco, pneu e um cano pelo qual se pode descer da “casa”.

Apresento este parque e a dindmica que nele se estabelece através do relato de um

episodio neste espaco.

As crianc¢as pequenas de diferentes idades estiio no parque. Uma menina cai
do primeiro degrau da escada de um brinquedo. Nenhuma monitora estd por
perto. Dois meninos vém me pedir para firar wm pneu que estd preso no
trepa-trepa. A monitora ndo autoriza com medo que machuguem as criancas
menores, € diz a eles que o poeu estd preso e ndo sal. Um dos meninos me
mostra que € possivel tird-lo, dando as coordenadas de como fazé-lo - tenta
sozinho, mas desiste. Dois meninos estfio no alto do trepa-trepa, um outro
acha um pedago grande de tijolo e aponta-o como um revélver. Um menino e
uma menina balancam alto ¢ forte num balanco para dois, sentados como
sobre um cavalo. O menino fala para a menina descer do “cavalo”. Mais
adiante, uma menina cobre a cabega com um balde. A turma do agrupamento
{IA estd em uma mesinha com a professora, fazendo méascaras de carnaval.
Um menino de um ano e meio, aproxima-se da “casa do Tarzd”, na qual as
criancas sobem. Um menino mais velho, do alto da casa, diz gue ele é seu
primo e que ele quer subir: “Sobe, nené” — dirige-se ao mais novo. O

3 A area do parque da creche piiblica pesquisada niio consta em sua planta baixa.
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menininho olha ¢ comega a subir. (...) Ele sobe até o pentltimo degrau,
depois desce. Comeca a subir novamente. “Tem que subir mais um degrau ¢
colocar o pé aqui dentro™ — explica-lhe o menino mais velho. Mas ele resolve
descer ¢ comega a subir no trepa-trepa com seu primo. Uma menina me
pergunta se menina pode jogar bola. Digo que sim. “Minha mie vai me levar
pra jogar bola” — completa ela, aliviada. As monitoras conversam entre si.
Algumas meninas se xingam de “nojenta”. Cinco meninas brincam sentadas
no alto de uma pitha de pneus. Uma menina passa chorando com 2 mio na
cabeca, mas se distrai com um bringuedo. As criancas de até 3 anos sdo
chamadas para se lavarem para o almogo, as demais permanecem no parque
(Caderno de Campo: creche pablica, 18/02/04).

Na creche privada, o parque consiste em uma édrea de aproximadamente 450 m’,
separado dos demais espagos por um muro e um pequeno portdo. Sua maior parte ¢ gramada,
com excegdo do centro, onde se abre uma area de areia, mais baixa que a restante. Possui nove
arvores em sua extensdo, um pequeno canteiro de hortelds, um escorregador ligado a uma 4rea
de madeira — chamado de “brinqueddo” —, balancos de pneu, um tinel feito de cilindros de
concreto, semicilindros de concreto formando uma espécie de labirinto e uma casa de
alvenaria.

Como feito anteriormente, convido o leitor a conhecer este espaco e as relacdes nele

estabelecidas através do relato de um episdio no parque da creche privada.

As criancas da turma de 2 a 3 anos chegam ao parque descalgas. Aqui esta
também a turma do maternal II, mas elas parecem ndo se misturar. “O gue ¢
15507 — pergunta uma menina de 3 anos a um menino de 2, mostrando-lhe
uma folha seca. “E uma colher” — responde ele. “Ah, entio eu vou levar pra
nossa casa” — diz a menina, pegando a folha do chdo. Um outro menino da
mesma idade chora no chio, literalmente esperneando. Duas meninas de 2
anos estdo na casa de alvenaria. “Oif mie, en vou no banco Itall” — diz uma
delas & outra, que responde: “A mamie vai te fevar”. Saem correndo. Voltam
para a casa de alvenaria. Uma delas danca. “Vamos tomar banho?” — diz a
outra. Fingem tomar banho. A professora estd andando com o menino que
chorava no colo. Trés meninos da pré-escola brincam numa espécie de
labirinto feito com semicilindros de concreto. Dois meninos da turma de 2a 3
anos fazem de peneiras de areia discos voadores, langando-os. Dentro de uma
caixa de supermercado, uma menina da turma da pré-escola brinca de ser um
gato ¢ mia. Varias criangas entram na casa de alvenaria. De onde estou, niio
posso ver o que fazem porque tiveram a idéia de fechar a abertura das janelas
com as caixas de supermercado (coube certinho!). As criancas da pré-escola
vio embora do parque. A professora da turma de 2 a 3 anos anuncia:
“Guardar brinquedo, estamos indo pra sala”. As criangas parecem nio querer.
Um helicdptero sobrevoa o parque ¢ as criancas dao tchau a ele num alvorogo
(Caderno de Campo: creche privada, 01/04/04).
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Tanto na creche publica quanto na creche privada, os horarios a mim fornecidos como
sendo os momentos de brincar foram justamente os horarios do parque. Assim, em ambas as
instituicdes, este espaco demonstra assumir, na visdo das profissionais, a representagio
méaxima do brincar.

Fm ambas as creches investigadas, o parque revela-se o espaco do brincar livre e
coletivo. Tanto a instituigdo piblica quanto a instituicdo privada apresentam a proposta de
integrar criangas de idades diferentes, e o parque talvez seja o principal espago/temnpo de
concretizacio dessa proposia. Contudo, na pritica, hd pouca interagéio entre as criangas de
faixas etarias diferentes, que acabam por brincar na mesma 4rea, mas de forma paralela.
Também ndo ha propostas de brincadeiras por parte das professoras que propiciem uma
integracfio efetiva. Alids, uma das caracteristicas do brincar no parque relaciona-se a hipotese
de uma auséncia de propostas em nome do brincar livre.

Quanto 20 aspecto do parque como espago do coletivo, resta atentar para o fato de que
as criancas bem pequenas freqiientemente estdo excluidas desse convivio. Geraimente as
criangas de 0 a 2 anos vdo ao parque — quando o fazem — em horérios distintos das demais
criangas, devido ao temor das profissionais de que as criangas maiores as machuquem. Na
creche publica, o mais comum é que as turmas do agrupamento I brinquem nas salas, nas areas
abertas contiguas as salas, ou em 4reas externas, separadas do parque e menores do que este.
Do mesmo modo, na creche privada, as criancas desta faixa etdria encontram-se a parte
daquela coletividade: brincam em sua sala, na drea da frente da creche onde ha um tanque de
areia, ou no parque, em hordrio distinto daquele das criancas maiores. Algumas vezes, €
possivel que se misturem as mais velhas, mas neste caso nio h4 brincadeira coletiva, alids,
pouco hé brincadeira para os menores, uma vez que, sendo em nimero pequeno, ficam no colo
das professoras ou cercadas por elas, que se colocam como escudos para 0 perigo que as
criancas maiores parecemn representar. Embora a infincia venha, ao longo da historia,
adquirindo novos significados e, com o surgimento das creches, tenha saido da vida privada
para os espagos publicos, acompanhando as conquistas das mulheres também neste sentido,
parece que, em relagdo a primeirissima inféncia, é o espago que estabelece para ela uma nova
vida privada dentro do espago pablico, coletivo, que € a creche.

No parque, a postura mais freqiiente das profissionais de ambas as creches frente as

criancas é a de guardids. O olhar sobre as brincadeiras comumente se restringe a uma
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preocupagdo quanto a seguranca das criangas. Deste modo, o brincar nfo é tomado como alvo
do que Benjamin (1984), em Programa de um Teatro Infantil Proletdrio (1928), considera ser

a esséncia da educacio: a observagio.

“E um baratinho parar pra observar as criangas. A gente faz isso sempre e
acaba niio vendo o que tanto fazem.” (Fala de uma professora da turma do
maternal a respeito do meu trabalho de observagio - Caderno de Campo:
creche privada, 12/03/04)

A fala desta professora expressa bem o tipo de olthar das professoras sobre o brincar
das criancas: um olhar que, ao invés de investigar o que as criangas fazem, o que produzem e
reproduzem nesses momentos, impedern-nas de enxergar as sutilezas das culturas infantis.
Nio tendo qualquer carater investigativo, rompe-se com a possibilidade que o brincar poderia
ter de ser um canal de comunicacdo entre as profissionais da Educagdo Infantil e criangas.

Para Marcellino (1997), a observagio das culturas das criangas estd relacionada ao
resgate do ludico, uma vez que o referencial para sua concretizagdo vem com a prépria
crianga, portadora de uma cultura ainda plena do componente ludico. A observacfio da crianca
— nfo de uma crian¢a abstrata, mas das variadas criangas concretas que se apresentam no dia-
a-dia —, o seu conhecimento e o contato com sua cultura tornam-se condi¢do para o exercicio
do papel do professor,

Mdrio de Andrade (apud Faria,1994) acredita que a crianca ndo sé aprende e consome
a cultura do seu tempo, como também produz cultura, através da reconstrucio da cultura a
qual tem acesso. Para o poeta-educador, a crianca € portadora da cultura de sua classe, e o
brincar espontineo ¢ uma forma privilegiada de conhecé-la.

Apesar das pesquisas desenvolvidas sobre as cuituras infantis (Bufalo, 1997; Prado,
1998) — que se refere a capacidade das criancas de, coletivamente, tanto reproduzirem o
universo do adulto quanto produzirem novas linguagens, novas regras e condutas, novos
signos, distintos daqueles estabelecidos pelo mundo adulto sem, contudo, estar desvinculado
deste, mas, ao contrdrio, tomando como material a ser remodelado -, na prética, pouco
mteresse das profissionais das creches investigadas em desvelar tais culturas é demonstrado,
talvez em decorréncia de uma certa dificuidade em enxerga-las e, possivelmente, também em
aceitd-las.

A producdo de cultura € o traco definidor da especie humana, aquilo que a distingue

das demais espécies. A confecgdo de bens materiais, a formulacdo e reformulacio das linguas
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faladas e escritas, o estabelecimento de leis, o seguimento a cddigos implicitos, a criagio da
moda, s6 para dar alguns exemplos, sdo frutos da capacidade humana de alterar o meio em que
vive em funcio das necessidades que este lhe impBe. Além deste exercicio diaiético, a
producio de cultura pressupde outro importante aspecto: a aceitagio e o partithamento de um
conjunto de codigos por um dado grupo social. Assim, a cultura apresenta-se nfo somente
como produto da capacidade criadora de nossa espécie, mas também de nossa necessidade de
nos relacionarmos e de nos comunicarmos com os demais. Seres sociais — a cultura nos define.
Idéias amplamente difundidas estas e pouco contestadas — o homem como ser social, que,
através da cultura, torna-se humano, no exercicio de compartithar uma complexa rede de
comportamentos, crengas, valores, bens materiais.

Apesar dos conceitos de cultura e de sua produgdo beirarem um certo consenso, aquele
de cultura infantil, contrariamente, ainda causa discordincia e contestagdo. Seriam também as
criangas produtoras de cultura?

O termo cultura infantil for empregado por Florestan Fernandes, em 1979, em seu
classico “As trocinhas do Bom Retiro”. Ao pesquisar grupos de criangas formados em ruas
populares e denominados por aquelas de trocinhas, o autor analisa o patriménio cultural das
criangas através de suas brincadeiras e parlendas, em suma, procede a uma andlise do folclore
infantil. A express@o cultura infantil € usada por Florestan Fernandes numa sutil diferenciago

de folclore infantil. De acordo com o autor, cultura infantil:

{..) abrange alguns elementos ou complexos culturais de natureza ndo
folclorica, como o futebol ou a natacho, quanto as atividades lhidicas das
“trocinhas” de meninos; e certos trabalhos caseiros (confeccio de roupinhas
para as bonecas, preparagio de doces simples (...) etc.)}, quanto &s “trocinhas”
de meninas. A expressfio “cultura infantil” (...) traduz melhor ¢ cardter da
subcultura (...). Ela & mais inclusiva que folclore infantii e traz comsigo a
conotagdo especifica, concernente ao segmento da cultura total partiihado, de
modo exclusivo, pelas criancas {...) (p. 214).

Assim, ao empregar o termo cultura infantil, Florestan Fernandes (op. cit.) evidencia o
partithamento, também entre as criancas, de um complexo de cddigos, comportamentos e
valores. Mas de onde provém os elementos constitutivos de uma tal cultura infantil? De
acordo com aquele socidlogo, estes sfo, em sua quase totalidade, originarios da cultura do
adulto que, abandonados, total ou parcialmente, transferem-se para o circulo infantil, por um

processo de aceitacdo. Mas, na cultura dos grupos infantis, existemn também outros elementos
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além daqueles herdados da cultura dos adultos: h4 também aqueles elaborados pelas proprias
criancas.

O entendimento do que queremos dizer com produgdo de culturas infantis implica na
compreensdo de dois conceitos basicamente marxistas — produgdo e cultura. Citando Wolf,

Hobsbawn (1998) traz a defini¢do dessas idéias:

Produgéo como “o complexo de relagbes mutuamente dependentes entre
natureza, trabalho social ¢ organizacio social”, e cultura, ou sistemas de
idéias, considerada como ocorrente “no ambito determinado de um modo de
producdo disposto de forma a tornar & natureza receptiva ao uso humano.” (p.
187)

Estudar a cultura de um determinado grupo soctal a partir das criangas, a partir de suas
producdes de culturas infantis pode ser visto como uma inversdo no modo predominante de
ver os fatos, de contar a Histéria — sob a dtica dos vencedores ou dos dominadores.
Considerando que na relagdo adulto-crianca é o primeiro que ocupa o lugar “privilegiado” de
dominador, dar voz &s criangas, das mais diversas maneiras, inchiindo-se a observacio e
investigacdo do que fazem pode ser traz & tona uma nova versio dos fatos, uma “histdria
(vista) de baixo para cima”, como denominou Hobsbawn (op. cit).

Como fatores que contribuem para a pouca atengdo e o desinteresse dos adultos diante
das produgbes das criangas pode estar também, além da dificuldade de aceiti-las como
culturas infantis, o fato das profissionais nio enxergarem a si mesmas como produtoras da
cultura da infincia.

Quanto a interagdo entre as profissionais e as criancas estabelecida no parque, minhas
observacdes vio ao encontro da constatacdo de Cerisara (1998), feita a partir da supervisio de
estagio em uma creche publica de Florianépolis, de que as professoras € monitoras raramente
brincam com as criangas, apenas interferindo diante de conflitos. A presente pesquisa reitera
esses dados e acrescenta interferéncias tendo-se em vista a seguranca da crianca — como no
primeiro episodio apresentado, o da creche publica, em que o monitor retira um menino de 2
anos do trepa-trepa, temendo que este venha a cair. Acrescento ainda que a verificagdo de que
as profissionais da Educagfo Infantil raramente brincam com as criancas no ambiente do
parque ndo ¢ uma exclusividade da creche publica, mostrando-se presente também na creche

privada,
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Alguns autores nos auxiliam na compreensio do afastamento do adulto diante do
brincar. Marcellino (op. cit.) considera que a vivéncia do elemento ludico da cultura nas
sociedades humanas scja tdo antiga quanto a instauragdo das obrigacGes entendidas como
compromisso, seja de ordem profissional, social ou familiar. Mas, 4 medida que as sociedades
foram passando pelos processos de industrializagdio e urbanizagdo, instaurou-se a oposicio
entre as “obrigacdes” e o “gozar a vida”. Adviria daf uma dificuldade de se incluir o brincar —
uma atividade que pressupde a ndo-obrigatoriedade ¢ o divertimento - ao trabalho pedagégico,
inserido na esfera das obriga¢des profissionais.

Ao longo da trajetdria historica das sociedades ocidentais, © binarismo
trabalho/brincadeira tornou-se progressivamente delineado sob a dicotomia adulto/crianca, em
virtude da crescente separacdo conceitual ¢ pratica entre o mundo social dos adultos e o das
criangas. A exemplo disto, em fins do século XIX, uma série de estatutos das fabricas da Gri-
Bretanha, finalmente retirou as criancas do mundo do trabalho adulto, fixando em lei a
diferenca entre criangas e adultos nas esferas de agfio social: brincar passou a ser a
prerrogativa das criangas e trabalhar, a dos adultos (James, Jenks, Prout, 1998).

A logica da produtividade, que tmpera em nossa sociedade, vinculou o lidico 2a
infancia, faixa etdria caracterizada pela improdutividade, fazendo do brincar uma atividade
ndo-séria, conforme afirma Zilberman (1982, apud Marcellino, op. cit). Assim sendo,
também os profissionais da Educacdo Infantil ndo estdo isentos de incorrer no pensamento de
que seu trabalho, para ser valorizado, deva excluir as atividades ladicas como foco.

Uma outra idéia relacionada com a pouca interagio adulto-crianca nas brincadeiras nos
espacos de Educacfio Infantil € a de que o brincar seja algo “natural” da crianga e que a
interagdo das profissionais nesses momentos somente seja necessdria para fazer com que a
crianga aprenda algo de ttil (Afonso, 1995).

Em ambas as creches investigadas, o parque est4 relacionado ao brincar livre e este,
com a ndo participagdo das profissionais. Tal associagio parece calcada na idéia de que a
participacdo daquelas resultaria em brincadeiras dirigidas ou impostas. Ao contrario, partitho

da visdo de que:

O educador pode desempenhar um importante papel no transcorrer das
brincadeiras se consegue discernir os momentos em que deve s6 observar, em
que deve intervir na coordenagio da brincadeira, ou em que deve integrar-se
como participante das mesmas (Oliveira et alli, 1992, apud Cerisara, op. cit.,
p. 134).
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Em ambas as creches, vé-se no parque uma interacio entre as profissionais e as
criangas nas brincadeiras ainda incipiente e uma quase auséncia da proposicio daguela
atividade por parte das professoras e monitoras. Este quadro, contudo, mostra-se mais forte e
visivel na creche publica. Isto porque as criancas das turmas observadas vdo ao parque
comumente 4 tarde, hordrio em que as professoras ndo se encontram mais na instituicdo.
Entdo, no parque, o mais comum € que as criancas de 0 a 3 anos sejam acompanhadas pelas
monitoras. Cena fregilentemente observada & aquela das monitoras sentadas ao redor do
parque, conversando entre si em pequenos grupos, enquanto vigiam as criangas.

Nesse aspecto — a pouca participaco das profissionais nas brincadeiras, minhas
observagbes se aproximam da constatagdo feita por Afonso (1995) a partir de um estudo
envolvendo cinco creches comunitarias’’ em regibes de baixa renda de Belo Horizonte e
Contagem. A primeira caracteristica das creches observadas, percebida por esta pesquisadora,
foi a auséncia de iniciativa por parte das profissionais em incentivar e motivar as criancas para
Jogos e atividades ladicas, limitando-se a impedir “comportamentos indesejaveis”, seja no
patio ou em hordrios livres dentro da sala. Segundo Afonso (op. cit.), tal passividade das
profissionais ¢ fregiientemente atribuida is condi¢des materiais precarias das creches.

Na creche ptiblica por mim observada, a razio da nio participacdio das monitoras nas

brincadeiras das criangas costuma ser atribuida ao cansago.

As criangas sdo levadas ao tanque de areia. A monitora diz: “Eu vou sentar
aqui, vou s6 observar, t cansada.” (Caderno de Campo: creche publica,
26/03/2004)

De fato, existem freqiientes reclamacdes por parte das monitoras a respeito do baixo
numero de profissionais nesta fungo. Se, por um lado, a reducdio da jornada de trabalho de 8
para 6 horas diarias alivia o desgaste do trabalho com as criangas — representando uma vitoria
de longos anos de reivindicagfio —, por outro, surgem as queixas de que hd uma sobrecarga de
trabalho em funco da diminuicio do nimero de monitores num mesmo periodo. Assim, a
reduclo da jornada de trabalho mostra-se um ganho apenas parcial, na medida em que ndo

torna o trabalho efetivamente menos desgastante, sendo necessaria, para tanto, ainda a

*' Creches comunitérias sdo definidas por Afonso {1995) como aquelas cujo atendimento & voltado a criangas de
3 meses a 6 anos, em periodo integral, e de 7 a 14 anos, em periodo parcial, para atividades de lazer e reforgo
escolar. Nao se constituindo em empresas privadas, sio mantidas através de convénios com orgios piblicos e
privados, contribui¢des dos pais e da comunidade.
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contratagdo de um nimero adequado de monitores. Entretanto, 2 pouca interacio entre as
criangas € as monitoras nas brincadeiras ndo pode ser atribuida unicamente ao desgaste fisico
destas, uma vez observada em ocasides recorrentes e ndo apenas em momentos isolados, que
sugeririam maior cansaco, como nos finais do periodo de funcionamento da creche.

A interagdo profissionais-criancas estabelecida no parque da creche publica — ainda
que escassa — acontece quando as criangas v8o ao parque, pela manhi, acompanhada pelas
professoras. Na presenga destas, juntamente com o brincar livre, hé a opglo para as criangas

de que participem de alguma atividade coletiva por elas organizadas ao ar livre.

A professora traz uma corda ac parque. Prende uma ponta nas grades de uma
janela e, sentada, faz com ela zigue-zagues no chio, transformando-a em
cobra, da qual as criangas brincam de se desviar {Cademo de Campo: creche
publica, 09/43/2004).

Parece um enxame de criangas ao redor da professora. E que ela estd
segurando a tinta e o pincel para elas pintarem na parede do parque (Caderno
de Campo: creche ptiblica, 17/03/2004).%

Nesse paralelo entre a interacdo das monitoras com as criangas € das professoras com
aquelas, quando no parque, ndo se trata de inferiorizar o trabatho das monttoras. O que se
observa é uma divisdo implicita de funcdes em relagfo a essas duas profissionais — mesmo néo
havendo relagdes de mando e submisso entre professoras e monitoras, estas atuam dentro de
uma estrutura de trabalho que condiciona relagSes humanas que reproduzem o modelo da
sociedade capitalista (Avila, 2002). Sem maiores aprofundamentos nesta questdo, cabe,
contudo, atentar para o fato de que a diferenciacfio entre professoras e monitoras ndo estd

apenas na funcéo.

“A OP* niio levou a gente para a Bienal do livro, nfio levou para ver Picasso,
56 levou as professoras” — diz, com indignac¢io, uma monitora a outras duas
{Caderno de Campo: creche pablica, s. d.).

As monitoras estdo associadas ao cuidar e seu trabalho circunscreve-se a ele. Nao so6 as
monitoras parecem se considerar sem o “know how” para o educar, como isto poderia
significar uma intromissfio no trabalho das professoras. Assim, mo brincar, a fungdo mais

proxima ao cuidar seria a de vigiar e zelar pela seguranca das criangas. A creche privada nio

*2 Vide capitulo 3, figura 6.
33 @ : I - ;-
Forma “abreviada” de nomear as orientadoras pedagdgicas.

93



esta isenta da divisdo de funcdes entre professoras ¢ monitoras. Também nesia, as interacdes
profissional-crianga no parque ests, na maior parte das vezes, relacionada as professoras.

A diferenca entre as proposigBes de brincadeiras feitas pelas professoras da creche
publica e da creche privada no parque estd relacionada ao coletivo, na creche publica, e a0
individual ou restrito em ntmero de participantes, na creche privada. Se na creche publica, as
professoras propdem uma mesma atividade envolvendo vérias criangas, na creche privada,
quando brincam, as professoras parecem mais “sucumbir” ao brincar, enquanto fazem

companhia a uma ou poucas ¢riangas.

A professora propde a uma menina: “Vamos pegar um baldinho?” Entio traz
baldinho, peneira e pazinha e se senta na areia com a menina de 2 anos. “O
que a gente vai colocar no bolo? Mistura, me ajuda a misturar™.(...) “Vamos
ver se da pra fazer um biscoito de cavalo marinho? Tem que pegar areia l4 do
fundo”. A professora pede forminhas &s criancas para fazer biscoitos de
formatos diferentes. {...) “Que horas s3o? Nossa, quase cinco!” — exclama a
professora ~ “Eu fico na areia e me esqueco das horas” (Caderno de Campo:
creche privada, 17/04/04),

Na creche privada observada, as criancas vdo ao parque sempre acompanhadas das
professoras, ndo havendo um perfodo no qual trabalhem apenas monitoras. Um maior
distanciamento profissional-crianga observado no parque da creche publica em relagio ao
mesmo espago na creche privada parece residir na divisio de trabalho entre monitoras e
professoras somado ao fato de a ida ao parque para as criancas de 0 a 3 anos se dar
preferencialmente a tarde, periodo em que as professoras ndo se encontram mais na
instituigio.

Embora aqui se tenha falado da escassa interagio profissional-crianca nas brincadeiras
ocorridas no parque em ambas as creches investigadas, sobretudo quanto a participagio das
monitoras e, mais visivelmente na creche piiblica, cabe dizer, que embora incipientes e raras,

tais interagdes acontecem.

Uma monitora junta-se as criangas no gira-gira. Essas pedem que ela tire o pé
do chio. Entdo as criangas se levantam e fazem girar o brinquedo em que esta
a monitora. A monitora abre um sorriso, E uma cena bonita de se ver
(Caderno de campo: creche piblica, 24/03/04).

Nesta analise da interagdo profissional-crianca firmada nos parques, é necessario
considerar também o espago como condicionante de determinados comportamentos. O parque,

como espago diferenciado dentro das creches — tanto pablica quanto privada — estabelece uma
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dindmica outra, diferente daquela vista nos ambientes internos. Um certo distanciamento das
professeras e monitoras em relacfo as criancas no ambiente do parque pode se dever a
oposi¢do que este cria em relagfo as salas, onde as professoras, sob a influéncia do modelo
gscolar, véem-se na posiciio daquelas que exercem o dominio sobre as atividades e também
sobre as criancgas. Neste sentido, se por um lado seria desejdvel uma maior interacfio entre as
profissionais de Educac@io Infantil e as criangas nos momentos do parque, por outro, este
também pode ser visto como o espago que estabelece uma quebra no modelo escolar, muitas
vezes incorporado pelas institnigdes de Educacio Infantil.

Mesmo em se tratando do brincar livre, aquele que se realiza nos parques de ambas as
creches investigadas, cabe questionar as intencionalidades com gue aparecem em cada uma
das instituicdes.

Na creche publica, se considerarmos a postura de distanciamento das monitoras, o
brincar no parque surge como uma atividade para o preenchimento do tempo para as criangas
e como uma possibilidade de descanso para elas. Nas propostas de brincadeiras coletivas feitas
pelas professoras no parque, quando 14 estdo, transparece o entendimento da brincadeira como
eixo pedagdgico da Educaciio Infantil e possibilidade de interacfo tanto entre as criancas
quanto entre as profissionais e as criancas.

Na creche privada, sob a proposta de “deixar a crianga ser crianca” quando das
brincadeiras no parque — conforme me diz em conversa informal a coordenadora pedagdgica —
surge a expectativa de que o brincar contribua para o futuro sucesso escolar das criangas:
correr, subir, descer sdo atividades que favorecem a coordenagdo dos grandes musculos e
estdo relacionadas ao desenvolvimento da légica matematica — de acordo com a mesma
profissional. A postura das professoras no parque entrecruza dois aspectos: uma concep¢do do
brincar como recreagdo, que néo visa a objetivos outros além do divertimento, mas que parece
instituir uma oposi¢ice entre atividades em sala € o brincar, ¢ a possibilidade de interaggo

profissional-crianca feita de forma particularizada.
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6.3. As Brincadeiras em Sala

Se o parque marca — através do brincar livre e da pouca intera¢do profissional-crianca —
uma aproximagio entre a creche publica e a creche privada, a dindmica vista nas salas quanto
as brincadeiras insere diferengas mais claras e marcantes entre as duas creches investigadas.

Na creche publica pesquisada, a sala se apresenta como mais um espaco de brincar e,
muitas vezes, como uma espécie de substituto do parque, uma vez que, quando se considera
que aquele espaco esté muito chelo de criangas, algumas turmas sdo privadas da ida a ele.

Na parte da manhi, freqiientemente a sala e as areas contiguas a ela s3o os espago de
brincar para as criangas de 0 a 3 anos, em lugar do parque, considerado muito cheio de
criancas neste horédrio. Para as criangas dos maternais, em geral com idade superior a 2 anos, o
brincar em sala alterna-se com o brincar no parque, ainda que com pouca freqiiéncia.

