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Notas do editor

Missao

A Revista de Ciéncias da Educacdo publica trabalhos originais que
estejam adequados a linha editorial delimitada pela Educacao Salesiana,
Educag¢ao Sécio-Comunitaria e Educagao Nao-Formal. Ela pretende
se constituir como um veiculo que facilite a mediagao dialbgica entre
pesquisadores, académicos e educadores das mais variadas referéncias
te6rico-metodoldgicas e praticas socioeducativas, escolares e nao esco-
lares, com vistas a qualificar tanto a producio cientifica quanto a praxis
na area da educacao.

Responsabilidade de conteudo

Os textos sdo de inteira responsabilidade dos autores que os subs-
crevem. O contetudo dos artigos nao representa, total ou parcialmente,
a opiniao e as convicgodes dos integrantes do Conselho Editorial.

Versao eletronica

Nos ultimos dois anos, a Revista de Ciéncias da Educagao passou
por um processo de reformulagao (cf.: http://www.am.unisal.br/pos/
stricto-educacao/revista.asp). Na tentativa de facilitar a0 maximo o
acesso dos leitores, construimos também a versao eletronica deste nos-
so periodico com a utilizagao do Sistema Eletronico de Editoragao de
Revistas, por meio do programa Open Journal Systems (O]S). A versao ele-
tronica pode ser acessada no seguinte endereco: <http://200.206.4.13/
ojs/index.php/rce/index>.

Normas ortograficas
Esta obra segue as novas normas ortograficas da lingua portuguesa.
No entanto os termos Educacio Nao-Formal e Educa¢io Socio-Co-



munitaria, por opg¢ao dos editores, foram mantidos com a grafia an-
terior ao novo acordo ortografico. Além disso, eles foram grafados,
juntamente com o termo Educac¢io Salesiana, em letras maidsculas
porque indicam temas e linhas de pesquisa recorrentes no Progra-
ma de Poés-graduagao do UNISAL.
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Apresentacgao
Presentation

Esta apresentacdo precisa fazer justica ao trabalho do ex-editor
da Revista Ciéncias da Educacao, Prof. Dr. Marcos Francisco Mar-
tins. E necessario inicid-la com o reconhecimento do trabalho que
o Prof. Dr. Marcos realizou a frente deste periédico nestes ultimos
anos. Agradecemos por todo o seu empenho em qualificar ainda
mais este veiculo de divulgaciao de pesquisa académica em educa-
¢ao, buscando adequa-lo aos padrées de qualidade exigidos pelos
orgaos avaliadores, mas, principalmente, por torna-lo reconhecido
pelos que pesquisam os temas da sua linha editorial: a Educa¢ao
Nao-Formal, a Educa¢ido Salesiana e a Educacao Sécio-Comunita-
ria. O Prof. Dr. Marcos, que se transferiu recentemente do Centro
Universitario Salesiano de Sio Paulo (UN1sAL) para a Universidade
Federal de Sao Carlos (UFSCAR), campus de Sorocaba, mas que conti-
nua integrante do Conselho Editorial deste periédico, lega-nos um
grande tesouro, e é preciso continuar trabalhando arduamente para
manter o nivel conquistado. Quiga consigamos honrar essa missao.

Na verdade, parte deste nimero tem importante papel do Prof.
Dr. Marcos, que, ainda como editor, articulou com a Profa. Dra.
Antonia Cristina Peluso de Oliveira, também do UNISAL, mas do
campus de Lorena, a organizagdo do Dossié - Brincar e Educagao,
bem como convidou o Prof. Dr. Roberto da Silva (USP) para or-
ganizar a se¢do segunda da Revista, que traz artigos oriundos de
trabalhos selecionados para o III Congresso Internacional de Peda-
gogia Social (Crps).
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O Dossié - Brincar e Educagdo conta com seis artigos, afora a
apresentacao da Profa. Dra. Antonia Cristina Peluso de Oliveira. Ja
a se¢ao com os trabalhos do III Cips, além da apresentagao do Prof.
Dr. Roberto da Silva, é formada por oito artigos.

Este nimero ainda apresenta um artigo na Se¢ao Internacional,
escrito por pesquisadores da Italia e da Espanha, oito artigos na Se-
¢ao Nacional, e, por fim, dois trabalhos, feitos de poemas, na Se¢ao
Educacao dos Sentidos.

O numero 22 da Revista de Ciéncias da Educacio conta com a
participagao de 20 instituigoes académicas, representadas por seus
pesquisadores, de dentro e de fora do Estado de Sao Paulo, de di-
versas regides do Brasil, e até da Europa, América do Norte e Amé-
rica Central, os quais assinam os artigos.

Marca este numero, assim como os anteriores, ao lado da di-
versidade de institui¢oes, a diversidade de temas, organizados em
torno da linha editorial desta Revista.

Esta salutar diversidade indica nao apenas a abertura da Revista,
mas principalmente dos proprios campos da Educagao Nao-For-
mal, Educacio Salesiana ¢ Educacao Socio-Comunitaria, antenados
com o que ocorre pelo mundo do ensinar e aprender e com o que
se anuncia nas esquinas da utopia.

Luis ANTONIO GROPPO (UNISAL)
Editor da Revista e organizador do n® 22
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Apresentacao do Dossié

Dossier Presentation

O atual mercado de trabalho exige cada vez mais profissionais
criativos, ativos e eficazes, com dominio de habilidades e de compe-
téncias direcionadas ao oficio a ser executado. Um dos elementos a
contribuir para uma formag¢ao mais especializada ¢ a realizacao de
trabalhos praticos e de pesquisas em campos especificos do conhe-
cimento, visto que a produc¢ao do saber se faz a partir das observa-
¢oes e das indagagoes sobre a realidade e de um mergulho sobre ela,
trazendo novas luzes e explicagdes aos contextos postos.

Pensando nisso, o Centro Universitario Salesiano de Sio Paulo
(UnisAL), por meio de sua Revista Ciéncias da Educagao, procura
contribuir para melhorar o desempenho e a formagao de profissio-
nais compromissados com a educacio, cidadania e responsabilida-
de social.

Especificamente neste nimero 22 da Revista, inclui-se um dos-
si¢ sobre “Brincar e Educa¢iao”, area de conhecimentos promisso-
res no campo da teoria, pesquisa e ensino.

Este dossié que apresentaremos aos leitores constitui o resulta-
do de um esforgo individual e coletivo de profissionais que se dedi-
cam a pratica e a pesquisa na area, tendo como elemento comum a
valorizacdo do brinquedo e da brincadeira nos espagos educativos.

O interesse e a decisao em focar esse tema se direcionam para
a analise e para a discussao de psicologos, pedagogos, psicopeda-
gogos e profissionais de areas afins, voltados para o compromisso
social no campo da educagao.
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Os artigos e as pesquisas publicados neste dossié expressam pers-
pectivas atuais e pouco trabalhadas, mas ja conhecidas, que se mos-
tram relevantes para serem desenvolvidas e aprofundadas. Assim,
juntamente com as novas formas de atuagao com criangas, jovens e
adultos frente as brincadeiras e diante das demandas sociais especifi-
cas, debatem-se também questoes referentes as mudangas necessarias
no olhar e na pratica dos profissionais de educa¢ao que utilizam o
brincar como elemento mediador entre o sujeito ¢ o mundo.

Subjetividade, competéncia e ética aparecem como fortes ele-
mentos necessarios aqueles que atuam em contextos relacionados
ao brincar, tal como a brinquedoteca, direcionando escolhas, obje-
tivos e formas de atuagio.

Particular aten¢ao foi dada aos desafios da formagao profissio-
nal de brinquedistas, visto que eles trabalham em uma realidade
educacional complexa, contraditéria e até desalentadora, quando
focalizados importantes segmentos da realidade brasileira.

Com a intencao de avangar na produgao cientifica e na articula-
¢ao de acoes vinculadas ao Dossié - Brincar e Educacio, a Revista
recebeu a contribuicdo de seis artigos com temas de indiscutivel
relevancia para a pesquisa e para a atua¢ao de educadores direciona-
dos a0 jogo, ao brinquedo, a brincadeira em contextos educacionais.

A partir da leitura dos diferentes artigos e de uma reflexdo e
analise do conteudo dos mesmos, ¢ possivel identificar alguns obje-
tivos da proposta do dossié:

* o primeiro assevera que, a partir da producio cientifica dos au-
tores participantes, novas formas de atua¢io e de compreensiao
da realidade e de sua interse¢do com o brincar podem ser cons-
truidas;

* 0 segundo elemento aponta os desafios que a necessidade de
criagdo de novas formas de atuagdo e da visdo da realidade apre-
senta para os profissionais educadores que ainda nio se encon-
tram suficientemente preparados para aceitar o brincar como
um simples divertimento;
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* o terceiro indica as implicagdes inerentes a0 compromisso social
subjacentes a utilizagdo das atividades ladicas como fatores de
desenvolvimento humano e da saude mental de criangas, jovens,
adultos e idosos.

Os resultados que se seguirdo a editoracao deste dossi¢ e de sua
penetragao nos diferentes niveis e contextos educativos nos levam
a crer, convictamente, que, na pratica educacional, a valorizacdo ¢ a
utilizacdo do lidico implicardo na constru¢ao de novas formas de
representacao do brincar e na amplia¢ao de conhecimento teérico
e pratico na area, bem como no aumento da produgao cientifica
vinculada ao tema em questao.

As contribui¢Ges aqui relatadas por meio dos artigos publicados
sao frutos conjuntos de saberes acumulados dos profissionais de
diferentes areas que ousaram compartilhar os seus conhecimentos.
Os méritos sao a eles conferidos pela qualidade, seriedade e cienti-
ficidade com que cada um trata a ludicidade.

Indicamos a leitura deste dossi¢ para todos aqueles que acredi-
tam na via lddica como forma de contribuir na mudanca dos para-
digmas vigentes, para ajudar no aprofundamento da tematica e para
o enriquecimento da propria vida.

Antonia Cristina Peluso de Azevedo
Organizadora do n® 22 da Revista Ciéncias da Educacao e
Conselheira da Associagao Brasileira de Brinquedoteca (ABBRI)
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Resumo

O presente artigo faz uma reflexdo sobre o contexto da brinque-
doteca voltada para o publico adolescente, tomando como funda-
mentacao tebrica as contribuicoes de Winnicott, entre outros psica-
nalistas, além da visao de Piaget na perspectiva da aprendizagem. O
trabalho é complementado com a realizagdo de uma pesquisa quali-
tativa junto a um Projeto Vida Melhor (Provim) da Rede Salesiana,
utilizando a técnica do questionario semiestruturado, aplicado em
45 adolescentes que frequentam a instituicao. Os resultados obtidos
evidenciaram a importancia do brincar na 6tica de todos os partici-
pantes. Conclui-se o artigo apontando a necessidade da constru¢ao
de espagos que estimulem o brincar, direcionados para a populagao
adolescente, tanto nos aspectos preventivos quanto nos aspectos de
intervencio remediativa.

Palavras-chave
Brincar, brinquedoteca, adolescéncia.

Abstract

This article reflects on the context of the “toy library” concerning the teena-
ge andjence, taking as its theoretical contributions of Winnicott among other
psychoanalysts, as well as the perspective view of Piaget’s learning. The work
zs complemented by conducting a qualitative research with a Provim (Salesian
Project Better Life), using the technique of semi-structured questionnaire ap-
plied to 45 teenagers who attend the institution. The results showed the inpor-
tance of “play” in the view of all adolescent participants. The article concludes
highlighting the need to “construction” of spaces that enconrage the play, direc-
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ted to the adolescent population in both the preventive aspect and the aspects of
remedial intervention.

Keywords
Play, toy, adolescence.

Introducao

A ideia para a elaboracdo desta pesquisa surgiu da pratica vi-
venciada em uma instituicdo que acolhe adolescentes em situacao
de risco, muitos deles em medidas protetivas ou socioeducativas e
alguns em medida de liberdade assistida. F possivel perceber que
eles possuem uma histéria de vida repleta de abandono, conflitos,
desilusoes e precarias condi¢oes de satde e educagao.

Dessa forma, indo muitas vezes contra o que vigora na Lei
n° 8.069, sancionada em 13 de julho de 1990, o Estatuto da Crianga
e do Adolescente (ECA), em seu Artigo 6°, diz que

na interpretacao desta Lei levar-se-20 em conta os fins sociais a que
ela se dirige, as exigéncias do bem comum, os direitos e deveres
individuais e coletivos, e a condicao peculiar da crian¢a e do adoles-
cente como pessoas em desenvolvimento (Brasir, 1990).

Essas vivéncias refletem o contexto socioeconémico brasileiro
em que as areas da saude e da educagao publica se encontram, isto
¢, frustram as expectativas por nao atingirem, de forma satisfatoria,
a grande massa da populagdo, nio conseguindo garantir uma con-
dicao de vida saudavel.

Assim, pensamos no brincar e em sua importancia no desenvol-
vimento e na forma¢ao humana como uma estratégia de interven-
¢ao com esses adolescentes, pois a maioria deles nao teve a oportu-
nidade de experienciar o brincar nas etapas anteriores de vida.

Com a possibilidade de se criar uma brinquedoteca como espa-
¢o de intervencio psicossocial e pedagogico para os adolescentes,
houve a necessidade de escuta-los, ou seja, de pesquisar a visao
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dos mesmos sobre o brincar e sobre a brinquedoteca. Essa questao
passou a ser a hipotese basica da pesquisa sobre a qual versa esse
estudo.

Para subsidiar o trabalho, alguns conceitos foram explorados,
tais como: o brincar, a brinquedoteca e a adolescéncia, utilizando
embasamento tedrico fundamentado em autores do campo da psi-

cologia e da pedagogia.

1. A importancia do brincar na vida do ser humano
O ato de brincar sempre esteve presente na humanidade, e se
percebe isso até em outras espécies animais.
Assim, o brincar:
[...] pode ser pensado como um comportamento adaptado e adap-
tativo da espécie. Adaptado porque, visto de um tempo longo, é
comum a todos os membros da espécie; ja se visto de um tempo
curto ¢ adaptativo, porque se todos da espécie brincam varia o como,
onde, com que e com quem brincam (HANSEN ¢z al., 2007, p. 23).

De acordo com o desenvolvimento e com a idade, as criangas
tém formas e maneiras diferentes de brincar. Por exemplo, quando
bebés, elas costumam brincar com seu proprio corpo e com qualquer
objeto que lhes despertem a atengao. Para Aberastury (1972, p. 21)
“|...] quando o bebé nasce [...] muitas de suas tentativas de explorar o
ambiente constituirdo a base de sua futura atividade ludica.”

Quando pequenas, as criangas brincam sozinhas, mas, mesmo
quando estdo em grupos, elas se mantém com brincadeiras isoladas.
Ja quando mais velhas, elas brincam em grupos e interagem melhor
dentro deles. Ainda de acordo com Aberastury (1972, p. 84), “...]
a partir dos dez ou onze anos, a menina e o menino procuram for-
mar grupos, 0s meninos tém meninos a sua volta e as meninas tém
meninas, porque necessitam se conhecer e aprender as fung¢des de
cada sexo0.”
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Brincar com jogos e com os brinquedos e fazer brincadeiras tém
despertado a aten¢ao de estudiosos e de pesquisadores pelo mundo
todo, principalmente na atualidade, pois, com as diversas mudangas
da modernidade, o brincar perdeu seu valor e ficou em segundo
plano para as criangas. Segundo Cunha (apud SaNTOs, 1997, p. 21):
“A sociedade moderna se orgulha do progresso da ciéncia e da tec-
nologia, mas nao possui progresso psicologico equivalente.”

Para Winnicott (1975), o ambiente é a base para o desenvolvi-
mento de cada individuo, constituindo-se em uma condicio sine gua
non ter um ambiente facilitador. Para o autor:

Ha genes que determinam padrdes, e uma tendéncia herdada a
crescer ¢ a alcancar a maturidade; entretanto, nada se realiza no
crescimento emocional, sem que esteja em conjuncao a provisao
ambiental, que tem de ser suficientemente boa (1975, p. 188).

Dessa forma, com a revolugao digital e tecnologica, o computa-
dor e a televisao passaram a consumir grande parte do tempo das
criangas. Além disso, a saida da mulher para o mercado de trabalho
também influenciou na rotina diaria dos filhos, fora o crescimento
urbano que fez com que o espaco fisico para brincar ficasse restrito.

O fator econ6émico afeta diretamente o ato do brincar na infan-
cia, pois, por um lado, as criangas de classe média sdo sobrecarre-
gadas de atividades e obrigacoes diarias, ficando, assim, sem terem
tempo e disposicao fisica para o ludico e para o brincar; por outro,
aquelas de classe baixa tém, muitas vezes, que trabalhar para ajudar
na renda da familia, nao tendo igualmente a oportunidade de viven-
ciar o brincat.

De acordo com Kishimoto (apud Santos, 1997, p. 24), “[...] a
infancia ¢, também, a idade do possivel. Pode-se projetar sobre ela
a esperanc¢a de mudanga, de transformacao social e renovagao mo-
ral.” Desse modo, muitos pesquisadores se preocupam com o brin-
car e com suas implicagdes no desenvolvimento humano, sendo
essa uma atividade fundamental para que a crianga se desenvolva
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em todas as suas dimensdes, como a social, psicolégica, emocional,
cognitiva, pedagogica e motora.

Portanto, compreender a importancia do brincar na vida do
ser humano se torna primordial, pois, segundo Aberastury (1972,
p. 15), “[...] ao brincar a crianga desloca para o exterior seus medos,
angustias e problemas internos, dominando-os por meio da agao.”
Assim, ela repete ativamente no brinquedo tudo o que sofreu pas-
sivamente. Por meio dessa atividade, ela pode expressar seus con-
flitos e reconstruir seu passado — o que pode ser equivalente ao ato
de falar do adulto.

Segundo Friedmann e a/l. (1998, p. 39), brincar ¢ essencial a sau-
de fisica, emocional e intelectual do ser humano, pois “[...] brin-
cando nos reequilibramos, reciclamos nossas emog¢oes e nossas
necessidades de conhecer e reinventar. E tudo isso desenvolvendo,
atencdo, concentracao e muitas outras habilidades.” Para a autora,
“[...] é brincando que a crianga mergulha na vida, sentindo-a na di-
mensao de suas possibilidades™ (1998, p. 39).

De acordo com Kishimoto (apud SaNTOS, 1997), o brinquedo es-
timula a representa¢ao ao colocar a crianga na presenga de reprodu-
¢Oes do cotidiano e de aspectos da realidade. O autor também faz
uma distin¢ao entre o brinquedo e a brincadeira, afirmando que esses

dois conceitos sao vistos com significagdes opostas e contraditorias,
[...] a brincadeira é vista ora como acio livre, ora como atividade
supervisionada pelo adulto. O brinquedo expressa qualquer objeto
que serve de suporte para brincadeira livre ou fica atrelado ao ensi-
no de contetados escolares” (apud SaNTOS, 1997, p. 27).

Para Negtrine (apud SANTOS, 1997), 0 simbolismo surge da ne-
cessidade que o homem tem de exteriorizar-se. Nesse contexto, o
autor tenta definir o jogo como algo simbolico e sociocultural:

[...] pode-se dizer que a palavra jogo’ apresenta significados distin-
tos uma vez que pode ser entendida desde os movimentos que a
crianca realiza nos primeiros anos de vida agitando os objetos que
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estdo ao seu alcance, até as atividades mais ou menos complexas,
como certos jogos tradicionais e/ou o desporto institucionalizado
(apud SANTOS, 1997, p.44).

Segundo Santos (1995), o brinquedo é um dos aspectos que
marcam a infancia, pois este é para a crianga aquilo que o trabalho
representa para o adulto. Para a autora, “[...] toda crian¢a brinca
independente da época, cultura ou classe social. O brinquedo ¢ a
esséncia da infancia, e o brincar, um ato intuitivo e espontaneo”
(1995, p. 3). Porém Santos afirma que, mesmo o brinquedo sendo
um suporte facilitador ao ato de brincar, a falta dele nao impede o
brincar, pois a crianga utiliza de outros artificios, como a imagina-
¢ao. Assim sendo, o brincar ¢ algo inerente ao ser humano.

Para Piaget (apud BomreEmPO, 1999, p. 61):

[...] 0jogo € fator de grande importincia no desenvolvimento cog-
nitivo. O conhecimento nao deriva da representagao de fenéme-
nos externos, mas sim, da interacao da crianca com o meio am-
biente. O processo de acomodagao e assimilagdo é meio pelo qual
a realidade ¢ transformada em conhecimento. No brincar a assimi-
lagao predomina e a crianca incorpora o mundo a sua maneira sem
nenhum compromisso com a realidade. Nesse sentido, brincar é
parte ativa, agradavel e interativa do desenvolvimento intelectual.

Assim, o brincar, muitas vezes visto como uma atividade simples
ou sem prestigio pelos adultos, assume um significado de grande
valia para o desenvolvimento integral, pois possibilita experiéncias
que nenhuma outra atividade oferece, além de habilitar as criangas
para a vida adulta e para as regras sociais de cada cultura.

2. A brinquedoteca como possibilidade para brincar

A brinquedoteca é um espaco que surgiu no século passado, em
1934, na cidade de Los Angeles, Estados Unidos, para garantir o di-
reito das criangas brincarem. A ideia nasceu quando o dono de uma
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loja de brinquedos, a qual ficava proxima a uma escola, foi reclamar
com o diretor desta que as criancas estavam roubando brinque-
dos em sua loja. Para tentar resolver o problema, o diretor decidiu
desenvolver um servigo de empréstimos de brinquedos dentro da
escola (SaNnTOs, 1995). Esse servigo existe até hoje com o nome de
Los Angeles Toyloam.

Assim, no decorrer dos anos, esse servico de empréstimo de
brinquedos foi se expandindo pelo mundo e se configurando de
acordo com os objetivos e com a cultura de cada lugar.

Chegou ao Brasil na década de 1980, atraindo a ateng¢ao de varias
institui¢oes para a importancia do brincar no desenvolvimento. No
entanto, as brinquedotecas brasileiras se diferenciam, pois o foco
nao é o empréstimo de brinquedos, mas ser um espago dedicado ao
resgate do brincar e da ludicidade.

De acordo com Cunha (apud SaNTOS, 1997, p. 13)

[...] dentro do contexto social brasileiro, a oportunidade do brincar
assumiu, através da brinquedoteca, caracteristicas proéprias, volta-
das para a necessidade de melhor atender as criancas e as familias
brasileiras.” Segundo a autora, a brinquedoteca se tornou no Brasil
um agente de mudanga também no campo educacional.

Para Friedmann e/ a/. (1998), muitas criangas perderam o espago

e o tempo para brincar devido ao “progresso” da nossa civilizagao.

Os autores afirmam que faltam boas condi¢des para se exercer a

brincadeira com a seriedade que ela merece. Eis o motivo pelo qual

a brinquedoteca ¢ tao importante: “[...] foi por saber que toda crian-

¢a precisa brincar que ela foi criada” (FRIEDMANN e7 a/., 1998, p. 40).

Friedmann e al. (1998, p. 40) definem a brinquedoteca como
um espaco

“|...] preparado para estimular a crian¢a a brincar, possibilitando

o acesso a uma grande variedade de brinquedos, dentro de um

ambiente especialmente ludico. E um lugar onde tudo convida a
explorar, a sentir, a experimentar.”

Santos (1995, p. 8) entende a brinquedoteca como
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[...] um espaco que se caractetiza por possuir um conjunto de brin-
quedos, jogos e brincadeiras, oferecendo um ambiente agradavel,
alegre e colorido, onde mais importante que os brinquedos ¢ a ludi-
cidade que estes proporcionam.

A autora ainda aponta como alguns objetivos da brinquedoteca:
[...] estimular a criatividade, desenvolver a imagina¢ao, a comunica-
¢io e a expressao, incentivar a brincadeira do faz-de-conta, a dra-
matizacio, a constru¢io, a solu¢ao de problemas, a socializacdo e a
vontade de inventar” (1995, p. 8).

De acordo com Cunha (@pud SantOs, 1997), a brinquedoteca é
simplesmente o espaco para brincar e que nao necessita de nenhum
outro objetivo para ser acrescentado. Para ela, “[...] ¢ preciso valo-
rizar a agao da crianga que brinca, é preciso transcender o visivel e
pressentir a seriedade do fendmeno” (apud Santos, 1997, p. 21). Se
esses fatores tiverem a dimensao que devem ter, resultados surpre-
endentes poderao acontecer.

Embora a brinquedoteca possa ser definida de formas diferentes
por alguns autores e de forma similar por outros, todos eles dao foco
especifico para o brincar e para o aspecto ludico da brinquedoteca.

Assim, cada brinquedoteca se organiza de acordo com alguns fa-
tores que intervém em seu funcionamento. Segundo Santos (1995,
p. 9), alguns desses fatores seriam “[...] a situagdo geografica, as
tradi¢oes e as culturas de cada povo, o sistema educacional, os ma-
teriais e espagos disponiveis, os valores ¢ as crengas, € 0s servicos
prestados.” Porém, a brinquedoteca deve manter sempre seu aspec-
to primordial: ser um espaco dedicado ao brincar, a ludicidade, a
liberdade e a espontaneidade.

Segundo Negtrine (apud SantOs, 1997, p. 85), a criagao de uma
brinquedoteca pode variar

“|...] segundo o local, instituicio mantenedora, faixa etaria a que
se destina ou até mesmo em relacio as finalidades para as quais
ela esta sendo criada, considerando fundamentalmente o contexto
socio-cultural onde se insere.”
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De acordo com esses fatores, as brinquedotecas podem se estru-
turar de diversas formas, sendo que as mais comuns sao: a escolar,
a de bairro, a de hospitais, a de universidades, as circulantes, as bi-
bliotecas, as de rodizio e as temporarias (SANTOS, 1995). Além disso,
elas podem variar de fun¢do, com destaque para aquelas que tém
como objetivo “[...] ensino, pesquisa lazer e terapéutica” (SANTOS,
1995, p. 10). Para a autora, essas finalidades podem se associar, ten-
do brinquedotecas com uma ou mais finalidades.

Com relagao as criangas, esse espago interativo pode assumir
varias fung¢des, dependendo da proposta apresentada por cada brin-
quedoteca, ou seja, pode ser pedagdgica, social, comunitaria, de co-
municac¢ao familiar, de animador de bairro, entre outras (NEGRINE
apud SANTOS, 1997).

A brinquedoteca se torna, entao, um espago propicio para que
o desenvolvimento ocorra em todas as suas dimensoes, pois possui
elementos estimuladores para que isso possa acontecer. Segundo
Friedmann e a/. (1998, p. 42), “[...] a brinquedoteca é um esforco
no sentido de salvaguardar a infancia, nutrindo-a com elementos
indispensaveis ao crescimento saudavel da alma e da inteligéncia da
crianga.” Para a autora, esse espago de interacado expressa um res-
peito para com a crianga e suas potencialidades, as quais precisam
de espaco para se manifestar.

Assim, a brinquedoteca é um local de desenvolvimento que pos-
sibilita 0 acesso ao brincar e onde a imaginagao e a criatividade po-
dem fluir naturalmente, cultivando todos os aspectos fundamentais
para um desenvolvimento integral.

3. A adolescéncia como etapa peculiar do desenvol-
vimento

A adolescéncia ¢ uma fase do desenvolvimento em que mui-
tas mudancas ocorrem e ¢ quando duvidas resultam em muitos
conflitos. Mas ¢ também a fase em que a crianga desabrocha para
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se tornar adulto, carregada de sonhos, alegrias, esperanca, ideias e
fantasias, e comega realmente a conhecer e participar do mundo e
da sociedade, dando opinides e analisando-o criticamente, como
afirma Becker (1980, p. 44) “[...] a adolescéncia ¢ uma fase de novas
sensacoes e experiéncias antes completamente desconhecidas.”
Para Winnicott (1975, p. 201),
[...] o idealismo é uma das caracteristicas mais emocionantes da
adolescéncia. Rapazes e mogas adolescentes ainda nio se estabe-
leceram na desilusdo e, em conseqliéncia, experimentam liberdade
de formular planos ideais.

Dessa forma, a adolescéncia é uma etapa no desenvolvimen-
to em que mudanc¢as hormonais e fisiolégicas contribuem, mui-
tas vezes, para o aparecimento de comportamentos agressivos e
contestadores. Assim, devagar e gradativamente, a crianca inicia a
construcao da sua adolescéncia — e ¢ por meio dessa etapa que ela
se transformard. Esta transformacao ¢ lenta, mas profunda, e oca-
siona um particular estado de desequilibrio no organismo em varios
aspectos, tanto biolégico como psicoldgico e social.

Segundo Becker (1986, p. 10):

[...] este ser vivo, obviamente dotado de pensamento e sentimen-
tos, terd também essas caracteristicas profundamente afetadas pela
metamorfose. Um ser que pensa e sente como crianga, pensara e
sentirda de modo bem diverso como adulto. Ele tem outro corpo,
outro astral. Interage com o mundo de outra maneira, passa a rece-
ber exigéncias diferentes do ambiente que o cerca.

De acordo com o mesmo autor, é devido a essa metamorfose
que a adolescéncia passa a ter uma caracteristica especial, pois o
adolescente tera de aprender a lidar com inimeras mudangas em
seu corpo e em sua maneira de pensar e de sentir.

A titulo de exemplificacdo, ¢ possivel citar algumas dessas mu-
dancas, tomando como base Becker (1980):
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* desenvolvimento fisico: o crescimento em altura, o desenvolvi-

mento da musculatura e o aparecimento de pelos nas regides ge-
nitais e axilas em ambos os sexos; o desenvolvimento dos seios
nas meninas e dos testiculos nos meninos e o crescimento dos
0ss0s, 0 que resulta na ampliacdo do quadril nas garotas e no
alargamento dos ombros nos garotos;

desenvolvimento intelectual e emocional: o pensamento do
adolescente ¢ muito diferente do pensamento da crianca. Esta
diferenca ¢ uma consequéncia das transformacSes corporais,
dos novos estimulos ambientais ¢ também de uma mudanca
qualitativa em sua atividade cognitiva. Esta transformacio em
seu pensamento e em sua inteligéncia afeta todos os aspectos de
sua vida, pois ele utiliza deles para pensar a respeito de si mesmo
e do mundo que o cerca.

Como na adolescéncia todas as mudangas ocorrem rapidamente,

o adolescente se sente confuso e passa por diversos conflitos, sur-

gindo, entdo, a necessidade de buscar no grupo algumas explicagoes.

De acordo com Becker (1986, p. 42-43),
[...] em meio a essa crise de identidade, o jovem vai partir em busca
de novas identifica¢Ges, novos padroes de comportamento, sem-
pre que possivel bem diferente dos que seus pais representam. Dai,
a identificagao com todo tipo de modelos.

Portanto, o grupo de amigos adquire grande importancia, por-

que, além do adolescente encontrar nele apoio e compreensio, an-

dar com o grupo também ¢ uma forma de se afastar dos pais e

comegar a caminhar para a independéncia.

Em uma sociedade em que se exige alfabetizagao, autonomia,

lideranca, criatividade, iniciativa e independéncia, depara-se com

criancas em situagao de risco que sao excluidas pelo preconceito e

pelas diferencas sociais.

Segundo Schowalter e Anyan (1980, p. 55):
[...] no inicio da adolescéncia o grau de ponderagao é bastante pe-
queno. Isto se deve em parte a mudangas hormonais e ao surgi-
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mento de impulsos agressivos e sexuais, mas também a pressoes
sociais para que se tornem alguma coisa diferente, sem que real-
mente saibam o qué, como ou por qué. Relutantes em permanecer
criancas e dependentes, muitos adolescentes fazem de conta que
sao mais maduros do que realmente sio.

Assim sendo, o meio circundante também interfere nesse de-
senvolvimento, pois ¢ por meio das interagdes e das vivéncias que
o adolescente passara para a vida adulta, como afirma Winnicott
(1975, p. 194):

[...] na época do crescimento adolescente, meninos e meninas ca-
nhestra e desordenadamente emergem da infancia e se afastam da
dependéncia, tateando em busca do status adulto. O crescimento
nao ¢ apenas questao da tendéncia herdada; ¢ também questao de
um entrelacamento altamente complexo com o meio ambiente
facilitante.

Diante dessa realidade complexa que circunda os adolescentes
em nosso pafs, ¢ preciso definir abordagens que deem conta das
demandas e dos problemas estabelecidos, visto que os ambientes
formais, que sdo subsidios essenciais na educagio, tentam fazer
uma conexao entre ensino e aprendizagem, mas sao lesados pelo
despreparo pedagogico e ludico.

Segundo Winnicott (1975, p. 195):

[...] se a familia ainda tem disponibilidade para ser usada, ela 0 ¢ em
grande escala, mas se ndo mais se encontra disponivel para esse fim
[...], torna-se necessaria, entdo, a existéncia de pequenas unidades
sociais, para conter o processo de crescimento adolescente.” Dessa
forma, a famfilia e as institui¢des informais de ensino ganham uma
importancia especial na formacao dos adolescentes.

Portanto, a adolescéncia adquire um carater singular devido a
sua fragilidade e aos conflitos enfrentados na busca de si mesmo
e de sua identidade e ¢ a fase em que se deve ter uma aten¢ao no
sentido de possibilitar seguranca e apoio.
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Porém, como afirma Becker (1986, p. 94):
[...] o conflito e a duvida costumam trazer muito sofrimento. Mas
o valor positivo deles pode ser muito maior, sio importantes tanto
para o individuo alcangar sua identidade plena e integrada, quanto
para a sociedade, que tem af a sua maior oportunidade de transfor-
mar-se, criat, procurar novas sinteses, buscar o seu crescimento.

Dessa forma, o jovem tem um papel fundamental na transfor-
magao da sociedade, pois, na busca da sua individualizagao e no
confronto com a cultura, ele se diferencia, questiona, contesta e traz

ideias novas, provocando uma revisao na sociedade.

4. A pesquisa

Na perspectiva de prevenir e de promover os jovens, principal-
mente os carenciados, ao Projeto Vida Melhor (Provim), da Rede
Salesiana, tem por finalidade oferecer e desenvolver atividades de
inclusio de criangas, adolescentes e jovens que estao em situagao de
risco, favorecendo a formag¢ao humana e o resgate da dignidade em
atividades de apoio pedagdgico, a inser¢ao ao mercado de trabalho,
em praticas recreativas e culturais, além de agao filantropica e bene-
ficente na assisténcia social das familias dos destinatarios.

Com o objetivo de proporcionar melhor qualidade de vida a es-
ses jovens, foi realizada uma parceria entre a coordenacao da insti-
tuicdo e as estagiarias para a criagao de uma brinquedoteca socioco-
munitaria e psicopedagogica dentro da entidade.

Para a estruturacao e a montagem da brinquedoteca propos-
ta, fez-se uma pesquisa com os adolescentes do Provim (futuros
usuarios), tendo como objetivo entender um pouco mais sobre a
visao dos mesmos acerca das brincadeiras e dos jogos preferidos,
bem como sugestdes para a criagio de uma brinquedoteca, e tam-
bém analisar a importancia atribuida ao brincar pelos adolescen-
tes envolvidos.
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5. Método

Participaram da pesquisa 45 adolescentes, sendo 20 do perfodo
da manha e 25 do periodo da tarde, entre 12 e 18 anos, de ambos
o0s sexos, que frequentam o PROVIM — que ocorre no Oratério Sao
Luiz, na cidade de Lorena, Sio Paulo. Os adolescentes foram sele-
cionados de acordo com o interesse em participar da pesquisa.

Foi utilizado um questionario do tipo semiestruturado com
perguntas abertas, retirado do trabalho de conclusao de curso de
Cunha (2003, p. 78) e adaptado pelas estagiarias para essa aplicagao.

Para a realizacdo da pesquisa, houve, primeiramente, o contato
com a instituicdo PROVIM para devida aprovagio, e, em um segundo
momento, o trabalho foi submetido a aprovac¢ao do Comité de Et-
ca em Pesquisa (CEP) da Universidade de Taubaté (UNrTAU), sendo
autotizado pelo protocolo CEP/Unrrau n® 191/08.

Fez-se, posteriormente, contato com os participantes para lhes
entregar um termo de consentimento, com as explicagoes da pes-
quisa, o qual deveria ser assinado e autorizado pelos responsaveis.
No dia marcado, apds a entrega as estagiarias dos termos assinados,
os questionarios foram aplicados aos participantes, primeiro, no pe-
rfodo da manha e, depois, no periodo da tarde, reunindo todos os
interessados na quadra esportiva da institui¢ao.

Para a analise dos dados utilizou-se a analise de contetdo se-
gundo Bardin (20006), visto que as respostas eram do tipo abertas.
Trata-se de uma técnica que permite ao pesquisador, por meio da
escolha de temas e da identificacao dos conteidos em cada um dos
temas, categorizar as respostas, objetivando uma analise interpreta-
tiva das mesmas.

Os temas abordados na pesquisa, constituindo as categorias de
analise, foram:

+ tema 1: importancia dos jogos e brincadeiras;
* tema 2: o lugar idealizado para brincar;
* tema 3: a visdo de uma brinquedoteca;
* tema 4: jogos e brinquedos preferidos.
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6. Resultados

Ap6s a leitura de todos os questionarios, as respostas obtidas em
cada uma das perguntas foram agrupadas em quatro temas ou cate-
gorias, identificando em cada um deles o conjunto do pensamento
exposto pelos entrevistados, obtendo os seguintes resultados:

* com relacdo ao tema 1, a maioria dos participantes enfatizou
a importancia dos jogos e brincadeiras no que concerne a di-
versdo, ao desenvolvimento da inteligéncia, a descontra¢ao, a
aprendizagem, ao exercicio e a interac¢ao. O foco maior concen-
trou-se no divertimento e na aprendizagem por meio do brincar;

* no tema 2, a maior parte das respostas referiu-se a um lugar
confortavel, aberto, alegre, colorido e divertido. A presenca do
som (musica) também foi bastante enfatizada nas respostas;

* no que se refere ao tema 3, alguns dos itens mais citados foi
que o espago da brinquedoteca deveria ser colorido, com cores
vivas e que deveria conter muitos jogos, brinquedos e livros. Os
adolescentes enfatizaram um lugar em que pudessem ter muita
liberdade e que fizesse bem a todos que o frequentassem;

* no tema 4, o jogo mais citado foi o futebol, aparecendo também
o volei, os jogos de tabuleiro (xadrez e dama), domind, jogos de
estratégia, bingo, baralho, caga-palavras, sudokn, jogos eletroni-
cos e corda.

Percebe-se que os adolescentes esperam um lugar propicio a di-
versao ¢ a liberdade de pensamento ou de a¢ao e um espaco em que
sejam compreendidos e acolhidos.

Dessa forma, o ambiente e os brinquedos propostos e escolhi-
dos pelos participantes da pesquisa demonstram ser compativeis
com a idade e com a vivéncia de cada um deles.

7. Discussao

Como ja mencionado anteriormente, a adolescéncia é uma etapa
peculiar ao desenvolvimento em que a crianga se “prepara” para a
vida adulta; ¢ uma fase em que suas fantasias ainda estao ligadas a

Revista de CIENCIAS da EDUCACAO - UNISAL - Americana/SP - Ano XII - N® 22 - 1° Semestre/2010

Brinquedoteca na ética de adolescentes: pesquisa em ProviM - p. 21-42
SILVA, M.G.P; BAPTISTELLA, N.; AZEVEDO, A.C.P;



infancia, porém suas responsabilidades ja sao cobradas como as de
um adulto.
Segundo Winnicott (1975, p. 195):

[...] é nos de grande valia comparar as idéias adolescentes com as da
infancia [...| mesmo quando o crescimento, no periodo da puber-
dade, progride sem maiores crises, ¢ possivel que nos defrontemos
com agudos problemas de manejo, porque crescer significa ocupar
o lugar do genitor.

Eis entao o grande conflito da adolescéncia: deixar de ser crian-
¢a e se preparar para assumir o papel de um adulto, responsavel por
suas agoes e por seus atos.

E nesse momento que o adolescente necessita de acolhimento e
de liberdade para expressar suas preocupagdes e colocar suas ideias
novas. Assim, a brinquedoteca apresenta uma proposta de um lugar
em que isso possa acontecer, pois, como afirma Winnicott (1975,
p. 196), ““[...] muita coisa pode ser manejada através da brincadeira e
dos deslocamentos, e com base nas identificacoes cruzadas.”

De acordo com a pesquisa realizada, é possivel verificar, nas res-
postas dos adolescentes, conteudos que varios autores mencionam
na literatura.

Segundo Santos (1995, p. 5), “[...] o brinquedo é um objeto fa-
cilitador do desenvolvimento, das atividades ludicas, que desperta a
curiosidade, exercita a inteligéncia, permite a imaginacao e a inven-
¢a0”. Percebe-se também essa “ideia” nas respostas dos adolescen-
tes no que refere ao tema 1, quando eles enfatizam que os jogos e as
brincadeiras se tornam importantes para o desenvolvimento fisico,
intelectual e para a aprendizagem integral.

Outro aspecto que se pode comprovar é o quanto os adolescen-
tes acreditam que o brincar seja aplicavel apenas a criangas, o que
fica evidenciado na fala de um dos pesquisados quando afirma que
0s jogos e as brincadeiras sao importantes para a diversao e para fa-
zer amigos, embora ele enfatize: “ndo é para mim, mas para as criangas”.
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Como confirma Moyles (2002, p. 11), “[...] o que a maioria dos
adultos deixa de reconhecer ¢ exatamente quanto eles préprios
brincam em sua vida adulta”. Assim, percebe-se a ideia desse ado-
lescente como ja sendo um adulto e sem o direito ao brincar.

Com relagao ao tema 2, os adolescentes participantes da pes-
quisa citam o lugar idealizado para brincar como colorido, diverti-
do, alegre e confortavel. Essas caracterfsticas sio as mesmas que a
maioria dos autores defende para o espago de uma brinquedoteca.
Como salienta Santos (1997, p. 14), “[...] além de resgatar o direito
a infancia, a Brinquedoteca tenta salvar a criatividade e a esponta-
neidade.”

O tema 3 val muito ao encontro do espago preparado para o
brincar, com muitos jogos, brinquedos e livros e que proporciona
a liberdade e a imagina¢ao, como afirmam Friedmann e a/. (1998,
p. 40-41):

...] sendo um ambiente para estimular a criatividade, deve ser pre-
parado de forma criativa, com espagos que incentivem a brincadei-
ra de “faz de conta”, as dramatizacdes, a construcao, a solucio de
problemas, a socializagdo e a vontade de inventar.

Com relagao ao tema 4, pode-se perceber a prevaléncia de brin-
quedos que estimulam todo o corpo e a motricidade. Como afirma
Aberastury (1972, p. 82), “[...] a partir dos sete ou oito anos e até a
puberdade, o corpo volta a ter um papel fundamental. O gosto pela
luta, pelas corridas, pelo futebol se intensifica.”

Os jogos de tabuleiro, que sao estimulantes para a inteligéncia
e para o desafio, o que certamente esta ligado a fase de desenvol-
vimento que estao atravessando, também foram muito citados, es-
pecialmente dama e xadrez. Segundo Aberastury (1972, p. 75), “[...]
no jogo de dama e no xadrez o motor inconsciente ¢ a necessidade
de enfrentar os pais, entrar em seu mundo adulto e competir com
eles” — muito caracteristico dessa fase e o que explica o interesse

por esses jogos.
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Para Aberastury (1972, p. 85), “[...] o adolescente nao somente se
despede dos brinquedos e de seu mundo lidico, como também se
desprende para sempre de seu corpo de crianga”. Winnicott (1975,
p. 198) afirma que:

[...] o adolescente ¢ imaturo. A imaturidade é um elemento essen-
cial da satde na adolescéncia. S6 hd uma cura para a imaturidade,
e esta ¢ a passagem do tempo, e o crescimento em maturidade que
o tempo pode trazer.”

De acordo ainda com Winnicott (1975, p. 198), um conselho a
sociedade seria “[...] por amor aos adolescentes, e a sua imaturida-
de, ndo lhes permita crescer e atingir uma falsa maturidade, trans-
mitindo-lhes uma responsabilidade que ainda nao ¢é deles, mesmo
que possam lutar por ela.” Dessa forma, é possivel auxiliar nesse
processo de crescimento, enquanto o adolescente ¢ “imaturo”, por
meio de atividades Iudicas e da aprendizagem adquiridas nas brin-
cadeiras, além da possibilidade de elaborar conflitos e vivenciar as
duvidas e experiéncias dessa fase.

Conclusao

Partindo-se da ideia de que brinquedos e jogos podem contri-
buir no desenvolvimento de aspectos cognitivos, sociais, afetivos,
linguisticos, fisico-motores, a brinquedoteca ¢ um facilitador para
os adolescentes, sendo que essa etapa um periodo de transicao
em que eles se encontram, muitas vezes, em conflitos, procurando
meios para esclarecé-los.

O brincar nao é somente um ato. Por meio da brincadeira, as
criancas, os adolescentes e, até mesmo, os adultos adquirem conhe-
cimentos e aprendem mais, de maneiras diferentes, tendo em vista
na ludicidade a satisfacdo de aprender. O sujeito se torna ativo e
assimila conhecimentos de maneira muito prazerosa, mesmo que,
antes, estes parecessem complexos e enfadonhos.

Revista de CIENCIAS da EDUCAGAO - UNISAL - Americana/SP - Ano XII - N° 22 - 1° Semestre/2010

Brinquedoteca na dtica de adolescentes : pesquisa em Provim - p. 21-42
SILVA, M.G.P; BAPTISTELLA, N.; AZEVEDO, A.C.P;



40

A brinquedoteca nao sé vai garantir a descoberta de novos jogos,
de um espago para se divertir, descontrair, em que haja interagao,
um lugar colorido, alegre e confortavel — tal como a maioria res-
pondeu ao questionario —, mas também um espago que lhes possi-
bilite uma compreensao melhor do mundo e das relagdes pessoais.

Muitos estudos e experiéncias em todo o mundo estio sendo
realizados comprovando que o lddico contribui em diversas areas
do desenvolvimento humano e que o brincar ndo é exclusividade
das criangas, ou seja, os adolescentes e os adultos também possuem
maneiras diferentes de vivenciar o brincar. A brinquedoteca, sendo
um lugar disponivel para essa atividade, oferece entao um aprendi-
zado diferenciado, mostrando, assim, a importancia da constru¢ao
desses espagos interativos voltados para o publico adolescente.

A partir da pesquisa realizada e dos fundamentos teéricos que
a sustentam, foi possivel a concretizagdo da brinquedoteca para
adolescentes no interior de um ProviM. A mesma foi estruturada,
montada pelas estagiarias autoras deste artigo, com a ajuda dos ado-
lescentes, e inaugurada em 19 de setembro de 2008, passando a
constituir o espago do brincar guiado e configurado pelos partici-
pantes da pesquisa.

“Que os jovens modifiquem a sociedade e ensinem aos adultos a ver o
mundo com olhos novos, mas onde honver o desafio do rapaz ou da moca
em crescimento, que haja um adulto para aceitar o desafio” (WINNI-
corr, 1975).
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Resumo

Este artigo tem como objetivo mostrar a criagdo de um es-
paco ludico como estratégia na promog¢ao da saude mental do
idoso. Por meio de uma pesquisa bibliografica, visa-se estender
o conhecimento e o aprofundamento da utilizacio do espago
da brinquedoteca voltada a esse publico e procura-se ampliar a
visao dessa populacao nos dias atuais, além de especificar as ca-
racteristicas de uma brinquedoteca destinada com essa finalida-
de. Espera-se contribuir com este trabalho na construgao ou na
revisdo de “olhares” e de “posturas” criativas e inovadoras em
relacdo ao envelhecimento.
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Palavras-chave
Idoso, brinquedoteca, satde mental.

Abstract

This article aims to create a play area as a strategy to promote mental
health among the elderly. Through a literature, it aims to extend knowled-
ge and deepend on the toyroom space turned to the public. 1t also seekes to
expand the vision of people nowadays, and specify the characteristics of a
toyroom geared for this purpose. 1t’s exipected to contribute to this work the
construction or revision of “looks” and “attitudes” creative and innovative
in relation to aging.

Keywords
Elderby, toyroom, mental health.

Introdugao

A palavra “idoso” sempre se encontra circunscrita a referén-
cia de uma pessoa de idade avancada. A Organizagao Mundial da
Saude (OMS) classifica, cronologicamente, como idosa as pes-
soas com mais de 65 anos de idade em paises desenvolvidos e
com mais de 60 anos em paises em desenvolvimento.

Desde o século XIX, esse segmento da populagao vem ga-
nhando espago devido ao crescimento da longevidade. Isso é um
bom fator, visto que todos querem viver o maior tempo possivel.
No entanto, poucos assumem as consequéncias desfavoraveis
desse fato, como a perda da memoria ou o cansago fisico. Assim
sendo, nao basta possuir uma extensa longevidade se a mesma
nao estiver acompanhada de uma boa qualidade de vida. Vale
mencionar que boa qualidade de vida ¢ aquela em que o idoso
apresenta uma satide funcional, bem-estar psicolégico, social e
familiar, entre outros (VIEIRA, 2004).
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Gerontologia ¢ a ciéncia que estuda o velho/idoso e que vem
crescendo e ganhando for¢a cada vez mais em nossa sociedade.
Trata-se de um campo de saber multiprofissional e multidisciplinar,
pois envolve varios saberes, tais como: clinica médica, psiquiatrica,
geriatrica, fisioterapia, enfermagem, servigo social, direito, psico-
logia clinica e educacional — cada um contribui dentro de sua area
especifica buscando sempre o bem-estar dos idosos (NEr1, 2008).

A gerontologia social ¢ a area que se ocupa com o impacto das
condig¢bes socioculturais sobre o processo de envelhecimento e
com suas consequéncias, interessando-se pelo estudo das caracte-
risticas dos idosos e pelas experiéncias de velhice e de envelheci-
mento que acontecem em diferentes contextos socioculturais e his-
toricos, abrangendo os aspectos normais e patolégicos do processo
de envelhecer (NERi, 2008).

O idoso, atualmente, é pouco respeitado e raramente é bem vis-
to pelos mais jovens. Algumas pessoas de mais idade chegam ao
ponto de se isolar em suas residéncias, pois se sentem mortos para
a sociedade. Outros sao colocados em institui¢oes juntamente com
demais idosos simplesmente para nio ficarem incomodando suas
proprias familias. Nao existe mais o respeito de antigamente em
relacdo a pessoa mais velha, aquela que era vista como exemplo a
ser seguido e com grande valor para a familia e seus descendentes.

De acordo com Duarte (2004, p. 203. grifo do autor):

[...] a mesma sociedade que um dia comecou a preparar um deter-
minado ser social para pensar e sentir por ela, |...] pode ter outros
para seu lugar; outros que foram educados para o que ele tiver sido,
alguns até com a sua colaboragio no seu tempo de socialmente vivo.
[...] Em sua dupla existéncia sente um contraste cada vez maior en-
tre o ser social cada vez mais sem vez e sem sentido que carrega em
corpo e mente e a sua reserva bioldgica de vida. E no dia em que
sentir que somente esta tltima ainda tem o direito de existir, ja sem
eira nem beira, ja sem nenhum propédsito exterior, sentird, tendo
ou nio consciéncia disso, a chegada da morte social.
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Atualmente, os espagos reservados aos idosos estdo restritos.
Eles nio encontram mais lugar em suas familias nem mesmo no
contexto social. Diante dessa realidade Duarte (2004, p. 209. grifo
do autor) mostra que:

[-] E preciso que a sociedade como um todo crie as condicOes
para a ressurreicdao dos mortos sociais. SO ela, como coletividade, pode
fazer isso, uma vez que foi ela, como coletividade, quem criou as
condicOes para que morressem socialmente e ctiou as condices que
impedem essa ressurreigdo |...].

Isso leva a refletir sobre a urgéncia e a importancia de estru-
turacao de locais e de espagos em que os idosos possam conviver
com seus pares, trocar experiéncias e encontrar um sentido para a
continuidade de suas vidas. Pode-se pensar na brinquedoteca para
idosos como uma opgao de expansio do espago de crescimento
pessoal dos mesmos, abrindo-lhes as portas da comunidade em que
vivem, pois, como falam Friedmann e a/. (1998), a brinquedoteca
¢ um espago que convida a sentir, experimentar e explorar. Ja se-
gundo Almeida (1997), esta é um espago para liberdade, alegria e
resgate do brincar.

Cunha (1997) define a brinquedoteca como um espag¢o destina-
do a estimular um brincar livre. Em linhas gerais, pode-se caracteri-
za-la como uma nova forma de aprender brincando.

Uma brinquedoteca para idosos, de modo geral, seria um espa-
¢o com o intuito de promover uma melhoria na saide mental dos
mesmos, devendo possuir um conjunto de atividades que possam
favorecer o desenvolvimento do idoso de acordo com os limites e
com as caracteristicas de cada um, desde a perda da identidade so-
cial, memoria falha e, até mesmo, a falta de ressignificacao de vida.

1. Caracterizando o idoso
A populagao de idosos vem crescendo a cada ano, e essa ¢ uma
tendéncia que ja abrange o mundo todo. Estudos feitos pela OMS

Revista de CIENCIAS da EDUCAGAO - UNISAL - Americana/SP - Ano XII - N° 22 - 1° Semestre/2010

Brinquedoteca para idosos: uma estratégia para a saide mental - p. 43-58
RODRIGUES, PD.; CALDAS, M.R.; SANTOS JR., O.R;; AZEVEDO, A.C.P; RANGEL, A.PF.N.

47



48

descrevem que, em 2050, a expectativa de vida nos paises desenvol-
vidos sera de 87,5 anos para homens e 92,5 para mulheres (contra
70,6 e 78,9 anos em 1998), sendo que nos paises em desenvolvi-
mento essa relacido sera de 82 e 806.

Como nos mostra Neri (2004, p. 72):

O envelhecimento populacional é caracterizado por declinio da
mortalidade infantil, por diminui¢do de mortes de adultos por do-
engas infecciosas e pelo declinio das taxas de natalidade. [...] Em-
bora o crescimento do nimero e idosos na populagio total e o
aumento da expectativa de vida sejam inicios de progresso social,
sua ocorréncia provoca o aparecimento de novas demandas e de
novos problemas |...].

O fenomeno da longevidade remete um alerta para que o go-
verno, as politicas publicas e a sociedade se preparem para receber
esses novos idosos dentro dessa nossa realidade nao tao distante.

Com o surgimento de novos paradigmas sobre a velhice, que
comegaram a considerar o processo do envelhecimento como mul-
tidimensionais e multidirecionais e nos quais se encontram vanta-
gens e limitagSes, a psicologia passa a ter boas condi¢oes para criar
estratégias e técnicas de investigacao e de intervencao sobre os pro-
cessos evolutivos da velhice, visando delimitar as caracteristicas e
os determinantes do envelhecimento bem-sucedido. A partir dessa
mudanga, a psicologia comegou a trabalhar com a prevencio para
evitar ou adiar alteracGes patoldgicas e a reabilitar processos e de-
sempenhos prejudicados na velhice (NERi, 2004).

O psicologo comegou a atuar na orientagao e no acompanha-
mento dos idosos, dos cuidadores e também das instituicdes que
os recebem, como os lares de longa permanéncia. Esse profissional
passou a ajudar na criagao de programas que visam a promogao da
qualidade de vida e que leva os individuos a mudangas; a auxiliar
familias de idosos acometidos de doenca; a fazer grupo de apoio

Revista de CIENCIAS da EDUCAGAO - UNISAL - Americana/SP - Ano XII - N© 22 - 1° Semestre/2010

Brinquedoteca para idosos: uma estratégia para a saide mental - p. 43-58
RODRIGUES, PD,; CALDAS, M.R.; SANTOS JR,, O.R.; AZEVEDO, A.C.P; RANGEL, A.PF.N.



emocional, de autoajuda e de informacao aos idosos e também a
sua familia, visando ao bem-estar subjetivo dos idosos (NER1, 2004).
Falar de envelhecimento ¢ falar de alteracGes fisicas, psicolégicas
e sociais nos individuos, as quais se dao de forma gradativa e natu-
ral, ocorrendo de forma mais acentuada em uns do que em outros
e sendo influenciada, principalmente, pelo modo de vida e pelas
caracteristicas genéticas de cada pessoa (ZIMERMAN, 2000).

As perdas e as degeneragdes ocorrem nos aspectos fisicos, assim
como o aparecimento de manchas senis, pele enrugada, perda do to-
nus muscular, tornando a pele mais flicida, enfraquecimento dos os-
sos, reducao do ritmo de funcionamento dos 6rgaos internos, morte
de neuronios, aumento da insonia, piora da visao, prejudicialidade da
audicdo, diminui¢ao do olfato e do paladar (ZimMERMAN, 2000).

As mudancas nos aspectos sociais do envelhecimento trazem
uma modificagdo no status da pessoa idosa e também modificagoes
no relacionamento com os outros, pois: 0 idoso passa por uma crise
de identidade; muda o seu papel na familia e na sociedade, deixando
de ser o provedor por tornar-se aposentado; acontecem as perdas
diversas, como as mortes de seus amigos e parentes velhos, o que
o leva a pensar que ja esta chegando a sua hora; e também ocorre
uma diminui¢ao dos contatos por conta da distancia, da falta de
tempo, da vida agitada, das circunstancias financeiras e da violéncia
nas ruas (ZIMERMAN, 2000).

Segundo Siqueira (@pud ULTRAMARL, 2007, p. 23-24):

Estudos dos aspectos sociais do envelhecimento permitiram, duran-
te a década de 60 do século XX, a partir do contexto norte america-
no, o desenvolvimento de teotias que colaboraram com a criac¢io de
recursos necessarios ao bem-estar de idosos, como a Universidade
Aberta a Terceira Idade, a melhoria nos Lares de Longa Permanén-
cia para Idosos (LLPI) e os Centros de Convivéncia.

Os aspectos psicolégicos mostram que o idoso que se mantém
ativo conserva sua saude mental, apresenta desejos de viver, von-
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tade de comandar a sua prépria vida e continuar vivendo em
plenitude, usufruindo daquilo que ainda pode produzir. Assim,
ele dificilmente apresentara comprometimento no aspecto psico-
légico. Porém todo o idoso sofre mudangas psicoldgicas. As mais
frequentes sao: prejuizo na memoria; diminui¢ao da percepgao,
da concentra¢do e da aten¢ao; menor capacidade para o pensa-
mento abstrato; aumento da ansiedade e do medo (Costa, 1998).

Com o olhar voltado ao bem-estar biopsicossocial do idoso,
Siqueira (apud UrtrRAMARIL, 2007) fala da teoria da atividade — ¢
o declinio das atividades fisicas e mentais nos idosos que vai
determinar a presenca de doengas psicolégicas — e da teoria do
desengajamento — o distanciamento da funcionalidade social ¢
que vai determinar a exclusao e, consequentemente, gerar mal-
-estar por parte dos que envelhecem. No decorrer do tempo,
essas teorias foram, aos poucos, substituidas por microteorias
da gerontologia social.

A longevidade e a expectativa de vida sdo temas novos e com
poucos recursos de pesquisa, demonstrando que ha desinforma-
¢ao e falta de respeito aos idosos. O estigma esta impregnado na
sociedade em geral, a qual atribui qualidades pejorativas aos ido-
sos ¢ os denigrem, chamando-os, por exemplo, de velhos, invali-
dos, incapazes etc., levando-os a exclusio social e a uma possivel
morte social.

Para preencherem os vazios causados pelo descaso social,
muitos preferem se refugiar em alguns tipos de “caixdes” sociais,
como o asilo, onde eles serdo respeitados e aceitos de acordo
com a subjetividade de cada, do que ficar enfiado dentro de uma
igreja ou bingo.

De acordo com Zimerman (2000, p. 27):

E preciso mudar nossa postura. No ‘pacote’ da velhice devem
constar idéias como a de que os velhos ja produziram muito ao

longo de sua vida, continuam produzindo de diversas maneiras
e agora merecem receber mais atengdo e respeito. Eu sempre
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digo aos jovens que invistam em seu futuro, pensem em sua
velhice. Para os velhos fica o direito de lutar, reivindicar, discu-
tir, posicionar-se ¢ ser um modelo positivo de velhice para os
jovens, mostrando como pode ser seu futuro.

2. A ludicidade e o idoso

Pensar no ludico aplicado aos idosos implica em um conheci-
mento e em uma caracteriza¢ao dos espagos de ludicidade, entre
eles a brinquedoteca.

De acordo com as fontes pesquisadas, a primeira brinque-
doteca surgiu em Los Angeles, no ano de 1934, com o intuito
de solucionar um problema de roubos de brinquedos em uma
loja, realizados por criangas de uma escola municipal. Sendo
assim, foi criada a #gy /ibrarie (biblioteca de brinquedos), que ¢é
um servico de empréstimo de brinquedos utilizado até os dias
atuais. Por volta da década de 1960, esse servico evoluiu ¢ se
estabeleceu na Europa, porém com uma diferenc¢a grande: nao
era mais um servico de empréstimo de brinquedos, mas sim
um servico ligado a orientagao de criangas excepcionais e ao
estimulo a aprendizagem.