Para as criangas do agrupamento I, de até 2 anos, as salas ¢ dreas contiguas sfo o
espago do brincar por exceléncia, onde passam a maior parte do tempo.”* As criancas bem
pequenas parecem encontrar problemas quanto 4 sua territorialidade: o temor de que, ao
dividirem o espaco externo com outras criangas, as bem pequenas se machuquem, associa-se a

uma falta de revezamento dos espacos que inclua o agrupamento L

A professora quer tirar as criancas da sala. Sair para a rua ndo vai dar porque
uma monitora vai sair mais cedo. A professora chega 2 conclus3o que as
criancas pequenas ndo tém espago na creche, porque o$ parques estio
ocupados pelas criangas maiores. A professora sai com as criangas para o
refeitério vazio: “Vamos brincar de correr?”. Corre com passinhos pequenos,
numa velocidade possivel para as criancas acompanhd-la, e as criangas
correm atras dela. “Vamos brincar de pega-pega? Quem vai me pegar?”
(Caderno de Campo: creche piblica, 28/04/03).

Pergunto a uma das monitoras do bergario I se elas nio viio 20 parque, Ao
que me responde: “Deveriam estar indo, mas por causa do chorord que estdo
ndo estio indo. A gente precisa ter uma saida direta pro parque, facilitaria.
Daqui a pouco a gente pega uma picareta ¢ a gente mesmo quebra.” (Caderno
de Campo: creche publica, s. d.)

A diferenga entre a creche publica e a creche privada quanto & dinfmica estabelecida
em sala, bem como os objetivos das atividades ali propostas, pode ser sentida na organizagio

do espaco. Afinal, as formas de organizacio deste nfo sio neutras, pelo contrario, expressam

* Para a turma G1, (antigo bercério I), inclusive as refeicdes sio feitas no espaco da sala.
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questdes ideologicas, econdmicas e politicas, reveladoras do modo com que as relagdes sdo
concebidas (Lima, apud Prado, 1998). O espaco de um servico voltado para as criancas traduz
a imagem que as profissionais que o organizam fazem delas, sendo uma poderosa mensagem
do projeto educativo concebido para aquele grupo de criancas (Galardini, 1996a, apud Prado,
op. cit.).

O espaco e sua organizacdo sfo reveladores de intencionalidades. Além disso, na
justificativa da importincia de sua analise dentro da educacio infantil, cabe a consideraco de
Marx e Engels (1978, p. 230} de que o espaco ¢ a primeira grandeza que se impde a crianca.

E o primeiro dado do mundo que a crianca experimenta.

Abro a porta do agrupamento [IA e me espanto com a disposiciio das cadeiras
das criancas. “Eu nunca vi estas criangas sentadas em mesas e cadefras de
forma convencional, e hoje estio sentadas em fila?!” — penso amnda sem
entender. Esta tocando uma musica de trem. A professora recorta pedacinhos
de cartolina e entrega as criancas — € a passagem de trem. Ela mosira numa
revista 0 que vdo ver na floresta Amazdnica. Depois religa o som - vai
comecar a viagem. (A monitora tira uma mochilinha vazia que uma crianga
levava nas costas, na viagem, dizendo que ao se¢ virar para irds poderia
machucar uma crianga com a fivela da alca da mochila.) A professora faz
cara de espanto com as coisas que vé& “Olha o macaco! Otha o jacaré!”.
Terminada a mdsica, a professora recolthe as passagens, incorporando um
cobrador: “Foi boa a viagem, senhorita?’ (Caderno de Campo: creche
publica, 12/05/2004).

Na creche piablica em questfo, o mais comum ¢ que ndo haja mesas ou cadeiras para as
criancas ou que estas sejam utilizadas para outros fins. Na sala do agrupamento IIA*®, por
exemplo, as mesas servem de apoio aos materiais das criangas e estdc dispostas lado a lado em
duas paredes da sala. Poucas delas sdo usadas pelas criangas, que o fazem, por exemplo, para
apoiar brinquedos. A impressdo causada ¢ de desorganizacdio, como reclama uma das
monitoras. Uma analise a posterion revela, no entanto, uma tentativa de se expulsar o modelo
escolar, 0 que faz com que mesas e cadeiras fiquem amontoadas ou numa disposicdo pouco
usual para que se obtenha mais espaco para brincar. Em alguns casos, pode-se ver que a
organizacdo espacial € ajustada as brincadeiras, sendo a brincadeira que a determina e nfo o
contrario. Estamos, assim, diante da adogfio de novos moldes para a educaco das criancas

pequenas uma vez que aquele adotado pelo ensino Fundamental comumente nfo favorece a
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expressdo das criangas, como as brincadeiras, ou a relacdo de trocas entre professoras e
criangas no que diz da prépria analise da organizacio das salas de aula e do espaco fisico.

Na creche piblica, hi uma preocupagio quanto ao aproveitamento dos espacos das
salas, representando ganho de espago livre para as criancas. A exemplo disso, durante o
periodo de observacdo desta pesquisa, a posigio dos bercos da turma G1,°° foi alterada:
primeiramente tinham suas cabeceiras encostadas na parede, ocupando mais espago da sala
com seu comprimento, depois, foram virados de forma a que uma das laterais dos bergos
ficasse encostada na parede. Com esta modificacdo, as criangas ganharam um pouco mais de
espago livre.

Um aspecto da disciplina do corpo para o trabalho intelectual pode ser visto através do
contato ¢ da permanéncia dessas criangas em mesas e cadeiras. Enquanto na creche piblica
mesa ¢ cadeira inexistem nas turmas de 0 a 2 anos, na creche privada ja sio usadas para
pintura, modelagem com massinha e brinquedos de montar. Nas turmas de 2 a 3 anos, mesas e
cadeiras estdo presentes tanto na creche publica quanto na creche privada, mas seu uso é maior
nesta tltima.

As consideragdes de Marx ¢ Engels (op. cit) a respeito da educaciio burguesa
fornecem pistas para se pensar na intencionalidade implicita & organizacio e 2 dindmica das
salas na creche privada. Para aqueles autores, a escola burguesa é um molde que prepara para
a fabrica e os escritérios, um instituto de treino para a prisdo assalariada {p. 37). Nela, as
criangas estariam limitadas a um Gnico trabatho, que é estudar, e fadadas a empalidecer
durante dez a onze meses por ano.

Analisando a organizagfo tempo/espago desta turma, constata-se que o brincar estd
confinado ao espago interno. O total do tempo que se brinca em sala - meia hora no inicio do
periodo e meia hora no fim deste — € o dobro daquele que se brinca no parque. O espaco da
sala ¢ um ambiente agraddvel, onde as criancas transitam com desenvoltura. No entanto, é um
ambiente muito mais disciplinador - com regras estabelecidas — do que o parque.

Embora a creche privada investigada nio se apresente como uma instituicdo que visa a
alfabetizagdo, a escolarizagdo precoce ou que exija longos perfodos de permanéncia em sala, o
que se vé ¢ a valorizagdo da disciplina, da concentragio e do seguimento de normas neste

espaco, aspectos estes que servirdo ao modelo escolar.
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As criancas estio em duas mesas, separadas em criancas maiores e menores.
A atividade dos menores ¢ rasgar papel crepom amarelo — “que cor € esse
papel?”, perguntam-thes as professoras — e colar em folha sulfite. Uma
crianca fala com outra em tom meio alto. A professora chama sua atencio,
dizendo que ela ndo vai continuar com essa gritaria. Reparo que falta bastante
para que o$ pés da menina mais nova da turma alcance o chio, estando
sentada na cadeira. Esta consegue ficar mais tempo fazendo a atividade do
que outro menino de idade proxima, que j4 se levantou e brinca com uma
boneca no chdo — ¢ o que comentam a professora e a monitora como um
elogio 4 menina que permanece sentada (Caderno de Campo: creche privada,
s. d.).

Em ambas as creches investigadas, pode-s¢ notar uma maior interagio profissional-
crianga nas brincadeiras no ambiente da sala. Tais interaces tornam mais visiveis as
intencionalidades com que o brincar estd revestido nestas instituigdes.

Sobretudo na creche publica, ¢ dificil identificar uma intencionalidade principal com a
qual o brincar € propiciado. Isto se deve ao grande ntimero de professoras e monitoras na
creche publica, 0 que faz com que desponte uma multiplicidade de graus de escolaridade,
abordagens tedricas, posturas e tempo de experiéncia que se refletem no trabalho de cada um.
Ja na creche particular, embora também ndo se possa falar de uma tinica intencionalidade do
brincar, € possivel visualiza-las de forma mais coesa ¢ menos plural. Tal diferenca reside no
fato de a creche privada ter sua proposta pedagdgica transmitida e supervisionada pela figura
da coordenadora, também mantenedora da instituigdo; assim, um frabalho destoante de tal
proposta pode implicar na ndo contratago ou na demissdo das profissionais.

Ao contrario da creche privada, a creche publica observada integra intencionalidades
muito mais divergentes e contraditdrias, convivendo com diferentes formas de lidar com o
brincar: de uma “pedagogia da espera” até a mais auténtica expressio da dimensdo
brincalhona de professoras, monitoras e criancas. Frtendo, tal como Cerisara (2003), que a
existéncia de posi¢des conflitantes ¢ divergentes nfio seja positiva ou negativa, mas antes,
indicativo do processo de construgdo de uma drea ainda t&o recente e com uma diversidade tio
grande. Nao se pode dizer, contudo, que a creche privada observada ndo engendre
contradi¢des quanto as propostas do brincar — estas estdo presentes em ambas as creches. O
que parece se dar € que na creche publica tais contradigdes aparecam de forma mais explicita,

variando conforme o contexto, o ambiente ¢ as profissionais, enquanto as contradicbes em
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relagBo as propostas do brincar na creche privada apresentam-se de forma sutil, constituindo-
se mais em incoeréncias internas de sua proposta pedagogica.
A seguir, trato de algumas intencionalidades do brincar em ambas as creches

investigadas, retratadas por passagens dos cadernos de campo.

6.4. A Alienagio do Processo nas Brincadeiras

Para as criangas bem pequenas das duas creches pesquisadas, o brincar estabelece uma
certa igualdade: a restrita possibilidade de escolha frente a esta atividade.

De acordo com Enguita (1989), a expansio do capitalismo retirou dos trabalhadores a
capacidade de controlar ¢ determinar por si mesmos seu processo de trabalho, aspecto, entre
outros, para o qual as institui¢Ges de educacfo “treinam” as criancas.

O afastamento das criangas do processo decisorio de suas atividades se dd desde muito
cedo, quando delas se retira ou restringe a possibilidade de escolha sobre o brincar, o que
ocorre de forma diferenciada na creche piiblica e na creche privada.

Para Rosemberg (1996), a socializagdo para a subalternidade das criancas pobres se
inicia no bergdrio, onde as criangas vivenciam rotinas de espera: a espera do banho, da
comida, da troca de fraldas. Num cotidiano organizado em torno da alimentacdo e da higiene
das criangas, as brincadeiras ocupariam o tempo de espera, sem uma programacio especifica,
tal como constatou Afonso (1995) em sua pesquisa incluindo cinco creches comunitirias em
regides de baixa renda de Belo Horizonte ¢ Contagem.

Em minha primeira incursdo a uma das salas da creche — a do agrupamento IA, que
atende criancas de 4 meses a 2 anos —, ainda do lado de fora, separada de seu interior pela
portinhola que impede as criangas de safrem, & espera de uma profissional que me autorizasse

a entrada, defrontei-me com o brincar, presente ¢ ausente, a um s6 ternpo.

Os brinquedos estio 14 ¢ ¢ como se isso bastasse, ¢ como se a presenca de
brinquedos por si garantisse a brincadeira. Em meio aos brinquedos, ¢
possivel notar um certo desinteresse das criangas por véarios dos objetos
(Caderno de Campo: creche piblica, 04/03/2004).

Monotonia e desinteresse, aspectos em relevo no trabalho da classe operaria — ainda
que a creche publica investigada ndo se configure como tal -, que sucumbe as condi¢des de

produgdio impostas pelo capitalista e ao trabalho de auto-alienacio, estio sendo vivenciados
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desde a tenra idade. J4 na primeirissima infincia, a crianca pobre estd submetida a condigdes
que ndo lhe permitem muita escolha a respeito de sua atividade e o brincar, por vezes, insere-
se nesta mesma logica. Segundo Afonso (1995), € como se, por viver em condicfes precarias,
a crianca devesse se “acostumar” com a creche e aceitar o que Ihe ¢ oferecido porque nio the é
dado demandar outra coisa.

Por vezes, na creche em questdo, o brincar estd posto, mas parece néo ser planejado ¢
sim tomado como uma atividade para entreter as criangas e distrai-las do choro e, sendo assim,
€ como se qualquer brinquedo servisse. Este aspecto € notado, sobretudo, no que se refere as
criangas bem pequenas, aquelas do agrupamento TA®” da creche piiblica. N&o se trata de dizer
de uma qualidade inferior de educagio nos bergérios em fungdo de profissionais de educacio
com nivel inferior, como supde Rosemberg (op. cit.). Aqui o que se verifica é um outro tipo de
diferenciaclo que se faz quanto as criangas bem pequenas — pouca atencio ¢ dada aos
brinquedos e a receptividade destes pelas criancas. Tais materiais existemn em quantidade
suficiente, mas ndo em variedade. Implicita a essa constatagdo, & possivel que esteja a idéia da
crianga bem pequena como um ser acritico para o qual qualquer brinquedo sirva.

Na creche privada em questdo, a visdo da crianga bem pequena como acritica também
demonstra estar presente, mas aqui se expressa no pela idéia de que qualquer brinquedo lhe
sirva, mas sim pela nogo de que sdo as professoras, ¢ no as criangas, quem sabe dizer qual o
melhor brinquedo para elas. Se na creche publica investigada pouca atencdo parece ser dada
aos brinquedos das criangas bem pequenas na crenga de que qualquer material lhes distraia, na
creche privada observada sfo justamente os materiais destinados s criancas bem pequenas o
alvo de maior atengio, uma vez que € a partir da primeira infancia que se deposita a
expectativa da “forma¢io de uma inteligéncia superior” e de um futuro de sucesso escolar.
Nesta instituicSio, as criangas bem pequenas brincam com uma guantidade restrita de
brinquedos e pouco podem escolher, pois aqueles sdo previamente selecionados pelas
professoras.

De acordo com Marcellino (1987), nas camadas sociais mais altas o que se busca é

o3

uma “prontiddo” para a aprendizagem, o mais precocemente possivel. O ladico é visto como
INA1$ UM TECUrso nesse campo e, cada vez mais, utilizado como preparacio. Assim, perde-se de

vista o prazer e instrumentaliza-se o ladico. Como reflexo da ideologia dominante,
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Jundamentada na produtividade, ele s passa a ter valor, a partir do momento que é “util”. E
esse cardter de utilidade é observado guando se trata da preparacdo da crianga para a vida
adulta, ou melhor, para o “adulto produtivo” (p. 103).

A valorizaggo da produtividade pela creche privada pode ser sentida na avaliagdo do
desenvolvimento das criangas a2 que a instituicio procede. Esta é feita através do
preenchimento de uma ficha de avaliagdo — a “folha do aluno” — das criangas de 1 ano e meio
a 3 anos. Nesta, o “desenvolvimento” da crianga ¢ medido através da “eficiéncia” da crianga
para cumprir uma série de ages esperadas.

Sobre os objetivos das atividades desenvolvidas com o tnico bebé do bercario, a
professora me diz, em conversa informal, que se trata de explorar seus sentidos. E acrescenta:
“Quanto mais estimulo ele tiver, melhor vai ser... (vai aprender a) ler mais rapido...”. Se a
atualidade nos faz refletir sobre o fato de que a infincia nfo é apenas um investimento no
futuro da crianca, nem tampouco a realizagio do sonho material e simbdlico do adulto
(Wayskop, 1995), a intencionalidade do brincar na creche privada parece preservar vestigios

dessa concepgio.

A professora do bergdrio — que atende a um tnico bebé — me diz que a
programacdo hoje € estimulagfo auditiva — com chocathos feito de arame e
tampinhas de refrigerante, Estamos na sala de estimulacdo — assim chamada
pelos profissionais da instituigio — de aproximadamente 10 m’, uma janela, e
com carpete de madeira, nio se podendo entrar de sapato, No chdo, um
tapetinho de E.V.A. que simula um quebra-cabega com letras, um colchonete
circular colorido, uma armagdio baixa de onde pendem mdbiles, duas bolas
inflaveis do Mickey, um brinquedo com pegas Gue emitem sons diferentes. A
professora entrega um chocalho 20 bebé, “Bem rapido ¢ bem devagar” —
coordena como movimentar o chocalho. Bate também um pedago de madeira
contra outro, na intencdo de produzir um som diferente para o bebé, que ndo
se mostra entusiasmado (Caderno de Campo: creche privada, s. d.).

Com a intencionalidade de estimular a crianga, a brincadeira mais uma vez é colocada
na corda bamba — assim como acontece na educacdo fisica —, entre o exercicio e o hidico. 0O
carater de estimulacfio que recebe asfixia a Judicidade que atividades deste tipo poderiam ter.
O bebé no explora os sons, mas ¢ colocado a ouvi-los ¢ nfo se mostra entusiasmado.

Diferentemente do que ocorre ao ser liberado pela professora para brincar de forma livre,

*7 Antigo bergario L.
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quando, na supremacia da concentragio ¢ do envolvimento com o brinquedo escolhido, os
olhos do bebé brilham, revelando contentamento.

Também para criangas tdo pequenas, o brincar mostra-se associado a liberdade e a
possibilidade de escolha. Esta Gltima envolve, ndo apenas uma nfo imposigdo das professoras
€ monitoras sobre as brincadeiras das criangas, mas igualmente a existéncia de uma variedade
de brinquedos e objetos colocados & sua disposi¢io, a partir da qual possa, de fato, fazer

escolhas reais.

6.5. Da moralizacio e do disciplinamento nas brincadeiras

Moralizacio e disciplinamento constituem-se nas formas pelas quais a infancia viria a
ser modelada desde o principio de acordo com as necessidades da nova ordem capitalista ¢
industrial {(Enguita, 1989).

Na creche publica pesquisada, a intengio de transmitir valores morais através das
brincadeiras parece se relacionar com uma “pedagogia da espera”, uma vez que, em ambas,
nota-s¢ a sombra do assistencialismo que den origem as creches e que nela ainda mantém
algumas marcas. Embora ndio se possa dizer que tal intencionalidade seja uma regra ~ estando
talvez mais préximo de uma excecdio — trago-a como forma de identificar as diferentes
nuances com que o brincar aparece e também como forma de detectar e de propor o
questionamento de resquicios de um assistencialismo das creches, mas precisamente das
creches publicas, voltada &s camadas populares.

Em zalguns momentos, determinados profissionais fazem confundir a educagio com
uma missdo moralizadora. Trata-se de uma moral judaico-crist, que naturaliza a submisso ao
trabalho através de méximas religiosas como a do “ganharéds o po com o suor do teu rosto” e

ndo uitrapassa a superficie do problema (Enguita, op. cit.).

As criancas estio em roda ouvindo a histdria dos Trés Porguinhos, que a
professora conta com entonacio. Terminada, uma menina olha, deitada, as
tustragdes do livro, A professora chama a participacdo das monitoras que,
juntas, enfatizam, a partir da histdria contada, o trabalho como virtude e a
preguica como defeito (Cadermo de Campo: creche privada , 18/02/2004).

Conforme Querrien (1979, apud Enguita, op. cit.), a educagiio moral dirige 0 emprego

do tempo das criancas, desde bem pequenas, até que possam entrar utilmente na sociedade
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com o0s conhecimentos supostamente apropriados 2 sua condicio e com os habitos de ordem,

doctilidade, aplicago ao trabalho e com a pratica dos deveres sociais ¢ religiosos.

As criangas da creche plblica parecem ser vistas como nfo estando suficientemente

familiarizadas com tal idéia, o que as faria propensas a se tornarem adultos ndo-produtivos.

Uma vez que a crianga pobre aparece associada a uma ameaca de “marginalidade

social”, o brincar também pode ser colocado a servigo da transmissio de valores morais.

U menino me mostra que fez uma arma com lego e “atira”. A professora vé
a cena ¢ diz: “Vamos fazer um barco para salvar vidas ¢ nio uma arma para
matar”. Entfio, desfaz a construgio em lego feita pelo menino, construindo
uma outra no lugar (Cademo de Campo: creche piiblica, 03/06/2004),

A partir de constatagdes deste tipo, a concepgdo de crianca na creche piblica

demonstra ndo ser unitdria. A observacio de Afonso (1995) a respeito da visdo de crianca nas

creches comunitirias em bairros periféricos de Belo Horizonte aplica-se também a creche

piblica ora abordada:

A crian¢a aparece ora como um sujeito que tem direitos, ora como um
bichinho a quem se deve “ensinar” alguma coisa, especialmente porque,
sendo filhas das classes populares, seu “brincar” ou “nada-fazer” acena com
a ameaca da marginalidade. Subentende-se que a crianga da classe
trabalhadora tem de aprender um oficio para nfo se transformar em marginal
{Afonso, 1995, p. 14).

Aqui aparece a atitude disseminada pela burguesia de ver no povo €, especialmente nas

cniangas de origem popular, unicamente 0 que se considera como falta, insuficiéncia e até
desvio (Snyders, 1981).

Na creche privada, as regras para o espaco da sala determinam que nela ndo se deve

correr, falar alto ou gritar. Mesmo havendo brincadeiras livres ali, elas convivem com uma

contencdo do corpo e do comportamento das criancas.

Estd tocando misica. Um menino e uma menina pulam frente a frente. Agora
mais um menino entra na brincadeira. “Nio & pra ficar pulando” ~ diz a
professora. Mas as criangas ndo obedecem (Caderno de Campo: creche
privada, 19/03/2004).

*Vamos gritar 14 no terreno, entio!” — diz a professora em tom de ameaca a
um menino que deu voz ao bicho de plastico com que brincava, soltando um
urro (Caderno de Campo: creche privada, 19/03/2004).
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Dois cartazes fixados na parede de uma das salas explicitam o que “é legal” ¢ 0 que
“ndo ¢ legal” que as criangas facam na instituicio. Entre as coisas ndo desejaveis estio itens
como puxar o cabelo do colega e griter na sala. Entre aquelas “legais™ enumeram-se, por
exemnplo, pintar, desenhar e brincar no terreno. O brincar, embora exista em sala — com
brinquedos e atividades distribuidos em cantos ou brincar livre —, parece ser mais bem-vindo e
permitido quando ocorre no parque.

Quando brincam em sala, com excecfo da turma de criangas entre 1 e 2 anos,
freqiientemente ¢ solicitado as criangas que permanegam nas mesas, utilizando-se a proposta
dos “cantinhos™. Com ela, mesmo o brincar ganha uma organizagdo espacial conformada 2
ordem ¢ a0 modelo escolar, baseadas em mesas, cadeiras e em criancas sentadas e quietas. A
disciplina durante as brincadeiras firma acordo com as expectativas escolares.

Se para as criangas de 1 e 2 anos a mobilidade em sala ¢ a expectativa de que fiquem
“comportadas” € menor, a sala desta turma, ainda assim, apresenta-se como o ambiente da
diretividade da professora. O brincar, entfio, mostra-se “domesticado”, seja pelo espago

reduzido da sala, seja pelas regras estabelecidas.

Uma menininha do maternal, de menos de 3 anos, vem para o bergario. Corre
de um lado para o outro. A professora the pergunta: “Aqui ¢ pra correr? Onde
pode correr?” “No ter-re-no...” — emenda a menina numa fala decorada e
automatica (Caderno de Campo: creche privada, 23/04/2004).

6.6. Brincar por brincar ou brincar para aprender?

Se por um lado, a creche piiblica mostra, em alguns momentos, pouca interacdo entre
as profissionais e as criangas nas brincadeiras, o que faz soar negativamente, por outro, é
Jjustamente este afastamento que garante as criangas a possibilidade de brincar pelo simples
prazer de brincar, uma vez que o adulto muitas vezes supde que sua participacdo nas
brincadeiras deva ser para ensinar algo de “produtivo” (Afonso, op. cit.).

Nessa institui¢do, quando hd a participacio das profissionais, parece existir uma
tendéncia de se brincar com a crianga, entendendo tal atividade como um direito 4 infancia e,
cada vez mais, como o eixo pedagégico da Educagdo Infantil. Com esta postura, a

instrumentalizacdo ou a didatizagio do brincar ficam de fora.
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A professora distribui para as criancas brinquedos que tira do armério. Uma
menina pede a banheira, a bucha e o bebé. “Ah, eu trouxe umas coisas pra
brincar” — diz ela, mostrando um potinho de fermento e outro de
achocolatado vazios. A professora faz massinha para as criancas. Virias se
aglomeram para vé-la fazendo. Depois distribui pedacos para as criancas.
Fala com a menina que esté brincando com a banheira: “J4 deu banho na sua
f1tha?” - a resposta ¢ positiva. “Agora quer dar comida?” - diz a professora
entregando-lhe um pedago de massinha. Algumas criangas usam a massa para
brincar de comidinha. Um menino e uma menina brincam juntos no fogio. O
menino colocou a massa que receben em uma panela, a menina, em uma
vasilha e mexe-a com uma colher (Caderno de Campo: creche piblica,
12/05/2004) %

“Quem quer vir tomar um chazinho na minha casa?” - pergunta a professora,
trazendo wma caixa com xicarazinhas ¢ afins para uma mesa. Muitas criancas
s¢ sentam com ela, que prepara o chd, serve as criancas” e pergunta quem
quer mais agicar, mexendo o cha das criancas com uma colherzinha. Uma
mening que estd sentada ao meu lado diz: “eu von tomar café”. E vai se
Juntar & mesa com a professora e as demais criangas (Caderno de Campo:
creche piblica, 03/06/2004).

Por vezes, o trabalho das professoras da creche pliblica em sala revela-se ser o de
inventar, propor e organizar brincadeiras, e brincar com as criancas. Assim, estabelece-se um
vinculo entre a professora e as criangas a partir da cooperagio para o brincar e nfo através da
superioridade da figura do adulto sobre a crianca.

Contudo, cabe notar, que se o brincar adquire o status de mais uma das atividades de
responsabilidade da professora, mostra-se ainda pouco vinculado ao trabalho das monitoras
em sala. As monitoras e o monitor pouco brincam com as criangas. Interagem sim com elas,
mas de outras formas: preocupam-se com sua seguranca, trocam suas roupas, déo-lhes colo

quando choram ou simplesmente thes oferecem um abrago.

Apds as criancas terem saido para o almoco, a monitora me diz, com certo
nervosismo: “Hoje atrasou tudo, porque s6 estd eu e a Paula (professora)
hoje. Eu falei para a Silvia que jd era hora de lavar as criangas. Normalmente
a gente lava as méos, lava os rostinhos ¢ elas viio limpinhas para a mesa. Mas
hoje como ela te viu ai, quis dar tudo de uma vez para as criangas. Mas eu
vou falar o qué? Deixa ela fazer do jeito dela...” (Caderno de Campo: creche
piblica, 12/05/04).

A cis@o entre educar e cuidar e a diferenca de preocupacdes e funcdes entre professoras

€ monitoras — a primeira, passando a se dedicar também ao brincar e a segunda, assumindo a

* Vide capitulo 5, figura 8.
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fun¢fio do cuidado com a seguranca e a higiene estd difundida na creche ptblica. O que parece
ocorrer € que, na presen¢a da pesquisadora, professora e monitora buscam mostrar o melhor de
seu trabalho: a disponibilizagdo ¢ organizag¢3io de brincadeiras, no caso da professora, ¢ a
preocupagdo com a higiene, no caso da monitora. Por vezes, estas fungfes parecem nio se
complementar, mas divergir, e aquelas duas profissionais trabalham com objetivos diferentes.
Se a divisdo de fungdes entre professoras e monitoras € algo que estd disseminado nas
creches, uma importante constatagio ¢ a de que algumas delas — ainda que constituam uma
minoria — também brincam com as criangas, as vezes de forma muito mais efetiva do que as
préprias professoras. Interessante notar que a ocorréncia destes momentos esteve relacionada,
em minhas observagdes, & auséncia da professora. A medida que o brincar ganha status de
atividade pedagdgica, as monitoras parecem se sentir pouco A vontade em ocupar esta funcio

na presenca das professoras.

A monitora vem, empurra a balanca onde estd urn menino e volta a seus
afazeres: organizar as roupas das criancas (Caderno de Campo: creche
publica, 22/04/2004).