No Brasil, tudo comecou em 1971, no centro de habilitacao
da Associagao de Pais e Amigos Excepcionais (APAE), com uma
exposicao de brinquedos pedagogicos direcionados aos pais de
criangas excepcionais, profissionais e estudantes. Tendo em vista
que esse evento teve um grande sucesso, a APAE criou um setor
de recursos pedagogicos para o atendimento ao publico. Devido
a isso, podemos dizer que no Brasil a brinquedoteca ja nasceu
com o intuito educacional e terapéutico.

O termo “brinquedoteca” foi utilizado pela primeira vez em
1981, devido a criagao da primeira brinquedoteca brasileira na
Escola Indianapolis, em Sao Paulo. Essa brinquedoteca atendia
diretamente as criangas e era direcionada para o ato de brincar.
E ainda hoje ela continua a funcionar com os mesmos objetivos.
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A Associagao Brasileira de Brinquedotecas (ABBRI) foi criada
em 1984 e define brinquedoteca como espago magico destinado
ao brincar, além de alertar para o fato de que esse espago interativo
nao pode ser confundido com um conjunto de brinquedos, pois a
criagao de uma brinquedoteca esta sempre ligada a objetivos especi-
ficos, tais como: sociais, terapéuticos, educacionais, lazer etc.

De acordo com Cunha (1997), a brinquedoteca pode ser enten-
dida como um mundo de imaginacao, de fantasias, de alegria, um
mundo de brincadeiras. F um espaco criado para favorecer o resga-
te do brincar; um lugar rico em estimulos em que se pode brincar
livremente, sem cobrangas; um local que o convida a sentir, a ex-
plorar, a experimentar. Ela tem o objetivo de favorecer o equilibrio
emocional, de dar oportunidade ao crescimento da criatividade, de
estimular a operatividade, o desenvolvimento interior, a capacidade
de concentracio e de atengao. Assim sendo, é usar o brinquedo
como forma de estimular o desenvolvimento social, emocional e
intelectual e também de valorizar sentimentos afetivos e cultivar a
sensibilidade.

Segundo Santos (2000, p. 18), o brincar “[...] possui um papel
decisivo na evolugao dos processos de desenvolvimento humano,
como maturagao e aprendizagem.”

Conforme diz Cunha (1997, p. 39),

[...] brincar ¢ essencial a sadde fisica, emocional ¢ intelectual do
ser humano. Brincar é coisa séria, também, porque na brincadeira
ndo ha trapaga, ha sinceridade, engajamento voluntario e doagéo.
Brincando nos reequilibramos, reciclamos nossas emocdoes e nossa
necessidade de conhecer e reinventar. E tudo isso desenvolvendo
atencio, concentracao e muitas outras habilidades.”

As brincadeiras aparentemente simples sao fontes de estimu-
lo a0 desenvolvimento cognitivo, social e afetivo e sio formas
de autoexpressao, sendo possivel também descobrir os limites do
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corpo, afinar a afetividade, lidar com as frustracGes e aumentar a
autoestima.

Como afirmam Friedmann ez a/. (1998, p. 30) “[...] as brincadei-
ras fazem parte do patrimonio ladico-cultural, traduzindo, valores,
costumes, formas de pensamento e ensinamentos”, nao importan-
do, assim, nem a época nem a idade em que ela acontega.

O profissional que atua dentro de uma brinquedoteca ¢ o brin-
quedista. Ele tem como responsabilidade tornar a mesma um es-
paco vivo, fazendo com que as pessoas usufruam desse espaco da
melhor maneira possivel. Cabera a ele receber as pessoas, propor
jogos e brincadeiras, esclarecer duvidas, promover a relacdo entre
os usuarios e também organizar o espaco pata que tudo se mante-
nha em ordem.

Conhecendo quem ¢ o idoso, suas limitagdes, suas dificuldades e
sabendo o que é uma brinquedoteca, pode-se agora trabalhar sobre
uma Otica diferente. Entdo como seria uma brinquedoteca destina-
da ao publico idoso?

3. Brinquedoteca para idosos

A reflexdo sobre um processo de envelhecimento bem-sucedido
permite pensar em um local que venha contribuir para promogao
da saude mental dos idosos, e isso desafiou os autores deste artigo a
pensar na criacao de um espago em que fosse possivel estimula-los
a pratica de atividades que os auxiliassem nessa nova fase de seu
desenvolvimento biopsicossocial. Por que esse espaco nao poderia
ser uma brinquedoteca adaptada para os idosos? Como ja foi visto,
o ato de brincar ¢ essencial para a promocao da saude mental.

A brinquedoteca para idosos ja ¢ uma realidade no Brasil. Con-
tudo, o relato de experiéncias vivenciadas nesse espago ¢ pratica-
mente inexistente, mostrando, assim, a importancia deste artigo.

Uma brinquedoteca direcionada ao publico idoso devera ter
como objetivo: favorecer a intera¢do social, a comunicag¢do, o au-
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toconhecimento, a troca de experiéncias e a autoestima; auxiliar no
retardamento das perdas e das degeneragbes proprias da velhice
para que os idosos possam ter um envelhecimento de forma digna
e bem-sucedida.

Uma brinquedoteca para idosos necessitara: de um espago fisico
apropriado; ser acessivel; ser alojada no piso térreo, de preferéncia
sem escadas, com rampas e corrimao; situar-se em um lugar areja-
do, amplo, com boa iluminagao, tapetes, mesas, cadeiras, almofadas,
ou seja, um lugar bem aconchegante. O grupo de idosos recebidos
nao deverd passar de seis pessoas, de modo a garantir que o brin-
quedista possa atender a todos em suas necessidades.

O brinquedista, ao atuar junto a essa faixa etaria, além das fun-
¢oes especificas de todo brinquedista, necessita conhecer as carac-
teristicas do processo de envelhecer, as caracteristicas proprias do
grupo com o qual vai trabalhar, incluindo limitagdes e perdas de
toda a natureza, o material disponivel para o brincar e a preparagao
de atividades objetivadas para cada um dos encontros.

A brinquedoteca para essa clientela devera ser montada com os
cantinhos especificos aos idosos, e serd preciso auxilia-los na esti-
mulagdao para que tenham um bem-estar. Além disso, serd neces-
sario valorizar a experiéncia de vida de cada um, oferecendo-lhes
um espago com oficinas de atividades pertinentes ao perfil e aos
desejos dos mesmos, pois sao os meios de manter ou desenvolver
nesse publico a vontade de viver mesmo frente as limitacOes e as
mudancas impostas por essa nova fase do desenvolvimento.

Os cantinhos propostos sao: da culinaria, no qual os idosos po-
derdo trocar receitas e também prepara-las, igual a uma cozinha;
da costura e/ou do bordado, no qual poderio desenvolver ou esti-
mular seus dotes para arte; do faz de conta, no qual devera ter uma
casinha com bonecas, espelho, fantasias, fantoches, maquiagem, bi-
juterias, carrinhos, motos e bonecos para que os idosos possam es-
timular sua capacidade de sonhar, de fantasiar; da leitura, com livros
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em letras maiores para que se estimule a memoria e o raciocinio; das
construcoes, com martelos, pregos, madeiras, plastico, pano, o que
permitira que possam desenvolver habilidades manuais; e dos jo-
gos, como jogos de tabuleiro e de cartas que estimulam a memoria,
o raciocinio, a légica e o pensamento.

Pensar nesse espago ludico para os idosos é mostrar a possibi-
lidade de se ter uma velhice sadia, encarando-a apenas como mais
uma fase do desenvolvimento humano, podendo ser vivida com
naturalidade e demonstrando o quanto ainda, nessa etapa da vida,
os idosos sdao produtivos e capazes de ser independentes.

Considerac¢des finais

As leituras pesquisadas apontaram para a complexidade e para a
dificuldade de se ser idoso na atualidade, mostrando que ainda sao
poucas as possibilidades de se garantir uma satide mental plena e
saudavel. E possivel perceber ainda o quanto o idoso necessita de
atenc¢io ¢ de cuidados, colocando toda a sociedade em um estado
de alerta, pois, assim como as criangas e os adolescentes, esse grupo
social também tem seus direitos.

Pensar no direito dos idosos leva a uma reflexao sobre como apli-
car tais praticas em uma sociedade alienada que desconhece o perfil
do seuidoso. Para que eles sejam “vistos” e respeitados como pessoas
de direitos, faz-se necessario a aplicabilidade do Estatuto do Idoso,
criado em 2003, no qual o direito e a prote¢ao estao garantidos.

Para que haja transformacido e amadurecimento no modo de
pensar da sociedade, é fundamental a criagdo de conselhos munici-
pais de cuidados aos idosos que se comprometam com essa popu-
lagao, juntamente com a sociedade, a fim de que se possa garantir a
promogao e o bem-estar biopsicossocial dos mesmos. Sendo assim,
¢ preciso que as politicas publicas cumpram o seu papel, fazendo
com que os direitos desse grupo social, garantidos pelo Estatuto do
Idoso, saiam do papel para a pratica.
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Apesar de todos os desafios, parte da sociedade esta se mobili-
zando com relagao ao envelhecimento e criando alternativas para
os cuidados necessarios, como as brinquedotecas, que sao formas
alternativas de resposta da populaciao ao nao cumprimento das leis
e das politicas publicas direcionadas as pessoas de mais idade. A
psicologia certamente faz parte desse movimento e esti compro-
metida ética e cientificamente com essa proposta.
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Resumo

Este artigo ¢ resultado de uma pesquisa que procurou investi-
gar o jogo na formagao familiar da crianga. Foi analisado o tem-
po dispensado nessa pratica entre pais e filhos por meio de um
questionario. O publico estudado foi composto por alunos da Es-
cola Estadual Professor Antonio Matarazzo, da cidade de Santa
Barbara d’Oeste, no Estado de Sao Paulo, do 5° ano do ensino
fundamental (4* série), com 41 alunos, sendo 27 meninas e 14 me-
ninos. Os resultados apontam, além da predominancia dos jogos
competitivos, para a importancia da atuacao do adulto no jogo da
crianga e da sua representacao nas atividades fisicas mencionadas
durante o estudo.

Palavras-chave
Jogo, familia, interagoes.

Abstract

This article is resulted of a research that aimed to investigate the game on
the family background of the child formation. It was assessed the time spent
at the game between children and parents by means of a questionnaire. The
Studied public was composed of pupils of the State School Professor Antonio
Matarazzo, in the city of Santa Barbara d’ Oeste, in the State of Sao Panlo,
Brazil, in the 4th grades of elementary school, with 41 students, 27 girls and
14 boys. The results suggest the importance of acting on the adult child’s play
and its representation in physical activities mentioned during the study and the
predominance of compelitive games.

Keywords

Gane, family, interactions.
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Introdugao
Trabalhar com educagao é muito complexo, pois exige do pro-
fessor mais do que ensinar os conteidos curriculares exigidos em
sua disciplina. Observa-se certa facilidade no ensino do jogo, da luta,
da danga, do esporte e da ginastica. O dificil ¢ lidar com o compor-
tamento apresentado atualmente pelos alunos, oriundo de diversos
fatores e advindo de fora da escola, como problemas familiares em
geral, fome, violéncia, drogas etc. Nota-se que professores, em mui-
tas situagdes, interrompem ou alteram seus conteddos para ensinar
valores éticos e morais, quando seria razoavel imaginar que estes ja
estivessem agregados a convivéncia familiar. De acordo com a Nova
Lei de Diretrizes e Bases da Educacio, art. 2°, a educacao é um dever
da familia e do Estado, uma vez que, em termos legais, a formacao do
individuo nao ocorre apenas nas institui¢oes de ensino, mas também
na familia, no trabalho, na convivéncia humana, nos movimentos e
organizagoes sociais e nas manifestacées culturais (Saviani, 1997).
Observa-se, nos dias atuais, porém, o distanciamento familiar de

elementos simples, mas de fundamental importancia na formagao
da crianca.

A modernidade conseguiu fragmentar e pulverizar os elementos

construtivos da familia, como afetividade, lealdade, fidelidade, re-

lagdes profundas, ambiente gerador e formador de valores morais,

éticos, religiosos etc. A familia tem se deslocado do centro da so-
ciedade” (Skst, 20006, p. 15).

Nesse sentido, a orientacdo sobre atitudes de honestidade, res-
peito e compreensao para com O Outro € consigo mesmo, a Convi-
veéncia com qualidade, por meio da realizacdo de jogos e brincadei-
ras caracteristicas da cultura local, de atividades fisicas, esportivas e
culturais, entre outras, sao postas cada vez mais de lado. Com isso,
a familia se distancia da educagao moral, afetiva e cientifica dos
seus filhos por acreditar que somente os professores sao capazes de
educar integralmente, nao se preocupando, portanto, com a impor-
tancia que exercem no processo de educagao.
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O psiquiatra Igami Tiba (2007) corrobora com o papel de res-
ponsabilidade da familia no processo educacional, pois afirma que
a educagao familiar ¢ diferente da educagao escolar, visto que uma
nao substitui a outra, isto é, ambas se complementam. Nao cabe a
escola, nesse sentido, a fun¢ao da educacao familiar de valores, pois
esta ¢ unicamente voltada a formacao do carater e aos padroes de
comportamentos familiares. Seu principal objetivo ¢é a preparagao
profissional dos alunos visando ao convivio social e a qualifica¢ao
profissional futura.

Os professores e os pais deveriam, assim, ter a consciéncia de
que ambos sao essenciais para a educagao dos alunos e de que exis-
te a dificuldade em obter sucesso quando uma das partes nao assu-
me sua responsabilidade nesse processo.

Se a parceria entre a familia e a escola se formar desde os primeiros
passos da crianga, todos terdo muito a lucrar. A crianca que estiver
bem vai melhorar ainda mais, e aquela que tiver problemas rece-
bera a ajuda tanto da escola quanto dos pais” (T1sa, 2007, p. 190).

A importancia da familia e da escola durante os anos iniciais da
crianga até a sua formacao como adulto, juntamente com a questao
do jogar, pode ser mais bem entendida a partir das consideragdes
de Vygotsky (1994) e Chateau (1987).

Vygotsky, em sua teoria do desenvolvimento, trata dos aspectos
humanos do comportamento, sendo que este se desenvolve duran-
te toda a vida do individuo e varia de acordo com as fases do de-
senvolvimento da inteligéncia. Este desenvolvimento foi chamado
pelo autor de processo psicoldgico supetior.!

Se os processos psicologicos superiores surgem e sofrem transfor-
magdes ao longo do aprendizado e do desenvolvimento, a psicolo-
gla s6 podera compreendé-los completamente determinado a sua
origem e tracando a sua historia” (VYGOTSKY, 1994, p. 106).

Em sua teoria, Vygotsky afirma a importancia do instrumento
e do simbolo no desenvolvimento infantil manifestado nas intera-
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¢oes ludicas. Segundo ele, nos primeiros seis meses de vida, a crian-
¢a ja é capaz de usar instrumentos como forma de manifestar sua
inteligéncia pratica para resolver problemas. Sendo a acio motora
a unica forma de linguagem, a crianga aprende e se comunica por
meio dos movimentos, desenvolvendo, assim, a inteligéncia pratica
ou o raciocinio técnico. Isso é muito importante, porque, de acordo
com as experiéncias vividas pela mediagao feita por outros sujeitos
(o outro social) — que pode se apresentar por meio de objetos, da
organizacao do ambiente, do mundo cultural que rodeia o indivi-
duo —, especialmente a familia,” nas fases iniciais, a crianca adquire
a inteligéncia, e, como consequéncia, surgem os comportamentos.

Nesse processo, a cultura fornece ao individuo os sistemas sim-
boélicos de representacao da realidade, ou seja, o universo de signi-
ficacOes que permite construir a interpretacao do mundo real por
meio da mediagao constante do outro no processo de recriagao e
reinterpretagdao de informacdes, conceitos e significagoes. O jogo,
nesse contexto, surge como um importante elemento de desenvol-
vimento potencial da crianga, pois apresenta um desequilibrio entre
o que ja consegue fazer sozinha (desenvolvimento real) e o que
consegue fazer com a intervencao de um adulto (zona de desenvol-
vimento proximal).

Segundo Vygotsky (1994), o brincar ocorre em um contexto
cultural, sendo impossivel dissociar afeto e cognig¢ao, forma e con-
teudo, da acio humana. Assim, o brinquedo e a brincadeira (que
representa o jogar da crianga) sao necessarios no desenvolvimento
da crianca, pois preenchem diversas de suas necessidades, permi-
tem seu envolvimento em um mundo ilusorio, favorecem a acao
na esfera cognitiva e fornecem um maior autocontrole na lida com
conflitos relacionados as regras sociais e aos seus proprios impulsos
desde os primeiros anos de vida.

Outros trés estudiosos do desenvolvimento humano de grande
referéncia, Wallon (19806) e Piaget e Inhleder (1982), também anali-
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saram as criangas jogando para concluirem as suas teorias. Embora
Wallon, Piaget e Vygotsky tenham teorias diferentes, nao podemos
deixar de destacar o quanto o jogo ¢ fundamental no processo do
desenvolvimento humano, quando praticado, principalmente, du-
rante a infancia. Ainda que se tenha como um raro exemplo as
criangas do Rancho Yearning For Zion, no Texas, Estados Uni-
dos, que dizem nio ter vontade de brincar,” a maioria das criangas
do mundo todo ja tornou natural a cultura de jogar, tanto que, na
sociedade brasileira, crianca é sinonimo de brincadeira, como diz
Chateau (1987, p. 14) “perguntar por que a crianga brinca, é per-
guntar por que € crianga’.

Chateau (1987) também faz uma relagdo entre a crianga e o adul-
to no jogo, porém em uma perspectiva diferente de Vygotsky, na
qual o adulto nao ¢ o mediador, mas sim uma referéncia. Para aque-
le autor, de acordo com cada fase da infancia, ha uma varia¢io na
referéncia que a crianga faz entre o jogo e o adulto.

Até aproximadamente cinco ou seis anos, “[...] o maior sonho da
crianga ¢ ser adulto. O jogo da crianga, como toda a sua atividade,
¢ comandado pela grande sombra do mais velho” (CHATEAU, 1987,
p. 35) ou, mais especificamente, o pai que ¢ o exemplo a ser seguido
por ser, segundo o mesmo, o adulto mais préximo da crianga nessa
idade, ou seja, o pai é o seu modelo concreto. A crian¢a deseja fa-
zer as mesmas atividades que os pais fazem, porque ambiciona os
poderes do adulto. Muitas vezes, porém, nao conseguem ou nao
podem. Elas entdo realizam essa vontade com o jogo, sendo, na
maioria das vezes, baseado na imitagao dessas atividades cotidianas
dos pais, recebendo, assim, o nome de jogos de imitagao, como
brincar de mae e filha, cultivar o jardim, dirigir etc.

Segundo Chateau (1987), na quarta infancia, que comega por
volta dos dez anos, o adulto ou, nesse caso, o mais velho, passa
a ser, frequentemente, uma referéncia oculta no jogo. E que “[...]
ele assume uma forma particular nos jogos tradicionais em que
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o mais velho é entdo representado pela regra do jogo (CHATEAU,
1987, p. 41).”

O autor alega que a crianga, nessa fase, inventa pouco e que
quase sempre segue modelos rigidos, por isso conserva as regras
do jogo, mesmo sem a presen¢a do mais velho. Chateau também
faz uma relagao entre o desenvolvimento do pensamento infantil
de Piaget e os modelos de atividade fisica,* sendo que, nos anos
iniciais, o adulto ¢ o modelo concreto (operagdes concretas) até
tornar-se abstrato (operagoes abstratas).

Pode-se constatar, por meio das referéncias anteriores, que os
pais influenciam muito os filhos em sua formagao, uma vez que a
crianga se reconhece no jogo, no qual o adulto ¢ a referéncia em
todas as fases de sua vida.

Diante desse conhecimento, ndo se pode deixar de destacar
também as varias possibilidades de aprendizagem que ocorrem no
jogo, as quais sao muito importantes no desenvolvimento integral
da crianca.

Chateau (1987) enfatiza que, no processo do desenvolvimento
humano, o jogo é uma agao que proporciona a autonomia ¢ a afir-
magao da personalidade.

Para Freire (2005), o jogo, por si s0, ja é educativo e pode ocor-
rer em varios ambientes — e ndo somente na escola —, proporcio-
nando a crianga uma aprendizagem, visto que todo jogo oferece
uma situagao para a solucao de problemas. Assim sendo, implicara
em escolhas que, consequentemente, levarao a autonomia e a iden-
tidade do sujeito.

Ja em uma abordagem psicanalitica de Freud (apud BROUGERE,
1998, p. 90), o jogo apresenta-se como uma “pulsio” que permite

[...] projetar o mundo conforme as aspiracdes do psiquismo, sem os
entraves devidos a realidade”, sendo, por exceléncia, um espaco para
a crianga — assim como para o poeta — em que predomina o imagina-
tio claramente distinto da realidade e, por isso, levado muito a sério
pelo jogador nesse momento extremamente “carregado de afeto”.
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Autores como Schiller e Spencer, citados por Brougere (1998),
chegam ainda mais longe. Para eles, o jogo, em uma concepg¢ao
psicogenética, nao ¢ mais um fenomeno efémero, pois apresenta
peculiaridades que o eleva a um patamar social ha muito perdido.

Além de ser um espago livre para a interagao da crianga com
os simbolos, o jogo “[...] permite a crianca recapitular as experién-
cias dos séculos passados, isto ¢, chegar espontaneamente (desde
o primitivismo original) ao estado de civilizagio que caracteriza a
sociedade onde nasceu” (BROUGERE, 1998, p. 82). Ela pode, assim,
recapitular todo o patrimonio cultural construido historicamente
por meio do jogo ou, em outro sentido, da brincadeira. Este, no
entanto, nao ¢ um fato natural, pois se desenvolve, segundo essa te-
oria, 2 medida que a crianga joga com os estimulos fornecidos pela
cultura, desafiando suas préprias limitacGes maturacionais.

Também nessa perspectiva social, Marcellino (20006, p. 37) afir-
ma que

[...] o brincar possibilita a crianca a vivéncia da sua faixa etatia e
ainda contribui, de modo significativo, para sua formac¢io como
ser realmente humano, participante da sociedade em que vive, e
ndo apenas como mero individuo requerido pelos padroes de ‘pro-
dutividade social’.”

Pode-se concluir que o jogo é um grande elo entre a sociedade e a
escola, ou seja, ele ja faz parte do universo cultural da crianca. Dessa
forma, ficaria mais facil estudar o jogo na escola, como propoe Betti
(apnd DARIDO, 2003), em uma perspectiva que envolve nao apenas o
fazer, mas entender o porqué do que se esta fazendo, os beneficios,
a organizac¢ao social, a compreensao das regras e o respeito aos joga-
dores, para que a crianga seja capaz de usufruir, partilhar, produzir,
reproduzir e transformar as formas culturais do jogo. No entanto,
nao ¢ isso que se ve. Devido a ado¢ao de um novo estilo de vida,
fruto da sociedade pés-industrial que carrega consigo avangos e re-
trocessos advindos do maior alcance tecnologico e da transformacao
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habitacional, essa nova configura¢ao das cidades gerou para criangas
e jovens uma drastica reducdo dos espagos de lazer e, consequente-
mente, do tempo do brincar, uma vez que as ruas e as pragas, atual-
mente, “[...] quase sempre sao concebidas como locais de acesso, de
passagem, de locomogao” (MARCELLINO, 2000, p. 30).

Segundo o mesmo autor, essa transformacao levou a sociedade
atual para dentro de casa. Mesmo aqueles privilegiados, que tém es-
pago, equipamentos e recursos financeiros para jogar em casa, n20
o fazem, pois optam por realizar essas atividades em locais especi-
ficos que, geralmente, sao privatizados, como clubes, escolinhas e
parques de diversiao. Quando realizam em casa, preferem atividades
mals atraentes as criangas e mais comodas para os pais, COmo os
computadores, televisoes e videggames.

Para Tiba (2007), os aparelhos eletronicos nunca devem substi-
tuir os momentos de convivéncia com a familia, com outras crian-
cas e com atividades mais saudaveis realizadas ao ar livre. O obje-
tivo deste trabalho, portanto, ¢ diagnosticar o nivel de interagao da
crianga com a famfilia na realizagdo de jogos, pois conhecer a rela-
¢ao entre pais ¢ filhos na aprendizagem ou na pratica de jogos, de
forma qualitativa e quantitativa, ¢ de significativa importancia para
o professor de educagio fisica, pois, a partir desses resultados, ele
podera diagnosticar com maior critério os conhecimentos prévios
que o aluno ja possui quanto a cultura de jogar, as suas necessidades
de aprendizagem e as atividades de interesse.

Partindo desse pressuposto, constata-se que a escola tem uma
funcao importante de ensino desse contetido, pois se acredita que
a cultura de transmissao dos jogos pela familia esteja bastante re-
duzida, tendo em vista as inimeras mudangas sociais apresentadas.

1. Metodologia
Para o desenvolvimento deste estudo, foi realizada uma pesquisa
de campo na Escola Estadual Professor Antonio Matarazzo, da ci-
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dade de Santa Barbara d’Oeste, no Estado de Sao Paulo, no 5° ano
do ensino fundamental (4" série), com 41 alunos, sendo 27 meninas
e 14 meninos.

Primeiramente, foi entregue o questionario para os pais em uma
reunido escolar no dia 18 de fevereiro de 2009. Eles o levaram para
casa para responder e entregar por intermédio dos filhos no dia
seguinte. Foi comunicado aos pais para que eles respondessem sem
consultar os filhos, pois estes também responderiam um questio-
nario em sala, no dia 19 de fevereiro de 2009, mas sem conferir as
respostas dos pais.

Os motivos para os pais terem levado o questionario para casa fo-
ram: a pressa em ir embora, alegando outro compromisso, e também
para poderem consultar seu conjuge na elaboragao das respostas.

O questionario para os pais continha quatro questoes: Vocé
trabalha fora de casa? Quanto tempo por semana vocé brinca com
seu filho(a)? Qual o nome da(s) brincadeira(s) que vocé pratica com
seu filho(a)? Vocé gostaria de brincar mais com seu filho(a)? Além
das questoes, eles tiveram de registrar o proprio nome e de seu filho
e a data.

O questionario para os alunos continha seis questoes: Voce
pratica exercicio fisico fora do horario de aula? Qual? Vocé brin-
ca com seus pais? Quantas vezes por semana? Qual o nome da(s)
brincadeira(s) que vocé pratica com seus pais? Vocé gostaria de
brincar mais com seus pais? Também houve a identificagdo nomi-
nal e a data.

Para responder o questionario, os alunos tiveram o auxilio da
professora para explicar a diferenga entre exercicio fisico e ativi-
dade fisica’ e para esclarecer que, na pergunta “Quantas vezes na
semanar”’, deveria conter a quantidade de tempo.

Os pais e os alunos ausentes puderam responder as questoes
posteriormente e entrega-las na semana seguinte, com as mesmas
orientacoes dos demais.
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2. Apresentacio e analise dos resultados
Para melhor compreender em que medida as maltiplas formas
de representagao do jogo estio relacionadas, foram classificados
os tipos de jogos segundo os itens a seguir — adaptados de Caillois
(1990) —, sendo que os quatro primeiros sao apresentados pelo au-
tor, que os classificou de acordo com categorias distintas e, a0 mes-
mo tempo, inter-relacionadas com os jogos citados na pesquisa:
« competicio (agin)’ — corridas, lutas, esportes, xadrez, stp, escon-
de-esconde, jogo da memoria, jogo da velha, forca, pega-pega;
« sotte (alea)’ — cara ou coroa, apostas, cartas, domind, uno, 7a3;
- simulacdo (mimicry)® — imitagdes infantis, marionetes, carrinho,
boneca, disfarces, danca, mundo dos negocios;
« vertigem (iinx)’ — piruetas, balanco, parques de diversio, acro-
bacias, cocegas;
« jogos eletronicos — videogame e computador;
« atividades fisicas — caminhada, andar de bicicleta, pular corda;
« outros — massagem, contar historias, soltar pipas, abragar, pintu-
ra, quebra-cabeca, passeio, malabarismo.

Devido a uma mudanga social quanto aos tipos de jogos realiza-
dos pelas criangas ap6s 1958, quando Caillois publicou pela primei-
ra vez essa classificacdo, um novo tipo de jogo nao fazia parte do
cotidiano das criangas: os jogos eletronicos. Esse é um fenémeno
contemporaneo que alterou muito o comportamento de jogar das
criangas. Apesar de apresentarem caracteristicas de simulagao, esses
jogos foram incluidos em uma nova categoria, por nao serem uma
criacdo ou representagao da crianca de uma fantasia ou personagem
no mundo real, mas sim em um mundo virtual, simulado eletroni-
camente, ndo sendo possivel, assim, a ctia¢ao/recriacio por parte
da crianga, mas sim a aceitagao incondicional das condi¢oes impos-
tas pelo brinquedo.

Na perspectiva apresentada, nao se pode entender as cinco for-
mas de representacao da ac¢ao do jogo de forma dissociada. Estas se

Revista de CIENCIAS da EDUCAGAO - UNISAL - Americana/SP - Ano XII - N° 22 - 1° Semestre/2010

As interagbes quantitativas e qualitativas entre pais e filhos na pratica de jogos
e brincadeiras - p. 59-80
LANDIN, F.C.; BERALDO, K,; OLIVEIRA, L.H.N.; TAVEIRA, RA.

69



70

entrecruzam a todo o momento, podendo coexistir simultaneamen-
te dentro de um mesmo jogo de diversas maneiras.

Além dessas formas, incluimos as categorias “atividades fisicas”
e “outros”, pois, apesar de nao apresentarem, necessariamente, as
caracteristicas de jogos apresentadas pelo autor, foram relacionadas
pelos participantes da pesquisa como tal, por se tratar de atividades
que normalmente sao realizadas nos momentos de lazer como ele-
mento ladico.

Os resultados apresentados foram obtidos por meio de analise
estatistica descritiva das respostas apresentadas pelos entrevistados
quanto ao tempo semanal de brincar juntos em relagao ao fato de
os pais trabalharem ou ndo, assim como da pratica de atividades
fisicas dirigidas fora da escola realizadas pelas criangas. Em relagio
ao tempo semanal de brincar juntos, as respostas foram agrupadas
em: nao brinca; menos de 1 hora; de 1 a 2 horas; e mais de 3 horas.
Quanto a pratica de atividades dirigidas fora da escola, as respostas
apresentadas pelas criangas foram classificadas em: basquete; fute-
bol; voleibol; balé; axé; caraté; e ndo pratica. Os resultados desse
estudo sao discutidos com vista a integrar os dados das entrevistas
realizadas com os familiares e com seus filhos na analise de fatores
relativos ao brincar quanto ao desenvolvimento infantil.

Em relagao ao desejo de brincar juntos, pais e filhos, em sua gran-
de maioria (100% dos filhos e 95,1% dos pais), responderam sim a
questio “Vocé gostaria de brincar mais com seus pais/ filho(a)?”.
Esse resultado demonstra que, para ambos, o fato de brincar jun-
tos na interacao em atividades partilhadas é salutar e importante na
manutenc¢do das relagoes familiares, como citado por Tiba (2007).
Tal fato corrobora com a afirmacio de Kotliarenco (@pud PoLETTO,
2005), na qual “[...] o jogo pode estimular e reforgar as situagdes fa-
miliares e comunitarias, assim como estimular as competéncias cog-
nitivas.” De acordo com a autora, em sua andlise das consideracGes
de Zamberlan e Biasoli-Alves, a realizacao de atividades partilhadas
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com o0s pais promove a transmissao de valores culturais de diversas
naturezas (religiosos, morais, tradicionais, académicos). Os pais t¢m a
missao de dividir afazeres e controlar rotinas, as quais sao assimiladas
pela prole no desenvolvimento de sua personalidade.

Apesar da importancia da participacao dos pais na formagao
dos filhos por meio de atividades lddicas partilhadas, especial-
mente por meio de jogos e brincadeiras, 4,9% dos pais responde-
ram que nao tém vontade de brincar com o filho, sendo que, deste
percentual, metade trabalha e a outra nao. Esse dado demonstra
que a falta de desejo em brincar com o filho nao se deve, necessa-
riamente, a0 excesso de obrigacdes nem a falta de espago e tempo
de lazer, mas sim a um possivel empobrecimento nas relacdes
socioafetivas em casa.

Tabela 1 — Tempo semanal de brincar juntos, informado
por pais e filhos (total = 41).

Pais Filhos
Tempo semanal
Nao brinca 31,7% 34,1%
Menos de 1 hora 36,6% 53,7%
De 1 a2 horas 24,4% 12,2%
Mais de 3 horas 7,3% 0%

Analisando a Tabela 1, percebe-se que as respostas dadas por
pais e filhos diferem, especialmente nos itens “menos de 1 hora” e
“de 1 a 2 horas” (respostas mais citadas pelos participantes entre-
vistados) — 63,4% na soma da média das respostas. Ao observar as
respostas dadas, nota-se que o tempo semanal de brincar com os
pais, citado pelos filhos, ¢ significativamente menor que o infor-
mado pelos pais, chegando a 0% no item “mais de 3 horas”. Tal
informagao sugere que: talvez, nem sempre o que os pais consi-
deram como jogo ¢ entendido como tal pelo filho; ou que os pais
tenham dito brincar mais com os filhos do que realmente fazem
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por saberem que estavam sendo entrevistados. De qualquer forma,
considerando que o tempo informado é semanal, os autores deste
artigo creem que esse tipo de interagao ocorre predominantemente
nos fins de semana e, mesmo assim, em poucos momentos, devido

a reducao do tempo e dos espagos de lazer, como ja apresentado

por Marcellino (2000).

Tabela 2 — Relagao entre trabalhar fora de casa e o tempo
semanal de brincar juntos, informado por pais e filhos (total
= 41).

Pais Filhos
Trabalha/tempo semanal
Nao brinca 31% 37,9%
Menos de 1 hora 41,4% 51,7%
De 1 a 2 horas 17,2% 10,3%
Mais de 3 horas 10,3% 0%
Nao trabalha/tempo semanal
Nado brinca 33,3% 25%
Menos de 1 hora 25% 58,3%
De 1 a 2 horas 41,7% 16,7%
Mais de 3 horas 0% 0%

Em relagao ao tempo de trabalho dos pais em comparagao ao
tempo de brincar com o filho, percebe-se, analisando a Tabela 2,
que trabalhar ou nao pouco influencia no fato de nao brincar com
o filho, uma vez que, em ambos os casos, as respostas foram pré-
ximas, com uma diferenca de 2,3%. Tal dado indica que o fato de
ter mais tempo disponivel em casa, por nao trabalhar, ndo significa,
necessariamente, um maior grau de interagoes qualitativas em ativi-
dades com os filhos por meio da realizagiao de jogos, uma vez que
12 dos pais (29,3%) nao trabalham fora de casa, mas, mesmo assim,
eles pouco brincam com os filhos, sendo que 33,3% afirmaram nao
brincar. Ja em relagido aos pais que trabalham, 31% afirmaram nao
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brincar com o filho, propor¢ao menor que o caso anterior. Tais da-
dos demonstram que trabalhar ou niao pouco influencia no fato de
nao brincar com o filho.

O que torna mais evidente e, 20 mesmo tempo, preocupante ¢
que as respostas “nao brinca” e “menos de 1 hora”, em ambos os
casos, foram similares e predominantes, totalizando, na média, apds
a soma das respostas de pais e filhos da Tabela 2, 70,8% com pais
que nio trabalham e 81% com pais que trabalham, o que indica
que, para a faixa etaria pesquisada (dez anos em média), participar
da formacao cognitiva e moral dos filhos por meio de atividades
compartilhadas ja nao é mais prioridade, apesar de a grande maioria
dizer ter vontade de brincar mais com o filho. Tal tarefa, muitas
vezes, ¢ deixada para a escola ou para professores de modalidades
esportivas e dangas, atividades praticadas por 48,8% das criancas
entrevistadas.

O fato que mais chamou a atencao foi a grande diferenca entre
as respostas dadas por pais e filhos para as op¢oes “menos de 1
hora” (33,3% a mais que os pais) ¢ “de 1 a 2 horas” (25% a menos
que 0s pais) com pais que nao trabalham, de acordo com a Tabela
2. Além disso, a resposta “mais de 3 horas” nao foi citada pelos
pais nem pelos filhos, o que reforca a prerrogativa de que, mesmo
tendo mais tempo disponivel com as criangas, pouco se dispoe para
a realizagao de jogos como elemento formativo e de socializagao
familiar, delegando-se essa func¢ao a outros espagos sociais.

Ainda analisando os resultados da Tabela 2, percebe-se que, de
forma geral, para ambos os grupos de pais que trabalham ou nao,
nenhum dos filhos citou a opgao “mais de 3 horas”. Além disso,
os pais brincam menos do que realmente citaram em seus questio-
narios. Tal constatacdo leva os autores deste artigo a acreditar que
a maioria dos pais realmente dispoe de menos tempo para brincar
com os filhos do que responderam e que, quando possuem tempo,
nem sempre é de qualidade e significativo para a crianga.
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A Tabela 3 representa os tipos de jogos mais praticados entre
pais e filhos (sendo possivel responder mais de uma alternativa).

Tabela 3 — Tipos de atividades mais praticadas entre pais e
filhos (total = 41).

Meninos Meninas
Tipos de jogos
Competicdo 29,3% 29,3%
Sorte 19,5% 17,1%
Simulagdo 14,6% 9,8%
Vertigem 2,4% 4,9%
Eletrénicos 12,2% 9,8%
Atividades fisicas 7,3% 2,4%
Outros 22% 14,6%

Fonte: Adaptada de Caillois (1990).

As atividades mais praticadas entre pais e filhos foram os “jo-
gos de competicao”, em primeiro lugar (especialmente sz9p, jogo da
memoria, jogo da velha, forca, pega-pega), seguidos de “outros”,
“jogos de sorte” (especialmente domind, uno, 723'"") e “jogos eletro-
nicos”, respectivamente. De forma geral, percebe-se que a maioria
das atividades citadas exige um baixo gasto energético, pouco con-
tribuindo para a adogao de um estilo de vida mais ativo e para o
desenvolvimento das capacidades motoras."!

Isso nao significa que a crianga que nao brinca ou brinca pou-
co com os pais tera um desenvolvimento deficitario em relagao as
outras que brincam mais com os pais ou que tera uma vida mais
sedentaria, pois nao ¢ s6 a familia o agente socializador. Outras in-
teracdes sociais podem contribuir para o desenvolvimento infantil,
por exemplo: a relagdo com outras criangas ¢ mesmo com adultos
de outras esferas de convivio, como assistentes sociais, tios e avos,
professores, cabendo a estes ultimos, como afirma Tiba (2007), a
educacio de valores que niao deveriam caber a escola.

Revista de CIENCIAS da EDUCACAO - UNISAL - Americana/SP - Ano XII - N® 22 - 1° Semestre/2010

As interagdes quantitativas e qualitativas entre pais e filhos na pratica de jogos
e brincadeiras - p. 59-80
LANDIN, F.C; BERALDO, K.; OLIVEIRA, L.H.N.; TAVEIRA, RA.



Por meio da andlise da Tabela 4, pode-se constatar tal prerroga-
tiva, pois se percebe o fato de que brincar mais com os pais niao
necessariamente representa maior participagao em atividades fisicas
e esportivas fora da escola. Quando se compara as criangas que nao
brincam com os pais (22%) com aquelas que brincam (26,8), hda uma
variagao de apenas 4,8%, isto ¢, pouco significativa. Ja em relacao as
que brincam e nao praticam atividade (39%), ha uma ocorréncia de
26,8% a mais dos participantes ao se comparar com aquelas que nao
brincam (12,2%), demonstrando que brincar mais com os filhos nao
tem relacao direta com a pratica de atividades fisicas.

Tabela 4 — Relagao entre brincar com os pais e praticar ou
nio atividades fisicas fora do horario de aula, a partir dos da-
dos informados pelas criangas (total = 41).

Nio brinca Brinca
Nao pratica atividade fisica 12,2% 39%
Pratica atividade fisica 22% 26,8%

Com relagao as atividades mais praticadas pelas criancas fora do
horario de aula, a Tabela 5 apresenta as preferidas por meninos e
meninas, respectivamente.

Tabela 5 — Tipos de atividades mais praticadas pelas crian-
¢as fora do horario de aula.

Meninos Meninas

Atividades
Basquete 7,1% 7,4%
Futebol 28,6% 3,7%
Voleibol 7,1% 18,5%
Balé 0% 11,1%
Axé 0% 3,7%
Caraté 7,1% 3,7%
Nao pratica 50% 51,9%
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Por meio da analise dos dados apresentados, percebe-se que, para
o publico pesquisado, as atividades esportivas sio predominantes em
relagao a preferéncia das criangas, sendo que, para os meninos, a ati-
vidade preferida foi o futebol, e, para as meninas, o voleibol. Para
ambos 0s grupos, nota-se que sao relativamente ativos em relagao a
dados recentes sobre o nivel de atividade fisica e de comportamento
sedentario em escolares. Em uma pesquisa realizada por Silva e/ 4.
(2009), com 1.028 escolares, de 7 a 17 anos, nas regides Nordeste e
Sudeste do pais, 40,7% dos meninos e 80% das meninas reportaram
nao realizar nenhuma atividade fisica por semana.

Consideragdes finais

Os resultados desse estudo apresentam o tempo semanal de
brincadeira das criancas com seus familiares, relacionados ao traba-
lho fora de casa ou nao de seus pais, bem como a pratica de ativida-
des fisicas realizadas pelas criangas fora da escola.

Por meio dessa pesquisa foi possivel constatar que apenas uma
pequena parcela dos pais procura dispor um tempo maior com 0s
filhos na realizag¢ao de jogos que propiciam uma intera¢ao qualita-
tiva. Tal fato pode se dar por desconhecimento dessa importancia
do jogo para o desenvolvimento da crianga, atribuindo esse pa-
pel exclusivamente aos professores, ou pode ser ainda que exista
no¢ao dessa necessidade, mas nao organiza¢ao para ter tais pro-
postas em pratica. Tiba (2007) afirma que algumas atividades sao
desenvolvidas somente na escola ¢ nio em casa, devido ao ritmo
da vida familiar ser corrido para tentar conciliar as atividades e as
necessidades de todos.

Segundo Chateau (1987), a crianga, a partir dos dez anos de ida-
de, nao necessita da presenca do adulto no jogo como elemento de
supervisio, porém o que ficou constatado no depoimento de todas
as criangas entrevistadas foi que a participagao dos pais era algo de
extrema importancia e desejo para elas, uma vez que o ato de brin-
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car é fundamental na formacio do ser humano, ¢ o adulto é uma
referéncia nas fases de sua vida.

Tornou-se evidente nessa investigagdo que o tempo de jogar dos
pais com os filhos, em sua maioria, nao excede uma hora por se-
mana e que as atividades mais praticadas entre eles foram os “jogos
de competicao”, “jogos de sorte”, “jogos eletronicos” e “outros”,
causando preocupagoes devido ao fato de serem atividades que nao
exigem grandes movimentacdes corporais, e, assim, consequen-
temente, ha um gasto energético reduzido, o que pode contribuir
para um menor desenvolvimento motor, por nao ocorrer a estimu-
lagao das capacidades motoras. Entretanto, nao se pode afirmar que
o publico pesquisado pertence a um grupo de pessoas sedentarias,
pois a pesquisa realizada ndo investigou se elas realizam atividades
com seus irmaos € amigos em outros espagos.

Esses dados refor¢am a hipétese de que mesmo tendo, de for-
ma geral, um baixo nivel de interacio em atividades fisicas, es-
portivas e socioafetivas com os pais durante o brincar, o publico
analisado ¢ mais ativo que o citado por Silva ez a/. (2009), especial-
mente as meninas.

Considerando todos esses aspectos, o ambiente escolar pode ser
uma alternativa para oferecer programas de atividades ludicas em
que haja interacdo e proximidade entre a crianga e seus familiares,
tornando-se um agente facilitador para um maior desenvolvimento
fisico, social e afetivo. Assim, podera ser possivel resgatar, valorizar
e cultivar atividades que foram se excluindo pela escassez de tempo
e por causa da modernidade.

Notas

! Vygotsky baseou seus estudos dos processos psicolégicos na zoologia,
ou seja, comparava 0os comportamentos dos animais com os de criangas,
sendo os humanos considerados portadores de inteligéncia superior a
dos animais, diferente dos estudos feitos pelo psicélogo alemao do ini-
cio do século XX, Karl Stumpf (1900), no qual a abordagem se referia a
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botanica, ou seja, a fase infantil era comparada ao desenvolvimento das
plantas, tanto que € por isso que dizem que a crianca pequena estuda no
jardim de infancia.

Para Vygotsky (1994), existem dois tipos de socializa¢do: a primaria,
que ocorre na familia, e a secundaria, que ocorre em outros meios so-
ciais, como escola, igreja etc.

Esse rancho localiza-se em Eldorado, no Texas, Estados Unidos. E ad-
ministrado pelos integrantes da Igreja Fundamentalista de Jesus Cristo
dos Santos dos Ultimos Dias, em cuja cultura o jogo tem como signifi-
cado uma atitude irrelevante e depreciativa. Os moradores concederam
uma entrevista a apresentadora de TV norte-americana Oprah Win-
frey, transmitida no Brasil no dia 14 de maio de 2009 pelo canal GNT.
Ela, a0 constatar que na escola nao havia brinquedos, perguntou se eles
brincavam (a resposta esta escrita no texto).

Para o autor, atividade fisica é entendida como jogo.

“A atividade fisica ¢ definida como qualquer movimento corporal, pro-
duzido pelos musculos esqueléticos, que resulta em gasto de energia
maior do que os niveis de repouso (CASPERSEN et alii, 1985). Assim,
a quantidade de energia necessaria a realizacdo de determinado mo-
vimento corporal devera traduzir o nivel de pratica da atividade fisica
exigido por esse mesmo movimento” (GUEDES; GUEDES, 1995, p. 11).
E exercicio fisico: “Seqiiéncia planejada de movimentos repetidos sis-
tematicamente com o objetivo de elevar o rendimento. O exercicio fi-
sico constitui uma exigéncia basica para o desenvolvimento adequado
do corpo. A falta dele tende a produzir uma flacidez dos musculos, o
acumulo excessivo de gorduras, a eliminacdo insuficiente dos produ-
tos de excre¢do do organismo e ainda lentidao do processo digestivo,
podendo levar as chamadas doencas hipocinéticas. Os exercicios fisi-
cos que sao apropriados para o desenvolvimento de certos aspectos da
condicdo fisica sdo descritos por termos como exercicios de resisténcia,
exercicios de forca, exercicios de velocidade, exercicios de flexibilidade
etc” (BAarBaNTI, 2003, p. 249).

Em grego, agonistiké é a ““|...] parte da ginastica que tratava da luta dos
atletas” (FERREIRA, 1994, p. 63).

“Probabilidade de perda concomitante a probabilidade de lucro” (FEr-
REIRA, 1994, p. 79).
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¥ Em grego Zimesis é a “Imitacdo ou representacio do real [...]” (FERREIRA,
1994, p. 1.135).

? Turbilhio das aguas em grego (CarLLors, 1998, p. 43).

" Jogo de figurinhas com o tema do desenho Tazmania.

" Forca, resisténcia, flexibilidade, coordenacio, entre outras.
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Resumo

E objetivo deste artigo ¢ enfatizar a importancia do brincar na
infancia e no contexto escolar, principalmente na educag¢ao infantil,
area de atuagdo das autoras do presente estudo, e refletir sobre o
universo dos jogos, brincadeiras e recursos ludicos utilizados. No
entanto, nao se tem a finalidade que sejam recursos ou ferramentas
“atraentes” a serem ensinados para as criangas, mas permitir que,
por meio deles, elas possam se expressar e tenham opgoes de esco-
lha, podendo ser preservadas sua vontade, interesse, necessidade e,
principalmente, a especificidade da infancia. Dessa forma, defende-
-se um brincar que nao esteja atrelado a objetivos pedagdgicos e
que ndo pretenda enxergar na crian¢a um “consumidor”, mas sim
um brincar espontaneo que amplie a cultura e as experiéncias infan-
tis, permitindo uma infancia vivida plenamente, para que a crianga
se desenvolva em todas suas dimensdes e se expresse por meio das
diferentes linguagens, inclusive a simbolica.

Palavras-chave
Infancia, brincar, Iadico, educacao infantil, linguagens, cultura.

Abstract

It is the purpose of this article, emphasizing the importance of playing
in the childhood and school settings, especially in early infancy education,
our area of expertise, and reflect on the universe of games, jokes and game
resources used. Not for the purpose tools or resources that are “attractive” to
be tanght to children, but allow them through, to express themselves and have
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options to choose from, being preserved her will, interest, need and especially
the specificity of childbood. Thus, advocates a joke that is not tied to educa-
tional goals and desire not to see the child as a “consumer”, but a spontaneous
play that purports to expand the culture, infancy experiences and provide
that childhood is lived in all its dimensions, expressed through the different
languages, including symbolic.

Keywords
Childhood, playing, playful, child education, languages, culture.

Introdugao

Com a finalidade de iniciar a discussdo para compreender a ne-
cessidade do brincar nio somente no contexto das escolas, mas
com a inten¢ao também de refletir sobre a sua presenca e importan-
cia na infancia, serd necessario uma remissao a historia.

De acordo com Weiss (1997), existem registros de brinquedos
infantis, provenientes de diversas culturas, que remontam a épocas
pré-historicas, demonstrando que o brincar é natural ao homem,
independente de sua origem e tempo. Dessa forma, o brinquedo,
como um objeto real e manipulavel, e a brincadeira, enquanto um
ato ladico, acompanham a evolu¢ao da humanidade.

Segundo Benjamin (1984), antes do século XIX, a producao dos
brinquedos nao era tarefa de uma industria e de fabricantes especi-
ficos, mas foram nascendo em oficinas de entalhadores em madeira

ou fundidores de estanho. Dessa forma:
[...] se podia encontrar animais de madeira com o marceneiro, as-
sim também soldadinhos de chumbo com o caldereiro, figuras de
doce com o confeiteiro, bonecas de cera com o fabricante de velas
(BENjaMIN, 1994, p.68).

Ao longo dos anos, e de acordo com cada cultura, os brinquedos
e as brincadeiras foram mudando. Por exemplo, a partir da Revolu-
¢ao Industrial, eles deixaram de ser artesanais para serem produzi-
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dos em escala, para atender as demandas de expansao das cidades,

e, dessa forma, passaram a serem mercadorias, ¢ a crianga, consu-

midora. Como esclarece Benjamin (1994, p. 68):
[...] na segunda metade do século XIX, percebe-se como os brin-
quedos tornam-se maiores, vao perdendo aos poucos o elemento
discreto, mindsculo e agradavel. Serda que somente entdo a crianca
ganha o préprio quarto de brinquedos, somente entio uma estan-
te na qual ela pode por exemplo manter seus livros separados dos
livros dos pais? Nao resta a menor duvida que os antigos volumes,
em virtude de seus mindsculos formatos, exigiam a presenca da mae
de uma forma muito mais intima; os modernos livtos 7 quarto, ao
contrario, estao antes determinados, em sua insipida e dilatada ter-
nura, a desconsiderar sua auséncia. Uma emancipacio do brinquedo
comeca a se impor; quanto mais a industrializacio avanga. Mais deci-
didamente o brinquedo subtrai-se ao controle da familia, tornando-
-se cada vez mais estranho nao sé as criangas, mas também aos pais.

Esse processo, que comegou a acontecer a partir do século XIX,
consistia na substituicdio dos brinquedos artesanais e familiares
(uma vez que ha registros de brinquedos confeccionados pela fami-
lia — bonecas, bolas etc.) por brinquedos fabricados industrialmen-
te. Mudava-se ai ndo s6 o brinquedo, que se tornava maior, mais
proximo do real, sem muito espago para criatividade e simbolizagao
por parte das criangas, mas, principalmente, como menciona Ben-
jamin, mudavam-se as relagoes entre as criangas e os adultos. Com
isso, rompeu-se a proximidade entre os familiares, o prazer de esta-
rem juntos e de aprenderem uns com os outros. A tarefa de brincar
passou a ser somente da crianga, pois os pais apenas compravam o
brinquedo, mas pouco ou nada participam da brincadeira.

De uma maneira geral, os brinquedos documentam como o adulto
se coloca com relagdo ao mundo da crianca. Ha brinquedos muito
antigos, como bola, roda, roda de penas, papagaio, que provavel-
mente derivam de objetos de culto e que, dessacralizados, dao mar-
gem para a crianga desenvolver a sua fantasia. E ha outros brinque-
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dos, simplesmente impostos pelos adultos enquanto expressio de
uma nostalgia sentimental e de falta de didlogo. Em todos os casos,
a resposta da crianca se da através do brincar, através do uso do
brinquedo, que pode enveredar para uma corre¢io ou mudanca de
fungio. E a crianga também escolhe os seus brinquedos por conta
propria, ndo raramente entre os objetos que os adultos jogaram
fora. As criancas “fazem a historia a partir do lixo da historia”
(BEnjaMIN, 1994, p. 14).

Para Benjamin, o brinquedo industrial foi uma criagao para a
criang¢a € nao uma criacao da crianca. Do mesmo modo, o brincar
passou a ser visto pela perspectiva do adulto e, assim, assumiu o
ponto de vista da imitacdo, limitando a atuagao e a liberdade. “A
esséncia do brincar nao é um fager como se, mas um fager sempre de
novo, é a transformacao da experiéncia mais comovente em habito”
(BeEnjaMmIN, 1984, p. 102. grifo do autor).

Na escola de educagao infantil, o cuidado que os profissionais
devem ter é ndo desprezar essas atividades ludicas em detrimento de
atividades de preparagao para o ensino fundamental, como papéis
xerocados para serem somente pintados, atividades de coordenagao
motora, atividades sem qualquer sequéncia e contextualizacdo, s6
para passar o tempo e ocupar a aten¢ao das criangas. Mas também
nao se pode cair no outro extremo de fazer uso do brincar, buscan-
do o tempo todo teoriza-lo, atrela-lo a objetivos pedagogicos, nao
permitindo a livre expressao por parte das criangas e o espago para
criatividade e imprevistos, o que, muitas vezes, acaba sendo tao rico.

Essa discussao é bem colocada por Weiss (1997, p. 27):

Brincar ¢ prazeroso. Trabalhar, numa sociedade competitiva, ¢ uma
atividade superior. Brincar nio rende dinheiro, ndo ¢ lucrativo, en-
quanto que trabalhar significa competir, sobreviver. Geralmente, o
ato de brincar é mostrado como uma recompensa apds o estudo,
apo6s o trabalho. Em nossa sociedade, o lazer nio existe sem o
trabalho. Esse fato nos ¢ introjetado culturalmente, levando-nos a
sentir culpa pelo écio.
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Sendo assim, buscando-se aprofundar no assunto que é objetivo
deste artigo, inicia-se a discussao da seguinte questdo: por que o
brincar ¢ tao importante e necessario para a crianga?

A importancia do brincar para o desenvolvimento da crianga
vem sendo reconhecida recentemente por causa da énfase dada a
infancia, com estudos em diferentes areas de conhecimento (psi-
cologia, sociologia e pedagogia), as quais estao descobrindo que as
atividades das criangas sao essencialmente ludicas (e nado competi-
tivas) e tém como fungdo primordial a descoberta do mundo que
as rodeia. Dessa forma, a crianc¢a se desenvolve brincando (WEIsS,
1997). De acordo com Prado (1999, p. 112):

[...] no ambito das pesquisas em educaciao infantil brasileiras, a Psi-
cologia vem construindo um campo de investigacio que concebe a
creche (institui¢io de educagio infantil) como ambiente interacio-
nal, de adaptacoes e adequagoes, preocupada com o valor das in-
teragoes e do jogo no desenvolvimento infantil, apontando novos
avangos e antigos limites.

Sendo assim, descobriu-se que, quando brinca, a crianga pro-
duz cultura nao de forma passiva e vazia como se pensava, mas,
absorvendo e reproduzindo o mundo adulto, “[...] as brincadeiras
revelam um espago de cultura, espaco da totalidade das qualidades
e produgdes humanas” (PrRapO, 1999, p. 114). Por muito tempo a
concepgao de crianga era de uma “tabula rasa”

b

nao percebendo
particularidades da infancia nem diferenciagao em relagado ao mun-
do adulto (Aris, 1986). Era alguém “vazio”, que s6 aprendia aquilo
que o adulto lhe ensinava. Atualmente, acredita-se que ela brinca de
forma criativa e espontanea e assim constroi e (re)constroi a brinca-
deira de forma ativa, sendo protagonista de suas agdes.
O homem que nio fica a mercé da natureza a transforma, interage
com ela e com outros homens, e assim apropria-se das coisas do
mundo, atribuindo-lhes sentidos e significados, construindo sua
condicao humana como ser social em sua dimensio individual e
coletiva, e produzindo cultura (PraDO, 1999. p. 114).
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Entretanto, para que se possa pensar em como ensinar brincan-
do, talvez se deva recordar o que ¢ brincar. Na atual cultura antila-
dica, ouve-se, por vezes, alguém dizendo: “deixa de brincadeiras”;
“pare de ser crianga”, “brincadeira tem hora”, entre outras tantas
frases nesse sentido.

Segundo Paulo Sérgio Emrique (apud Scuwartz, 2004), por con-
ta desse discurso cultural que despreza a brincadeira, para muitos o
brincar esta associado ao que nao ¢ sério, a um simples passatempo
ou que nao deveria ser levado em conta.

Até Cecilia Meirelles (1977), em seu poema “Ou isto ou aquilo”,
aponta pra o dilema: “Nao sei se brinco ou se estudo... ndo sei o
que ¢ melhor...”.

Essas resisténcias estio muito presentes também dentro da esco-
la, como apontaram muitos autores, entre eles Bomtempo (1990),
bem como na fala e na postura de alguns professores: “vamos parar
de brincar que a aula ja vai comegar!”

Nessa dire¢do, seria importante deixar de pensar dicotomica-
mente, superando uma visao que opoe a crianga ao adulto, o sério
20 ludico, o brincar a0 estudar, a fantasia 2 realidade, o lazer ao
trabalho, para assumir uma perspectiva dialética na qual os opostos
passam a ser encarados como ambivalentes complementos.

Sabe-se que o brincar é essencial na vida do homem e que todos
os animais brincam. Questao que Antonio (2008, p. 34-35) corro-
bora a0 mencionar:

Muitos pensadores consideram o jogo como um dos principios
constitutivos da produgido da cultura e do processo civilizatério e,
desse modo, Huizinga define o ser humano como homo ludens. Essa
defini¢ao se ilumina quando se refere a infancia. Hoje, essas luzes
sa0 mais necessarias: muitas criancas deixam de brincar esponta-
neamente, ¢ nao aprendem a brincar criadoramente.

Dessa forma, a proposta das autoras deste artigo é compreender
o brincar enquanto um resgate da humanidade e entrar em contato
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com a sensibilidade e com a criatividade esquecidas, possibilitando
um olhar que descubra oportunidades de mudanca na realidade.

A brincadeira ¢ uma forma de expressio de conduta. F a acio de
jogar que permite o desenvolvimento, mas, para que possa existir
acao, ¢ necessario, primeiramente, que haja compreensao.

Froebel (apud Kisnimoro, 1992) analisou o valor educativo do
jogo, colocando-o como parte essencial do trabalho pedagogico.
Dessa forma, o autor delineia a metodologia dos dons e ocupagoes,
dos brinquedos e jogos: “Brincar é a fase mais importante da infan-
cia — do desenvolvimento humano neste periodo- — por ser a auto-
-ativa representa¢ao do interno — a representacao de necessidades e
impulsos internos” (FROEBEL apud KisHIMOTO, 1992, p. 54-55).

A brincadeira ¢é a atividade espiritual mais pura do homem neste
estagio e, a0 mesmo tempo, tipica da vida humana enquanto um
todo — da vida natural interna no homem e de todas as coisas. Ela
da alegria, liberdade, contentamento, descanso externo e interno,
paz com o mundo... A crianca que brinca sempre, com deter-
minacao auto-ativa, perseverando, esquecendo sua fadiga fisica,
pode certamente tornar-se um homem determinado, capaz de
auto-sactificio para a promogao do seu bem e de outros... Como
sempre indicamos, o brincar em qualquer tempo nio ¢ trivial, é

altamente sério e de profunda significacio (FROEBEL apud KisHi-
MOTO, 1992, p. 55).

Para Vygotsky (1993), o brinquedo cria a zona de desenvolvi-
mento proximal, pois, na brincadeira, a crianga comporta-se em
um nivel que ultrapassa o que esta habituada a fazer. Quando ela
¢ pequena, o jogo é o objeto que determina sua agao. Na medida
em que cresce, a crianga impode ao objeto um significado. O exer-
cicio do simbolismo ocorre justamente quando o significado fica
em primeiro plano. Dessa forma, para o seu desenvolvimento, a
brincadeira traz vantagens sociais, cognitivas e afetivas.
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Vygotsky (1991) justifica ainda que a brincadeira possui trés
importantes caracteristicas: a imagina¢ao, a imitagao e a regra, que
estdo presentes em todos os tipos de brincadeiras infantis, tanto
nas tradicionais, naquelas de faz de conta, como ainda nas que
exigem regras, podendo aparecer também no desenho enquanto
atividade ludica.

Do ponto de vista psicolégico, Vygotsky atribui ao brinquedo
um papel importante: aquele de preencher uma atividade basica da
crianga, ou seja, um motivo para a agao. Segundo o autot, a imagi-
nagao surge da agao, tornando-se a primeira manifestacao da eman-
cipacdo da crianga em relagdo as restri¢oes situacionais. Isso nao
significa necessariamente que todos os desejos nao satisfeitos dao
origem aos brinquedos (VYGOTsKY, 1991).

Entretanto, a brincadeira ¢ universal e propria da saude, e, dessa
forma, o brincar conduz aos relacionamentos grupais, podendo ser
uma forma de comunicacio, utilizada até mesmo na psicoterapia
(Winnicort, 1979).

Em sua obra A crianga e sen mundo, Winnicott (1979, p. 32) faz
colocacoes fundamentais sobre a brincadeira:

A brincadeira é a prova evidente e constante da capacidade cria-
dora, que quer dizer vivéncia. [...] As brincadeiras servem de elo
entre, por um lado, a relagdo do individuo com a realidade intetior,
e por outro lado, a relacio do individuo com a realidade externa
ou compartilhada. [...] Os adultos contribuem, neste ponto, pelo
reconhecimento do grande lugar que cabe a brincadeira e pelo en-

sino de brincadeiras tradicionais, mas sem obstruir nem adulterar a
iniciativa prépria da crianca.

Dessa forma, ¢ possivel afirmar que o brincar é mais que recrea-
¢ao, pois se trata de uma forma de a crianga comunicar-se consigo e
com o mundo por meio do ludico, da verbaliza¢io, do pensamento,
do movimento, utilizando-se os canais de comunicagao e se tornan-
do agente de transformagao.
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O ludico, desse modo, ¢ justificado nio somente como uma
distragcao e passatempo da crianga, mas como uma necessidade
interna dela e também do adulto, sendo, portanto, intrinseco ao
seu desenvolvimento.

Na brincadeira, a crianga representa papéis e amplia sua ex-
pressividade, incorpora valores morais e culturais, construindo
seus conhecimentos e ampliando seus vocabularios (linguistico e
psicomotor).

Para representar o contexto em que estao inseridas, as criangas
utilizam-se dos jogos e desempenham papéis especificos dentro
dessa sociedade. Brincar de médico, fazer comidinha, limpar a casa,
cuidar dos filhos etc., sdio exemplos de brincadeiras que fazem com
que a crian¢a experimente varias situagoes que, de certa forma, sdo
pequenas partes de sua realidade nao sé como reprodugio do seu
meio, mas como uma necessidade para se desenvolver. Como escla-

rece Antonio (2008, p. 36. grifo do autor):
As criancas precisam brincar. De modo espontaneo em seu coti-
diano, assim como no convivio escolar organizado culturalmente,
as criangas transformam em brinquedos tudo o que tocam. Tudo
se transforma em tudo, segundo a légica da imaginacdo criadora, da
linguagem figurada e do pensamento magico e mitopoético, dos
sonhos e dos simbolos.

Por tudo isso, ¢ preciso que a crianga tenha o tempo e o espago
para produzir cultura e também os brinquedos que fazem parte da
sua brincadeira, ndo sendo apenas possuidora de mercadorias. E
para as autoras deste artigo, educadoras da infancia, esse deve ser o
verdadeiro papel e objetivo da educagao infantil.

Reconhecer esta criatividade e complexidade é, na verdade, reco-
nhecer o direito das criangas a prépria infancia e a brincadeira livre,
espontanea, em que as criangas ndo se limitam somente a se apro-
priar de uma parcela da vida experimentada ou observada, mas
também cuidam de alarga-la, condensa-la, intensifica-la, conduzi-la
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para novos caminhos — caminhos que se revelam quando a crianga
emerge como protagonista e ganha a cena, voz e ouvidos. Com ela,
emerge também a necessidade de um tempo e de um lugar de se vi-
ver a infancia, multipla e diversa, personagem da brincadeira, capaz
de observar, de imitar e reproduzir, capaz de inovar, criar e inven-
tar novas brincadeiras, novos significados (PrRADO, 1999, p. 113).

Assim como o brincar, de acordo com Walter Benjamin (1994),
a arte de narrar também esta em vias de extin¢iao. Pensando sobre
isso, como educadoras, sentimos a necessidade de que este artigo
nao fosse somente sobre teoria, mas que buscasse relatar algumas
experiéncias vivenciadas por nés acerca do brincar, possibilitando
esclarecer e justificar o argumento defendido até aqui: o brincar nao
deve ser um instrumento pedagogico, mas é importante e necessa-
rio para o desenvolvimento integral do ser humano. Sendo assim,
serao apresentados, na sequéncia, dois relatos que vivenciamos por
acreditarmos que “[...] contar histérias sempre foi a arte de conta-
-las de novo, e ela se perde quando as historias nao sao mais con-
servadas. Ela se perde porque ninguém mais fia ou tece enquanto
ouve a historia” (BENJAMIN, 1994, p. 205).

1. Um relato sobre a experiéncia com o ladico na bi-
blioteca

Como professora ja ha varios anos, e, atualmente, trabalhando
na biblioteca de uma escola de educagao infantil, acredito que brin-
car ¢ sinébnimo de prazer, divertimento, alegria, sorriso e cansago.
Acredito também que uma infancia, que era exclusivamente voltada
para ladico, ja ndo faz parte da infancia atual, pois, brincar, nos dias
de hoje, nao ¢ lucrativo e nio rende dinheiro, tornando-se apenas
recompensa, enquanto o trabalho ¢é sinonimo de sobrevivéncia. No
entanto, defendemos neste artigo o brincar como uma das ativida-
des mais importantes na vida das pessoas, permitindo que se de-
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senvolvam plenamente e em todos os aspectos: cognitivo, social,
cultural fisico, mental e afetivo.

Por isso acreditamos que, para brincar e se divertir, ndo ¢ ne-
cessario um local especial nem brinquedos de dltima geragao;
basta que a pessoa se interesse e use sua criatividade e sua imagi-
nag¢ao, criando, muitas vezes, suas proprias regras, brinquedos e
brincadeiras.

Quando li o texto As “Irocinbas” do Bom Retiro, de Florestan
Fernandes (2004), recordei o tipo de infancia feliz que vivi, pois
era um brincar sem a intervenc¢ao dos adultos. Nos, criancgas, in-
ventavamos nossas proprias brincadeiras, bem como as regras, sem
medo de errar. Eram brincadeiras, muitas delas, vindas do folclore,
que aprendemos com nossos pais e avos. Elas aconteciam na rua
e contavam com a participagao de toda a vizinhanca: queimada,
corda, pega-pega, amarelinha, roda, mamae da rua, salada de fruta,
esconde-esconde, pipa etc. — sem contar as histérias fantasticas da
vovo. Além disso, muitas vezes, produziamos 0s nossos proprios
brinquedos. Para Fernandes (1994), o folclore é uma cultura; assim
sendo, nio se pode compreendé-la separando-a do grupo social
que ela exprime — ideia que também defendemos e procuramos
colocar em pratica como educadoras.

Segundo o Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA), a in-
fancia nao se encerra aos seis anos, mas segue até os 12 (BRasIL,
1990). Entretanto, ela, que era quase toda voltada para ladico, ja nao
faz parte da infancia na atualidade. O significado dessa infancia de-
sapareceu, pois, com as transformagoes da sociedade, as brincadei-
ras também se modificaram, ou seja, o folclore agora ¢é esclarecido
pelo estudo sociolégico, no qual o brinquedo faz parte do grupo
social com a intencionalidade da manipulagao do brincar.

O ladico € o brincar por brincar e serve para a crianga se expres-
sar dentro de sua cultura. O brincar nao ¢ inocente, pelo contrario,
¢ o que tem de mais sério para a crianga.
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De acordo com Ana Lucia Goulart (apud Faria, 2005, p. 49), a
crianga é “[...] produtora de cultura, portadora de histéria, capaz de
multiplicar rela¢Oes, enfim, sujeito de direitos.” Assim ¢ que acon-
tece entre as criangas a produgao de cultura, de forma criativa, es-
pontanea, natural, mesmo que impregnada pela cultura dos adultos.

Dessa maneira, acreditamos que, muitas vezes, a infancia dos
dias atuais é marcada pelo descompromisso, ou seja, pela falta da
natureza lidica, pois, esse ludico, em sua maioria, ¢ furtado das
criangas por conta do trabalho infantil. Inimeras atividades lhe sao
impostas, até mesmo a prepara¢ao para a escola, pois a escolariza-
¢ao precoce acaba por restringir o seu espago e seu tempo. Assim,
nossa cultura infantil atual vem sendo produzida para a crianga con-
sumidora. E pensada para a crianca e nio pela crianca. Os brinque-
dos sao aburguesados, impossibilitando a criatividade e incutindo
valores da ideologia dominante.

Quando uma sociedade nega a manifestacao do ludico, com
certeza estara negando as suas criangas o direito a esperanga € a0s
sonhos. Atualmente, em nossa sociedade capitalista, ha um me-
nosprezo pelo ludico, pois este ¢ visto como atividade utilitaria;
ele s6 tem importancia se estiver ligado ao trabalho. Dessa for-
ma, acreditamos que para entender a criancga ¢ necessario pensar
como crianga.

Na biblioteca onde trabalho, eu procuro resgatar a crianga que
existiu e que ainda existe dentro de mim, retomando brincadeiras
por meio das histérias, do conto, do faz de conta. Procuro revi-
ver as memorias por intermédio de praticas criativas, envolventes
e gostosas, fazendo desses resgates momentos agradaveis e utili-
zando recursos para envolver as criangas, como: fantoches, teatros,
aventais, chapéus, xale, fotos, colares, roupas e tudo aquilo que for
criativo, novo e diferente para a crianga, pois tais apetrechos podem
representar, a0 mesmo tempo, o dia e a noite, o céu e o mar, o ar ¢
a natureza. B quantas histérias nossas, de quando éramos criangas,
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nao trazemos guardadas em nossas memorias! Historias fantasticas!
Histérias que as criangas se encantam quando ouvem! Historias en-
gragadas, tristes, de fantasmas, com animais...

Dessa forma, a pratica do contar historias ¢ um recurso que
procuro explorar de inumeras formas, pois, com certeza, é um re-
curso dinamico, lddico e de grandes ensinamentos. Por meio da
contagem de histodrias, revivemos nossas lembrangas, sensagoes e
sentimentos.

As nossas criancas, muitas vezes, sao forcadas a deixar de cul-
tuar tais praticas que nos fizeram tdo felizes. Portanto, acredito
que contar histéria, além de estimular o brincar, possibilita aproxi-
magoes e desenvolve o imaginario, o faz de conta, a criatividade e
a interagao, possibilitando ao ouvinte fazer relagdes entre o visto,
o ouvido e o vivido.

Assim, o cuidado com a preparacio de um ambiente adequado
ao contar historia é também de grande importancia, pois é dele que
depende o envolvimento do ouvinte. Esse ambiente deve agucar a
fantasia, o sonho, a imaginacio, a sensibilidade e o prazer, tornan-

do-se parte integrante da historia a ser contada. Sendo assim:
A organizac¢io do espago vai favorecer e vai ser favorecida por uma
pedagogia das diferencas, uma pedagogia das relacdes, uma peda-
gogia da escuta, uma pedagogia da animacao, garantindo a melho-
ria das condicoes de vida pelo direito a educacdo das criangas de
zero a seis anos (Faria, 2005, p. 80).

Dessa forma, procuro sempre manter a biblioteca onde trabalho
como um espago agradavel, gostoso, ludico e simples, sem muitos
moveis, cheia de almofadas e um confortavel tapete, fazendo do
local um lugar em que as criangas gostem e tenham prazer em fre-
quentar, pois acredito que:

Um espaco e 0 modo como ¢é organizado resulta sempre das idéias,
das opgoes, dos saberes das pessoas que nele habitam. Portanto,
o espaco de um servico voltado para as criangas traduz a cultura
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da infancia, a imagem da crianca, dos adultos que o organizaram;
¢ uma poderosa mensagem do projeto educativo recebido para
aquele grupo de criancas (GALARDINI apud FARriA, 2005, p. 85).

Compreendendo que a crianga também gosta de inventar e de
contar suas historias, ¢ muito importante que nos as escutemos.

A biblioteca ¢é para a crianga um mundo magico onde habitam
seres fantasticos. Portanto, ¢ um espaco ludico, criativo e cheio de
sonhos onde as criangas se transformam, crescem e se encantam.
Mas, para isso, basta que o professor seja capaz de despertar nelas o
encanto e a alegria por esse mundo magico e de fantasias. Também
nao é necessaria uma grande biblioteca, mas ¢é preciso que o profes-
sot, responsavel por ela, tenha criatividade e desejo em despertar o
prazer pelo mundo da leitura em seu aluno.

Normalmente, recebo as criangas uma vez por semana para
que elas fagam o empréstimo do livro que sera levado para casa.
Fico encantada quando elas mostram suas preferéncias, e, mesmo
sem saberem ler, escolhem seus livros e leem o titulo pela gravura
da capa. Algumas pedem para que que eu as ajude, porque elas
desejam um determinado livro; outras escolhem pela cor. Mas ¢
muito interessante observar quando a crianga faz a sua escolha do
livro: antes de leva-lo, ela senta-se no tapete, folheia todo o livro
para ter certeza de que ¢ aquele mesmo que deseja. Mas também
tem os que levam o mesmo livro por varias vezes como se quises-
sem descobrir algo.

Algumas dizem: “minha mae pediu o livro da bruxa”; outros
falam: “meu irmao quer um apavorante!”. Percebo entio que esse
empréstimo nao atinge apenas a crianga, mas toda a familia, as-
sim como também os funcionarios e os professores da escola, que
emprestam para ler ou para levar para seus filhos. Isso é muito
importante, pois, comprova 0 que argumentamos ao longo deste
artigo, ou seja, que todos os espagos da escola, principalmente a
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de educacio infantil, sio de aprendizagem, de interagao e, princi-
palmente, de privilégio para a atividade mais importante: o brincar
e as atividades ludicas que possibilitam o prazer, a imaginagao e a
criatividade.

Além do empréstimo, outras atividades sdo favorecidas, como:
cinema, teatros, momentos de contagem de historias e de explora-
¢ao livre pelas criangas ao acervo da biblioteca. Todas essas ativi-
dades sdao propiciadas para que a biblioteca faga parte do cotidiano
das criangas e favorecam a explora¢io e a integragdo, tornando-se
mais um espago para as brincadeiras a ser utilizado como parte da
rotina.

Além disso, a biblioteca é o espago de leitura que desperta valo-
res nas criangas, como respeito, responsabilidade, zelo, amizade e
coopera¢ao, os quais sio muito importantes e que tém sido deixa-
dos de lado em nossa atual sociedade. E bonito quando vejo crian-
¢as que nem sabem ler recomendando para os amigos livros que
clas levaram e gostaram. F muito bom possibilitar-lhes esse espaco
em que é permitido fantasiar, imaginar, sonhar, fazer de conta e
comegar tudo de novo. Ler e reler sempre que quiser e que sentir
vontade. Acima de tudo, um espaco em que o brincar nao é s6 pet-
mitido... é obrigatério!

2. Uma experiéncia ludica no trabalho com projetos
na educacao infantil

A fim de assegurar uma identidade a turma, nossa creche tem
como tradi¢ao eleger um nome para cada sala que a represente.
Essa escolha no ano de 2009 para a nossa turma foi atipica, pois a
cada dia novos nomes eram incluidos na lista e ndo consegufamos
definir nem votar, pois nao havia nada que fosse significativo e que
mobilizasse a turma ou, pelo menos, a maioria dos alunos.

Paralelamente, no parque da creche, as criangas descobriram os
tatus-bola embaixo de folhas e pedrinhas. No inicio, tinham medo,
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mas esse sentimento deu lugar a curiosidade, as cosquinhas e aos
toques para fazé-los virar bolinha. Af foi o encantamento. Percebi
que havia algo significativo e sugeri a turma que esse poderia set o
nosso nome (Turma do Tatu Bolinha) e primeiro projeto, o que foi
logo aceito com muita alegria por todos.

A partir dai, conversamos sobre o que sabfamos sobre os tatus-
-bola e o que gostarfamos de aprender, nossas duvidas e curiosida-
des. Fizemos uma longa lista.

Acreditamos na curiosidade infantil como uma mola propulsora
das aprendizagens. Como alerta Lima (2009), a curiosidade ¢é res-
ponsavel por promover um estado de alerta, despertando atencao,
e, a partir dela, sera possivel formar acervos de memoria e desen-
volver a imaginacao infantil. Assim, ao se interessar por algo e jun-
tar a este interesse um componente de indagacao, mobiliza-se a
imaginacao. Por isso é importante a formula¢ao de perguntas, pois
ajuda a criar organiza¢ao no pensamento da crianga. “Ao formular
uma pergunta, a crianga elabora o que percebe e as relagcdes que
estabelece entre os elementos percebidos” (Liva, 2009, p. 9).

Também foi solicitada pesquisa para as familias, a fim de apro-
xima-las da escola a0 promover a sua participa¢ao em nossa rotina
e, assim, podermos compartilhar a educac¢do das criangas e contri-
buirmos para relagdes democraticas na instituigao.

Diariamente, em roda, procuravamos ler trechos enviados de
pesquisas e conversarmos sobre o assunto, buscando as ideias, opi-
nides e hipoteses de cada um, sempre tendo em vista a lista de coi-
sas que ja sabiamos e o que gostarfamos de aprender sobre o assun-
to. As criancas mostravam-se cada dia mais interessadas e curiosas.

Uma educadora da escola se dispos a nos ajudar e confeccionou
uma mascote de tecido, buscando a participagdo e a contribui¢ao
das criangas em todas as etapas dessa producao. Essa confeccao
ocorreu nos momentos de roda, sempre tendo em vista as carac-
terfsticas do animal que obtivemos nas pesquisas, nas imagens en-
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viadas e, principalmente, na observagao diaria dos tatuzinhos no
parque da escola.

Feita a mascote, escolhemos um nome para ela a partir de
sugestoes das criancas e das pessoas envolvidas com o projeto. A
escolha aconteceu por eleigdao, e também buscamos envolver as
familias nesse processo, e o nome escolhido foi Tata. As criangas
propuseram fazer uma festa quando o nome fosse escolhido para
apresenta-lo a todos da escola. Isso se deu em uma reunido das
familias, na qual fizemos o primeiro sorteio com o intuito de de-
terminar na casa de quem seria a primeira visita. Acompanhando
a mascote, havia um diario e um CD de fotos para registrar todos
os momentos que envolveram o nosso projeto e a confecgao do
tatuzinho e compartilha-los com as familias.

Em nossa creche, a brincadeira é sinobnimo de educacio e se
constitui por sujeitos socioculturais. O eixo principal de nosso
trabalho é a brincadeira e a cultura, por isso esse projeto, em
especial, engloba nossos dois grandes objetivos.

As criancas, a0 brincarem com a mascote confeccionada, atti-
buem a ela um significado e se expressam culturalmente, manifes-
tando-se e estabelecendo relagdes sociais com ela e a partir dela.
E dessa forma que compreendemos, como afirma Certeau (1995),
que, para que haja verdadeiramente a cultura, ndo ¢ suficiente que
o individuo seja autor de praticas sociais, mas ¢ necessario que tais
praticas sociais tenham realmente significado para ele.

Pensando assim, o brinquedo tem para nossa turma um gran-
de significado, pois ¢ um objeto que expressa todo o projeto que
vivenciaram diariamente. Ndo ¢ somente um brinquedo, mas a
expressao de um imaginario, de uma fantasia acerca dele, com
uma linguagem propria, tornando-se objeto de produgao de cul-
tura infantil, uma vez que, enquanto brinca:

[...] a crianca monologa consigo mesma, comentando a brinca-
deira, animando os brinquedos, ou desprendendo-se deles [...|
inventar estérias com os brinquedos ¢ quase natural, ¢ uma coisa
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que vem por si nas brincadeiras com as criangas: a estoria nao
¢ sendo um prolongamento, um desenvolvimento, uma alegre
explosio do brinquedo (Ropary, 1982, p. 92).

Falamos de um ludico que nao esta a servigo do pedagogico,
que nao ¢ controlado pelo educador, mas vivenciado por cada
uma das crian¢as em um processo rico, prazeroso e unico de
compartilhamento e de (co)construcdo e (co)criagao de saberes
e de fazeres.

Com esses objetivos também estamos confeccionando um
livro individual, com a finalidade de registrar todas as nossas vi-
veéncias com o projeto, incluindo nado somente as informagoes e
os novos conhecimentos proporcionados, mas as musicas, opi-
nides, desenhos, produgdes de cada um e também algumas fotos
que foram bem significativas para a turma.

Esse projeto objetiva a construgao de novos conhecimentos
a nivel cognitivo, com as pesquisas e informag¢oes veiculadas,
envolvé-los afetivamente, trabalhando as emocdes, as diferentes
linguagens, a imaginag¢ao, proporcionar uma identidade a turma
e atribuir, assim, um significado a todas as atividades propostas.

A intengao de se trabalhar com projetos ¢ fazer com que estes
facam parte de nosso cotidiano, compreendendo-os como uma
atividade intencional, com objetivos claros e estabelecidos pelo
grupo, bem como as etapas para alcanga-los e o motivo para fazer
determinada atividade, valorizando, portanto, todo o processo de
aquisi¢ao dos novos conhecimentos, e nao s6 um produto final.

Dessa forma, buscamos aqui reforcar as ideias apresentadas
ao longo deste artigo e propor que a escola, principalmente a de
educacio infantil, ndo promova a dicotomia entre o trabalho e
o brincar, escolarizando precocemente e fazendo do brincar um
prémio para aquele que produz (trabalha) ou uma punicio (nao
brincar) para aquele que nao produz. Assim sendo, ela deve estar
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sempre a servico do pedagogico, como um instrumento que tem
objetivo e intencdo educativa.

Ao escolarizar, a escola rompe com as possibilidades do ladico.
De acordo com Friedmann (1998, p. 29), ao fazer isso, promove
que “[...] a atividade lidica seja segregada para transformar-se em
trabalho infantil.”

E com a finalidade de romper com essas concepgdes e praticas
que pensamos em uma escola de educagao infantil que respeite um
dos direitos fundamentais das criancas: o direito a brincadeira. Nao
a brincadeira controlada pelo educador/adulto, mas principalmen-
te, o brincar pelo brincar.

Com esse relato sobre o trabalho com projetos e sobre a masco-
te da turma, pretendemos: valorizar a forca da brincadeira de faz de
conta, o que possibilita as criangas exercitarem sua imaginagao, cria-
tividade e invencao, atribuindo diversos significados as suas agoes
e a0 objeto (mascote), e, assim, experimentar e vivenciar situagdes
novas e de seu cotidiano; e nao somente valorizar o aspecto cogni-
tivo, como ja mencionado, mas que, por meio do brincar, permita
que a crianca desenvolva-se integralmente, em todos os aspectos
(corporal, mental, social, afetivo e cultural), para que promova seu
crescimento em todas as suas dimensdes enquanto ser humano
(BuraLo, 2003).

Consideragoes finais

De acordo com as referéncias tedricas utilizadas ao longo do
artigo, defendemos a tese que o brincar ¢ de fundamental impor-
tancia para o desenvolvimento do ser humano, pois possibilita a
producio de cultura por parte da crianca (PraDO, 1999). E por
meio do brincar que conhecemos o mundo e nos desenvolvemos
(Weiss, 1997). Considerado como atividade lidica e espontanea, o
brincar ¢ essencial, pois conduz a imaginacao, a criatividade e a livre
expressao.
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Segundo Froebel (apud Kisnimoto, 1992, p 54-55), “[...] o valor
educativo do jogo é de extrema importancia porque o brincar nao
leva somente a conhecimentos, mas a integrac¢ao, a alegria, a liber-
dade e ao contentamento.” Para Vygotsky (1993), o jogo determina
a acao da crianga, cria zona de desenvolvimento proximal e permite
que ela se desenvolva em todos os aspectos: social, cognitivo, afe-
tivo, motot.

Dessa forma, o ladico é mais que um passatempo; é uma ne-
cessidade interna do ser humano que amplia as possibilidades de
expressao e que incorpora valores morais e culturais, construindo
conhecimentos e ampliando vocabularios.

Sendo assim, a brincadeira vai sendo aqui compreendida como
um direito, como tempo e espaco para produzir cultura e brinque-
dos. Permitir a brincadeira é possibilitar que a crianga seja protago-
nista de sua infancia, vivendo-a e sendo capaz de imitar, reproduzir,
inovar, criar, inventar novas brincadeiras e novos significados (Pra-
DO, 1999).

Por todas essas razdes, acreditamos que a escola de educagao
infantil deve ter como principal objetivo o brincar, entendendo-o
como brincadeiras de faz de conta, de roda, de rua, brincadeiras
folcloricas, jogos de regra e, principalmente, o brincar pelo brin-
car, sem regras, livre. Brincadeiras com as quais as criangas possam
exercitar sua imaginagao e criatividade. Defendemos, portanto, que
esse brincar seja o eixo do trabalho nessas instituigdes e nao um
instrumento ou suporte pedagogico, atrelado a objetivos escolares,
fazendo da brincadeira, que ¢ interesse da crianga, sedugao para
favorecer a escolarizagao precoce. Defendemos também a neces-
sidade de superar a ideia de uma educacdo infantil que nio tem
objetivos proéprios, nao tem especificidade, mas se preocupa em
“preparar” as criangas para o ensino fundamental, tornando esse
seu principal objetivo.
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Sendo assim, apresentamos no artigo os dois relatos com o
objetivo de mostrar que ¢ possivel promover praticas educativas
nas escolas de educacio infantil voltadas para a infancia e para o
brincar. Que este seja o principal objetivo do trabalho: o respeito
ao interesse das criangas, tratando-as como sujeitos que produzem
cultura e nao somente que a absorvem do mundo adulto; sujeitos
que tém direitos, escolha, voz e vontade.

A fim de concluir este artigo, refletimos sobre as informagoes
pontuadas até aqui e finalizamos com a ideia que a crianga constroi
seu conhecimento sobre o mundo por meio do lddico, transfor-
mando e buscando compreender a realidade que a cerca. Por inter-
médio dos jogos e das brincadeiras é que ela constréi novas realida-
des e produz cultura, expde sua experiéncia acumulada, desenvolve
sua lideranca e aprende a respeitar regras e normas.

De acordo com Antonio (2008, p. 33), os educadores devem
estar atentos, principalmente os da infancia, porque:

Na educagio infantil, precisamos de leveza, precisamos de alegria.
Leveza, contra certas leis da gravidade do conhecimento, que nos
puxam para o chdo, quando o aprender nio tem interacio com a
vida que incessantemente se move e se desenvolve. E alegria, para
que as criangas nao sejam imobilizadas pelos pesos do aprender,
que se inscrevem no corpo, € que se tornam cada vez maiores,
quanto mais o conhecimento for fragmentado.

E continua defendendo o lddico, nio como um conteudo ou
ferramenta pedagdgica, mas:

Jogar é uma atividade criadora, fundamental, para o desenvolvi-
mento da crianca, em todas suas dimensdes, das imediatamente
corpéreas as complexas tessituras de simbolos. Brincar € vital para
a imaginacio e a criatividade, para as representacoes simbolicas,
para engendrar a imagem do mundo e de ndés mesmos.
O Iudico constitui-se de prazer e liberdade, duas faces inseparaveis:
o prazer decorre do exercicio gratuito, nao instrumentalizado, sem
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fins utilitarios, e a liberdade ¢é exercitada pelas escolhas, que nao
podem ser impostas (ANTONIO, 2008, p. 33).

E necessario, portanto, que o direito de brincar da crianca seja
respeitado, seja uma experiéncia de inteireza, principalmente nos
tempos de hoje, em que vivemos extrema fragmentacao do conhe-
cimento, do trabalho e da vida (ANTONIO, 2008). O lidico tem a
funcao de nao gerar dicotomias, pelo contrario, integrar o corpo, a
mente e a alma, e, dessa forma:

Junta o interesse — que etimologicamente significa estar entre —; o
gosto — palavra que traz a referéncia ao sabor, e o entusiasmo —
que significa, em sua raiz, estar com Deus dentro de si. Desse modo, a
atividade de aprender ¢, a0 mesmo tempo, labor e jogo, trabalho e
brincadeira. Juntamente com o afeto, despertam e nutrem o desejo
de aprender, o gosto de conhecer e pensar, sem os quais nao ha
conhecimento significativo (ANTONIO, 2008, p. 38. grifo do autor).
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Resumo
A importancia da brincadeira para o desenvolvimento infantil é
amplamente reconhecida. Nesse contexto, o presente artigo discute

Revista de CIENCIAS da EDUCACAO - UNISAL - Americana/SP - Ano XII - N© 22 - 1° Semestre/2010

Jogos de regras em uma oficina do brincar: a importancia da brincadeira para o
desenvolvimento infantil - p. 107-135
FONSECA, F.N.; NERY, L.B.; PEDROSA, R.L.S.

107



108

questdes relacionadas aos jogos com regras. O trabalho ¢ resultado
de observagoes participativas realizadas em uma oficina do brincar
desenvolvida pelo projeto Tribo da Brincadeira, do qual participa-
ram aproximadamente 30 criangas, com idade variando entre trés e
14 anos, e que foi coordenado por estudantes do curso de psicolo-
gia no Nucleo de Extensao da Universidade de Brasilia (UnB), em
Santa Maria, Distrito Federal. A partir de relatos de observagdes,
foram analisadas: situagoes que envolveram jogos com regras expli-
citas e/ou implicitas; o cumprimento ou nio destas; a possibilidade
de modifici-las ou cria-las; as diversas maneiras de lidar com as
regras; a relacdo de criangas de diferentes idades com as regras; e
as implica¢des de jogos desse tipo no comportamento das criangas.

Palavras-chave
Brincadeira, desenvolvimento infantil, jogos de regras.

Abstract

The importance of playing in child development is widely acknowledged.
In this context, this study discusses matters relating rule-oriented games. This
work is the result of some participative examination that occurred at a playing
workshop carried out by project Tribo da Brincadeira, of which participated
approximately 30 children, whose ages were from three to fourteen years old.
The project was organized by students of Psychology from the Extension Core
of Brasilia University in Santa Maria, Federal Disctrict. From reports made
out of the examination, situations were analyzed which involved games with
excplicit and) or implicit rules; the following of the rules or not; the possibility
of modifying or creating them; the different ways of handling the rules; how
children of various ages can relate with rules and implications of this thpe of
game in children’s behavior.

Keywords
Play, child development, rule-oriented games.
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Introdugao

Infancia e brincadeira sio termos intimamente relacionados, e
muitos sao os estudos que reconhecem a importancia dessa ativida-
de para o desenvolvimento de diversos aspectos da crianga. Pedro-
za (2005) aponta que a brincadeira possibilita a crianga experimen-
tar novas formas de acdo, expressar sua criatividade e imaginagao,
além de permitir que ela reproduza situa¢oes vividas, atribuindo-
-lhes novos significados. Nos jogos e nas brincadeiras, a crianga
experimenta prazer e desprazer. Desse modo, pode-se dizer que
essas atividades funcionam como uma fonte de conhecimento a
respeito do mundo e de si mesmo, auxiliando no desenvolvimento
de recursos cognitivos e afetivos que facilitam o raciocinio, a to-
mada de decisdes, a solucao de problemas e o desenvolvimento do
potencial criativo.

Para embasar os propositos do presente trabalho, que visa dis-
cutir questoes relativas aos jogos com regras no desenvolvimento
infantil, faz-se necessario, inicialmente, lancar um breve olhar sobre
sistematizagoes tebricas a respeito do brincar. Tal providéncia mos-
tra-se essencial para que, ao reconhecer quao amplos sdo os efeitos
dos jogos para o desenvolvimento cognitivo e afetivo das criangas,
seja possivel identificar implicagdes desenvolvimentais dessas ativi-
dades ainda nao amplamente estudadas na literatura especializada
ou lancar novas questdes a respeito de temas recorrentes.

Assim, muitas sao as sistematizacOes a respeito da importan-
cia da brincadeira no desenvolvimento infantil. Segundo Vygotsky
(2001), existe uma concepg¢ao popular de que a brincadeira seria
sinobnimo de desocupagido, tendo pouco ou nenhum valor para o
desenvolvimento da crianga, como apenas uma forma de passar
o tempo. Ao reconhecer o fato de que a brincadeira é um aspecto
presente nas mais diferentes culturas e também nos filhotes de ou-
tras espécies animais, o autor conclui que essa atividade tem uma
funcdao no desenvolvimento. Para ele, a brincadeira constitui uma
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escola de experiéncia social, a medida que exige da crianga uma
habilidade de coordenagiao do seu comportamento com o dos ou-
tros participantes. Assim, em sua concepgao, dentro da brincadeira,
os comportamentos sao regulados e limitados pela relacio com os
outros participantes, o que faz dela um instrumento de educagao de
habitos e de habilidades sociais.

Ainda de acordo com Vygotsky (1984), a brincadeira deve ser
entendida como uma atividade que preenche necessidades da crian-
¢a, uma vez que, a0 criar uma situagao imaginaria, hd a possibilidade
de realizagao dos seus desejos. Adematis, esta criagao pode ser vista
como uma forma de desenvolver o pensamento abstrato. O aspec-
to fundamental do brinquedo ¢ criar uma nova relagao entre situa-
¢oes no pensamento e situacdes da realidade. Em conclusio, para
Vygotsky, o brinquedo niao ¢ o aspecto predominante da infancia,
contudo possui um papel muito importante no desenvolvimento.

Wallon (1968) aponta que o jogo ¢, sobretudo, lazer, de maneira
que se opoe a atividade séria que é o trabalho. Entretanto, ¢ impor-
tante ressaltar que essa oposicao ¢ baseada em uma concepgao do
adulto, ja que, para a crianca, o jogo diz respeito a toda atividade,
considerando que ela nao trabalha. Assim, na perspectiva desse au-
tor, 0 jogo esta presente nao apenas na infancia, mas também na
fase adulta. A diferenga é que para a crianga nao existe a Oposi¢ao
entre trabalho e lazer. Em sua visao, o jogo pode ser considerado
um fim em si mesmo, uma atividade que nao pretende alcancar
nada além de si mesma. Qualquer atividade que pretenda ser util,
funcionando como um meio para chegar a um fim, perde o carater
de jogo.

Ja na concepgao de Piaget (1971), a brincadeira possibilita o de-
senvolvimento da inteligéncia, periodo em que ha um dominio da
assimilagdo sobre a acomodagao, de modo que consolida aquilo que
ja foi aprendido. De acordo com o autor, no momento da brinca-
deira, a crianga assimila o mundo de uma maneira propria, sem a
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obrigacao de manter-se fiel a realidade, atribuindo aos objetos fun-
¢oes que NAo necessariamente sao as originais. E isso que ele chama
de jogo simbolico, ou seja, a representacao de um objeto por ou-
tro, a atribuicao de novos significados a diferentes objetos. O jogo
simbdlico ¢, a principio, solitario e, posteriormente, evolui para o
jogo sociodramatico, no qual ocorre a representagao de papéis, por
exemplo, o de mae.

Elkonin (1998) enfatiza o chamado jogo protagonizado ou faz
de conta, por meio do qual a crianga entra em contato com o mun-
do dos adultos e aprende praticas e papéis sociais de sua cultura.
Dessa forma, ao brincar, ela internaliza, repete ou modifica as agoes
que observa das relagdes e das fungdes exercidas no cotidiano das
pessoas, o que possibilita a sua penetragao na vida e nas relagoes
dos adultos. A base desse jogo nao ¢ o objeto nem o seu uso e
também nao ¢ a mudanga de objeto que o homem possa fazer, mas
as relacOes entre os individuos, as quais sao estabelecidas mediante
as agoes humanas com os objetos. A unidade do jogo é constitu-
ida pelo papel, e as ac¢bes, organicamente ligadas ao adulto, uma
vez que a reconstituicao e a assimilacio dessas relagdes homem-
-homem acontecem quando a crianca assume o papel do adulto.

A partir dessas consideragoes tedricas, varios estudos na area
da psicologia do desenvolvimento apontam a importancia da
brincadeira nos processos de desenvolvimento cognitivo e afeti-
vo. No entanto, ¢ possivel observar que a literatura predominante
na area enfatiza o ludico na escola, colocando-o como facilitador
do processo de aprendizagem dos conteudos curriculares (KisHi-
MOTO, 2000; DoHME, 2003). Dessa maneira, este artigo traz como
contribuicdo demonstrar que, para além de sua importancia no
contexto do aprendizado escolar, a brincadeira permite a elabo-
racao de regras essenciais ao convivio social, ao criar novos re-
cursos afetivos que possibilitam o desenvolvimento pessoal em
diferentes relacbes humanas.
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1. Asbrincadeiras com regras

Nesse contexto da brincadeira, uma questio amplamente dis-
cutida é a dos jogos com regras. Cole e Cole (2003), partindo da
concepcao de Piaget, ressaltam que, a partir da segunda infancia,
as criangas se envolvem em um novo tipo de brincadeira: jogos
baseados em regras. Embora possam ter inimeras variagdes entre
diferentes culturas, eles tém algo em comum: regras explicitas, que
devem ser respeitadas por todos os jogadores. As regras de alguns
jogos, por exemplo, um jogo de futebol, podem ser extremamente
complexas, o que demanda a capacidade para compreender e se
comportar de modo coerente com esse conjunto de regras, caracte-
ristica que surge na segunda infancia.

De maneira alguma, isso implica que as regras estejam ausentes
por completo nos jogos fantasiosos ou de faz de conta da primei-
ra infancia, uma vez que os papéis desempenhados pelas crian-
¢as pequenas nesses jogos recebem influéncia de regras sociais
implicitas. F possivel perceber esta influéncia claramente quando
as meninas brincam de boneca, por exemplo, agindo de maneira
semelhante 2 sua mae ou a outras mies com as quais convivem
(CoLg; CoLE, 2003).

Entretanto, a diferenca é que a partir da segunda infancia, por vol-
ta dos sete ou 0ito anos, as regras passam a ser a esséncia de muitos
jogos, determinando os papéis a serem desempenhados e as fungoes
que a pessoa pode ou nao fazer ao desempenha-los. Além disso, di-
ferentemente do que ocorre nos jogos fantasiosos das criangas da
primeira infancia em que as regras podem mudar por um capricho,
no caso das criangas mais velhas, as regras dos jogos devem ser com-
binadas antes do inicio e cumpridas a risca. Para que elas sejam sub-
metidas a qualquer modificagao, é preciso que haja o consentimento
de todos os participantes do jogo (CoLg; CoLE, 2003).

Os jogos infantis constituem admiraveis instituicbes sociais
(P1AGET, 1994). Assim, durante a primeira infancia, as relagdes entre
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o brincar de faz de conta e o dia a dia das crianc¢as sao mais eviden-
tes que nos jogos de regras, uma vez que, muitas vezes, as criangas
baseiam suas fantasias nos adultos com os quais convivem e nas
relacoes familiares que observam. Porém, embora essa relagio seja
menos 6bvia em um jogo de futebol ou de xadrez, por exemplo, a
concepgao de que o jogo de regra é importante preparagao para a
vida e para o convivio social é amplamente aceita.

Kishimoto (1996), apoiando-se também na teoria de Piaget, en-
fatiza que a brincadeira de faz de conta, simbdlica, de represen-
tacdo de papéis ou ainda sociodramatica, é a que evidencia mais
fortemente a situagao imaginaria. Seu surgimento se da a partir do
aparecimento da representacao e da linguagem, quando a crianga,
com aproximadamente dois ou trés anos, come¢a a modificar os
significados dos objetos, a expressar-se ¢ a desempenhar papéis de
seu contexto social. O faz de conta permite nao apenas que a crian-
¢a entre em contato com seu imaginario, mas também que expresse
regras implicitas que se materializam nos temas das brincadeiras.

Para Piaget (1994), os jogos com regras tém duas funcdes
principais no desenvolvimento infantil. Primeiramente, o autor
considerava que a capacidade de participar de jogos baseados em
regras era uma manifestagdo de operacdes concretas na esfera so-
cial. Assim, a partir desse momento, haveria uma diminui¢ao do
egocentrismo. Como segunda funcgao, ele afirmou que esses jogos
seriam modelos de sociedade a medida que possibilitavam situa-
¢bes em que as criangas deveriam equilibrar seus desejos com as
regras do grupo.

Um aspecto destacado por Piaget (1994) a respeito das regras é
que as regras morais que se espera que a crianga respeite nao sao
criadas por ela, mas sim por adultos, ou seja, elas as recebem ja
prontas e que, muitas vezes, nao sao elaboradas considerando suas
necessidades e seus interesses. Assim, as regras sao transmitidas de
geragdo para geracao, frequentemente, sem sofrer qualquer adapta-
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¢ao. Dessa maneira, ¢ dificil a distingao entre o respeito da crianga
as regras propriamente ditas, com a compreensao de suas fungdes,
e o respeito a autoridade do adulto.

No entanto, no que se refere aos jogos sociais mais simples, Pia-
get (1994) defende que as regras sao elaboradas apenas pelas crian-
cas, de maneira que nao ¢ relevante se os conteudos dessas regras
nos pare¢am morais ou nao morais. O autor enfatiza que, no papel
de psicélogos, ndo se deve se colocar na perspectiva da consciéncia
adulta, mas sim na da moral infantil.

De acordo com Dolto (1999), os jogos sio mediadores de de-
sejo, trazem uma satisfagao e, no caso dos jogos compartilhados,
permitem a expressao da vontade dos outros. Os jogos trazem
possibilidades sempre renovadas de relagdes com os seres e com
as coisas. As criangas gostam de encontrar suas dificuldades e os
limites de sua liberdade para contorna-los. Nesse contexto, as re-
gras estabelecidas para o jogo as vezes sdo mais excitantes do que
a atividade do jogo mental ou fisico em si. Nos jogos solitarios, as
criangas impoem regras pelo prazer de trapacea-las.

Vygotsky (1984) propde que nao existe brinquedo sem regras,
uma vez que as situagOes imaginarias de qualquer forma de brin-
quedo envolvem regras de comportamento, ainda que nao se trate
de um jogo com regras formais preestabelecidas. No entanto, o
autor afirma que o jogo com regras também contém uma situagao
imaginaria, a medida que as limitagdes impostas por elas eliminam
diversas possibilidades de a¢ao.

Sobre os jogos com regras, Vygotsky (1984) acrescenta ainda
que, enquanto joga, a crianga se depara com o conflito entre as re-
gras do jogo e o que gostaria de fazer se pudesse seguir seus impul-
sos imediatos. Assim, ela demonstra maior autocontrole na situacao
de brincadeira. No jogo, a subordinacio a regras e a rentincia dos
desejos imediatos sao formas para atingir prazer maximo.
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Finalmente, o mesmo autor afirma que a brincadeira com regras
cria a zona de desenvolvimento proximal, considerando-se que, no
brinquedo, a crianga se comporta de modo mais maduro do que
o habitual de sua idade, e, assim, ao brincar, ela age como se fosse
maior do que ¢ na realidade. Vygotsky (1984, p. 97) definiu como

zona de desenvolvimento proximal como a:
[...] distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma
determinar através da solucao independente de problemas, e o ni-
vel de desenvolvimento potencial, determinado através da solugao
de problemas sob a orienta¢io de um adulto ou em colaborac¢do
com companheiros mais capazes.

Varios estudos vém demonstrando a importancia da brincadeira
para o desenvolvimento de diversos aspectos da crianca em dife-
rentes contextos: no das criancas trabalhadoras e nao trabalhado-
ras (OLIVEIRA; FrRANCISCHINL, 2003), no escolar (MARTINS; VIEIRA;
OLIVEIRA, 2006; PEDROZA, 2005; SANTOS; ALVES, 2000; TUNES; TU-
NES, 2001) e no hospitalar (CARVALHO; BEGNIS, 2006; COSTA JUNIOR;
CouTINHO; FERREIRA, 2006; MoTTA; ENUMO, 2004; PEDRO ef al.,
2007; PEDROSA ¢7 al., 2007 ).

Um desses estudos, realizado por Santos e Alves (2000), abordou
a questdo dos jogos com regras. Foram investigadas as mudangas no
desempenho de 20 criangas pré-escolares jogando dominé durante o
periodo de um ano. Para isso, utilizaram-se quatro tipos de dominé
com dificuldades conceituais crescentes, e os trés aspectos avaliados
foram: o cumprimento das regras do jogo, o dominio dos conceitos
implicitos nelas e as intera¢oes entre os participantes. Constatou-se
que a interatividade das criangas enquanto jogavam, tanto entre elas
como com os pesquisadores, contribuiu para a evolugio do jogar
seguindo as regras, para o dominio dos conceitos implicitos nelas e
para o desenvolvimento de estratégias para vencer o jogo. Assim, a
partir desses resultados, é possivel fazer uma relagdo com o que foi
exposto por Vygotsky (1984), a medida que eles evidenciam o de-
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senvolvimento da habilidade de coordenacao do comportamento da
crianga com o dos outros participantes do jogo, contribuindo para a
visao da brincadeira como uma ferramenta para a aprendizagem de
habitos e de habilidades sociais. Além disso, o fato de as criancas ob-
terem um maior dominio dos conceitos implicitos nas regras a partir
da brincadeira corrobora a ideia de que essa atividade contribui para
o desenvolvimento do pensamento abstrato.

Santos e Alves (2000) propdem que algumas criangas descobrem
que elas podem se utilizar de estratégias para vencer o jogo. A partir
dessa descoberta, elas sao capazes de relacionar suas agdes nao s6
aquilo que foi definido previamente, isto ¢, as regras do jogo, mas
também, enquanto jogam, sao capazes de direcionar essas agoes
a um futuro préximo, a possibilidade de vencer o jogo. Para isso,
segundo eles, é necessario que as criangas coordenem simultanea-
mente passado, presente e futuro.

Com base nessas consideragoes a partir das diferentes abordagens
sobre a brincadeira, e levando em conta a relevancia dos jogos de
regras para o desenvolvimento infantil, o presente artigo teve por ob-
jetivo observar e discutir a questdao das regras nas brincadeiras e nos
jogos infantis em uma oficina do brincar, realizada pelo projeto Tribo
da Brincadeira da Universidade de Brasilia (UnB). Dessa maneira,
serao analisadas situagoes que envolvem jogos com regras explici-
tas e/ou implicitas, o cumptimento ou nio destas, a possibilidade de
modifica-las ou crid-las, as diversas maneiras de lidar com as regras,
a relacao de criancas de diferentes idades com as regras, bem como
as implicagdes de jogos desse tipo no comportamento das criangas.

2. Método

2.1 Participantes
Participaram desse estudo aproximadamente 30 criangas, mora-
doras de Santa Maria, Distrito Federal, com idades entre trés e 14
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anos, tanto do sexo feminino como do masculino. Todas elas eram
frequentadoras do projeto Tribo da Brincadeira, desenvolvido por
estudantes do curso de psicologia no Nucleo de Extensdao de Santa
Maria da UnB.

O numero de criangas que participaram dessa oficina de brinca-
deiras ndo era fixo, uma vez que elas podiam sair quando quisessem,
bem como podiam deixar de frequentar a atividade no momento
em que o desejassem, de modo que nao havia qualquer obrigaciao
em relagao a presenca. Além disso, novas criancas podiam passar a
frequentar a atividade a qualquer momento.

2.2 Procedimentos

Este artigo ¢ resultado de observagoes participativas feitas nessa
oficina de brincadeiras, cujo objetivo geral é promover o desenvol-
vimento do potencial criativo e de recursos cognitivos e afetivos
que favorecam o raciocinio, a tomada de decises e a solugao de
problemas por meio de atividades ludicas e brincadeiras livres. Os
encontros foram realizados aos sabados, das 9:00 até as 11:00 horas.

A pesquisa se caracteriza como qualitativa por acontecer no am-
biente natural do espago da brincadeira (LUDKE; ANDRE, 1986). Nao
se parte de um conjunto de hipéteses preestabelecidas, mas das
situagoes concretas que as pesquisadoras se propuseram a estudar:
no caso, verificar como as criangas constroem as regras na brinca-
deira. Ao descrever os fatos, tinha-se como maior preocupa¢ao o
processo da interagao com as regras do que o produto final. A atu-
acao das pesquisadoras foi de total interven¢ao na mediagao dos jo-
gos, 0 que caracteriza a pesquisa como participativa, com o uso da
observacio e do dialogo, muitas vezes, com um carater educativo.
Durante todo o processo de intervencao, tinha-se como exigéncia
um planejamento, um acompanhamento e um processo permanen-
te de avaliacao dos encontros com as criancas.
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Foram 15 encontros no total. A proposta da Tribo da Brinca-
deira foi, em muitos aspectos, embasada pela perspectiva de Wallon
(1968), que defende a ideia do brincar por brincar, como um fim em
si mesmo. E um espaco com varias opcoes de brincadeira, como
jogo da memoria, xadrez, quebra-cabegas, bola, bonecas, carrinhos,
fantasias, livros, lapis de cor, entre outros. Nao havia uma defini¢cao
prévia das atividades que as criangas deveriam desempenhar, e elas
tinham liberdade e autonomia para escolher o que desejavam fazer,
para dar sugestdes e construir o espago da brincadeira.

Cada encontro era dividido em quatro etapas. Inicialmente, era
feita uma roda com as criancas e com os coordenadores. Esse era
um momento para receber as criangas, para que as que estivessem
14 pela primeira vez se apresentassem para discutir alguma questao e
para fazer brincadeiras que pudessem envolver todo o grupo. Apds
a roda inicial, as criangas ficavam livres para brincar do que quises-
sem. Faltando cerca de 20 minutos para o fim do encontro, uma
nova roda era feita. Esse era um momento de encerramento em
que todos davam sugestoes, falavam sobre o que gostaram ou nao
gostaram no dia. Essa parte do encontro era finalizada com uma
troca de abragos. Por fim, havia um lanche comunitario. Algumas
vezes, um grupo de criangas, geralmente as que brincavam com as
fantasias, pedia para fazer uma apresentagao de teatro antes da roda
de encerramento.

Durante os encontros, os coordenadores se envolviam nas brin-
cadeiras como participantes junto com as criangas ¢ Nao apenas
como observadores externos. Os registros das observagoes foram
feitos apds cada encontro, nos quais se descreviam: as atividades
realizadas; os participantes envolvidos em cada uma delas; seus
comportamentos; e as verbalizagoes das criangas e das pesquisado-
ras. Posteriormente, os registros foram conjuntamente analisados
pelas pesquisadoras em seu conteido para a construgao de catego-
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rias que explicitassem as possibilidades de diferenca na interagao
das criangas com as regras.

Considerando as diversas concep¢des de diferentes autores so-
bre os jogos com regras, concluiu-se que estes tém importancia no
processo de socializagdo da crianga. Dessa maneira, analisaram-se
aspectos relacionados aos jogos com regras, observados nesse con-
texto, a fim de investigar como se dao as interagdes com as regras
na brincadeira.

3. Resultados e discussao

A seguir, serdo descritos alguns casos observados durante os 15
encontros da Tribo da Brincadeira, selecionados a partir de catego-
rizacoes de acordo com as diferencas da interacao das criancas com
as possiveis regras nas brincadeiras.

3.1 Modificagdo de regras em beneficio proprio

Nos estavamos brincando de “com quem?”, brincadeira em que
se canta uma musica e batem-se as maos, com Sandra', uma menina
de seis anos. Algum tempo depois chegou Fabio, de seis anos, que-
rendo brincar também. Ele sugeriu que brincassemos de “adoleta”,
outra brincadeira do mesmo tipo da anterior, e nds aceitamos. Nes-
sa brincadeira, os participantes formam uma roda, e cada um bate
na mao da pessoa ao lado enquanto todos cantam uma musica. A
regra é que, durante a ultima palavra da musica, que é “burra”, a
pessoa de quem for a vez deve, como de costume, tentar bater na
mao de seu vizinho; este, por sua vez, deve tentar tira-la antes que o
outro bata. Se o primeiro conseguir bater, ele ganha; no entanto, se
o segundo conseguir tirar a mao antes, ele ¢ o vencedor.

Comegamos a jogar. Na primeira rodada, a musica acabou na
vez da coordenadora 1, que conseguiu bater na mao de Fabio, seu
vizinho, de maneira que, de acordo com a regra, seria a vencedora.
Entretanto, depois que ela bateu, Fabio gritou alegremente: “Per-
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den, perden!” A coordenadora recorreu dizendo que ela é que tinha
vencido, uma vez que havia conseguido bater em sua mao, mas
Fabio nao concordou. Ela propos que jogassemos novamente, e ele
aceitou. Nessa segunda rodada, a musica terminou na vez de Fabio
bater na mao da coordenadora 2, mas esta tirou a mao antes que ele
batesse, de modo que seria a vencedora. Porém, mais uma vez ele
vibrou afirmando ter ganhado. Nesse momento, a coordenadora
2 questionou por que ele era o vencedor se ela tinha tirado a mao
antes que ele batesse nela. O menino respondeu que nao era per-
mitido retirar a mao. Questionamos entao como seria estabelecido
o vencedor, ja que, segundo o seu discurso, o participante seguinte
ao que deveria bater ao final da musica, nao podendo retirar a mao,
ficaria sem possibilidade de ganhar. Pressionado, Fabio respondeu:
“Entao guem perden foi vocé”, apontando para a coordenadora 1, que
estava do lado oposto da roda. Assim, ela perguntou: “Por gue en, se
nem estava na minha vez?” Nesse momento, ele se irritou e respondeu:
“Ab, vocés nao sabem jogar!” E foi embora.

No exemplo anterior, ocorreu uma situagio em que O grupo
comecou a brincar sem estabelecer previamente as regras, uma vez
que todos ja conheciam a brincadeira. Entretanto, no decorrer do
jogo, percebemos que Fabio modificava as regras de forma que elas
sempre o beneficiavam. Observamos varias outras ocasioes em que
ocorreu essa mudanca da regra em beneficio préprio, especialmen-
te entre crian¢as mais novas.

Outro exemplo da mesma situagao ocorreu enquanto brincava-
mos com Ana, cinco anos, e Luciana, sete anos, de elastico. Nessa
brincadeira, ha um grande elastico que é preso nas extremidades
por duas pessoas, uma de frente para a outra a uma distancia de
cerca de 2 m. Uma terceira pessoa pula esse elastico de acordo com
algumas regras. O elastico comega na altura dos calcanhares das
duas pessoas que o seguram e sobe, progressivamente, a medida
que o terceiro participante consegue pula-lo de maneira bem-su-
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cedida. Caso ele cometa algum erro, deve ceder a sua vez para o
proximo participante.

Foi definido que nos, as coordenadoras, segurariamos o elasti-
co e Ana pularia primeiro. Depois de um tempo, Luciana chegou
e pediu para brincar também. Noés aceitamos e pedimos que ela
esperasse sua vez. Ana continuou pulando e, em determinado mo-
mento, errou. Luciana disse que era sua vez, mas Ana nao aceitou.
Perguntamos o motivo disso, e ela respondeu: “I7a, ¢ assim: a pessoa
pode errar duas veges, 50 depois ¢ a veg do outro”. Percebendo que ela ha-
via mudado a regra para se beneficiar, a coordenadora 1 disse: “A4,
entao tudo bem. Explica a regra para a Luciana e pergunte se ela concorda”.
Assim, Ana falou com Luciana, e esta concordou.

Algum tempo depois, cansada de esperar sua vez, Luciana foi
brincar de outra coisa, e Ana quis brincar de pular corda. A menina
sugeriu que nés amarrassemos a ponta do elastico em uma corda
pequena que 14 havia, porque assim a corda ficaria grande o bastan-
te para que nés batéssemos e ela pulasse. Inicialmente, ela brincou
sozinha, mas, depois de um tempo, Marcelo, de 13 anos, chegou e
disse que queria pular também. Apesar de ter errado, Ana disse que
ainda era sua vez e isso se repetiu por trés vezes. Impaciente, Mar-
celo falou que ndo queria mais brincar. Sendo mais velho, ele nao
teve paciéncia de participar de uma brincadeira com uma menina
menor que burlava as regras.

Nas situagoes descritas é possivel notar que as criangas criaram
regras diferentes das usuais para os jogos e modificaram regras em
beneficio préprio, o que pode ser julgado pelos adultos ou pelas
criangas mais velhas como injusto. Entao, nesse contexto, ¢ interes-
sante destacar que, como mencionado por Piaget (1994) nos jogos
sociais mais simples, pode acontecer de algumas regras serem ela-
boradas apenas pelas criangas, nao sendo relevante se os conteidos
dessas regras nos paregam morais ou nao.
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Desse modo, o que foi observado pode ser relacionado com
aspectos da teoria de Piaget (1994). Nos casos relatados, notamos
que, entre as criangas que modificaram as regras em beneficio pré-
prio, provavelmente pelo fato de serem novas (primeira infancia),
ainda nao ocorreu a diminui¢ao do egocentrismo, pois elas nao con-
seguiam equilibrar os seus proprios desejos com as regras do jogo.
Além disso, foi possivel notar que, quando se depararam com um
conflito entre essas regras e os seus desejos imediatos, essas crian-
¢as ndo demonstraram o autocontrole mencionado por Vygotsky, a
medida que nio se subordinaram a elas. Assim, para essas criangas,
observamos que o mais importante ndo seria seguir as regras, mas
seria ganhar ou nao ter que ceder sua vez no jogo. Para que isso
fosse possivel, elas modificaram a regra em beneficio proprio.

3.2 Cumprindo rigorosamente as regras

Certa vez, a coordenadora 2 estava brincando de forca com
Marcelo, que tem 13 anos, brincadeira em que um dos participantes
escolhe uma palavra que deve ser adivinhada por um outro parti-
cipante. Depois da escolha, o primeiro participante deve desenhar
tracos a0 numero correspondente as letras que formam a palavra.
O outro participante deve dizer uma letra de cada vez. Se acertar,
o primeiro a escreve no traco correspondente; se errar, este dese-
nha partes de um boneco. Se o corpo deste ficar completo antes
que a palavra seja adivinhada, o boneco sera enforcado e o parti-
cipante que deveria adivinhar a palavra perdera. Caso o participan-
te adivinhe a palavra antes que isso acontega, ele ganhara. Assim,
a coordenadora 2 pensou em uma palavra e desenhou os tracos
correspondentes as letras no quadro negro. Logo que terminou,
a coordenadora pediu que Marcelo dissesse uma letra, e 0 menino
entdo perguntou: “Mas que tipo de palavra é2’ Ela lhe respondeu com
outra pergunta: “Como assim?” Marcelo respondeu: “Udai, essa palavra
¢ 0 qué? Umr carro? Uma cidade? Um pais? Um animal?” A coordenado-
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ra disse a0 menino que poderia ser qualquer palavra, que nao era
necessario classifica-la. Marcelo ficou desconcertado e argumentou
que sua professora na escola sempre brincava de forca dando al-
guma classificagao a palavra e que dessa outra maneira ficaria mui-
to dificil. A coordenadora entio respondeu que ele deveria tentar.
Marcelo enfatizou que seria muito dificil, mas foi falando as letras
que ele acreditava que fariam parte da palavra. Poucas tentativas
depois, o menino adivinhou a palavra. Entao foi a vez de Marcelo
pensar em uma palavra para que a coordenadora adivinhasse. Logo
que terminou de fazer os tracos no quadro, ele disse: “E a capital de
um pais!” E eles prosseguiram o jogo.

Nessa situagdao, chama muito a aten¢ao o apego de Marcelo as
regras que ele conhecia do jogo de forca. Ele ficou surpreso quando
a coordenadora nao definiu a categoria da palavra por ela escolhida
e relutou muito para aceitar essa possibilidade de jogar de forma
diferente. Isso fica ainda mais evidente quando, mesmo depois de
jogar de forma diferente, ele volta a seguir as suas regras na sua vez
de escolher uma palavra. Esse ¢ um exemplo de que entre as crian-
¢as mais velhas ha um maior apego as regras dos jogos, as quais
devem ser combinadas previamente e devem ser rigorosamente se-
guidas, diferente do que ocorre durante a primeira infancia, como
foi explicitado por Cole e Cole (2003).