Na presenca da professora, observa-se uma certa inibi¢do das monitoras em brincar

com as crian¢as, fazendo-o timidamente, diferentemente de outros momentos.

Duas monitoras estdo sentadas frente a frente em lados opostos da sala e
jogam, uma para outra, um dado grande de plistico. Depois o dfio a uma
menininha que ¢ incentivada a jogd-lo ora para uma, ora para a outra. A
menininka joga o dado com forga, sorrindo para as monitoras, que brincam
também de se proteger do arremesso da crianga (Caderno de Campo: creche
piiblica, 21/04/03),

A monitora Soraya foi quem teve a idéia das bexigas. Ao encher mais uma,
faz uma encenagfo como se nio tivesse fdlego para enché-la. Ela incentiva
que as criancas bringuern com as bexigas, que € um material diferente, depois
extrai som das bexigas estouradas pelas criancas. Uma menina pega uma
bexiga de onde viu a monitora tird-las, dando para ela como que pedindo para
gue enchesse outra. (...) Com uma bexiga estourada, a monitora faz uma
bolinha, que enche de ar e esfrega na méo da menina, produzindo um som
gue parece com o de uma galinha, depois assovia com o pléstico da bexiga,
como o apito de um trem.(...) A monitora enche de ar uma luva, fazendo dela
uma bexiga, dd um ndé em cada dedo para deixé-la redonda e com uma
canetinha preta desenha um rosto, segredando para as criangas que a oufra
monitora vai achar ruim por ela ter estragado wma luva para brincar (Cademno
de Campo: creche piblica, 04/03/04).

** Vide capitulo 3, figura 12.
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Se na presenga da professora a interagdo entre as monitoras que brincam e as criangas
aparece timidamente, em sua auséncia, o brincar surge como forma de arrancar risos € sortisos
das criangas, numa interacdo na qual o prazer é o mais importante. Os objetos usados € as
atividades propostas parecem testadas tomando-se como critério a expressdo de prazer da
crianga. Monitoras e criancas brincam juntas, trocando l¢des de divertimento.

O que se pode notar nas cenas das monitoras que se propdem a brincar com as
criancas, e que o fazem de forma muito efetiva, € o brincar pelo brincar — ndo se pretende com
ele atingir qualquer finalidade além do prazer e da interagdo com as criancas, ndo se busca
usar 0 jogo como meio para se aprender algo fora dele, mas o contrario se opera: nestes
momentos, € o adulto que resolve aprender do jogo, do sonho, tal como propde Marcellino
(1997) para uma Pedagogia da Animaco.

As monitoras da creche piblica que gostam de brincar ndo o fazem somente como mais
uma responsabilidade de sua profissio, posto que também se divertem com as criancas. Nesses
momentos, hd uma clara aproximagio daquelas adultas ao universo das criancas. Entdo
surgem as questdes: qual o diferencial dessas profissionais? Estaria vinculado & formagio ou a
caracteristicas pessoais que as aproximaria da ludicidade? Existiria uma “consciéncia
pedagdgica” nesse brincar com as criangas ou essas monitoras, que constituem uma excecéo,
simplesmente também querem brincar? Como seria possivel despertar a dimensdo brincalhona
(Ghedim, 1994, apud Faria, 1999) nas profissionais da Educacdo Infantil?

Wajskop (1995) aponta um dos caminhos para se elucidar esses questionamentos a
partir da consideragio de que talvez apenas os adultos que suportem a circulacdo de uma
metalinguagem no cotidiano profissional e aceitem agir com base em um conceito de trabalho
prazeroso e criativo possam pevmitir-se brincar com as criancas (p. 68).

A relagdo profissionais-criangas nas brincadeiras com o foco voltado para a dimensio
brincalhona dos adultos € um tema ainda pouco estudado e comumente desconsiderado pelas
propostas de Educacio Infantil. Exceclio feita aos Parques Infantis na administracio de Mario
de Andrade (1935-1938), que recomendava aos profissionais, em seu Ato de Criagio (1935),
brincar com as criangas ¢ observé-las em suas brincadeiras (Faria, op. cit.).

Usova (1979) considera essencial a participagio das profissionais de Educacéio Infantil
no planejamento e organizaco das brincadeiras, bem como sua interacfo nesta. Para o autor

soviético, € através da orientagio da sele¢io das brincadeiras e de sua participacio diria nelas
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que as profissionais instruem-se a cerca do coletivo infantil e tém a possibilidade de entrar em
contato com os desejos e idéias daquele.

Enfocar a dimens&o brincalhona das profissionais de Educagéio Infantil em pesquisas
futuras iria na contramdo da idéia da brincadeira como atividade exclusiva das criancas e
possibilitaria contribuigdo real para a pratica pedagdgica e, inevitavelmente, para a formacio
das professoras ¢ monitoras, considerando o despertar e a ampliagfo dessa dimensio como
necessarios para um dialogo efetivo entre profissionais e criancas, sem dominacio, mas com a
possibilidade de trocas de saberes a partir do brincar.

Néo € possivel dizer que na creche privada o brincar pelo brincar ndo aconteca ou que

as professoras ndio apresentem propostas de brincadeiras as criangas.

“O que estd acontecendo nessa casinha?” — pergunta a professora s criancas
que estdo dentro (da casinha de alvenaria). A professora fala que sera a porta
da casa e que “ninguém entra nem sai”. (...) Um menino sai pela janela (e
outros fazem o mesmo). “Mas & assim que a gente sai da casa da gente?” —
diz a professora, meio indignada pelo fato de ndo terem passado por ela, que
estava brincando de ser a porta. (...) Professora ¢ menino brincam: fecham a
porta (da casinha de alvenaria). A professora bate. “Quem &7 — pergunta o
menino. “E o vento” — responde a professora. “Néio abro” — diz o menino.
“Ah, deixa eu entrar” — fala a professora. “Pra qué?” (menino). “Pra baguncar
tudo™ (professora). “Nio, t& tudo limpada™ — diz 0 menino. A professora se¢
transforma em vendedora de doces. O menino que estd na casa diz pra ela ir
vender a uns amigos dele, e os aponta no parque. Ela vai e varias criancas
compram doces. {...} “Podemos ir?” - pergunta a outra professora a ela.
“Podemos”, ¢ virando-se parz as criangas que estiio na casinha de alvenaria:
“A professora Graziela acabou com a nossa brincadeira, mas amanhi a gente
brinca mais.” (Caderno de Campo: creche privada, 12/03/04)

O que se verifica, a partir de minhas observacgdes, é que na creche privada o brincar
pelo brincar ocorre com menor freqiiéncia, uma vez que a ele € freqlientemente implantada
uma Intencionada alheia. Tal atitude corresponde & afirmagio de Wajskop (op. cit.) de que,
contrariamente & natureza do brincar — uma vez que o trago definidor do lidico é o cariter
desinteressado dessa vivéncia, ndo se buscando, fundamentalmente, outra recompensa além da
satisfacdo provocada pela situacio (Marcellino, 1987) — a educag¢io formal e institucional
baseia-se no controle de aprendizagens e conteudos. Ainda que nfo se possa falar da creche
privada como tendo uma proposta conteudista, freqiientes intromissdes das profissionais,
preocupadas com um determinado tipo de aprendizagem, tolhem o brincar espontdneo.

A exemplo disto, na turma das criancas de | a 2 anos, as brincadeiras freqiientemente

sofrem a interferéncia da professora, que continuamente pede as criangas que the digam o
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nome das cores de determinados brinquedos ou que insere a contagem de objetos, enfatizando

0s numeros, ou, ainda, que pede que pronunciem o nome de brinquedos e objetos.

Caio folheia um livro ¢ fala baixinho consigo como se contasse a si mesmo
uma histéria. Mas a professora interfere, solicitando que ele pronuncie em
voz alta os nomes das figuras que vé (Caderno de Campo: creche privada,
12/03/2G604).

Enquanto as criangas maiores colorem um deserho mimeografado sentadas, ¢
trazida para as criancas menores, que estdo no chio, uma caixa cheia de
pequenos bichos de plistico. £ a monitora que acompanha os pequenos. Pega
alguns bichos, canta musicas referentes a eles e pergunta as criancas o nome
de suas cores (Cademno de Campo: creche privada, s. d.).

Mais uma vez, é no trabalho com as criangas bem pequenas — ao contrario do que
poderia ser de se esperar — que o brincar com uma intencionalidade que lthe é alheia se faz
visivel. Assim como o “brincar para estimular”, o “brincar para aprender” inicia-se desde
muito cedo.

A esse respeito, Marcellino (op. cit.) acredita que o que venha ocorrendo seja uma
relagfo inversa entre as possibilidades de uso do tempo livre para adultos e criancas. A medida
que aumenta para os primeiros, pelo concurso da tecnologia e da automacdo, diminui para os
segundos pela necessidade de preparacio, cada vez mais precoce, para o mercado produtivo,

No ambiente da sala, a “dimensio brincalhona® das professoras e monitora da creche
privada pouco aparece. A idéia das profissionais parece ser a de que seu trabalho seja mais
valorizado e de melhor qualidade quando “ensina™ as criancas algo através das brincadeiras.
Pensando no que podera transmitir as criancas e também em como suas intervencdes poderdo
influir no “desenvolvimento” das criangas, pouco espaco ha para que as professoras e
monitoras de fato mergulhem nas brincadeiras, junto com as criangas. Afinal, tal como coloca
Marcellino (op. cit.), as propostas de atividades ludicas, quando tdo carregadas pelo adjetivo
“educativo”, perdem as possibilidades de realizacdo do brinquedo, da alegria, da
espontaneidade, da festa.

Nio se pode dizer que entre a creche publica e a creche privada pesquisadas exista uma
tal polarizacdo que coloque o brincar pelo brincar de um lado e o brincar para aprender de
outro, afinal, mesmo na creche pablica, as brincadeiras moralizadoras mencionadas também se
constituem numa maneira de utilizar essa atividade para ensinar algo as criancas. O brincar

pelo brincar é apenas mais uma das formas com que esta atividade aparece nas creches
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investigadas, tendo, porém, mais espaco na creche plblica, tanto como o reverso da moeda do
distanciamento profissionais-criangas freqiientemente visto nas brincadeiras — nem sempre
positivo, expressdo de um certo despreparo dos profissionais quanto ao brincar — quanto por

um relativo afastamenio das expectativas escolares nesta creche.
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7. As Criangas Pequenas na Linha de Montagem

Figura 23 -Tonueci (1974)
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Reproduzir e treinar para o modelo capitalista de producfio — esta é a face oculta da
escola que Enguita (1989) ruidosamente revela. Segundo o autor, para aqueles que se
aventuraram a investigar a fungfo social das instituigdes educacionais, por um longo tempo, o
foco de analise manteve-se centrado nas idéias por elas transmitidas, como sendo o wnico
aspecto realmente importante. Mas justamente onde pouco recafram os olhares, instalou-se,
muito & vontade, outro tipo de ensinamento a ser transmitido — aqueles que moldariam os
cOTpos € 0s “‘espiritos” das criancas para a disciplina e a produtividade para o trabalho. Enguita
(op. cit) considera que até o final da década de setenta, quando da publicagio de Althusser,
tenha estado ausente a compreensdo de que a ideologia ndio existe etereamente em um
conjunto de idéias fabricadas ndo se sabe onde, mas tem existéncia material associada a
praticas também materiais. A transmissdo da ideologia ndo se faz através da inculcagdo de

idéias a serem pregadas, mas sim através do exercicio de préticas materiais.

Professores ¢ pais costumam prestar pouca atengdo aquilo que ndo seja o
contetdo do ensino, isto ¢, da comunicagio, ¢ o mesmo faz a maioria dos
estudiosos da educagdo. Entretanto, apenas uma pequena parte do tempo dos
professores e alunos nas escolas é dedicada & transmissio ou aquisicdo de
conhecimentos. O resto, a maior parte, ¢ empregado em forgar ou evitar
rotinas, em imprimir ou escapar ao controle, em manter ou romper a ordem
(Enguita, op. cit,, p. 158).

Assim, como mostra Enguita (op. cit), o uso da escola para a “produgio” de
trabalhadores concretiza-se menos pela apologia ao trabalho por ela veiculada e mais pelo
arranjo de suas praticas. Muito da organizacdo dos ritmos escolares assemelha-se a uma
fabrica: a exigénecia da pontualidade, a fragmentacio das disciplinas em breves perfodos,
desconectadas entre si, a separa¢do entre a “produtividade” das salas de aula e do lazer dos
recreios e assim por diante, De acordo com Tragtemberg (1982), a partir do século XIX, com
o desenvolvimento do capitalismo e a ampliagio da divisdo do trabalho, a educagfo passa a ser
ndo mais uma ocupag¢do ociosa e sim urna fibrica de homens utilizaveis, com a preocupagio
de formar individuos cada vez mais adaptados ao seu lugar de trabalho.

Também as criangas bem pequenas estariam submetidas a um tal modelo ou seria um
exagero pensar assim? Para Jackson (1987, apud Enguita, op. cit), a partir do jardim-de-
infincia, a crianga comega a aprender como verdadeiramente & a vida nas empresas. De acordo
com Guattari (1987), nas sociedades industriais desenvolvidas, a iniciagdo ao sistema de

valores do capitalismo se faz de forma cada vez mais precoce, em tempo integral, mobilizando
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todo o meio familiar e os profissionais da educacio, comecando nas creches. No caso destas, o
que nos permite pensar assim?

Na superficie da analise, as creches investigadas mostram-se como diferentes das
escolas €, sobretudo, ¢ esta diferenciacio que parecem querer demonstrar. A primeira vista, a
fachada de ambas as institui¢des convidam a um ambiente que se quer lidico e que pouco
lembra a disciplina de mesas e cadeiras enfileiradas. Aquelas, de ambas as creches
investigadas, evocam simbolos que compdem o imaginario adulto sobre a infincia: na creche
publica, uma das paredes externas ¢ pintada de forma decorativa com cogumelos e caracdis —a
infincia associada 4 natureza e a liberdade ao ar livre — na creche privada, a fachada da
institui¢do é um portdo verde, onde estdo pregados jogadores de futebol, bola ¢ pombos em
material de lata pintado — aqui, além da natureza, hd a brincadeira, que se insinua também no
proprio nome da institui¢do. A mensagem primeira de ambas as institui¢des parece ser a de
que se diferenciam das escolas, que privilegiam a liberdade ¢ o lidico. Mas a quem estfio
direcionadas tais mensagens? S3o &s criangas ou aos adultos? Sobretudo, parecem ser
mensagens que os adultos julgam convidativas as criangas. Como se quisessem dizer: “este é
um lugar para vocé, crianca”. Um lugar para a crianca, mas na conformidade do adulto — sdo
fachadas para as criancas, mas feitas por adultos, com aquilo que imaginam ser imagens
adequadas para as criancas.

Surpresa, entdo, tive a0 me deparar, no interior da creche privada, com desenhos feitos
pelas préprias criangas no muro que separa o parque das edificagBes. Ali puderam elas se
expressar. Mas mesmo esta expressio fora bern delimitada — pelo muro interno da creche,
pelas linhas das molduras que estabelecem espacos iguais para as criangas. Olhando com mais
ateng¢do, tais espagos para as pinturas das criancas reproduzem em grande escala folhas sulfites
colocadas em uma mesma posi¢do para todas as criangas, identificadas por seus nomes na
margem inferior.

A liberdade de expressio das criangas no ambiente das creches pesquisadas, em cada
canto, mostra uma existéncia contida. A comegar pelas expressdes artisticas das pinturas e dos
desenhos — as atividades mais comuns daquele tipo em ambas as instituicBes — existe espago
para que as criangas se expressem, mas com uma liberdade apenas relativa, desde que ndo
fujam 4as expectativas das professoras — seja nas botinhas de Natal recortadas pelas

profissionais e pintadas pelas criangas, na creche publica, seja nos cartdes do aniversario da
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institui¢do privada com desenhos feitos pelas criangas e contornados com canetinha pelas
profissionais. Na creche privada, onde o uso da pintura se mostra mais freqliente, fazendo
parte das atividades cotidianas, a plasticidade dos materiais, prontos a responder a variadas
experimentagdes, pouco condiz com a pratica pedagdgica.
“Olha, hoje nds vamos usar um papel diferente” — diz a professora que o
balanca fazendo barulho. “Ele é mais grosso que o bloco” — completa. A
professora diz que hoje ndo irfio usar nem brochinha nem pincel para pintar ¢
sim o dedo. Cada crianca recebe uma folha de cartolina e a professora
desenba, com pincel ¢ tinta vermelha, em cada uma, uma boca. “E pra pintar
dentro da boca, s6 dentro da boca” — diz ela. Na mesa das criangas menores
elas pintam livremente, sem instrugdes ou modelos, mas com uma dnica cor.

Dora pede o azul, mas a professora diz que hoje ¢ s6 com o vermelho
(Caderno de Campo: creche privada, 24/03/04).

A pintura ¢ o desenho, algados a lugar de destaque, como atividades criativas e
criadoras, para além das atividades repetitivas e mecénicas que muitas vezes compdem o
cotidiano das institui¢des educacionais, ainda assim sdo empobrecidas pelos modelos
estabelecidos pelas professoras e que devem ser seguidos pelas criangas. Nio se trata, de certo,
de um regime militar, no qual as criancas podem ser comandadas, mas & preciso atentar que
nas creches pesquisadas, mudam-se os contetidos em relagio as escolas de ensino
fundamental, mas a forma, muitas vezes, permanece inalterada.

Nas creches investigadas, o que Enguita (op. cit.) chamou de “a face oculta da escola™
= o treinamento para o trabalho nas fébricas ¢ empresas a partir das praticas escolares —
revela-se menos pelas atividades propostas e muito mais pela pratica da proposicio de
modelos pelas profissionais que devem ser seguidos pelas criancas. Comumente, a liberdade
para criar e produzir das criangas, quando oferecidas pelas profissionais, estd na dependéncia

de que adotem a perspectiva daquelas,

A professora chama para a sala quatro criangas que ainda néo fizeram o
“trabalhinho™ do énibus. Uma menina que ja fez quer fazer de novo. Corre da
professora para ndo ter que sair da sala, mas é posta para fora por aquela. A
professora pede que peguem um Onibus de brinquedo ¢ canta uma misica
relativa a ele e pergunta quantas rodas ele tem. “E vendo assim, de lado?” ~
pergunta a professora. “Entio nds vamos colar duas rodinhas redondinhas.”
Ela recorta as rodas de papel laminado e cola duas delas na folha de cada
crianca, que completa com o desenho do énibus (Caderno de Campo: creche
ptiblica, 03/06/04).

A professora coloca um trator grande de brinquedo em cima da mesa e
propde que as criangas pintem o papel a roda. Uma menina faz um circulo
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preto quase do tamanho da folha, mas s¢ um pouco maior do que o tamanho
real. A professora interfere: “Mariele, vamos fazer um circulo para as
rodas?”, E ela responde: “N&o, eu vou fazer um guadrado.” Professora: “Mas
a roda ndo € um circulo?” (Caderno de Campeo: creche privada, 12/03/04).

Em ambas as situagdes, mais do que impor suas perspectivas, as professoras parecem
vé-las como as Unicas possiveis.*

O elogio a ordem, a autoridade e 4 submissio, a impessoalidade, a alienagiio com
relagdo ao processo ¢ aos fins do trabalho, a alienacfio com relagio ao tempo, a segregacio
entre trabalho e atividade livre — Enguita (op. cit.) revela uma série de mecanismos mantidos
pela escola com o intuito de levar as criangas 4 domesticagdo ao trabalho. De que forma tais
mecanismos se presentificam nas creches pesquisadas e, neste quadro, como se distinguem
creche publica e creche privada? Trato aqui da domestica¢do ao trabalho como face da
ideologia dominante que perpassa todas as camadas sociais e assim sendo, igualmente, creche
publica ¢ creche privada. Resta analisar de que forma se concretizam em cada uma delas.

A questdo da ordem estd muito claramente colocada na creche privada. Nio raro, em
minhas incurses a esta institui¢do, sentada no refeitorio, esperando ser atendida, pude pensar
que ndo se tratava exatamente de uma creche (e pré-escola), mas de um lugar para descanso,
como uma casa de fazenda, isto devido ao relativo siléncio. Sempre as contradicdes — uma
instituigdo para as criangas que, de alguma forma ainda que muito sutil, as silencia. Neste
espago, ndo encontrei a mesma algazarra da creche piiblica, mas ¢ preciso dizer que mesmo
nesta, onde muitas vezes me surpreendi com a trangiiilidade com que as profissionais
convivem com gritos e choros, também as criangas tendermn a ser silenciadas diariamente por
aproximadamente duas horas no momento do sono independentemente de sua necessidade de
dormir.

No nivel das aparéncias, a creche privada em questfio trabalha muito mais arduamente
pela manutencio da ordem. Nas fotos que tirei do parque em dia letivo, mas na auséncia de
criangas no momento, aquele espago se mostra de tal forma organizado que se poderia pensar
que a instituigdo ndo estivesse em funcionamento.

Na creche publica, embora haja wma permissividade para a “desordem’: brinquedos
espalhados, salas “desorganizadas™ para ou pelas criancas — eis a (des)organizac@o do espago ¢

tempo para uma Pedagogia da Educacfo ainda que nem sempre intencionalmente — hé também
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a manutengdo de praticas que zelam pela ordem, como as filas, igualmente verificadas na
creche privada, nesta sob o disfarce da designacdo de “trens”.

Para Enguita (op. cit.), tanto as fibricas quanto as instituigdes educacionais tendem a
reduzir & homogeneidade os componentes das coletividades. Para este autor, o uso de
universalismos pelas escolas ocorre como um aprendizado para as criancas de como serdio

tratadas na vida adulta ¢ de como deverdo se comportar frente ao trabalho, pois:

(--.) quando deixar de ser Pedrinho para ser Pedro, um trabalhador adulto, terd
que estar preparado para ser tratado como assalariado, como votante, como
usudrio de transportes ptblicos, etc., antes que como Pedro, fora das relacdes
familiares ¢ de amizade (...) (p. 169).

Na creche piiblica investigada, isto se expressa através da forma com que muitas vezes

as criangas sfo tratadas - como numa linha de montagermn.

Apés a brincadeira livre no solarium, com as criancas de volta & sala, a
monitora pergunta, como quem anuncia a proxima atividade: “Quem tem
cocd?”. E as criancas sdo trocadas na sala mesmo e algumas, levadas ao
banheiro (Cademno de campo: creche publica, s. d.).

Em alguns casos, as praticas obedecem mais a uma organiza¢do do tempo previamente
estipulada e menos is necessidades individuais das criangas: todos devem comer, tomar banho
ou dormir independentemente de sua vontade, com raras excegdes. Ainda outros fatores

obstacularizam uma atenciio individualizada.

No parque, uma monitora percebe que uma menina fez cocd e dirtgindo-se a
ela, diz: “Vocé vai ficar assim mesmo porque estou sozinha e no tem quem
possa te trocar.” (Caderno de campo: creche piiblica, s, d.)

Uma certa homogeneizacio quanto aos cuidados das criangas na creche pablica
aparenta ser algo que escapa ao controle das professoras ¢ monitoras. Vérias questdes estdo af
articuladas: o nimero reduzido de profissionais em relagio ao nimero de criancas,
dificultando uma atencfo individualizada, associada a uma formag@o por vezes inadequada; os
cuidados com as criangas (banho, escovagdo, hora do sono) realizados em série como forma de
economia de tempo para atender ao grande numero de criangas. Mas ndo se pode
desconsiderar a contradigdo de situaces como estas: se por um lado, as criangas submetidas a

atividades como numa produgéo em série pouco diz da atenco as necessidades individuais de

“ A respeito de desenhos em perspectiva feitos pelas criancas, vide Rabitti (1999).
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cada sujeito, por outro, ¢ justamente a proximidade com outras criangas que rtealizam
simultancamente as mesmas atividades que fazem com que estas adguiram um carater muitas
vezes de festa, incluindo a cumplicidade, a troca, o desafio, a experiéncia compartithada.

As creches, assim como afirma Jackson (1968, apud Enguita, op. cit.) a respeito das
escolas, mostram-se lugares onde as coisas fregiientemente nfo ocorrem porque os professores
assim o queiram, mas porque chegou o momento delas ocorrerem. Como lembra Tragtember
(op. cit.), aqueles profissionais estdo a servigo do aparelho escolar, nfio de sua classe, pois o
funcionamento deste € definido na sua funcdo de reproduzir as relagdes sociais de produgdo.

A creche privada ndo estd isenta desta mesma homogeneizacio quanto aos cuidados
das cniangas, mas o numero reduzido de criancas permite uma certa flexibilidade neste
aspecto. Embora as refei¢des ¢ as escovagBes sigam um mesmo horario para todos, o banho e
a hora de dormir atendem a necessidades individuais. Nesta instituicdio, 2 homogeneizacio das
criangas expressa-se de outra forma, através da expectativa de seu “desenvolvimento”. Mesmo
que no nivel do discurso e até mesmo de algumas préticas as criancas convivam com suas
diferencas, uma vez que hd uma certa mistura de idades, fica também muito claramente

colocado aquilo que se espera de cada crianga, conforme sua idade.

Na turma de 2 a 4 anos, Caio, de 2 anos, tem maior liberdade. Ble estd de
costas para a roda onde estio as dernais criancas e passa a mio em um cartaz
afixado na parede. Se alguma outra crianga o imita, a professora diz: “o Caio
€ bebé, vocé nio ¢, (Caderno de Campo: creche privada, 19/03/04)

Em ambas as creches investigadas, o tempo aparece como elemento sobre o qual nem
criancas nem as professoras exercem controle. Professoras, monitoras e criancas estio
submetidas ao relégio como numa fibrica, nfo com a mesma rigidez desta, mas no sentido de
que serd ele que dara as coordenadas das atividades a serem realizadas. Como lembra Enguita
(op. cit.), também os(as) professores(as) encontram-se submetidos a uma série de vontades
alheias, como as autoridades das unidades administrativas educacionais, as autoridades
politicas e os fabricantes de materiais escolares.

A unica coisa que temos de nosso é o tempo, do qual gozam até os gue ndo tém
morada - afirma Gracidn, citado em epigrafe por Debord (1997). Entdo, o modelo capitalista
expropriz ¢ que temos de nosso e expropria a todos. Para Debord (op. cit), a alienagio &
sofrida pela producdo de um presente estranho aos sujeitos. Nessa alienagio espacial, a

sociedade que separa pela raiz o sujeito e a atividade que ela lhe subtrai, o separa primeiro
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de seu préprio tempo (p. 109). Segundo o mesmo autor, a condicio prévia para a
transformag@o do tempo em tempo-mercadoria e a subseqiiente “elevacio” dos trabalhadores
ao status de produtores ¢ consumidores “livres” daquele foi a expropriacio violenta do tempo
deles.

Conforme Enguita (op. cit.), o objetivo das institui¢des educacionais € o de dispor do
tempo das criangas em lugar de permitir que o facam elas mesmas. Assim, dados os horarios,
0 calenddrio e os periodos obrigatérios, coloca-se a metade da prépria vida consciente 3
disposig@o de um poder alheio - o do professor ¢ da organizagdo que atua por seu intermédio —
da mesma forma que amanhd, como trabalhador, devers aceitar a seqliéncia de tarefas que lhe
serdo impostas. Tuma (2001) recorda que o tempo da for¢a de trabalho assalariada, com o
advento do capitalismo, transforma-se em mercadoria ou propriedade do capitalista. De forma
mais drastica, a indisponibilidade da gestdo de seu proprio tempo pelos sujeitos implica no
comprometimento da gestio de sua propria vida. Para Foulcault (1989, apud Tuma, op. cit.), o
poder articula-se diretamente com o tempo, controlando-o e garantindo sua utilizac3o para
economizar 0 tempo da vida, para acumuld-lo de maneira 1til e para exercer o poder sobre os
homens.Como coloca Zeiher (2004), baseando-se nas idéias de Voss (1991), Zeiher (1996) e
Zeiher e Zeiher (1994):

A gestdo cotidiana da propria existéncia desenvolve-se na segiincia das
decisbes sobre as proprias atividades. Toda pessoa, no decorrer do tempo,
elabora um modo particular de decidir, um modo e uma forma determinada
de gestio da existéncia (p. 175).

Conforme Tuma (op. cit.), a relacio com o tempo que estabelece no trabalho
repercutira sobre a escola, fazendo com que esta se organize para a producio da disciplina
temporal da populagdo, como parte da cultura, das normas sociais e da moral.

Ambas as institui¢Oes pesquisadas cumprem uma seqiiéncia de atividades previamente
definidas e delimitadas temporalmente, para as quais a flexibilidade estd mais no discurso do
que na pratica. Também as professoras estio submetidas a essa inflexibilidade. Embora a elas
seja possivel substituir uma atividade por outra, encurtd-la ou amplid-la temporalmente,
também esta autonomia ¢ minima, posto que devem obedecer aos horarios institucionalizados.
Assim, professoras e criangas, de certa forma, estdio igualados a “obediéncia ao relégio”. Desta
forma, néo € o tempo que estara a servigo das necessidades, desejos, vontades e prazeres dos

sujeitos, mas sim, o tempo que os conformard e os cerceard. A menina que chora porque
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gostaria de ouvir mais musica e dancar antes de ir para a sala além dos breves minutos que
aquela fol permitida na creche privada; o almoco servido as pressas a um menino do bercario
IL, 2 ponto de fazé-lo regurgitar porque o refeitério serd, a seguir, ocupado por outras furmas; 2
professora da creche privada que se espanta em como o tempo passou rapido no parque
estando entretida com as brincadeiras; a monitora que reclama pelo fato de as criancas nfo
terem 1do, a seu ver, suficientemente limpas para a refeico por falta de tempo.

O tempo na educagdo — visto nos moldes da produgio capitalista, quando determina o
andamento das atividades — funciona como mais um elemento de dominagfo. Tanto o trabalho
das professoras quanto as a¢des das criangas ficam submetidos ao tempo, sobre o qual nfio tém
controle. O tempo, do gual teoricamente seriamos donos, passa a nos dominar, pois “foda
producdo capitalista (...) tem essa caracteristica: em vez de dominar as condicdes de
trabalho, o trabalhador é dominado por elas (...})” (Marx, 1996, p. 32). A educagio formal
tem considerado — ainda que veladamente — as criangas ou jovens como futuros operdrios, e
que, portanto devem ser treinados para o ritmo da producio. A decisdo sobre o que fazer com

seu tempo lhes € constantemente subtraida.

No modo de produgio capitalista {...) o trabalhador nfo vende o resultado ou
produto de seu trabalho (bens) nem seu trabalho mesmo (servigos), mas sua
forga de trabalho, seu tempo de trabalho, seu trabalho abstrato, sua
capacidade de trabalhar durante um tempo determinado. Encerrada a compra
e venda da forga de trabalho, € o capitalista que a adquirin quem decide a
forma em que serd empregada durante o tempo contratado, perdendo o
trabathador o poder correspondente (...} (Enguita, op. cit., p. 174).

Elias (1989, apud Teixeira, 1999) aponta que os marcadores temporais assinalam o
tempo a todo o grupo e exprimem sua forca coativa sobre os individuos, que devem adequar-
se ao que eles estabelecem. Desconsideram, desta forma, os diversos ritmos pessoais,
tendendo a niveld-los. Portanto, também o tempo estd a servico da impessoalidade e da
homogeneizagdo vistas nas fabricas e reproduzidas nas instituicdes educacionais.

Se o tempo, em ambas as creches observadas, apresenta-se elemento como estruturador
das praticas pedagégicas, diferencas quanto ao modo de usufrui-lo foram verificadas.

De forma geral, na creche privada, a organiza¢fo do tempo/espago para o brincar
coloca-o como atividade periférica — ocupa, de modo mais sistematico, o infcio € o fim de
cada periodo, momentos em que se deve esperar e passar 0 tempo — seja no aguardo de que

mais criangas cheguem para o inicio das “atividades™, seja na espera pelos pais e mies no fim
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dos perfodos. O brincar livre “achatado™ para as extremidades da organizaco temporal, em
breves periodos (de aproximadamente 15 ou 20 minutos) pode ser analisado como uma
demonstraciio de que este ndo esteja sendo visto propriamente como atividade pedagdgica,
mas sim como atividade que preenche o tempo “ocioso” das atividades “produtivas”. A ida ao
parque também parece surgir como recompensa ao tempo passado em sala — cumprem-se as
obrigagGes para ento se desfrutar do tempo livre.

Na creche piblica investigada, as brincadeiras aparecem como uma constincia no
transcurso da organizagfio temporal e, excetuando os cuidados com as criangas (a alimentacgio,
0 banho e a hora de dormir), nfio existem limites bem definidos entre o brincar e demais
atividades pedagégicas — o que pode ser apontado como indicio de uma Pedagogia da
Educagdo Infantil, embora nfo esta claro se ha intencionalidade da creche piblica ao fazé-lo.
Nesta institui¢do, ndo hd aula de musica ou hora da pintura — e isto nio quer dizer que aqueles
estejam ausentes das praticas pedagdgicas, mas tdo somente que ndo se apresentam de forma
“pura” e parcelarizada, mas em concomitincia com outras atividades, inclusive com as
brincadeiras. A parcela de tempo gasta com o brincar livre, embora algumas vezes se
questione as condigbes em que ocorrem, excede em muito as demais atividades como
desenhar, colorir, pintar. Existe uma seqiiéncia temporal entre a permanéncia nos espacos
internos e externos, mas a brincadeira “extrapola” esta divis&o e permeia ambos. Assim, o
brincar aparece como a centralidade do cotidiano infantil,

Estando o tempo de brincar “alargado” a uma longa faixa de tempo na creche publica,
ndo se pode dizer que aquele esteja sendo visto como uma recompensa as criancas pela
permanéncia e pelas atividades realizadas em sala ou que se constitua como um
“aquecimento” para aquelas, 0 que representa uma quebra do modelo escolar que comumente
reproduz uma das bipolariza¢io da sociedade capitalista: trabalho versus brincadeira. Vé-se,
entretanto, que, na creche publica, o brincar livre também pode ser usado como forma de
preencher o tempo, constituindo um tempo de espera, sobretudo para as monitoras, que
aproveitam a nio interferéncia do aduito que o termo “brincadeira livre” supde — ainda que
baseando-se em alguns equivocos — para descansar.

Na creche privada, como o brincar se alterna em periodos em que ora nfo ¢ desejavel
que se brinque, ora € permitido brincar, cabe uma consideracfio a respeito do modo de usufruir

o tempo. Para Snyders (1981), a logica da economia atinge também o uso do tempo. Enguita
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(1989) desenvolve esta idéia quanto ao seu objeto de estudo através da consideracio de que a
escola — e aqul amplio para as Institui¢des educacionais em geral —, carente de motivagSes
intrinsecas, representa, juntamente com a poupanca e o trabalho, o paradigma da ética
protestante e da chamada moral vitoriana que é o adiamento das gratificacdes, ou como coloca
o autor, no jargdo da psicandlise, da primazia do principio da realidade sobre o principio do
prazer.

O alargamento da l6gica da economia para além do acumulo de capital é

contundentemente expressa por Marx (1978):

{...) a economa politica, apesar de sua aparéncia mundana e prazerosa, € uma
verdadeira ciéncia moral, a mais moral das ciéncias. A auto-reniincia, a
renincia & vida ¢ a todo o carecimento humano ¢ seu dogma fundamental.
Quanto menos comas ¢ bebas, quanto menos livros compres, quantc menos
va ao teatro, ao baile, 4 taverna, guanto menos penses, ames, teorizes, cantes,
pintes, esgrimes, etc., tanto mais poupas, tanto maior se torna teu tesouro,
que nem tragas nem poeira devoram, tfew capifal. Quanto menos €s, guanto
menos exteriorizes tua vida, tanto mais tens, tanto maior € a tua vida alienada
¢ tanto mais armazenas da tua esséncia alienada. Tudo o que o economista
tira-te em vida ¢ em humanidade, tudo isso ele te restitui em dinheiro e
riqueza, e tudo o que ndo podes, pode-o teu dinheiro (...) (p. 18).

E ndo deves poupar somente teus sentidos imediatos, como comer, etc, mas
também a participacio em interesses gerais (compaixfo, conflanca, etc);
tudo isto deves poupar se quiseres ser ccondmico € ndo quiseres morrer de
ilusdes (p. 19).

Assim sendo, as gratificacdes tendem a ser infinitamente adiadas, existindo uma
economia dos prazeres. Embora as instituices educacionais tendem a disseminar tal valor a
todas as camadas sociais, Snyders (op. cit.) traca diferenciagdes quanto ao uso do tempo entre
a classe dominante e a classe operéria, o que nos auxilia na compreensio do uso dos tempos na
creche plblica e na creche privada, embora tal transposicdo deva ser relativizada,

De acordo com Snyders (op. cit.), diferentemente da classe burguesa, o proletariado
consome o tempo livre como aquilo que ha para ser consumido. Assim como o que recebe em
troca de seu trabalho, seu salario, apenas custeia suas necessidades mais basicas, nfo existindo
excedentes para economia, para a poupanga, também o tempo livre estd nesta logica — a de que
ndo existe possibilidade ou motivo para a economia.

Na creche publica — pensando-a no como um retrato do proletariado, mas das camadas

populares —, de fato, o 6cio e a fruicio do tempo presente sdo permitidos e vivenciados tanto
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entre as profissionais quanto entre as criangas. Na creche privada em questdio, o Ocio para as
profissionais € uma espécie de infracio que se comete com prazer, mas sempre com uma
por¢do de culpa; para as criangas, o unso do tempo que lhes estipula as professoras &
freqiientemente propedéutico, considerado em funcio do que vird mais tarde.

Neste capitulo, pretendi alargar também para as creches as consideragdes feitas,
sobretudo por Enguita (1989), a respeito da relac@o da educagdo com o mundo do trabatho no
capitalismo. As instituigdes educativas apresentam como faces de uma mesma moeda tanto o
carater libertador quanto o reprodutor. Aqui, contudo, destaca-se o segundo, como forma de
identificar que as creches nfio constituem excegdo e de apontar também o cardter reprodutor
destas instituicdes. Embora tenham um “contetdo” que se distingue do das escolas, mantém
no nivel das praticas materiais uma certa reproducio do mundo do trabalho, o mundo das
fabricas. Algumas delas permanecem inalteradas sem que se pense em seu sentido, como a das
filas das criangas para o trinsito entre um €spaco e outro. Existem ainda atividades que sfo
csvaziadas de sentido para as criangas, mas que parecem exercer & funcdo do treinamento para
o trabatho repetitivo, também esvaziado de sentido, como rasgar papel crepom.*!

Algumas praticas “ritualizadas” parecem significar a transposicdo pelas professoras do

mundo do trabalho a que estdo submetidas e adaptacio Ppara o cotidiano das criangas.

Em sala, no inicio do periodo, as criangas cantam uma mitsica de boa tarde.
Cada uma retira um cartio com um nome de uma crianga ¢ entrega-o a quem
pertence para que coloque no painel. Contam em quantos s30 - quantos
meninos ¢ quantas meninas. Uma menina pergunta: e se faltarem 2 meninas?
A professora diz: “mas ndo faltaram, quando faltarem a gente v&.” (Cademno
de Campo: creche privada, 12/03/04)

Penso que, 4 luz das consideracdes feitas pelos autores trazidos neste capitulo, praticas
como esta devam ser questionadas. Teriam elas objetivos claros e condizentes com as
propostas pedagogicas da Educagio Infantil ou meramente representam a reproducio do
mundo adulto ¢ sua insergdo no trabalho, neste caso, a obrigatoriedade de “bater o ponto™?
Embora, no caso da creche privada, a manuten¢dc de tal pritica esteja baseada na
argumentacdo de que assim seja possivel estabelecer uma familiaridade com a nocio de
quantidade, com os ndmeros e a contagem, com uma forma de conhecimento, aguele pelo qual

a menina demonstra interesse (“e se faltarem duas meninas?”) é ignorado pela professora.

* Vide transcrigdo do caderno de campo, creche privada, capitulo 6, pagina 95.
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Como coloca Enguita (op. cit.), apesar de todo o belo discurso sobre o respeito para com as
criangas, suas diferencas individuais ¢ coisas semelhantes, as acdes dos professores, em

contraposi¢@o as palavras, muitas vezes parecem lhes dizer:

“Tuas experiéncias, tuas preocupagdes, curiosidades, necessidades, o que
sabes, desejas, perguntas, esperas, temes, gostas ou desgostas, para o que
serves e para o que ndo, tudo iste ndo tem a minima importincia, ndo conta
para nada. O que importa aqui, 0 Gnico que importa, € 0 que n6s sabemos, o
que constderamos importante, o que queremos que facas, penses e sejas
(Holt, 1977, apud Enguita, op. cit.).
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8. Brinquedo Clandestino: O Corpo

O corpo € o primeiro lugar onde a mao do
adulto marca a crianga, ele € o primeiro
espaco onde s¢ impderm os limites sociais e
psicologicos que foram dados & sua conduta,
ele é o emblema onde a cultura vem
inscrever seus signos como também seus
brasdes.

Vigarello*

As criangas brincam conforme suas necessidades ¢ com o material que lhes estiver
disponivel, desde que este hes desperte interesse. Ndo brincam apenas no parque € em seus
limites de espago e tempo. Mas, de fato, 0 que ocorre € que, estando fora daqueles contornos, a
brincadeira deixa de ser vista como tal pelos adultos, ganhando outros nomes, associados &
transgressdo. Ao definir espacos e tempos proprios para a brincadeira, o adulto € quem
delimita o conjunto de atividades que constituem o brincar, deixando de fora e
desconsiderando outras tantas. Neste capitulo, lanco o olhar sobre uma das vdrias situagdes
que se configuram como brincadeira para as criangas, mas que sio ignoradas, desprezadas ou
“podadas” pelas profissionais de Educacio Infantil. Trata-se de mais um brinquedo descoberto
pelas criangas: o corpo.

O corpo ~ objeto de muitas formas, variadas texturas, sensacdes e possibilidades de
movimento diversas, e passivel de exploracéo e surpresa — pode ser visto como um brinquedo

por exceléncia. Assim o ¢é pelas criancas: a mdio caida ao lado do corpo deitado ganha

“ VIGARELLO, Georges (1978, p. 9, apud Soares, 2002).
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movimento ritmado, dando vida a uma borboleta; o umbigo do colega ¢ um botdo que se pode
apertar, mas cuja funcdo ¢ um enigma; os cabelos, em sua flexibilidade, podem ser material
para atar e desatar, embaracar ou pentear; pernas e pés fazem um balé aéreo,
transgressoramente, quando o esperado — ou imposto ~ é gue a crianca durma. Longe da

censura das profissionais, as criancas estabelecem uma relacdo ladica com o corpo:

De pe, Jorge, Regina e Lucas imitam uns aos outros, jogando a cabega para
frente e para os lados ¢ divertindo-se com o efeito que os cabelos em
movimento produzem (Caderno de Campo: creche privada, 27/04/04).

“Hora do sono™ A maioria das criancas dorme, a sala estd silenciosa, A
monitora chama a atengdo daqueles que ainda nio dormiram, pedindo que o
fagam. Deitada, Talita estd concentra abrindo e fechando a mio — como uma
borboleta ~ e fazendo-a “voar” baixo, de forma que a monitora nio possa vé-
la (Caderno de Campo: creche piiblica, 18/02/04),

Diante das professoras € monitoras, contudo, essa relac@io das criangas com seus corpos
freqlientemente se altera, e 0 que era espontaneo no raro passa a ser motivo de proibigio e de
mtervengdo por parte dos primeiros.

Téao logo chega ao mundo, a crianga entra num universo de coibicdes, das quais as
faixas ~ a partir do século XVI — tornam-se simbolo, uma vez que lhe tolhem totalmente a
liberdade corporal. Nesta época, a crianca & vista como uma cera tenva sobre a qual se pode
atuar a fim de adequar sua fisionomia a um modelo estético ideal (Gélis, 1991, p. 320).

Se a prética de enfaixar as ctiangas pequenas hoje nos parece coisa do passado, isso
ndo quer dizer que o controle sobre seus corpos tenha esmorecido. As formas de controle —
cada vez mais sutis ~ mudaram, mas ainda permanecem. Conforme Muraro (1983), o corpo &,
em Ultima instdncia, o locus onde o poder se exerce. Tal poder inclui aquele que os adultos
exercem sobre as criangas. Tdo cedo quanto possivel, ja na creche — seja ela publica ou
privada — o corpo tende a ser apartado dos sujeitos. Em ambos os casos, 0 contato com © corpo
¢ suspeito e deve ser vigiado. Existe uma educacfo que busca controlar o contato e a relacio
com o corpo.

Para Adomo ¢ Horkheimer (apud Vaz, 2003), o nascimento do sujeito iluminista,
esclarecido, do homem “modemo” relaciona-se a um aprendizado que ¢ o de dominar o
préprio corpo, disciplinando e renunciando as gratificacBes imediatas de suas pulsdes. A partir
do século XVIII, a légica maquinal passa a coordenar tanto os costumes da populacdo quanto

0 movimento de seus corpos. O corpo em sua exterioridade ganha conota¢do moral: andar na
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linha, manter a postura — a retiddo e a firmeza passam a ser sinais da retiddo de carater (Soares
e Fraga, 2003).

A classe burguesa assimila fortemente o discurso da retiddo do corpo. Do século XVI
ao século XIX, o espartilho fora artefato prestigiado pelas mulheres aristocratas e burguesas,
ndo sé destinado a endireitar e deixar os corpos retilineos, mas também para denotar uma
diferenca de classe — ja que seu uso impedia qualquer esforco fisico, era exclusivo das classes
que nfo precisavam empregar forca fisica em suas lides diarias (Soares e Fraga, op. cit.).
Ainda hoje, as licGes de etiqueta, como parte da educacdo burguesa — ou daquelas que
carregam seu 1deal —, apoéiarn-se ern uma correcio postural: coluna reta, cabeca erguida, pernas
e pés alinhados. Assim, os corpos também trazem gravadas insignias sociais do grupo a que se
pertence.

A dupla capacidade dos nossos corpos — a de ver e de ser visto — constitui-se a base
para o julgamento sobre o status e o valor social dos outros, a partir da observagio de seus
corpos. A forma do corpo, em suas varias caracteristicas, é culturalmente codificada para
operar como um indicador de poder social e prestigio (Featherstone, 1994, zpud Bruhns,
2000). Desde o nascimento da crianga, os corpos passam por uma rede de poderes politico-

econdmicos (Muraro, 1983).

(...} a educacio que um menino recebe dos objetos, das coisas, da realidade
fisica — em outras palavras, dos fendmenos materiais da sua condicio de
classe —, torna-o corporalmente aquilo gue é e serd por toda a vida. O que €
educada ¢ sua carne, como forma de seu espirito.

A condicdo social se reconhece na camne de um individuo...Porque ele foi
fisicamente plasmado justamente pela educacio fisica da matéria da qual é
feito o mundo {Passolini, 1990, p. 127, apud Scares e Zaranchin, p. 25).

Assim, tendo mcorporado a preocupagdo com a etiqueta e os bons modos da classe
burguesa, na creche privada, esta é uma das vias pelas quais o corpo serd vigiado e cerceado.
As refeicOes sfo um bom exemplo disso. Nestas ocasides — que trazem uma série de insignias
soclats de um grupo: o cardapio, os utensilios, a maneira de comer ¢ de portar-se 4 mesa, 0
tempo gasto para comer —, ¢ exigida das criancas, mesmo das bem pequenas, uma dada
postura corporal, que denota “bons modos”. Embora disponham de 30 ou até 40 minutos para

as refei¢Ges, ternpo suficiente para que as criangas comam sozinhas e facam dessa atividade
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tanto uma brincadeira, quanto um momento de socializagio, tais tentativas encontram limites

na preocupacéo das professoras com as “boas maneiras” das criancas & mesa.

“Quem se levantar n3o vai voltar mais pra comer. Combinado assim?” - diz
a professora do maternal a Leila, de 2 anos, que se levantou do banco
comprido do refeitdrio. Na mesa ao lado, a professora da pré-escola diz as
criangas: “Na hora do lanche, é boca fechada.” (Caderno de Campo: creche
privada, s. 4.)

Na creche publica observada, se por um lado, é possivel pensar que uma maior
liberdade seja dada as criangas e que, portanto, as refeicdes tenham uma proximidade maior
com o brincar, por outro, o tempo destinado a tais momentos cumpre a fungfio disciplinadora,
o que faz com que, na realidade, tanto a creche pablica quanto a creche privada afastem do
momento das refei¢des o aspecto lidico, ainda que por motivos diferentes. Na creche publica,
embora a preocupagio com os “bons modos” das criangas & mesa seja muito mais branda, o
fato de disporem de apenas 15 minutos para as refeigbes faz com que a alimentacio como uma
experiéncia ludica, de movimentos corporais diferentes e complexos, seja abreviada, visto que,
muitas vezes, buscando agilizar “o servigo”, as monitoras intervém, alimentando as criangas.
Concordando com Dantas (1998), uma boa parte dos gestos das criangas pequenas durante a
refei¢do € pura expressdo de alegria, animagfo ou tristeza, de excitacio contagiante, porque
sua motricidade € também ludica. De acordo com a mesma autora, j4 os movimentos das
monitoras, quando auxiliam as criangas a comer, sdo essencialmente instrumentais: cortar a
camne, empurrar a comida para o meio do prato, aproxima-lo da crianca, limpé-la. Mas esta
interven¢lo sobre a experiéncia lidica das criangas no momento das refeicdes é feita em
fungio de uma disciplina do tempo, na qual é ofensive das classes trabalhadoras permitir-se-
thes simplesmente “passar o tempo” (Thompson, 1991, apud Bufalo, 2003, p. 29), disciplina
esta que perpassa a creche publica investigada nestes momentos.

Embora esta pesquisa focalize a intencionalidade das profissionais de Educagio
Infantil ao proporem, concretizarem ou manterem suas praticas pedagogicas, o que
comumente implica em certo grau de repressdo, nfio me furto a trazer a contra-partida das
criangas em suas transgressdes. A seguir, apresento dois episédios completos do momento da
refei¢do, um na creche privada, outro na creche ptiblica.

Hora do lanche. Trés crian¢as do maternal I se juntam & turma maternal IL A

merenda é suco e mamdio. Duas criancas, um menino e uma menina,
distracm-se de suas comidas para manter contanto com o bebé do bergério.
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Ana desce do banco para mexer com o ele. A professora chama sua atengio.
Cada crianca ganha uma fatia de pio que acabou de ser assado. “Quando
chega a noite, aparece mosquito 14 em casa” — diz Samanta a Lucas. Um
menine ¢ uma menina que estdo frente a frente brincam de se olharem por
debaixo da mesa. Fico pensando se o bebé nfo estd cansado de ficar sentado
no carrinho. A professora preenche uma ficha sobre quanto cada um comeu.
Ana passa o dedo na manteiga do pde e leva-o & boca, antes de resobver
comé-lo. Ana sai da mesa de boca cheia para brincar com um colega. As
criancas que vio terminando levam seus pratos para a cozinha. Algumas
saem para brincar nos balancos proximos (Cademo de Campo: creche
privada, 12/03/04).

A professora repreende um menino. No refeitdrio, juntas, as criancas cantam
e dizem, sob a coordenagio da professora: “Papai do Céu, muito obrigado
por esse almocinho™. As luzes do refeitério sfo acesas e as criangas gritam
animadas. O almogo esta sendo servido — sfio 10:05 h. A professora ajuda as
criangas a comerem, as monitoras também. E comum ver as criancas
pegarem a comida do prato com as mios. A comida € arroz, beterraba ¢
came. A sobremesa, melancia. Uma crianca dorme na mesa. Reparo que
muitas criangas estfio descalgas. Os monitores juntam os restos de comida
dos pratos para jogar fora. Em menos de 15 minutos o almogo termina ¢ a
sobremesa ¢ servida (Caderno de Campo: creche pitblica, s. d.).

Embora as refeigdes tragam um certo grau de repressfio para as criangas, estas
articulam formas de se expressar para além das expectativas das professoras e monitoras on
driblando sua permissdo. As transgressdes das criangas ocorrem freqgiientemente aproveitando-
se as brechas do olhar das professoras ou mesmo driblando-o.

A hora do lanche é, para as criancas da creche privada, mais do que um simples
alimentar-se. £ também momento de estabelecer contato, oportunidade de socializag#o.
Também estdo presentes as brincadeiras, cujas regras sfio criadas e compartilhadas pelas
criangas naquele momento — como o jogo de se olharem por debaixo da mesa. As brincadeiras
aparecem numa brecha que as criangas buscam entre a vigildncia das professoras ¢ a
focalizacdo de sua atenc@o para outras criangas ou outras acdes. As criancas parecem nio
apenas se aproveitarem dos “espacos” possiveis dentro de um sistema de repressdes como
criam tais espacos. Nfo aguardam uma permissdo para brincar, mas transgridem. Tais
brincadeiras que as criangas estabelecem na hora das refeigdes convivem, lado a lado, com um
controle dos corpos que se expressa, por exemplo, em se registrar o que e quanto cada crianca
comeu.

Na creche pablica, os corpos das criangas gozam de uma certa liberdade — estdo em

grande medida livres da contengdo dos corpos em favor dos “bons modos” — servem-se a seu
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modo — com as mdos — e ¢ permitido que se sentem i mesa descalcas. No entanto, tal
experiéneia € “achatada” pelo ritmo impresso pelas professoras que as alimentam
parcialmente. Aqui, as experiéncias, brincadeiras e transgressdes das criancas também
acontecem, mas estdo inseridas no controle dos sujeitos pelo tempo e pela impressio de um
dado ritmo que freqiientemente nfio é o da crianga.

A distingdo no tratamento do corpo observada na creche publica e na creche privada
mvestigadas parece recair nio somente na preocupacio em assimilar valores socialmente
desejaveis para ocupar posigdes sociais mais elevadas, mas também naquela de possuir o
proprio corpo. Exercer o dominio sobre o préprio corpo possivelmente seja uma preocupacio
da classe burguesa, cujo distintivo € o de possui-lo, em contraposi¢io a classe operdria que
necessita vender sua forga de trabalho, fazendo de seu corpo engrenagem dos meios de
produgdo. Creche piiblica e creche privada parecem incorporar diferenternente a idéia do
corpo como “objeto” sobre o qual se deve exercer o controle. Em ambas as creches
mvestigadas, o contato das criancas com seus corpos ¢ cerceado, mas por vias diferentes.

Na creche publica observada, parece haver um ofuscamento do corpo — nele pouco se
fala, para ele pouco se olha, e pouca atencdo lhe & dirigida. O corpo ¢é evitado, como se nio
pertencesse aquele que o habita; simbolo de forca, vitalidade e produgao, propriedade de cada
sujeito, € precocemente desapropriado das criancas. O contato das Criangas com seus Corpos

acontece sim, mas através das linhas de fuga por elas tragadas.

“Hora do sono”. Um menininho examina com o dedo o umbige da colega
que estd com a barriga descoberta. Toca-o por alguns instantes, afasta-se,
mas parece impelido pela curiosidade a recomegar a brincadeira. Uma das
monitoras o acompanba, traduzindo em palavras sua aventura de exploragio:
“E o umbigo dela. Gostou do umbigo dela? E bonito? T4 conhecendo o COIpo
humano?” Outra monitora interrompe a brincadeira: “Vocé também tem
(umbigo)! Abaixa o vestido dela!” (Cademo de Campo: creche publica,
09/03/2004)

Tal como coloca Louro (2001, p. 26), numa critica & educacio dos corpos e a produgio
da sexualidade “normal” no &mbito da educagdo, & preciso manter a “inocéncia” e a
“pureza” das criangas (..) ainda que isso implique no silenciamento ¢ na negacdo da
curiosidade e dos saberes infantis.

A preocupacdo em conter a curiosidade das criancas em relagfio ao corpo e ao prazer,

advindo tanto desta curiosidade quanto do contato com o corpo, estd alicercada nas
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associagfes inféncia/pureza, vida adulta/sexualidade. Sob esta logica, a sexualidade deve ser
adiada para mais tarde, para depois da escola, para a vida adulta (Louro, op. cit.). Soma-se a
esta visdo polarizada, o fato de o corpo estar cada vez mais entregue ao discurso dos
especialistas: sO estes est@o habilitados a abordar o corpo. O corpo, apartado dos sujeitos,
excluido do conjunto das coisas cotidianas e dos temas com que cada um de nos pode falar
com naturalidade, €, cada vez mais, propriedade privada do discurso especialista. S6 a ele é
permitido falar deste objeto sombrio: o corpo visto pela Educagio Fisica, pela
Psicomotricidade, pela Sexologia — o corpo novamente fragmentado, por discursos que o
recortam sob um dado aspecto. Entregue ao discurso especialista, o corpo encontra sérios
obstaculos quando a proposta € que este seja reapropriado pelos sujeitos. As professoras da
Educagdo Infantil ndo pertencem a esse conjunto de “privilegiados™ e, portanto, tudo o que

podem fazer ~ e isso tém feito — € silenciar o corpo.