Outro caso em que o seguir ou nao as regras ficou em evidéncia
aconteceu quando a coordenadora 1 foi brincar com um brinquedo
de montar com Mariana, que tem quatro anos. Esse brinquedo con-
siste em um conjunto de pecas que podem ser montadas de manei-
ra a construir uma réplica do Castelo Ra-Tim-Bum. Algum tempo
depois do inicio da brincadeira, Luana, que tem seis anos, chegou e
pediu para brincar também. Sempre que encaixava duas pegas, pet-
guntava a coordenadora: “T7a, ¢ assim?” E esta respondia: “Pode ser”.
A coordenadora percebeu que Luana estava tentando seguir a figura
que havia na caixa. No entanto, LLuana nao queria deixar a Mariana
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montar as pegas da forma que ela queria. A mais velha dizia que es-
tava errado e mostrava-lhe a figura da caixa, mas Mariana dizia que a
sua maneira de montar estava certa. Luana parecia ja ter estabelecido
a regra a ser seguida, o que pode estar relacionado ao fato de que sua
idade ja estava proxima ao que se considera o inicio da segunda infan-
cia, quando, geralmente, ha um maior apego as regras.

No caso apresentado, ¢ possivel notar que para Luana a regra
essencial da brincadeira era montar as pegas de acordo com o que
era apresentado na figura da caixa. Essa regra limita as possibili-
dades de agdao dos participantes. Ao advertir Mariana de que ela
estava montando as pecas do jeito errado, Luana demonstrou que
nao admitia que a regra da brincadeira nao fosse seguida. Para ela,
o prazer maximo naquela brincadeira seria atingido por meio do
cumprimento rigoroso daquela regra e nio por meio do cumpri-
mento de sua vontade, o que esta de acordo com o exposto por
Vygotsky (1984). Mariana, no entanto, mostrou que nao estava sob
o controle dessa regra a medida que montava as pegas segundo a
sua vontade, sem seguir o modelo.

Essas duas ultimas situacOes ilustram a ideia de que, a partir da
segunda infancia, as regras dos jogos se tornam centrais, deven-
do ser seguidas a risca. A partir desse momento, como foi apon-
tado por Cole e Cole (2003), a crianca desenvolve a capacidade de
compreender regras, e as brincadeiras passam a ser caracterizadas
por regras explicitas que devem ser rigorosamente seguidas. Dessa
maneira, elas ndo podem mais ser modificadas de acordo com a
vontade do individuo, a nao ser que haja o consentimento de todos
os participantes.

3.3 A possibilidade de criar novas regras

Aline, de trés anos, chamou-nos para brincar de jogo da memo-
ria. A coordenadora 1 tirou as pegas da caixa e comegou a arruma-
-las, mas Aline disse que nao era daquele jeito. Ela separou entao

Revista de CIENCIAS da EDUCACAO - UNISAL - Americana/SP - Ano XII - N°© 22 - 1° Semestre/2010

Jogos de regras em uma oficina do brincar: a importancia da brincadeira para o
desenvolvimento infantil - p. 107-135
FONSECA, F.N.; NERY, L.B.; PEDROSA, RLLS.



duas cartas, colocou a sua frente e explicou que deverfamos juntar
as duas maos e bater em cima das cartas para tentar vira-las. As
regras do jogo que ela propos se assemelhavam as do jogo de bafo,
no qual os jogadores juntam suas figurinhas de cabe¢a para baixo
em uma pilha e tentam vira-las batendo com as maos em cima do
monte. Quem conseguir, ganha as figurinhas. Vanessa, de trés anos,
estava sozinha, entio a chamamos para que ela fosse brincar conos-
co. Ela se sentou ao lado da coordenadora 2, e Aline comecou a di-
vidir as cartas. Entretanto, pela sua distribuicao, ela ficava com mais
cartas do que nds. A coordenadora 1 perguntou o porqué daquilo.
Percebendo que realmente estava com mais cartas que as outras
participantes, Aline disse: “INao! Tem que ser todos ignais”. E. comegou
a redistribuir as cartas. Enquanto isso, Vanessa pegou algumas car-
tas e comecou a brincar sozinha, colocando uma do lado da outra.
Aline, por sua vez, distribuia as cartas em blocos, colocando-os lado
a lado para comparar os tamanhos. Assim, para Vanessa, a brinca-
deira passou a ser enfileirar as cartas, e, para Aline, era comparar as
alturas dos blocos de cartas.

Foi interessante observar que, nesse caso, as meninas criaram di-
ferentes possibilidades de brincadeira a partir das pecas de um jogo
da memoria. E, além disso, as regras desses jogos foram construi-
das a medida que elas brincavam de acordo com as suas vontades
naquele momento. Esses aspectos se relacionam com a afirmagao
de Brougere (2000), segundo a qual ¢é caracteristica da brincadeira
a possibilidade de a crianga ser sujeito ativo, visto que o uso dos
brinquedos era aberto, permitindo que a crianga atribuisse a eles
novos significados. Assim, o brincar de Aline e Vanessa nao foi
simplesmente condicionado pelo brinquedo. Na verdade, enquanto
brincavam, elas conferiram novo significado as cartas do jogo de
memobria, criando novas brincadeiras.

Além disso, ¢ relevante enfatizar que essa possibilidade de mo-
dificar e criar novas regras no decorrer do jogo segundo os pro-
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prios desejos foi apontada como caracteristica da primeira infancia
(Corg; CoLg, 2003), fase em que Aline e Vanessa se encontravam.
Na primeira infancia, diferentemente do que ocorre nas brincadei-
ras das criangas mais velhas, as regras podem mudar por um ca-
pricho de acordo com os desejos ou com as vontades das criangas
naquele momento.

Outro caso em que a crianga estabeleceu novas regras ocorreu
enquanto a coordenadora 1 brincava com Paulo, de oito anos. Ele
sugeriu que brincassem com o jogo de xadrez, mas ela disse que
nao sabia jogar xadrez. Paulo respondeu que também nio sabia e
propos que jogassem damas usando o tabuleiro de xadrez. O jogo
de damas é realizado em um tabuleiro com casas escuras e claras,
em formato xadrez, e o objetivo de cada participante ¢ tomar para
si as pecas do adversario de forma a deixd-lo sem as mesmas no
tabuleiro ou sem movimentagoes possiveis. As pegas s6 andam para
frente, em diagonal, uma casa de cada vez. Ao atingir uma casa da
ultima fileira da extremidade oposta do tabuleiro, a pega vira uma
dama. Apenas as damas podem se deslocar para frente, para tras, na
diagonal e quantas casas quiserem. A coordenadora aceitou a pro-
posta de Paulo. No decorrer do jogo, ele movia suas pegas também
em diagonal para tras. Como essa maneira de jogar era diferente das
regras que a coordenadora conhecia, ela perguntou: “Pode andar para
tras?” Ele respondeu que sim, e ela passou a jogar a maneira por
ele sugerida, ou seja, podendo mover suas pecas em diagonal para
frente e também para tras, mesmo que nao fossem damas.

Nesse episodio, Paulo modificou a regra do jogo ao perceber a
possibilidade de tomar uma pega da adversaria se andasse em dia-
gonal para tras. Entretanto, a nova regra nao beneficiou apenas o
menino, uma vez que, a partir do momento que ele explicitou que era
permitido fazer aquele tipo de movimento, a coordenadora passou a
seguir essa regra, ou seja, houve um acordo para a mudanga da regra.
A atitude de Paulo se aproxima do padrio apontado por Cole e Cole
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(2003) como caracteristico da primeira infancia, que ¢ mudar as regras
para beneficio proprio. Entretanto, a diferenga ¢ que ele comunicou a
mudanca da regra, houve consentimento por parte da adversaria e ela
também passou a seguir essa regra ¢ a se beneficiar dela.

Além disso, esse episodio relaciona-se com o que foi proposto
por Santos e Alves (2000): algumas criangas descobrem que é possi-
vel utilizar-se de estratégias para vencer o jogo. Nesse sentido, Pau-
lo nao relacionou suas agdes apenas ao que havia sido previamente
definido, ao perceber que uma mudanca nas regras poderia o ajudar
a alcangar o objetivo de vencer o jogo. Ele mudou de estratégia e
passou a mover suas pecas também em diagonal para tras. Dessa
maneira, Paulo direcionou sua agao a um futuro proximo, a possi-
bilidade de ganhar o jogo.

3.4 Ensinando as regras

Em outra ocasido, a coordenadora 2 brincava de jogo da meméria
com Vanessa, de trés anos, Aline, de trés anos, e Raquel, que tem cin-
co. Nesse jogo, as regras sao as seguintes: distribuem-se cartdes com
pares de desenhos iguais, com as figuras voltadas para baixo. Cada
participante deve virar duas cartas de cada vez. Seu objetivo ¢ en-
contrar o par de cada uma delas na mesa. Caso as duas cartas viradas
sejam diferentes, o participante deve vira-las novamente para baixo;
caso encontre a carta que forma seu par, essa dupla passa a ser sua e
ele tem direito a uma nova jogada. Quem somar mais pares ao final
do jogo sera o ganhador. Raquel e Aline sabiam as regras do jogo,
mas Vanessa nao. As duas primeiras entdo explicaram a menor que,
quando fosse sua vez, ela deveria virar duas cartas tentando achar um
par de cartas iguais. Entretanto, sempre que chegava sua vez, Vanessa
virava as mesmas duas cartas, que eram as que estavam mais proxi-
mas a ela. Aline e Raquel enfatizaram que ela deveria encontrar um
par de cartas iguais e que aquelas que Vanessa estava constantemente
virando eram diferentes. Ainda assim, quando chegou novamente a
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sua vez, Vanessa ia virar as mesmas duas cartas, mas Raquel quis
ajuda-la, indicando duas cartas que ela sabia que eram iguais. Vanessa
ficou muito feliz por ter formado um par pela primeira vez. A partir
de entdo, a menina passou a virar cartas diferentes das que ela havia
virado anteriormente no decorrer da partida.

Nessa situacdo, uma das participantes ainda nao conhecia as re-
gras do jogo, mas as outras duas se dispuseram a explica-las, para
que Vanessa, de apenas trés anos, fosse integrada a brincadeira. As-
sim, Vanessa, que em outra ocasiao havia brincado de apenas enfi-
leirar as cartas do jogo da memoria no chao, dessa vez, com a ajuda
das outras duas meninas, foi integrada a brincadeira de acordo com
as regras usualmente adotadas no jogo da memoria. Vanessa nao
seria capaz de participar do jogo se as outras meninas também nao
soubessem as regras e nao estivessem dispostas a ajuda-la. Assim,
as regras ¢ a ajuda das outras meninas, de acordo com a perspectiva
de Vygotsky (1984), criaram uma zona de desenvolvimento pro-
ximal, visto que ela passou a se comportar de uma maneira mais
madura em relagao a sua idade, ou seja, seguindo as regras estabe-
lecidas previamente.

3.5 Regras implicitas

Um outro caso interessante ocorreu enquanto a coordenado-
ra 1 brincava de casinha com Lara, de quatro anos. No inicio da
brincadeira, as duas organizaram a casa com berco, sofd, vassoura,
almofadas, entre outros. Lara decidiu que ela seria a mae, a coorde-
nadora, a irma mais velha, e 2 uma boneca, a irma mais nova. No
papel de mae, Lara dava varias instrugdes para a filha mais velha:
dizia que ia sair para trabalhar e que a filha deveria fazer todos os
deveres, arrumar a casa e cuidar da irmazinha mais nova até que ela
voltasse. Em um dado momento, Lara disse a coordenadora 1 que
estava na hora de dormir, mas a coordenadora respondeu que nao
queria dormir, mas continuar brincando. Entio Lara respondeu:
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“Eu sou sua mae! 1 océ tem que fazer o que eu mandar!” A coordenadora
aceitou e se deitou para dormir ao lado da boneca, a outra filha.

Esse episédio serve de exemplo do que Elkonin (1998) chamou
de jogo protagonizado ou faz de conta, por meio do qual a crian-
¢a, ao estabelecer contato com o mundo adulto, aprende praticas
e papéis sociais de sua cultura, internalizando-as, imitando-as e
modificando-as, ou seja, ela se apropria dessas acOes ¢ as faz va-
ler no jogo. No caso apresentado, Lara assumiu o papel de adulto,
exercendo a fun¢do de mae na brincadeira. Nota-se que, para ela,
naquele momento, o seu papel consistiu em dar instrugoes a filha,
deixando claro que suas ordens deveriam ser seguidas exatamente
porque ela era a mae.

Nos jogos fantasiosos ou de faz de conta, como o caso
da brincadeira de casinha, os papéis assumidos pela crianga sao
influenciados por regras sociais implicitas. Nao raro, as fantasias
infantis sao baseadas nos adultos com os quais a crianga convive
e nas relagoes por ela observadas. Enquanto brinca representando
papéis, fazendo de conta, a crianga manifesta essas regras adquiri-
das a partir de suas experiéncias em diferentes contextos (PIAGET,
1994). Dessa maneira, Lara mostrou que havia nessa brincadeira
uma regra implicita: a de que suas decisdes deveriam ser acatadas,
uma vez que ela exercia o papel de mae na brincadeira.

3.6 Regras além da brincadeira

Para finalizar, ¢ interessante contar como foi 0 nosso primeiro
contato com as criangas no Nucleo. Quando chegamos 14, nenhu-
ma das coordenadoras mais antigas que participava do projeto havia
chegado ainda. Enquanto esperavamos, encontramos uma menina
de dez anos, chamada Carol, que também esperava pelo inicio das
atividades. Entdo nos trés comecamos a conversar. Falamos sobre
varios assuntos e contamos a ela que nos irfamos participar como
coordenadoras do projeto a partir de entdo. Ela disse que gostava
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muito de participar da Tribo da Brincadeira. Durante a conversa,
varias outras criangas chegaram. Carol entio nos puxou em dire¢ao
a entrada do Nucleo e entramos as trés de bracos dados. A menina
nos explicou que as criangas nao deveriam comegar a brincar com
os brinquedos naquele momento porque antes deverfamos fazer
uma roda. Pedimos que ela nos ajudasse, ja que era a primeira vez
que famos la. Ela nos ajudou a chamar as criancas para fazer a roda
e sugeriu que cantassemos a musica que costumavam cantar. Dessa
maneira, com sua ajuda, nos fizemos a roda, apresentamo-nos para
as criangas, pedimos que elas se apresentassem também e que nos
ensinassem a musica. Depois disso, quando dissemos que elas ja
podiam brincar, Carol nos alertou que antes todos deveriam procu-
rar seus crachas. Ela entdo nos mostrou onde eles ficavam guarda-
dos, e, assim, nés os distribuimos para as criangas. S6 entiao todas
elas foram brincar.

Esse foi um episédio marcante. Carol demonstrou apego pelas
regras e que a importancia dada por ela em segui-las transcende o
contexto do jogo. No caso, ela enfatizou a necessidade de se man-
ter uma determinada ordem de atividades para a organizacio do
encontro da Tribo da Brincadeira, demonstrando o que foi exposto
por Piaget (1994): a ideia de que as regras na brincadeira constituem
uma preparagao para a vida e o convivio social. O seu comporta-
mento evidenciou o quanto ela ja se sentia a vontade naquele am-
biente. Ficamos realmente surpreendidas pela forma com que Ca-
rol nos acolheu e nos auxiliou. Ao contrario do que normalmente é
esperado, ou seja, que a crianga espera que os adultos responsaveis
tomem a iniciativa e organizem as interagoes, foi a crianca que nos
orientou e nos explicou as regras que deveriam ser seguidas.

Considerac¢oes finais
As observacoes realizadas corroboram uma série de formula-
¢Oes teodricas apresentadas nesse trabalho. Contudo, nota-se que
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esse ainda é um campo fértil para estudos e observagdes, ja que sur-
gem novas questoes com a percep¢ao de que a divisao entre com-
portamentos de criangas mais novas e de crian¢as mais velhas pode
ser relativizada em certa medida. Observou-se que, em algumas si-
tuagoes, criangas da mesma idade apresentaram comportamentos
diferentes em relagdo as regras. Por exemplo, Fabio (seis anos) e
Ana (cinco anos) modificavam as regras em beneficio préprio, o
que ¢ caracterfstico da primeira infancia. Em contraponto a isso,
vimos Luana (seis anos), que, ao brincar com um jogo de montar,
mostrou-se apegada as regras do jogo, demonstrando que o suces-
so na brincadeira esta intimamente relacionado ao cumprimento
das regras estabelecidas previamente. Ainda em contraposi¢do ao
primeiro exemplo, tivemos Aline (trés anos) e Raquel (cinco anos),
que, ao contrario de modificarem regras para beneficio proprio e
ganharem o jogo mais facilmente, demonstraram conhecé-las e
aprecia-las, inclusive transmitindo-as a Vanessa (trés anos), que nao
sabia jogar. Nos dois ultimos casos, foram observadas estratégias
tradicionalmente entendidas como sendo de criancas mais velhas.
Essas observagoes sao indicios de que o desenvolvimento acer-
ca de regras e, por consequéncia, daquelas que regem as relagoes
humanas nao necessariamente segue um padrao linear de desen-
volvimento em etapas bem definidas. Cabe destacar ainda que, em
alguns casos, a incoeréncia entre os comportamentos observados e
os esperados de acordo com a idade ocorreu com criangas com ida-
de préxima a transi¢ao entre a primeira ¢ a segunda infancia. Esse
dado ¢ interessante para embasar novas investigacoes, a medida que
mostra que ainda ha muito a se conhecer a respeito das criangas.
Sabemos que ha uma tendéncia por parte dos adultos a acredi-
tarem que tudo sabem a respeito das criangas, de modo que conhe-
cem todas as suas necessidades e podem prever sua maneira de agir.
Larrosa (1999) critica essa concepgao da infancia como algo que os
adultos conhecem e que podem explicar e nomear. Ele enfatiza que
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nao ¢ possivel conhecer tudo sobre as criangas nem mesmo antecipar
seus desejos e preferéncias. O autor entdo propoe que os adultos nao
devem tentar desvendar esse enigma que ¢é a infancia. Assim, é possi-
vel pensar em modelos diferenciados para buscar uma aproximacao
com as criangas a partir do seu ponto de vista e ndo um desvendar
total de suas dinamicas. Nesse sentido, a Ttibo da Brincadeira foi
concebida de modo a nao dirigir e determinar a agao das criangas, o
que pode contribuir tanto para o desenvolvimento delas como para o
desenvolvimento de nosso conhecimento a seu respeito.

Desse modo, um ponto fundamental do projeto desenvolvido
pela Tribo da Brincadeira ¢ o fato de que as atividades nao sao dire-
tivas, ou seja, seu objetivo nao ¢ impor modelos a serem seguidos,
mas sim proporcionar um ambiente em que a crian¢a desempe-
nhe um papel ativo na brincadeira. Portanto, observamos durante
o periodo de participag¢ao no projeto que, apesar de a Tribo ser um
espaco de brincar por brincar, sem fins pedagdgicos e educativos
predefinidos, as criangas aprenderam muito sobre si mesmas, sobre
o outro e sobre sua relagdo com o mundo. Acreditamos que a cons-
trucao das regras nesse espago de brincadeira faz com que as crian-
cas se deparem com seus limites, o que promove a constituigao da
subjetividade. O espago da brincadeira também pode ser conside-
rado como uma expressao de possibilidade de poder que influen-
cia nas relagdes em outros espagos em que as criangas participam.
Ademais, foi muito interessante observar como elas se apropriaram
do espago da Tribo, desenvolvendo um senso de responsabilidade e
de cuidado em relagao ao local, além de assumirem o papel de cria-
dores e executores de novas propostas. Dessa maneira, nota-se que
o crescimento apresentado extrapolou o contexto da brincadeira,
o que demonstra, mais uma vez, a importancia dos jogos de regras
para o desenvolvimento infantil.

Assim, sugerimos que essa proposta da brincadeira como um
fim em si mesmo seja aplicada em outros ambientes, em que 0s re-
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cursos ladicos ainda sao pouco utilizados ou de uma maneira muito
limitante, restringindo as oportunidades de participa¢do ativa do
individuo no proprio desenvolvimento. Inclusive, nesse contexto,
0s jogos possibilitam a crianca entrar em contato nao apenas com
as regras das brincadeiras, mas também com as regras de conduta e
de relacionamento social de uma maneira ladica.

Em conclusao, como fazia parte da proposta da Tribo da Brin-
cadeira construir um espago de liberdade que permitisse as criangas
fazer escolhas, tomar decisdes e manifestar suas propostas enquan-
to brincavam, tornou-se evidente a construcao de diferentes tipos
de regras. No decorrer dos encontros, como foi descrito anterior-
mente nos relatos, varias questoes surgiram a respeito de jogos de
regras. E interessante notar o cumprimento rigido das regras, mas
também a possibilidade da criacdo de outras novas e até mesmo de
burlar as preestabelecidas. Entretanto, ¢ importante ressaltar que
deve ficar claro para as criangas que essa possibilidade de burlar
as regras ¢ permitida apenas naquele contexto especifico, ou seja,
que nao deve ser generalizada para outras situacoes. Finalmente,
acreditamos que o brincar tem papel essencial no desenvolvimento
infantil. Isso ficou claro a cada encontro, quando as criangas passa-
ram a explorar novas possibilidades, a resolver as incompatibilida-
des na interagdo com o outro e a afirmar sua autonomia. A partir
desse trabalho, concordamos com Larrosa (1999) na medida em
que ¢ importante estarmos abertos para receber as surpresas desse
enigma que ainda ¢ a infancia.

Notas

' Os nomes das criangas que aparecerdo no texto sao ficticios.
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Resumo

A presente pesquisa buscou investigar a compreensiao de educa-
doras de Centros Municipais de Educac¢ao Infantil (CMElIs) de Curi-
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tiba sobre o brinquedo na rotina pedagdgica dessas instituigoes. Os
subsidios tedricos foram os estudos de Brougere (2004a, 2004b), Ue-
mura (1988, 1999) e Wajskop (1996, 2005), sobre o uso do brinquedo
na escola, e de Barbosa (2006) e Batista (1998), sobre a organizacao
da rotina na educagio infantil. Os instrumentos metodologicos utili-
zados foram a observagao, a entrevista e a fotografia como suporte
da narrativa de analise dos dados. A fala das educadoras mostrou que
elas entendem o brinquedo como objeto da cultura escolar, indispen-
savel para a escola da crianca pequena, como também possuem um
conhecimento a respeito dos diferentes tipos de brinquedo e suas
fungées, mas demonstram dificuldades em relatar em que momentos
da rotina pedagdgica cada um deles deve ser inserido. Assim, conclui-
-se que as educadoras compreendem o brinquedo como um material
didatico para a educacao infantil, conforme o conceito proposto por
Uemura (1988), e reconhecem para que ele serve (sua fun¢ao), mas
elas ainda estdo por compreender seu uso como recurso didatico na
pratica pedagdgica com as criangas pequenas.

Palavras-chave
Brinquedos, educacao infantil, rotina pedagogica.

Abstract

This study researches the understanding that educators of the Municipal Ear-
by Childhood Education Centers of Curitiba (Centros Municipais de Educacao
Infantil de Curitiba — CMELILs) have of the use of toys in their pedagogical
routine. The theoretical data is based on studies by Brougere (2004a, 2004b),
Uemmnra (1988, 1999) and Wajskop (1996, 2005) about the use of toys in
schools and by Barbosa (2006) and Batista (1998) about the organization of a
routine in Early Childhood Education. The methodological tools used were obser-
vation, interviews and photography to support the narrative of data analysis. The
educators’ statements showed that they regard the toy as an object of school culture,
an indispensable object in schools for young children. They also had knowledge of
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different kinds of toys and their functions, but found it difficult to exipress at what
moment of the pedagogical routine each toy is introduced. Thus, I conclude that
edncators regard the toy as a didactic tool in Early Childhood Education, accor-
ding to the concept proposed by Uemmnra (1988), and they recognize what these
are for (their function), but don’t quite comprebend their use as a didactic resource
in pedagogical practices with young children.

Keywords
Toys, early childhood education, pedagogical routine.

1. Brinquedo? Qual? Quando?

Para Wajskop (1996, p. 11), desde os estudos de Rousseau, “|...]
a brincadeira aparece como uma forma positiva de educar as crian-
¢as através da utilizagdo de objetos, do imaginario e do corpo”,
sendo uma maneira que os educadores encontraram de introduzir
as criangas no mundo dos adultos. Ainda para a autora, muitas con-
cepgodes e teorias pedagogicas contribuiram para que a brincadeira
fosse vista como oficio da crianga e mobilizasse o surgimento de
institui¢Ges para a educaciao da crianga pequena.

A partir de entdo, iniciou-se uma mudanga no tratamento das
criangas, e elas passaram a ocupar um espago especifico e proprio
na sociedade. Isso foi diretamente refletido nos espagos de educa-
¢ao que lhes foram destinados, nos quais o brinquedo e a brinca-
deira se fizeram presentes como elementos indispensaveis — uma
maneira de reforcar o papel da crianga e garantir uma estrutura
propria para a infancia.

Nesse sentido, Garanhani (2004, p. 26) destaca que:
A escola da pequena infincia ao propiciar um meio favoravel ao
desenvolvimento infantil nos seus diversos dominios — a afeti-
vidade, a cogni¢do e o movimento —, realiza a mediacdo entre a
crianca e o conhecimento culturalmente construido e traduzido
em diferentes linguagens: oral, corporal, musical, grafico pictorica
e plastica.
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Assim, nas institui¢des de educagdo infantil, a crianga podera
elaborar e reelaborar suas experiéncias para que possa absorver,
compreender e criar seus conceitos a partir de suas experiéncias
com o meio.

O brinquedo permite que a crianga, além das dimensdes moto-
ras, cognitivas e afetivas, desenvolva também a socializa¢ao, a parce-
ria, a cooperagio, entre outros fatores. Nessa fase, a escola tem um
papel fundamental, na medida em que insere a crianga em um outro
universo, mais complexo, que vai exigir dela novas adaptagdes.

Assim, para a pesquisa, foram selecionadas educadoras que tra-
balhavam com turmas maternais, criancas com menos de trés anos
de idade, visto que, para esta faixa etaria, o brinquedo permite, além
da explorac¢io e desenvolvimento das diferentes linguagens, a satis-
fagao de desejos imediatos:

Para uma crianca com menos de trés anos de idade, é essencial-
mente impossivel envolver-se numa situagdo imaginaria [...]. O
comportamento de uma crianga muito pequena ¢ determinado,
de maneira consideravel [...] pelas condi¢cGes em que a atividade
ocorre (VYGOSTKY, 1984, p. 109. grifo nosso).

A escolha dessa faixa etaria se fez por entender que ¢é nessa fase
da vida que a crianga necessita interferir em seu ambiente com atitu-
des cada vez mais intencionais; fase do desenvolvimento em que ela
tem muitas conquistas e descobre sua independéncia, a qual contribui
para a realizagao de diversas atividades, levando a uma autonomia.

Eis a razao pela qual cabe aos profissionais dos Centros de
Educacao Infantil (CEIs) a organizacao de uma equipe pedagogica
comprometida em compreender a relevancia da presenca e do de-
senvolvimento de praticas para a educagao infantil que utilizam o
brinquedo como instrumento pedagdgico.

O brinquedo pode ser definido como qualquer objeto que a ctian-
¢a utiliza para brincar. No entanto, aqui sera conceituado como “[...]
objetos que dao suporte ao brincar [...]” (Brasit, 1998, p. 71), consi-
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derando-se brinquedo “[...] aquele que encontramos nas vitrines das
lojas, que pode ser presenteado e reconhecido como brinquedo pelos
diversos protagonistas'” (BROUGERE, 2004b, p. 15), mas que se cons-
titui como brinquedo apenas no divertimento infantil.

Brinquedo este que ¢é responsavel pelo “[...] mundo ilusério e
imaginario onde os desejos nao realizaveis podem ser realizados”
(VYGosTKY, 1984, p. 106) e que contribui positivamente para o de-
senvolvimento da crianga. Hssas considera¢oes descrevem o que
torna esse objeto um recurso indispensavel nas institui¢oes de edu-
cagdo de criangas pequenas.

Para compreender um brinquedo, é necessario saber de onde ele
vem (o sistema de producio e de difusdo no qual se inscreve), os
significados que carrega e que fazem dele a expressao de uma
cultura da qual o seu criador nem sempre tem consciéncia, na me-
dida em que se inscrevem na evidéncia, a obviedade que concerne
A crianga, 2 brincadeira... E preciso situa-lo nos desafios comerciais,
familiares, educativos. E ¢é tao importante ou, talvez, ainda mais im-
portante, captar o sentido que a crianga da a ele, o que faz com
ele e como dele se apropria (BROUGERE, 2004b, p. 15. grifo nosso).

Apesar de estar investigando a compreensiao das educadoras,
nao se tem como isolar o pensamento a respeito da crianga, pois
ela é um sujeito importante da cultura da escola.” Dessa forma,
concorda-se quando Brougere (2004a) destaca que uma das dimen-
soes para se compreender o brinquedo ¢ captar como a crianga se
apropria do brinquedo. Ousa-se complementar essas consideragdes
com a afirmagao de que isso pode ocorrer com mais frequéncia se
a escola apropriar-se desses objetos.

Esta apropriagao pode se revelar no planejamento das atividades,
na maneira como a escola armazena os materiais, no ato da compra,
no estabelecimento de horario (estruturagao da rotina) para essas
atividades e no jeito como a educadora inclui o brinquedo (objeto
cultural) nas atividades didaticas.’
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Nota-se que investigar a compreensao das educadoras de crian-
¢as muito pequenas sobre o brinquedo na rotina pedagoégica da
educacio infantil exigiria um campo de pesquisa em que a pratica
educativa com criancas fosse bem consolidada e desse a certeza de
que o brinquedo estaria presente naquele local.

Assim, foi feita a opgao pela Rede Municipal de Educac¢ao de
Curitiba, por se tratar de um campo conhecido, devido aos estudos
iniciados no ano 2006 por uma das autoras deste artigo (PALHANO,
2000), e por acreditar na seriedade com que este municipio trata a
educacio infantil.

A investigacao foi realizada em trés Centros Municipais de Edu-
cagao Infantil (CMElISs) da regiao de Curitiba, selecionados a partir
da pesquisa realizada em 2006 (PALHANO, 2000).

Para dar infcio a essa investigacao, foram formuladas as seguin-

tes questoes norteadoras:
« O que ¢ brinquedo para as educadoras dos CMEIs de Curitiba?
« Como as educadoras dos CMEls de Curitiba utilizam o brinque-
do na rotina pedagdgica?

O objetivo da pesquisa foi entdo analisar a compreensao de edu-
cadoras dos CMElIs de Curitiba sobre o brinquedo na rotina peda-
gobgica da educagao de criangas muito pequenas. A opgao se justifi-
ca pela intencdo de se conhecer estas compreensoes, que poderao
servir de subsidio para compreender e, se necessario, (re)pensar
processos de formacao destas educadoras.

2. Mas... por qué?

2.1 Afinal, o que é o brinquedo?

Objeto, suporte, simbolico, faz de conta, muitas sdo as expres-
soes para definir o brinquedo. Cada linha de estudo aponta diferen-
tes possibilidades de sua utilizagdo, especialmente quando envolve
a educacio da crianca e o seu uso na escola. Dessa forma, ha na
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literatura uma polissemia de termos que, por vezes, acabam con-
fundindo o leitor.

Para Bomtempo (1986, 1990), pesquisadora na area da psicolo-
gia da educacao, o brinquedo é um material de aprendizagem. Em
seus estudos, ela observa a relagao existente entre o brinquedo e o
comportamento das criangas.

Quando se refere a presenca desse material na escola da crianga,
ela acredita que o brinquedo deve encorajar a crianca a fazer desco-
bertas, mas que o caminho para isso nao depende apenas de forne-
cer uma grande variedade. F necessario também que haja a presen-
¢a da educadora intervindo, quando necessario, para que a crianga
possa, com o brinquedo, dar oportunidade ao desenvolvimento das
suas diferentes dimensdes (motora, afetiva, social e cognitiva), sem
deixar de lado a espontaneidade do brincar.

No olhar de Brougere (2004a), o brinquedo é um objeto que a
crianga manipula livremente. Ele destaca que esse objeto ¢ infan-
til, especificando que o brinquedo sé tem fungao se estiver sendo
manipulado pela crianga, ja que “[...] o valor simbdlico ¢ a fungao”
(2004a, p. 14).

Em sua obra Bringuedo ¢ cultura (2004a), Brougere destaca que
nao basta apenas a crianga para que o brinquedo exista, apesar de
ele ser um objeto infantil. Sao necessarios outros membros da so-
ciedade que possibilitam o brinquedo chegar as maos da crianga
e que dao uma significagao social diferente da que o fabricante, o
fornecedor e o comerciante lhe conferem. Para Brougere (2004a),
a significa¢ao que esses sujeitos atribuem ao brinquedo é extrema-
mente importante, uma vez que eles fazem parte do ambiente social
em que a crianca esta inserida.

Nesse cenario é possivel identificar a significa¢ao social do brin-
quedo e a forma como ele pode ser inserido na escola.

A partir dessas consideragoes, em que momento se tem o objeto
e quando se tem o brinquedo?
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Segundo Brougere (2004a, p. 15), ““|...] o objeto ¢é aquele que encon-
tramos nas vitrines das lojas, o que pode ser presenteado e reconhecido
pelos diversos protagonistas.” Ja o brinquedo ¢ aquele que nio se limita
a dimensao social; que é préprio da crianca e é um “[...] sistema de
significados e praticas, produzidas nao s por aqueles que o difundem,
como por aqueles que o utilizam” (BROUGERE, 2004a, p. 14).

“O brinquedo ¢ um extraordinario concentrado de cultura”
(BROUGERE, 2004b, p. 264) que proporciona uma estrutura¢ao da
brincadeira, ndo inventada pelos fabricantes, por intermédio do
objeto.

O objeto apoia e orienta a a¢ao ludica a partir do momento em
que a crianga o identifica como brinquedo, e é o que ira sustentar
esta a¢ao. Além do brinquedo, existem outros apoios, como: “|...]
os parceiros da brincadeira, [...] ou a organizagao do espago (deve-
mos lembrar-nos da brincadeira de esconde-esconde, cuja riqueza
varia de acordo com a configuracao do lugar em que ela ocorre)”
(BROUGERE, 2004b, p. 263).

Entdo, para que a agdo ocorra e a crianga se identifique com a
atividade, fazendo dela uma pratica duradoura, com um roteiro rico e
um desenvolvimento da atividade, ¢ necessario compreender o quan-
to 0 objeto carrega uma cultura ludica (propria da infancia), “[...] um
conjunto de esquemas, de regras e de imagens que permite as crian-
cas executarem atividades ludicas” (BROUGERE, 2004b, p. 262).

Na atualidade, esta cultura é transmitida de maneira privilegiada
pelos objetos. Por meio dos brinquedos, as criancas tém acesso as
diferentes brincadeiras, desde as mais tradicionais (bonecas e carri-
nhos) até as mais recentes e inovadoras (computadores).

Nesse contexto, nao se pode deixar de destacar que a cultura
ludica varia de acordo com a construcio social de cada crianca, o
que depende das interacbes com o mundo que a cerca.

E nesse aspecto de construgio social que Brougere (2004b, p. 266)
define a crianga como um ser social, ““[...] inserido numa cultura que
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oferece ainda mais ocasides de desenvolvimento porque enquadra,
por meio de objetos intermediarios, a acao e o pensamento.”

Esses conceitos sao fundamentais para justificar o brinquedo
nas institui¢oes de educag¢ao infantil, uma vez que ele pode oportu-
nizar a crian¢a possibilidades de agoes coerentes com sua realidade
sociocultural.

A crianga como brincante por exceléncia ¢ quem vai dar signifi-
cado ao objeto. Esta significagao vira da cultura em que ela estiver
inserida. No entanto cabe ressaltar que essa agdo s6 ocorrera se
a crianca for sozinha ao encontro do objeto. Caso contrario, por
exemplo, no espago escolar, o significado proveniente da cultura se
associara a um significado gerado pela necessidade de intervencao
didatica da educadora. Neste caso, o brinquedo tornar-se-a um ob-
jeto da cultura escolat,* inserido na cultura da escola

Enquanto objeto da cultura escolat, sabe-se que o brinquedo
tem seu espago na educagao infantil. No entanto, em cada CEI ha
uma cultura da escola local, além das normatiza¢oes municipais e
nacionais.

A breve mencao realizada anteriormente sobre alguns estudos
se fez necessaria, porque estes sdao referéncias quando se trata do
uso do brinquedo no ambiente escolar e por acreditarem que o
dialogo com a psicologia, a sociologia e a pedagogia ¢ indispen-
savel para pensar novas nuangas sobre o brinquedo na escola da
crianga muito pequena.

2.2 Onde estd o brinquedo nos Centros de Educagdo
Infantil?

Na sociedade atual, sabe-se o quanto ¢ importante e 0 quanto
se tem tornado cada vez mais fundamental na vida das familias a
existéncia dos CEls, local em que estas podem deixar seus filhos

com seguranca e tranquilidade, enquanto encontram-se no petiodo
de trabalho.
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O papel da mae de acompanhar as primeiras conquistas das
criancas, em suas diferentes dimensoes de desenvolvimento, tem
sido substituido pelo papel da educadora, pois é esta quem tem fi-
cado com as criangas a maior parte de sua infancia. Dessa forma, é
inegavel reconhecer a importancia do CEI e de sua estrutura, tanto
fisica quanto organizacional, para um bom desenvolvimento das
criancas, bem como sua inser¢ao no contexto sociocultural.

Mas por que tanto importa saber sobre a estrutura fisica de um
CEI? E organizacional? Porque se investiga a compreensao de edu-
cadoras sobre o uso do brinquedo, o qual faz parte de uma estrutura
fisica inerente a organizacao do CEI Refere-se aqui, especificamente,
a organizacao pedagdgica do CEI que se apresenta na rotina.

Para Iza (2003), a rotina é uma maneira de organizag¢ao e con-
trole da vida cotidiana. No entanto, quando se trata de educagao,
especialmente, de criangas muito pequenas, esta organizagao e este
controle nao deveriam tornar-se um trabalho padronizado em série.

Desse modo, Barbosa (2000, p. 39) aponta que:

A rotina pode tornar-se uma tecnologia de alienagdo quando nao
considera o ritmo, a participagao, a relagdio com o mundo, a realiza-
¢do, a fruicao, a liberdade, a consciéncia, a imaginacao e as diversas
formas de sociabilidade dos sujeitos nela envolvidos.

A autora destaca que a rotina deve ser construida e transformada
com a participacao das criangas, evitando controlar os momentos
com o relégio ou com cangodes repletas de contetidos morais, senao
assim a crianca ficara condicionada a realizar determinada atividade
ao ouvir o som de determinada cancao.

Com relagao ao uso de brinquedos na construgao da rotina, de-
ve-se cuidar para que ndo se faga uso apenas como um brinquedo
pedagdgico.’ E importante que a crianca brinque com o que e como
ela quiser.

Dessa forma, de acordo com os materiais oferecidos as crian-
cas, podem-se construir diferentes tipos de rotinas, oportunizando
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para as criangas diferentes experiéncias no cotidiano, podendo ou
nao ser favorecidas por meio do brinquedo, pois “[...] o fato de um
objeto ser usado com uma finalidade, nao significa que nao possa
ser usado de outras maneiras” (OLIVEIRA; RODRIGUES, 20006, p. 122).

No cotidiano dos CEls, a crianca na faixa etaria entre dois anos
e seis meses a trés anos e seis meses esta vivendo justamente a fase
de ampliacao da imaginagdo. Assim, quando a ela entra em contato
com um brinquedo, ndo sao apenas as caracteristicas fisicas e quali-
dades (textura, cores, formas etc.) que a interessam, mas as possibi-
lidades de acao (OLIVEIRA; RODRIGUES, 20006).

Dentro de um enorme universo de possibilidades para a orga-
niza¢do de um espaco e de uma rotina para a educagao da crianga
muito pequena, tem-se, neste artigo, a preocupa¢ao em investigar
sobre a presenga do brinquedo, uma vez que se entende ser ele um
dos elementos fundamentais da escola da crianca muito pequena.

3. Pesquisa

3.1 A trajetoria

O percurso realizado para compor a pesquisa que embasou este
artigo iniciou-se com leituras de estudos de Brougere (2004a, 2004b),
Uemura (1988, 1999) e Wajskop (1996, 2005), sobre o uso dos brin-
quedos na escola, e de Barbosa (20006) e Batista (1998), sobre a orga-
nizagao da rotina na educagao infantil, os quais fizeram com que se
pudesse organizar a pesquisa e construir um aporte tedrico.

A investigacao de campo deu-se na Rede Municipal de Educa-
¢ao de Curitiba devido ao fato de que uma das pesquisadoras esta
dando continuidade aos seus estudos (PALHANO, 20006).

Buscou-se subsidios em André (1983, 1995), Lidke ¢ André
(1986), Bogdan e Biklen (1994) e Garanhani (2004) para orientar
metodologicamente a pesquisa. A justificativa se faz pela compre-
ensiao de que estes estudos oferecem uma rica contribui¢ao teorica
para a investigacao da pratica escolar cotidiana.
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Antes de dar inicio a pesquisa propriamente dita, foi necessaria
a realizagdo de uma pesquisa exploratoria,® realizada com o esforco
de ajustar as percepgoes com relagdo ao contexto pesquisado, na
tentativa de deixar o mais imperceptivel possivel as opinides pes-
soais no momento das conversas ¢ das entrevistas, por ja se ter
investigado aquele contexto e por causa do envolvimento com as
questoes da educacao infantil.

Da maneira como foi direcionada, a pesquisa exploratoria inte-
grou-se ao planejamento da pesquisa principal” e tornou possivel
elaborar as questoes da entrevista — um dos instrumentos da pes-
quisa — com perguntas pertinentes advindas de informacdes dos
proprios sujeitos a serem pesquisados.

3.2 Método

3.2.1 Sujeitos

Os CMEIs foram selecionados a partir de um grupo composto
por nove institui¢oes que representavam o campo de investigacao
do estudo realizado em 2006 (PALHANO, 2000).

Dois critérios interligados foram utilizados: primeiramente, fo-
ram separados cinco CMEIs que apresentaram a maior variedade
de tipos de brinquedos; posteriormente, definiram-se quais destes
cinco apresentavam maior variedade de brinquedos para atividades
sensorio-motoras, para atividades fisicas e para atividades criativas
(MicHELET, 1998).

Estes critérios foram estabelecidos por entender que a faixa eta-
ria pesquisada (dois anos e seis meses a trés anos e seis meses)
¢ a fase de desenvolvimento em que a crianga explora com mais
autonomia esses tipos de brinquedo, especialmente pelo salto qua-
litativo que o andar e o falar desencadeiam nessa fase da infancia,
possibilitando uma maior independéncia na investigacao do espago
e dos objetos que nele se encontram.
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Segundo Vygotsky (1984), em uma situacido de brinquedo, a
imaginacdo da crianga é uma atividade especificamente humana e
consciente que surge da agao. A crianga, no brincar, representa si-
tuagdes que ja foram, de alguma forma, vivenciadas em seu meio
sociocultural. A sua representagao no brincar, em contato com o
brinquedo, esta muito mais proxima de uma lembranga de algo que
ja tenha acontecido do que da pura imaginagao.

Leontiev (1998, p. 127) também coloca que a agao em uma situa-
¢ao de brinquedo nao provém da situagao imaginaria: “[...] nao ¢ a
imaginacao que determina a a¢ao, mas sao as condi¢Oes da agao que
tornam necessaria a imaginacao e dao origem a ela.”

A partir dessas leituras, surgiu a seguinte proposi¢ao: a educado-
ra deve refletir sobre o uso do brinquedo. Para isso, é necessario que
ela tenha um bom (quantidade) acervo de material a sua disposigao,
bem como os mais adequados para a faixa etaria selecionada para
essa investigacao. Desse modo, foi possivel selecionar trés CMEIs
e delimitar o campo a ser investigado.

As trés instituigoes pesquisadas, Sio Miguel, Sio Rafael e Sao
Gabriel,® estio localizadas em diferentes regides da cidade. As
crianc¢as, em sua maioria, sio advindas de invasdes territoriais, o
que faz com que elas tenham poucos recursos financeiros, e, em
alguns casos, dependam do CMEI até para realizar suas refeicdes
diarias.

Localizados em Nucleos Regionais de Educacao (NREs) distin-
tos, os CMEIs atendem crian¢as na faixa etaria de quatro meses a
cinco anos de vida.

Ap6s a selegao dos CMEISs, fez-se entdo a escolha das educado-
ras participantes da investigagao, as quais foram definidas a partir
da indicacao da direcio da instituicao. Coincidéncia ou nio, as trés
diretoras, quando questionadas sobre qual educadora teria melho-
res condi¢des de responder aos questionamentos, indicaram o nivel
de formacao como critério de escolha.
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Apbs o processo de definicao do campo de investigacao e dos
sujeitos participantes da pesquisa, os instrumentos de coleta de da-
dos foram entao reestruturados com base nos estudos de Augusto-
wsky (2007), Uemura (1988), Wajskop (1996), Garanhani (2004) e

na pesquisa exploratoria.

3.2.2 Procedimentos

A pesquisa exploratoéria foi realizada em um CMEI, selecionado
pelo Nucleo Regional, encaminhado pelo Departamento de Edu-
cagao Infantil da Secretaria Municipal de Educagao, com critério de
escolha nao divulgado a pesquisadora.

Na organizac¢do cronoldgica da pesquisa, uma das autoras deste
artigo permaneceu no CMEI por um perfodo de quatro dias fa-
zendo observagoes e estabelecendo contatos com os sujeitos da
pesquisa. Esse periodo nao fora preestabelecido, pois nao se tinha
no¢ao de quanto tempo seria necessario para estabelecer uma rela-
¢ao de confianca com as educadoras, bem como levantar subsidios
para a estruturagao da entrevista.

A partir dessas observagoes e conversas, foi entao elaborada uma
estrutura para a entrevista que setia realizada por volta do quinto ou
sexto dia de observacio.

A pesquisa exploratoria contribuiu entao de maneira significati-
va para organizar o momento da entrevista e as estratégias utiliza-
das para se chegar as respostas da investigagao.

Apbs a sistematizacao dos dados das conversas e das observa-
¢Oes para a elaboracao das questoes da entrevista, surgiu o seguinte
questionamento: qual educadora investigar, uma vez que as turmas
de maternal II sdo atendidas por duas educadoras?

Como critério para selecio dos sujeitos, solicitou-se junto a di-
retora do CMEI a indica¢ao de uma educadora que melhor tivesse
condig¢bes de responder por aquela turma.
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Durante a entrevista da pesquisa exploratoria, utilizou-se como
estratégia para aproximagao das participantes a utilizagao de cartoes
com palavras relacionadas com a rotina delas no CMEI, os quais
foram espalhados na mesa e serviram como suporte para direcionar
a conversa. No entanto, pode-se perceber que nao foi atrativo, e as
educadoras acabavam desviando-se do foco.

A pesquisa exploratéria, que contribuiu para organizar o mo-
mento da entrevista e as estratégias utilizadas para se chegar as res-
postas da investigacao, contribuiu para planejar e definir o tamanho
amostral da pesquisa principal, bem como a forma de aplicagdao
mais adequada dos instrumentos utilizados na pesquisa: observa-
¢ao, entrevista e fotografia.

A observagao ocorreu em um espaco de tempo relativamen-
te curto, se comparado com as pesquisas que investigam a com-
preensio de professores sobre elementos da pratica pedagdgica,
tais como Wajskop (1996), Uemura (1988), Garanhani (2004), Iza
(2003) e Barbosa (2006). A justificativa ¢ que, nessa pesquisa que
serviu de base para este artigo, a observac¢ao nao era o principal ins-
trumento de coleta de dados, e sim um suporte para a estruturagao
e realizacao da entrevista.

O numero de sessoes de observacio variou de acordo com a
realidade de cada CMEI. A observa¢ao ocorreu em um tempo su-
ficiente para que se pudesse se aproximar dos sujeitos — as educa-
doras —, realizar as tomadas fotograficas, que serviram de suporte
para a narrativa da analise dos dados, e, na sequéncia, realizar a en-
trevista. Ja a pauta de observacao foi elaborada a partir do relatorio
do estudo exploratorio.

A proposta de realizar tomadas fotograficas durante a obser-
vagao surgiu por meio da leitura de estudos sobre fotoetnografia,
a qual consiste em uma narrativa fotografica autobnoma do texto

(AcnutTl, 2004).
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Da mesma forma, como suporte para a narrativa escrita, tomou-
-se cuidado para que a imagem nao fosse inserida no texto como
ilustragao. Dentro dessa perspectiva, foi possivel entio utilizar as
imagens durante a analise e na apresenta¢ao da mesma.

Além de utilizar as imagens, estas serviram também de facilita-
doras para o momento da entrevista. Na pesquisa principal, utili-
zaram-se, na entrevista, as imagens fotograficas tomadas durante a
semana de observacdo, juntamente com as que foram empregadas
na pesquisa realizada em 2006 (PALHANO, 20006).

A entrevista seguiu 0 modelo semiestruturada, proposto por Bog-
dan e Biklen (1994), ou seja, a entrevista foi realizada informalmente
de maneira que a entrevistada pudesse discorrer de maneira autono-
ma, especialmente por estar falando sobre sua pratica docente.

A proposta era que narrativa oral (entrevista) e a visual (fotogra-
fia) fossem aliadas para um melhor entendimento de como as edu-
cadoras dos CMEIs compreendiam o uso do brinquedo na rotina
pedagodgica das institui¢oes.

Para a realizagao da coleta de dados, todos os sujeitos foram
esclarecidos sobre o objetivo da pesquisa, bem como consentiram
a utiliza¢ao dos dados. O mesmo procedimento foi tomado com os
pais das criangas matriculadas nos CMElIs investigados, que assina-
ram uma autorizagao para que as imagens pudessem ser utilizadas
unicamente com a finalidade de concretizar a pesquisa.

Para melhor compreensao de toda a trajetoria dessa pesquisa,
faz-se necessaria a apresentagao dos procedimentos utilizados para
a analise dos dados.

3.3 Anadlise dos dados

Devido a especificidade da pesquisa, no que se refere a analise
dos dados coletados, utilizou-se da triangulacao.

Segundo André (1983, p. 69), a triangulacao “[...] significa a
combinagao de multiplas fontes de dados, varios métodos de coleta
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e diferentes perspectivas de investigacao.” Essa estratégia metodo-
légica tem o objetivo de identificar e analisar as incoeréncias, as
contradi¢oes e os pontos comuns, alcancando uma visao mais am-
pla do objeto de estudo. Ela tanto permite evidenciar incoeréncias,
contradi¢oes e pontos fracos de informagdes obtidas quanto dar
solidez as informacdoes confirmadas.

No caso especifico da pesquisa, foi realizada uma analise inter-
pretativa dessa combinaciao de dados coletados pela observagao,
fotografia e entrevistas, partindo, inicialmente, de uma leitura de
todo material, para, posteriormente, fazer-se a analise.

Fez-se também outra leitura, para tornar a pesquisa mais evidente,
pontuando os aspectos relevantes e categorizando-os para buscar a
articulagao entre as questoes norteadoras e o referencial tedrico.

Os resultados da triangulacao foram organizados em trés eixos
de anilise:

+ O que ¢ brinquedo?
« Para que serve cada brinquedo?
+ Qual brinquedo para cada momento?

Assim, a analise dos dados busca revelar qual a compreensao das
educadoras investigadas sobre o brinquedo na rotina nos CMEIs de
Curitiba, bem como as conclusoes sobre o referido tema.

3.3.1 Primeiro eixo: o que é brinquedo?

A analise do conceito de brinquedo, relatado pelas educa-
doras durante as entrevistas, responde a primeira questao que deu
norte a essa pesquisa, ao reafirmar também a ideia, ja relatada por
alguns autores (BomtEMPO, 1990; KisHmvoro, 1996), a respeito da
polissemia de termos para se referir ao brinquedo.

As trés educadoras investigadas, quando questionadas a respeito
desse conceito, relacionaram-no diretamente com a a¢ao, ou seja, o
uso do brinquedo em suas diferentes dimensoes de desenvolvimen-
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to e os seus diferentes tipos utilizados. No entanto, por meio da
fala dessas educadoras, foi possivel verificar que cada uma atribuiu
determinada fung¢do para os mesmos brinquedos.

Dessa forma, entende-se que elas reconhecem os brinquedos
como material diditico.” No entanto, cada uma compreende a utili-
zagao desse objeto de uma maneira

Situagdes como essa sio definidas por Brougere (2004a, p. 13)
como brincadeira: “A brincadeira é, entdo, a fun¢ao do brinquedo.”

Segue um trecho da fala de Raquel", quando questionada so-
bre os diferentes materiais utilizados nas atividades da rotina pe-
dagogica:

Bom... Para as atividades livres geralmente sao brinquedos... Ou jo-
gos de montar... On balde de fantasias... Isso para as atividades livres
da tarde! Ou bambolé, ld fora... On bola... Ou a gente deixa eles brin-
car no parque de areia com os baldinhos, pazinhas que eles adoram,
né? E para as atividades direcionadas’’ vai depender do tema que
a gente ta trabalhando, entende? Mas, geralmente sao 30, é... riscantes
que sdo lapis, giz, carvao (CMEI Sio Rafael, 28 de novembro de
2008. grifo nosso).

Para a educadora Ester, o conceito de brinquedo esta relacio-
nado com o simbdlico, conforme um trecho da entrevista a seguir:
“Eu acho que o brinquedo, nio ¢ o brinquedo em si! (fez gestos com a
méo como algo palpavel) E a crianca e o educador que faz; 0 bringueds”
(CMEI Sao Miguel, 20 de junho de 2008).

Para a educadora Miria, o brinquedo:

[-..] ndo tem uma conceitnagao pronta para ele, por que ele ¢ de uma
vastiddo, que na verdade ele ndo chega a ser um material pedagdgico, ele
nao chega a ser um material apenas lidico. |...] Eu vejo assin, que o
bringuedo vocé vai estar colocando o seu interior naguilo als. |[...] E algo
que vem do social, algo que vem daqui de dentro (CMEI) e o que vem
de dentro da crianca, sendo expressa naquele material (CMEI Sao
Gabriel, 12 de dezembro de 2008).
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Como se viu, as defini¢oes apresentadas pelas educadoras entre-
vistadas se aproximam até certo ponto do conceito adotado nessa
pesquisa, ou seja, objeto da cultura escolar.

Aproxima-se quando se pensa no “[...] conjunto dos conteudos
cognitivos e simbolicos” (FORQUIN, 1993, p. 167). No entanto, distan-
cia-se quando se pensa que a cultura escolar “[...] ndo é somente um
conjunto de imperativos no qual se inscreve necessariamente todo
projeto pedagdgico [...] ela é também, mais fundamentalmente, o que
constitui 0 objeto mesmo de ensino” (FORQUIN, 1993, p. 167).

Assim, as defini¢oes se distanciam do conceito de objeto, que
pode ser reconhecido pelos diferentes sujeitos escolares como su-
porte para o brincar.

3.3.2 Segundo eixo: para que serve cada brinquedo?

Por meio das falas das educadoras, foi possivel compreender
que o conceito de brinquedo se confunde com sua fungao peda-
gogica, com os tipos de brinquedos e com a agao de brincar livre
(brincadeira).

Mas, afinal, para que serve cada brinquedo? Esta foi uma das
questoes feitas as educadoras durante a entrevista, quando se perce-
bia que elas nao tinham um conceito formado sobre o termo “brin-
quedo” e que se confundiam com termos “brincar” e “brincadeira”
e com a utilizacao (func¢io) deles na rotina do CMEL

Na tentativa de compreender a serventia de cada brinquedo, as
educadoras relataram que muitos brinquedos nao sao utilizados de-
vido a quantidade insuficiente para atender a demanda de criangas.
Esse fato leva a acreditar que diante das situagdes de compra de
brinquedos, esses objetos sdao vistos como material de consumo e
nao como material didatico.

Dos brinquedos que estio disponiveis nos CMEIs, convém en-
tdo questionar: quais estao sendo inseridos na rotina pedagdgica
dos contextos pesquisados? E em que momentos da rotina?
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3.3.3 Terceiro eixo: qual brinquedo para cada momento?

Observar a organiza¢ao da rotina existente nos CMEIs de Curi-
tiba foi uma necessidade para identificar quais, como e em que mo-
mentos o brinquedo apatrece nesta rotina.

A analise realizada das falas das educadoras, e complementa-
da pela visualizacao das imagens registradas, permitiu concluir que
tanto as educadoras quanto as criangas estao condicionadas a che-
gar ao CMEI e respeitar uma rotina predeterminada.

Segundo Batista (1998, p. 11), ocorre que nos CMElIs: “[...] nao
¢ a atividade que determina o tempo, mas o tempo que a deter-
mina.” B justamente isso que foi possivel constatar nos CMEIs
investigados. A seguir, ha um trecho da fala de uma das educadoras
a respeito da rotina:

[-..] ai levantam, fazem um lanche... Ai de tarde a gente faz nma brin-
cadeira, ou leva eles la para fora, geralmente a gente conta bistdria neste
hordrio. A gente faz as atividades que eles ndo fazem de manha, neste
hordrio por gue é o horario que a gente ta sozinha, e sozinha para
a gente aplicar atividade escrita on desenho é bem complicado, ¢ por isso
que a gente fag as atividades mais livres ou conta historia, on deixa eles
contaren... faz uma coisa diferente |...J. Dai as trés e meia, guando a
D. Benta” volta ji ¢ sopa, ai eles tomam sopa a gente volta para a sala
[...] (Entrevista Educadora Raquel, CMEI Sio Rafael, 28 de
novembro de 2008. grifo nosso).

Todos os horarios sao preestabelecidos: os de alimentagao, para
ir a0 parque, para ir a sala de video, para fazer uso dos brinquedos
de uso comum etc. Dessa forma, visualizam-se as criancas vivendo
em uma realidade muito préxima do modelo de cotidiano da escola
dos niveis postetiores e/ou do trabalho do mundo dos adultos.

Foi justamente essa rotina impessoal e fragmentada que foi rela-
tada pelas educadoras dos CMEIs de Curitiba.

Assim, justifica-se a necessidade de se ter analisado a rotina dos
CMElIs, pois foi possivel, por meio desta rotina, verificar o processo
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de selecao dos brinquedos para as praticas pedagdgicas. Destaca-se
que, em apenas um das trés institui¢oes investigadas, a educadora
relatou que o planejamento ¢é flexivel e que a escolha dos materiais
ocorre também pela necessidade das criancas no momento em que
a atividade esta ocorrendo.

A falta de flexibilidade no planejamento e na sele¢ao dos brin-
quedos para uso na rotina pode se tornar um problema, especial-
mente se o brinquedo nio condiz com a realidade das criancas ou
ainda se for utilizado como um instrumento de controle, com cara-
ter de imposi¢ao, mascarado no papel de material didatico.

Para Uemura (1999), o uso do brinquedo de maneira inadequada
acarreta em uma pratica distorcida quando do uso do brinquedo
como material didatico.

A condi¢ao de material didatico independe do fato de ter sido
idealizado e confeccionado com finalidade pedagogica. Dessa for-
ma, todo brinquedo pode ser material didatico (Uemura, 1999).

Mas, afinal, quais os critérios utilizados para a escolha desse ma-
terial didatico? No ambiente dos CMEIs eles tornam-se recursos
didaticos? Que brinquedos sao esses? Quem os selecionam?

Retomando a pesquisa realizada em 20006, na qual se teve a opot-
tunidade de entrevistar os responsaveis pela compra de materiais nos
CMEIs de Curitiba (PALHANO, 20006), foi praticamente unanime res-
posta a respeito de como era feita a selecao de brinquedos para com-
pra: “/...] primeiramente que viesse de interesse para as criangas. Nao de interesse
para os adultos, porque de repente para o adulto € bom, e a opiniao dele ¢ fechada,
¢ bom e acabou!” (Entrevista da diretora n® 4, 19 de maio de 2000).

No entanto, dois anos mais tarde, teve-se a oportunidade de en-
trevistar as educadoras de sala, e estas, quando questionadas sobre
critérios para selecao de brinquedos a serem utilizados na semana,
tiveram como critério predominante o que estava previsto no pla-
nejamento, na organiza¢ao da rotina. Em nenhum momento surgiu
o interesse das criancas como critério.
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As educadoras entrevistadas justificam o uso do brinquedo para
momentos isolados, o que, mais uma vez, retrata a estrutura de uma
rotina fragmentada e impessoal.

Ao entender o brincar como um fazer espontaneo da crianga,
destaca-se que este fazer pode estar sob os olhares das educadoras
nao com o carater de controlar as criangas, mas sim de aproveitar
esse momento de espontaneidade para atuat, se interessante julgat,
como “[...] interferidor [...], como facilitador ao oferecer condigdes
favoraveis e, como acionador, ao criar condi¢oes pedagdgicas espe-
cificas” (UEMURA, 1988, p. 65).