Na hora de dormir, varias criancas ganham chupeta ¢ acabam ficando
quietinhas {...) Amanda e Michel estabelecem uma brincadeira: Bruna aponta
o dedo indicador para Michel, que faz o mesmo. Ele tenta encostar a ponta de
seu dedo indicador na ponta do dedo de Bruma, que com a aproximacio
esconde o seu, num jogo. Amanda e Michel, tempo depois, unem as pontas
de seus dedos, cstabelecendo contato (Caderno de Campo: creche piblica,
28/04/04).

A hora do sono, instituida na creche publica, mostra-se em grande medida a servigo
desse silenciamento dos corpos. Naquele momento, apresents-se um conflito de interesses
entre vérias crian¢as — aquelas que ndo estiio com sono — e as monitoras.*’ Para estas ultimas,
a “hora do sono” ¢ uma oportunidade de descanso, inclusive do barulho e do choro das
criangas. £ um momento que destoa dos demais pelo siléncio que se instala, € para manté-lo €
necessirio que as monitoras vigiem as criangas acordadas e, de preferéncia, fagam-nas
adormecer. As criangas que, no entanto, permanecem acordadas precisam criar estratégias para
ndo serem silenciadas. Os movimentos que produzem e as brincadeiras que estabelecem
devem ser silenciosos ou em “cémera lenta” para acompanhar a atmosfera da trangtilidade
presente.

De acordo com Muraro (1983), o corpo da burguesia € “produzido” para o prazer e o

.

consumo enguanto o corpo do proletariado € “docilizado” para o trabalho. Numa possivel

* Na “hora do sono”, apenas as monitoras estfio presentes, uma vez ja finalizada a jomada de trabalho didria de
meio periode das professoras, cumprida na parte da manh nas turmas de criangas de 0 a 3 anos.
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aproximacdo da creche publica investigada com esta segunda classe, talvez a idéia presente
seja a de que o prazer deva ser evitado, uma vez que a condi¢do social dessas criancas tende
mais ao trabalho e menos ao prazer, ou ainda, a um trabalho sempre com menores doses de
prazer.

Na creche privada observada, o corpo recebe atengfio pedagdgica, entretanto, numa
perspectiva que o trata como ferramenta sobre a qual se deve exercer o dominio. A vivéncia
corporal est circunscrita ao discurso da psicomotricidade — direita, esquerda, embaixo, em
cima, para frente, para tris ¢ com equilibrio! Note-se que a “consciéncia corporal” de que fala
a psicomotricidade tem limites bem delineados, ignora, por exemplo, o corpo como fonte de
prazer. Neste ponto, estabelece-se uma igualdade entre a creche publica e a creche privada
pesquisadas: a educagido formal, veiculadora da racionalidade, tende a subjugar o prazer e,
assim, também o corpo como uma de suas fontes. A aten¢do volta-se para o corpo somente na
medida em que este aparece separado do prazer, este que ¢ campo minado e perturbador da
ordem que a educacgio continuamente busca estabelecer. Corpo destituido de prazer € o corpo
da anatomia — monte de tecidos, 0ssos e musculos, com fungdes especificas e exatas, separado
da vida e da vontade e que, portanto, nio se presta ao brincar. A preponderincia da dimensdo
material do corpo sobre suas demais dimensdes constitui um dos grandes obstdculos para uma

pratica que veja o corpo também como mais um brinquedo das criancas.

O corpo humano integra as dimensdes da materialidade — ossos, musculos,
hormonios, fezes sangue..., ¢ da subjetividade — emocdes, criatividade,
loucura, ludicidade.. Historicamente a cultura e a educagio desprezaram, por
ignorancia, preconceito ou crueldade, essa unicidade corporal. Trataram o
corpo como um abrigo da nobre mente, uma maquina, um objeto a ser
treinado (...) (Prado, 2002, p. 60).

Vigarello (2003) distingue trés faces principais da existéncia corporal. Sob o principio
da eficdcia, o corpo € visto em seus recursos técnicos € em sua capacidade de ac¢do sobre os
objetos. Sob o principio da propriedade, o corpo ¢ tomado como um territdrio totalmente
pessoal, espagco de apropriacio do ser em sua dimensdo biolégica. Sob o principio da
identidade, 0 mesmo ¢ tido como manifestagio que designa o sujeito, através de mensagens,
trocas e expressdes de natureza fisica.

A partir desse panorama trazido por Vigarello (op. cit.), torna-se mais clara a
compreensdo de que a educacfo, incluindo-se a educacdo infantil, privilegia determinadas

facetas do corpo e ofusca outras. A partir das observacles de campo, a anélise que fago é a de
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que o corpo tem sido tratado predominante sob o principio da eficacia — como uma ferramenta
sobre a qual se deve exercer o dominio para dela tirar o melhor proveito. Quando as
professoras pensam em educar os corpos das criangas &, sobretudo, sob este aspecto que o
véem em ambas as creches investigadas — o mais importante € que as criangas desenvolvam as
habilidades fisicas necessérias para seu futuro. Embora este pensamento esteja presente em
ambas as creches, ¢ mais fortemente marcado na creche privada observada, o que se torna
mais evidente nas propostas da Educaco Fisica.

Também o principio da propriedade, embora nfio esteja ausente na creche piiblica em
questdo, parece ter presenga muito mais forte na creche privada, na qual a nogdo de
propricdade € aprendida deste muito cedo. A meu ver, os principios da eficicia e da
propriedade estdo interligados, o que justificaria sua presenca na educacfio e, sobretudo, na
educac@o burguesa ou comprometida com seus ideais. Saber utilizar bem o corpo é a Unica
forma de verdadeiramente possui-lo — assim como de nada valeria um aparelho modernissimo
que ndo pudesse ser usado caso ndo se soubesse liga-lo. Desta forma, mesmo para aqueles que
ndo pretendem vender sua forga de trabalbo, promover a eficdcia do corpo € garantir um tipo
de niqueza. Tal preocupacio parece estar presente na creche privada investigada como uma
tentativa de precaver e distanciar as criangas da fragmentaciio do corpo, como uma espécie de
vacina contra o trabalho fragmentado, repetitivo e atrofiador da classe operaria.

Ja na creche publica, o discurso da eficdcia do corpo ndo ulirapassa os limites daquilo
que possa ser usado como uma compensacio a priori do suposto fracasso escolar a que as
camadas populares estariam condenadas. A visdo de corpo como uma riqueza a ser preparada
desde a infancia € quase ausente nesta institui¢fio. A condi¢fio do operariado, que necessita
vender sua forga de trabalho, faz com que seus membros nfo se sintam proprietirios de seus
corpos, uma idéia que parece adentrar a creche piblica, mesmo que esta nfo se configure
propriamente como uma creche da classe operaria. Baseando-se na idéia de que as criangas da
creche publica, quando adultas, tendem a ter seus corpos fragmentados pelo trabalho
especializado, demasiadamente especifico, ndo “convém™ ou “n#o ha necessidade™ de que sua
eficacia global seja treinada, tal como almeja a creche privada.

O tratamento do corpo sob o principio da propriedade também aparece na creche

privada de forma muito mais marcada.



Um menininho estica o brago encostando a mdo no rosto do outro. A
professora ja vai dizendo: “E carinho, ca-ri-nho” {no sentido de que 36
carinho € permitido). Enquanto a professora prossegue na adverténcia, ele
prossegue em sua investida - traz pra si o pescogo do colega e the da um
beijo no rosto (Cademno de Campo: creche privada, 23/04/2004).

Na institui¢fo abordada, o corpo ganha status de propriedade privada e as professoras
trabalham como segurancas que vigiam as possibilidades de invasio dessa propriedade.
Muitos dos contatos com o corpo do outro sdo repreendidos antes que se concretizem, no
temor de que as criangas se agridam.

Em ambas as creches, observa-se uma desconsideracio pela idéia de que o corpo
engendra comunicagdo, nfio apenas porque ocupa espaco, € visto, mas também porque
favorece o tatil (Maffesoli, apud Bruhns, 2000). Privar as criancas dessa dimensdo tatil &

amputar-lhes parte de seu repertdrio de interagfio social.

Berta pega na méo de Amanda e di palmadinhas, alternando as méos da
amiga. Amanda nfo acha ruim, tem até um certo sorriso no rosto (Caderno de
Campo: creche publica, 29/04/03).

A relagdo com o corpo e a dimens3o tatil revela-se muito mais ampla nas criancas,
sem as significacdes estanques dos adultos do tipo bater = violéncia. A idéia implicita € a de
que a fala seja a linguagem suprema do ser humano e de que as outras formas de comunicagao
sejam primitivas. Junto a uma hierarquia das linguagens, na qual a linguagem verbal — a
linguagem do adulto — ocupa o posto mais alto, segue-se uma sujeicdo do COrpo, uma vez que
as linguagens ndo-verbais, que t8m o corpo como ponto de referéncia, sio tidas como
inferiores. Desconsidera-se que a linguagem, antes de ser como tal, & gesto — antes da
linguagem, o homem se expressa com o corpo (Loria, 2001).

As criangas pequenas, aquelas que ainda ndo falam, estdo, assim, numa encruzilhada:
comeo expressar seu descontentamento se o seu choro ndo é tolerado e se o seu tapa € visto
como um perigo, “uma semente da violéncia”? Quando, ndo raro, afigura-se como a forma
encontrada pelas criangas para expressar seu descontentamento, falar de uma injustica sofrida,
colocar-se perante o outro. O choro, como mais uma expressio do corpo, € diferentementie

tratado pelas duas creches pesquisadas.

Voce s0 chora! Até parece que ndo estd a dois anos na creche! (Fala de uma
monitora a um menino que chora por um fongo tempo — Caderno de campo:
creche piiblica, s.d.).
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“E pode chorar se o colega nfo quiser emprestar o brinquedo?” — pergunta a
professora, logo emendando a resposta: “Nio, nic pode. Tem que ir e
conversar.” (Caderno de Campo: ereche privada, s. d.)

Jinior comega a subir no brinquedo de madeira e, no alto, inicia um choro:
“Eu t6 com medo.” “Entio desce™ — fala o professor, continuando: “Quando
a gente tem medo a gente ndo chora, a gente fala (...)" {(Cadermno de Campo:
creche privada, 12/04/04).

Na creche piblica investigada, o choro ¢ fregilentemente acolhido, mas torna-se uma
inconveniéncia, devido ao sen proprio som, quando demasiadamente longo ou estridente para
os ouvidos dos adultos.

Na creche privada observada, a inconveniéncia do choro mostra-se relacionada a idéia
da crianca sempre em preparacdo para o futuro. Embora o choro também costume ser
acolhido, parece ser visto — excetuando-se o bebé do bercario — como um “desequilibrio
emocional”, algo que a crian¢a deve substituir pela fala, vista como mais adequada e eficiente.

Também a linguagem verbal pode se constituir material para as brincadeiras de forma

inusitada, brinca-se, por exempio, com as palavras:

“Quando eu era pequenc eu falava sabe o qué? Areia de computar enterrado”
— diz Lucas. Suz interlocutora ri e entra na brincadeira. A professora
intervéem dizendo que frases daquele tipo nfo existem (Caderno de Campo:
creche privada, s. d.).

Assinalo que ndo se trata de colocar na balanca as préticas pedagogicas da creche
publica e da creche privada em termos de eleger qual a mais adequada — trata-se, isto sim, de
evidenciar as condi¢Ses sdcio-culturais que levam a diferentes educagdes do corpo, bem como
o conjunto de idéias e valores que as norteiam.

Cabe aqui tocar na questdo da diversidade dos corpos, como uma dessas condi¢des
sociais. Enquanto na creche publica, ha uma pluralidade de corpos - olhos, cabelos e pele de
diferentes cores, em diferentes combinagdes, devido & pluralidade de ragas e & miscigenacio,
na creche privada observada, ha um espethamento, o convivio com um mesmo: a raca branca.
A exemplo disso, estd a constatac3o de que nZo ha nesta institui¢do uma tnica crianca,
professora ou demais profissionais negras. Da mesma forma, ndo hi uma representa¢io de
corpo distinto deste: as bonecas, presentes na creche ou trazidas de casa, sdo brancas. Neste
sentido, a creche privada investigada pode ser vista como um espago em que a educagdo para a

diversidade ¢ bastante restrita. Embora apresente propostas que visem conhecer e conviver




com o diferente, como o projeto “A casa do meu amigo™* ¢ a proposta de educagio
inclusiva®™, o carater privado da creche, por si, estabelece uma forma de igualdade entre
aqueles que a freqlientam: sua condigdo social. Em relagdo ao corpo, esta situacio me remete
as consideragdes de Sant’Anna (2002) de que, no limite de uma tendéncia de desconexdo com
08 outros, somos levados a preferir lugares que retinam unicamente os que se assemelham a
nos Mesmos em nossas aparéncias.

Evidenciei acima os modelos do corpo como recurso técnico e como propriedade
pessoal como aqueles privilegiados pela educacio formal, mais especificamente pela educacio
infantil, mas, em ambos os casos, apontando serem preocupagdes muito mais da creche
privada do que da creche publica. Isto ndo atribui mérito 3 creche privada e apenas equivale a
dizer que na creche piblica hi uma atuacio ou uma interferéncia menor sobre os corpos das
criancas. Mais uma vez, e ainda assim, dizer que a creche privada preocupa-se mais com a
dimensio corporal da crianga e que, portanto, estaria em posicdo elevada em relacdo & creche
publica também seria uma interpretagiio precipitada. E preciso lembrar que a atengdo ao corpo
proposta pela creche privada tem seus limites e deixa de fora uma das faces do corpo de que

fala Vigarello (op. cit.): o corpo como expresséo dos sujeitos, como identidade.

8.1. A Educacio Fisica na corda bamba®:

Entre a brincadeira, o discurso psicomotricista e a morte da brincadeira

(-.-) Mais sutil e difuso do que um poder que
reprime ¢ aliena, ha exercicios de poder em
que o corpo em lugar de ser maltratado, &
adulado, em vez de ser negado, é colocado
no centro das atengdes ¢...)

Sant’Anna®’

“ No projeto “A casa do meu amigo”, destinado as criangas de 4 a 5 anos, as criangas saem da creche em visita a
casa de um amigo, fazendo um rodizio. Segundo a diretora, o objetivo ¢ o de possibilitar &s criangas o contato
com realidades diferentes.

* Freqilentam a creche privada, duas criancas portadoras de necessidades especiats.

* As criticas aqui tecidas a Educacio Fisica ndo podem ser direcionadas a 4rea de conhecimento como um todo.
Trata-se de analisar e problematizar a pratica da Educagio Fisica na creche privada em questio.

“SANT’ANNA, Denise B. de. Corpo, Etica e Cultura. In: BRUHNS, H. T.; GUTIERREZ, Gustavo (orgs). O
Corpo ¢ o Lidico: Cicle de Debates Lazer e Motricidade. Campinas, SP: Autores Associados, 2000. p. 81.
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Nas aulas de Educacfo Fisica existentes na creche privada, o corpo passa da
obscuridade ao centro das atengbes, sem, contudo, ver-se livre de alguma forma de
dominag¢do. Julgo oportunc ampliar minhas consideragdes a respeito da educacdo do corpo na
creche privada devido aos contornos especificos que o brincar e o tratamento do corpo
ganham, em alguns momentos, com a interferéncia ¢ a intengdo educativa das profissionais
sobre os corpos das criangas, aqui muito mais marcantes do que na creche pablica.

Ao lado da Educagfio Fisica e da “estimulagdo”, o brincar livre, como ocasifio em que
se pode vivenciar o corpo como brinquedo, também ocorre na creche privada. Entretanto,
nesse momento, focalizarei as duas primeiras situagdes como forma de compreender as
mtenctonalidades das profissionais diante do corpo das criancas e a relagfo profissionais-
criangas estabelecida naqueles momentos, vistos como privilegiados para a educagio corporal.

Na creche privada, a aula de Educacdo Fisica ocorre uma vez por semana durante um
periodo de meia hora para cada turma, o que equivale a uma parcela muito pequena do tempo
que as criangas permanecem na creche. Apesar disso, ocupa um lugar de prestigio — a presenca
de um “especialista do corpo” parece ser vista cormno garantia de existéncia, na creche, de um
momento em que corpo, brincadeira e educacfio de fato se coadunam. No entanto, minhas
observagdes revelam uma realidade outra: um verdadeiro embate entre corpo, brincadeira e
educacio nas aulas de Educacio Fisica.

A relacdo mais evidente que se tenta estabelecer € aquela entre corpo e educagdo. Nio
me refiro a educacdo do corpo em seus gestos e posturas — esta creio que aconteca, no apenas
num momento restrito como o das aulas de Educacio Fisica, mas continuamente no cotidiano.
A preocupacdo maior da Educagfo Fisica na creche privada observada parece ser a da
educacio entendida como aquisicdo de habilidades: o equilibrio, as nogdes de lateralidade, a
coordenacdo. Tais objetivos aparecem claros pelo fato de as turmas agrupadas serem de
criangas de idades proximas. Cabe lembrar que a creche privada em questdo tem a proposta de
agrupamento, mas este & desfeito por ocasifio da Educagfo Fisica. Grande parte das
habilidades que se busca desenvolver sfo requeridas para o proprio processo escolar. Garanti-
las estaria diretamente relacionado ~ 2o menos supostaments — a wm future sucesso escolar.
Desse ponto de vista, as aulas de Educagfo Fisica seriam um diferencial, inclusive um

chamariz, um produto a mais a ser oferecido/vendido pela creche privada.
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Embora esta andlise desemboque na apreensdo de um trabalho com as criangas que
priorize seu futuro, nfo existe af nenhuma novidade — as creches tém-se desfeito de seu carater
assistencialista, mas ao adotarem uma proposta eminentemente educativa, € como prevencio
ao fracasso escolar que ainda o fazem. De acordo com Dahlberg, Moss ¢ Pence (2003), o
discurso dominante sobre a Educacfo Infantil ainda tem sido aquele de promover o
desenvolvimento das criangas, garantir a prontidéo para aprender e a disposicio para a escola.
Esta questdo € polémica, pois nio se trata de desconsiderar ta] preocupacgéo, ainda mails num
pais como o nosso em que a universalizagdo da educacdo ainda estd longe de se constituir uma
realidade de fato, sendo um dos agravantes de nossa desigualdade social. As criticas tecidas a
esta visdo compensatoria baseiam-se no risco que se corre de, ao vislumbrar o futuro das
criangas, perdé-las de vista em seu momento presente,

O poder exercido sobre o corpo carrega a inten¢do de torné-lo docil para o trabalho
(Sant’Anna, 2000). Na creche privada, a proposta do trabalho com o corpo mostra sim uma
relagdo com o trabatho: o trabalho intelectnal. Conforme me disse a diretora dessa instituicio,
a proposta da Educacdo Fisica para as criancas é a de desenvolver a coordenagdio dos grandes
miusculos: correr, subir, descer etc. Ao lhe perguntar ¢ motivo desta preocupacgio, esta me
respondeu que o desenvolvimento da coordenagio dos grandes musculos esta ligada ao
desenvolvimento da ldgica matematica. Tanto através das falas da diretora e de uma crianga
como da proposta pedagdgica, obtive a informacio de que uma grande parte dos pais das
criancas da creche privada é composta por professores universitdrios e académicos. A
expectativa de que as criangas assumam o trabalho intelectual aparece, implicita e sutilmente,
nas propostas das brincadeiras e do trabalho com o corpo. O corpo é enfocado tendo-se em
vista a estimulagdo de habilidades intelectuais, os gestos mais soltos e as brincadeiras mais
livres parecem se tornar pretexto, mas sio permitidas em nome de um “bem maior’: a logica
maternatica, a nogio espacial, a abstracdo, o intelecto, a racionalidade. Assim, mais uma VeZ, 0
corpo permanece & sombra da “mente”. Tal como coloca Porter (2003), o corpo €
hierarquicamente subordinado 4 mente nos sistemas de valor religioso, moral e social da
cultura ocidental. Considera-se a mente superior & matéria, e por isso, também guardii e
governante do corpo.

O fato mais surpreendente no me parece ser o de se utilizar o brincar como forma de

desenvolver nas criangas determinadas habilidades, Ja que esta € uma questiio que permeia as
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praticas pedagogicas de ambas as instituicdes, ainda que de formas diferentes. O discurso da
aquisicdo de habilidades pressupde que ¢ o adulto quem tem seu pleno dominio e que,
portanto, € a figura mais indicada a ensind-las. O mais estranho, a meu ver, ¢ a idéia de que
somente com a intervengdo dos(as) professores(as) as brincadeiras sejam educativas e
propiciadoras da aquisicdio de novas habilidades. Entfio, quando brincam entre elas — correm,
pulam, sobem e descem, rolam ou rodam — n#o estariam as criancas ampliando seu repertdrio
corporal, usando para isso todas aquelas habilidades tio destacadas pela educacfio formal,
como a coordenacdo € o equilibrio? Ignorar que as criangas, entre elas e sem a interferéncia
dos profissionais, estejam também educando seus corpos seria inocéncia ou presungio

daqueles?

O professor de Educacio Fisica propde como atividade da aula que as
criancas subam em um brinquedo do parque ndo pela escada, mas pelo
escorregador. Algumas criangas ndo querem participar (Caderno de Campo:
creche privada, 12/04/04).

Encontrar outras formas de usar um brinquedo € tarefa constante das criangas enquanto
brincam e estdo longe de ser uma grande invencfo dos adultos. A observacio do caderno de
campo traz uma outra importante questdo: a perda de interesse das criancas por uma atividade
que lhes costuma ser atrativa. Quando as acBes das criangas em uma atividade estio
previamente programadas pelos professores e professoras, por mais que estas estejam sendo
chamadas de brincadeira, podem perdem esse carater. Isto freqgitentemente acontece —

atividades motoras s&o “vendidas” as criangas sob o rotulo de brincadeiras.

Terminada a Educacdo Fisica, 0 menino que durante a aula desenhava na
areia, atheio as propostas do professor, agora sobe no brinquedo, como
anteriormente solcitado. A menina que também se recusava a participar,
agora d4 uma cambalhota, atividade também proposta em aula (Caderno de
Campo: creche privada, 12/04/04).

Passada a determinagdo do professor, as atividades propostas na Educacio Fisica
recuperam, diante das criangas, seu status de brincadeira. Evidencio o risco de se corromper as
brincadeiras das criangas quando estas sfo esvaziadas do ladico em fun¢io de certas
habilidades a serem desenvolvidas. Nio se trata, no entanto, de dizer que as criangas estejamn
sendo enganadas quando estas atividades se apresentam sob a denomina¢io de brincar -
afirmar tal coisa seria coloca-las na posicio de sujeitos inocentes e passivos. As criangas, ao

contrario, possuem recursos para driblar a situaco: recusam-se a participar, causando um
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certo mal-estar entre o professor de Educagiio Fisica e elas, que literalmente fogem e
clandestinamente iniciam uma brincadeira legitima ou, ainda, incorporam elementos novos e

ladicos a atividade que se lhes apresenta como mero exercicio.

“Agora que jd andamos de pé sobre o timel (cilindros de concreto presentes
no parque, formando um tunel), vamos andar de gatinho” — coordena o
professor de Educagfio Fisica. “Eu sou um rinoceronte!” ~ fala o menino de
dois anos. “Eu também!” — acrescenta outro (Caderno de Campo: creche
privada, 05/04/2004).

A aula de Educagfo Fisica para as criancas de 0 a 2 anos mostrou-se para mim sob o
nisco de — intencionando camuflar-se de brincadeira — esvazia-la do componente lidico. Se
era assim para criangas t40 pequenas, como seria para as maiores? Estariam presentes
atividades ainda mais esvaziadas de ludicidade?

Para minha surpresa, foi nas turmas das criangas maiores, de 2 a 4 anos, que notei
maior diversdo, prazer e participagio por parte delas, justamente por ai existir a presenca, de
maneira menos disforme e mais auténtica, da brincadeira.

Trago as anotagGes do caderno de campo registradas durante a Educacdo Fisica de
turmas de faixas etarias diferentes em um mesmo dia, como forma de evidenciar diferentes

espagos e tratamentos dados a brincadeira pelo professor.

Turma de criangas de 1 a 2 anos

Sentado em circulo com as criangas, o professor se dirige a elas: “Lembra
que a gente brncol, na semana passada, do que era mais alto e do que era
mais baixo? Hoje en quero saber o que tern mais espago e o que tem menos
espago, o que € mais largo e o que ¢ menos largo. Eu quero que vocés vao se
esconder num lugar que scja bem apertadinho”. Um menininho quer subir no
“brinquedao”. O professor intervém: “Mas ai ndo ¢ apertado, vem que eu vou
te mostrar um lugar mais apertado.” Leva-o até o tinel de concreto, onde
estdo outras criancas. “Agora eu vou mostrar um lugar mais apertado. Se
voces entrarem na caixa (de supermercado) € mais apertado?” O professor e
as criangas vio até a casinha de alvenaria e voltam para o tinel. “Aqui no
tiunel ¢ mais apertado” - diz o professor. Dois meninos, os menores presentes
hoje, ficam na casinha brincando com um baldinho, O professor diz que
agora ndo ¢ hora de brincar na casinha e gnarda o baldinho. Senta uma
menina no balanco ¢ Ihe pergunta: “Esse balanco ¢ mais apertado ou menos
apertado que o outro?” E ndo obtém resposta. Trés criangas estio dentro de
um dos cilindros de concreto. O professor lhes pergunta: “se eu e a Alice
(professora da turma que também estd presente) entrarmos ai vai ficar mais
apertado ou ndo7” As criangas dizem que ndo, entio o professor e a
professora entram no cilindro, tentando convencé-los do contrario. “Agora eu
quero que venham para esse cavalo (referéncia a um balanco comprido de
tora de madeira no qual as criancas se sentam como num cavalo). Esse
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balanco € mator ou menor do que os outros que vocés foram?” Uma menina
responde que € menor. “Menor? Mas aqui cabe mais ou menos gente?” -
pergunta o professor. O professor propde que as criangas desgam no
escorregador. Elas vio depressa. Um dos meninos menores escorrega ¢ vem
correndo para o cimento que estd com areia por cima, € com o dedo, faz
desenhos no cho. Depois investiga uma folha que encontrou na grama. O
professor o chama e o desliza de barriga no escomegador (Caderno de
Campo: creche privada, 03/05/04).

Comumente na aula de Educacfo Fisica, h& um embate entre a ludicidade e a
obrigatoriedade. O professor apresenta sua proposta como se fosse uma brincadeira, mas, na
pratica, ele proprio diz que nfo ¢ hora de brincar. As criangas, por sua vez, iniciam
clandestinamente brincadeiras paralelas, mas delas sdo retiradas para responder sempre 2
mesma pergunta: *o que € mais largo?”.

Embora a Educacéo Fisica tenha seu carater espartano muito mais atenuado em relagio
ao seu surgimento no século XIX, deixando o rigor da repeticdo e das agdes calculadas para
infiltrar-se na brincadeira, ¢ justamente ai, neste infiltramento que parece ainda repousar um
dos objetivos da Gindstica, remontando a sua origem: a tentativa de controlar o divertimento
do povo, o tempo fora do trabalho. Aqui, no case das criangas, a Educagio Fisica aparece
como forma de controle do tempo fora da sala, do tempo do brincar livre, transformando-os
em util aproveitamento na vida cotidiana (Soares, 2002).

O tnico momento em que de fato a brincadeira mostra sua face, além das investidas
clandestinas das criangas, € ao final da aula, quando o professor, vencido pelo pouco
envolvimento das criangas e pelas n3o-respostas ou pelas respostas incorretas s suas
perguntas sobre largura, deixa que as criancas brinquem no escorregador: af sim, elas vio
correndo.

A relacdo estabelecida entre o professor e as criancas dessa turma configura-se, em
grande parte, da seguinte forma: frustragfo por parte do professor diante das criangas ¢ pouco
envolvimento das criangas para com o professor. Professor ¢ criangas ndo estdo conectados
pelo brincar. Quando esta situacdo € revertida, uma nova relagio professor-crianca se

estabelece.

Turma de 2 a 4 anos

As criangas entram correndo no parque, onde estd o professor de Educacio
Fisica; abracam-no, pegam em sua mio e chamam por seu nome. funtos
fazem um circulo na grama. Uma crianga the dd um sabonete artesanal, as
criancas querem cheird-lo. Um menino vai cabisbaixo para a balanca, o
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professor o chama para integrar a roda. Algumas criangas contam suas
novidades ao professor.“Vamos para a brincadeira ou nio?!” — pergunta o
professor, que passa para as instrucdes: “Tz vendo aquelas duas caixas
vermelhas? Era uma ponte que quebrou. Por cima da ponte passa um
balango. Vocés tém que atravessar a ponte quebrada pelo balanco senfio o
jacaré — “nhoct” ~ come vocés.” “Por que a ponte quebrou?” — pergunta um
menine, abreviando o nome do professor, “Porque veio uma enxurrada forte
¢ a derrubou” — responde ele. As criangas, wma a umna, em fila, “atravessam o
rio” umas trés vezes. Algumas o fazem sozinhas, outras pedem ajuda ao
professor, outras ainda, “caem na 4dgua e sio mordidas pelo jacaré”. “Eu
quero ver agora quem guarda os brinquedos mais répido!” — diz o professor.
A maioria das criangas se mobiliza para guardi-los. Fazem novamente um
circulo. Duas criangas estdo longe. “Venham pra ¢d pra eu explicar a
brincadeira” — pede o professor. Ele propde um pega-pega em que o pique
seja “ficar abaixadinho como se fosse uma pedra”. Depois delimita uma area:
agora s6 devem correr em metade do parque. “Olha eu agui” — diz uma
crianga, desafiando o pegador. “Vira pedra, vira pedra” — ajuda o professor.
Este finaliza a aula fazendo novamente um circulo com as criancas: “Agora
vocés vdo lavar as mios para comer o lanche.” (Caderno de Campo: creche
privada, 03/04/2004)

Nesta turma, hé uma maior interagio professor-criangas. O envolvimento das criangas
nas atividades propostas € maior. Por outro lado, também é maior o envolvimento do professor
com o mundo das criangas, dando espaco para a fantasia. Camplices do faz-de-conta, o
didlogo e a interagfio professor-criangas se estabelecem de forma mais fluida e auténtica.

A que se deveria essa diferenga de interagéio professor-crianga na Educacio Fisica? Em
conversa informal, pergunto ao professor com qual turma é mais ficil trabalhar. Ao que me
responde: “Ah, todas tem sua especialidade. A turma que entende mais e que se dispersa
menos € essa”. Tal resposta da indicios de que o fator idade esteja em jogo: lidar com as
criangas menores — devido a uma menor compreensdo da proposta do professor — seria mais
frustrante do que Iidar com criancas maiores. Era isto que a resposta daquele profissional me
sugeria. Mas ndo somente a resposta das criangas a sua proposta € diferente conforme a faixa
etdna — também a proposta do professor e sua conducfio sdo diferentes, ¢ isto parece nfo estar
sendo levado em conta.

Para as criancas maiores, a fantasia, a liberdade de movimentos ¢ a diversdo estio
muito mais presentes na proposta da Educagdo Fisica do que na turma de 1 a 2 anos, na qual a
preocupacdo com a aquisicdo de uma dada habilidade se reitera a cada momento, rompendo

com as possibilidades de expressdo do ludico.
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Surpreendeu-me o fato de justamente as criancas menores serem privadas de elementos
como o ladico, a fantasia e a diversdo no momento da Educagio Fisica. Hipoteticamente,
seriam as criangas maiores as mais privadas daqueles elementos em fun¢fio da preocupacgio
com a escolarizacdo. Ledo engano. Neste caso, acontece justamente o oposto: ds criangas
menores, sob a concepcio de serem seres dispersos e de pouca compreensdo, sio propostas
atividades mais dirigidas, direcionadas, com pouco espaco para a criagfo. A participacio
torna-se unilateral: o professor explica a atividade e as criangas sdo chamadas a executd-la.
Como ndo ha uma automotivagio para tanto, as criancas acabam frustrando as expectativas
daquele profissional.

Comparando-se a aula Educacdo Fisica das criancas de 1 a 2 anos com aquela das
criancas de 2 a 4 anos, parece haver uma hierarquia etdria: quanto menor a crianga, menor sua
compreensio e, portanto, malor a urgéneia — vista pelos profissionais — em introduzi-la na
hinguagem adulta, da mensuracdo e dos conceitos objetivos.

Contudo, ¢ interessante notar que, fora do contexto da Educagdo Fisica, a relagio do

professor com as criangas menores € capaz de se modificar:

A cabeca do professor de Educacfo Fisica aparece baixa por enire a porta da
turma onde estio todas as criangas de 1 a 4 anos cujos pais ainda ndo as
buscaram. Ele sorri e as criancas que o véem também sormem. Entra na sala
agachado, imitando um cachorro: “Escuta aqui o que esse cachorro vai dizer:
agora a professora vai levantar e levar vocs pra ver como se comeca uim
churrasco, Mas tem que ir todo mundo de cachorro”. Mais do que depressa,
todas as criangas sacm da sala engatinhando, imitando um cachorro (Caderno
de Campo: creche privada, 03/05/2004).

Assim, o professor consegue aquilo que nem sempre € possivel em suas aulas de
Educacio Fisica: a participagdo irrestrita das criangas — com entusiasmo e prazer — inclusive
daquelas bem pequenas. Uma certa sintonia surge justamente na espontaneidade, quando,
longe das preocupacdes conteudistas, uma “dimensio brincalhona™ aflora no contaio com as
criangas fora do tempo da “aula”.

Na creche privada em questfio, mesmo o bebé de menos de um ano ~ o unico integrante
do bercario — € submetido & ginastica, esta realizada pela recreacionista na sala designada

como sala de estimulagio.

Apora € a hora da ginastica: a professora deita o bebé no tapete de EV. A
Fala para ele fazer “bicicleta” — levantando ¢ dobrando suas pernas - “para
fortalecer fortalece-las”. Leva as pernas do bebé até quase a cabeca e ele
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ameaga chorar. Depois segura suas mios ¢ o incentiva a se levantar sozinho
(Caderno de Campo: creche privada, s. d.).

Surpreendeu-me o fato de a 16gica da gindstica estar atingindo criancas t30 pequenas
como um bebé de menos de um ano. Tais atividades t6m o objetivo de “fortalecer os
misculos” — como me diz a professora. Aqui o bebé “sofre” um exercicio “para o
fortalecimento das pernas”, ao invés de o fazer através das brincadeiras com outras criangas.
Através deste exemplo, tem-se uma clara intervencio sobre o corpo da crianga no sentido da
utilidade e da produtividade. Fortalecer as pernas da crianga ndo seria o fim tltimo de tal
proposta, mas fazé-la andar, introduzindo-a em uma etapa posterior,

Assim como acontece na Educacio Fisica, o COrpo aparece mais uma vez na corda
bamba: entre o exercicio e o hidico. O bebé ameaca a chorar e parece ser a professora quem
considera sua proposta ladica — como se o contato com o corpo por si s6 fosse prazeroso e
associado 4 brincadeira. Mas, mesmo para criangas tio pequenas, a liberdade e a

automotivagio parecem cruciais para estabelecer a diferenca entre exercicios e brincadeiras.
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9. Brincando com Insignias de Classe

{...) Se posso pagar seis cavalos,

ndo sdo minhas tuas forcas?

Ponho-me a correr e sou um verdadeiro
senhor,

como se tivesse vinte e quatro pernas.
Goethe™

Nas pesquisas sobre creches, coletividade e diversidade sfio aspectos que acabam por
ocupar lugar de destague, uma vez que se referem tanto as prdprias condicdes de existéncia
desse tipo de instituicdo de educagfio infantil, como aquelas nas quais as criangas estio
mnseridas. As creches apresentam-se como espagos de diversidade que contemplam sujeitos de
origens socials ¢ culturais diferenciadas, nos quais convivem negros e brancos, ricos e pobres,
adultos e criancas, meninos ¢ meninas, maiores e menores (Prado, 1998; 2002), ¢ ¢é na
convivéncia com essas diferengas que as culturas infantis® sdo produzidas (Bufalo, 2003).

Coletividade ¢ diversidade estdio imiscuidas quando se trata dos espagos publicos,
inctuindo-se aqueles de educagdo infantil. Mas de que forma tais aspectos estdo presentes
numa instituicdo de educacdo infantil privada? Como se relacionam as criangas e produzem
cultura num espago de coletividade restrita? Em contrapartida, que espaco reserva a creche

publica 4 individualidade?

* GOETHE, Johann W. Fausto (1808, apud Marx, 1978, p. 30).

* Uso o termo no plural, adotado pelos estudiosos da area na atualidade, mais especificamente pelo Subgrupo de
Educagio Infantil do Gepedisc da Unicamp, embora a autora terha se referido ac termo no singular na época de
sua publicacdo.
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O que seja coletividade estd diferentemente colocado pela creche publica e pela creche
privada observadas. Um primeiro aspecto — e o mais evidente deles — que concorre para isso
diz respeito ao niimero de criangas atendidas por cada uma delas.

Através de seu critério de atendimento — a mensalidade —, a creche privada em questdo
instaura um convivio restrito, seja em niimero de criancas, seja por uma certa homogeneidade
socio-econdmica e de raga que implicitamente estabelece. As turmas sdo compostas por uma
média de oito criangas e, no caso das bem pequenas, esse numero ¢ ainda mais reduzido,
passando a quatro criangas, como no maternal I, ou a uma, como no bercario no periodo da
manhi. > Tal situacdo, implica em um convivio no qual os adultos parecem se tornar os
principais parceiros das criangas — ¢ nfo necessariamente as outras criangas — € numa relagio
profissional-crianca que, por vezes, assemelha-se com aquela da babd, envolvendo a relacio
de proximidade com outro adulto em substituicdo 4 mie, a paparicacdo, e uma linguagem em
“tatibitate”, através da qual o adulto imita o bebé.

A pratica de se designar um adulto “privado” as criangas das classes mais altas remonta
as nutrizes ou amas-de-leite, conhecidas desde o final do século XIV e difundidas no decorrer
do século XV. Gragas a nutriz, a esposa de um homem abastado nfio apenas se via livre do
aleitamento como dispunha de tempo livre para se dedicar as suas atividades: a conversacio, a
leitura e o passeio (Gélis, 1991).

Nio ¢ a funcdo de cada uma delas — nutriz e professora da creche privada, mais
especificamente a do bercario, chamada de recreacionista — que as aproxima, mas a relacgo
que estabelecem com as criancas com as quais convivem, uma relacio profissional-crianga
individualizada, “privatizada”. Isto se reflete na solicitagéo por colo ou na proximidade que
algumas criangas — sobretudo as bem pequenas — buscam com as professoras e monitoras.
Mesmo estando em espagos amplos, ¢ comum que estas rodeiem a professora. Diante do
numero reduzido de criangas com que convivem aquelas bem pequenas, a figura do adulto
parece ainda lhes ser muito forte ¢ ocupar uma maior centralidade. O que se evidencia é uma
certa privatizacdo dos profissionais pelas criangas — algumas delas solicitam para sI um
“adulto pnivado” que lhes faca companhia. Qutras demonstram ver nele uma espécie de
funciondrio particular para o qual podem dar pequenas ordens: “amarra pra mim!”, “quero

mais!™.
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A centralidade na relagfio profissional-crianca talvez diga respeifo também a uma
expectativa dos pais, que parecem ver as profissionais da creche privada como uma espécie de

babas especializadas.

Ao deixar sua fitha de aproximadamente dois anos na creche, uma mie se
volta a uma das profissionais, que faz as vezes tanto de secretaria quanto de
monitora, dizendo: “Ela vai precisar de colo”. A crianga entfio € pega no colo
por esta (Caderno de Campo: creche privada, s. d.).

Na creche piblica investigada, as criangas — incluindo-se as bem pequenas — mostram-
se bastante independentes ¢ autdnomas em relagdo aos profissionais, principalmente quando o
assunto € brincadeira — emendam uma & outra sem que as professoras e monitoras precisem
incentiva-las a isso, e estes de fato pouco o fazem, sendo a relacio crianga-crianga mais visivel
do que aquela profissional-crianca. Mas nfo estariam também outros aspectos sendo

confundidos com autonomia?

Enquanto as criangas do bergario II brincam, a anica monitora presente 18 o
jornal. As criancas sfo vistas como extremamente auténomas ou o brincar é
algo que ndo merece atencdo? (Caderno de Campo: creche publica, 29/04/04)

Nesta institui¢do, ndo sO 0 nimero de criancas em cada turma ¢ consideravelmente
maior, variando de 16 a 28, como a propor¢@o de profissionais em relagdo as criangas ¢ mais
baixa, de 8 a 18 criangas por monitora em cada turno de trabalho, conforme a idade
daquelas.”’

Também a organizacdo das brincadeiras revela diferentes “espagos™ ocupados e formas
com que se delineia a coletividade em cada uma das creches investigadas. Como apontado no
capitulo a respeito dos objetivos do brincar nas instituicSes pesquisadas, enquanto as
professoras da creche piblica comumente priorizam a organizagio de brincadeiras integrando
um grande nimero de criangas, aquelas da creche privada tendem a brincar de forma isolada
com algumas criancas.

A proposta de atividades em cantos — que inclui a brincadeira com material
previamente selecionado pela professora — é bem quista pela creche privada pesquisada e

penso se isto n3o estaria relacionado & sua propria natureza do privado e do restrito —

** No periodo da tarde, o inico bebé do bergério ¢ integrado ao maternal 1.
! Vide Anexo G: Resoluciio SME/SMRH n. 02/2004, artigo 2°.
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consoante com ela, tal proposta estabelece uma coletividade restrita, de no méaximo, quairo

criangas.

Na sala, hd trés mesas para grupos de quatro criancas: numa a professora pos
tinta, canetinha e cartolina; em outra, folha sulfite e lapis preto, na terceira, as
duas criangas menores, de 3 anos, brincam com pegas de madeira. (..) Agora
a mesa com papel e ldpis estd vazia ¢ a das pegas de madeira, cheia. A
professora pergunta se todo mundo j& desenhou, sugerindo repreensio pela
mesa vazia. Uma menina de pé responde: “a gente t4 combinando de fazer
uma coisa todo mundo junto.” (Caderno de Campo: creche privada,
19/03/2004)

Mais do que um plano concreto para uma atividade em grupo, a fala da menina parece
revelar uma estranheza diante do imperativo de que as criancas estejam separadas nos
“cantos”, em grupos de, no maximo, quatro criangas.

A creche privada observada, se por um lado apresenta o atendimento individualizado
como uma possibilidade real, devido ao reduzido ntimero de criancas, tende ao individualismo
como contraponto. Este estd expresso em dois aspectos principais, intimamente relacionados:
a dificuldade de compartilhar, relacionada ao desejo de posse, ¢ a competi¢io.

Para Velho (1999), o desenvolvimento de uma ideologia moderna individualista parece
ser, no caso da sociedade brasileira, uma tendéncia. O que ocorre € que o modelo dominante,
sustentado pelas instituigSes oficiais e apoiado pelas agéncias legitimadoras de conhecimento,
¢ individualizante por exceléncia. A idéia bésica é a de que existamn modelos dominantes, ¢
nic modelos exclusivos. Uma tal ideologia individualista seria diferentemente matizada
conforme a regifio, o grupo étnico, a classe social e o grupo de status.

A seguir, analiso questdes associadas ao individualismo, que perpassan a educacdo das
criangas pequenas, em maior ou menor grau, conforme a natureza da creche que freqiientarn -
pliblica ou privada.

As criangas da creche privada investigada parecem pertencer a um grupo social que,
sob influéncia da ideologia burguesa, preza e cultiva o privado, advindo, possivelmente, dai a

dificuldade em compartilhar.

Uma menina de 3 anos comega a chorar e a gritar porque o menino que a
acompanhava na mesa pegou “sua” peca. A professora pega-a no colo ¢ ¢la
acalma, mas, quando colocada de volta na cadeira, recomeca o choro, entio é
transferida para outra mesa (Caderno de Campo: creche privada,
169/03/2004).
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Para Besse e Caveing (1995), o sentimento do “meun” e do “teu”, bem como o egoismo,
ndo sfo sentimentos inerentes 2 natureza humana, tal como afirmam os idealistas, mas
produtos histéricos derivados da propriedade privada — esta que se torna um valor da classe
burguesa, ndo sendo a toa, como lembra Ponce (1986), que na Declaraciio dos Direitos do
Homem e do Cidaddo a propriedade apareca entre os direitos naturais e imprescritiveis,
mmediatamente depois da liberdade. Assim, em lugar de todos os sentidos fisicos e espirituais
apareceu (...) a simples alienagdo de todos esses sentidos, o sentido de ter. O ser humano teve
que ser reduzido a esta absoluta pobreza, para que pudesse dar a luz a sua rigueza (...)

(Marx, 1978, p. 11).

A monitora vem perguntar se o menino retirado do pargue e trazido para a
professora do bercdrio, porque chorava, melhorou. “Ele nfo esta bem hoje” -
diz a primeira. “Mas aqui ele estd” — retruca a segunda. “Légico” — completa
a monitora — “agui ele tem tudo s6 pra ele, ndo precisa dividir os brinquedos
com ninguém.” (Caderno de Campo: creche privada, s. d.)

Na creche privada investigada, existe o dia do brinquedo — que acontece as sextas-
feiras —, no qual as criancas devem trazer um brinquedo de casa com a proposta de trocar com
os colegas. Mas, na realidade, as criancas nfo se mostram muito interessadas em fazé-lo,
tornando-se o dia do brinquedo mais uma demonstracio daquilo que possuem do que uma

oportunidade efetiva de troca.

Uma menina pede emprestado a Barbie de outra, mas esta ndo quer
emprestar, entdo aquela que pediu comega a chorar. A monitora fala para que
ndo chore e converse direito com a colega, mas a dona da boneca ndo quer
conversa e sai de perto com a boneca (Caderno de Campo: creche privada,
12/03/04).

O advento do capitalismo instaura & equacio mercadoria-dinheiro-mercadoria, e com
ela, a possibilidade da troca de tudo por tudo e de todos com todos. Neste intercdmbio
universal entre as pessoas cada qual troca com o outro e cada qual vale por si (Codo, op. cit.).
No entanto, o individualismo surge como contraponto, relacionado & necessidade de posse,
alimentada pelo capitalismo, que mede o valor das pessoas pelo que possuem. Conforme
Mello e Novais (1998), uma sociedade marcada pelo privilégio e pela desigualdade prociama,
em alto e bom som, que o homem vale o que vale apenas pelo que consome.

Quando se coloca que o brincar na creche privada envolve a atracfo pela posse n8o s¢

quer dizer, por exemplo, que na creche piblica ndo haja disputa por brinquedos. Ela ocorre,
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mas em menor grau, € sem que venha a se configurar de fato como posse ou desejo de posse.
As freqlientes trocas, a alta rotatividade dos brinquedos ¢ 2 sua disposicdo para 0 uso comum
constituem a tonica da dindmica do brincar na creche publica investigada.

Tomando-se a disputa por brinquedos na creche publica em questio como também
existente, ainda que de forma menos pronunciada do que na creche privada, o que se pode
perceber como mais um diferencial € que, na primeira, sio as proprias criancas que buscam

estratégias para resolver o conflito.

Dois meninos brincam com um pedaco de plastico, que se assemetha a um
pedaco de mangueira. Mas ndo brincam juntos, e sim, alternadamente. Um
“rouba” do outro, que chega a chorar, mas consegue recuperar set brinquedo
quando aquele se distrai. Essa alternincia entre eles segue-se por algum
tempo (Caderno de Campo: creche publica, 29/04/2004).

Na creche privada, sfo as professoras e monitoras que estabelecemn regras e ddo os
“veredictos” para a resolugio das disputas por brinquedos: quanto aos brinquedos trazidos de
casa, ndo se pode brincar com eles sem a permissio do dono, no que se refere aos brinquedos
pertencentes a instituicdo, quando mais de uma crianga deseja brincar com o mesmo
brinquedo, sfo as profissionais que decidem quem o fard primeiro.

Se o consumo ¢ também um distintivo social, isto pode ser visto através dos
brinquedos trazidos de casa pelas criancas da creche privada. As criangas, através de seus
brinquedos, s3o alcadas a consumidores. O brinquedo é um produto de consumo e, portanto,
trata seu publico como consumidor (Pinsky, 1979, p. 53). Se o individuo carrega 0 poder
social consigo no bolso (Marx, apud Codo, op. cit.), as criangas da creche privada parecem
faz€-lo através dos brinquedos que levam para a creche. Estes ndo raro sio objetos-brinquedos
que falam de status, seja pela marca que trazem, como 2 Barbie, seja pelo cardter de novidade
¢ moda que adquirem, ou ainda por suas dimensdes e semelhanca com os objetos reais.

Tanto entre os brinquedos dispostos nas salas quanto entre aqueles trazidos de casa
pelas criangas estdo brinquedos que falam de sua realidade social com bastante nitidez — uma
boneca branca que chega em seu carrinho de bebé equipado com uma sombrinha e que pode
ser confundido com um verdadeiro carrinho de bebé; as Barbies, que trazem as expectativas
tanto relativas ao corpo quanto & forma de se vestir para as mulheres deste grupo social;
carrinhos que se apresentam como uma réplica fiel de carros modernos, que se mostram nio

como uma caricatura, mas como uma miniatura dos carros dos pais. Desta forma, os
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brinquedos seriam — tal como as criancas — a representacdo do adulto em escala reduzida
(Roveri, 2004).

(...) carrinhos, caminhdes, bonecas, jogos de chd dio a exata impressio de
serem 0% originais ¢ nic suas coOpias. S3o verdadeiras miniaturas de
elementos do mundo adulto, E, possivelmente, a transposicio minuciosa,
sofisticada, do original, obedecendo acs pormenores de acessorios, imitagao
de cores etc. atraia o adulto porque ele reconhece seu universo e se identifica

(...) (Pinsky, op. cit., p. 53).

Quando s¢ fala sobre o bringuedo, fato importante a ser lembrado € o de ser o adulto
seu comprador, ainda que a crianga possa orientar sua escolha (Pinsky, op. cit.). Compra e
consumo estdo dissociados no publico infantil, pois o dinheiro nfo lhes pertencendo, podem
apenas manipuld-lo em certa medida (Rosemberg, 1979). E na medida em que o aduito é o
autor da compra, seus padroes estéticos, seus valores entram em jogo (Pinsky, op. cit., p. 53).

A esse respeito, avaliando os anseios da classe média € o consumismo na sociedade
brasileira, Mello e Novais (op. cit.) consideram que n3o € por acaso que, a partir dos anos 50,
0 automovel — simbolo maior do americanismo — va conquistando espaco entre os brinquedos
em virtude do grande fascinio que o modo de vida americanc passa a exercer sobre o
empresariado e a classe média. Nesta consideraciio, estd expressa a idéia de que também os
brinquedos das criangas traduzem os anseios e aspiracdes de determinados grupos sociais.

Dentro desta linha de brinquedos que transmitemn a reprodugfo do real, Pinsky (op. cit.)
identifica aqueles em que a extrema sofisticagdo ~ a autonomia de movimentos num simples
apertar de botdo - faz com que seu grande atrativo provenha, nfo da interacfo crianga-objeto,
mas de sua posse pela crianga. Embora na creche privada nfio tenha sido observada a
predomindncia desse tipo de brinquedo — os eletrénicos —, 0 que se observa, por sua vez, é 0
atrativo pela posse dos brinquedos-objetos e um brincar que inciui a familiaridade com as
nog¢des de posse, consumo e propriedade privada.

Quanto ao consurmo, € interessante notar como as criangas da creche privada observada
incorporam em suas brincadeiras determinadas marcas comerciais.

Olhando para mim, Bianca diz: “Eu vou levar minha filha no Banco Itad, ta

bomn?” — ¢, voltando-se para a amiga fala: “Agora vem, ai ndo ¢ o Banco Itad,
€ do outro lado.” (Caderno de Campo: creche privada, 12/04/2004)

“Vou comprar um sorvete no McDonald’s” — diz um menino em seu faz-de-
conta (Caderno de Campo: creche privada, 23/04/2004),
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O McDonald’s ¢ uma das grandes referéncias das criangas da creche privada. Algumas
delas tém seus aniversarios comemorados 14, e ser convidado para a festa representa prova de
amizade. As profissionais também se utilizam desta referéncia para falar com as criancas,
como forma de adentrar sua realidade: “Quando vocés vio ao McDonald s, vocés por acaso
Sfuram a fila?” (Cadermo de Campo: creche privada, s. d.). A referéncia ao McDonald’s, que
ung, ¢m uma mesma marca, consumo e espago privado, surge neste grupo como sinal de
pertenca.

Canevacci (1993) situa o arrebanhamento de consumidores 2o McDonald’s como o
duplo intercimbio entre o profano e o sacro, por cujo intermédio um se transforma no outro,

através da mimetizag8o sacral do profano e a intrusio profana do sacro:

O movimento dos codigos e sua subversdo sio, por assim dizer, “dialéticos™:
a hostia emigrou para o hambiirguer e este se compara a hostia, gracas & mais
internacional (ou ecuménica?} das alméndegas: basta nos banquetearmos
eucaristicamente para incorporarmos todas as virtudes teoldgicas do cordeiro
(p. 135).

Cormno a forte imagem desta grife de fast foods estaria atingindo os diversos grupos
sociais, de condi¢des sdcio-econdmicas distintas? As criangas da creche publica estariam livre
do desejo de freqtientar tal lugar, ou ao contrdrio, suas familias, através do esforco em guardar
economias, também almejariam fazer parte do que Canevacei (op. cit.) chamou de Liturgia
McDonald’s? E possivel pensar que o desejo de freqiientar aquela cadeia americana de fast
foods esteja disseminado em todas as camadas sociais e que fazé-lo crie a ilusdo de que todos
podem igualar-se a todos, como se ao nos “banquetearmos eucaristicamente”, como ironiza
Canevacci, pudéssemos apagar nossas diferencas socioecondmicas, igualando-nos ao status de
consumidores. Esta ¢ também a iluséio que a globalizaco pretende disseminar. Segundo Rial
(2003), os fast-foods sfo um caso exemplar de tentativa de multiplicacdo de um padrio
homogéneo, através de uma logica ¢ dindmica de disseminagdo planetiria, nas quais se
mesclam homogeneidade e heterogeneidade.

Apesar das consideragSes levantadas, esta pesquisa ndo conton com meios para a
verificagdo desta hipétese. E possivel que a freqliéncia a0 McDonald’s esteja presente no
imagindrio das criangas tanto da creche publica quanto da creche privada, mas para as criangas
desta tltima estd presente a familiaridade com aquele espago assim como a nogdio de que se

trata de um ambiente de alguma forma restrito, privado — paga-se ndo apenas pela comida,
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mas pela “etiqueta” que carrega — a etiqueta do moderno e 4gil dos hamburguers instantineos,
do americanismo, da euforia das cores fortes e alegres.

Ainda no nivel das conjecturas, é possivel pensar que para as criancas da creche
publica investigada, existindo também o desejo de fregientar e consumir a marca
McDonald’s, isto passaria pela ilusdo de assim ser possivel aproximar a distincia que as
separariam das demais criangas, incluindo aquelas da creche privada, mais proximas ao
consumo. Para as criangas da creche privada observada é justamente a tentativa de exclusio
que se pode notar — o McDonald’s ndo ¢ evocado pelas criancas como forma de congregé-las,
mas como meio de separd-las em niveis variados de status — a festa no McDonald’s sera
reservada aos melhores amigos, aqueles que emprestarem seus melhores brinquedos, aos mais
bem comportados. Baseando-me na metifora de Canevacel a respeito da Liturgia do
McDonald’s por que nfc pensar que aquele esteja sendo colocado em um plano de
recompensa semelhante aquele do Paraiso, para os fiéis de determinadas religides, posto que
ambos sdo apresentados como gratificaco restrita aos “justos”.