Ao criar essas condi¢oes pedagdgicas especificas, o educador
proporciona o momento de aprendizagem por meio da brincadei-
ra, pois “[...] o brinquedo nao pode impor-se na brincadeira sem
essa decisao de quem brinca interagir com ele® (BROUGERE, 2004b,
p. 258). Dentro da escola da crianga muito pequena, nota-se que
essa decisao pode surgir tanto da crianca quanto do educador, no
instante em que age como interferidor buscando momentos de
aprendizagem no divertimento infantil.

Assim, tao importante quanto selecionar um brinquedo para de-
terminado momento, ¢ a a¢ao da educadora para mediar de uma
maneira que a crianga consiga explorar a0 maximo suas fungoes,
inclusive as inerentes ao planejamento pedagogico.

Tudo quanto foi dito compode a analise a respeito da compre-
ensao das educadoras dos CMEIs de Curitiba sobre o brinquedo,
uma vez que ele esta presente na rotina pedagogica e sao elas que
estabelecem critérios para sua utilizagao.

Conclusao

“Ah... mais ja? S6 mais um pouquinho...”

S6 mais um pouquinho. F esta a sensacio que se tem ao escrever
as ultimas palavras deste artigo, como uma crian¢a que necessita
interromper a brincadeira pela solicitagio da mae ou da educadora
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e diz: “justo agora que estava ficando mais legall” E o sentimento
que sem tem ao finalizar este artigo.

Para se guardar (concluir) tudo quanto foi investigado, destacam-
-se alguns pontos relevantes desta brincadeira (artigo) e deixam-se
outros brinquedos (questdes) para amanha (novas pesquisas).

O brinquedo, apesar de sua constante presenca nos CMElIs, é
um tema pouco explorado em seus aspectos tedrico e pratico.

Fala-se muito a seu respeito, mas, de acordo com as conclusoes
deste artigo, o objeto ainda esta por ser descoberto como recurso
didatico nas praticas pedagogicas da educagio infantil.

Nos contextos pesquisados, as educadoras, por meio das entre-
vistas, relatam que o brinquedo oportuniza as relagdes de interacao
social, imaginacao, vivéncia de diferentes experiéncias, diferentes
emocoes, conflitos, bem como o desenvolvimento individual de
cada crianca.

Elas conceituam, cada uma a sua maneira, o que ¢ brinquedo,
mas nao relatam a respeito de seus diferentes tipos para cada mo-
mento da rotina.

Nota-se que as educadoras compreendem o brinquedo como
um material didatico para a educagao infantil e reconhecem para
que servem (sua fun¢io), mas ainda estdo por assimilar seu uso
como recurso didatico, pois nao identificam momentos nas praticas
pedagogicas em que eles possam ser utilizados para o desenvolvi-
mento destas como auxiliares no processo de apresentagao e de
aprendizagem dos diferentes conteidos da educagao infantil.

Na opiniao das autoras deste artigo, a compreensio por parte
das educadoras a respeito do brinquedo como recurso didatico para
a pratica pedagogica na educacio infantil ¢ influenciada por diver-
sos fatores.

Inicialmente, ¢ possivel a dificuldade das educadoras em regis-
trar as praticas para discussdao entre pares e avaliagao. Outro fator
que dificulta a compreensao ¢ o grande nimero de criangas por sala
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de atividades, e, consequentemente, o numero reduzido de mate-
riais e de educadoras por crianga. Segundo elas, por diversas vezes,
essa situacao dificulta uma pratica de qualidade, pois a quantidade
de brinquedos ¢ insuficiente para atender o numero de criangas
matriculadas.

As educadoras descreveram algumas funcées de brinquedos es-
pecificos, mas elas estao ainda por entender qual brinquedo utilizar
em cada momento da rotina pedagogica na educagao infantil.

Conclui-se que, independente dos conceitos apresentados pe-
las educadoras, o brinquedo enquanto objeto da cultura escolar se
funde, dentro dos contextos pesquisados, no papel de material di-
datico, de recurso didatico e, por vezes, de conteudo das praticas
pedagdgicas na educagao infantil.

Assim, finaliza-se este artigo entendendo que essa tematica ain-
da necessita de estudos e discussoes para ser aprofundada. Isso es-
pecialmente pela falta de literatura especifica sobre o brinquedo na
rotina pedagdgica da educagao infantil.

Diante disso, as autoras tém a consciéncia da necessidade de
continuar seus estudos nessa tematica, bem como a esperanca de
que a presente pesquisa possa motivar outras investigacoes que
aprofundem e ampliem as questoes e conclusdes aqui apresentadas.

Notas

' Entende-se por protagonistas: “[...] os fabricantes (e mais além o siste-
ma de produgio e de distribuicao que faz com que ele exista que contri-
bui para o seu significado e o torna acessivel), as criangas visadas por
esses fabricantes e que vao usa-lo e finalmente, os pais e, mais além,
todos os adultos (familiares, educadores, amigos) que o pdem a dispo-
sicao desses seres dependentes, com presentes e com a construcio de
ambientes (creches, escolas, centros de lazer, ludotecas)” (BROUGERE,
2004b, p. 15. grifo nosso).

Cultura da escola: conjunto das “[...] caracteristicas de vida proprias,
seus ritmos e ritos, sua linguagem, seu imaginario, seus modos proprios
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de regulacio e de transgressio, seu regime proprio de producio e de

estao de simbolos” (FOrQUIN, 1993, p. 167).

Atividades didaticas sdo as que possibilitam o aprendizado.

Cultura escolar: “[...] conjunto dos contetdos cognitivos e simbolicos

que selecionados, organizados, “normalizados”, “rotinizados”, sob efei-

to dos imperativos de didatizagdo, constituem habitualmente o objeto

de uma transmissiao deliberada no contexto das escolas” (FOURQUIN,

1993, p.167).

> De acordo com Rosa Batista (apud MacHADO, 1996), o termo “pedagd-

gico” ¢, na maioria das vezes, utilizado em creches e pré-escolas para

distinguir atividades nobres das menos nobres. Na perspectiva da auto-

ra, as atividades pedagdgicas sdo aquelas que, no entender dos adultos,

ensinam algo as criangas.

Pesquisa exploratoria, na qualidade de parte integrante da pesquisa

principal, “[...] é o estudo preliminar realizado com a finalidade de me-

lhor adequar o instrumento de medida a realidade que se pretende co-

nhecer” (P1ovesaN; TEMPORINI, 1995, p. 321).

Pesquisa principal é termo utilizado por Piovesan e Temporini (1995)

para caracterizar a pesquisa como um todo, do qual a pesquisa explora-

toria faz parte integrante.

Nomes ficticios para preservar a identificagdo das institui¢des pesqui-

sadas.

Material didatico é “[...] algo que expressa um estado e¢ pode vir a ser

recurso didatico” (UEMURA, 1988, p. 71. grifo nosso).

' Os nomes sio ficticios para preservar a identidade das educadoras en-
trevistadas.

" Atividades direcionadas é termo utilizado pela educadora para se referir
as atividades pedagogicas.

> Nome ficticio para preservar a identidade da pessoa.

Referéncias bibliograficas

Acnurtl, Luiz Eduardo Robinson. Fofoetnografia da Biblioteca Jardim.
Porto Alegre: Editora da UFRGS/Tomo Editorial, 2004.

ANDRE, Marli Elisa Dalmazo Afonso de. Etnografia da pratica escolar.
Campinas: Papirus, 1995.

Revista de CIENCIAS da EDUCACAO - UNISAL - Americana/SP - Ano XII - N© 22 - 1° Semestre/2010

“Amanha é dia de brinquedo!” A fala de educadoras de criancas
sobre o brinquedo na rotina dos CMEIs de Curitiba - p. 137-164
PALHANO, N.C.; GARANHANI, M.C.

161



162

. Texto, contexto e significados: algumas questoes na analise
de dados qualitativos. Caderno de pesquisas, Sao Paulo, n. 45, p. 66-71,
maio 1983.
Aucustowsky, Gabriela. [a znvestigacion edncativa: uma herramienta
de conocimiento y de accién. Buenos Aires: Novepuc, 2007.
BaArBosA, Maria Carmen Silveira. Por amor e por forga: rotinas na edu-
cagao infantil. Porto Alegre: Artmed, 2006.
Barista, Rosa. A rotina no dia-a-dia da creche: entre o proposto e o
vivido. 1998. 176 f. Dissertacao (Mestrado em Educacio) — Univer-
sidade Federal de Santa Catarina, Florianépolis, 1998.
Bopan, Robert; BIKLEN, Sari Knopp. Investigacao qualitativa em edn-
cagao: uma introducgao a teoria e aos métodos. Traducao de Maria
Joao Alvarez et al. Porto: Porto Editora, 1994.
Bowmrempro, Edda. (Coord.). A psicologia do bringuedo: aspectos teori-
cos e metodologicos. Sao Paulo: Nova Stella-Epusp, 1986.

. Cadernos do EDM, Comunica¢oes & Debates, Sao Paulo, v.
2, n. 2, jun./1990.
BrasiL. Ministério da Educagao e do Desporto. Referencial curricular
nacional para a educacao infantil. Brasilia: MEC/SEF, 1998. vol.1.
BROUGERE, G. Bringuedo ¢ cultura. 5. ed. Sao Paulo: Cortez, 2004a.
(Colecio Questdes da Nossa Fpoca).

. Bringuedos e companhia. Sao Paulo: Cortez, 2004b.
ForqQuiN, Jean-Claude. Escola e cultura: as bases sociais e epistemolo-
gicas do conhecimento escolar. Tradu¢ao de Guacira Lopes Louro.
Porto Alegre: Artes Médicas, 1993.
GARANHANI, Marynelma Camargo. Concepeoes e priticas pedagdgicas de
edncadoras da pequena infancia: os saberes sobre o movimento corporal
da crianca. 2004. Tese (Doutorado em Educa¢ao) — Pontificia Uni-
versidade Catdlica de Sao Paulo, Sio Paulo, 2004.
IzA, Dijnane Fernanda Vedovatto. Quietas e caladas: reflexdes sobre
as atividades de movimento com criancas na Educacgao infantil.
2003. Dissertacao (Mestrado em Educacao) — Universidade Federal
de Sio Carlos, Sao Carlos, 2003.

Revista de CIENCIAS da EDUCACAO - UNISAL - Americana/SP - Ano XII - N® 22 - 1° Semestre/2010

“Amanha é dia de brinquedo!” A fala de educadoras de criancas
sobre o brinquedo na rotina dos CMEIs de Curitiba - p. 137-164
PALHANO, N.C.; GARANHANI, M.C.



Kisnmvoto, Tizuko Morchida (Org,). Jogo, bringuedo, brincadeira e a
educacao. Sao Paulo: Cortez, 1996.

Leontiev, Alexei Nikolaevich. Os principios psicolégicos da brin-
cadeira pré-escolar In: Vygotsky, Lev Semenovich; Luria, Alexander
Romanovich; Leontiev, Alexei Nikolaevich. Lznguagem, desenvolvimen-
1o ¢ aprendizagem. Sio Paulo: Icone, 1988. p. 119-142

LupkE, Menga; André, Marli Elisa Dalmazo Afonso de. Pesquisa en
edncagao: abordagens qualitativas. Sao Paulo: EPU, 1986.

MicHELET, André. A classifica¢ao de jogos e brinquedos: a classi-
ficacao da ICCP. In: FrRiEDMANN, Adriana, et al. O direito de brincar:
a brinquedoteca. 4 ed. Sao Paulo: Edicoes Sociais/Abring, 1998.
p. 159-172.

OLIVEIRA, Flavio Ismael da Silva; RobRrIGUES, Sérgio Tosi. Affor-
dances: a relagao entre agente e ambiente. Revista Ciéncia e Cognicao,
v. 9, p. 120-130, 2006.

ParuaNoO, Nathélia Crescéncio. Caracteristicas e Especificidades de brin-
quedos presentes nos CMEIS de Curitiba-PR. 2006. Monografia (Gra-
duacio em Educacio Fisica) — Universidade Federal do Parana,
Curitiba, 2000.

ProvesaN, Armando; TEMPORINI, Edmea Rita. Pesquisa explorato-
ria: procedimento metodolégico para o estudo de fatores humanos
no campo da saude publica. Rew. Sazide Priblica,v. 29, n. 4, p. 318-325,
ago. 1995.

UEMURA, Eico. O bringuedo ¢ a administragao no contexto escolar. 1999.
Tese (Doutorado em Educacao) — Universidade Estadual de Cam-
pinas, Campinas, 1999.

. O brinquedo ¢ a pritica pedagdgica. 1988. Dissertagao (Mestra-

do em Educacao) — Pontificia Universidade Catolica de Sao Paulo,
Sdo Paulo, 1988.
VyGorsky, Lev Semenovich. A formagio social da mente: o desenvol-
vimento dos processos psicolégicos superiores. Tradu¢ao de Jose
Cipolla Neto, Luis Silveira Menna Barreto e Solange Castro Afe-
che. Sao Paulo: Martins Fontes, 1984.

Revista de CIENCIAS da EDUCACAO - UNISAL - Americana/SP - Ano XII - N© 22 - 1° Semestre/2010

“Amanha é dia de brinquedo!” A fala de educadoras de criancas
sobre o brinquedo na rotina dos CMEIs de Curitiba - p. 137-164
PALHANO, N.C.; GARANHANI, M.C.

163



164

Wayskor, Gisela. Brincar na pré-escola.. 6. ed. Sao Paulo: Cortez Edi-
tora, 2005. (Colecio Questdes da Nossa Epoca).

. Concepeoes de brincar entre profissionais de educagio infantil: im-
plicagdes para a pratica institucional. 1996. Tese (Doutorado em
Educacao) — Universidade de Sao Paulo, Sao Paulo, 1996.

Revista de CIENCIAS da EDUCACAO - UNISAL - Americana/SP - Ano XII - N® 22 - 1° Semestre/2010

“Amanha é dia de brinquedo!” A fala de educadoras de criancas
sobre o brinquedo na rotina dos CMEIs de Curitiba - p. 137-164
PALHANO, N.C.; GARANHANI, M.C.



-1 Congs; Internacional
de Pedagogia Social (Cips)

Il - Il International Congress
of Social Pedagogy (ICPS)






Apresentacao do lll Congresso
Internacional de Pedagogia
Social (Cirs)

Presentation of the 3 International
Congress of Social
Pedagogy (ICPS)

O IIT Congresso Internacional de Pedagogia Social (Crps) foi
realizado no periodo de 20 a 24 de abril de 2010, na Faculdade de
Educacao da Universidade de Sio Paulo (FEusp), contando com
participantes oriundos de 17 estados da federagao e de nove paises
(Argentina, Chile, Uruguai, Cuba, Colémbia, Espanha, Alemanha,
Angola e Portugal).

Este III Cips enfatizou a organizacao dos educadores sociais
brasileiros em associagoes representativas da categoria, na regula-
mentacao da educa¢dao social como profissdo e nas propostas de
formacao para o educador social e o pedagogo social. Para cumprir
esses objetivos, criou-se Associacao Brasileira de Pedagogia Social
(ABrapsocial), debateu-se o projeto de lei em tramitagao no Con-
gresso Nacional com o deputado Chico Lopes (PCdoB), autor da
proposta, e discutiram-se modelos de formatacdo de cursos téc-
nicos, de graduacao e de pés-graduagao existentes ou em fase de
organiza¢ao no Brasil e no exterior.
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Este congresso serviu para colocar, definitivamente, a pedagogia
social, que esta em construgao no Brasil, como marco importante
do movimento internacional, especialmente pela presen¢a, como
observadores internacionais, de representantes das duas principais
entidades académico-cientificas da area: Associacdo Internacional
de Educadores Sociais (AIEJI), responsavel pelos 17 congressos
mundiais de educadores sociais, sediada em Montevideo, no Uru-
guai; e Sociedad Iberoamericana de Pedagogia Social (Sips), com
sede na Universidade Santiago de Compostela, na Espanha.

Marco importante deste congresso foi a constituicao da linha
editorial denominada “Cole¢ao Pedagogia Social”, a ser inserida
no catalogo da Editora Expressiao e Arte e destinada a subsidiar a
ABRrAPsocial nos esforcos de difusdao e de consolidagao da pedago-
gia social e da educacio social no Brasil, bem como editar e publicar
ensaios, estudos, pesquisas e material didatico pedagdgico orienta-
do para a formagao do educador social. Para a devida qualificagao
académico-cientifica desta Colecio, foi constituido um Conselho
Editorial integrado por brasileiros e por estrangeiros.

Recebemos o gentil convite da editoria da Revista de Ciéncias da
Educacao, do Programa de Pos-Graduacao Stricto Sensu em Educa-
¢ao do Centro Universitario Salesiano de Sao Paulo (UNISAL), para
publicar, neste nimero 22, os oito trabalhos de maior interesse aca-
démico.

Roberto dos Santos da Silva, Natalia Pinheiro Xavier ¢ Domin-
gos Savio Abreu apresentam o perfil do educador social na cidade
de Fortaleza, sede da primeira Associa¢ao Brasileira de Educadores
Sociais, enquanto que Jacyara Silva de Paiva tematiza a epistemo-
logia da educacio social a partir de entrevistas com educadores de
Porto Alegre, Salvador e Vitoria.

Carla Juliana Pissinatti Borges e Erico Ribas Machado, com dis-
sertagdes de mestrado ja defendidas, ampliam as discussOes sobre
os diversos recortes e interfaces da educagao social e da pedagogia.
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Ainda no sentido de aprofundamento das reflexdes no ambito da
Comissao Organizadora dos Cips, Jodo Clemente de Souza Neto
envereda pelas articulagdes entre teologia da libertagdo e pedagogia
social e Rogério Moura explora, com mais profundidade, o domi-
nio sociocultural da pedagogia social, recorrendo a Hannah Arendt
para tematizar o trabalho infantil a luz da educagao social. Quanto
a mim, Roberto da Silva, autor desta Apresenta¢ao, eu aceitei tema-
tizar a questdo da educacdo em prisoes, consignando no texto as re-
flexGes quanto a possivel conciliagao entre os objetivos da educagao
e os objetivos da execucdo penal, apresentando, pela primeira vez,
a ideia do projeto politico pedagdgico para a educaciao em prisoes.

Caué Nogueira de Lima nos apresenta um texto, também oriun-
do de sua dissertagao de mestrado, que pde fim a toda uma era de
estudos e pesquisas sobre o modelo FunaBEM/FEBEM, necessario
para iniciarmos uma novo periodo de propostas e de solugoes para
a questao do ato infracional cometido por adolescentes.

Essa fecunda parceria entre o Cips e a Revista de Ciéncias da
Educagcao, iniciada pelo ex-editor Marcos Francisco Martins, ago-
ra sucedido por Luis Antonio Groppo, tem sido estratégica para
socializacao dos conhecimentos, dos estudos e das pesquisas reali-
zadas na area de educagdo popular, social e comunitaria. E os oito
artigos que serao apresentados, esperamos nos, representam signi-
ficativa contribuic¢do para a reflexdo de todos aqueles que acreditam
que uma outra pedagogia ¢ possivel.

Setembro de 2010.

Prof. Dr. ROBERTO DA SILVA
Professor Livre-Docente do Departamento de
Administracao Escolar e Economia da Educacao da
Faculdade de Educacao da Universidade de Sao Paulo (Frusp)
E-mail. kalil@usp.br
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Resumo

Este artigo tem sua relevancia cientifica dada pela prépria ex-
tensao do fendmeno social — a educacao social de rua —, buscando
o aporte tedrico e metodologico da pedagogia social, pois o mo-
vimento social e historico possibilita desvelar novos instrumentos
para compreensao dos saberes produzidos na e a partir da rua no
presente e também no futuro.

Palavras-chave
Educador social, pedagogia social, educagao social.

Abstract
This research has given its scientific importance due to the nature of the
social phenomenon in which the Street Social Education, looking at the theore-
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tical and methodological framework of social pedagogy: the historical and social
movement, enables unveil new tools for understanding of knowledge produced in
and from the street at present and in the future.

Keywords

Social edncator, social pedagogy, social education.

Introdugao

Como educadora social de rua, reafirmada na condi¢ao de pes-
quisadora, sinto a necessidade de olhar no espago exterior, nas mar-
gens, entre lugares invisibilizados socialmente, pois sei que preciso
explorar a fronteira simbdlica que separa criangas e adolescentes
em situa¢ao de rua dos que com ela dialogam.

A relevancia cientifica deste artigo ¢ dada pela propria exten-
sao do fenémeno social, nao mais circunscrito as grandes cidades
brasileiras nem aos paises subdesenvolvidos, onde a educagio so-
cial de rua, agora iluminada pelo aporte teérico e metodolégico
da pedagogia social, possibilita desvelar novos instrumentos para
compreensao dos saberes produzidos na e a partir da rua, assim
como novos marcos teoricos e metodologicos para a formacgao dos
educadores sociais de rua.

Como educadora social de rua, trabalho com andarilhos, que
sa0 assim por ser essa a condi¢ao possivel no momento atual. No
mestrado, caminhei com essas pessoas, escutando-as de todas as

formas que eu conseguia, afinal,
[...] é condicdo essencial escutar as vozes, as vozes jamais escutadas |...|
das mulheres, dos negros, dos indios, dos pobres, dos civis [...] pet-
tencemos a nacoes que nasceram mutiladas [...] elas tém uma cultura
passada, literatura, que também esta mutilada” (GALEANO, 2007).

Galeano (2007) ainda nos convoca a recuperar essas vozes pet-
didas, por isso, no doutorado, minha “consciéncia andarilha” se di-
rigiu a0 processo da epistemologia da educag¢ao social de rua, pois
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eu sentia necessidade de me por a procura das vozes, das experién-
cias, agora de outros educadores sociais de rua que se encontram,
por vezes, invisiveis, as margens da sociedade, com os vitimizados.

Meu cenario atual de investigacao ¢ a educacao, fazendo interfa-
ce com outros saberes, conhecedora que nao existe uma educagao,
mas “educagdes”, que se constituem em varios espagos, € nesse
caminho serei andarilha. Andarei nesse campo amplo tentando nao
reduzi-lo nem limita-lo, pois, quando falo em educagao, falo, assim
como Freire, em um processo de emancipa¢cao humana. Por isso,
nao posso limita-lo a educagao escolar, apesar de saber e sentir a
importancia desse tipo de educagao.

Quando opto por tomar a praxis pedagogica de rua como pro-
cesso, como leitura da realidade, conscientizacao, dialogicidade, e
como acido-reflexdo-agao, penso que, ao fazer assim, de alguma
forma, estarei contribuindo para que essa pratica de ser educador
social de rua seja pensada, conhecida, compreendida enquanto re-
alidade tnica, complexa e plural, cheia de entornos, de possibilida-
des, de potencialidades e de provisoriedades, pois esta pratica que
se desvela a mim ndo ¢ estatica e definitiva, mas esta sempre em
movimento e sendo compreendida de varias formas (LIBERALESSO,
2008). Contudo, essas varias formas de compreensao podem, de
maneira efetiva, contribuir para a mudanca da educagao, bem como
para formagao de educadores sociais e escolares.

Pensar a pratica, desvelar a experiéncia de ser educador social de
rua, perceber sua epistemologia ¢, de alguma forma, contribuir para
uma possivel visao diferenciada, cheia de significacao; possivel por-
que o contexto do educador social de rua possui muitas faces e pode
ser visto de varias formas, compreendido por meio de diversos olha-
res. Para isso, ¢ fundamental que os colaboradores da pesquisa que ira
compor este artigo se percebam como seres ao e no mundo, capazes
de agir conscientemente nesse nosso espago latino-americano, aju-
dando a ctiar outros modos de viver e, talvez, seres mais humanos.
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“[...] modos de ser sendo si mesmo no cotidiano do mundo” (PINEL,
2003). Freire (1974, p. 30) diz a este respeito que:

[...] a conscientizacdo é, nesse sentido, um teste da realidade. Quan-
to maior a conscientizacdo, mais se desvela a realidade, mais se
penetra na esséncia fenoménica do objeto ante o qual nos encon-
tramos para analisa-lo. Por essa razido a conscientizagdo niao con-
siste em estarmos diante da realidade assumindo uma posicao fal-
samente intelectual. A consciéncia ndo pode existir fora da praxis,
isto é, sem o ato acao-reflexdo. Esta unidade dialética constitui de
maneira permanente o modo de ser ou de transformar o mundo
que caracteriza os homens.

1. O contexto/cenario que esta diante de mim: a pe-
dagogia social e educagao social. Que caminho é esse?

A educagio ¢ global, social, acontece ao longo da vida e tem o
objetivo de capacitar o individuo para viver em sociedade (PETRUS,
2003). A educacido social costuma ser mais habil, flexivel, versatil
e dindmica. E uma pratica pedagégica da pedagogia social que se
transforma em um instrumento de promogao, libertagio pessoal
e comunitaria, contribuindo para construcao de um mundo mais
justo.

A educacao nasce como uma contribuicao ao atendimento da-
queles que se encontram excluidos de qualquer prote¢ao necessaria
para o seu desenvolvimento. “Educa¢ao nao ¢ uma solu¢ao, mas
uma inter(in)vencao” (PINEL, 2003, p. 278).

Compreendemos a educagao social como uma pratica da pe-
dagogia social que esta além da informagao, pois acredita no ser
humano como ser incompleto e que esta sempre em constante de-
senvolvimento. Por isso nao limitamos a educacao social as classes
sociais ou a crianga, tao pouco aos chamados excluidos pela socie-
dade. A educagio social é para todos e esta presente durante toda
vida do ser sensivel, perceptivel, capaz de transcender em seu meio
social que se chama humano.
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Essa educacio consiste em um modo de educar voltado aos in-
teresses e as necessidades dos educandos em um ambiente adaptado
ao aluno, a sua cultura e ao seu meio social, conseguindo, de forma
integral, compreender o individuo como o tal pensa em sua forma-
¢ao e realiza o fazer da “ensinagem” social. Assim, torna-se condi¢ao
essencial esse olhar atento para a pessoa e seu capital social.

No Brasil, a pedagogia esta voltada, prioritariamente, ao sistema
formal de educacio, niao se importando com a educagao que ocorre
fora dos ambitos escolares. Talvez esta nao se preocupe porque nao
consegue sistematizar ou colocar em uma grade curricular o saber
que ¢ produzido por criangas que vivem em desvantagem econo-
mica. Sem duvida que o ensino formal abriu suas portas para todas
as criangas brasileiras, contudo a porta de saida também se abriu a
partir do momento em que a escola nao da conta de compreender
o ser dessa crianga. Além disso, muitas vezes os pedagogos se as-
sustam com a diversidade de profissionais que se interessam por
esse campo da pedagogia social e que colaboram, e muito, com seus
saberes no processo diferenciado dessa agao pedagogica.

A questdo social do mundo globalizado e de sua contextualiza-
¢a0 no Brasil recoloca em discussdo a problematica da produgao e
da distribuicao da riqueza, tema debatido nos classicos da sociolo-
gia. Nessa realidade ¢ que o educador constréi um conhecimento
que tende a ajudar a humanidade a encontrar formas de superar
ou amenizar a desigualdade. Portanto a praxis do educador social,
cujo projeto politico pedagdgico ¢ incluir as vitimas da desigualda-
de social, ocorre em um caldeirao de conflitos humanos, politicos e
sociais (RYYNANEN, 2009).

Segundo o principio constitucional que consta no Artigo 205 da
Constituicao Federal de 1988:

A educacio, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera
promovida e incentivada com a colaborag¢ao da sociedade, visando

a0 pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio
da cidadania e sua qualificagao para o trabalho (Brasir, 1988).
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Além desse importante principio constitucional, podemos per-
ceber um avango no Artigo 1° da Lei de Diretrizes e Bases (LBD),
ao ampliar o conceito de educagio para além dos muros da escola e
ao dizer que esse processo se desenvolve na familia, na convivéncia
humana, nas institui¢oes de ensino e pesquisa, N0s MOvVimMentos so-
ciais e organizagdes da sociedade civel e nas manifesta¢oes culturais
(Brasir, 19906).

Fica claro entio que, nessa minha caminhada de pesquisado-
ra, meus colaboradotes sio educadores sociais de rua e, de acordo
com as pesquisas realizadas, exercem praticas educativas cheias de
sentido, as quais, segundo seus relatos, sao, na maioria das vezes,
invisibilizadas e destituidas de seu real valor social e educacional;
sao educadores que, teimosamente, mesmo contra todas as adversi-
dades na praxis, confiam no potencial de seu educando, acreditando
que ele pode mudar sua histéria e que pode sair da condi¢iao de
vitima, emancipando-se.

Penso que, devido a esses fatores, em nosso pais, essa invisibi-
lidade marginal tem contribuido para nao sistematizagao de toda
riqueza da pratica pedagogica construida nos “entre lugares”, nas
margens, junto com as vitimas sociais (BHABHA, 2003). Quanto a
formagao profissional, encontram-se, muitas vezes, somente em
cursos de capacita¢ao que se preocupam com a informacao e, tal-
vez, com a conscientizagao, mas dificilmente com a formagao pes-
soal do educador que trabalha em campos especificos, com meto-
dologias diferenciadas, que dialoga com as vitimas e com aqueles
que se encontram na margem, na periferia das periferias.

A pedagogia social surge enfim no Brasil como um caminho
para se pensar a educag¢do social, como um novo paradigma alterna-
tivo e aberto que vem refletindo a complexidade da sociedade que
vivenciamos, caminho este que nao devemos desprezar, pois seu
conteudo ¢ riquissimo para a agao do educador e para o desenvol-
vimento do educando.
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A pedagogia social ¢ reconhecida como ciéncia destinada a for-
magao profissional, ainda que com diferentes matizes para con-
templar a especificidade de cada pais (SiLva; Souza NETO; MOURA,
2009). Portanto nao ¢ proposito dessa pedagogia utilizar-se de mo-
delos prontos de outros paises. A especificidade, a singularidade
econdmica, politica e social, que representa hoje um outro modo
de pensar a educagdo, o qual nao pode ser classificado de melhor
ou piot, mas, sim, com outro olhar, ¢ que dara a tonalidade da pe-
dagogia social no Brasil.

Vivemos atualmente no Brasil um momento de desvelamento
teérico em relagdo a pedagogia social, um momento de pesquisa
em que varios pesquisadores em educagao escolhem o campo da
pedagogia social para sua producao. Esse movimento acontece
principalmente na Universidade de Sao Paulo (USP), Mackenzie,
Universidade Estadual de Campinas (Unicamp) e Pontificia Univer-
sidade Catolica de Sao Paulo (PUC-SP). Por meio dos esforcos do
grupo de pesquisa de pedagogia social, coordenado pelo professor
Dr. Roberto da Silva, esse movimento tem se estendido a outras
universidades de outros Estados por intermédio das jornadas brasi-
leiras de pedagogia social

Convém esclarecermos que os termos “pedagogia social” e
“educacio social” nao sio sinénimos. O primeiro ¢é disciplina cien-
tifica, teoria que ira fornecer as ferramentas para o segundo, que é a
praxis. Na verdade um esta intrinsecamente ligado ao outro.

A pedagogia social exige um processo permanente de teorizagao
sobre a pratica, para o avango histérico do movimento popular que
se insere. A criagao e a recriagao dos fundamentos metodologicos
favorecem a formagao sélida e consistente da postura do educador
social, principalmente transformando-o e um agente multiplicador,
ou seja, de formador, na pratica social, junto aos setores popula-
res. Os momentos de reflexdo e de sistematizagao coletiva permi-
tem o crescimento, a autonomia e a independéncia dos educadores
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sociais, bem como a autoctitica e a autorrevisao constante de seu
processo como agente de mudanga e também do grupo com o qual
partilha sua agao educativa (Graciani, 2009).

Graciani (1999), de maneira muito feliz, diz que a pedagogia
social nao exige apenas competéncia técnica especial do educador
— talvez esse seja um dos nossos diferenciais —, mas também soli-
dariedade humana e compromisso politico com o educando, uma
vez que se almeja que o nosso educando seja um sujeito de direitos
e que tome posse de sua cidadania.

Diante dos horizontes que vemos com a pedagogia social, per-
cebemos como é proxima sua relagdo com a pesquisa. Compre-
ender como ocorre essa produgdao de conhecimento no campo da
educagiao social de rua constituiu-se o desafio principal da pesquisa
que embasa este artigo. Sabemos que ele nao se produz apenas por
uma via, mas é um resultado de um processo colaborativo entre
educador e educando. Eles agem o tempo todo em parceria, “con-
taminados” um pelo outro, em uma agao-reflexdo constante, pois
sem isso o conhecimento seria algo mecanico e irrefletido.

O conhecimento vai existir na medida em que for “contaminan-
do” as pessoas, tornando-as cumplices, parceiras uma das outras
dentro desse processo de permanente constru¢ao e reconstrugao,
pois este nio ¢ estatico, nao possui um final; é constantemente
processual, uma andarilhagem que tem sempre novas paisagens a
mostrar. O conhecimento se constitui na uniao dos seres, na ex-
periéncia existencial compartilhada entre educador e educando no
mundo em constante inter(in)vencao, em um dialogo que envolve
uma constante reflexdo e a¢ao no campo da pedagogia social/edu-
cacao social.

A pedagogia social seria, enfim, um “inédito viavel”, um acredi-
tar em outro possivel processo educativo que, na verdade, ja ocorre
nas margens, nas diversas periferias. A palavra “inédito viavel”, em-
pregada por Freire (1980), é carregada de crengas, sonhos, desejos,
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aspiragdes, medos, angustias, ansiedades, vontade de fazer. Essa
palavra, em seus modos de ser e de fazer, traz consigo um senti-
do que nos leva a nos incomodar, nao nos conformar e lutar por
mudancas. A pedagogia social hoje seria entao um “inédito viavel”
pelo que devemos lutar, pois ndo ha nada definitivo nem acabado.
Por isso o sonho ainda é possivel, mas somente no que se da na
coletividade, na relacao com o outro.

Para Graciani (2009), a pedagogia social exige um processo per-
manente de teorizagdo sobre a pratica para o avango histérico do
movimento popular no qual se insere. Segundo a autora, os movi-
mentos de reflexdo e de sistematizacio coletiva favorecem o cres-
cimento, a autonomia e a independéncia dos educadores sociais. O
desejo de teorizagao dessas praticas me move a compreensao das
praticas educativas sociais de rua realizadas nas cidades de Porto
Alegre, Salvador e Vitoria. Mergulhar na existéncia desses educa-
dores, desvelando seus modos de fazer e, assim, contribuindo para
sistematiza¢ao da pedagogia social, faz de mim uma pesquisadora
apaixonada pelo que fago, sabedora que a pedagogia social exige
nao s6 competéncia técnica, mas também compromisso ético, poli-
tico, solidario e um olhar para com o ser humano.

A pedagogia social possui diferentes perspectivas, lugares em
que ela pode ser pensada, repensada e refletida. N6s escolhemos as
ruas como um espaco em que podemos pensar a pedagogia social e
suas praticas educativas de rua.

2. Educacgao social de rua: um direito ou uma confir-
macao do nao direito?

Na escolha das cidades de Porto Alegre, Salvador e Vitéria, nao
tivemos a inten¢ao de realizar um estudo comparativo, pois sao rea-
lidades politicas e culturais bem diversas e comparar seria empobre-
cer a pratica dos educadores desses locais. No entanto, ao escolher
as cidades, procuramos aquelas cujo trabalho de educagao social
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de rua tivesse nascido de formas diferenciadas: em Porto Alegre, o
trabalho surgiu por meio da iniciativa do Partido dos Trabalhadores
(PT), que permaneceu a frente da cidade por 16 anos; em Salvador,
o trabalho nasceu por intermédio do Projeto Axé, sob a coorde-
nacao do {talo-brasileiro Cesare L.a Roca; e em Vitoria, o trabalho
surgiu e sempre ressurge a cada nova administragao.

Além de serem mal remunerados, os educadores nao sio inseri-
dos em politicas sociais e sim em programas assistenciais precarios
que desanimam tanto os que ja estdo quanto os que pretendem
aderir a causa, pois nao existe legitimidade normativa em seu oficio.
No entanto, esse profissional é capaz de provocar rupturas no ciclo
da marginalizacdo social, mediando, junto as criangas e aos adoles-
centes em situacao de rua, mecanismos de exigibilidade do direito.

Uma questao que hoje preocupa ndo s6 a mim como pesquisa-
dora, mas também aos meus colaboradores de pesquisa nas cida-
des de Porto Alegre e Salvador, é o modo como lidar diariamente
com os nao iguais, aqueles que estdo a margem, os que estao cre-
denciados a inexisténcia civica, por nao se enquadrarem ao pa-
drio hegemonico de cor, raga, sexo, orienta¢ao sexual, religioso
e consumista, reservando-lhes a cidadania lacunosa e fragil, na
qual o Estado ¢ o principal promotor do espaco de negagao ativa.
Paulo Freire (1988) define o trabalho de educador social de rua
como sendo politico, ideoldgico e pedagbgico. “E preciso levar o
menino a pensar a pratica como o melhor caminho para pensar
certo” (FrEIRE, 1980, p. 15).

No cenario atual, temos as criangas e os adolescentes nas ruas,
andarilhando sem e com esperanca, mas que sempre me deram um
desassossego, uma indignagao. Por isso a educa¢iao social de rua
nao confirma um nao direito. Pelo contrario, ela existe como pro-
cesso de intersubjetividade e de encontro (humanidade), em uma
perspectiva claramente emancipadora. Os educadores sociais de
rua surgem na histéria com a alternativa de uma outra pedagogia,
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ainda que invisibilizados, mas sempre assumindo a luta pela cons-
trucdo de alternativas possiveis e emancipadoras, transformadoras
para as criancas e adolescentes que se encontram em situagao de
rua e privadas de seus direitos constitucionais.

O educador social de rua esta sempre em busca de alternativas,
de brechas, e ¢ nessa busca de alternativas que Diniz (2000) nos diz
que o educador deve se precaver para que a relagado com o educan-
do tenha um carater pedagdgico, ou seja, ela deve ser construida
com o educando e nio sobre ele, provocando, no dizer da autora,
uma “forcosa socializagao”. Segundo Diniz (2000), ao cair no de-
sejo de normatizagao, ocorre a perda da tdo necessaria comparsaria
pedagdgica.

3. O que pretendo nessa andarilhagem e quais os
questionamentos que pulsam dentro de meu ser?
Compreender as percepgoes e as vivéncias e procurar desvelar
como os pressupostos educacionais se apresentam por meio da ex-
periéncia de ser educador social de rua e contribuem na pratica
educativa no ambito da educagao social de rua foram os objetivos
buscados em trés cidades brasileiras: Porto Alegre, cuja educagao
social de rua constitui-se uma politica publica elaborada desde a pri-
meira gestao do PT, onde se tem um grupo de educadores sociais
concursados como “monitores” e mais 13 grupos de educadores li-
gados a organizagoes nao governamentais (ONGs); Salvador, onde
o trabalho de educacao social de rua ¢ realizado ha 15 anos por
meio da ONG Axé, a qual, sustentada principalmente por empresas
estrangeiras, atua realizando o trabalho educativo de rua, fiscaliza as
ac¢oes do governo, tendo com ele varios embates, e possui em sua
sede um importante centro de formacao para o educador social de
rua; e, por fim, Vitéria, onde a educagao de rua ainda nao chegou
a ser politica de Estado, mas se apresenta, por ora, como politica
de governo, e esta sempre se fazendo e se refazendo conforme a
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administracdo. Seus educadores sio basicamente assistentes sociais
que ndo sentem a necessidade de pedagogos no trabalho.

Desvelar as experiéncias e a existéncia dos educadores nesses
trés territorios distintos, com caminhadas distintas, leva-nos a fi-
car mais atentos enquanto pesquisadores para saber como ocorre
o entrelagamento da teoria com a pratica no cotidiano do educador
social de rua, quais as potencialidades inventivas dos praticantes
produtores de saberes tedricos e praticos. Por vezes nao poderemos
nos omitir de fazer contraposigoes, contudo esse nao ¢ um estudo
comparativo, até porque estamos lidando com culturas diferentes e
situagoes politicas distintas, mas trabalhando com a escuta do ser
educador social de rua e suas subjetividades,

O que ¢ e como ¢ a epistemologia da educagao social desen-
volvida na praxis pelos educadores sociais de rua em territérios
distintos como Salvador, Porto Alegre e Vitéria? Como podem ser
compreendidas, por meio de suas existéncias, as contribui¢cdes para
as politicas publicas desenvolvidas para a crianga e adolescente em
situacio de rua no Brasil?

Sdo perguntas complexas que podem ser respondidas ou nao,
pois vivemos o momento de constru¢ao teorica, e, como tal, te-
mos perguntas complexas com respostas por vezes inacabadas,
com uma incompletude positiva que nos impulsiona. Buscamos a
compreensao fenomenoldgica da experiéncia que a nés é desvelada
por meio da fala, dos gestos e dos modos de ser dos educadores
sociais, mas esse ¢ um processo que vivemos com paciéncia, mas
niao com acomodacao. Pelo contrario, como comunidade cientifica,
buscamos a nao acomodagao, pois reconhecemos que “[...] a pa-
ciéncia nunca ¢ alienante nem alienada em relagdo a um processo
histérico. Paciéncia nao é ficar: Eu nunca usei o verbo ficar, porque
seria um absurdo. Eu tenho sempre usado o verbo partir” (FREIRE,
2004, p. 102).
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4. Caminho de pesquisa

Percorro por esse caminho por perceber e sentir que a pedagogia
social é, atualmente, no Brasil, uma ciéncia ainda em construcio e
que a compreensao de suas praticas por meio da educagao social de
rua certamente contribuira para o aprofundamento dessa ciéncia.

A pedagogia escolar tem uma historia e ¢ amplamente desenvol-
vida pela didatica, ciéncia ensinada nas universidades. A pedagogia
social, que se desenvolve dentro de institui¢oes nao formais de edu-
cagdo, ¢ uma disciplina mais recente que a anterior, pois nasceu e
se desenvolveu, de modo particular, no século XIX como respostas
as exigéncias da educagdo de criancas e adolescentes que viviam
em condi¢oes de marginalidade e pobreza, de dificuldades na area
social. Em geral, essas pessoas nio frequentam ou nao puderam
frequentar as instituicbes formais de educagiao. Um dos principais
objetivos da pedagogia social é o de agir sobre a prevencio e recu-
peracido das deficiéncias de socializa¢ao, de um modo especial nos
locais em que as pessoas sao vitimas da insatisfacio das necessi-
dades fundamentais. Podemos afirmar que no Brasil a pedagogia
social vive um momento de grande fertilidade. E um momento de
criatividade pedagdgica mais do que criagio de métodos e conteu-
dos. Ao mesmo tempo, damo-nos conta que é chegado o momento
em que precisamos sistematizar toda essa gama de conhecimentos
pedagdgicos para compreender melhor, interpretar o mundo e pro-
jetar intervengdes educativas efetivas.

O desejo de pisar em territérios com uma producao significati-
va, como Porto Alegre, Salvador e Vitéria, permite-me viver a po-
téncia do que me ¢ estranho e, a0 mesmo tempo, muito conhecido;
permite-me identificar sentimentos de solidao que eu sentia e vivia
enquanto educadora social de rua.

Propomo-nos ao desafio de problematizar a epistemologia da
educacio social de rua por meio da compreensio fenomenologi-
ca existencial, da experiéncia do educador social que esta proximo
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da crian¢a e do adolescente em situagao de rua, por entendermos
que o processo de constru¢ao do conhecimento surge na pratica,
pela experiéncia vivida e sentida, no cotidiano do educador/edu-
cando. Essa compreensao do educando que vivi no mestrado com
as criangas e adolescentes, e agora a de educadora vivenciada no
doutorado, constitui-se em fontes de conhecimento cheias de sen-
tido e com horizontes abertos para o presente e o futuro, em que
encontro caminhos possiveis. O foco dessa pesquisa que compde
este artigo ¢ na experiéncia subjetiva do sujeito, naquilo que ele
narra. Por isso, como uma boa andarilha, nao posso ter ansiedades
excessivas. Preciso acompanhar as passadas de meu colaborador de
pesquisa e, com ele, contemplar as visdes e os horizontes que se
desvelam. Assim como deixo de me ocultar, também para que este
compreenda meu pensamento, envolvemo-nos um com o outro en-
tao, tomado por nossos gestos linguisticos.

5. Os fenomenos se desvelavam pelos caminhos

5.1 Porto Alegre

Desde que iniciamos nosso trabalho como educadora social em
Recife, a cidade de Porto Alegre sempre foi uma de nossas princi-
pais referéncias por ser uma das pioneiras do trabalho de educa-
¢ao social de rua, possuindo, inclusive, uma escola para criangas
e adolescentes em situacao de rua; alguns dos poucos titulos que
tinhamos sobre o assunto vinham de 14, bem como varias pesquisas
na area. Todos esses aspectos nos levaram ao desejo de uma maior
compreensao do fenémeno de educagao social de rua que existia
na capital gaicha.

Em duas gestdes do PT, o trabalho com as criangas e adoles-
centes que se encontravam nas ruas de Porto Alegre consolidou-se,
contudo, com a troca partidaria no comando da cidade, a educagio
social de rua ganhou novos desenhos.
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A cidade era dividida em 13 regides, 12 delas coordenadas por
ONGs e uma delas composta apenas por funcionarios efetivos
concursados. ApOs reunir-me com outros grupos pertencentes a al-
gumas regides coordenadas pelas ONGs, decidimos realizar a pes-
quisa no nucleo de educadores estatutarios. Senti-me mais a vonta-
de com eles, uma vez que possufam uma capacidade critica reflexiva
apuradissima e, segundo eles, podiam fazé-la sem correr o risco de
serem mandados embora.

Atuando como educadores, mas, na verdade, possuindo o cargo
de “monitores”, nomenclatura pela qual se negavam a ser chama-
dos, eles possufam formacao nas mais diversas areas. Escolhemos
para entrevistar duas pedagogas, um historiador, uma psicéloga e
um tecnélogo em informatica, com idades entre 35 a 53 anos, todos
atuando como educadores sociais de rua.

5.2 Salvador

A escolha da cidade de Salvador aconteceu de forma semelhante
a de Porto Alegre. Ja sabfamos que Paulo Freire havia sido organi-
zador do setor de formacao do Projeto Axé, dando formacao aos
primeiros educadores sociais. Este Projeto constitui-se em ONG,
com um centro de formacao para educadores e uma biblioteca com
varios trabalhos cientificos, grande parte de estrangeiros, e titulos
sistematizados. O Projeto Axé sempre nos chamou atencao, e che-
gamos a ler algumas de suas publicacOes. Esses fatores nos levaram
a escolhé-lo como um territorio a ser desvelado.

Em Salvador, os educadores sociais possufam uma estrutura de
trabalho pautada, principalmente, na formagao. Nenhum deles ia as
ruas sem uma formag¢io minima de seis meses.

Ao iniciarem a ONG Axé, segundo seu fundador Cesare La
Roca, o objetivo era que esta se transformasse em politica publica
e que o Estado pudesse assumir o trabalho depois de devidamente
estruturado. Mas isso nao ocorreu, e, até hoje, o Projeto Axé assu-
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me esse trabalho, tendo cerca de 120 educadores sociais atuando, os
quais possuem contratos regidos pela Consolidagao das Leis Tra-
balhistas (CLT), e uma parte significativa desses profissionais ja é
fruto do proéprio trabalho do Axé.

Os educadores entrevistados contavam com mais de dez anos de
experiéncias e vivéncias; alguns estavam desde a fundagao do Axé e
participaram de varias formagdes com Paulo Freire. Eles chegavam
a transpirar, literalmente, as categorias teoricas de Freire. Seus olhos
brilhavam ao falar do pensador, e o ambiente era completamente
contaminado pela teoria de freiriana.

Agqui compreendemos ser impossivel pensar em educacao de rna ignorando a
pedagogia freirianay ele é nosso suporte; ele esteve na criagao do Projeto Axe,
sonhon_junto conosco, por isso sua metodologia ¢ nsada até hoje por nds. Mas
vamos dando leituras diferenciadas claro (83, Salvador).!

As entrevistas aconteceram sempre sob a forma de existéncia,
em que O encontro era 0 mais importante; Nao O encontro carne €
0sso, mas o encontro existencial. Esse era um fenémeno que sem-
pre se apresentava de maneira imprevista; era um acontecimento
que sempre exigia muito de mim, visto que ocupava o duplo lugar
de educadora social de rua e pesquisadora. Era como se eu fosse
sacudida a cada encontro diante da forca da alteridade do outro.

Extremamente abertos ao desvelamento de suas experiéncias,
eles falavam com propriedade e seguranca como alguém que sabe o
que realmente estava fazendo e o porqué de estar fazendo. Em Sal-
vador, compartilhei didlogos com uma pedagoga, um historiador,
um educador graduado em letras, que faz doutorado nos Estados
Unidos, uma assistente social, todos se autodenominando, o tempo
inteiro, como educadores sociais em processo de formacao.

5.3 Vitoria

A cidade de Vitéria é o meu territério, o chao em que piso, pois é
onde esta localizada a universidade na qual fiz minha gradua¢ao em
direito, a especializagao e o mestrado e na qual, atualmente, realizo
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o doutorado. Por isso sinto um compromisso politico e uma vonta-
de de contribuir com os educadores e educadoras que militam nas
ruas dessa cidade que me acolhe.

Nesse contexto, tanto em Porto Alegre quanto em Salvador, e,
até mesmo, em Vitéria, onde so6 iniciamos o processo e a produgao,
colaborativamente, dos dados, a0 mesmo tempo em que pesquisa-
va, aprendia, ensinava, dialogava e participava de processos forma-
tivos, ndo havia como separar essas perspectivas. Interagiamos, de
modo dialégico, em torno do conjunto de experiéncias apreendi-
das processualmente com educadores sociais de rua, o que foi para
mim uma experiéncia unica e singular em cada territério que pisei.

Durante a entrevista dialbgica, percorremos um espago unico,
em que eram realizados todos os movimentos e atos necessarios,
procurando captar a experiéncia integral no gesto em movimento.
Naquele momento-movimento, estava atenta aquele mundo. Nesse
sentido, Metleau-Ponty (1971, p. 336) escreve:

Por meu campo perceptivo, com seus horizontes espaciais, estou
presente em meu meio, coexistindo com todas as outras paisagens
que se estendem além, e todas essas perspectivas formam juntas
uma unica onda temporal, um instante do mundo; por meu cam-
po perceptivo, com seus horizontes temporais, estou presente em
meu presente, em todo passado que o precedeu e num futuro.

Nessa pesquisa, utilizei meus diarios de campo, gravacoes de
todos os encontros com os educadores, depoimentos e conversas
espontaneas com moradores de rua das cidades mencionadas, con-
seguidos por meio do acompanhamento aos educadores em seus
campos de trabalho. Utilizei, também, enquanto analise documen-
tal, as informagdes sistematizadas nos diversos territorios em que
estive presente, além de prontuarios, livros etc.

6. Teorias que se desvelam no caminho (base tedrica)
Com essa pesquisa, quis poder vasculhar diferentes territérios e
areas de conhecimento que me falassem das margens, sem perder
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de vista o carater essencialmente pedagdgico. Trata-se, na verdade,
de uma tentativa de romper com estruturas coercitivas, colonizado-
ras e domesticadoras. Dussel e Freire me apontaram diversos cami-
nhos revolucionarios nessa encruzilhada, pois sao tedricos que se
propuseram nao somente a falar sobre os oprimidos ou as vitimas,
mas que teorizaram a partir deles e com eles, sentiram em suas pro-
prias existéncias o que ¢ ser periferia, optaram por ter uma utopia
esperancosa. O registro das falas mais frequentes e significativas
resultou em um emaranhado de categorias, sempre submetidas a
aprovacao dos educadores sociais envolvidos na pesquisa.

A pesquisa e a producao de dados por meio de entrevistas visua-
lizaram a utilizagao dos tedricos citados, e ndo o contrario. Enrique
Dussel ¢ um filésofo da praxis, que nasceu em Mendoza, na Argen-
tina de 1934. Sua histéria de luta pela libertagao latino-americana é
longa, tendo sido vitima de um atentado a bomba por parte do go-
verno militar argentino. Podemos sentir, por meio de seus escritos,
a influéncia marxista, pois Dussel, a todo instante, dialoga com os
conceitos trazidos por essa corrente filosofica.

Dussel nos aproxima de algumas categorias, como proximidade,
totalidade, exterioridade, libertacio, alienacdo, o olhar da vitima, to-
mando como ponto alto a ética da libertacao, baseada na materiali-
dade humana, a partir da alteridade, do valor do outro. O didlogo é
algo bem caracteristico em sua filosofia. Estas categorias parecem
existir dentro da cultura judaico-crista, e o que Dussel fez foi ter um
novo olhar em relagio a elas, um olhar a partir do povo oprimido
e vitimado da América Latina. O pobre, o oprimido, tem destaque;
ele é o ponto-chave dos pressupostos do autor. Dussel nos leva a
refletir sobre a proximidade como algo que ¢é génesis na relacio, isto
é, o educador social de rua, na relagao dialégica com o educando,
precisa aproximar-se antes de estabelecer qualquer relagao. E isso o
que o Projeto Axé denomina de “paquera pedagdgica”.

Freire e Dussel mostram, por meio de suas praxis, que a viti-
ma ¢ sua responsabilidade e nao se eximem de assumi-la de todas

Revista de CIENCIAS da EDUCACAO - UNISAL - Americana/SP - Ano XII - N© 22 - 1° Semestre/2010

Epistemologia da educacéo social de rua - p. 171-198
PAIVA, J.S.



as formas que podem, mesmo correndo riscos de chamarem seus
escritos de ndo cientificos, em virtudes de suas posturas politicas e
sociais. Em relagio a esta critica, Freire (1993a, p. 80) responde com
propriedade que seria impossivel “[...] a existéncia de uma pratica
educativa distante, fria, indiferente com relagao a propositos sociais
e politicos”.

Essa responsabilidade reflexiva de Dussel e Freire — o reconhe-
cimento da vitima e do oprimido como iguais, como sujeito vivo,
pleno de sentidos, com memodria, cultura, uma comunidade que
precisa ser validada —, faz com que esses teéricos sejam legitimados
nas comunidades dos oprimidos, fazendo-os, assim, uma forte refe-
réncia em nossa pesquisa nas margens € Com as margens.

De Paulo Freire, elegemos as categorias: oprimido, “inédito vi-
avel”, dialogo, conscientizagao e emancipagao. Com essa base te6-
rica, procurei compreender o sistema de opressao sob o ponto de
vista filoséfico e relacional. Minha dupla formacgao — pedagogia e
direito — viabilizou a abordagem do direito como sistema pedago-
gico exemplar da pratica dominadora e opressora, que nao pode ser
ignorada nessa pesquisa.

Freire é considerado um dos principais construtores do conceito
educacdo popular e um dos principais referenciais para a pedago-
gia social de rua. Pode-se, inclusive, afirmar que Paulo Freire é um
dos mais importantes tedricos da pedagogia social e que sua obra é
reconhecida internacionalmente nessa perspectiva e tem servido de
base para pedagogia social nos paises europeus.

7. Com a palavra, nossos protagonistas, meus com-
panheiros de jornada: os educadores sociais de rua,
descortinando suas histdrias, agdes, seu engajamento
e suas decisoes possiveis

Por meio dos dialogos com os meus colaboradores de pesquisa
— os educadores sociais de rua —, compreendemos que o significado
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de pedagogia pode ser visto e sentido no contexto do conceito de
praxis. A educacio social de rua, segundo a fala dos educadores de
Porto Alegre e Salvador, ¢ construida na agao pedagdgica da e na
rua. Desvelamos também em suas falas muitos pressupostos educa-
cionais freirianos: dialogicidade, amorosidade, conhecimento, cons-
cientizacdo, acio-reflexdo-acio, leitura da realidade, “inédito viavel”
e a existéncia de alguns outros, inclusive ja apontados em uma pes-
quisa com educadores sociais, em Santa Maria (LIBERALESSO, 2008).

8. Desvelando intencionalidades por meio da praxis

8.1 Ac¢ado-reflexdo-agdo

Acdo e reflexdo sio palavras que pulsam em toda a obra de
Paulo Freire. O saber reflexivo da agdo, o fazer para Freire sem a
reflexdo, torna-se meramente mecanico, repetitivo e sem sentido.
O contexto tedrico para Freire é inseparavel do contexto pratico.
Neste contexto, acrescentaria hoje a necessidade de agdo-reflexao-
-sistematizagao para que possamos (com)partilhar, dizer a palavra
ao outro, falar do que temos feito e refletido.

9. Ha confusdo de fazeres na experiéncia de ser edu-
cador social de rua

9.1 Diretividade freiriana
Somos cobrados de todas as partes. O poder piiblico quer que retiremos as
criangas das ruas quase que a for¢a; a populacao nao quer conversa nem afeto
entre os educadores e os meninos que estao na rua. Pensam que nds somos
policia, mas nds trabalhanos com afeto, com didlogo, com o ser humano e as
necessidades dele, com educagao (P1, Porto Alegte).”

Diretividade, no entendimento de Freire, seria um caminho vii-
vel que possibilitaria o educando a se emancipar. Essa é uma pratica
empreendida por um educador que sabe qual ¢ o seu lugar. O fato
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de nao sabé-lo despotencializa sua agao com os educandos que estao
nas ruas. A educagio libertadora de Freire se consolidara por meio de
praticas diretivas que esclarecam a educagao que defende quem é e o
que pretende sem neutralidades ou eternas confusoes de fazeres. Per-
cebemos que a acao do Estado despotencializa e reprime o educador,
quando nao deixa claro seu papel diretivo de educar.

10. A metodologia utilizada pelo educador social di-
fere da metodologia utilizada pelo educador escolar

10.1 Pedagogias diversas/amorosidades
Professores e educadores sociais educam, mas ha uma diferenga: o primeiro visa
a uma educagdo mais formal, com matérias escolares de matematica, portugnés
ete.; jd os educadores atuam como eternos aprendizes, ensinando e aprendendo
todos os dias por meio de uma leitura de vida, com um olhar mais micro e ma-
cro, conforme a histdria de cada individno que chega até nés (S1, Salvador).”

Em Paulo Freire, o termo pedagogia aparece no titulo de diver-
sas obras, indicando que, para ele, ndao existe uma pedagogia, mas
pedagogias que correspondem a determinadas intencionalidades
formativas e que se utilizam de instrumentais diversos, dentre eles:
a amorosidade como uma potencialidade educativa, que é comparti-
lhada, que significa comprometer-se consigo mesmo e com o outro
e que nos faz produzir quantas pedagogias forem necessarias para
dar existéncia digna ao humano (STRECK; REDIN; Zrtkoskl, 2008).

11. Dialogicidade e a relagao que se horizontaliza

sem perda de autoridade
O didlogo ¢ 0 nosso ponto-chave; € a relacao dialdgica em que o educando ¢ nma pes-
soa de direito, visto como um cidadao, momentaneamente privado dos bens de con-
supno, mas um cidaddo que fala e € ouvido pelo educador social de rna. A pedagogia
do desejo nos leva a suscitar a vontade de nos tornarmos em nosso educando, acre-
ditando nele como pessoa bumana e onvindo-o de todas as formas (S3, Salvador).
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O didlogo para o educador social de rua constitui-se em uma das
categorias centrais de sua praxis. F preciso ouvir o outro, estar aten-
to a cada palavra, cada gesto linguistico, deixando-o dizer e fazer o
mundo. A coeréncia metodoldgica do educador social de rua estd
sempre pautada no didlogo com o menino e menina que se coloca
diante dele. F preciso estabelecer um dialogo critico e criativo em
relagao aquela existéncia humana que é o educando e que ¢ parte
essencial do trabalho do educador social de rua. Saber escutar é
um dos saberes necessarios quando se esta nas ruas. Mas é preciso
escutar nao s6 o educando, como também a sua cidade.

O educador social de rua é um criador de espagos de escuta,
sem agenda especifica, sem sermao, sem moralismos, retomando
a histéria de vida do educando e da histéria iniciada com a relacio
educador/instituicio.

12. Formagao como eixo fundante na profissao do
educador social e formacgao profissional com compro-
misso sociopolitico
Nossos edncandos siao muito preciosos, algo gue aprendemos com Freire, que foi
0 primeiro formador do Projeto Axé. Precisamos estar em constante formagao,
problematizando o cotidiano de nosso edncando e percebendo a melhor forma de
alcangd-lo. Por exemplo, hd alguns anos, o nosso educando andava em grupos
¢ usava lold;" hoje, ele anda 56, por conta do nso do crack (S3, Salvador).

Os educadores sociais de rua de Porto Alegre e de Salvador,
por meio de suas falas e experiéncias, desvelam a importancia do
processo de formagao nio reprodutivo que se da também nas ruas,
quando educadores e educandos vao se tornando sujeitos do pro-
cesso vivido, quando falam e sio verdadeiramente ouvidos nao
apenas um pelo outro, mas por toda sociedade. F uma formacio
problematizadora que leva a agao-reflexdo-agao-reflexao.

O ser humano ¢ essencialmente diferente das demais espécies,
porque ele nao nasce pronto; ¢ incompleto até a morte, sendo que
cada individuo necessita se fazer, decidir o que vira a ser. Por isso
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escutar, criar vinculos com esses seres da incompletude ¢ algo qua-
se magico que permite que tenhamos esperanca e sejamos criativos
em nossas metodologias. Nas ruas, nao valem contatos unilaterais;

precisamos de dialogo, conquistas, vinculos para aprender e ensinar
(FREIRE, 1984, p. 65).

13. Consciéncia
Apntes havia esse cuidado para conosco, havia essa preocupacdao. Antigamente,
nds estuddvanmos a rua; nenbuma agao que acontecia ficava na rua, a gente tra-
zia para o grupo e fazgia um estudo. INGs tinhamos uma formacao em servigo,
uma formagio propria, didria. Toda reuniao de equipe tinha uma parte que
era para trabalhar a rua, vinham assessoras, psicélogos, pessoas de varias dreas
da satide, da edncagio ete. (P1, Porto Alegre).

Na fenomenologia, a consciéncia se caracteriza pela inten-
cionalidade, que ¢, por vezes, contraditéria, misteriosa, humana.
Freire (1974, p. 59-60) nos fala sobre a consciéncia intransitiva,
transitiva ingénua e transitiva critica. Ele nos propoe uma reflexao
radical sobre a realidade em que se vive. Creio que esta reflexdo
faz parte do cotidiano, por vezes, solitirio e invisibilizado, mas
sempre cheio de esperanga no sentido de reinveng¢ao da complexa
realidade vivida e sentida.

14. (Re)educacao do educador

Descobrir o gue sabe, o que traz de bom, o que é capaz, de fazer. Nao permitir
que a visao de ladrao, do homicida, do viciado, do agressivo nos impeca de ver
a pessoa, de nao utilizar o conbecimento sobre o passado do educando para nao
colocar a excigéncia antes da compreensao. Ser exigente, mas exigir por degraus.
Abrir espagos para gue possa excperimentar-se como fonte de iniciativa, liberda-
de e compromisso. Surpreender seus educandos e fazé-los perceber que aprender
¢ prazeroso, que ¢ dificil, mas nao ¢ impossivel (83, Salvador).

Como ser educador? O ser educador é um dos eixos fundan-
tes do discurso politico-pedagogico freiriano. A (re)educagao desse
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ser incompleto, inacabado, que se chama educador social de rua, é
processual e, por vezes, lenta e confusa, pois esta inserida em um
contexto inospito. Essa processualidade devagar ou acelerada ¢ sen-
tida na existéncia desses humanos que se propoem a trabalhar com
criancas e adolescentes em situacao de rua.

15. Leitura de mundo
E significativo nesses encontros mergulbar na histéria de vida dos educandos,
buscando por meio da compreensio perceber seus potenciais e limites, para
que eles se situem no mundo enquanto seres em desenvolvimento e se percebam
como sujeitos de direitos e deveres, sempre entendendo que eles possuem o tenpo
deles e que esse tempo precisa ser respeitado. T Panlo Freire que fala sobre
a paciéncia histérica do educador? As vezes nos atrapalbamos nisso. Como
costuman diger, metemos os pés pelas maios, ai vem um colega educador e nos
diz: “olhe o tempo do menino”. E assint a gente caminba errando, acertando,

mas sempre com vontade de acertar, sempre com esse guri e guria tao sofridos
(P4, Porto Alegre).”

A leitura do mundo, a vocag¢ao para humanizac¢ao do mundo, faz
parte do humano. Nesse sentido, Freire (2002, p. 158) nos diz que é
por estarmos assim que nos “[...] somos vocacionados para huma-
nizagao e que temos na desumanizag¢ao, fato concreto na historia, a
distor¢ao da vocagao”. Jamais, porém, outra voca¢ao humana. Nem
uma nem outra é destino certo, dado, sina ou fato. Por isso mesmo
¢ que uma vocagao e outra — distor¢do da vocagdo, a leitura do
mundo do humano, a maneira como vemos o contexto educativo
no qual estamos inseridos — vai certamente influenciar em nossa
existéncia e em nosso modo de ser educador social de rua.

Inclonclusdes possiveis

Nessa pesquisa, as vivéncias, as experiéncias e a epistemologia
que surgem por meio delas ocupam o lugar central, sabedora que as
vivéncias pertencem a ordem dos motivos e precisam ser compre-
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endidas, necessitando que sejam descritas tal como se apresentam
na experiéncia vivida pelos educadores e educadoras sociais de rua.
Isso nada tem a ver com uma explicac¢ao causal buscada pela ciéncia
positiva, por isso a metodologia fenomenolégica me permite mos-
trar, descrever e compreender os motivos presentes nos fenomenos
vividos pelos educadores sociais de rua de Porto Alegre, Salvador
e Vitoria. Meu quadro de referéncia, portanto, nao é a explicagao,
mas a compreensao, que nao pode ser objeto de explicagdes. Minha
caminhada nessa pesquisa ocorre sempre em uma maneira preocu-
pada e angustiada de existir em relacao aos educadores sociais de
rua que se propoem a estar com as criangas e adolescentes que se
encontram nas ruas. Entao que pratica ¢ essa? O desejar, o receat, o
amedrontar-se e o afligir-se, tudo se fundamenta no cuidado ou na
preocupacao por algo, o que ¢ inerente a0 nN0sso existir no mundo.
A compreensdo dessa pratica produtora de epistemologias levou-
-me a uma mistura entre a teoria e pratica, entrelacando a razao e a
emocao, transformando a agao de educar nas ruas em algo existen-
cial, cheio de sentido.

Notas
! Refere-se a0 educador entrevistado numero 3 da cidade de Salvador.
Além disso, esta fala, assim como as outras que aparecerdo no artigo,
encontra-se no relatério de pesquisa de doutorado — a tese estd em
construciao — da autora deste artigo.

Refere ao educador entrevistado nimero 1 da cidade de Porto Alegre.
Refere-se ao educador entrevistado numero 1 da cidade de Salvador.
Substincia entorpecente que era muito utilizada pelos meninos e meni-
nas em situacao de rua em Salvador.

Refere ao educador entrevistado nimero 4 da cidade de Porto Alegre.
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Resumo

O texto visa contextualizar o debate sobre a educacdo de pessoas
em regimes de privagao da liberdade, apresentando, por um lado, a
producdo mais recente sobre essa discussdo e, do outro, problema-
tizando a relagao entre os objetivos da educacao e da reabilitagao
penal. A perspectiva trabalhada no texto ¢ a da ampliagao do direito
a educagao para segmentos e setores até entao ignorados, omitidos
ou ausentes das politicas publicas, colocando em discussao também
a remicao da pena pela educacio, recentemente aprovada no Sena-
do Federal e ainda em tramitagao na Camara dos Deputados.

Palavras-chave
Educacao, privagao da liberdade, remicao.
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Abstract

The text aims to contextualize the debate on education systems of people
deprived of their freedom, with one hand, the most recent production on it and
on the other hand, questioning the relationship between the goals of Edncation
and the goals of criminal rebabilitation . The approach worked in the text is
the extension of the Right to Education for segments and sectors ignored so
far, overlooked or absent public policy education and offers suggestions as to the
Redemption Penalty for Education, a proposal pending in Congress.

Keywords
Education, deprivation of liberty, redemption.

Introducao

O Brasil administra um dos dez maiores sistemas penitenciarios
do mundo, com quase 500 mil pessoas encarceradas ao final de
2010, distribuidos em mais de 1.700 unidades prisionais, cerca de
200 mil mandatos de prisao nao cumpridos e uma taxa de reinci-
déncia imprecisa, mas certamente acima de 50%. Diante da com-
plexidade dos problemas gerados pelo gigantismo desse sistema,
que padece de toda espécie de vicios, distor¢oes, abusos e arbitra-
riedades, uma questao pode parecer 6bvia: diante da gravidade e da
emergéncia dos problemas penitenciarios, sobra tempo para pensar
o proprio sistema, analisar a multiplicidade de variaveis envolvidas
no problema, cotejar experiéncias, testar métodos, técnicas e estra-
tégias diferentes e avaliar resultados?

Prisao ¢ o tipo de instituicao social capaz de gerar, diariamente,
manchetes de impacto, filmes e documentarios dramaticos e opi-
nides dicotomicas — do tipo contra ou a favor —, mas que, de modo
geral, suscita poucos debates sérios, pesquisas, majoritariamente,
engajadas e quase nenhuma reflexio critica.

Prisao é um local que todo mundo sabe de sua existéncia — ape-
sar de haver uns raros utépicos que consideram a possibilidade de
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sua aboli¢io —, mas que ninguém quer se ocupar dela, saber dos
acontecimentos em suas entranhas, conhecer os dramas humanos
de que ¢ fiel depositaria e, muito menos, discutir politica penitenci-
aria, sob o reles argumento de que isto ¢ coisa do governo.

Esse preambulo ¢ apenas para ressaltar o intenso vigor com que
o tema foi retomado no ano de 2006, quando comparado com tem-
pos ainda mais pretéritos. E o teor dos debates, por paradoxal que
pareca, niao foi pautado nem motivado pela onda de violéncia que
assolou a cidade de Sao Paulo no primeiro semestre daquele ano e
sim pela preocupagao de assegurar a pessoa privada da liberdade o
direito 2 educacio.

O debate atual, que nao se limita apenas a cases, mas também
aborda os fundamentos teéricos e metodologicos do crime, da pena
e da prisao, tem como protagonista o Programa EUROsociAL, de-
senvolvido pela Unido Europeia em parceria com a Organizagao
dos Estados Ibero-americanos (OEI) e interveniéncia do Ministé-
rio da Educagiao (MEC) brasileiro, que propos a institucionalizagao
do tema Educacion en contexto de encierro como um eixo estruturado da
cooperag¢ao internacional entre as duas organizagoes.

Para capitanear o debate e as articulagdes institucionais no Bra-
sil, o MEC criou a Secretaria de Educacio Continuada, Alfabeti-
zagao e Diversidade (SECAD) e também envolveu a sua Secretaria
de Relagoes Internacionais para articular esse debate no ambito do
Mercado Comum do Sul (MErRcOsUL) e da América Latina, pro-
pondo, concretamente, aos ministros da educagao presentes, no 111
Foérum Educacional do MERCOSUL, a criagdio de uma Rede Latino-
-americana de Educacio em PrisGes.

Como resultado desse processo, elaborou-se o documento Edu-
cagdo em Servigos Penais: fundamentos de politica e diretrizes de financiamento,
concebido pelo Departamento Penitenciario Nacional, 6rgao vin-
culado ao Ministério da Justica, que o tem como politica de Estado
para a educa¢ao em prisao (Brasit, 1995).
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Para se aquilatar a importancia e o significado desse processo
histérico, é possivel se reportar a Fernando Salla (1999), que situa
o periodo da construgdo da penitenciaria do Estado, em Sdo Paulo,
entre 1900 e 1920, como o momento em que ocorre o primeiro
e grande debate nacional sobre o crime, a pena e a prisao, tendo
como pano de fundo as teorias lombrosianas, dominante a época.

Depois do verdadeiro furor que foi a inauguracao da peniten-
ciaria do Estado, projetada por Ramos de Azevedo e apresentada
ao mundo como um presidio modelo, combinag¢do de sofisticagao
arquitetonica com as mais modernas teorias criminologicas, o de-
bate académico sé foi retomado no final de 1960 e inicio de 1970,
em virtude de uma situagao criada pelo regime militar no Rio de
Janeiro: a de misturar, no presidio da Ilha Grande, presos comuns
com presos politicos, caldo de cultura do qual emergiram os grupos
organizados que hoje dominam as prisdes cariocas.

Manoel Rodrigues Portugués (2001), historiando as transforma-
¢oes da educacao no sistema penitenciario paulista, esclarece qual
era o clima para debates sobre a questao no periodo imediatamente

subsequente:

Até o final da década de 1970, as escolas no interior das unidades
prisionais regulavam-se observando a organiza¢do da rede regular
de ensino estadual. O calendario escolar, o material didatico, os
processos de avaliacdo e promocao de séries eram analogos aos do
ensino destinado as criangas. [...] Em 1979 cessaram as atribui¢Ges
da Secretaria de Estado da Educa¢io de manutencao da escola nas
prisdes. Tal interrupg¢ao ocasionou uma lacuna na realizacdo dessas
atividades, culminando na mobilizacdo e aglutinacio de institui-
¢Oes estranhas a educacio escolar propriamente, que condensaram
uma série de acOes para viabiliza-las (2001, p. 54).

A mais importante dessas instituicGes foi a Fundagao de Am-
paro ao Trabalhador Preso (FUNAP), criada em 1976 e atualmente
chamada de Fundacao Prof. Dr. Manoel Pedro Pimentel. A FuNap,
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como ¢é conhecida, recebeu do governo do Estado a incumbéncia
de cuidar da educacdo nos presidios paulistas e, para isso, a partir
de 1979, tomou a iniciativa de realizar convénios com duas institui-
¢des que entao despontavam com propostas para a educagao de jo-
vens e adultos: a Fundacio Movimento Brasileiro de Alfabetizagiao
(MoBRrAL) e a Funda¢ao Roberto Marinho, que iniciava o programa
Telecurso. Sendo entdo a unica fundagiao do género no conjunto
dos estados brasileiros, a FUNAP construiu sua propria experiéncia
de educacio de jovens e adultos.

No inicio, a organizacao do ensino nas prisdes seguiu as diretri-
zes programaticas da Funda¢ao MOBRAL, posteriormente Fundagao
Educar, no que diz respeito ao ensino de 1% a 4* série. Denominado
Programa de Educagao Basica (PEB), foi subdividido em trés eta-
pas — PEB I, PEB II e PEB III —, caracterizando, no sistema penal,
o Nivel I. O ensino de 5% a 8" série — o Nivel II — deveria estar de
acordo com as diretrizes da Fundagao Roberto Marinho, que pres-
supunham a organizagao de grupo de alunos por disciplinas: lingua
portuguesa, matematica, historia, geografia, ciéncias e o exercicio
da pluridocéncia. Para a conclusio do Nivel II do ensino funda-
mental, a avaliacio passou a ser realizada pelo Centro de Exames
Supletivos (Cesu), 6rgao da Secretaria de Estado da Educagao, res-
ponsavel pela realizagao dos exames oficiais de supléncia em todo
o Estado de Sao Paulo.!

Essa experiéncia, pela primeira vez, foi colocada em debate pu-
blico, tendo a participa¢ao dos educadores diretamente envolvidos
e dos técnicos de planejamento da prépria FUNAP, com uma curiosa
patticipacdo de Paulo Freire e Moacir Gadotti.”

O teor dos debates pode ser sintetizado em trés pontos: 1) as di-
ficuldades dos educadores e da Funap em trabalhar dentro dos pre-
sidios paulistas; 2) as praticas dos educadores dentro dos presidios,
inclusive a participagdo de monitores presos; 3) a perspectiva de
constru¢ao de uma proposta para educagao dentro dos presidios.’

Revista de CIENCIAS da EDUCACAO - UNISAL - Americana/SP - Ano XII - N© 22 - 1° Semestre/2010

O direito a educacao de pessoas em regimes de privagao da liberdade - p. 199-222
SILVA, R.

203



204

Na sequéncia desses debates, surgiram publicacbes a respeito
desse tema: Fernando Afonso Salla escreveu, em 1993, o artigo
Edncagao como processo de reabilitacao; José Ribeiro Leite defendeu uma
dissertacao de mestrado na Universidade Estadual Paulista (UNESP)
de Marilia com o titulo Educagao por tris das grades: nma contribuigao
ao trabalho educativo, ao preso e a sociedade; Luiz Carlos da Rocha de-
fendeu, no Instituto de Psicologia da Universidade de Sao Paulo
(USP), em 1994, a sua tese de doutorado A prisao dos pobres; Robson
Jesus Rusche, entao funcionario da FuNaP, organizou, em 1995, a
publicagdo Educacao de adultos presos: uma proposta metodoligica e, em
1997, defendeu na Pontificia Universidade Catélica de Sio Paulo
(PUC-SP) sua dissertacao de mestrado intitulada Teatro: gesto e atitu-
de - investigando processos educativos através de técnicas dramdticas, com um
grupo de presididrios.

O tema s6 foi retomado em 2001 por mim, com a tese de douto-
rado intitulada A eficdcia sicio pedagigica da pena de privacao da liberdade,
a qual se seguiram as dissertagdes de mestrado de Luiz Antonio
Amotim (Um dos caminhos da educacao na penitencidaria de Marilia/ SP) e
de Manoel Rodrigues Portugués (Educagao de adultos presos: possibilida-
de e contradigies da insercao da educacao escolar nos programas de reabilitagao
do sistema penal do Estado de Sao Paulo) e o artigo de Selma Aragao
(Educagao carceraria? Uma porta de saida do inferno?).

Os debates voltaram a ser discutidos ao longo do ano de 2006
e caracterizaram-se pela abrangéncia que se atribuiu ao problema e
a0s NOVOS protagonistas que entraram em cena. Até entao circuns-
crito ao Estado de Sdo Paulo, o debate ganhou dimensao nacional
com a criagao da SECAD, em julho de 2004, como parte da estrutura
do MEC. Na SecaD foram agrupados, pela primeira vez na histo-
ria do MEC, temas, antes distribuidos em outras secretarias, como:
alfabetizacao e educa¢ao de jovens e adultos (EJA), educacao do
campo, educa¢ao ambiental, educacao escolar indigena e diversida-
de étnico-racial.
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A partir de 2006, a SECAD passou a organizar seminarios regio-
nais envolvendo as areas de educagio e de justica de 14 estados das
regides Sul, Centro-Oeste e Nordeste, culminando com a realizagao,
em Brasilia (de 10 a 14 de julho), de um encontro nacional sobre
educacio no sistema penitenciario, com a participa¢ao de diretores
de presidios, agentes penitenciarios e chefes de disciplina, além de
representantes dos foruns de EJA dos Estados e do Departamento
Penitenciario Nacional (DEPEN).

A realidade educacional nos presidios brasileiros aponta que
60% da populagao carceraria nao tem o ensino fundamental com-
pleto e s6 10% dos presos realizam atividades educacionais. No
Estado de Sao Paulo, 54% dos presos nao tém nem ensino funda-
mental e 3,2% deles sao analfabetos. Além da baixa escolaridade,
eles sao, em sua maioria, homens (92%), dos quais 50% sao jovens
entre 20 e 29 anos (Brasit, 2010a).

A Organizagao das Nagdes Unidas para a Educacao, a Ciéncia
e a Cultura (Unesco), a OEI e a Uniao Europeia — esta por meio
do Programa EUROsociAL — uniram-se a SECAD mediante a for-
malizagao de convénios, e o tema adquiriu dimensao continental,
problematizando a educagao de presos em toda a América Latina.

Com o suporte de agéncias internacionais e multilaterais, o
MEC se aproveitou do fato de o Brasil estar na presidéncia rotativa
do MERCOSUL para que o tema ganhasse a agenda politica dos mi-
nistros de educacio do continente, no 111 Forum Educacional do
MERcosUL, dentro do qual se organizou o Seminario EUROsociAL
de Educacio nas Prisces.

Neste semindrio, restrito a representantes governamentais
e poucos pesquisadores convidados, Brasil, Argentina, Bolivia,
Honduras, Colombia, Guatemala, Chile e Nicaragua apresenta-
ram aos ministros da educacio do MErcosuL e a Coordinacion
Educativa y Cultural de Centro América (CECC) a proposta de
criacao de uma Rede Latino-americana de Educacao em Prisdes,
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com o objetivo de estender a todos os presos do continente o
direito a educacao.

A partir dessa retomada em 2000, setores da sociedade civil, or-
ganizados em torno da Campanha Nacional pelo Direito a Edu-
cagao, também se posicionaram publicamente sobre o tema, com
manifestagoes em favor da remicao da pena pelos estudos, as quais
chegaram a Camara dos Deputados e ao Senado Federal como re-
acao ao cognominado pacote da seguranga publica, apresentado
pelo governo depois da onda de violéncia que atingiu Sio Paulo no
primeiro semestre de 2006.*

Com a adesao da sociedade civil, o tema passou a ser discutido
sob a perspectiva da consolida¢ao do direito a educagao para todos,
concebida como parte integrante da EJA, isto ¢, como parte da po-
litica publica de educagao do Estado brasileiro, conforme consta na
Constituicao Federal de 1988 e na Lei de Diretrizes e Bases (LDB)
da Educacio Nacional de 1996.

Historiado o cenario dentro do qual se inscreve esse debate,
sobressaem-se as questoes de ordens conceitual, tedrica e metodo-
légica como pontos sobre os quais ainda precisam ser construidos
consensos. A representagao social sobre a pena e a prisao, a con-
tribuicao da educagdo para a reabilitacdo penal, a certificagao dos
estudos realizados intramuros e a remicao da pena por meio dos
estudos serdao discutidos nas proximas segoes deste artigo.

1. A representacao social sobre o crime, a pena e a
prisao

Na obra Do contrato social, escrita em 1762, Jean Jacques Rousseau
(1712-1778) definiu a natureza das rela¢Oes contratuais que se esta-
belecem entre os individuos e entre estes e o Estado na constituicao
de uma sociedade, justificando a legitimidade do uso da for¢a por
parte do Estado (1978). Cesare Beccaria (1738-1794), com sua obra
Deos delitos e das penas (1959), instituiu para o mundo ocidental cristao
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as finalidades da pena e da prisdo. Essa concep¢ao prevalece ainda
hoje na aplicacdo da legislagdao penal.

Jeremy Benthan (1748-1832), com a obra Pandptico, de 1789, fun-
damentou a arquitetura prisional, sendo que os parametros para
construcao de unidades prisionais, em que se pesem 0s avangos ¢ as
modernizag¢des, continuam os mesmos ainda hoje (2000).

Cesare Lombroso (1835-1909), com a obra O homem Delinquente,
del870, criou a frenologia, que preconizava ser possivel identificar
o criminoso nato a partir de determinadas caracteristicas somaticas.
Essas ideias revelaram-se equivocadas, e o seu desservigo foi enor-
me, mas sua influéncia no direito penal para o mundo e para a for-
magao de esteredtipos continua em vigor até os dias atuais (2007).

Emile Durkheim (1858-1917), em As regras do método socioldgico
(1978), definiu o crime como normal, necessario e util a toda e qual-
quer sociedade. Até hoje ninguém conseguiu provar o contrario.

Erving Goffman (1922-1982), em Maniconiios, prisies e conventos
(1996), revelou a dinamica de organizagao e de funcionamento da
prisao como uma institui¢ao total e os danos que ela causava aos
seus internos. Por fim, Michel Foucault (1926-1984), na obra 177
gar e punir (1980), fez a critica mais contundente a pena e a prisao,
denunciando-as como mecanismos de controle social que atendem
aos interesses de classe.

Por nao pretender esgotar o assunto, creio que esses classicos sao
suficientes para se entender o carater contemporaneo que se atribui e
que ainda alimenta o imaginario coletivo sobre crime, pena e prisao.

Opinides e interpretagdes a parte e expressoes populares, tais
como “prender e jogar a chave fora”, “lugar de criminoso é na
cadeia” ou “filho de peixe, peixinho €7, sao apenas derivagoes das
teorias enunciadas nos classicos citados e nao acrescentam nada de
novo na representa¢ao social do crime, da pena e da prisao.

Manifestacoes raivosas a favor do endurecimento das condena-
¢oes, da adogao da pena de morte, da aplica¢ao do trabalho for-
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¢ado, da construcao de prisoes em ilhas, selvas e lugares isolados
significam, em ultima analise: a ignorancia quanto a propria evolu-
¢ao dos conceitos de crime, de pena e de prisao; e o anseio por um
retrocesso conceitual que a historia, a ciéncia e a prépria razao nao
admitem, a ndao ser como expressao da barbarie.

No plano da realidade cotidiana, comumente encontram-se a
coexisténcia de concepgoes contraditérias ou divergentes acerca da
funcao da pena e da prisio, o que compromete, como sera Visto
mais adiante, também o entendimento sobre o que significa educa-
¢ao dentro dos carceres.

Da parte do Estado, esse carater dubio se faz presente: na legis-
lagdao penal, que privilegia a puni¢do; nos regimentos disciplinares,
ao dar énfase a seguranca e a disciplina; na arquitetura prisional, por
nao conceber o espago prisional em suas possibilidades educativas;
na organizacao administrativa, que subordina a educacio, a assis-
téncia social e o tratamento psicologico as ciéncias juridicas; e nas
praticas judiciarias, que ignoram outras formas de puni¢ao que nao
o encarceramento.

Da parte da sociedade, a ambiguidade transparece por meio do
desejo de puni¢oes cada vez mais rigorosas aos crimes e do pre-
conceito que devota a quem sai da prisao, contrabalanceada com o
desejo de eficacia por parte das institui¢oes penais na reabilitacao
do preso e no preconceito e na discriminagao para com o individuo
que deixa o sistema prisional.

Essas ambiguidades indicam que o Estado e a sociedade nao
sabem exatamente quais fun¢oes atribuir a pena de reclusao, o que
querem da prisdo, que tipo de profissionais querem para exercer a
custédia do preso e qual o custo que estido dispostos a pagar por
uma politica criminal e penitenciaria eficiente.

Diante de incertezas tdo cruciais, a taxa de encarceramento ctres-
ce em todos os paises da América Latina e a de reincidéncia man-
tém uma persisténcia que ¢ histérica, a0 mesmo tempo em que

Revista de CIENCIAS da EDUCACAO - UNISAL - Americana/SP - Ano XII - N® 22 - 1° Semestre/2010

O direito a educagao de pessoas em regimes de privagao da liberdade - p. 199-222
SILVA, R.



diminuem as médias de idade, de escolarizacao e de renda da popu-
lagao prisional.

Alguns dados permitem visualizar o cenario referido. No Brasil,
por exemplo, mais de 85% das pessoas recolhidas a prisio para
cumprimento de penas de reclusao tém entre 18 e 25 anos de idade,
e esta é uma tendéncia crescente em todos os pafses da América
Latina (Brasir, 2010a).

Observa-se ainda a predominancia de delitos de pouco ou ne-
nhum impacto ofensivo, como os furtos e roubos, responsaveis por
85% do encarceramento na América Latina. InfracGes dessa natureza
sao apenadas com reclusio de até oito anos, segundo critérios de pri-
mariedade e de reincidéncia, sendo que o tempo médio que a pessoa
fica na prisao ¢ também de oito anos (Brasir, 2010a).

Afrodescendentes nos paises que passaram pela experiéncia es-
cravagista, indios, mesticos nos paises de lingua espanhola e bran-
cos pobres nos paises de maior miscigenagao racial, como ¢ o caso
do Brasil, compoem a maioria da populagao prisional, com partici-
pac¢ao cada vez mais crescente de adolescentes e mulheres.

As defini¢des classicas de crime, de pena e de prisao nao sao mais
suficientes para explicar os processos sociais que se esta vivenciando
nesse inicio de século XXI, marcado pelo acirramento das desigual-
dades sociais, da pobreza e do desemprego. A nova geopolitica inter-
nacional, a transnacionalizagdo do capital, a prevaléncia das grandes
corporacdes sobre os Estados nacionais e o acesso facil as novas tec-
nologias sao apenas alguns dos fatores que podem ser agora lem-
brados para explicitar as novas formas de crimes e que demandam
outras modalidades de puni¢ao que nao o encarceramento.

O Estado e todo o seu aparato juridico-policial e administrativo,
que inclui a policia, a justi¢a e o sistema penitenciario, estdo orga-
nizados, preponderantemente, para a defesa do capital e da pro-
priedade privada, sendo capaz de mobilizar toda a sua maquina e a
sua burocracia para colocar na cadeia uma pessoa que furta algo de
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pequeno valor em um estabelecimento, sem que empresas, indus-
trias e bancos — as vitimas — precisem mover um tnico dedo para se
defender, recuperar seus bens ou se ressarcir de eventuais prejuizos.

Essa situacao ¢ ainda mais agravante, pois todos os indicadores
prisionais da maioria dos paises da América Latina demonstram
que a prisao esta cada vez mais destinada a pessoas de extratos
sociais historicamente mais vulneraveis, das quais se negligenciou
a educacdo pelas instancias tradicionais de socializagdo, como a fa-
milia, a escola, a igreja e o mercado de trabalho. Adorno (1991b)
chama isso de “socializagao incompleta”.

Esses fatores precisam ser considerados com vistas a uma rede-
finicdo das fungbes da pena e da prisdao, pois os estabelecimentos
penitenciarios latino-americanos estio se caracterizando como ins-
tancias de socializacao de jovens que nao puderam completar esse
processo quando em liberdade.

Esses jovens, que, em liberdade, ndo puderam aprimorar o de-
senvolvimento de suas potencialidades humanas, ndo encontraram
ainda o sentido de suas vidas e nao adquiriram escolarizacio ou
profissionalizacao suficiente para lhes assegurar um lugar em suas
comunidades, estao sendo cada vez mais compelidos a encontrar na
prisao o espago que lhes forje o carater e a personalidade. E a prisao
que temos hoje em nada contribui para isso.

Dentre a populagao, e mesmo dentre juristas, pesquisadores e
formadores de opinido, ainda nao ha massa critica suficiente para
sustentar teorias, tais como: a desjudicializagao dos crimes contra o
patrimonio, que remeteria os crimes de natureza econdémica, COmo
furto, roubo, apropriacao indébita e estelionato, para a esfera das
relacbes de consumo; ou a descriminalizacdo dos crimes contra a
honra, como ofensa, calinia e difamac¢ao, que os remeteria para
instancias de mediacao no ambito da sociedade civil.

Do mesmo modo, as elites latino-americanas nio admitem a ti-
pificacdo da corrupgio, da apropriagdo ou da malversagao de recur-
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sos publicos e a inépcia politica como crime lesa-patria ou como
crime lesa-humanidade, mesmo com os claros sinais de repudio por
essas praticas.

Apesar disso, tanto nos meios especializados quanto entre a po-
pulagdo em geral cresce o consenso quanto a adogao de algumas
medidas ja preconizadas por nossa cultura penal como forma de
reduzir as taxas de criminalidade e de encarceramento na América
Latina, reservando-se a pena de reclusio para a custodia de quem
realmente representa ameaca para a sociedade: 1) combate a toda
forma de corrupgao e punicao exemplar, principalmente quando
a pessoa exerce fung¢ao publica ou ocupa cargo publico; 2) maior
eficacia na investiga¢ao criminal, mais celeridade no julgamento dos
crimes e rigor no controle da execug¢ao penal como formas de com-
bater a impunidade; 3) adog¢ao em larga escala das penas alternativas
para os delitos de menor potencial ofensivo como o meio de evitar
a reproducio da criminalidade e da violéncia dentro das prisoes.

2. A contribuicao da educacdo para a reabilitacao
penal

Reabilitacdo, reeducacio, ressocializacio, reinsercio social e ou-
tros prefixos “re” sao termos equivalentes para designar a preten-
sao dos discursos bem intencionados com vistas a alcancar os fins
da chamada terapia penal: devolver o individuo preso a sociedade
para que ele possa ser um cidadao util e produtivo.

Contra todas as teorias que apregoam a finalidade punitiva da
pena, sucessivas pesquisas tém demonstrado que a experiéncia pre-
coce da punicao é um fator de retroalimentagdao da reincidéncia
carceraria (ADORNO, 1991a; Sirva, 1998).

Na prisao, as possibilidades de se alcangar os objetivos da terapia
penal ainda sdo, no imaginario coletivo, majoritariamente relacio-
nadas ao trabalho, a aquisicao de uma profissio e a obtencao de
um emprego apos a liberdade. José Pastore e Marcio Pochman sao
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dois produtivos pesquisadores que desvendam a complexidade das
relagoes de trabalho e ndo relutam em apontar para a crescente li-
mitacao do trabalho enquanto elemento estruturador do modo de
vida na atualidade.

Eu mesmo, no livto O que as empresas podem fazer pela reabilitagio
do preso (2002), prefaciado por José Pastore, fui investigar o que se
faz em termos de oferta de postos de trabalho dentro das prisoes
brasileiras e o que este significa na elabora¢ao de um futuro projeto
de vida para o preso apds a sua liberdade. Minhas conclusoes sao
plenamente corroboradas pelos estudos de Pastore e de Pochman
(1999), com as agravantes de que: além da incipiente qualificacio
profissional oferecida pelo trabalho realizado no interior das pri-
soes, a remuneragao nao representa um justo pagamento pela forga
de trabalho utilizada, nao ha qualquer preocupagao para a constru-
¢ao de uma cultura do trabalho e o peso do preconceito pelos ante-
cedentes criminais quase que eliminam as chances de um emprego
formal com beneficios sociais e trabalhistas adicionais.

Ainda no imaginario coletivo, a educagio aparece como o méto-
do mais preconizado para a reabilitacao de presos.

Diferentemente do trabalho, a educagao nao comporta impediti-
vos para a reconstruc¢ao da vida em liberdade, mas a questdo é: por
que ela ndo apresenta resultados eficazes na maioria dos estabeleci-
mentos prisionais existentes ao redor do mundo?

Se o objetivo primordial da educagao ¢ o desenvolvimento da
pessoa humana, seria de se esperar que ela tivesse especial signi-
ficado no meio penitenciario. Nao obstante, salvo raras excegdes,
ela ndo tem surtido efeitos nesse meio nem tem sido seriamente
considerada como instrumento de reabilitagao penal.

Muitos estudos, desde pesquisas académicas, observacoes di-
retas por parte de educadores profissionais, relatérios produzidos
por investigacoes judiciarias e parlamentares até monitoramentos
realizados por entidades de defesa dos direitos humanos, assinalam
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que os programas educativos em estabelecimentos penitenciarios
sao inadequados, de baixa qualidade e de pouca frequéncia por um
unico motivo: incompatibilidade dos objetivos e das metas da edu-
cagdo com os da pena e da prisao.

Esta incompatibilidade nao ¢ de ordem epistemoldgica, ainda
que se possa afirmar que a condi¢ao de confinamento prolongado,
a necessidade de rapida adaptagdo a um ambiente hostil marcado
pela cultura da violéncia e a perda de referenciais de valor sejam
capazes de suscitar outras formas de saberes e de producao de co-
nhecimentos.

A incompatibilidade também nao é de ordem metodologica.
Paulo Freire (1995) e Moacir Gadotti (1993), quando convidados
a refletirem sobre o tema, nao hesitaram em refutar essa hipotese,
alertando que a pretensao de se criar um método exclusivo ou pré-
prio para a educacdo de presos s6 acentuaria a sua discriminagao.

A incompatibilidade, diria eu, é de ordem conceitual. Enquanto
prevalecer a concepgao de prisio como espago de confinamento, de
castigo, de humilha¢io e de estigmatizacao social, a educagao nio
tera lugar na terapia penal, limitando-se a ser, como efetivamente
¢, apenas mais um recurso a servico da administragao penitenciaria
para ocupar o tempo ocioso de alguns poucos presos e evitar que
se envolvam em confusdes.

A educacao é marcada pela intencionalidade e, para isso, serve-
-se do espaco, do tempo, da progressividade dos contetidos, do mé-
todo, da didatica, do controle e da avaliacdo, visando alcancar seus
objetivos a médio e longo prazo.

O desenvolvimento dos dominios cognitivo, afetivo, psicomotor
e da sociabilidade, que ¢ o objetivo da educacio, segundo definicao
de Bloom (1974), é perfeitamente compativel com os objetivos da
terapia penal, mas requer condi¢des que favoreca o afloramento
de habilidades e de competéncias que precisam, posteriormente,
serem continuamente exercitadas.
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O desenvolvimento dos objetivos educacionais exige também a
adogao de certos tipos de procedimentos e visa alcangar determina-
dos resultados que sao expressos, por um lado, em habilidades para
analisar, julgar e tomar decisOes e que, por outro, sao determinantes
da qualidade da interagio social que o individuo estabelece. F exa-
tamente o que se pretende com a pena de privagao da liberdade, ou
seja, levar o individuo ao arrependimento, avaliar a consequéncia de
seus atos e devotar respeito as demais pessoas.

Faz-se imperativo entao fomentar um dialogo entre a educagao
e as outras areas de conhecimento que incidem sobre a execugao
penal, principalmente a ciéncia juridica, essencialmente normativa
e da qual provém os parametros para a arquitetura prisional, para
para os regimes disciplinares e para as exigéncias de seguranca dos
estabelecimentos penitenciarios.

Do ponto de vista arquitetonico, a prisao deve diminuir a sensa-
¢ao de confinamento que lhe é caracteristica, provocando alienagao
em relagao ao tempo e ao espago e rupturas com os simbolos de
referéncia que organizam a estrutura afetiva e emocional do preso.

Quanto a seguranca, cla deve ser garantida para quem esta den-
tro da prisao, e nao apenas a seguranca externa da sociedade, pois
essa sensacdo de inseguranca se traduz, para o preso, em percep¢ao
de injustica, de inconformidade com a pena aplicada e de desejo de
vinganga pelas humilhagdes sofridas.

Finalmente, do ponto de vista disciplinar, esta deve favorecer o
estudo, a reflexdo critica, o debate de ideias e a problematizagao da
condigdo existencial do preso, e ndo apenas focalizar a obediéncia,
a submissao e o exercicio da autoridade.

3. Remic¢ao da pena pela educagao

A exemplo do que ja ocorre com o trabalho, que permite des-
contar um dia da sentenca de condenacao para cada trés dias tra-
balhados, varios paises latino-americanos estenderam essa solu¢ao
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também a educagao. A reducdo da pena mediante a frequéncia a
aulas, cursos e outras formas de estudos e de aprendizagem pode
ser uma forma eficaz de introduzir os objetivos educacionais como
parte integrante da terapia penal.

O instituto da remigao, que foi consagrado pelo codigo penal es-
panhol (Artigo 100), teve origem no direito penal militar da guerra
civil e foi estabelecido por decreto em 28 de maio de 1937 para os
prisioneiros de guerra e os condenados por crimes especiais (Ro-
DRIGUEZ DEVEZA, 1985).

Em 7 de outubro de 1938, foi criado um patronato central para
tratar da “redencion de penas por el trabajo”, e, a partir de 14 de
marco de 1939, o beneficio foi estendido aos crimes comuns.

Depois de mais alguns aprimoramentos, a pratica foi incorporada
a0 codigo penal espanhol durante a Reforma de 1944. Outros aprimo-

ramentos ao funcionamento da remi¢ao ocorreram em 1956 ¢ 1963.
En Espafia, es admitida la remisién de la pena pelo esfuerzo inte-
lectual, previsto en el Reglamento de los Servicios de Prisiones (Artigo 62)
desde la vigencia del Codigo Penal de 1994 — hoy revocado pelo
Codigo Penal de 1995 (RopriGUEZ DEVEZA, 1985, p. 763).

Na Venezuela, a remigao pela educagao é uma realidade desde a
promulgacao da Ley de redencion judicial de la pena por el trabajo y el estudio,
de 1993. Esse diploma legislativo prevé que, para o reconhecimen-
to dos efeitos remissionais aos condenados, devem ser consideradas,

dentre outras, as atividades, de acordo com o Artigo 5, item a:
[-..] de educacién en cualquiera de sus niveles y modalidades, siem-
pre que se desarrolle de acuerdo con los programas autorizados
por el Ministerio de la Educaciéon o aprobados por instituciones
con competencia para elo (VENEZUELA, 1993).

A Colombia, da mesma forma, reconhece a remicao da pena pe-
los estudos. O codigo penitenciario e carcerario deste pais, editado
em 1993, é categdrico em seu Artigo 97:
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El juez de ejecucion de penas y medidas de seguridad concedera la
redencion de pena por estudio a los condenados a pena privativa
de la libertad. A los detenidos y a los condenados se les abonara un
dfa de reclusion por dos dfas de estudio. Se computara como un dia
de estudio la dedicacion a esta actividad durante 6 (seis) horas, asi
sea en dias diferentes (CoLOMBIA, 1993).

No Uruguai, existe una politica publica em matéria de educagao
na prisao, iniciada a partir da aprovagao da Lei n® 17.897, que preve a
criagao de mecanismos de “redencion de pena por estudio” aos con-
denados a penas privativas de liberdade e prescreve em seu Artigo 12:

[...] A los procesados y condenados se les abonara un dia de reclu-
sién por dos dias de estudio. Se computara como un dia de estudio
la dedicacion a dicha actividad durante seis horas semanales, asi sea
en dias diferentes” (URUGUAL 2005).

No Brasil, a Lei de Execucao Penal, de 1984, garante apenas a
remicao pelo trabalho, na proporc¢ao de trés dias de trabalho para
um dia de desconto na pena (Brasir, 1984), enquanto que o Estado
do Parana reconhece a remigao pela educacao desde 1996. Também
no Distrito Federal e nos Estados do Mato Grosso do Sul, Rio de
Janeiro, Rondonia, Ceara, Espirito Santo e Belo Horizonte existem
portarias administrativas que normatizam a concessao da remicao
pela educagao.

Em 20 de setembro de 2010, a Comissao de Constitui¢ao e Jus-
tica do Senado Federal aprovou, em decisao terminativa, o Projeto
de Lei do Senado (PLS) n°® 265, de 2006, do Senador Cristovam
Buarque, alterando os Artigos 126, 129 e 130 da Lei n°® 7.210, de 11
de julho de 1984 (Lei de Execucao Penal), para instituir a hipotese
de remigao da pena pelo estudo, juntamente com os PLS n° 164, de
2007, do senador Aloizio Mercadante e o PLS n°® 230, de 2008, do
senador Jarbas Vasconcelos.
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O PLS aprovado concede remicao de um dia para cada 12 horas
de estudos, reproduzindo a relagdio meramente quantitativa da re-
migao pelo trabalho, mas acrescenta um terco a mais de desconto
na pena em caso de conclusiao de modalidade ou nivel de ensino. A
Camara dos Deputados ainda pode alterar o projeto do Senado no
sentido de nao suscitar na populacio a ideia de que estejam sendo
dados beneficios indevidos aos presos.

A sugestdo apresentada neste artigo respeita a proporcionalida-
de ja consagrada para a remicao pelo trabalho — conhecida como
3 por 1 —, mas apresenta no Quadro 1 a seguir um ensaio de como
¢ possivel fazer a remicao da pena incentivando o cumprimento
de objetivos e metas educacionais, adotando-se como referéncia as
diretrizes curriculares sobre as varias modalidades de ensino.

Quadro 1 - Critérios para conversdo de dias de estudos em
desconto na pena.

Nivel/modalidade Tempo estimado Tempo de remicao

Supletivo I - ciclo I do ensino | 500 dias (2.000 ho- | 1/3 da pena
fundamental I regular (12 a 4* | ras/aula)
séries)

Supletivo II - ciclo II do ensi- | 400 dias (1.600 ho- | 1/3 da pena
no fundamental I regular (5* | ras/aula)
a 82 séries)

Ensino médio 600 dias (2.400 ho- | 1/3 da pena
ras/aula)

Curso superior de 2 anos 1.600 horas/aula 1/3 da pena
Curso superior de 3 anos 2.400 horas/aula 1/3 da pena
Curso superior de 4 anos 3.200 horas/aula 1/3 da pena
Curso superior de 5 anos ou | 4.000 horas/aula 1/3 da pena
mais

Pés-graduacdo latu sensu (es- | 180 dias 1/3 da pena
pecializa¢do)
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Pés-graduacdo strictu sensu | 720 dias 1/3 da pena
(mestrado académico)

Pés-graduagdo strictu sensu | 1.095 dias 1/3 da pena
(mestrado profissionalizante)

Pés-graduagdo strictu sensu | 1.460 dias 1/3 da pena

(doutorado)

Aprovagao em vestibular 1/3 da pena

Aprovagdo em concurso pu- 1/3 da pena

blico

Curso profissionalizante 120 dias (480 horas/ | 40 dias
aula)

Curso de aperfeicoamento 90 dias (360 horas/ | 30 dias

aula)

Curso de atualizacio 30 dias (120 horas/ | 10 dias
aula)

Cursos de difusdo, oficinas, | 12 horas/aula 3 dias

palestras e seminarios

Conclusao

Como se depreende do texto, sdo varios os paises que adotam a
remicao da pena pelos estudos, todos eles negligenciando a articu-
lagao entre os objetivos da educacio e os objetivos da reabilitacio
penal, remindo dias de pena por horas e dias de estudos.

Brasil, Argentina, Uruguai, Paraguai, Bolivia e Venezuela cele-
braram, em 16 de dezembro de 2004, na cidade de Belo Horizonte,
o Acuerdo sobre Transferencias de Personas Condenadas entre los Estados
Partes del MERCOSUL, que, por ora, tramita em regime de urgéncia
no Congtesso Nacional brasileito (PDC-199/2007). Mecanismos
multilaterais como este devem implicar em alguma regulamenta-

¢ao comum para a remi¢ao da pena pelos estudos na regiao, acom-
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panhando os avangos ja obtidos na compatibilizagao da legisla¢ao
educacional do MERCOSUL.

E uma oportunidade impar que se apresenta ao Estado brasilei-
ro de dar a educagio a prioridade que ela merece, a0 mesmo tempo
que influencia positivamente a percep¢ao que comumente se tem
sobre o crime, a pena e a prisao em toda a América Latina.

Notas

' Em outubro de 1987, foi criado o Nucleo de Estudos da Violéncia da
USP, sob a coordenacido de Paulo Sérgio Pinheiro, Sérgio Adorno e
Nancy Cardia, que produziu uma série de pesquisas de cunho acadé-
mico no sistema penitenciario paulista, focalizando, principalmente, a
reincidéncia.

Estas participacOes estdo relatadas nas seguintes obras de Freire (1995)
e Gadotti (1993).

Os registros dos debates ocorridos estio registrados nos Anais do I En-
contro de Monitores de Alfabetizacio de Adultos Presos do Estado de Sao Panlo
(Funap, 1993).

A Campanha Nacional pelo Direito a Educagdo ¢ uma acido conjunta
de mais de 120 institui¢des de todo o Brasil, incluindo organizacoes nao
governamentais (ONGs) nacionais e internacionais, sindicatos, univer-
sidades, secretarias e secretarios de educacio e organiza¢des estudantis
e juvenis.
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Resumo

Diante dos desafios enfrentados e apds ter sido considerada
quase como um sinonimo da propria educagao, a escola, hoje, é
levada a revisar suas bases e a buscar além de seus muros algumas
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respostas que sozinha nio conseguia alcancar. i nesse marco que
se insere o debate sobre a educacio social que o presente artigo in-
troduz, a qual ¢ vista como uma intersecao possivel entre o mundo
da escola e o mundo da vida e sugerida como ambiente fértil para
a construcao de sinergias entre esses universos que ainda permane-
cem tao distanciados. Tal discussio inicia-se por uma breve reflexao
acerca das funcdes sociais da educacao, passando pela elucidagao
das classificagoes que regem os dominios educacionais até, final-
mente, focar-se sobre o desenvolvimento da educac¢io social dentro
e fora da escola.

Palavras-chave
Educacio e sociedade, educacio social, educacio formal e Edu-
cacao Nao-Formal.

Abstract

Before the difficulties faced by this institution conceived for a long time al-
most as a synonym of education itself, the school is now challenged to review
its basis and invited to search for answers beyond its own walls. Within this
[framework, the present article introduces the debate about social education, seen
as a possible means to approximate schools world and lifes world — a fertile
environment for the construction of synergies between two universes that still
remain so far away. This debate is initiated by a brief reflection about the social
Sfunctions of education, passing through the classifications ruling educational
domains, to finally focus on social education practices inside and ontside school.

Keywords

Education and society, social education, formal and Non-Formal Education.

Introdugao
Reconhecidamente, a escola, tal como ¢ concebida hoje, é uma
invencao recente na histéria da humanidade, marcada a partir das
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transformacoes trazidas pela Revolu¢ao Francesa. A educagao, ao
contrario, ¢ tao antiga quanto a propria capacidade do ser humano
em aprender.

A espécie humana, de maneira efetiva, ¢ capaz de acumular ex-
periéncias, modifica-las e transmiti-las, transformando o meio ao
seu redor e o seu modo de vida. Os processos de transmissao de
conteudos de cultura e de conhecimentos tornam-se, assim, im-
portantes fatores de interagao social em prol da sobrevivéncia e da
perpetuacdo da espécie.

Diversas sao as formas pelas quais os processos educativos tém
se concretizado, mas fato é que, ao longo da historia, a tradicao
de se aprender uns com os outros e de transmitir conhecimentos
e culturas acumulados pelas geragdes sempre esteve presente em
agrupamento social. Pode, assim, ser considerada como inerente a
propria natureza humana.

A natureza do homem, na sua dupla estrutura, corpérea e espiti-
tual, cria condi¢des especiais para a manutencao e transmissiao da
sua forma particular de ser e exige organizacgdes fisicas e espiti-

tuais, ao conjunto das quais damos o nome de educacdo (JAEGER
apud BRANDAO, 2005, p. 14-15).

O presente artigo busca, assim, revisar os caminhos investigati-
vos que a educagao percorre para que seja reconhecida como um
fato social e também discutir como a educagao social pode transla-
dar pela escola e por fora dela.

1. As fungdes sociais da educagao

Pestalozzi foi um dos primeiros autores a trazer luz a finalidade
social da pedagogia. Tomando a familia como ponto de partida, o
autor desenvolveu a argumentagao até chegar a noc¢ao de educagao
livre, ligada a humanidade, de carater eminentemente moral (PEs-
TALOZZ1, 1902). A partir de suas contribui¢des e de diversos outros
pesquisadores que vieram apos Pestalozzi, consolidou-se, progres-
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sivamente, a ideia de que a educagdao desperta as predisposi¢oes
sociais do sujeito e o forma para a vida em sociedade, da qual ele,
essencialmente, faz parte e depende por natureza (DURKHEIM, 2007
Natorp, 1987). Para eles, “[...] a educagao nao molda o homem em
abstrato, mas dentro de uma determinada sociedade” (MANNHEIM,
1958, p. 48). Educar significaria, entdo, socializar, integrar o indivi-
duo a sociedade e ensina-lo a viver, antes de tudo, em funcao do
grupo. A educagio seria, assim, o fundamento central da logica de
convivéncia social, por meio da qual se transmitem experiéncias
acumuladas e se disseminam as regras de coexisténcia.
A educacio ¢ a acao exercida pelas geracoes adultas sobre aquelas
que ainda nio estdo maduras para a vida social. Tem por objeto
suscitar e desenvolver na crianca certo numero de estados fisicos,
intelectuais e morais que lhe exigem a sociedade politica no seu
conjunto e o meio ao qual se destina particularmente. [...] Cons-

tituir esse ser [social] em cada um de nés, tal é o fim da educagio
(DurkHEM, 2007, p. 53).

De acordo com essa corrente, o individuo por si s6 nada tem e
nada é sendo mero resultado das circunstancias sociais. Essa dou-
trina afirma que a realidade humana esta na coletividade, na so-
ciedade, e ¢ justamente ali que residiriam os pilares para a propria
constituicao do individuo. Paul Natorp (1987) alcanca um extremo
ainda mais distante ao dizer que o homem individual é uma total
abstracao, uma vez que ele s6 encontra seu sentido quando inserido
em uma comunidade.

De maneira semelhante, Parsons (1965) acredita que a educagao
¢ o mecanismo basico de constituicio dos sistemas sociais ¢ de sua
manuten¢ao e perpetuacio, destacando também que, sem ela, o sis-
tema social ¢ ineficaz em manter-se integrado e em conservar seus
limites. O equilibrio ¢ o fator fundamental do sistema social, e, para
que ele sobreviva, é necessario que os individuos assimilem e inter-
nalizem valores e normas que regem seu funcionamento. O autor
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afirma que é preciso uma complementacao entre o sistema social
e o sistema da personalidade: ambos tém necessidades basicas que
podem ser resolvidas de forma complementar e harmonica.

Enquanto que para Durkheim (2007) e Parsons (1965) a edu-
cagao acabaria servindo a manutencao do status quo, ou seja, da or-
dem, do equilibrio e da continuidade de um dado sistema social,
cujas leis seriam apenas assimiladas e reproduzidas pelos individu-
os, para Dewey (1963) e Mannheim (1958) a educagao constitui um
mecanismo dinamizador das sociedades por meio da a¢io de um
individuo que, ao contrario, ¢ o sujeito das mudangas desse sistema.
O processo educacional, para esses autores, possibilita ao individuo
atuar na sociedade sem que, necessariamente, esteja reproduzindo
experiéncias anteriores, de forma acritica. Pelo contrario, sua agao
¢ capaz de voltar-se tanto para mudangas na e da sociedade, isto ¢,
internas ou externas.

No entanto, essa nao foi a tinica visao que predominou ao longo
da historia da educagao. A historia da infancia indica que as primei-
ras atividades educacionais praticadas entre mestres e aprendizes
revelavam uma educa¢iao puramente customizada, individualizada
em principio e em forma (Arirs, 1981). Em contraponto, acredita-
-se que fungodes especificamente sociais sao reservadas a educagao,
mas também que sua principal vocagao ¢é servir nada mais que 2
formacao do individuo (NEILL, 1968). Conhecidos por seus criticos
como individualistas, esses teéricos defendem que a educagao deve
se dedicar essencialmente a formacao individual do ser humano,
de sua personalidade, de sua autoestima e de seus conhecimentos
e aptidGes. Essa abordagem encontra grande parte de seus funda-
mentos na psicologia e na epistemologia cognitiva e parte da pers-
pectiva de que a educagdo sé pode ser de fato de qualidade quando
adaptada a cada um de seus destinatarios em particular, reconhe-
cendo, respeitando e valorizando suas especificidades. Nessa visao,
por meio da educagao, seria permitido aos individuos desenvolver
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integralmente sua personalidade, adaptar-se a vida e, s assim, pas-
sar de uma condi¢do puramente natural, ou mesmo animal, a um
estagio mais avangado de desenvolvimento cultural e social.

HEssa interpretagao marcou por muito tempo a pedagogia e en-
contra-se ainda presente nas praticas atuais. A ascensao dos pre-
ceitos liberais parece ter fortalecido essa tendéncia, levando a uma
sobrevalorizacao das atribuicoes individuais do ser humano em
detrimento das sociais, 0 que representou, de certa maneira, um
retorno as origens individualistas educacionais da educagio cus-
tomizada. Tal ¢ a leitura de Bauman (2008, p. 21), para quem a
sociedade pdés-moderna é formada por “[...] individuos cada vez
mais individualizados”, que entram em 4gora apenas para encontrar
outros individuos solitarios.

Entre um extremo e outro, entretanto, encontra-se a ponderagao
de se reconhecer na educa¢ao uma dupla vocagio: social e individual.

A educacio equipa os individuos para servirem a sociedade e a si
mesmos como pessoas, como membros de suas familias, como
trabalhadores, impulsionadores da economia de seu pais, como di-
rigentes e inovadores, como cidadios locais e do mundo e como
colaboradores na cultura, e tudo isso porque a educacio melhora
nos individuos seu conhecimento basico, sua destreza intelectual e
moral, seu poder de raciocinio e critica, suas atitudes e motivagdes,
sua capacidade de criatividade e inovagao, seu apreco pelo saber,
seu sentido de responsabilidade social e, por dltimo, sua compre-
ensdo do mundo moderno (Coomss, 1986, p. 182).

Sendo o individuo a particula nuclear da sociedade, ele tanto se
beneficia desta como nasce em seu amago o entusiasmo e o poder
para transforma-la (QUINTANA CABANAS, 1974, p. 5). A partir dessa
visdo, o ser humano nao ¢ visto apenas como um fruto apatico e
moldavel das estruturas sociais, mas como um ente capaz de contri-
buir com a constru¢ao social e também modifica-la a partir da pro-
pria transformacao de sua maneira de comunicar e de ver o mundo.
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A educagao passa a ser vista como O mecanismo que permite a
conformagao ou legitimagao dessa relagao simbidtica, dialética en-
tre individuo e sociedade, que se constroem, complementam-se e se
transformam mutuamente.
[...] a relagdao da educacio com a sociedade tem sido a base princi-
pal da educagao. Em seu seio tem-se realizado a atividade educa-
tiva desde os tempos mais remotos até os nossos dias. Vista por
esse prisma, a Pedagogia tem de ser social. Mas a educagao nao se
esgota na sociedade. Destina-se antes de tudo a formacdo do ho-
mem, que é mais que um ser social: ¢ uma personalidade com vida
propria e intransferivel, que cumpre cultivar ou desenvolver. Nesse
sentido, a Pedagogia tem de ser individual. Esses dois aspectos nao
sao independentes. Constituem, antes, unidade indivisivel, como
na vida humana (LUZURIAGA, 1960, p. 5).

Fica claro, pela leitura desses autores, que nao se pode falar em
educacdo sem se considerar igualmente sua funcido social e a sua
importancia na formacao do individuo nem entendé-las como con-
traditorias, sendo como complementares. Nas palavras de Nassif
(1958, p. 165), “[...] a educagao ¢ socializadora e a sociedade ¢ edu-
cadora”. Faz-se jus a essa perspectiva ao defender que uma edu-
cagdao de qualidade ¢é aquela capaz de extrair frutos dessa relagao
simbidtica e equilibrada entre o individuo, a sociedade e o meio em
que vive, oferecendo-lhe oportunidades concretas de desenvolver
competéncias individuais e sociais que lhe capacitem para a vida.

Dizer que a vocagao fundamental da educagao ¢ formar os in-
dividuos para a vida em sociedade nao implica, necessariamente,
assegurar a concretizagiao pratica desse ideal nem garantir que a
educacao, em todas as suas formas, estara naturalmente voltada
para esse fim em definitivo. E necessaria, antes disso, uma decisio
deliberada em fazé-la coexistir, prevalecer ou sucumbir em meio
aos objetivos individuais. Por esse motivo, as diferentes etapas de
socializa¢ao foram partilhadas por atmosferas educacionais distin-
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tas e com intensidades variadas ao longo da historia. Atualmente,
essa distribuicdo de papéis entre os diferentes entes educativos
¢ cada vez menos nitida, compartilhada por todos os setores
educacionais — estes também sdo mais difusos. Se, por um lado,
esse fator torna mais dificil a identificagao e a responsabilizacao
de atores por determinadas fungdes, por outro, ele cria também
um imenso potencial de cooperagao entre setores, 0s quais agora
exercem corresponsabilidade pela formagao individual e social
do individuo.

O que se nota, entretanto, ¢ que esse equilibrio entre as fun-
¢oes sociais e individuais da educagao nem sempre se fez pre-
sente ao longo da histéria da educagao e das instituigdes que se
dedicaram ao seu desenvolvimento, majoritariamente a escola.
A seguir, sera feita a revisao dessa instituicdo em particular, das
defini¢oes assumidas pelo proprio conceito de educacio e da ne-
cessidade de retorno a uma visao mais abrangente de suas fun-
¢oes, essencial para uma educagao de qualidade.

2. Algumas reflexdes a respeito da escola
Sendo a educacio resultado de uma agdo majoritariamente so-

cial em sua natureza e fins, conforme sugere a reflexdo anterior,
alguns veem a escola entdo como uma institui¢ao histérica, uma
criacao do ser humano para dar forma, sistematizar e organizar
os processos educativos que ocorriam de forma espontanea e
assumiam distintas fei¢oes.

A escola ¢ uma instituigdo histérica. Nao existe desde sempre

nem nada garante sua perenidade. Foi e é funcional a certas so-

ciedades, mas o que é realmente essencial a qualquer sociedade

¢ a educac¢io. A escola constitui apenas uma de suas formas, e

nunca de maneira exclusiva (TRiLLA, 2008, p. 17).

Alguns tém a escola, na verdade, como o apice da apropria-
¢ao da funcido de educar por parte de alguns grupos ou pessoas
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(Bruno, 1996); outros, como o momento em que a educagao se

sujeita a uma teoria cientifica e se institucionaliza.
A educacao aparece sempre que surgem formas sociais de con-
ducio e controle da aventura de ensinar e aprender. O ensino
formal é o momento em que a educagio se sujeita a Pedagogia
(a teoria da educagdo), cria situagOes proprias para o seu exerci-
cio, produz os seus métodos, estabelece suas regras e tempos ¢
constitui executores especializados. F quando aparecem a esco-
la, 0 aluno e o professor (BRANDAO, 2005, p. 26).

O atrelamento da funcdo de educar a institui¢io que a incor-
pora de maneira predominante, no entanto, deu-se de forma tao
intensa e predominou ao longo do tempo de maneira tal que a
educacido praticada por outros atores passou a ser apenas mar-
ginalmente reconhecida como parte importante da formagao do
individuo. Com isso, as atenc¢des e as reflexdes académicas sobre
educacdo acabaram por se restringir em grande parte ao setor
formal. Assim, foi disseminada a compreensao de que a agao
educativa e o alcance de uma formagao apropriada e condizente
com as demandas sociais de aprendizagem necessariamente pas-
sariam pela escola (TriLLA, 2008). O que se testemunhou, em de-
corréncia, foi uma progressiva reducao do conceito de educacio
a escolarizagao, limitando os contextos de ensino-aprendizagem
a setores exclusivamente formais (CAMORS, 2008). Visdo essa que
tem sido dificil desmistificar.