Meira (2003) acredita que o brincar na contemporaneidade encontra-se marcado por
idéias que conformam a vida na promessa da felicidade, seja no prestigio de uma Barbie, na
feminilidade em um salto da Carla Perez ou na masculinidade em um Dragoon Ball. Observa-
se, segundo a pesquisadora, uma busca incessante de referéncias narcisicas, marcas de ser, no
ter.

A posse de um brinquedo para a crianca, neste sentido, parece relacionada com a posse
do dinheiro para o adulto. 4guilo que mediante o dinheiro é para mim, o que posso pagar, isto
¢, 0 que o dinheiro pode comprar, isso sou eu (...) (Marx, op. cit., p. 30).

Na creche privada, o brincar envolve a concepciio da crianca ndo apenas como
pequenos consurnidores, mas como consumidores que virfo a ser. Seus brinquedos sutilmente
carregam as expectativas daquilo que deverdo consumir e possuir.

Velho (1999), pesquisando familias de camadas médias urbanas, constatou que tais
familias, tendo como valor basico a ascensfio social, atribuem a seus filhos toda a
responsabilidade pelo sucesso e prestigio da familia. Os brinquedos das criancas da creche
privada pesquisada trazem em certo grau tais expectativas, uma vez que reproduzem e

ratificam o consumo como valor a ser perseguido.



O capitalismo espalha incessantemente novas necessidades de consumo — uma vez que
a produgéio nfo se limita a fornecer um objeto material a necessidade, mas também uma
necessidade aos objetos materiais (Marx, op. cit.) —, e se, cada vez mais, o homem & alijado
em suas capacidades e satisfacGes, é através do consumo e da posse que elas se realizam.

Meira (op. cit.) identifica um processo social que injeta no brincar referéncias
narcisicas, considerando, porém, que aquele ndo é homogéneo ja que h4, nos lacos sociais,
diferengas em fun¢do de particularidades culturais, historicas ¢ familiares.

As observagdes do brincar na creche piblica pesquisada revelam tais diferencas. As
criangas que a freqiientam parecem estar, ndo de todo isenta de tais marcas, em absoluto, mas,
a0 menos, mais afastadas delas, uma vez que ndo constituem o alvo primordial dos produtos-
brinquedos de grife ou da publicidade. Além disso, os brinquedos de que dispde a instituicio
observada, e a relagio que as criancas com eles estabelecem, apontam para o risco de se
generalizar o impacto dos brinquedos sobre a educacio das criangas, o que — mais uma vez —
pressuporia uma infancia abstrata e homogénea.

A boneca Barbie traz uma série de “ensinamentos” 3s meninas sobre como e o que

vestir, como cuidar do corpo € 0 que consumir. Para Brougére (2004):

(A boneca Barbie) nfio oculta em nada a sua inserco numa logica de
consumo, desde a moda que implica em renovar as roupas até o
desdobramento de universos em que os acessorios podern multiplicar-se sem
que, em nenhum momento, possamos dizer que a consumidora (agui a Barbie
€ a menina se confundem) tenba razdes para parar (p. 109).

No entanto, ndo se pode esquecer que o preco desse brinquedo, comumente alto,
torna-o pouco acessivel as criangas das camadas populares. Isto nio quer dizer que as criangas
da creche piblica em questdo estejam, assim, livres da infludncia da ideologia que esta carrega
— a do consumo € a de um ideal de beleza homogeneizante. O corpo da Barbie ¢ o lugar de
destaque dos produtos caros, fabricados pela industria da moda; ¢ também o espaco do elogio
a0 COrpo jovem, magro, branqueado, elegante ¢ esteticamente saudavel (River, op. c¢it.)
Embora esta boneca utilize como alibi seu suposto cardter inocente de brinquedo, traz gravado
em si ndo valores aleatdrios, mas os valores burgueses — da beleza, da ordem e da limpeza,
valores que, segundo Muraro (1983), andam Jjuntos e que s3o a base de um modo de producio

no qual o dinheiro torna-se o principal determinante social.
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De acordo com a mesma autora, a imagem corporal das mulheres das classes médias
fica mais proxima do modelo burgués de mulher, apresentado como ideal, mas as mulheres de
todas as classes sociais tém como ideal imitd-lo para alcancar o paraiso sobre esta terra, a
terra do consumo (p. 248). No entanto, segundo a mesma autora, quando esta imagem de
mulher chega & classe operdria, as coisas se passam diferentemente, uma vez que ndo podem
comprar os produtos da moda, imitam-na como podem, mas o fato de seus corpos estarem na
fragdo mais longa de seu cotidiano dedicados & produgio, torna-lhes praticamente impossivel
0 1deal burgués de beleza.

Assim, ¢ possivel pensar numa proximidade entre aquilo que se passa na classe
operéria com 0 que se dd na creche piblica observada em relagiio aos brinquedos. Embora as
criangas, sobretudo as meninas, ndo estejam livres do ideal burgués de beleza da boneca
Barbie, as bonecas de que dispdem e seus estados de conservacio parecem afasti-las desse

ideal:

A professora pede ajuda as criangas para arrumar a sala e diz: “Estas criancas
vio ficar resfriadas, vBo pegar uma pneumonia nesse chio frio!” Uma
menina olha para as bonecas assustada. A professora estd se referindo s
bonecas caidas no chio — elas ndo tém roupa (Caderno de Campo: creche
publica, 28/05/04).

Na creche publica aqui abordada, apesar de existirem também brinquedos de grandes
dimensdes e que mmitam a vida adulta, apresentam-se, contudo, mais como uma caricatura do
real e menos como uma substituicdo deste.

Stendler (1949, apud Elkin, 1969), a partir de seu estudo numa cidade industrial da
Inglaterra, considerou que as criangas comecam a distinguir simbolos de classes sociais entre o
quarto e o sexto anos do ensino fundamental, tais como trajes, ocupacdes profissionais e
atividades de lazer. Para Elkin (op. cit.), mesmo as criangas ainda nos primeiros anos escolares
estdo conscientes das diferengas de classe ¢ avaliam os outros com base nesta identificacao.

Os dados de minha pesquisa de campo indicam uma aprendizagem pelas criancas de
seu “lugar social” feita muito mais precocemente, ja na creche. Remeto-me 4 idéia de Guattari
(1981) de que a iniciaglo ao sistema de representacdes e valores do capitalismo esteja sendo
feita, nas sociedades industriais desenvolvidas, desde as creches ¢ em “periodo integral”. As

criancas da creche privada observada, por exemplo, parecem aprender que a ostentacio das
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roupas de grife - ainda que as criancas da creche privada usem uniforme — ou dos brinquedos

de marca s3o padrdes adequados de sua camada social.

Enquanto veste o ¢asaco em uma menina, a monitora comenta: “Ai que
bonita sua roupa! E da Lilica (Ripilica)?” (Caderno de Campo: creche
privada, 13/05/04)

E as criangas da creche publica investigada o que estariam incorporando? E possivel
pensar que, embora tais ideais burgueses perpassem a educaciio da creche publica, estas
criangas estejam aprendendo, desde cedo, que seu acesso 4 moda e aos bens de consumo seja
restrito.

Além da posse, outro aspecto relacionado ao individualismo que se faz presente de

forma mais marcada na creche privada, € a competigdo.

Terminado o jogo da meméria, a professora conta o nimero de cartas gue
cada um tem na mio — o que equivale aos acertos nas identificacdes de
figuras iguais —, e estabelece assim o vencedor. Um menino comeca a chorar.
A professora the pergunta o motivo, ao que ele responde nio ter conseguido
nephuma carta no jogo (Caderno de Campo: creche privada, s. d.).

Para Snyders (1981), o individualismo e o isolamento dentro de si proprio sio
caracteristicas da burguesia, relacionadas & concorréncia e 2 avidez em se destacar dos demais.
O capitalismo cria a ilusfio de que as oportunidades sio iguais para todos e que, portanto,
triunfam os melhores, os mais trabalhadores, os mais diligentes, os mais econdémicos. O
hommo economicus utilitirio, baseado no postulado de que cada individuo ¢ capaz de ag¢do
racional, de calcular vantagens e desvantagens ajustadas & realizagdo de seus interesses
materiais ou de seus desejos, pressupde que a concorréneia entre individuos formalmente
livres e iguais acabe premiando cada um segundo seus méritos e dons (Mello e Novais, 1998).
Para Sevcenko (1988), na perspectiva da globalizagfo, a culpa dos que se véem excluidos do
consumo € langada sobre si mesmos: sfo vistos como vitimas de sua propria falta de iniciativa,

incapacidade produtiva ou inadaptabilidade 4 vida moderna. Segundo o mesmo autor:

Contido no dmago dessa situacdo de avaliagio preconceituosa {...) prevalece
um viclo que manifesta um dos aspectos mais perversos da atitude
presentista. Ele consiste em se pretender fazer tabula rasa das circunstincias
histdricas que conduziram a ordem mundial ao ponto em que agora se
encontra {p. 49).

Segundo Snyders (op. cit.), distinguir-se dos outros (...), pretender a todo custo Jfazer

melhor do que eles, “cultivar a diferenga”: ndo é assim que as pessoas das classes populares
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interpretam a realizagdo individual. Pelo contrdrio, isto seria ir ao encontro da discérdia, da
separacdo (p. 384). Para 0 mesmo autor, a gente do povo deseja fazer o que fazem os
vizinhos, o que se faz, com o intuito de viver em comunidade com os outros (p. 384). Este
“fazer junto” estd bem visivel na creche piblica em questdo: todas as atividades sdo feitas
coletivamente — brincar, comer, dormir. O reverso da moedz de tal coletivismo é justamente a
(quase) auséncia de uma atencdo individualizada. Muito pouco espago encontra a expressio de
necessidades individuais, uma vez que se deve fazer o que os outros fardo a tempo ¢ hora.

Na creche privada observada, a temitica da individualidade ocupa lugar de destaque.
Um dos projetos desenvolvidos por esta focaliza individualmente cada crianca, buscando
1dentificar suas caracteristicas fisicas e revelar seus gostos, tais como o brinquedo e a comida
preferidos de cada um. E certo que as criancas desta creche também se reconhecem como
criangas a partir das semelhangas entre os sujeitos desta coletividade, mas além disso, parecem
constantemente incentivadas a buscar estabelecer diferencas sobre as demais, o que se faz, por
exemplo, através da competicdo. Nio se quer com isso dizer que a creche publica pesquisada
esteja livre da competicdo e do individualismo, mas apenas que, na creche privada aqui

tratada, estes aspectos estejam em destaque como valores a serem cultivados.

“Paula, 0 que vocé esti fazendo?” - perguntz a professora em tom de

reprovacio.

“Ajudando o Miguel a guardar os brinquedos” — responde a menina.
“Mas vocé brincou?” — interroga a professora. Ao que Paula responde
negativamente.

“Entio, deixa que o Miguel guarda sozinho, vocé j4 guardou os seus!”
{Cadermno de Campo: creche privada, s. d.)

Se as pesquisas com criangas vém revelando-as como seres de competéncias diversas,
capazes ndo so de consumir as culturas produzidas pelos adultos e de inserir-se nelas, mas de
recrid-las, através da producfio de culturas infantis, ndo se pode esquecer, contudo, que estas
ndo se constittem em culturas isoladas, descoladas das culturas dos adultos ¢ de uma
contextualizagdo mais ampla. Assim, ndo se trata de considerar a cultura infantil como uma
cultura unica a todas as criangas, assim como também ndo € {inica a infincia e da mesma
forma que ndo existe uma unica cultura produzida pelos adultos, mas vérias, relacionadas a
diferentes grupos sociais.

As 1déias apresentadas neste capitulo contrapdem-se 4 consideragfio das criangas como

um grupo reservado na sociedade, que produziria uma cultura infantil duradoura e isolada, tal



como expressam autores como Opie e Opie (1977, apud James, Jenks ¢ Prout, 1998), ao
afirmarem que a cultura infantil passa tdo despercebida pelo mundo sofisticado e é tdo pouco
afetado por ele, assemelhando-se a tribos indigenas numa existéncia esquecida no interior de
reservas nativas. Ao contrrio, conforme afirma Wolf (apud Hobsbawn,1998), nenhuma tribo
ou comunidade jamais € ou foi uma ilha. Entdo, por que pensar que as crianc¢as viveriam
1soladas em um mundo & parte?

As condigbes materiais e os valores das camadas sociais a que as criangas pertencem
configuram-se como um dos substratos para a producio das culturas infantis, tendo-se em
conta que estas néo séo produzidas num véacuo social, mas constituem uma remodelagem dos
elementos extraidos de seu meio, do mesmo modo, ndo devem ser vistas em abstrato, mas
como resultante de uma dada condicio material de existéncia. O impacto desigual de aspectos
como coletividade e individualidade, coletivismo e individualismo, posse e consumo,
conforme o grupo social a que se pertence concorrem para o reconhecimento de diferentes

inféncias e, conseqiientemente, da produgio de culturas infantis também diferenciadas.
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Consideracoes Finais

Nio, ndo tenho caminho novo,
o que tenho de novo

& o jeito de caminhar (...).
Thiago de Melo™

Partindo da critica & Psicologia do Desenvolvimento de cunho biologicista que, ao
tomar a infincia como um processo natural e bioldgico, retira desta sna vinculacio social,
alinho-me a autores que questionam uma no¢do genérica ¢ universalista da crianca
{Rosemberg, 1976; Copit ¢ Pato, 1979; Jobim e Souza, 1997; James, Jenks e Prout, 1998),
também disseminada no campo da Educacio.

De que criangas falam as pesquisas que delas tratam? Em que condicdes e de que
forma elas vivenciam suas infancias? Rocha (1999), na construcdo do estado da arte da
Educagio Infantil nos anos 90, aponta para o fato de que, na abordagem da infincia, as
pesquisas tém desconsiderado aspectos como raga, classe social e género. A investigacdo de
uma creche publica ao lado de uma creche privada ganhou relevo, nesta pesquisa, como forma
de delinear contextos sécio-culturais diferentes para um estudo da infincia socialmente
contextualizada e pretendeun contribuir para que esta lacuna da drea comece a ser suprida.

No percurso desta investigacio, o que se fez premente foi a necessidade de se atentar

para os aspectos que pudessem estar conformando diferentes inféncias, tendo-se formulado a

** MELO, Thiago de. A Vida Verdadeira. In: JFaz Escuro Mas Eu Canto. Rio de Janeiro: Civilizagio
Brasileira, 1992,
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hipétese de que as infadncias ndo s¥o homogéneas. Para tratar de suas peculiaridades, elegi — a
partir da interacio entre as profissionais e as criancas nos momentos das brincadeiras nas
mstitui¢des pesquisadas — trés aspectos principais: (1) os objetivos com os quais sdo
disponibilizadas as condigdes para as criangas brincarem na creche publica e na creche
privada; (2) o tratamento do corpo em ambas as instituicdes pesquisadas e sua relaco com o
brincar; (3) os elementos presentes nas brincadeiras das criangas dessas diferentes instituicdes
que dizem da construgéo do sentido de pertencimento pelas criangas, relacionado as condi¢des
materiais de seu grupo social e aos valores por ele transmitidos.

Apesar da pluralidade das infincias, produto das diferencas socio-culturais, seria
possivel ideniificar nelas uma unidade — o firto do hidico, seja pela negacdo de espaco e
tempo para o jogo e o brinquedo, seja pelo consumo “obrigatério” de bens produzidos ndo por
ela, mas para ¢la, segundo critérios adultocéntricos, conforme coloca Marcellino (1990)?

Tanto a creche piblica quanto a creche privada investigadas parecem representar a
garantia das criancas 4 brincadeira em termos de espago e tempo. No entanto, & preciso pensar
qual a intencionalidade com que as condi¢Bes para o brincar estio sendo disponibilizadas as
criangas. As observagdes da pesquisa de campo delinearam distingdes entre os objetivos
educacionais das brincadeiras nas creches investigadas em guestio, ndo se podendo
vislumbrar, contudo, “dois mundos distintos ou opostos™ entre a creche publica e a creche
privada. A ideologia dominante estd presente — como bem se sabe — em ambas as instituigBes,
ainda que se manifestem de maneiras diferenciadas.

Na creche privada, embora as brincadeiras tenham seu espaco garantido ¢ sejam
inclusive “vendidas” como uma das preocupagdes da instituicdo, freqiientemente se
apresentam vinculadas & “estimulagiio” e a uma preocupagio com a “aquisicdc de
habilidades”, sobretudo as cognitivas. Tal constatacio relaciona-se com a idéia de Benjamin,
apresentada em “Uma Pedagogia Comunista” (1929), de que a crianga, sob a dtica da
educacio burguesa, € vista como um herdeiro. As observagdes realizadas na creche privada
investigada sugerem que as criancas que a freqiientam sejam vistas como herdeiras de
distintivos sociais, dentre os quais o trabalho intelectual.

Os dados desta pesquisa apontam uma relacfio entre o conceito marxista de alienacio ¢
0 brincar visto na creche privada, uma vez que o resultado final do “trabalho das criancas” — o

prazer pelo prazer — tende a ser expropriado pelas profissionais, colocando-se sutilmente em
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seu lugar as conformag¢des necessarias para 0 sucesso escolar — a “estimula¢do”™, “o
desenvolvimento motor”, a conformacfo do corpo ao espago da sala e ao modelo mesa-cadeira
do Ensino Fundamental, e também para o sucesso do projeto humano que os adultos
apresentam as criangas, projeto este que deve corresponder as expectativas de seu grupo
social. Na creche privada em questdo, a infincia ~ através do brincar ~ aparece como
investimento no futuro da crianga e como realiza¢do do sonho simbdlico e material do adulto.

Na creche publica observada, o brincar mostrou-se menos submetido as amarras da
instrumentalizac@o. Nesta, a diversfo e a fruigio do momento presente imperam sobre o0s
aspectos escolarizantes. Como pretendi indicar no capitulo a respeito dos objetivos das
brincadeiras, e¢ste quadro nio € homogéneo, mas nuangado; nele ha também matizes que
revelam um despreparo das profissionais sem intencionalidades educativas quando o assunto ¢
brincar, ou ainda uma intencionalidade educativa para a submissio (Kulhmann Jr., 1991).
Contudo, freqitentemente as brincadeiras encerram-se em si mesmas e seus objetivos sdo
vividos no momento presente, € ndo reportados para o futuro da crianga. O que se verifica
nesta institui¢do € tambeém o fato de ndo haver delimitacdes claras e marcantes entre o brincar
e as demais atividades, seja em termos de tempos e espacos, seja em relagio as propostas
pedagobgicas. Assim, pode-se ver na creche piblica embrides de uma Pedagogia da Educacdo
Infantil, que visa a expressdo das criancas para além dos moldes do Ensino Fundamental,
respeitando suas especificidades, embora nem sempre uma tal proposta pareca ocorrer de
forma intencional.

L importante ressaltar que, em nenhum momento, os dados por mim coletados
indicaram uma polarizacdo do tipo brincar livre, na creche pablica, e nfo-brincar ou brincar
didatizado, na creche privada. Talvez a caracterizagdo mais adequada a fazer a respeito dessas
duas instituicdes seja a de uma proposta sobre o brincar mais uniforme na creche privada e
mais plural na creche publica. Girando em torno de preocupacgfes “educativas”™, a creche
privada observada, por vezes, corre o risco de esvaziar a brincadeira de seu carater ludico. Por
outro lado, a creche piblica tratada n3o representa o “paraiso das brincadeiras ou do brincar
livre”, mas, devido & multiplicidade de profissionais em termos de propostas e formaco nela
presente, convive tanto com um despreparo para o brincar como mais uma das atividades dos
profissionais da Educagfo Infantil, quanto com propostas que efetivamente fazem da

brincadeira um didlogo — democrdtico — entre aquelas e as criancas.
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Nesta pesquisa, a temdtica do corpo foi aproximada aquela do brincar como forma de
expandir o olhar sobre as brincadeiras das criancas, que nfo se realizam somente nos parques €
com materiais fabricados para este fim, mas a qualquer momento ¢ com as possibilidades de
seus proprios corpos. As observacdes de campo indicam o controle dos corpos das criancas
pelas profissionais em ambas as creches, ainda que por vias diferentes. Na creche publica
mvestigada, embora pareca haver um “ofuscamento” do COrpo, uma vez que pouca atengio The
¢ dada, tempo e espaco revelam-se como as principais formas de controle sobre os corpos das
criangas. Na creche privada, por sua vez, a atengdo dirigida aos corpos das criancas nio lthes
garante uma maior liberdade e desenvoltura, como talvez se pudesse supor — a aulas de
Educagiio Fisica e de “estimulacio”, embora continuamente busquem se associar as
brincadeiras, representam uma educacdio para a “eficacia do corpo”. A atuagio dos
profissionais sobre os corpos das criancas — as proibigdes ou as “indicagdes de uso” que the
s&o feitas — parecem apenas reproduzir as limitadas formas com gue os adultos aprendem a
utilizar seus préprios corpos, ou seja, eminentemente para o mundo do trabalho.

Na abordagem de infincias heterogéneas, elementos do sistema de representagio e
valores do sistema capitalista — tais como o individualismo, a posse, e o consumo - foram
diferentemente encontrados nas brincadeiras das criangas na creche publica e na creche
privada investigadas. Assim como Finco (2004) ~ em seu estudo de caso a respeito das
relagdes de género em uma pré-escola — aponta que, embora as criancas investigadas nao se
mostrem sexistas, as praticas pedagdgicas sutilmente promovem 0 sexismo; aqui também a
nog¢do de posico social revela-se algo que se aprende também desde muito cedo. Como se
portar 4 mesa, 0 QuUE consumir, com quem conviver. Ainda: dar ordens ou recebé-las,
compartilhar ou ndo.

Nestas trés temdticas elencadas a partir do tema mais amplo do brincar, o que se
evidencia € um freqiiente desencontro entre as propostas e expectativas das professoras e
monitoras e as intengdes, anseios e necessidades das criangas. Marcellino (1997) refere-se a
proletarizagdo da crianga, relacionada 4 dominacdo dos adultos — como uma classe dominante
- sobre as crian¢as. Mesmo reconhecendo as desigualdades das classes sociais, este autor
considera que, com relagio ao adulto, todas as criancas sio proletarias em termos de projeto
humano. Uma tal proletarizacio da infincia ndo estaria, assim como na sociedade dividida em

classes, submetida a uma divisdo social do trabalho? Nio seria também uma proletarizagdo da
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inféncia o que se vé na pratica de excluir as criancas do planejamento das atividades e de lhes
atribuir somente a execucdo daquilo que foi pensado pelas profissionais de Educagéio Infantil?
O que significa, por exemplo, ser forcado a dormir no horario em que as profissionais
pensaram para isso, sem que haja possibilidade de escolha, ou ainda brincar de determinadas
formas e em tempos e lugares previamente estabelecidos por elas? Neste sentido, alienaces
da infdncia foram verificadas em ambas as creches investigadas, uma vez que, em grande
medida, as criangas — assim como os proletdrios — ndo tém controle sobre a vivéncia do tempo
nas instituigdes ber como sobre o planejamento das atividades, o que corresponderia a uma
alienac@o dos processos. Nas creches observadas, observa-se “iniciacdo” e um treinamento
das criangas para o mundo do trabalho — as criangas, por vezes, aparecem como numa linha de
montagem, com “movimentos” pré-definidos pelas professoras.

Se, além da divisdo de classe que conhecemos, podemos pensar numa divisio de
“classe”™ entre adultos e criangas, sendo estas dltimas a massa de proletirios em relago aos
primeiros, numa alienacdo que lhe separa mente e corpo, uma vez que apenas executam o
planejamento dos adultos; € possivel também ver no brincar um ponto de superacio dessa
divisdo. Quando brincam juntos, aduitos e criangas compartilham do planejamento e da
execugdo, e tais elementos nfo estfio separados nas brincadeiras, mas se sucedem. Além disso,
nelas, estabelece-se uma certa igualdade entre os sujeitos envolvidos, posto que estio
submetidos as mesmas regras. Importante destacar ainda que o brincar livre pode representar,
nas creches, um momento de resisténcia ao “treinamento” para o modelo capitalista de
produg@o a que as criancas — mesmo as bem pequenas — sdo submetidas, uma vez que, nas
brincadeiras livres, as criangas podem ser donas de seu prépric tempo, escolhendo a forma
com que irfo usufrui-lo. Nestes momentos, as criangas se apoderam do processo que elas
mesmas criam, planejam, organizam ¢ recriam. Afinal, que tipo de atividade é caracterizada
por uma estrutura tal que o motivo estd no préprio processo? Ela nada mais é que a atividade
chamada brincadeira (Leontiev, 1988, p. 119).

Para as profissionais de Educagfio, brincar com as criangas constitui-se em uma
oportunidade de observar e conhecer melhor os desejos daquelas. S6 assim, a partir do
conhecimento das necessidades das criangas com as quais se trabalha, & possivel elaborar
propostas que garantam sua participac8o. Brincar com as criangas numa relagdo de igualdade

ndo significa excluir a proposi¢io de brincadeiras pelas profissionais, mas uma tal proposicio



também ndo deve negligenciar oportunidades para que as criangas interfiram nas brincadeiras,
inventando e recriando a partir das propostas trazidas. Para tanto, o imprevisto € elemento a
ser garantido se se deseja preservar um espago para a criacdo das criangas nestes momentos
(Palmen, 2001), e neste sentido, deve ser também previsto pelas professoras (Bufalo, 1999).

Mas para onde estdo recainde os olhares das profissionais das creches pesquisadas
quando o assunto € brincadeira? O que se verifica, através dos dados coletados, ¢ que, na
creche privada, muito pouco atentas ao processo das brincadeiras estdo as profissionais,
interessa-lhes mais extrair daquelas um produto, alheio ao desejo das criancas, o da
preparagdo para, seja para o “sucesso” escolar, seja para o treinamento da eficdcia do corpo,
que remete sempre a preocupacgdo com um futuro aduito.

Na creche publica abordada, embora o processo das brincadeiras comumente nio esteja
sob o olhar das profissionais, a nfio interferéncia destes é um ganho para que o brincar se
constitua como espago de resisténcia das criancas, ainda que ndo se possa esquecer de
limita¢Oes neste aspecto, considerando-se por exemplo, as condigdes, por vezes precarias, dos
brinquedos.

Como conduzir uma luta micropolitica frente 2 toda uma “iniciagdo axiomdtica do
capital” que se d4 nas creches junto as criancas? — é o que se pergunta Guattari (1987). Este
autor acredita que uma das saidas esteja na possibilidade de expressdo das criangas de
diferentes formas — através da pintura, da danga, do canto, da organizagdo de projetos
comuns. Suas considera¢des, no entanto, podem ser relacionadas também ao brincar livre,
Segundo Guattari {op. cit.), a expressio das criancas através de atividades que ndo estejam
sistematicamente centradas nas finalidades educativas cldssicas (integraciio a sociedade e
respeito aos polos personoldgicos e familiares), permite-thes escapar, em certa medida, 2

modelagem da politica capitalista.

Nio se trata de proteger artificialmente a crian¢a do mundo exterior, de criar
para ela um universo artificial, ao abrigo da realidade social. Ao contrario,
deve-se ajudd-la a fazer frente a ela; a crianga deve aprender o que € a
sociedade, o que s3o seus instrumentos. Mas isso nfo deveria efetuar-se em
detrimento de suas proprias capacidades de expressdo. O ideal seria que sua
economia de desejo conseguisse escapar a0 méximo 2 politica de
sobrecodificagio do capitalismo, a0 mesmo tempo, suportando, sem
traumatismo maior, seu modo de funcionamento. N3o se frata, pois, de
contornar os fluxos descodificados do capitalismo, mas de dar-lhes o devido
lugar, de localiza-los, e, de certo modo, de governd-los. A luta pela
polivocidade da expressdo semidtica da crianca nos parece entio ser um
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objetivo essencial dessa micropolitica ao nivel da creche. Recusar fazer
“cristalizar” a crianca muito cedo em individuo tipificado, em modelo
personoldgico estereotipado. (...) Se, ao atingir a idade adulta, num momento
ou noutro ele decide assumir as roupas e pap€is que o sistema lhe apresenta,
convém que ele possa fazé-lo sem que eles lhe colem 2 pele a ponto de ndo
mais poder desfazer-se deles (...) (Guattari, op. cit., p. 54-55).

Assim, falar da importdncia do brincar na Educacdo Infantil vai muito além dos
discursos e pesquisas da Psicologia Infantil a respeito do desenvolvimento da personalidade ¢
da inteligéncia, que se dariam, supostamente, ao nivel individual.