No entanto, diante da dificuldade por parte da escola em atingir
parcial ou totalmente grande parte de seus objetivos, e a medida
que se acrescem as responsabilidades e as expectativas em torno
dela, invariavelmente surgem indaga¢bes quanto a sua efetividade,
seu custo-beneficio e sua capacidade de oferecer as respostas mais
adequadas aos desafios educativos que se anunciam (GRANDSTAFF,
1973). Dessas reflexoes, emergem diversas criticas e propostas que
variam desde recomenda¢des mais radicais, que pleiteiam a abo-
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licao completa da institui¢do escolar, a reformas internas sensiveis,
estruturais, passando pela exploracao de novos campos que também
possam revelar um precioso potencial educativo, tal qual o universo
pertencente a chamada Educac¢ao Nao-Formal.

No Brasil, um dos movimentos que fizeram historia ao dirigir
duras criticas a configuragao escolar na década de 1930 e que lan-
caram as bases do modelo adotado até hoje ficou conhecido como
Escola Nova. Seus adeptos, entre os quais Anisio Teixeira, Fernan-
do de Azevedo, Lourenco Filho, Afranio Peixoto, ctriticavam a es-
trutura tradicional da escola centrada na autoridade do professor e
lutavam pela universalizacio da escola publica, laica e gratuita. O
escolanovismo, que consagrou suas diretrizes por meio do Mani-
festo dos Pioneiros da Escola Nova (de 1932), propunha uma total
reformulacdo da estrutura interna da escola, de modo a ampliar a
qualidade do ensino ali oferecido por meio da construgao de rela-
¢Oes democraticas em uma escola “[...] livre, criadora, espontanea,
sem medo da liberdade” (Gaporri, 2007).

A postura antiautoritaria dos escolanovistas, entretanto, nao
chegou a colocar em questao a concepcao de neutralidade da agao
educativa, sobre a qual se orientava a escola tradicional. Foi apenas
a partir da década de 1960, diante das condi¢oes histéricas e como
reflexo de contribui¢oes da ciéncia politica, da economia e da socio-
logia, que se disseminou a percepgao de que a educagio nao podia
ser neutra ¢ de que nunca esteve separada da questio do poder
(FrREIRE, 1979). Ao contrario, carregou sempre como pano de fun-
do um projeto politico, a servico de determinados objetivos e in-
teresses, implicitos ou explicitos, opressores ou emancipadores. O
reconhecimento do carater politico da educagao induziu a revisao
do papel da escola para que se colocasse também como formadora
de consciéncia critica e de mobilizacao social.

A escola deixa de ser considerada aquela ilha de pureza sonhada

pelos educadores que viam a educagdo como a redentora da huma-
nidade. Num mundo em que os conflitos sociais, étnicos e culturais
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sao cada vez mais perceptiveis, a escola nao pode ficar imune. A
educacgio passou a ser o lugar da dentncia da prépria educacio e a
escola tornou-se uma instituicao em conflito como qualquer outra
(Gaporri, 2007, p. 22).

Internacionalmente, no final da década de 1960 e inicio dos anos
de 1970, esse olhar critico em relagao a escola também ganhou es-
paco entre a comunidade académica, sobretudo a partir das pon-
deracoes de Philip Coombs sobre a crise mundial da educacao
(Coomss, 1986). O autor reconheceu que a educagao entao ofe-
recida pela escola nio correspondia as demandas sociais de ma-
neira adequada, pois tinha perdido a qualidade dos conteiddos e
metodologias trabalhados, colocando-se a servigo das aspiragoes
mercadologicas por mao de obra. Para ele, os sistemas de ensino
formais tardaram a adaptar-se as velozes transformacgoes das de-
mandas educacionais em decorréncia de diversos fatores, entre os
quais: o abrupto crescimento das aspiragoes populares diante da
educacio, a escassez de recursos, a resisténcia a transformacao ¢ a
inércia da sociedade tradicionalista e de base religiosa. A superagao
da crise, em sua opinido, dependeria do ajustamento entre o que a
escola tinha a oferecer e as necessidades da populacao, o que pedia
uma transformagao de comportamento tanto por parte da escola
quanto da sociedade (Coomss, 19806).

Adotando uma postura muito mais radical, Ivan Illich ficou co-
nhecido mundialmente pelo seu ceticismo em relagao a escola e
pelas duras criticas tecidas contra ela e contra o contexto que a cir-
cundava — este, em sua visao, era profundamente tomada por uma
“mentalidade escolarizante” (ILLicH, 1975). Dirigindo duros ata-
ques aos propositos escolares e as consequéncias da escolarizagao,
Illich (1975) acreditava que a escola estaria nada mais que a servigo
da reproducio da ordem estabelecida e 2 manutencao do status quo,
assim como ja adiantava Parsons (1965). Ele a via como um:
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[...] ritual de iniciagdo para uma sociedade orientada para o consu-
mo progressivo de servigos cada vez menos tangiveis e cada vez
mais caros, uma sociedade que se baseia em padroes internacionais,
planejamento de larga escala e longo prazo: a traducdo constan-
te das novas necessidades em demandas especificas de consumo
de novas satisfacoes. Essa sociedade tem se mostrado infrutifera
(IrLich, 1975, p. 6).

Dados os nefastos efeitos que a escola, em sua opiniao, dirigia
aos que dela se serviam, Illich propos a completa aboli¢ao da insti-
tuicdo escolar, lado a lado com a desescolarizagao da cultura, que ele
entendia estar ja contaminada pela visdo de que nao seria possivel
progredir socialmente sem a educa¢io escolar (ILLicH, 1975). Em
substituicao desse modelo, ele propos outra racionalidade pedagé-
gica, nao curricularizada, nido fragmentada e ndo estandardizada,
que deveria ser acompanhada por uma mudanga radical da postura
politica do Estado de modo a garantir liberdade de acesso as fontes
educacionais por meio das quais se realizava a aprendizagem.

De maneira semelhante, alguns cognitivistas e construtivistas
chegaram também a defender alternativas mais fluidas e flexiveis
em contraposicao a rigidez escolar, defendendo metodologias vol-
tadas a autoaprendizagem e ao autodidatismo. Tais visoes sio tam-
bém muito controversas, sobretudo devido ao fato de que elas, de
certa forma, chegam, em ultima instancia, a responsabilizar o pré-
prio individuo por sua informagao, formagao e qualificagao ou pela
falta delas (AFonso, 2001).

A partir de todos esses questionamentos quanto a efetividade
da escola, o potencial educativo das praticas extraescolares de edu-
cagao passa a ser crescentemente reconhecido e valorizado. Obvia-
mente, elas ja existiam antes mesmo da propria criagdao da escola. A
diferenca é que, com as criticas direcionadas a escola e as preocu-
pag¢oes na revisio dos pilares educacionais, tais praticas passaram a
ser analisadas pela comunidade académica de maneira mais incisi-
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va, fortalecendo-se enquanto possibilidades factiveis e efetivas para
contornar os desafios enfrentados e para aproximar o mundo da
escola do mundo da vida, universos que parecem permanecer ainda
tao distanciados (FREIRE; SHOR, 1980).

Como proposta para se contornar a crise que acabara de anun-
ciar, Coombs (1986, p. 17) sugeriu que a educacao passasse a ser
abordada a partir de diferentes “[...] linguagens e ideias de muitas
disciplinas intelectuais e esferas de acio que possam ampliar a vi-
sao do processo educativo.” Ele propos a revisao e a ampliagao do
proprio conceito de educagao — ou uma recuperacao de sua natu-
reza original — de maneira a considerar outros contextos educativos
como potenciais respostas as expectativas geradas naquele momen-

to em torno da escola (Coomss, 19806).

Em nossa opiniao, ha necessidade de alguma coisa a mais — de uma
abordagem estratégica fundamentalmente nova, que consiga que-
brar os grilhdes do convencionalismo e tenha a ousadia de levar
em consideracgdo as inovagSes com facilidade aceitas em outros do-
minios da vida, mas que, por falta de coragem e imaginagao, consi-
deramos de pequena aplicabilidade no dominio vital da aprendiza-
gem e do desenvolvimento humanos. Fato estranho — é muito mais
diffcil inovar no ensino formal que no ensino nao-formal (COOMBS,
1980, p. 190).

Colocagdes como essas abriram margem para o reconhecimento
de praticas extraescolares que ja vinham ocupando a arena educa-
cional, tanto como fonte de inspiracao, para que a escola revisasse
seus critérios e métodos de atuagao, como para complementar seus
esforcos, no sentido de garantir uma educacao de qualidade e de
acesso universal. A seu ver, era necessaria uma grande transforma-
¢ao para que os problemas da escola pudessem ser resolvidos, por
exemplo, por meio da consideracdo e da incorporacao de elementos
alheios a sua atmosfera.
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Vale ponderar, contudo, que a suposta crise da escola nao foi o
unico fator a abrir margem para o reconhecimento e a expansao de
estratégias educacionais nao escolares. O periodo que antecedeu os
primeiros criticos da escola testemunhou um sensivel aumento na
demanda por educagio, o que se deveu a inumeros fatores, entre
os quais: o crescimento de uma percep¢ao compartilhada de que
a educagdao poderia servir como porta de acesso a novas oportu-
nidades de emprego, de melhores condi¢des de vida e de ascensio
social (BEISIEGEL, 2005). Além disso, as transformacdes no mundo
do trabalho passaram a exigir um nivel cada vez mais elevado de ca-
pacitacao e de especializa¢ao, sendo cobradas formagoes mais espe-
cializadas, assim como uma constante reciclagem dos profissionais
ja inseridos no mercado (TriLLA, 2008). A emancipagao feminina
também contribuiu para o aumento da demanda pelo acesso educa-
cional por parte de seus filhos, o que se intensificou, por fim, pelo
aumento da sensibilidade social para a inclusio de setores margi-
nalizados da sociedade, provavelmente em decorréncia da exaspe-
ragao da percepgao das fungdes sociais e economicas que também
cumpria a educacao contemplar (TRILLA, 2008).

A consideragao dessas outras causalidades leva a crer que a crise
da escola foi apenas o estopim para que a comunidade académica
se coordenasse em torno da revisao e ampliacao do que se entendia
por educacio e, principalmente, do que se esperava da educagao.
Mais que um momento de buscar novos caminhos para substituir as
institui¢oes educacionais formais, a segunda metade do século XX
mostrou-se um periodo de reflexao a respeito da distribui¢ao de pa-
péis dentro dessa renovada e ampliada esfera educacional. E, assim,
o proprio conceito de educagao ganhou novas nuances e recuperou
seu sentido mais amplo, indo além da escolarizagao, incorporando
os processos educativos nao escolares, conforme pondera Petrus
(1998, p. 10): “A educagao, felizmente, deixa de ser patrimoénio da
escola, ultrapassa a esfera do tempo escolar e vai além dos espacos
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de sala de aula. A educacio é concebida como uma caracteristica da
existéncia humana.”

Entretanto, dizer que essas praticas educativas que ocorrem em
contextos nao formais podem contribuir para o alcance de uma
educacio de qualidade nao significa, obviamente, priorizar um con-
texto em detrimento do outro nem colocar o universo extraescolar
como uma alternativa a escola ou como uma férmula magica para
se resolver todos os problemas educacionais.

E tio maniquefsta projetar toda a culpa educacional na escola
quanto supor que a educa¢iao nao-formal seja uma pogdo magica
e imaculada. Apresenta-la globalmente como remédio para as de-
sigualdades educacionais e sociais, ¢ para os vicios em que a esco-
larizacao formal tem caido ¢ tdo simplista e todo quanto recusar
sua colaboracido para facilitar o acesso mais amplo e justo a uma
educacio da maior qualidade possivel (TRILLA, 2008, p. 54).

Isso significaria, na verdade, incidir novamente sobre o mesmo
equivoco de enviesar e restringir o escopo educacional a um con-
texto parcial de agoes educativas que, assim como a escola, constitui
apenas uma das faces que a educagao pode assumir. Como coloca
Dewey (apud TriLLA, 2008, p. 18),

Costumamos superestimar o valor da instru¢ao escolar diante da
que recebemos no curso ordinario da vida. Contudo, nio deve-
mos corrigir esse exagero menosprezando a instrucido escolar, e
sim examinando aquela educacdo ampla e mais eficiente propiciada
pelo curso ordinario da vida, para iluminar melhores procedimen-
tos de ensino dentro dos muros da escola.

A medida que se busca aproximar esses dois grandes dominios,
nota-se um fortalecimento do debate sobre as fun¢des sociais da
educagio, pelo qual se introduz o presente artigo. Entre um e outro
mundo, o que se encontra entdo ¢ a chamada educagao social, parti-
lhada tanto pela escola como pelas institui¢des sociais, nao formais
e informais.
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Antes de adentrar o universo da educacio social, contudo, cabe
aqui uma digressao importante a respeito das denominagdes tradi-
cionalmente atribuidas a educacao extraescolar, principalmente no
que se refere aos termos e as conotagoes utilizados no Brasil, onde
se habituou a subdividir a educacio em trés universos: educaciao
formal, Educacao Nao-Formal e educacao informal.

3. Algumas interfaces educacionais: educacao for-
mal, Educac¢ao Nao-Formal e educa¢ao informal

Como se sabe, tudo o que acontece na vida das pessoas ¢ dotado
de um enorme potencial educativo. A maneira e a grada¢ao com que
as pessoas se apropriam das informagoes que estao a sua volta e as
convertem em conhecimentos que influenciardo suas agoes fazem
parte de um processo de aprendizagem constante que cada indivi-
duo faz, inconscientemente, como parte do seu processo evolutivo
e como fruto de sua interacao social. Apesar da complexidade do
mundo educacional, contudo, ndo pareceria dificil discernir entre
atividades escolares e nao escolares. Essa separagdo esta claramente
vinculada a instituicdo que as ministra: as primeiras sao tarefas rea-
lizadas sob orienta¢ao da escola; e as demais sao opera¢des que tém
lugar fora desse contexto.

E necessario observar, porém, que o campo nio escolar, por
sua vez, engloba todo um universo de praticas das mais diversas
naturezas, que variam desde atividades espontaneas e cotidianas até
praticas mais coordenadas, deliberadas e sistematizadas. Algumas
delas sao tao naturalizadas que sequer sao identificadas como ativi-
dades educativas, tais como: ler um jornal ou revista, discutir uma
questdao polémica entre amigos, ouvir histérias de pessoas mais ve-
lhas, frequentar um culto religioso etc. Ja outras adotam estruturas
muito similares as escolares e chegam a despertar duvidas até mes-
mo quanto a propriedade de niao serem classificadas como formais,
por exemplo: os cursos de idioma, de aprimoramento profissional,
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as autoescolas etc. Assim, em contraste com a nitidez do sistema

educacional escolar, essas atividades assumem feicoes multiformes

e sao, por isso, de dificil classificagao e organizagao.
Os objetivos dessas atividades, freqiientemente, sio pouco claros,
as clientelas indefinidas e a responsabilidade de sua manutencio
e administracdo divide-se entre dezenas de entidades publicas e
privadas. Elas surgem espontaneamente, aparecem e desaparecems;
as vezes tém um éxito fulgurante, outras tantas vezes morrem obs-
curamente sem deixar saudades (Coonmss, 1986, p. 198).

De qualquer maneira, parece haver uma concordancia geral de
que esse outro universo de ensino que se encontra além dos muros
escolares, ainda que de maneira amorfa e indefinida, ¢ relevante e
merece maior atengao. Trata-se de atividades que atingem a vida de
muitas pessoas e

[...] quando bem orientadas, podem contribuir de maneira substan-
cial para o desenvolvimento individual e nacional e tém, também,
possibilidade de dar uma alta contribui¢io para o enriquecimento
cultural e a auto-realizacao individual” (Coomss, 1986, p. 198).

Para solucionar esse problema, convencionou-se fazer das duas
grandes fatias do bolo educacional, a escolar e a ndo escolar, trés:
formal, nao formal e informal. De maneira simplificada, a educagao
escolar equivaleria a formal, enquanto a niao escolar subdividir-se-ia
entre nao formal e informal. Coombs foi, provavelmente, o pri-
meiro a diferenciar os trés setores educacionais e a cunhar o termo
Educa¢ao Nao-Formal (LA BeLLE, 1986). Em um trabalho prepa-
rado conjuntamente, Coombs e Ahmed (1974) distinguiram esses

contextos da seguinte forma:
1. educacao formal: sistema educacional fortemente institucionali-
zado, cronologicamente graduado e hierarquicamente estrutura-
do, que compreende os primeiros anos da escola primaria até a
universidade;
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2. Educacdo Nao-Formal: toda atividade educativa organizada e
sistematica realizada fora do marco do sistema oficial para faci-
litar a aprendizagem de subgrupos especificos da populacio;

3. educacio informal: um processo ao longo da vida, em que as
pessoas adquirem e acumulam conhecimento por meio das ex-
periéncias diarias e de sua relagdo com o meio.

A definicao proposta por Afonso (1989) complementa essa clas-
sificagdo, inserindo categorias de analise importantes, tais como as
de tempo e espaco.

Por educagio formal entende-se o tipo de educacdo organizada
com uma determinada seqiiéncia e proporcionada pelas escolas,
enquanto a designagio de educagio informal abrange todas as
possibilidades educativas no decurso da vida do individuo, cons-
tituindo um processo permanente e nao organizado. Por ultimo,
a educacio nao-formal, embora obedeca também a uma estrutura
e a uma organiza¢ao (distintas, porém, das escolas) e possa levar
a uma certificacdo (mesmo que nio seja essa a finalidade), diverge
ainda da educac¢io formal no que respeita a nao fixagao de tempos
e locais e a flexibilidade na adaptacdo dos conteudos de aprendiza-
gem a cada grupo concreto (1989, p. 78).

Com base nessas defini¢oes, é possivel apreender que, para
Afonso, Ahmed e Coombs, a educagao formal seria ligada a um
sistema oficial, regulado por leis nacionais, cujo representante ¢
majoritariamente a escola. A Educa¢ao Nao-Formal, embora se dé
também de maneira organizada, proposital e estruturada, ao ser mi-
nistrada por outras institui¢oes e a0 margear a fronteira do sistema
educacional oficial, anuncia-se como um campo de agdo também
particular, com maior flexibilidade e com foco especifico a certos
grupos ou temas. A educacao informal, por fim, abrangeria todas
as experiéncias educativas nao organizadas, espontaneas, cotidianas
que estao presentes durante toda a vida do individuo.

Essa definicao teve grande aceitagao e rapidamente conquistou
espaco entre os discursos e os documentos nacionais e internacio-
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nais. Entretanto, a medida que se inseriram novos critérios para
diferenciar os trés campos, as delimitagoes entre um e outro pare-
ceram menos claras. De acordo com o ponto de vista adotado, os
limites mostravam-se mais ténues e aumentavam hesitacées quanto
ao enquadramento de certos processos ou atividades em um ou
outro dominio:
Certamente ndo ¢ facil estabelecer critérios que permitam definir
os limites exatos entre um tipo de educag¢io e outro, ou precisar os
critérios que permitam localizar cada processo educativo sob uma
das trés etiquetas propostas” (TRILLA, 1985, p. 15).

A maneira pela qual esses trés grandes dominios foram definidos,
como ja foi visto, de forma, muitas vezes, entrecruzada e porosa,
sugere diversas formas de interagdo e de atividades que podem ser
compartilhadas entre uma e outra area sem prejuizo de suas pro-
priedades fundamentais. De fato, conforme alerta Libaneo (2005),
muitas vezes ¢ mais facil compreendé-las em suas interpenetragoes
do que nas delimita¢oes nem sempre evidentes. Na verdade, segun-
do Trilla (2008, p. 45), “[...] se ndo existisse essa interdependéncia
dos efeitos educacionais produzidos nos diversos ambientes, a pro-
pria eficacia formativa de cada um deles seria posta em questao.”

A diferenciacdo entre educacao formal e Educacao Nao-Formal
e a validade da segunda tém sido revisadas e questionadas, princi-
palmente pela comunidade académica brasileira. Conforme indica o
prefacio da primeira publicacdo brasileira sobre a pedagogia social
(Siva, 2009), a denominagao Educagao Nao-Formal pode, de certa
maneira, levar (ou reafirmar) a marginalizacdo de suas atividades e
vincula-la ao atendimento de grupos especificos, em situagao de
vulnerabilidade social. Para esses autores, tal denomina¢io oculta
ou favorece uma forte dicotomia entre os dois grandes contextos
em que ocorre a educagao e coloca em um mesmo frasco praticas
de naturezas e propositos tao distintos.

Citadas por muitos autores como campo preferencial de atuacio da
Pedagogia Social, parece-nos que as ricas e diversificadas praticas
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educativas que se convencionou arrolar sob o rétulo de educacao néo-
~formal foram despidas de suas conotagoes historicas, politicas e ide-
olégicas. Sob 0 mesmo rétulo de educagio nao-formal sdo relacio-
nadas manifesta¢oes do espirito humano, formacao para o trabalho
e preparagdo para o exercicio da cidadania, como se todas comun-
gassem dos mesmos propositos, adotassem como fundamentos as
mesmas matrizes tedricas e fossem ministradas segundo as mesmas
técnicas e metodologias (SiLva, 2009, p. 289. grifo do autor).

Ao colocar o mundo chamado formal e nao formal em oposicao,
pode-se abrir margem para uma ideia de competitividade entre dois
dominios, os quais possuem, na verdade, um enorme potencial co-
laborativo. E o que ¢ ainda mais grave: a utilizagdo do termo pode
chegar a induzir a uma conotagao negativa ao que se entende por
nao formal, ou seja, 0 nao oficial e, consequentemente, o nao estatal,
isentando, assim, certos atores de responsabilidades sérias e indispen-
saveis para com esse contexto educativo. A Educagao Nao-Formal,
invariavelmente, acabaria ocupando uma posi¢ao secundaria ou mes-
mo marginalizada em relacdo as estratégias escolares.

Obviamente essa ¢ apenas uma das visdes. Gohn (1999), uma
das principais autoras a introduzir o debate sobre a Educagao Nao-
-Formal no contexto brasileiro, propoe uma defini¢do mais ampla
desse conceito. Para ela, a Educacio Nao-Formal se subdivide em
algumas subareas de abrangéncia: a conscientizagdao sobre direitos,
a capacitagao para o trabalho, a resolu¢ao de problemas comunita-
rios, os conteudos comumente abordados pela escola, a educagao
midiatica e a educagdo para a arte de bem viver. Essa visdo parece
ir além da compreensio da Educa¢io Nao-Formal como aquela
destinada exclusivamente ao atendimento setores marginais da po-
pulagao, sendo distinta também da vertente que prefere adotar uma
visao mais estrutural sobre o ambito nao formal, equiparando-o,
basicamente, ao local em que a educagio ¢é desenvolvida.

Segundo a autora, uma das premissas basicas da Educacao Nao-
-Formal ¢ que a aprendizagem nesse ambito se da por meio da pra-

Revista de CIENCIAS da EDUCACAO - UNISAL - Americana/SP - Ano XII - N°© 22 - 1° Semestre/2010

Perspectivas educacionais em revista: explorando interfaces da educacéo social - p. 223-259
BORGES, C.J.P.



tica social, ou seja, somente por meio da interagao social as pessoas
tornam-se capazes de gerar ¢ acumular aprendizados, construidos
no seio de grupos (GonN, 1999). Essa colocacao, independente de
qual conotagao infira de Educagao Nao-Formal, vem a somar-se
com as contribui¢oes da pedagogia social ao ressaltar as correlagoes
entre a educagdo e as praticas sociais, a despeito de qual termo se
atribua as praticas educacionais realizadas fora da escola.

No presente artigo, contudo, serao mantidos os termos edu-
cagdo social para se remeter as praticas educacionais relacionadas
ao desenvolvimento social do individuo e Educa¢ao Nao-Formal
para fazer referéncia as praticas educacionais institucionalizadas e
intencionais realizadas fora da escola, ou seja, uma defini¢ao mais
relacionada com o local em que ocorrem as praticas do que com a
natureza da acdo ali desenvolvida.! De acordo com essa definicio,
pode haver ocorréncias da educagao social tanto dentro da educa-
¢ao formal como da Educagdao Nao-Formal, a depender do contex-
to em que se desenrole, respectivamente, dentro e fora da escola,
como sera visto na sequéncia.

4. O reconhecimento da educac¢ao social

A preocupagao em recuperar um escopo mais holistico para a
educacio foi o grande /ezzmotiv que inspirou o surgimento da pe-
dagogia social, vertente pedagdgica ja de grande tradigao historica
em paises europeus, mas que apenas recentemente tem permeado
a cena educacional brasileira. Segundo Otto (2000), essa corren-
te clentifica originou-se como uma critica a educacio, focada ex-
clusivamente no desenvolvimento individual, sem se considerar as
dimensoes sociais da existéncia humana, sobre as quais, conforme
visto, soergueram-se os pilares educacionais.

Para a pedagogia social, cabe a educacao fortalecer os processos
de autoconhecimento, autoestima, autodidatismo, conscientizacio
e transformacao dos individuos e da sociedade (KKURKI apud RYyNA-
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NEN, 2009). Conforme pondera Luzuriaga (1960), um dos autores
dessa corrente, se ¢ verdade que ha uma relacio simbidtica entre
educacio e sociedade, ¢ verdadeiro também que o objeto de ambas
¢ o ser humano em sua personalidade individual. “Dai a estreita
correlagao entre a Pedagogia Social e a Pedagogia Individual” (Lu-
ZURIAGA, 1960, p. 7).

Os objetivos daquela, no entanto, focam-se sobre essa segunda
vocagdo, ou seja, interessa-se pela dimensao social da personalidade
e das relagoes entre os individuos: “[...] ela educa para a participagao
social” (RYYNANEN, 2009, p. 63).

A otica da Pedagogia Social parece mesmo estar concentrada nos
processos conexos com a socializa¢do dos individuos, com o de-
senvolvimento da identidade, com a formacdo da personalidade
humana e com os condicionamentos que os diversos contextos
impoem a formacio de atitudes, valores e crengas. Nesse sentido,
esta ligada de modo particular as necessidades humanas de sujeitos
sociais contextualizados (CALIMAN, 2009, p. 54).

Mais que isso, a pedagogia social serviria para o proprio fomento
de estratégias de desenvolvimento pessoal por vias sociais, com vistas
ao empoderamento do individuo, para que os efeitos de sua interven-
¢ao sejam duradouros ao longo do tempo e para permitir sua plena
integragao no meio social em que vive (CASTELEIRO; LOUREIRO, 2009).

Os primeiros tedricos tinham a inten¢ao de construir uma teoria
adicional para complementar o que chamavam de pedagogia indivi-
dual exercida pela escola, conforme ponderavam seus criticos, com
vistas a ampliar o escopo educacional e englobar praticas desenvol-
vidas também em outros setores que os nao escolares. Assim, essa
vertente parte do principio de que é possivel influenciar circunstan-
cias sociais por meio da educacio e adota como diretriz o preceito
de confrontar, pedagogicamente, as aflicdes sociais, tais como: a
pobreza, a exclusio, o abandono, entre outros. Desde o seu surgi-
mento, portanto, ainda quando era ainda fortemente vinculada ao
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assistencialismo e ao atendimento a setores marginais, a pedagogia
social se propunha a desvelar os fenomenos que se desenrolavam
no universo da Educagao Nao-Formal, que seus defensores — da
pedagogia social — preferem conceituar como educagao social.

A educagao social seria entdo o aspecto da educacao integral do
ser humano que tende a preparar a crianga, o adolescente, o jovem
ou o adulto para uma convivéncia com seus pares e que elimine ou
reduza os atritos e conflitos, capacitando-o para a compreensiao dos
demais, para o dialogo construtivo e para a paz (MAILLO apud QUIN-
TANA CABANAS, 1974). Essa defini¢ao, no entanto, ainda permanece
muito abstrata. Para lapida-la, recorrem-se aos critérios oferecidos
por Trilla,” importante tedrico da pedagogia social espanhola, e de-
pois a Paulo Freire, para entender os contornos que a pedagogia
social tem assumido no Brasil.

Para Trilla (2003), a educacao social pode ser entendida por
meio de trés acepgdes, das quais pelo menos duas devem ser ne-
cessariamente verificadas simultaneamente: 1) o desenvolvimento
da sociabilidade do individuo; 2) o atendimento a individuos em
situacdo de conflito social; 3) a educacao em ambitos nao formais.

A primeira dimensio consiste precisamente na func¢io social
da educagao. Nesse eixo, a pedagogia social teria como objeto a
educacio destinada a formacao social do individuo, ou seja, o es-
tudo das ag¢oes que produzem efeitos educativos na esfera social
da personalidade, conduzindo o ser humano a maturidade. Dizer
que a pedagogia social se ocupa da educagao social entendida por
essa conota¢ao nao implica dizer, porém, que a formacao social do
individuo fica — ou deve ficar — sob seu monopdlio. Ao contrario,
conforme defendem os tedricos mais radicais — e também o ter-
ceiro grupo — toda educagao ¢, por natureza, social, independente
do meio em que se desenrola, ja que ¢ uma pratica recorrente em
diversas sociedades e que, ainda quando se volta para o individuo e
para sua formacao individual, presta contribui¢do a propria conso-
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lidagao da sociedade e a sua continuidade. Ao mesmo tempo, a so-

cializacao do individuo nao seria a tnica entre as facetas abordadas

pela pedagogia social.
...] parece que o uso da expressio pedagogia social, por um lado,
remete ndo sé a intervencdes educativas sobre a dimensdo social
da personalidade e, por outro lado, tampouco todas as interven-
¢Oes educativas deste tipo costumam ser contempladas sob os
prentncios daquela disciplina pedagogica. Poderfamos dizer que o
desenvolvimento da sociabilidade é um traco muito identificador
do “ar de familia” da pedagogia social; mas um traco que nao é
exclusivo dessa familia nem necessariamente ¢ compartilhado por
toda a parentela (TRriLLA, 2003, p. 19).

Fica clara, assim, para Trilla, a necessidade de outros critérios
para delinear mais precisamente o seu escopo. Assim, no segundo
eixo proposto pelo autor, tem-se a educagao social como a edu-
cagao voltada para individuos em situagao de conflito social. Essa
concepgao se foca sobre os destinatarios da a¢ao educativa, forma-
dos por aqueles que necessitam de algum tipo de assisténcia educa-
cional, por encontrarem-se fora do sistema ou por nao terem acesso
a ele. Seria o caso da educacao em abrigos e em prisdes, educagao
de meninos e meninas na rua, educa¢ao em hospitais. Tal dimensao
assume, dessa forma, um aspecto mais emergencial e assistencialis-
ta, ou seja, uma “pedagogia da necessidade” (TRriLLA, 2003).

A terceira e ultima refere-se ao 16cus da acao educativa: os con-
textos educativos nao escolares, mais precisamente, os que ele cha-
ma de nao formais. Isso implica destacar o viés da educagao social
que se desenrola por vias ndo oficiais, ou seja, ndo escolares, tais
como 0s movimentos sociais, as organiza¢oes Nao governamentais,
0s projetos e programas sociais.

Vale mencionar novamente que essas dimensoes tampouco se
limitam entre si:
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[...] nem o que chamamos educacio ndo-formal se esgota no que
chamamos pedagogia social nem vice-versa. Existem sub-setores da
educagio nao-formal que nao costumam ser objeto da Pedagogia
Social e ha intervencoes proprias dessa que nio se realizam em con-
textos nem sob procedimentos nao-formais (TRILLA, 2003, p. 22).

A proposicao de Trilla leva a compreender a educagdo social
como um universo mais abrangente, que passa entao a englobar
o proprio conceito de Educa¢ao Nao-Formal, ou seja, a educagao
nao escolar institucionalizada como uma de suas trés manifestacoes
possiveis.

Contudo, ao perceber que nenhuma dessas acepgdes bastava
para abarcar por si mesmas o objeto da pedagogia social, tampouco
a somatoéria ou a intersec¢ao entre todas elas, Trilla (2003) sugeriu
entdo uma alternativa para se resolver a imprecisao quanto a defi-
nicao do escopo da pedagogia social. Segundo o uso vigente, para
ele o referencial da pedagogia social se formava pela verificagao
simultanea de, no minimo, duas das trés possiveis formas de con-
cretizagao da educacao social. Logo, falar-se-ia de pedagogia social
ao se deparar com uma das situacOes seguintes: 1) educacao voltada
a formacao social do individuo em contextos nao formais, ou seja,
fora da escola; 2) educa¢ao voltada a inclusio social dos individu-
os em situagao de conflito; 3) educagao dedicada a populages em
conflito em contextos extraescolares.

O que se percebe por essa leitura é que, embora cada um des-
ses trés pilares, ao serem definidos separadamente, de fato abarque
o conteudo comumente compreendido como objeto de agdo da
educacao social, nenhuma das analises combinatorias tracadas en-
tre elas abre espago para as manifestagdes da educacdo social que
podem ocorrer também dentro da escola. Em outras palavras, ao
compreender que a educagao social s6 estaria presente quando duas
das acepg¢oes de Trilla (2008) fossem verificadas, necessariamente
estar-se-ia vinculando a educagao social aos contextos de marginali-
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dade, ainda que a defini¢ao do autor sobre o termo se anuncie mais
ampla do que esse unico dominio.

Diferentemente do que se pode apreender por esse viés da lei-
tura de Trilla (2008), Paulo Freire (1983), largamente referenciado
pelos europeus como tedrico da pedagogia social, embora nio te-
nha utilizado o termo em sua producao bibliografica, nao avaliza a
percepgao de que a educagao social — por ele denominada educa-
¢ao popular — deva ser confinada apenas ao universo dos excluidos
sociais. Mesmo tendo dedicado sua principal obra — A pedagogia do
oprimido (1983) — aos “esfarrapados do mundo”, Freire sustenta a
convicgao estruturadora de sua teoria do conhecimento de que a
educaciao deveria libertar nao apenas o oprimido, mas também o
seu opressor. Essa perspectiva desafia e instiga a educagao social a
tornar-se uma pratica libertadora aplicavel onde quer que se cons-

tituam as relacdes oprimido/opressort, inclusive dentro da escola.

“A nova pedagogia social” ndo pode reduzir seu ambito de atuacdo
ao tratamento dos tradicionais problemas sociais. A educag¢io so-
cial tem de refletit também acerca de sua intervencio, onde realiza-
-la e se perguntar por que o faz de uma maneira e ndo de outra. A
educacio social deve abrir novos espacos de reflexdo e trabalho e,
o que ¢ mais importante, deve incidir nas causas dos problemas;
deve prevenir as causas que os geram (PETRUS, 1998, p. 61).

Essa visao privilegia iniciativas capazes de criar espacos e pos-
sibilidades de convivéncia na diversidade, entre diversas culturas,
classes socioeconomicas, realidades e visoes de mundo, superando,
assim, os “muros invisfveis” (RYYNANEN, 2009) que os separavam.
A pedagogia social deixa, assim, de ser vista como uma pedagogia
para os excluidos, mas uma pedagogia para todos, principalmente
no que se refere a sua socializagdo, ou seja, a sua postura e agoes
perante os demais. “A importancia dos processos de conscientiza-
¢do vai muito além das classes menos favorecidas, sendo necessario
alcancar as classes com poder” (RYYNANEN, 2009, p. 74).
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[...] precisamos de uma Pedagogia dos direitos, sobretudo para as
elites. A Pedagogia Social de rua, como parte constituinte dessa
pedagogia dos direitos precisa educar também a familia, o minis-
tério publico, advogados, juizes, promotores e a policia, nao s6 os
educadores e os oprimidos (Graciant, 2005, p. 15).

Ao desvincular a pedagogia social de uma suposta vocagao para
o atendimento aos excluidos sociais e aos 6rfaos de guerras, o que
até muito recentemente lhe era atribuida, a corrente transformou-
-se em area de conhecimento que tem por objeto a educagio social
em todas as suas dimensdes: a dimensio sociocultural, a dimen-
sao sociopedagodgica e a dimensio sociopolitica, que podem ganhar
forma tanto nos ambitos educacionais formais como nos nao for-
mais (SiLva, 2009).

A dimensao sociocultural se estende pelas manifestagdes do es-
pirito humano expressas pelos sentidos, tais como as artes, a cultura,
a musica, a danga e o esporte. O dominio sociopedagogico abrange
o desenvolvimento de habilidades e de competéncias que permitem
as pessoas 0 rompimento com os fatores e condi¢oes de margina-
lidade, violéncia e pobreza, voltado as areas de exclusao social. Ela
se desenvolve em abrigos, unidades de internagao, asilos, institui-
¢oes psiquidtricas e demais outras chamadas “institui¢oes totais”
(ADORNO, 1993) — 0 que equivale a terceira forma de concretizagao
que Trilla atribuiu a educagao social. Seu escopo sociopolitico, por
fim, diz respeito a educagao voltada para a educacio popular, o pro-
tagonismo politico e social, 0 cooperativismo, o associativismo, a
geragdo de renda, entre outros. Seu objetivo ¢ desenvolver compe-
téncias para qualificar a participacao social, politica e economica da
comunidade em que se inserem os seus destinatarios (SiLva, 2009).

5. Educacao social dentro e fora da escola
A compreensdao das manifestagoes da educacdo social esta em
muito ligada a verificagao dos entremeios que se interpéem ao que
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Habermas (1984) e Freire (1996) denominam “mundo da escola” e

“mundo da vida”. Suas colocagdes buscam diminuir pouco a pouco
o distanciamento histérico ou mesmo a aparente ruptura entre um
e outro dominio, e o referencial teérico e metodolégico da pedago-

gia social auxilia a compreender melhor essas esferas e, principal-

mente, as intersecoes desses dois mundos.

A concepgao freiriana de mundo da vida foi originalmente desen-

volvida em uma entrevista a Ira Shor, na qual analisava as perspecti-

vas da educagdo nos Estados Unidos, com as seguintes palavras:

Tenho a impressao de que uma das principais dificuldades ¢ uma
dicotomia que existe na experiéncia educacional dos EUA. Refiro-
-me a dicotomia entre ler as palavras e ler o mundo. Vejo isso como
um dos principais obstaculos, aqui nos EUA, para se praticar a
educacio libertadora, procurando captar criticamente o objeto de
estudo. O que é que eu quero dizer com dicotomia entre ler as
palavras e ler o mundor? Minha impressao ¢ que o mundo da educa-
¢do norte-americana, a escola, estd aumentando a distancia entre as
palavras que lemos e o mundo em que vivemos. Nessa dicotomia,
o mundo da leitura é s6 o mundo do processo de escolarizagio,
um mundo fechado, isolado do mundo onde vivemos experién-
cias sobre as quais nio lemos. Esse mundo escolar, onde lemos
palavras que cada vez menos se relacionam com nossa experiéncia
concreta exterior, tem-se tornado cada vez mais especializado, no
mau sentido da palavra. Ao ler palavras, a escola se torna, um lugar
especial que nos ensina a ler apenas as “palavras da escola”, e nao
as “palavras da realidade”. O outro mundo, o mundo dos fatos, o
mundo da vida, o mundo no qual os eventos estdo muito vivos, o
mundo das lutas, o mundo da discriminacao e da crise econémica
(todas essas coisas estdo af), ndo tem contato algum com os alunos
na escola através das palavras que a escola exige que eles leiam.
Vocé pode pensar nessa dicotomia como uma espécie de “cultura
do siléncio” imposta aos estudantes. A leitura da escola mantém si-
léncio a respeito do mundo da experiéncia, e o mundo da experién-
cia ¢ silenciado, sem seus textos criticos proprios, circunscrevendo
a primeira a uma “educac¢ao bancaria” e a segunda a uma educacao
pobre para pessoas pobres (FREIRE; SHOR, 1980, p. 85).
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O que se pode apreender por essa critica de Freire é que ha
uma necessidade clara de se aproximar os conteudos ensinados na
escola e a realidade pratica com a qual os alunos sao confrontados
quando dela saem. Na verdade, a sugestao indica que criancas e
adolescentes, jovens e adultos nao deveriam ter de esperar a sua
desvinculacdo de suas instituicbes formais de educagao — seja a es-
cola, a educacgio de jovens e adultos (EJA) ou as universidades ou
instituicoes de ensino técnico — para se depararem com os desafios
da pratica cotidiana em que se deveriam aplicar esses conhecimen-
tos. Cabe ao curriculo e aos demais elementos escolares incorpora-
-los, esmiuga-los, refleti-los criticamente e, mais que isso, oferecer
aos seus beneficiarios a vivéncia pratica dos conceitos e conteidos
debatidos. Em resumo, cobra-se da escola oferecer aos seus alu-
nos uma vivéncia “praxica”, desafio que curiosamente concentra
as possiveis solugoes em espagos alheios a ela (RYYNANEN, 2009).

Dai a sugestao de se buscar na pedagogia social, ciéncia por na-
tureza voltada para a consolidagao da fungao social da educa¢ao em
todos os seus dominios, algumas respostas que a escola nio tem
conseguido processar de maneira autbnoma e isolada. O referencial
teérico e metodolégico desse campo possibilita configurar os sabe-
res e as competéncias necessarios tanto ao mundo da escola quanto
ao mundo da vida e tem suscitado algumas primeiras experiéncias
de complementaridade entre as duas. Pode-se dizer que as propos-
tas recentes de reforma da estrutura escolar tém apontado para
uma abertura progressiva a educagao social e que as praticas desen-
volvidas em contextos alheios a escola podem passar a permear as
praticas educacionais escolares, contribuindo para o aprimoramen-
to da qualidade da educagio oferecida ali e também fora dela.

Historicamente, os contextos extraescolares tém sido conside-
rados como o l6cus central de desenvolvimento da educacao social
e pode-se dizer que esta constitui a sua vantagem comparativa, ou
seja, sua especialidade entre todas as fung¢des que pode vir a desem-
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penhar.” Fato é que a experiéncia secular das praticas nao formais
muito tem contribuido para a concretizagao do que se tem enten-
dido por educagao social. Justamente desse arcabougo de vivéncias
educacionais podem surgir inspiracoes para a solu¢ao dos desafios
contra os quais as escolas e a educacao, de maneira geral, tém sido
contrastadas.

Dizer que a educagido social é o campo de especializagao das
praticas educativas institucionalizadas desenroladas fora da escola,
contudo, nao implica defender que esse é o tnico dominio em que
cla se desenvolve nem dizer que seu desenvolvimento ¢ melhor nes-
sas esferas. Ao contrario, a educagao social, enquanto formadora de
um individuo para a pratica da liberdade, dos direitos individuais e
para a vida em sociedade, ndo apenas encontra na escola um am-
biente fértil para sua realizagdao, mas deve consistir em um dos seus
pilares principais. Mais precisamente, se a educa¢ao social ja nao
pode mais ser vista como um universo exclusivamente dedicado as
popula¢oes marginalizadas, ao entendé-la como a preparacao do in-
dividuo para a vida em sociedade, ela nao apenas sera abordada pela
pedagogia escolar, como efetivamente constituira uma das fungoes
primordiais da escola publica brasileira.

Observa-se, dessa maneira, que o l6cus de desenvolvimento da
educacdo social e, consequentemente, das competéncias sociais
pode variar muito, mas sua diferenciagdo nao necessariamente segue
o critério escolar ou nao escolar. Quaisquer dos dominios educacio-
nais que se considere possuem manifestagoes explicitas da educa-
¢ao social, embora os setores nao formais tendam a concentrar-se
sobre essas praticas e tenham sido mais usualmente referenciados
como espagos privilegiados para seu desenvolvimento.

A partir dessa reflexdo, ¢ possivel aprofundar a propria defini¢ao
de educacio social. Conforme foi visto, se a educacdo social e o de-
senvolvimento das competéncias sociais podem se dar tanto em am-
bitos formais como nao formais, pode-se dizer que a educagio social
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passa a constituir-se como a propria intersecao entre o mundo da
escola e o mundo da vida e, enquanto tal, como um instrumento
privilegiado para analisar as interdependéncias e trabalhar as cone-
x0es possiveis e necessarias entre esses dois dominios.
As educa¢oes formais, nao-formais e informais, o escolar e o
social, estdo cada vez mais entremeados, o que tem muito de
positivo. Por isso, ja nao valem certos maniqueismos, tipicos

em seu momento, do ar de familia da educac¢io social (TRILLA,

2003, p. 43).

Conclusao
Muitas das propostas que emergiram em reagao a crise da es-
cola apontavam justamente que grande parte das respostas para
o fortalecimento dos pilares da escola revelava-se nas praticas
educativas existentes fora dela e que suas chances de sucesso
cresciam ao passo que se abriam oportunidades para o intercam-
bio entre esses ricos universos de aprendizagem. Conforme pon-
dera o proprio Ministério da Educagao brasileiro:
A reaproximagdo entre a escola e a vida representa um desafio
enfrentado por muitos educadores em diferentes tempos e, pelo
menos, desde o advento da institucionalizacdo da escola obriga-
toria, laica, gratuita, universal e controlada pelo Estado, forte-
mente influenciado pelo desenvolvimento da ciéncia moderna.
[...] Ao se enfrentar a distancia que hoje caracteriza as relagSes
entre escola e comunidade é que se pode ampliar a dimensio das
experiéncias educadoras na vida dos estudantes, promovendo a
qualificagdo da educagio publica brasileira. Para isso, as diversas
experiéncias comunitarias precisam estar articuladas aos princi-
pais desafios enfrentados por estudantes e professores. Quando
a escola compartilha a sua responsabilidade pela educacio, ela
nao perde seu papel de protagonista, porque sua agdo ¢ neces-
saria e insubstituivel, porém nao ¢ suficiente para dar conta da
tarefa da educacio integral (Brasit, 2009, p. 32).

Revista de CIENCIAS da EDUCACAO - UNISAL - Americana/SP - Ano XII - N© 22 - 1° Semestre/2010

Perspectivas educacionais em revista: explorando interfaces da educacéo social - p. 223-259
BORGES, C.J.P.

253



254

Essa linha sugere que talvez o éxito escolar dependa justamente
da medida em que a escola consiga fortalecer em sua estrutura e em
sua pedagogia a capacidade de desenvolver a educagiao social em
sua funcao socializante. Em outras palavras, pode ser que o suces-
so da escola em cumprir com os novos encargos que lhe tém sido
atribuidos e de dar conta da invasio ou retorno do social dependa
diretamente de sua abertura para a incorpora¢ao ou a revitalizagao
da educacao social em todas as suas atividades, intra ou extraclasse.
Libaneo (2005, p. 89), nesse sentido, conclui:

E preciso superar duas visdes estreitas do sistema educativo: uma,
que o reduz a escolarizagdo, outra que quer sacrificar a escola ou
minimiza-la em favor de formas alternativas de educac¢ao. Na verda-
de, ¢ preciso ver as modalidades de educacio [...| em sua interpene-
tragdo. A escola ndo pode eximir-se de seus vinculos com a educagao
informal e ndo-formal; por outro lado, uma postura consciente, cria-
tiva e critica ante os mecanismos da educac¢io informal e ndo-formal
depende, cada vez mais, dos suportes da escolariza¢ao.

Seria interessante, portanto, indagar de que maneiras a educa-
¢ao social entremeia os campos da educa¢ao formal e da Educagao
Nao-Formal e inspira a criagdo de pontes cada vez mais solidas
entre um e outro universo educativo. A destreza da educagiao so-
cial em transitar por esses dominios é evidente, e explora-la parece
urgente quando se trata de buscar uma educacio de qualidade para
todos. Esta lancado o convite para elucubragoes que possam ilumi-
nar propostas nesse sentido.

Notas

' Essa compreensio se aproxima do critério estrutural sugerido por Trilla
(2008, p. 42): ““|...] entendemos por educacio nao-formal o conjunto de
processos, meios e instituicdes especifica e diferenciadamente conce-
bidos em funcio de objetivos explicitos de formacao ou instrucao nao
diretamente voltados a outorga dos graus préprios do sistema educa-
cional regrado.”
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? Assim como Trilla, outros tedricos da pedagogia social especificam a
educagio social de outras maneiras. Garrido (1971), por exemplo, sugere
quatro dimensdes para compreender a educagao social: 1) o meio em que
se desenvolve a sociedade; 2) a transmissao de valores educativos pro-
prios de uma determinada sociedade; 3) a influéncia educativa da socie-
dade sobre o cidadao; 4) a influéncia do poder politico sobre a vida social.
Quintana Cabanas (1988) sugere outros seis critérios, definindo-a como
doutrina de: 1) formagao social do individuo; 2) educagio nacionalista e
politica do individuo; 3) acao educadora da sociedade; 4) assistencialismo;
5) sociologismo pedagdgico; 0) trabalho social. Esses critérios nao sao
muito menos abrangentes do que o apresentado por Maillo, e, por isso,
tomou-se por base Trilla, que fornece bases mais concretas para a contex-
tualizacdo desse debate no marco das competéncias.

O conceito de vantagem comparativa sugere uma comparagiao consigo
mesmo, ou seja, indica o que uma instituicao, organizagao ou pais é capaz
de fazer de melhor em relagdo as outras funcdes que lhe cabem desem-
penhar. A comparagdo ndo é, portanto, externa nem relativa a terceiros.
Neste caso, esse conceito extraido da economia serve para indicar nio
que os contextos nao formais podem implementar melhor a educagao so-
cial do que a escola, mas que ¢ o que faz de melhor entre todas as tarefas
sob sua al¢cada e sobre a qual, justamente por isso, tem se especializado.
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Resumo

O texto procura trazer uma contribui¢ao sobre a formacao do
professor. Ao problematizar a relagdo entre agdo e contemplagao
na pratica pedagogica, o artigo propoe uma articulacio mais organi-
ca entre ensino e pesquisa ¢ elenca oito aspectos ou possibilidades,
por meio das quais o que chamamos de dominio sociocultural da
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pedagogia social pode se tornar um espago de reuniao do corpo e

da mente

Palavras-chave
Corpo, mente, pedagogia social, dominio sociocultural.

Abstract

The text tries to bring contribution to teacher training. To analyze the rela-
tion between action and contemplation in teaching practice, the article proposes
a more organic linkage between education and research and lists eight aspects or
possibilities, by which we call socio-cultural field of social education can become
a meeting space of body and mind.

Keywords
Body, mind, social pedagogy, sociocultural domain.

Introducao

Neste artigo, tentarei responder a seguinte pergunta: como me
torno e me reconheco como professor e quais os saberes e as prati-
cas necessarias para isso nos dias de hoje? Para trilhar um caminho
de reflexdo que me ajude a chegar a resposta, argumentarei que s6
¢ possivel me reconhecer como professor se eu conseguir reunir a
mente e 0 corpo, os quais foram separados pelas tradi¢cdes de pen-
samento desde o materialismo classico ou, porque nao dizer, muito
antes disso, no momento em que 0s gregos antigos separaram o
corpo morto do corpo vivo, conforme apontou Greiner (2005).

Nessa reflexdo sobre formacao do professor, o corpo é enten-
dido como conceito/categoria, mas também como organismo no
qual as partes precisam permanecer integradas em um todo, para
que se possa manter a afirmacao de que se trata de um corpo que
vive e ¢ vivido, conforme o pensamento de Maurice Merleau-Ponty.
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Assim, para se enfrentar os desafios impostos por um Zeit Geist
(espirito do tempo) como o nosso, o corpo também deve ser pen-
sado e vivido como um corpo incerto, conforme as consideragdes
de Ortega (2009). Um corpo incerto ¢, por assim dizer, digitalizado,
atravessado por biotecnologias, e essa condi¢ao de incerteza nos
permite inferir que sujeito e objeto, mecanico e organico, retinem-
-s€ € se separam a0 mesmo tempo.

Como professor de ensino superior e professor de professores,
pergunto-me como me torno e me reconhego enquanto professor.
Ao me reconhecer e me posicionar no e em relagaio ao mundo em
que me constituo como sujeito e individuo, eu compreendo que s6
posso ensinar aprendendo quem e como sou na interagdo com o
outro.

Somente a partir daf passo a pensar no estudante que se apresen-
ta diante de mim e que, aqui, por convengao, chamarei de professor
em formagao inicial. Assumo, portanto, desde ja, que o estudante é
professor em formacao inicial.

E nesse préximo momento, quando ja dei um passo para me
constituir como sujeito no mundo, que posso assumir a responsa-
bilidade de ser autor, de adquirir aquela autoridade perante a for-
magao do outro, a qual se referiu Arendt (2007), quando discutiu a
crise na educacio.

Assim, o sujeito-objeto professor em formagao se torna parte de
mim, porque eu me responsabilizo por sua formagao. O processo
de ver alguém se formar e de formar alguém me toca, tira-me o
sono, preocupa-me ¢ me faz inventar e reinventar as minhas aulas
para despertar nos estudantes a criatividade necessaria para que eles
se constituam professores.

Se nio realizo o primeiro movimento, também nio consigo
ajuda-los em seu primeiro movimento em relagao ao estudante da
escola publica, privada ou de qualquer outro espa¢o de formagao,
destacando-se, ai, portanto, um movimento de reflexividade que, na
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formacao do professor, é intenso. Desse modo, ha um fio que me
liga ao estudante, mas que o liga ao professor e/ou ao estudante
da escola publica. Minhas a¢des inserem-se e refletem-se em uma
cadeia de acdes humanas. F por isso que preciso ter o compromisso
de lembrar que a agao “[...] ¢ a unica atividade que se exerce dire-
tamente entre os homens sem a mediacio das coisas ou da matéria
[...]” (AreNDT, 2008, p. 15). E ainda que ocorra com apoio no pen-
samento e na palavra, esta precisa tornar-se carne, aparecer, tornar-
-se verbo vivo, manifesto nas a¢oes do docente.

Logo, posso identificar uma relagdo de espelhamento entre o
estudante, que eu atendo na universidade, o estudante da escola pu-
blica e mim. Nunca posso me fechar em um mundo hipotético e de
ideias e teorias dentro da universidade, mas sim aceitar que ha uma
coreografia social de formacao, cujos movimentos podem se ini-
ciar em mim, passando pelo estudante de pedagogia e licenciatura
na universidade e chegando aos estudantes das escolas publicas. A
aula, que prefiro chamar de oficina, pode ter, portanto, o tamanho
de um bairro ou de uma cidade. Ela se inicia na universidade, mas
se dilui no tempo e no espaco ¢ chega a escola onde estio os inte-
ressados finais: criangas, adolescentes, jovens e adultos dos sistemas
de ensino.

Assim, para ilustrar parte do que quero dizer a respeito da for-
magao inicial de professores, vou partir do pressuposto de que a
mente ¢ o corpo foram separados nos processos de ensino e apren-
dizagem e que, para me reconhecer como professor ou docente e
dar o primeiro passo ao qual me referi anteriormente, preciso, ne-
cessariamente, reuni-los. Mas entdo me pergunto: como evitar que
os estudantes sejam transformados nas estatuas pensantes as quais
se referiu Elias (1994)?

A imagem que se cristaliza ¢ a de que nessas salas de aula, feitas
de concreto armado, “[...] diante da verdade todo movimento, os
movimentos do corpo e da alma, bem como o discurso e o ra-

Revista de CIENCIAS da EDUCACAO - UNISAL - Americana/SP - Ano XII - N® 22 - 1° Semestre/2010

A pedagogia social e o dominio sociocultural como espacos de reunido do corpo e
da mente na préatica pedagdgica - p. 261-283
MOURA, RA.



265

ciocinio, devem cessar diante da verdade” (ARenDT, 2008, p. 23).
Ao recorrer a Aristoteles e a Thomas de Aquino para explicar a
intrincada relacdo entre a vida contemplativa e a vida ativa feita pela
filosofa judeu-alema, Arendt estaria me provocando, pois, além do
meu oficio de professor de professores, eu, aqui, advogo uma rea-
bilitagao do corpo, da pratica e da atividade no ensino e na apren-
dizagem? Serar!

Prefiro acreditar que nao... se eu considerar — e a autora tam-
bém relembra isso —, novamente aludindo a Thomas de Aquino,
que, para se chegar a vida contemplativa, é preciso antes uma vida
ativa que faga com que o homem esgote suas forgas fisicas pelo
labor do corpo, para que entdo ele possa absorver-se na quietude e
contemplar a verdade. Sera que ¢ isso que temos tentado fazer por
tanto tempo na sala de aula? Sera que esse postulado, de que diante
da verdade (conhecimento) todos os movimentos devem cessat,
ajuda-nos a entender o porqué de a universidade e a escola for-
jarem salas de aula, nas quais nossos estudantes permanecem na
maior parte do tempo inertes? Talvez isso me (nos) ajude a pensar
também o porqué de as atividades corporais, em arte e educagao
fisica, por exemplo, possuirem, ainda hoje, um szazus de disciplinas
de segunda classe.

Nesse processo de pensar em min e nos estudantes como pro-
fessores, poderei utilizar, em varias passagens do artigo, contextos
e situagoes vividas em sala de aula (no curso de pedagogia e nas
licenciaturas), em uma universidade publica do Estado de Sao Pau-
lo. Ao falar de reunido do corpo e da mente, da teoria e da pratica,
parto essencialmente da minha proépria pratica, portanto, de minha
propria mundivisao, do meu cotidiano de docente em uma institui-
¢ao de ensino superior que forma professores. Eu pensava ser esse
vetor — da pratica para a teoria, € ndo o contrario — um caminho
proficuo de didlogo com aqueles que se encontram enredados nos
ritos de passagem de um professor em formacao inicial para um
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professor em pleno exercicio de sua profissio docente, em qual-
quer contexto dentro de nossas sociedades.

Embora parta da minha pratica cotidiana, o que inclui as dores,
as angustias e as utopias diarias, usarei também neste artigo alguns
mestres que, a0 me estenderem a mao de sua sabedoria, ajudaram-
-me — ¢ ainda me ajudam — a melhor compreender a minha pratica
docente.

Tomarei algumas proposi¢oes de Merleau-Ponty (2006a, 2006b),
autor que aludiu a ideia da mente incorporada, de ter e ser um cor-
po a0 mesmo tempo, algo ainda tao dificil para todos nds, na escola
e na universidade. Por exemplo, quando recorro a uma importante
obra da primeira fase do autor, A estrutura do comportamento, logo eu
me recordo de que comportamento, consciéncia e natureza estao
para ele dentro de uma estrutura, e ¢ a partir dessa perspectiva re-
lacional que devem ser compreendidos. Para demonstrar a impor-
tancia de Merleau-Ponty para os estudos do corpo e, portanto, para
a formagao de professores que sao e tém um corpo, recorro a duas
passagens de sua obra que sio exemplos concretos de sua forma
de pensamento e de sua contribui¢ao para a educacio e formagao
humanas. Ao demonstrar como o pintor El Greco incorpora a de-
ficiéncia visual como experiéncia para realizar suas pinturas, ou seja,
como a deficiéncia visual o leva e o motiva a pintar com ineditismo

e refinamento estético, Metleau-Ponty (20064, p. 314-315) diz:

No limite, o suposto disturbio visual de El Greco foi conquistado
por ele e tdo profundamente integrado com sua maneira de pensar
e de ser que se mostra, finalmente, muito mais como a expressio
necessaria de seu ser que como uma particularidade imposta de
fora. Os eventos corporais deixaram de constituir ciclos autono-
mos, de seguir os esquemas abstratos da biologia e da psicologia,
para receber um sentimento novo |[...| Para um ser que adquiriu a
consciéncia de si e de seu corpo, que ascendeu a dialética do sujeito
e do objeto, o corpo ja nio é causa da estrutura da consciéncia;
tornou-se objeto de consciéncia.
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Além do filésofo francés, também me apropriarei de conceitos
utilizados por um relativista dialético e que contribuiu enormemente
para os estudos do corpo: Eric Matheus (2007). Este filésofo nor-
te-americano, estudioso de Merleau-Ponty e de Wittgenstein, rein-
troduziu, com rigor, as discussdes sobre a mente, ressaltando que a
condi¢ao humana de possuir mentes é mais importante do que a de-
fini¢ao propriamente dita do termo, o qual, por sua vez, € atravessado
por infindaveis controvérsias que terminam por reforgar as dicoto-
mias e gerar oposi¢oes entre corpo e alma, corpo e mente. Matheus,
que realiza uma revisao tedrica no ambito dos estudos da mente e do
corpo desde o materialismo classico até as correntes de pensamento
do século XX, demonstrando a importancia da subjetividade e inten-
cionalidade para os comportamentos superiores, diz que:

[...] para Merleau-Ponty, o que precisamos fazer ¢ esquecer as gran-
des teorias gerais as quais chegamos na filosofia e na ciéncia, em
favor da experiéncia pré-tedrica comum que todos possuimos so-
bre o mundo e sobre nés mesmos” (2007, p. 73).