Algumas reflexdes a respeito da Psicologia — como ciéncia que se coloca ao Iado de
outras, como tambem da Arte, nas quais a Pedagogia da Educa¢do Infantil busca suas bases
epistemologicas — necessitam ser tracadas. A observa¢io de uma maior centralidade da figura
da professora na creche privada em relagdo 4 creche publica investigadas me faz pensar — o
que poderia ser uma proposta para pesquisas futuras — nos diferentes impactos da influéncia da
Psicologia na educac@o das criancas, conforme o grupo social ao qual pertencem. Os dados
trazidos por esta pesquisa apontam para uma maior influéncia da Psicologia na creche privada,
talvez em decorréncia de uma valorizagfo, por parte do grupo social que a freqiienta, do
carater cientifico, nos moldes positivistas, que esta ainda carrega. Uma das varias implicagbes
disto seria uma proposta pedagégica influenciada pelas teorias psicanaliticas do apego,
estabelecendo uma relacdo profissional-crianga em que, em alguns casos, parece reproduzir a
diade mée-crianca. Lanco uma proposta de investigagfo futura: como estdo sendo
incorporadas as teorias da Psicologia pelas creches publicas e pelas creches privadas? Numa
tal diversidade de profissionais da creche publica, decorrente de diferentes formacdes e
experiéncias, que conhecimentos produzem ao integrar diferentes teorias da Psicologia, tal
como o faz a creche publica ao integrar em seu projeto politico-pedagégico teorias como a de
Piaget € Vygotsky? Que novos conhecimentos produzem em seu dia-a-dia ao tentar um
didlogo entre tedricos da Psicologia e que desafios langam a ela as profissionais de Educagio
Infantil?

O estudo sobre as questdes de classe fez com que eu questionasse também a formacdo
do psicdlogo na atualidade: como a divisZo social de classe vem sendo abordada nesta? Afinal,
se uma tal divisdo for tomada como natural, se as condigdes materiais de existéncia das
pessoas forem colocadas de lado, se a divisfo mente-corpo passar a ser alimentada pela pratica

da Psicologia, corremos o risco de apenas confirmar uma sociedade hierarquizada em classes.
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E preciso, ainda, que estejamos conscientes do uso que estamos fazendo do conhecimento que
possuimos — estamos colocando a Psicologia a servigo da manutencio do estado das coisas ou,
ao contrario, somos capazes de subverter a ordemn?™-

Ainda outras questbes além daquelas a respeito da Psicologia foram levantadas ao
longo desta pesquisa e representam mote para pesquisas futuras: como se delineia na
atualidade a questdio ética na pesquisa com criangas ¢ quais os principais questionamentos ¢
obsticulos encontrados pelos pesquisadores? A respeito das creches privadas, como o lucro
visado por elas transparece em suas propostas e praticas pedagogicas? De que forma as mies e
pais das criangas da creche piblica e da creche privada enxergam a educacio de seus filhos e
filhas nestas institni¢des?

O tratamento do corpo, os objetivos do brincar ¢ as insignias de classe presentes nas
brincadeiras foram temdticas que, a partir dos dados coletados, elegi ressaltar dentro do tema
mais amplo do brincar, € que constituem a centralidade desta pesquisa. As trés discussdes
elencadas apontam para diferentes infincias, bem como revelam elementos que estabelecem e
ratificam as divisSes sociais e os “lugares sociais” a serem ocupados pelos sujeitos. A
existéncia de diferentes infdncias nfo é tomada como um dos resultados desta pesquisa, sendo
antes seu pressuposto. Os resultados desta investigac8o apontam sim para a construgdo, por
criangas t80 pequenas, da identificagdo de uma sociedade dividida em classes e do sentido de
pertencimento em relagdo ao seu grupo social, através do contato com os valores daquele em
termos de divisfo social.

Ao evidenciar as diferentes condigGes nas quais vivem as criangas da creche publica ¢
da creche privada, pretendi também sublinhar o papel dos profissionais da Educacfo Infantil,
posto que tais condigdes ndo estdo dadas, mas sdo fruto de um complexo arranjo no qual
professoras e monitoras s3o capazes de intervir. A idéia de uma crianca universalmente igual
parece inversamente proporcional 3 possibilidade de atuagio das profissionais: quanto mais se
pensa em uma crianga que age de forma previamente determinada e independentemente de seu

meio, menor € a necessidade e o comprometimento dos adultos em atuar sobre ele. De que

3 Como exemplo do diferente papel social que 0 uso desta ciéncia pode ter, Patto (1993), na Psicologia Social,
problematiza a idéia do fracasso escolar nas camadas populares visto como algo quase natural - revelando os
mecanismos da produgdo do fracasso escolar — a0 mesmo tempo em que demonstra como a Psicologia legitimou
aquela questdo com a teoria da caréncia cultural.
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forma o modo de vida das criangas da creche pudblica e da creche privada, resultante do
atravessamento de diversos elementos, dos quais aqui apenas alguns se destacam — as
propostas pedagogicas, 0s objetivos do brincar, “distintivos sociais” relacionados tanto ao
brincar como ao tratamenio do corpo — conformam diferentes infincias? Espero estar
contribuindo para a reflexdo de que as propostas e praticas pedagdgicas nio sio neutras, mas
influenciadas — ainda que diferentemente, conforme o grupo social ao qual se pertence — pela
ideologia dominante. Ao ignorar tais questdes, como comumente se tem feito, corremos o
nisco de apenas confirmar uma sociedade hierarquizada em classes.

Nao se pode esperar que partam das creches privadas essa reflexdo, posto que as
instituicOes privadas de educacdo estio inseridas nos moldes que definem uma empresa
capitalista — por mais modesta que seja —, o que limita a possibilidade de sua acdo
modificadora da sociedade em termos da contradi¢do entre a reprodugio e a modificacio das
relagBes existentes na sociedade, que se manifestam no espaco educacional (Teixeira, 1985).
Contudo — vale lembrar —, limitagdes para a mudanga estio também presentes nas creches
publicas, assim como nas demais instituigdes educativas. Caberd, sobretudo as creches
publicas, a tarefa de repensar suas praticas em termos da manutengio dessa divisdo social e
das ideologias que perpassam suas propostas e praticas pedagogicas. O que representam as
praticas assistencialistas? Quais as implica¢Ges de se propor atividades que tendem 2a divisio
entre mente e corpo, trabalho intelectual e trabalho manual, ou ainda, de se privilegiar um
destes em detrimento do outro?

Numa abordagem como a desta pesquisa, que se propde a pensar as divisdes sociais,
ndo posso me furtar a pensar ainda quem seriam os exchiidos dentro do sistema do Ensino
Fundamental, que se atém 4 escolarizagdo em detrimento do brincar. Que mundo estranho
deve ser aquele das salas pequenas nas quais se deve permanecer sentado em cadeiras duras,
imovel, olhando para frente, para a nuca do colega, depois de ter vivido desde os primeiros
anos de vida num espago onde, apesar de todos os problemas, brincar é a palavra de
ordem!...Fechar os olhos para esta questio ¢ mais uma fez fechar os olhos para a exclusio
social. Ndo ¢ minha inten¢io propor doses do Ensino Fundamental a serem diluidas na
Educagio Infantil como forma de solucionar o problema. Embora a Educacio Infantil renuncie
aos moldes do ensino fundamental como forma de demarcar as especificidades das criancas

pequenas, como um “outro” — e considerando esta cisdo um importante marco na Educagio
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como um todo — acredito que seja urgente uma articulacdo entre Educac¢fio Infantil ¢ Ensino
Fundamental, afinal nfio estamos falando de uma crianga que magicarmente se transforma em
aluno ao adentrar as salas de aula do Ensino Fundamental, deixando, por exempio, de gostar

de brincar.
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ANEXO A - Roteiro de Observacio

1 Espago Fisico e Tempo

Dimensses do espago
Organizaggo do espaco
Uso dos espacos
Uso do tempo
Moéveis:
= Altura dos méveis
»  Existem moveis-brinquedos? E possivel transformar os méveis disponiveis
em brinquedos (mesas, cadeiras, bancadas, caixas)?
Brinquedos: no espacgo aberto e no espago fechado
Materiais disponiveis
Uso dos materiais disponiveis
Planta arquitet6nica
A partir dos itens acima pensar: O espaco & pensado em relagio & crianga? Que
concepgio de crianga o espago/tempo sugere? Que pistas da relagfo profissional-
crianca o espaco/tempo fornece?

2. Publico-alvo

Critérios de selegdo da creche
Condi¢ao socio-econdmica das criancas da creche:

* Ocupacdo/atividade profissional dos responsaveis
Localizagdo da creche (caracteristicas do bairro)

3. Relagées Interpessoais

Entre as educadoras e as criangas
Entre os profissionais da creche (rela¢des de hierarquia)
Entre os profissionais e os pais ou responsaveis:
» Portdes, festas, reunides, entrevistas, cadernos das criancas
Participacdo dos pais/comunidade

4. Atividades / momentos da creche

Atividades em sala
Atividades nas dreas externas
Entrada, merenda, hora do sono, hora do banho, saida, reunides

5. Proposta pedagogica

A proposta pedagogica no documento
A proposta pedagogica na prética
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6. O Brincar em Foco

6.1. Os espacos disponiveis (e autorizados) para ¢ brincar

=  Externo
= Interno
= Sala

= Parque

6.2. Os momentos reservados ao brincar
* Onde o brincar estd no planejamento?
» Quem inicia a brincadeira?
» Cormo a brincadeira se finaliza?
= Quem escolhe o lugar para se brincar?
 Existe uma organizagéo para o brincar nos espacos (rodizio de turmas)?

6.3. Momentos “transgressoramente” usados pelas criancas para brincar
* Em que outros momentos as criangas também brincam além daqueles
oficialmente reservados ao brincar?
» Como o brincar fora do momento/espagco previsto ¢ encarado pelos
profissionais de Educacio Infantil?

6.4. Os materiais disponiveis
*  Quais sfo eles? Quantos?
= Onde esido?
= As criangas tém acesso aos brinquedos?
* Elas os escolhem?
»  Quem os compra?
*  Quem os escolhe para a compra?
= Quais os brinquedos mais apreciados pelas criancas?
*  Os brinquedos sdo somente industrializados ou as criangas também constroem
os brinquedos?

6.5. O uso dos materiais disponiveis
= Existem brincadeiras com os 4 elementos?
= Ascriancas criam brinquedos a partir de outros materiais?
= Utilizam brinquedos de sucata?
» Como € a conservacdo dos brinquedos? Como as criangas lidam com isso?
Como as profissionais enxergam a questio?

6.6. O uso que as criancas fazem dos brinquedos
= As criangas criam novas formas de usos dos brinquedos, diferentes daqueles
que os adultos/midia thes ensinam? Quais?
= Como as meninas 0s usanm/ como 0s meninos os usam?
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6.7. O dia do brinquedo (os brinquedos trazidos de casa)

O que os meninos trazem? O que as meninas trazem?
Como € a troca? Como ¢ a brincadeira?
O que esse dia significa para a institui¢do?

6.8. A relacdo entre as profissionais de Educacio Infantil e as criancas

As profissionais brincam com as ¢rian¢as? Como brincam?

As professoras e monitoras propdem brincadeiras novas?

As professoras e monitoras aprendem brincadeiras novas com as criangas? E
depois brincam com elas?

Elas constroem brinquedos com as criancas?

As criangas convidam as profissionais para brincar?

Como as profissionais respondem ao convite para a brincadeira?

Como ¢ visto pelas demais profissionais aquelas que brincam?

Quem sdo as profissionais da creche e como o fato de pertencer a uma ou outra
camada social influi em seu trabalho?

6.9. A relacfio crianca-crianca

Quem brinca com quem? (idade, sexo)
As professoras e monitoras propdem misturas de sexo e de idade?
Como elas brincam? De que brincam?

6.10. As concepcoes do brincar

Das professoras
Das monitoras
Da diregiio

(fonte: as praticas pedagdgicas)

6.11. As culturas infantis através do brincar

O que as criangas estdo fazendo, criando, re-criando?
O que elas estfo reproduzindo?

6.12. O planejamento das brincadeiras

Existem referéncias ao brincar no planejamento pedagdgico das institui¢des?
Quando se brinca?

Onde se brinca?

Quem brinca?

Com que intencionalidade o brincar aparece nas praticas pedagdgicas?
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ANEXO E - Planta Estilizada da Creche Privada
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ANEXO F - Resolucdo SME n° 06/03

(Publicagdc DOM, 22 novembro de 2003:18)

Dispée sobre diretrizes e procedimentos para o cadastro permanente e atendimento da
populagdo infantil que se encontra fora da escola.

A Secretaria Municipal de Educagdo, no uso de suas atribuictes legais e

Considerando como principio da Escola Viva a democratizacéio do acesso e da permanéncia na
Educacéo Infantil;

Considerando a Lei Municipal n°® 11.600, de 07 de julho de 2003, que estabelece a obrigatoriedade do
cadastro ao longo do ano letivo nas Unidades Municipais de Educacao infantil;

Considerando a necessidade de identificar a demanda existente para o planejamento do atendimento
de criangas de zero a seis anos na Educacéo Infantil;

Considerando os instrumentos legais que fundamentam o atendimenta as criancas de zero a seis
anos: Constituicdo Republica Federativa do Brasil, de 05 de outubro de 1988;

Estatuto da Crianga e do Adolescente, Lei n® 8069, de 13 de julho de 1990;

Lei Orgénica do Municipio de 30 de marco de 1990;

Lei Organica da Assisténcia Social, Lei n° 8742, de 07 de outubro de 1993;

Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, Lei n® 9384 de 20 de dezembro de 1996;

Plano Nacional de Educagéo, Lei n® 10172, de 09 de janeiro de 2001;

Resolugio CNE/CEB n° 02, de 11 de setembro de 2001:

Resolucéo conjunta SME/FUMEC n° 13/03.

RESOLVE:

Artigo 1° - O cadastro de criangas de 0 a 6 anos sera realizado em conformidade com a Lei Municipal
n° 11.600, de 07 de julho de 2003.

Artigo 2° - O cadastro de criangas de 0 a 6 anos sera organizado em seis fases sucessivas e
bimestrais.

| - Cada fase do cadastro tera classificacéo propria e independente das demais fases, com emissao
de relacdo nominal;

Il - Nos casos em que a periodicidade bimestral da relacéo nominal dos classificados for insuficiente
para o preenchimento das vagas, seré emitida listagem mensal, por solicitagso da Direcio da Unidade
Educacional;

il -- A Fase | constituir-se-& dos cadastros realizadas nos meses de outubro e novembro, a Fase Ii
dos cadastros realizadas nos meses de dezembro e janeiro, a Fase il dos cadastros realizadas nos
meses de fevereiro e margo, a Fase [V dos cadastros realizadas nos meses de abril e maio, a Fase V
dos cadastros realizadas nos meses de junho e julho e a Fase VI dos cadastros realizadas nos meses
de agosto de setemnbro;

IV -- Anualmente, no més de outubro, havera a reclassificagao das criangas ja cadastradas, no
periodo de outubro do ano anterior & setembro do ano vigente, e que n&o forarm matriculadas,

a) A reclassificag8o anual seré realizada para adequar a idade das criancas ja cadastradas as faixas
etarias dos agrupamentos |, Il e HI.

b) Ter&o precedéncia no preenchimento das vagas oferecidas, as criancas reclassificadas na listagem
anual, seguindo-se a oferta de vagas para as criancas classificadas nas fases | a VI.

Artigo 3° - Compete a Diregio das Unidades de Educagao Infantil:

| - Divulgar & comunidade que o Cadastro de criangas de 0 a 6 anos ocorre ao longe do ano letivo;

Il -- Realizar o cadastro de criangas de 0 a 6 anos cujos responséveis estejam interessados em vaga,
i1l - Orientar o(a) profissional responsavel pelo cadastro para o correto preenchimento da ficha
cadastral e conferéncia da documentag&o exigida para a realizagso do mesmo:

IV -~ Encaminhar as fichas cadastrais até o 5° dia Gtil do més subseqiiente para o Nucleo de Acio
Educativa Descentralizada para emisséo da listagem;

V -- Orientar os pais ou responsével pela crianga cadastrada sobre a importancia de informar &
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Direcao da Unidade Educacional quando houver alteragio do endereco efou nimero do telefone para
atualizagdo dos dados preenchidos na ficha;

VI — Afixar a relagéo nominal das criangas classificadas em local visivel para ciéncia e
acompanhamento dos interessados e comunidade;

Vil — Convocar 03 pais ou responsavel pela crianga, na ocorréncia de vaga, obedecendo a
classifica¢o do cadastro, para a realizagio da matricula.

Artigo 4° - Compete a Coordenadoria de Educagao Basica:

| - Receber as fichas do cadastro realizado nas Unidades de Educacdo Infantil;

Il -- Realizar a classificagéo dos cadastros de acordo com os critérios estabelecidos nesta Resolugao;
HI — Emitir bimestralmente a relagéo nominal dos classificados e encaminha-ia a Unidade
Educacional.

Artigo 5° - Para a realizago do cadastro serdo solicitados os seguintes documentos originais para
conferéncia e preenchimento da ficha, os guais no ficardo retidos na Unidade Educacional;

[ -- Comprovante de residéncia no municipio de Campinas;

a) conta de 4gua em nore do pai, mae ou responsavel.

b) qualquer comprovante de residéncia em nome do pai, made ou responsavel pela crianca e a conta
de agua, quandc esta ndo estiver em nome do pai, mae ou responsavel.

¢} O comprovante de residéncia devera ser recente, até trés meses antecedentes a data do cadastro.
H -~ Certiddo de nascimento ou RG da crianga;

a} O cadastro seré realizado normalmente para as criangas que néo possuirem certiddo de
nascimento ou RG e os responsaveis serdo orientados a providenciar a documentacao.

Artigo 6° - As criangas cadastradas serao classificadas por critérios sociais para os agrupamentos | e
I e por data de nascimento para o agrupamento {li, conforme estabelecido nesta resclucao.

Artigo 7° - As criancas cadastradas para 0s agrupamentos | e Il serdo classificadas mediante a
portuacao obtida nos seguintes critérios sociais:

! — Crianga desnutrida com declaragio da Secretaria Municipal da Satde — 15 pontos;

I -- Crianga que apresente necessidades especiais: deficiéncia fisica, mental, sensorial, maltipla
deficiéncia, sindromes - 15 pontos;

il — Crianca sob alguma medida judicial efou processo em andamento junto & Vara da infancia e da
Juventude.- 15 pontos;

IV -- Crianga cujo pai ou mae seja funcionario ou empregado da Prefeitura Municipal de Campinas na
ativa. - 5 pontos;

V -- Crianga cuja mae, pai ou responsavel apresente necessidades especiais: de deficiéncia fisica,
mental , sensorial, mGlipla deficiéncia, sindromes— 5 ponios:

V1 -- Crianga que tiver irm&o matriculado na Unidade de Educagéo Infantil - 3 pontos;

VIl -- Crianga que tiver maior nimero de irmaos na mesma familia que buscam vagas na Unidade
Educacionat - 3 pontos;

VIl - Crianga cuja familia participe de programa da Assisténcia Social - 3 pontos;

IX - Crianga cuja mae seja trabalhadora — 3 pontos:

X -- Crianga que resida com outra pessoa que n&o seja seu pai ou mée - 3 pontos;

Xl — Crianga que fica sozinha ou esteja sob cuidados de outra crianca ou adolescente na auséncia
dos pais.- 3 pontos;

Xl - Crianga com pai & mée desempregados - 3 pontos;

Xlit - Crianga cuja mée seja adolescente.~ 3 pontos;

XIV —Crianga gue more na regido, no bairro ou adjacéncia onde se localiza a Unidade Educacional ,
dentro do municipic de Campinas -- 2 pontos;

XV - Crianga cuja condig&io de moradia ndc possua saneamento bésico: agua encanada — 01 ponto:
rede de esgoto - 01 ponto; luz elétrica -- 01 ponto.

Artigo 8° - As criangas cadastradas para o Agrupamento {ll serfo classificadas por idade, em ordem
decrescente, ou seja, dos mais velhos para os mais novos, observando-se a data de nascimento.
Paragrafo (nico: As criangas com 6 anos serdo atendidas prioritariamente em todas as fases do
cadastro.
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Artigo 9° -- Os critérios de desempate na classificacéo seréio os seguintes:

}-- Para os agrupamentos | e fI:

a) Ordem decrescente da idade da crianca observando-se a data de nascimento.

b) Crianga com irm&o matriculado em Unidade de Educaggo Infantil.

c) Crianga cuja mae tenha maior nimero de filhos.

Il -- Para o agrupamento 1l sera utilizada a pontuago geral dos critérios sociais citados no artigo 7°
desta Resolugio.

Artigo 10 ~ O processo de cadastro sera acompanhado pelo Conselho de Escola.

Artigo 11 - Os casos ndo previstos nesta Resolucao serdo encaminhados para analise da Sra.
Secretaria Municipal de Educacao.

Artigo 12 - A presente resolugio entra em vigor na data de sua publicacio, revogadas as resolugdes
anteriores referentes ao cadastro de criancas de 0 a 6 anos.

Campinas, 21 de novembro de 2003

CARMEN LUCIA FURRER ARRUDA WAGNER
Diretora do Departamento Financeiro
Respondendo interinamente pela Secretaria Municipal de Educacio

SMAJC - Coordenadoria Setorial de Documentacao - Biblioteca Juridica - 09/02/2004.
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ANEXO G - Resolucio SME/SMRH N° 02/2004

(Publicagéo DOM, 20/04/2004:08)

Estabelece normas para o trabalho e remanejamento, de coficio, de Menitores Infante Juvenis | junto
as Unidades Educacionais.

A Secretaria Municipal de Educagio e o Secretario Municipal de Recursos Humanos, no uso de suas
atribuicdes legais e,

CONSIDERANDQO que o tfrabalho educative realizado direta e cotidianamente com criangas demanda
um esforco maior para o profissional;

CONSIDERANDO a importancia e necessidade de garantir a formacdo continuada dos profissionais
que atuam em sala de aula na educagao infantil;

CONSIDERANDO a avaliagdo do projeto piloto de implementagao de tumos de monitores infanto
juvenis i, que demonstrou melhores condicbes de trabalho para o profissional, concorrendo, desse
modo, para a constituicdo de uma acdo pedagogica de melhor gualidade; e ainda,
CONSIDERANDO os critérios estabelecidos na Resolugio SME n.° 14/2003, publicada em
02/12/2003,

RESOLVEM:

Art. 1° - O exercicio da jornada de {rabalho dos Monitores Infante Juvenis |, que atuam diretamente
com criancas em sala de aula, dar-se-3 semanalmente:

| - Em regime de turno de 6 (seis) horas diarias ininterruptas em sala de aula; e,

I - Adicionalmente, com duas horas semanais destinadas a atividades em formagio continuada.

§ 1° - Os monitores Infanto Juvenis |, que nfo estejam atuando na condigdo prevista no caput deste
artigo, n&o seréo abrangidos pela regulamentacg3o prevista nesta resolugio.

§ 2° - As ferias dos servidores abrangidos por esta Resolugéo serfio coletivas € terfo seu periodo de
gozo ng més de janeiro.

§ 3° - As duas horas semanais destinadas & formac&o continuada poderac ser realizadas em grupos
de estudos, grupos de trabalho, cursos e reunifes pedagdgicas nas Unidades Educacionais, nos
Nucleos de Agao Educativa Descentralizadas — NAED s e/ou em nivel central.

§ 4° - As duas horas de estudo de que trata o paragrafo anterior desta resolucio ndo poderdo ser
realizadas de forma parcelada.

§ 5° - A critério da equipe da Unidade Educacicnal, mediante planejamento e com aprovacio do
Nucleo de Acdo Educativa Descentralizada - NAED, ou conforme proposta da Secretaria Municipal de
Educagao, estas duas haras de formagado poderdo ser agrupadas quinzenalmente.

§ 6° - Os cursos realizados fora do dmbifo da SME deverfio ser prévia e expressamente autorizados
pelo Depariamento Pedagdgiceo.

Art. 2° - Os médulos de atendimento nas Unidades Educacionais serfo assim organizados:

| - Oito criangas de trés meses a um ano e quatrc meses de idade, por monitor, em cada turno de
trabalho;

Il - Doze criangas de um ano e cinco meses a dois anos de idade, por moniter, em cada turno de
trabatho;

Ul - Dezesseis crian¢as de dois anos a trés anos de idade, por monitor, em cada tumo de trabalho;
IV - Dezoito criangas de trés anos a quatro anos de idade, por monitor, em cada turno de trabalho;
V - Trinta criancas de quatro anos a seis anos de idade, por monitor, em cada tumo de trabalho.

Art. 2° - Visando o cumprimento dos artigos precedentes sera realizado o remanejamento, de oficio,
de monitores infanto juvenis | que estiverem excedentes nas Unidades de Educagao Infantil, de
acordo com o Comunicado SME n.? 34/2004, que informa o nimero de monitores por Unidade,
obedecendo-se as normas estabelecidas no capuf do artigo 3°, da Resolugdo SME n.° 14/2003.

§ 1° - Os monitores excedentes serdo remanejados apenas e exclusivamente para as Unidades
Educacionais que estdo com déficit de monitores.

§ 2° - O remanejamento, de oficio, previsto no capui do presente artigo abrangera os monitores em
estagio probatdrio.
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Art. 4° - Os monitores que estiverem excedentes deverdo preencher o modelo anexo (Ficha para
Indicacao de Unidade), indicando trés locais (considerando apenas 0s locais com déficit) para o
remanejamento de oficio, e entregar até o dia 22 de abril de 2004 as 18:00 horas.

§ 1° - Os monitores lotados nas Unidades Educacionais deverao entregar a ficha para a sua Diregao.
§ 2° - Os monitores lotados nas NAED s deverao entregar a ficha para a sua Coordenadora.

§ 3° - A Direcao das Unidades Educacionais deverso entregar as listas de indicagBes & Coordenadoria
Setorial de Gestéo de Pessoas ~ CGP da SME, no dia 23 de abril de 2004, até as 12:00 horas.

§ 4° - Todos 0s monitores lotados nos NAED's deverdo fazer a sua indicacdo nos termos do capuf
deste artigo, e a Coordenadera do Nucleo fara o encaminhamento a Coordenadoria Setorial de
Gestado de Pessoas — CGP da SME, até o dia 23 de abril de 2004, as 12:00 horas.

§ 5° - Em caso de empate na preferéncia, deverdo ser observadas as regras previsias no artigo 7°, da
Resolucio SME n.° 14/2003.

Art. 5° - Os monitores que se encontram afastados da sala de aula prestando servigos junto as
EMEIls, EMEFs e demais drgéos da Secretaria Municipal de Educacao deverdo comparecer ao NAED
de sua regido para preencher a Ficha para Indicacio de Unidades, até o dia 22 de abril de 2004 as
18:00 horas e comparecer para reassumir suas funcdes na Unidade designada a partir do dia 29 de
abril de 2004.

Art. 6° - Os monitores com limitagdes que sé thes permitam trabalhar com o agrupamento [H somente
poderéo indicar Unidades Educacionais com agrupamento Il em periodo integral.

Art. 7° - As indicagBes de locais de remaneiamento dos monitores serdo utiizadas apenas como
parametro, nédo caracterizando a obrigatoriedade do atendimento das opgdes.

Art. 8° - O resuitado do remanejamento de oficio sera publicade no Diario Oficial do Municipio do dia
28 de abril de 2004.

Art. 9° - Os monitores remanejados devergo assumir seu novo local de trabalho no dia 3 de maio de
2004.

Paragrafo Unico - Durante os dias 29 e 30 abril de 2004, a equipe de cada Unidade Educacional
reorganizara o seu planejamento.

Art. 10 - Os casos omissos serdo resolvidos, conjuntamente, pelos Secretarios Municipais de
Educagéo e de Recursos Humanos.

Art. 11 - Esta Resolugo entra em vigor na data de sua publicacso.

Campinas, 19 de abril de 2004

CORINTA MARIA GRISOLIA GERALDI
Secretaria Municipal de Educacgio

CARLCS F B MALDONADO DE QLIVEIRA
Secretario de Recursos Humanos

SMA.C - Coordenadoria Setorial de Documentagéo - Biblioteca Juridica - 04/05/2004
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