Benjamin (1994, p. 114) também destaca em sua obra o tema da
experiéncia:

Em nossos livros de leitura havia a parabola de um velho que no
momento de morte revela a seus filhos a existéncia de um tesou-
ro. Os filhos cavam, mas ndo reconhecem qualquer vestigio do
tesouro. Com a chegada do outono, as vinhas produzem mais que
qualquer outra na regido. S6 entao compreenderam que o pai lhes
havia transmitido uma certa experiéncia: a felicidade nio esta no
ouro, mas no trabalho.

Um exemplo claro do tamanho desse desafio de resgatar a ex-
periéncia como elemento central na formagao humana é: a total
auséncia de praticas corporais no curriculo das pedagogias e licen-
ciaturas ou a separacio radical entre disciplinas ou espacos para/do
corpo e disciplinas para/da mente ou do cérebro. As salas de aula,
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mesmo nas instituicdes que ja avangaram e criaram disciplinas “cor-
porais”, ainda sao timidas e pontuais. Esse aspecto, no entanto, da
forma como o espacgo ¢ a arquitetura favorecem mais ao pensamen-
to reflexivo das estatuas pensantes do que a a¢ao ou a integragao
entre teoria e pratica, nao podera ser esgotado neste artigo, ja que,
da trfade tempo, espago e formagao docente, prefiro centrar o foco
no tema da formacao. Cabe ressaltar, contudo, que a reconstru¢ao
ou fortalecimento de um curriculo de curso de formacao de profes-
sores ndao pode ignorar a urgente necessidade de espagos de ensino
e aprendizagem multiplos, que unam e redinam pensamento e agao.
Nesse espago real e utépico que proponho — naquela oficina real
e naquela do vir a ser — todos sio mestres e aprendizes a0 mesmo
tempo.

Finalmente, ainda no ambito da ancoragem tedrica, utilizarei
contribui¢des de Richard Sennet (2009), autor que, ao realizar uma
brilhante problematizagdao sobre a importancia do trabalho pratico
do artifice para a formac¢ao humana, reabilita, “o trabalho de nossas
maos”, sem desprezar o labor de nosso corpo, conforme a discus-
sa0 ja levantada décadas antes por Arendt, em A condicao humana.
Nesta obra, a autora fazia uma extensa discussao sobtre o trabalho
e o labor, colocando em uma espécie de campo de batalha, de um
lado, o homw faber — nossa por¢ao humana, que incorpora a lingua-
gem e a cultura para esculpir o mundo — e, de outro, o animal labo-
rans — a por¢ao animal, que devora e esgota os recursos do mundo
e de seu corpo para sobreviver e manter a vida.

Enredado nas contradi¢des e desafios postos pelo homo faber em
relacdo a cultura e ao conhecimento humano, Sennet (2009) discute
a ruptura das habilidades e a separagao entre a mao e a cabega no
ambito da aprendizagem humana. Para isso, ele introduz o caso da
infancia de Mozart, para explicar como a pratica e o treinamento,
portanto, também a repeticao com o uso do corpo, e nao a simples
capacidade de memoriza¢ao das notas ou mesmo o que se chamaria
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de talento, podem determinar a performance futura e a construgao

do conhecimento:

Uma crianca prodigio como Wolfgang Amadeus Mozart apren-
deu a treinar sua grande memoria musical inata improvisando no
teclado. Desenvolveu métodos para parecer estar produzindo mu-
sica espontaneamente. A musica que comporia mais tarde também
parece espontanea porque a anotava diretamente na pagina, com
relativamente poucas corregdes, mas as cartas de Mozart mostram
que cle perpassava as partituras mentalmente repetidas vezes antes
de registra-las na pauta (SENNET, 2009, p. 49).

Estes trés autores (Sennet, Benjamin e Merleau-Ponty), que me
ajudardo a pensar a formagcao inicial do professor, também contri-
buirdo para colocar em questao, com firmeza e criticidade, a supre-
macia do cérebro em relagdo ao corpo na construciao do conheci-
mento e a enfrentar uma certa dominancia da vida contemplativa,
a qual, ainda hoje, parece ser a tonica dos programas de formagao
de ensino superior, ou seja, muita teoria e pouca pratica, pouco
envolvimento do corpo nas atividades de formagao do professor.

Essa discussao possui grande centralidade e importancia, pois
penso que, a partir dessa reunido entre corpo e mente € entre pra-
tica e teoria, ¢ possivel descobrir uma rica trajetéria de reflexdo e
pratica humana que pode contribuir para que cada um de nds possa
se reconhecer como docente.

As universidades tém entre os seus maiores desafios, atualmen-
te, a reconstrucao de programas de formacao que precisam estar
firmemente assentados em uma organicidade entre a pratica e teo-
ria. Alguns setores da sociedade (algumas universidades e parte do
sistema de ensino) estio buscando mudar o quadro de formagao
humana que separa o corpo e a mente, a0 propor novas formas de
organizacao do ensino e da aprendizagem a partir de praticas que
reinem agdo e pensamento, teoria e pratica, corpo e mente, em
uma nova abordagem na produgao dos conhecimentos e na forma
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de lidar com conceitos como saberes, competéncias, habilidades e
capacidades, sobre os quais cabem algumas consideragoes.

Ropé e Tanguy (1997) problematizaram e discutiram os con-
ceitos de competéncias e saberes. Para isso, os autores, como um
importante ponto de partida para compreender a sua contribuicao,
definiram-nos, assim como o de capacidade, em seu léxico 1:

* capacidade — manifestagio de aptidoes adquiridas em uma ou

varias areas. Nao é mensuravel enquanto tal, mas induz compe-
téncias que sao avaliaveis;

Sobre o conceito de capacidade (capability), este foi adotado por
Nussbaum' e Sen (1993) e por Sen (2000) nas ultimas décadas patra
introduzir, a partir da critica da teoria de justica de John Rawls, a
abordagem do desenvolvimento humano.

As familias de capacidades (capabilities), em uma tradugao livre,
poderiam ser assim dispostas: emog¢ao, imagina¢ao e pensamento,
senso de praticidade, liberdade corporal, jogo, afiliagao, interagao
com outras espécies, sobrevivéncia, saude e integridade fisica e, fi-
nalmente, relacdo com o ambiente.

* competéncia — aptiddao para realizar algo em condi¢bes observa-
veis, conforme exigéncias definidas. Ropé e Tanguy demonstram
que a palavra competéncia ganhou uma utilizacao pobre e aquém
do seu significado original, “|...] ja que designa simultaneamente o
direito e a capacidade de conhecer” (1997, p. 160). A reflexio dos
autores ¢ das mais relevantes, pois permite concluir que muitas
vezes o direito de conhecer esta posto ou consolidado ou con-
quistado, mas ndo os meios para isso;

* saberes — conjunto de conhecimentos que o aluno domina e que
a ele pertence particularmente (aprendizagens passadas e atuais
ou aprendizagens informais).

Ao explicitar o campo de tensdes que une ou separa saberes,
ligados a produgao do conhecimento, e competéncias, mais proxi-
mas de dimensao do fazer e, de certa forma, passiveis de aferi¢ao,
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Ropé e Tanguy nos alertam para alguns problemas relacionados ao
conceito de competéncias:
* excessiva centralizacdo sobre o individuo e sobre os processos
de cognicao;
* possivel predominancia de conceitos como racionaliza¢io e efi-
cacia na analise da performance dos individuos.

Finalmente, sobre o conceito de habilidade, cabe retomar uma
breve contribuicao de Sennet (2009). Para o autor, a mao e mes-
mo o cérebro se desenvolvem pela cultura. Recorrendo a autores
como Johann Huizinga e outros, Sennet demonstra a importancia
da relagao entre trabalho e jogo, ressaltando que os adultos, diante
da rudeza da revolucao industrial, abandonaram seus brinquedos
para mergulharem na natureza utilitiria do mundo que entao se
construfa. Ele ressalta ainda que a aprendizagem funciona dentro
de um sistema aberto, no qual a cultura desempenha um papel cru-
cial. E daf, 2 meu ver, que se deve depreender o sentido da palavra
habilidade. O autor problematiza os conceitos de habilidade e ca-
pacidade, pois parece fazer questao de ressaltar o papel da cultura
na aprendizagem:

A cultura funciona como um sistema aberto em relacio ao cére-
bro e de uma forma especifica; os diferentes tipos de ambiente
estimulam ou deixam de estimular o processamento paralelo do
cérebro em regiGes como o cortex pré-frontal. Assim é que Marha
Nussbaum e Amartya Sen referem a palavra capacidade a habilida-
de, sendo a capacidade ativada ou reprimida pela cultura (SENNET,

2009, p. 308).

Essa problematizagiao dos varios conceitos associados a forma-
¢ao e aprendizagem humana, crucial para a formacao de professo-
res, é relevante, porque coloca no centro das atengoes a reconstru-
¢d0, a revisdo e o reposicionamento das universidades diante das
novas exigéncias na dimensao da construgdo do conhecimento,
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especialmente quanto a formacao inicial de professores, conside-
rando, ai, especificamente, os cursos de pedagogia e as licenciaturas.
Em outras palavras, a discussao adquire relevancia ainda maior por
tratar da formacao de milhares de pessoas que entram, anualmente,
nos sistemas de ensino de nosso pais, onde houve a antecipacao da
idade minima (seis anos) para o ingresso de criangas no fundamen-
tal I e que vem sofrendo uma veloz mudanca no perfil de nossos
estudantes e no formato de cursos nas universidades e nos sistemas
de ensino.

No dia a dia do curso, e para tentar identificar demandas espe-
cificas de estudantes, tenho buscado responder questdes impor-
tantes do processo de formagao por meio de diversos recursos
de avaliagio: inventario sociobiografico, autoavalia¢do, avaliagao
de curso anonima, avaliagdao escrita, trabalho e apresenta¢io em
duplas, trios e grupos, utilizagao de recursos de tecnologias da
informacio. Busco, com isso, tentar também detectar saberes, ha-
bilidades, potenciais ou mesmo capacidades a serem ou que ja
foram desenvolvidas pelos estudantes de pedagogia e licenciatura
antes de ingressar na universidade e que podem ser potencializa-
dos no curto espago-tempo de uma disciplina. Tento, a partir dis-
so, identificar as fortalezas e incentiva-las, mas também apontar as
fraquezas e ajudar os professores em formagao inicial a enfrentar

problemas ou desafios como:

* incerteza e inseguranca em expressar um pensamento N0 mo-
mento de uma explicacdao para o estudantes da escola publica,
particular ou de outros espagos educacionais;

* sensacdo de fragilidade associada a faixa etaria de professor em
formacao inicial. A faixa etria desses profissionais, de alguma
forma, esta proxima a do aluno da escola puablica. O estudan-
te de pedagogia ou licenciatura nem sempre tem abertura ou
espaco para expressar-se durante as atividades na universidade,
exigindo, assim, do professor do curso um certo jogo de cintura
para desenvolver estratégias de ocultamento ou exposi¢iao de
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fortalezas e fraquezas dos sujeitos envolvidos, a0 mesmo tempo
em que fortalece os vinculos entre os estudantes;

* auséncia de uma sinestesia da atenc¢do, ¢ o que Johnson (2008)
chamou de atengdo supervisora, por parte do professor em for-
magao, ou seja, auséncia de um trabalho de formagao somatica,
sensorio-corporal durante sua trajetoria biografica pregressa,
que possibilite ao docente perceber: sua gramatica gestual, quais
tipos de gestos utiliza no seu cotidiano, o seu tom de voz, para
onde esta direcionada sua visdo, sua respiraciao, como fica a sua
salivacio quando estd diante de uma plateia, seus batimentos
cardfacos, como ou se suas pernas estdo plantadas (enraizadas
no chio), quais partes do corpo mais se mobilizam no momento
de ensinar (centro de leveza ou centro de peso), a relagao entre
olhar, as maos, os objetos e o ambiente ao redor etc.;

e dificuldades especificas associadas ao uso do conceito de jogo
no processo de ensino-aprendizagem e dificuldades de articula-
¢io de jogo com conteudo;

* crescente diferenca entre perfis de estudantes da universidade,
entre os quais se podem identificar diversas experiéncias e tra-
jetorias biograficas, sendo que estas nem sempre podem ser
aproveitadas, partilhadas ou parcialmente vivenciadas com os
colegas do curso, por conta do carater mais de disciplina (aula)
e menos de oficina (processo) que os cursos de formacio de
professor impSem.

1. O corpo e a mente na pratica pedagdgica: eu e o
outro, ontem e hoje

Lembro-me dos momentos em que me deparei com as pergun-
tas de sempre, que um professor de um curso de nivel superior faz a
si mesmo no infcio de um semestre ou para comegar uma disciplina
nova com estudantes de pedagogia ou licenciandos: como inovar e
surpreender? Lembro-me, assim, que eles irdo trabalhar com crian-
cas da 1* 2 4% da 5* 2 9% ensino médio ou ainda outras modalidades,
em diversos espagos de ensino e de aprendizagem.
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Antes de serem bombardeados com contetdos que devem ser
aplicados aos pequenos, adolescentes ou adultos, é preciso que te-
nham espago para eles mesmos no curso. Assim, sempre me vinha
— e ainda me vem — a pergunta: COmo posso construir um programa
que os ajude a identificar seus potenciais e a enfrentar os desa-
fios postos pelas escolas, pelas organiza¢oes nio governamentais
(ONGs) e por seus futuros alunos? Como trazer os conceitos tra-
balhados no plano da teoria para a pratica de sala de aula, respei-
tando as diferencas entre os estudantes? O que fazer para ensina-
-los a desenvolver bons instrumentos de avaliagao da qualidade de
seu trabalho? Que agdes eu posso programar em sala de aula para
ajudar esses estudantes a adquirirem seguranga N0s momentos em
que precisam fazer escolhas e realizar acées? Como posso apoia-
-los a correr riscos e enfrenta-los? O que posso fazer em termos de
atividades de formagao para que os estudantes possam perceber a
importancia ndo somente do cuidar do outro, mas de ensina-los a
enfrentar desafios, superar limites e resolver problemas?

Essas sao algumas questdes preliminares que sempre retornam
a minha cabe¢a quando penso no dia a dia dos cursos de forma-
¢dao e como eles ainda carregam a separagao entre 0 corpo € a
mente, o que dificulta o enfrentamento dos desafios colocados.
Além disso, algumas decisoes tém sido tomadas precocemente,
principalmente nos ultimos anos, quando comecei a enfrentar
turmas de 50 alunos do vespertino e do noturno e tive que me
desafiar a construir processos em sala de aula que valorizassem a
presenca de cada um deles. Uma mudanc¢a importante na forma-
¢ao de professores ¢ a existéncia de programas de apoio e de aper-
feicoamento didatico e pedagogico, com alocagao de bolsistas, de
graduacao e pos-graduacao, dentro dos projetos de formagao dos
professores no ensino supetrior.

Para enfrentar a desafiadora tarefa de formar professores, tenho
tomado algumas precaugdes e decidido, preliminarmente:
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. combinar as atividades de formacao dos pedagogos e licencian-
dos com sessoes de pratica ludica ou de jogos ou, ainda, ativida-
des esportivas ou artisticas com um apelo sinestésico que possa
mobiliza-los globalmente (corpo e mente);

. criar duplas, trios e grupos de quatro, cinco ou mais estudantes
para a realizacdo de trabalho de campo (coleta de materiais, de-
poimentos, aplicacdo e desenvolvimento de praticas em espagos
externos a universidade);

. criagdo de espagos e tempos para miniapresentagdes ao longo
do curso, de forma a possibilitar que o estudante possa vivenciar
a exposi¢ao de seu corpo e de sua voz para uma plateia, criando
um espaco de discussio, apds as atividades praticas, na forma de
uma mandala pedagogica;

. incentivo e realizagao de atividades com estudantes e licencian-
dos de outras unidades da universidade (faculdade de educacio
fisica e instituto de artes), realizando, por vezes, parte do progra-
ma nessas unidades, deslocando, espacial e temporalmente, as
aulas para 14, ressignificando o conceito de aula e aproximando-
-o de oficina de ensino e aprendizagem;

. estabelecimento de uma cultura de ensino e aprendizagem di-
namica, na qual o professor da universidade, os licenciandos,
alunos de pedagogia e professores das escolas publicas passam a
ser aprendizes de sua pratica docente, a qual emerge sempre de
sua atuagdo concreta no campo de praticas pedagdgicas, que ¢ a
sala de aula ou a oficina.

Colocadas essas precaucdes e decisdes que tenho adotado, pen-
so ser importante aprofundar a discussdo sobre a separagao e a
reunido de corpo e mente, para entao retornar a algumas atividades
praticas ja apontadas no texto, destacando os horizontes possiveis
para o fortalecimento da formagao de professores a partir delas.

Retomo a discussdao sobre o corpo e a mente lembrando uma
constatacao dos ultimos anos: os estudantes de pedagogia e das
licenciaturas, em sua maioria mulheres, chegam ao curso com uma
formagao corporal fragmentada e nao organica.
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Indicio disso sdo as proposi¢oes de jogos, nas quais sempre ob-
servava que os estudantes falavam muito entre e durante as ativi-
dades. Entao me perguntava: seria aquilo uma deficiéncia minha
na organizacao da atividade, resquicio dos anos de nivel médio, ou
uma dificuldade de apreciar o novo, de observar e perceber o cor-
po interagindo com o outro e com varios materiais ¢ de deixar-me
levar sem o auxilio constante do recurso verbal?

Aquilo sempre me perturbou como docente, pois me fazia sentir
que os estudantes banalizavam uma boa parte das atividades cor-
porais e ludicas como se a disciplina que envolvesse corpo fosse
menor que as outras do curso.

No entanto, essa leitura estava equivocada ou, no minimo, preci-
pitada. Aquela atitude dos estudantes, de falar muito durante e entre
jogos, brincadeiras e atividades corporais era, na verdade, a mani-
festagao do conflito entre o verbo e a carne, o cérebro exigindo a
sua supremacia perante o corpo e uma aparente, relativa e duravel
separa¢ao da mente e do corpo, algo que tem sido corriqueiro nas
salas de aula de graduacdo. O corpo, por sua vez, visto que esse
processo tende a ser nem sempre visivel e manifesto, também apre-
senta sua dose de resisténcia em relacio a dominancia cerebral. Eu,
que sou o docente a frente do processo, preciso ter sensibilidade e
aprender com isso.

Jacques Gleise (2007) discutiu a luta entre o verbo e a carne, e o
que se depreende da leitura do autor é que sempre ha desvantagem
da carne (corpo) em relagio ao verbo (palavra/pensamento). Nao
¢ a toa que ele comega sua reflexdo com um apelo ao Evangelho
de Joao 1:1: “No comego era a palavra (logos) e a palavra (logos)
estava com Deus (Theos) e a palavra era Deus” (GLEISE, 2007, p. 2).

A supremacia do verbo contra a carne levou a dominac¢ao das
ciéncias médicas na produ¢ao do conhecimento, transformando o
corpo em cadaver e promovendo uma espécie de gestao dos cor-
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pos, conforme a expressao utilizada por Moulin (2008), dentro de
nossa sociedade-laboratorio.

Merleau-Ponty (2006a, 2006b) me (nos) ensina, enquanto Ma-
theus (2007) me (nos) lembra, que sou uma mente incorporada,
isto ¢, sou e tenho um corpo ao mesmo tempo. Quando desen-
volvo atividades, lembro-me que a experiéncia pré-tedrica me guia
na relacio com meus colegas, e isso exige muito de mim, pois, em
algum momento, preciso deixar que uma espécie de eu-corporal
possa me guiar e, 20 mesmo tempo, fortalecer uma cultura sinesté-
sica de colabora¢ao, o que nao ¢ possivel com a predominancia do
cérebro o tempo todo. Um exemplo muito simples que ilustra o que
quero dizer é o exercicio em que os estudantes tém os olhos ven-
dados e tém de circular pela sala de aula ou por outros espagos da
universidade, conduzidos apenas pelo toque da mao de um colega.
Embora a construciao do conhecimento se dé efetivamente aqui, a
via de acesso ou o caminho de construcao deste conhecimento (e
de si mesmo) é a percepg¢ao do outro, das coisas e do ambiente com
o corpo todo, embora isso ocorra a partir da restricdo do sentido
da visao. A baliza da aprendizagem ¢é o corpo, e nio a palavra, o
cérebro ou o pensamento.

Estes niao estio excluidos, mas, diferentemente de uma aula de
ciéncias duras, em que, tradicionalmente, todos os movimentos do
corpo cessam, no ensino de arte, por exemplo, nas atividades de
formacao de um professor e de um pedagogo organico, preciso
pensar e incentivar uma uniao definitiva entre o corpo e a alma.

E por isso que advogo o desenvolvimento do dominio sociocul-
tural, uma das linhas de pesquisa da pedagogia social, novo campo
de conhecimento que comega a se consolidar entre nés. Na peda-
gogia social, o conhecimento ocorre da pratica para a teoria, do
mundo da vida para o mundo da teoria e da reflexao. Dos trés do-
minios — sociopedagdgico, sociocultural e sociopolitico — existentes
no campo da pedagogia social, elencados por Silva, Moura e Silva
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Neto (2009), o sociocultural é aquele que melhor pode acolher a
arte, o corpo como manifestagao do espirito humano e como ins-
trumento definitivo na abertura de canais de aprendizagem. Por-
tanto, diferentemente da pedagogia escolar, esse dominio permite a
incorporagao das atividades praticas, do corpo, da cultura e da arte
no processo de construgao do conhecimento. No ambito do domi-
nio sociocultural, trata-se de reabilitar os sentidos (audicdo, palato,
tato e olfato) para que eles adquiram o sfatus de importancia que a
visao adquiriu na produgao do conhecimento pelos humanos.

Ao ampliar a discussio, incorporando experiéncias vividas e ou-
tros teoricos, concluo que esse caminho seria uma pista importan-
te para compreender o porqué de os alunos de pedagogia serem
tao falantes em atividades nas quais deveriam observar, percebert,
deixar-se levar e fazer “corporalmente” as atividades. Eles sdo o
produto ou a reificagdo de uma escola e de uma universidade domi-
nadas pela supremacia do cérebro — portanto, falam o tempo todo e
expressam uma forma de dominancia —, mas também de resisténcia
do cérebro a uma nova abordagem de ensino-aprendizagem que
coloca o corpo no centro.

Passo agora a elencar situagOes praticas e atividades conduzidas
nos cursos de formagao inicial para reunir o corpo e a mente, as
quais podem ajudar o estudante a se reconhecer como docente:

e atividades praticas e corporais: jogos teatrais diversos, contato-
-improvisa¢ao, luta, dangas populares e circulares;

Essas atividades tém sido constantemente oferecidas nos cur-
sos que tenho ministrado para formacao inicial de professores.
No caso dos jogos teatrais e das improvisagoes de papéis, nao é
necessario que o professor da disciplina conduza todas as ativida-
des. Nos ultimos anos, tenho contato com a valiosa colaborac¢io
de professores e artistas convidados que desenvolvem atividades
com os professores em formacao inicial. Af esta, do meu ponto de
vista, um aspecto fundamental da pratica pedagdgica do professor
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de ensino superior: ceder o seu espago privilegiado ou situacao de
ensino que ocupa para um convidado, dando um carater mais de
oficina pratica do que de aula expositiva. No caso dos jogos teatrais
e da improvisagao, é preciso uma fundamentacio tedrico-pratica
minima para o desenvolvimento das atividades, o que nao ¢ dificil
garantir que o professor da disciplina tenha a visao da colaboragao
para a construgao do processo de ensino. Ja no caso da luta (&enpo,
aikido) e do contato-improvisacao (tipo de atividade em que duas
ou mais pessoas precisam manter alguma parte do seu corpo em
contato com o corpo do outro), a ideia ludica de misturar luta e
danca e com movimentos de animais contribui para retirar os es-
tudantes completamente de uma condi¢do que marca sua atuagao
na universidade: o dominio cerebral de seu comportamento e agao.
Outro poderoso recurso sio as dangas populares, circulares e luta
(maracatu, maculel¢, capoeira etc.), empregadas nos cursos de for-
magao inicial, pois elas ativam um fator fundamental na interacao
entre os humanos, que ¢ a produgao de calor corporal.

Nessas atividades corporais, além de um planejamento em for-
ma de colaboragio, é preciso uma roda de discussao no final, uma
espécie de mandala pedagdgica, na qual as pessoas expressam o que
experimentaram durante a atividade. Essa vivéncia pode ser trans-
formada em texto e pode servir de um roteiro para ser aplicada em
algum espaco de ensino-aprendizagem (escola ou ONG). O lugar
necessario para a realizacao dessas atividades corporais precisa ser
uma sala com piso confortavel, de preferéncia de madeira, o que a
boa parte dos cursos de formacao inicial ndo possui.

* uso de diversos materiais e texturas, explorando as diversas lin-
guagens artisticas;

A utilizagao intensa e extensiva de materiais ¢ um ponto funda-
mental na formagao inicial, pois da uma oportunidade ao estudante
de construir outro olhar sobre a realidade que o cerca, buscando
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desenvolver um olhar estético que, em alguma medida, retina o
bom e o belo.

* interacdo com tecnologias da informacao e comunicagio e edu-
cacio a distancia;

Os professores em formacao inicial precisam ter acesso a ma-
teriais e atividades com uso intenso de tecnologias da informacao.
Na Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP), 0 uso do portal
aberto e do ambiente de colabora¢ao TELEDUC tem propiciado uma
interacdo entre professor da disciplina e estudantes das licenciatu-
ras, o que reforga e extrapola o processo ensino-aprendizagem para
fora da universidade e daquele dia especifico de aula.

Nesse tipo de atividade, inclui-se constru¢ao de blogs, trabalho
em dupla, trio ou quarteto coletando dados em espagos diversos de
aprendizagem a partir de uma escolha tematica especifica, uso de
ferramentas e abordagens de pesquisa qualitativa com texto, ima-
gem e som.

O uso desses recursos tem sido promissor e contribui para apro-
ximar as escolas das atividades das universidades.

Para que o uso intenso de tecnologias da informagao possa for-
talecer a formacao dos professores, ¢ preciso agdes concretas que
possibilitem a conectividade entre a universidade e a escola, e isso
pode se dar ndo somente com o uso de ambiente colaborativo de
aprendizagem, como o TELEDUC, mas também ferramentas como
Skype, MSN e outros, que, de alguma forma, ja pertencem, por uma
questdo geracional, ao cotidiano dos estudantes de graduagao, mas
que nao sao devidamente incorporados como ferramentas pedago-
gicas pelas universidades.

e utilizacdo de uma abordagem da escola e dos espagos de apren-
dizagem a partir de instrumentos de pesquisa qualitativa com
texto, imagem e som, unindo, assim, ensino e pesquisa;
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As atividades em um campo de pesquisa, escola, universidade ou
outro espaco qualquer sio muito importantes para que os professo-
res em formacao inicial aprendam a coletar material para discussao
e reflexdo na universidade. Essas atividades tém sido desenvolvidas
a partir da construcao de um inventario do espago de ensino-apren-
dizagem escolhido pelo estudante. Este, por sua vez, deve organizar
os dados e apresenta-los aos colegas na universidade a partir de um
planejamento do professor.

Chegando ao fim da trilha da reflexao

Estou chegando ao final dessa reflexao e prefiro nao criar uma
hierarquia entre conceitos como saberes, habilidades e capacidades.
Prefiro enfrentar os dilemas filosoficos e ideologicos que o uso de
cada um deles me apresenta, lembrando ao meu leitor que tenho
um compromisso com o estudante (professor em formagao inicial)
que se apresenta diante de mim na universidade. Permitindo-me
o uso desses conceitos sem estabelecer uma hierarquia entre eles,
diria que o professor em formagao inicial precisa:

1. dar um primeiro passo diante de si mesmo, escolher ser profes-
sor, antes de ingressar em um curso;

2. tornar-se consciente de seu repertério gestual, respiragao, pos-
tura e olhar;

3. desenvolver estratégias de interacdo com as diversas maquinas
e tecnologias desde sua passagem pela universidade e também
desenvolver consciéncia de como seu corpo reage ao interagir
com maquinas e soffwares enquanto ensina;

4. desenvolver uma disciplina com praticas corporais diarias nos
espacos cotidianos que unam atividade fisica e criagao artistica,
de forma a sempre estar em uma pré-estimulacio criativa antes
de encontrar seus alunos;

5. tornat-se consciente de que em uma era digital todos leem me-
nos e que, portanto, ¢ preciso desenvolver uma cultura da leitu-
ra sistematica, todos os dias e com todos os tipos de materiais
(ciéncia, arte, entretenimento);
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6. ser capaz de falar de suas impressoes, sensacOes e valores peran-
te colegas e professores;

7. ser tolerante e paciente para produzir e reproduzir (jogat, intet-
pretar e improvisar) situacOes de ensino e aprendizagem;

8. ser capaz de uma constante reinvencao de suas praticas pedago-

gicas, em qualquer lugar;

Finalmente, penso ser importante ressaltar que essa reflexao tem
sentido, em primeiro lugar, para mim, pois tudo isso que falo e digo
para o professor em formagio ¢ para mim mesmo. S6 posso té-lo
ao meu lado se, dentro de mim, a ideia de colaboragao, de que sou

mestre e, sobretudo, aprendiz, sempre estiver firme e clara.

Notas

! Ulrike Knobloch apresenta uma interessante discussio sobre a aborda-
gem das capacidades de Martha Nussbaum. Disponivel em: <http://
www.st-edmunds.cam.ac.uk/vhi/nussbaum/papers/Knobloch.pdf>.
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Resumo

Este artigo, que ¢ um fragmento e uma descricdo da pesqui-
sa de mestrado, desenvolvida no Programa de Pés-Graduagao em
Educacao da Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC) e que
objetivava realizar um mapeamento do surgimento da pedagogia
social no Brasil, buscando estabelecer relagdes entre essa perspec-
tiva e as produgdes académicas na area de educagao popular, enfo-
cara a descri¢do do percurso histérico da organizacio/estruturacao
da pedagogia social no Brasil. O que marca o inicio da estruturagao
e fundamentacgao da area da pedagogia social no Brasil pode ser
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considerado a realiza¢ao, em 2000, do I Congresso Internacional
de Pedagogia Social (Cips). As tematicas das conferéncias, mesas-
-redondas, oficinas e dos trabalhos apresentados expressam, em
uma primeira analise geral, a formulagao e a estruturagao das areas
de atuagio, tanto no aspecto pratico, configurando-se a educagao
social, como no aspecto tedrico e profissional da pedagogia social.

Palavras-chave
Pedagogia social, educag¢ao social, educagao popular.

Abstract

This text is a fragment and a description of the research from the Masters
Degree developed in the Post-graduation in Education Program, from Federal
University of Santa Catarina. The research’s goal is to map the appearance of
Social Pedagogy in Brazgil, aiming to establish relations between that perspective
and academic productions in the area of Popular Education. This text’s focus
will be to describe the historical path of Social Pedagogy’s organization/ struc-
turing in Brazil. What marks the beginning of Social Pedagogy’s structuring
and fundaments in Brazil can be considered the realization, in 2006, of the
I International Congress of Social Pedagogy. The themes to the conferences,
round-table discussions, workshops and essay presentations express, in a first
general analysis, the formulation and structuring of the acting areas, both in
the practical aspect confignrating Social Education, and in the theoretical and
professional aspect of Social Pedagogy.

Keywords
Social pedagogy, social education, popular education.

Introducao

Este artigo ¢ um fragmento e uma descri¢io da pesquisa de
mestrado, intitulada A constituiao da pedagogia social na realidade educa-
cional brasileira e desenvolvida no Programa de Pés-Graduagao em
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Educagao da Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC), com
financiamento do Conselho Nacional de Desenvolvimento Cien-
tifico e Tecnoldgico (CNPq), sob orientagao da Profa. Dra. Diana
Carvalho de Carvalho e coorientagao da Profa. Dra. Olga Duran.

A ideia presente neste texto é descrever o desenvolvimento da
pesquisa de mestrado e abordar o mapeamento do surgimento e da
estruturagao da pedagogia social que esta em constru¢ao no Brasil,
sendo que todos os dados apresentados fazem parte de um percur-
so da histéria da constru¢ao dessa area no pais.

A pesquisa realizada no mestrado buscou mapear o surgimen-
to da pedagogia social no Brasil, estabelecendo relagoes entre essa
perspectiva e os trabalhos realizados nas areas de educacao popular.
Para que o objetivo fosse alcancado, assumiu-se uma perspectiva
metodologica de levantamento bibliografico das produgoes cienti-
ficas da area da pedagogia social e da educagao popular.

1. A pedagogia social no Brasil

O enfoque deste artigo sera a descri¢ido do percurso historico da
organizacio/estruturacao da pedagogia social no Brasil.

E importante considerar que, no Brasil, a pedagogia social ¢ uma
area recente, cujas publicagbes e discussoes estao sendo formula-
das cada vez mais em diferentes lugares, com diferentes enfoques.
Existem relatos de eventos que discutiram a pedagogia social ou/e
a educagdo social em algumas universidades, os quais mostraram
atividades isoladas — regionais —, até pela questao da novidade da
tematica. Nesse sentido, o que marca o inicio da estruturagao e
fundamentagao da area da pedagogia social no Brasil, assim como
de sua busca pela legalidade e institucionalizagao perante as leis bra-
sileiras, pode ser considerado a realizagao, em 2006, do I Congresso
Internacional de Pedagogia Social (Crps), realizado na Faculdade de
Educacao da Universidade de Sao Paulo (FEusp).

De forma geral, a justificativa do inicio das discussoes da pe-
dagogia social no Brasil se remete as necessidades e as demandas

Revista de CIENCIAS da EDUCACAO - UNISAL - Americana/SP - Ano XII - N© 22 - 1° Semestre/2010

Breve histérico da constituicdo da pedagogia social na realidade educacional brasileira - p. 285-311
MACHADO, ER.

287



288

surgidas, tendo como referéncia os estudos e as pesquisas no grupo

de pesquisa coordenado pelo Prof. Dr. Roberto da Silva:
Desde 2003 tem sido possivel conhecer por inteiro quase toda a
histéria da crianca 6rfa e abandonada no Estado de Siao Paulo e
que foram judicialmente colocadas sob a tutela do Estado. Os ar-
quivos estudados pelo grupo de pesquisa coordenado pelo Prof.
Roberto da Silva compreendem cerca de 300 mil prontuarios, 150
anos de historia e 45 periodos governamentais, isto ¢ 45 diferentes
propostas, politicas e praticas de atendimento de criancas e ado-
lescentes em Sio Paulo. O estudo multidisciplinar e a constituicao
de linhas de pesquisas especificas para cada area de conhecimento
representada no grupo deixou evidente a insuficiéncia das cién-
cias humanas e sociais em oferecer as respostas e os atendimentos
que se faziam necessarios para que aquelas criancas superassem as
situacdes de vulnerabilidade que as colocaram sob a tutela do Es-
tado. Questionavamos, sobretudo, o escopo da Psicologia Institu-
cional e a necessidade de uma entao Pedagogia Institucional como
mais adequada para o trabalho dentro das instituicSes totais. O
grupo também entendia que, sob a perspectiva do reordenamento
institucional proposto pelo ECA era preciso evitar que os abrigos
continuassem cometendo os mesmos erros do passado e para isto
constituiu, por meio de convénio com a For¢a Sindical, um cam-
po experimental de estudos para que o grupo supervisionasse um
abrigo e orientasse a elaboracdo de seu projeto pedagogico. Esta
interseccdo entre pesquisa historica e estudo de campo tornou evi-
dente a necessidade de formacdo do pessoal de abrigo e a cons-
tituicdo de métodos e técnicas de trabalho no sentido de doti-lo
dos recursos necessarios para corrigir os erros e as distor¢des que
observavamos no passado. O I Coloquio Muldisciplinar de Pesqui-
sa em Sociologia do Desvio, realizado de outubro a dezembro de
2004 na Faculdade de Educacao da USP foi o primeiro momento
coletivo de aprofundamento tedrico e metodolégico do préprio
grupo de pesquisa. A partir de agosto de 2005 teve inicio os En-
contros de Equipes Técnicas de Unidades de Atendimento Social,
realizados em agosto, setembro, outubro, novembro e dezembro,
também na Faculdade de Educacdo da USP, agregando ao Abrigo
Meu Guri e ao grupo de pesquisa outros quatro abrigos. A pouca
receptividade, entretanto, quanto a idéia de uma pedagogia espe-
cifica para o trabalho educacional dentro das institui¢Oes totais, ja
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desaconselhada no passado por Paulo Freire, conduziu o grupo a
considerar o conceito de Pedagogia Social e sua abrangéncia maior,
para além das institui¢cOes totais. No final de 2005, o didlogo com
centros de pesquisas, universidades e pesquisadores europeus con-
tribuiram para sedimentar a idéia da Pedagogia Social como matriz
conceitual para pensarmos a pesquisa, a formagao e a condugao
das atividades educativas nos espagos nao escolares, assumindo en-
tdo a educa¢do nio-formal importancia central no desenho desta
nova linha de pesquisa (PORTAL DA PEDAGOGIA SoOcIAL, 2000).

O dialogo com centros de pesquisas, universidades e pesquisa-
dores europeus a que se refere o relato anterior se deu com o Prof.
Hans-Uwe Otto, da Universidade de Bielefeld, da Alemanha. Desde
entdo, pesquisadores brasileiros tomaram a iniciativa de organizar a
pedagogia social no Brasil. Esse movimento conta com grupos pio-
neiros que pertencem a diferentes institui¢oes de ensino supetior:
USP, Universidade Estadual de Campinas (Unicamp), Universidade
Presbiteriana Mackenzie, Universidade Federal do Parana (UFPR),
Centro Universitario Salesiano de Sao Paulo (UNisAL). Estas sdo as
institui¢cGes principais, mas, com o decorrer das atividades, outras
passaram a compor esse movimento, como também houve o surgi-
mento de parcerias com institui¢cdes internacionais.

O I Cips, realizado entre os dias 8 e 11 de marco de 2000, resul-
tou de parceria entre a FEusp, a Universidade Presbiteriana Macken-
zie e as Faculdades Metropolitanas Unidas (FMU). Sob coordena-
¢ao do Prof. Dr. Roberto da Silva, esse evento contou com mais
de 800 participantes e 54 publicagdes, disponiveis na base SciELO.
Segue a programacao completa do evento:

« CONFERENCIAS
Conferéncia I
Tema: Fundamentos tedricos e metodologicos da pedagogia so-
cial no Brasil
Prof. Dr. Roberto da Silva — Frusp
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Profa. Dra. Maria Stela Graciani — Nacleo de Trabalhos Co-
munitarios da PUC-SP
Antonio Catrlos Gomes da Costa — Presidente da Modus Fa-
ciendi
Mediagio: Prof. Dr. Jodao Clemente de Souza Neto — Univer-
sidade Presbiteriana Mackenzie
Data: 8 de marco de 20006, das 10 as 12h
Local: Faculdade de Educacao da Universidade de Sao Paulo
Conferéncia II
Tema: Sociologia della Devianza: paradigma de la ricerca sociale
Prof. Dr. Geraldo Caliman — Universita Pontificia Salesiana
(UPS), Roma, Italia
Data: 9 de marco de 20006, das 9 as 12h
Local: Faculdades Metropolitanas Unidas
Conferéncia ITI
Tema: Social pedagogy and social work: perspectives, activities,
and partners in civil society
Ph.D. Hans Uwe Otto — University of Bielefeld, Alemanha
Data: 10 de marco de 2006, das 9 as 12h
Local: Universidade Presbiteriana Mackenzie

* MESAS-REDONDAS
Mesa-redonda 1
Tema: Metodologia da pesquisa em ciéncias da educac¢io e psi-
cologia
Profa. Dra. Marilia Pontes Esposito — FEUsP
Profa. Dra. Miriam Jorge Warde — PUC-SP
Mediador: Prof. Dr. Robson de Jesus Ruche
Data: 10 de marco de 20006, das 13h30 as 15h30
Local: Universidade Presbiteriana Mackenzie
Mesa-redonda 2
Tema: Metodologia da pesquisa em historia: arquivistica e infor-
matica.
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Profa. Dra. Irene Rizzini — PUC-R]
Prof. Dr. Joao Eduardo Ferreira — IME/USP
Mediadora: Maria Cristina Vendrameto — Mestranda da Frusp
Data: 8 de marco de 2006, das 16 as 18h
Local: Universidade de Sao Paulo
Mesa-redonda 3
Tema: Hegemonia das ciéncias juridicas sobre as ciéncias huma-
nas e sociais.
Profa. Dra. Aldaiza Sposati — PUC-SP
Prof. Dr. Rogelio Perez Perdomo — Universidad Metropoli-
tana de Venezuela
Mediadora: Profa. Dra. Flavia Schilling — Feusp
Data: 8 de marco de 2006, das 13h30 as 15h30
Local: Universidade de Sao Paulo
Mesa-redonda 4
Tema: Politicas publicas de atendimento a criangas e adoles-
centes
Cenise Monte Vicente — UNICEF
Tania Maria Ramos de Godoi Diniz
Mediadora: Profa. Dra. Alzira Jerez Laguna — FMU
Data: 9 de marco de 2006, das 13h30 as 15h30
Local: Faculdades Metropolitanas Unidas
Mesa-redonda 5
Tema: Medidas de protegao
Profa. Dra. Célia Aparecida Pavanelli — Universidade Presbi-
teriana Mackenzie
Dayse César Franco Bernardi — Presidente da Associagao dos
Assistentes Sociais e Psicologos do Tribunal de Justica do
Estado de Sao Paulo (AASPT]SP)
Mediadora: Profa. Ms. Maria Elisa Braga — FMU
Data: 9 de marco de 2006, das 16 as 18h
Local: Faculdades Metropolitanas Unidas
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Mesa-redonda 6
Tema: A contribuicao das ciéncias na execu¢ao das medidas so-
cioeducativas
Prof. Dr. Sérgio Paulo Rigonatti — Nucleo de Estudos e Pes-
quisas em Psiquiatria Forense e Psicologia Juridica (FM/USP)
Prof. Dr. Raul Gorayeb — Centro de Referéncia da Infancia e
Adolescéncia (UNIFESP)
Mediador: Prof. Dr. David I.éo Levisky
Data: 10 de marco de 2006, das 15h30 as 17h
Local: Universidade Presbiteriana Mackenzie
Mesa-redonda 7
Tema: Escolariza¢ao de adolescentes em cumprimento de medi-
das socioeducativas
Profa. Dra. Irandi Pereira
Prof. Dr. José Donizzeti Liberati
Dra. Martha de Toledo Machado — Promotora de Justica e
Coordenadora do Centro de Apoio Operacional da Infancia
e da Juventude
Coordenacao: CENPEC
Data: 9 de marco de 20006, das 14 as 17h
Local: Universidade de Sao Paulo

* OFICINAS
Oficinas 1
Eixo tematico: Praticas de abrigamento e desabrigamento
Coordenacao: Equipes Técnicas de Abrigos
Data: 9 de marco de 2006, das 18h30 as 20h30
Local: Faculdades Metropolitanas Unidas
60 vagas
Oficina 2
Eixo tematico: Escolariza¢ao de adolescentes em cumprimento
de medidas socioeducativas
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Data: 8 de marco de 2006, das 18h30 as 20h30
Coordenacao: Equipe FEBEM
Local: Universidade de Sao Paulo
40 vagas
Oficina 3
Eixo tematico: Educagao ambiental: juventude e formagao de
sujeitos ecologicos
Coordenagao: Prof. Dr. Pedro Roberto Jacobi, Isabel Franco,
Virginia Talaveira, Paulo Marco de Campos Gongalves
Data: 8 de marco de 2006, das 18h30 as 20h30
Local: Universidade de Sao Paulo
30 vagas
Oficina 4
Eixo tematico: Registro e tratamento da informacao no atendi-
mento a crianca e adolescentes
Coordenagao: Reginaldo Rideaki Kamiya
Datas: 10 de marco de 20006, das 13h30 as 15h30 — Universi-
dade Presbiteriana Mackenzie
9 de marco de 2006, das 16 as 18h — Faculdades Metropoli-
tanas Unidas
8 de marco de 2006, das 18h30 as 20h30 — Universidade de
Sao Paulo
vagas cada em laboratoério de informatica
Oficina 5
Eixo tematico: A funcio da escola na construcao de valores so-
cilomorais: os temas transversais na cultura da descartabilidade
Coordenacio: Profa. Dra. Clary Milnitsky — UFRGS/Nucleo
de Pesquisa Construc¢ao de Valores Sociomorais na Adoles-
céncia
Data: 10 de marco de 2006, das 18h30 as 19h30
Local: Universidade Presbiteriana Mackenzie
90 vagas
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Oficina 6

Eixo tematico: Métodos e técnicas para trabalho com familias
Coordenacao: Claudia Cabral — Associacao Brasileira Terra
dos Homens (ABTH); Fatima Cristina Costa Fontes — PUC-
-SP; Tania Diniz — FMU
Data: 10 de marco de 20006, das 16 as 18h — Universidade
Presbiteriana Mackenzie
9 de marco de 20006, das 18h30 as 20h30 — Faculdades Me-
tropolitanas Unidas
8 de marco de 20006, das 13h30 as 15h30 — Universidade de
Sao Paulo
30 vagas cada

Oficina 7

Eixo tematico: Aplica¢do da teoria dos jogos teatrais no trabalho

social com jovens

Coordenagao: Dr. Rogério Adolfo de Moura — FEusp
Data: 8 de marco de 2006, das 14 as 17h
Local: Universidade de Sao Paulo
30 vagas

Nesse evento, também foram apresentadas comunicagoes cien-
tificas. Duas foram premiadas com o titulo de mengdo honrosa, fo-
ram elas: Sandra Maia Farias Vasconcelos, da Universidade Federal
do Ceara (UFC), que ouviu criangas hospitalizadas a respeito do seu
processo de escolarizagao enquanto faziam tratamentos de saude; e
Suely Guilherme de Souza Vieira, da Universidade Estadual Paulis-
ta (UNESP), campus de Marilia, que aproveitou sua historia de vida e
sua longa vivéncia em abrigos para desenvolver uma reflexdo critica
sobre a condi¢do de meninas que sao obrigadas a passar suas vidas
em abrigos, desprovidas do convivio familiar.

Dentre as varias discussoes relevantes sobre a tematica, a ativi-
dade que demarcou o inicio da estruturaciao da pedagogia social no
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Brasil foi a aprovagao da Carta da Pedagogia Social, em que foram

firmados trés compromissos:

1. consolidar a pedagogia social como a teoria geral da educacio
social, logo, como area de conhecimento das ciéncias da educa-
¢do, o que implica em claras definicGes quanto ao seu objeto de
estudo, aos seus métodos e as técnicas, tanto de pesquisa quanto
de trabalho, e a configuracio do seu campo de atuagio;

2. modelar as propostas de formacio do educador social e do
pedagogo social em cursos de niveis técnico, graduagao e pos-
-graduacio;

3. obter a regulamentac¢io da educagio social e da pedagogia social
como profissoes e, consequentemente, construir as instituicoes
de representacdo profissional.

Em 2008, aconteceu também na Frusp o II Cips, de 16 a 19
de abril. Esse evento contou com mais de 800 pessoas e com 15
publicagoes, disponiveis no SciELO. Apresenta-se, na sequéncia, a
programacao completa do evento:

+ CONFERENCIAS
Conferéncia I
Tema: Pedagogia social: a profissio de quem faz educagio em
um mundo globalizado
Prof. Bernd Fichtner — Universidade de Siegen, Alemanha
Conferéncia II
Tema: Historia e percurso da pedagogia social na América Latina
Jorge Bernardo Camors Garibaldi — Associagao Internacio-
nal de Educadores Sociais (AIEJI), Uruguai
Prof. Dr. Roberto da Silva — FEUsP (apresentagao)
Conferéncia III
Tema: Praxis da pedagogia social no contexto brasileiro
Sanna Ryyninen — University of Tampere, Finlandia

¢ MESAS-REDONDAS
Mesa-redonda 1
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Temas: Regulamentagao da pedagogia social como profissao no
Brasil: pontos de conflitos e de interesses
Ana Mercés Bahia Bock — Presidente do Conselho Federal
de Psicologia
Elisabete Borgianni — Presidente do Conselho Federal de
Servico Social
Helena Costa Lopes de Freitas — Presidente da Associagao
Nacional pela Formacao dos Profissionais da Educac¢ao (AN-
FOPE)
Mediagao: Prof. Dr. Roberto da Silva — Feusp
Mesa-redonda 2
Tema: O papel das ONGs na politica educacional brasileira
Aldalice Moura da Cruz Otterloo — Associacao Brasileira das
Organizagoes Nao Governamentais (ABONG)
Frei David R. Santos — EDUCAFRO
Vera Masagao Ribeiro — A¢ao Educativa
Mediagao: Prof. Dr. Elie George Guimaraes Ghanen — FEusp
Mesa-redonda 3
Tema: Educagdao ambiental como pratica de pedagogia social
Prof. Dr. Pedro Roberto Roberto Jacobi — Programa de Pés-
-Graduac¢ao em Ciéncia Ambiental da USP
Profa. Dra. Eda Terezinha de Oliveira Tassara — Departa-
mento de Psicologia Social e do Trabalho do Instituto de Psi-
cologia da USP
Prof. Dr. Pedro Javier Aguerre Hughes — PUC-SP/UNIBERO
Mediacao: Prof. Dr. Pedro Roberto Jacobi — FEusp
Mesa-redonda 4
Tema: Perspectivas para o reordenamento institucional de abri-
gos no Brasil
José Carlos Bimbatte Junior — Coordenador de Protecao Es-
pecial da Secretaria Municipal de Assisténcia Social e Desen-
volvimento Social
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Profa. Dra. Myrian Veras Batista — Coordenadora do Nucleo de
HEstudos da Crianca, do Adolescente e da Familia da PUC-SP
Prof. Dr. Jodo Clemente de Souza Neto — Coordenador da
Pastoral do Menor
Mediagao: Prof. Dr. Joao Clemente de Souza Neto — Coorde-
nador da Pastoral do Menor
Mesa-redonda 5
Tema: A pedagogia social e as praticas educativas dos movimen-
tos sociais
Profa. Dra. Maria da Gléria Marcondes Gohn — Centro Uni-
versitario Nove de Julho
Padre José Oscar Beozzo — Centro Ecuménico de Servigos
a Bvangelizacdo e Educagiao Popular em Sio Paulo (CEsEp)
Célia Firmo — Coordenadora Pedagdgica do Movimento de
Organizacao Comunitaria da Bahia (MOC)
Mediagao: Jamir Candido Nogueira — Frusp
Mesa-redonda 6
Tema: Educagio rural, educagao no campo e pedagogia da terra
Profa. Dra. Lisete Regina Gomes Arelaro — GEUSP
Edgard Kolling — Coordenador Geral de Educacao do MST
Mediacao: Profa. Dra. Lisete Regina Gomes Arelaro — FEusp
Mesa-redonda 7
Tema: Justica restaurativa como método de resolucao de confli-
tos na escola publica
Prof. Dr. Leonardo Sica — Instituto Panamericano de Politica
Criminal (IpaN)
Profa. Dra. Alice Akemi Yamasaki — Universidade Federal
Fluminense (UFF)
Mediacao: Caué Nogueira de Lima — FEusp
Mesa-redonda 8
Tema: Dialogos e fronteiras: pedagogia social, Educa¢ao Nao-
-Formal e Educagao Socio-Comunitaria
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Prof. Dr. Jaume Trilla Bernet — Universidad de Barcelona,
Espanha

Profa. Dra. Valéria Aroeira Garcia — Centro de Memoria da
UNICAMP.

Prof. Dr. Paulo de Tarso Gomes — UNISAL

Mediador: Prof. Dr. Marcos Francisco Martins — UNISAL

Mesa-redonda 9
Tema: A educacdo em regimes de privagao da liberdade

Marc de Mayer — Programa Internacional de Educagao em
Prisées (UNESCO)

Carmen Silveira de Oliveira — Secretaria Especial de Direitos
Humanos da Presidéncia da Republica (SEDH)

Laura Garcia — Universidade Computlense de Madri, Espanha
Mediagao: Fabio Aparecido Moreira — Frusp/Ford

Mesa-redonda 10
Tema: Escola de tempo integral: dilemas para o direito a convi-
véncia familiar e comunitaria

Profa. Dra. Isabel Cristina Gomes — Departamento de Psico-
logia Clinica do Instituto de Psicologia da USP

Bia Goulart — Projeto Bairro-Escola de Nova Iguacu, Rio de
Janeiro

Mediacio: Profa. Dra. Maria Leticia Barros Pedroso Nasci-
mento — FEUSP

Mesa-redonda 11
Tema: Educacido de jovens e adultos: a certificagao de compe-
téncias e a profissionalizacao

Profa. Dra. Stela Conceicio Bertholo Piconez — NEA /Frusp
Profa. Dra. Maria Clara Di Pierro — Frusp
Mediacao: Carla Pissinatti Borges — FEusp

Mesa-redonda 12
Tema: Educagao indigena e educac¢ao quilombola
Daniel Munduruku — Doutorando Frusp
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José Vicente — Reitor da Universidade Zumbi dos Palmares
Prof. Dr. Maria do Carmo Santos Domite — Programa de
Formacao de Professores Indigenas da Frusp

Mediacao: Prof. Dr. Marcos Ferreira dos Santos — FEusp

* OFICINAS

Oficina 1

Eixo tematico: O que é o INFOPEN — Sistema de Informagoes

Penitenciarias

Alexandre Cabanas — Departamento Penitenciario Nacional
(DEPEN)
Objetivo: familiarizar os operadores sociais com o registro,
armazenamento e tratamento de informagdes criminais e pe-
nitenciarias no Brasil.

Oficina 2

Eixo tematico: Método Paulo Freire/Instituto Paulo Freire (IPF)
Profa. Dra. Francisca Rodrigues Oliveira Pini — IPF
Profa. Ms. Raiane Pastricia Assumpg¢ao — IPF
Objetivo: demonstragao do método de alfabetizagao de adul-
tos criado por Paulo Freire.

Oficina 3

Eixo tematico: Genograma — equipe de pesquisa
Tiago Farah, Carolina Betti e Thais Tolentino Mosca — Uni-
versidade Presbiteriana Mackenzie/Grupo de Pesquisa em
Abrigos
Objetivo: demonstracao de metodologia para trabalho com
familia.

Oficina 4

Hixo tematico: Ensino de ciéncias
Profa. Dra. Martha Marandino — Equipe do laboratério de
Educacao Nao-Formal
Objetivo: a utilizagdo da Educacio Nao-Formal para o ensi-
no de ciéncias.
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Oficina 5

Eixo tematico: Teatro
Leonardo Liberti e Julia Henning — Equipe do LabArte/
Frusp
Objetivo: demonstracao de técnicas e de exercicios corporais
para utilizar os recursos dramaturgicos na Educa¢io Nao-
-Formal.

Oficina 6

Eixo temitico: Producio de video/Oficina de video (1* Parte)
Anggélica Lucia Kan6 — Equipe do LabArte/Frusp
Objetivo: visao geral sobre captagao, tratamento e edi¢ao de
imagens para produc¢ao audiovisual.

Oficina 7

Eixo tematico: Abrigos
Grupo de Pesquisa em Abrigos
Objetivo: como trabalhar registro e tratamento da historia
pessoal de criangas e de adolescentes abrigados.

Oficina 8

Eixo tematico: Trabalhando com musica
Amanda Ribeiro e Renata Saito — Equipe do LabArte/Frusp
Objetivo: demonstrar a utilizagdo da musica como instru-
mento de Educacio Nio-Formal.

Oficina 9

Eixo tematico: Producio de video/Oficina de video (2* Parte)
Anggélica Lucia Kan6 — Equipe do LabArte/Frusp
Objetivo: visao geral sobre captagao, tratamento e edi¢ao de
imagens para produ¢ao audiovisual.

Oficina 10

Eixo tematico: EJA/trabalhando com a educa¢io de jovens e

adultos

Equipe do Nucleo de Educagao de Jovens e Adultos (NEA)
da Frusp
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Objetivo: demonstrar a experiéncia do NEA.
Oficina 11
Eixo tematico: Literatura infantil indigena
Prof. MS. Daniel Munduruku — USP
Objetivo: o trabalho com literatura infantil indigena.
Oficina 12
Eixo tematico: Trabalhando com danca
Débora Carvalho — Equipe do LabArte/Ftusp
Objetivo: demonstrar a utilizacao da danga como instrumen-
to de Educacao Nao-Formal.

Esse evento também contou com visitas monitoradas, apre-
sentagao de trabalhos académicos de posteres e comunicag¢ao
oral. No II Cips também foram premiados com o titulo de men-
¢ao honrosa os seguintes trabalhos: Hélio Roberto Braunstein,
que apresentou Género e prisdo: o encarceramento de mulheres no sistema
penitencidrio brasileiro. Sob orientagao do Prof. Dr. Roberto da Silva,
o autor transformou em dissertagao de mestrado alguns milhares
de fichas de entrevistas coletadas quando atuava como psicélogo
em uma penitenciaria feminina; e Erico Ribas Machado, com A
pedagogia social na edncacio: andlise de perspectivas de formagao e atnacao
dos educadores sociais no Brasil. Sob orientacao da Profa. Dra. Ercilia
Maria Angeli Teixeira de Paula, Erico desenvolveu estudos tendo
como principal fonte de pesquisa os artigos publicados no Cips
2006 para realizar uma comparagdo entre a pedagogia e suas areas
de atuagio e a pedagogia social.

Esses dois eventos marcam o inicio da estruturacio e organi-
zagao da pedagogia social, pois as publicagdes, contatos e discus-
soes, realizadas durante as atividades, delinearam as agdes seguintes
desse movimento em construcao. As comunicagoes cientificas dos
dois Cips, com seus textos disponiveis na base SciELO, resultaram
em uma coletanea de alguns dos trabalhos apresentados nas confe-
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réncias dos eventos, juntamente com outras produgdes nacionais e

internacionais, culminando no langamento, em 2009, do primeiro

livro da area no Brasil, chamado Pedagogia Social, sob organizaciao
dos Profs. Drs. Joao Clemente de Souza Neto (UNIFIEO), Roberto
da Silva (USP) e Rogério Moura (UNicamp). O livro se divide em
cinco partes:

* PARTE I
Antecedentes histéricos da pedagogia social

No mundo — Rogério Moura, Joao Clemente de Souza Neto
e Roberto da Silva;

Origens da pedagogia social — Hans-Uwe Otto;

Pedagogia social e trabalho social na Alemanha — Bernd Fi-
chtner;

A pedagogia social na Italia — Geraldo Caliman;

A pedagogia social na Finlandia e o contexto brasileiro — San-
na Ryyninen;

A pedagogia social em Portugal — Manuel Loureiro e Steven
Casteleiro;

La pedagogia social en Espafia — Suzana Tor{o Lopez;

A pedagogia social na América Latina — Jorge Camors.

* PARTE II
Reflexoes sobre a pedagogia social no Brasil

A pedagogia social: reflexdes e didlogos necessarios — Evelcy
Monteiro Machado;

Educacao social: uma questao de relagoes — Sueli Maria Pes-
sagno Caro;

Exclusao e educagao social, conceitos em superficie e fundo
— Matlene Ribeiro;

As bases cientificas da Educacao Nao-Formal — Roberto da
Silva;
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A pedagogia social e o adolescente autor de ato infracional —
Antonio Carlos Gomes da Costa;

A pedagogia social no trabalho com criangas e adolescentes
em situacao de rua — Maria Stela Santos Graciani,

A pedagogia social de Paulo Freire como contraponto da pe-
dagogia globalizada — Afonso Celso Scocuglia;

Participacion y educacion social — Violeta Nufies;

Pedagogia social e as politicas sociais no Brasil — Joao Cle-
mente de Souza Neto;

Politicas, programas e a¢oes para a juventude — Rogério Moura.

 PARTE III

A cara da pedagogia social no Brasil
Rogério Moura, Jodao Clemente de Souza Neto e Roberto da
Silva;
Areas prioritarias para atuagao da pedagogia social no Brasil:
educacio, infancia e adolescéncia, juventude, sistema peni-
tenciario, terceiro setor, ONG, projetos e programas sociais.

* PARTE IV
Pedagogia social como nova area de concentragao
Rogério Moura, Jodao Clemente de Souza Neto e Roberto da
Silva;
Areas de formacio da pedagogia social;
Linhas de pesquisas da pedagogia social.

* PARTEV
Marcos normativos da pedagogia social
Declaracion de New Cork (1990);
Declaracion de Barcelona (2003);
Declaracion de Montevideo (2005);
Carta da Pedagogia Social (20006);
Codigo deontolégico da profissio de educacdo social em
Portugal.
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Essas discussoes abordadas foram divulgadas no langamento do
livro nas Jornadas de Pedagogia Social que aconteceram durante o
ano de 2009 e 2010, no Brasil, Portugal, Uruguai e Cuba. Elas fo-

ram realizad