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Brincar e pedagogia em educacao de infancia

Ana Sarmento Coelho. Professora coordenadora na Escola Superior de Educagao - Instituto Politécnico de Coimbra,

investigadora do CEIS20-GRUPOEDE-UC.

A valorizacdo do brincar na infancia é, sem
duvida, uma das caracteristicas definidoras
da profissionalidade dos/as educadores/as
de infancia, que tendem a assumir o brincar
como uma condigdo para o bem-estar emo-
cional da crianga e também como uma forma
natural de ela aprender. Esta é uma dimen-
sdo central do pensamento e do discurso
dos educadores de inféncia, nomeadamente
dos portugueses, e também um aspeto do-
minante das pedagogias ocidentais. Alguns
autores referem-se a um ethos do brincar
que impregnou as pedagogias e as proprias
politicas para a infancia (Kernan, 2007), o
qual foi influenciado por pedagogos e re-
formadores como Froebel ou Decroly, que
conferiram estatuto educacional ao brincar,
e posteriormente pelas ideias progressistas
de autores como Dewey.

Na verdade, o brincar tem sido assumido
como o oficio da crianca (Chamboredon &
Prévét, 1982) e como dimensdo central das
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abordagens pedagogicas e do curriculo,
constituindo um elemento central da evolu-
cdo das ideias e das praticas em educacao
de infancia. A ideia de que a crianga aprende
através do brincar e de que o brincar cons-
titui uma experiéncia vital, através da qual a
crianca desenvolve competéncias, nomeada-
mente sociais e cognitivas e uma compreen-
sdo do mundo, faz parte da narrativa pro-
fissional do campo da educacdo de infancia.
Todavia, a visdo ocidental do brincar tem
sido também descrita como uma idealiza-
3o romantica (Pramling Samuelson & She-
ridan, 2010; Ferreira, 2004, entre outros) e
alguns consideram o ethos do brincar ex-
cessivo e pouco sustentado, argumentando
que o seu valor desenvolvimental ndo esta
demonstrado (Smith & Pellegrini, 2013). Estes
autores, embora reconhecam que o brincar é
necessario as criangas pequenas, argumen-
tam que o seu papel exato no desenvolvi-
mento e na aprendizagem estd ainda em

debate e necessita de ser clarificado, tendo
em conta que o desenvolvimento pode ocor-
rer de diversos modos e que existem outros
fatores que com ele interagem.

No centro da discussao acerca do lugar do
brincar na pedagogia para a infancia est3,
pois, a relacdo entre o brincar, o desenvol-
vimento e a aprendizagem, relagdo que ana-
lisémos noutra publicagdo (Coelho & Vale,
2017) de forma mais extensa. Essa relacio
tem sido, para Pramling Samuelsson e Pra-
mling (2013), marcada por duas grandes tra-
di¢des dentro do quadro das tendéncias pe-
dagogicas que dominaram na Europa. De um
lado, a tradicdo que se funda sobretudo nos
pedagogos reformadores e nas suas ideias
acerca do desenvolvimento global da crianga,
na ideia da crianca ativa e do brincar como
um meio através do qual a crianga aprende.
Esta é ainda hoje a perspetiva dominante nos
paises escandinavos, onde o brincar é visto
como o meio através do qual as criangas co-
nhecem e ddo sentido ao mundo, se sentem
em controlo, expressam as suas perspetivas,
analisam as experiéncias e resolvem proble-
mas. De outro lado, o movimento das infant
schools, com origem na Cra-Bretanha, mais
focado na aprendizagem de contetidos, sen-
do neste caso o brincar encarado sobretudo
como uma forma de relaxar entre atividades
ou ligdes. Nos paises em que domina o mo-
delo de pré-escolarizacdo ou prontiddo para
a escola, o brincar tende a ser associado a
necessidade de se identificarem as suas fi-
nalidades ou fungdes especificas em termos
de aprendizagem e de desenvolvimento,
frequentemente articuladas sob a forma de
contetidos académicos especificos.

Porém, para além dessas tradicdes, identifi-
ca-se na atualidade a generalizacdo do que
Whitebread, Basilio, Kuvalja e Verma (2012,
p. 5) designam como “tenses dentro da are-
na educacional”, que tém vindo a tornar-se
transversais a todo o campo da educacdo de
infancia, ligadas nomeadamente com aspe-
tos da vida contemporanea como a aversao



ao risco, o distanciamento em relacdo a Na-
tureza e a énfase na escolarizagao precoce
condensada na ideia de que mais cedo é me-
lhor. Esta ideia tem sido ligada com a pres-
sdo curricular “para baixo” e com a dissemi-
nacdo de discursos e modelos de educacao
de infancia que sustentam projetos educati-
vos entendidos como tecnologias para a re-
gulagdo social e para o sucesso economico,
cujo foco é a preparagao para competir e ter
sucesso para fazer face as exigéncias de uma
economia global crescentemente competiti-
va (Dahlberg & Moss, 2005). Esta tendéncia,
que se tem acentuado nas Ultimas décadas,
tem afetado o estatuto do brincar e a sua
relacdo com a aprendizagem na educacdo
de infancia. A pressao no sentido da intro-
ducdo precoce de contetidos e formatos
académicos tem sido descrita a nivel inter-
nacional como diminuindo ndo apenas as
oportunidades para as criangas brincarem,
mas mais genericamente as oportunidades
para tomarem iniciativas e conduzirem os
seus proprios projetos de aprendizagem,
explorarem a realidade, serem envolvidas em
experiéncias de indole artistica e, generica-
mente, serem reconhecidas na sua agéncia
e competéncia. Embora a investigacao sobre
os efeitos dos curriculos tenha demonstrado
que abordagens demasiado focadas em ha-
bilitagdes académicas aumentam a probabili-
dade de a crianga experienciar precocemente
0 insucesso, sobretudo em grupos com bai-
X0 estatuto socioecondmico, promovendo
na crianga percegoes negativas acerca das
suas competéncias e de si como aprendiz,
a introducao precoce de habilitagdes acadé-
micas tem vindo a ganhar terreno. As mu-
dangas e pressdes dentro dos sistemas de
educagdo de infancia visando o controlo do
modo como o curriculo é desenvolvido e dos
resultados a obter, com exigéncia progres-
sivamente maior para preparar as criangas
para mundos académicos e profissionais
competitivos e as proprias expectativas
dos pais tendem a fazer que o brincar seja
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frequentemente reduzido as pausas entre
atividades educacionais ou entendido como
recompensa pelo sucesso nessas atividades.
Neste contexto, ndo é de estranhar que a
relagdo do brincar com a aprendizagem no
campo da educagao de infancia seja fre-
quentemente assinalada na literatura como
ambigua. Correspondendo muitas vezes a
uma retorica desfasada da realidade expe-
riencial das criangas, essa ambiguidade é ora
descrita como uma utopia nostalgica, sobre
a qual muitas vezes os adultos no tém uma
ideia clara (Pramling Samuelsson & Fleer,
2010}, ora como um paradoxo, j& que embora
0 brincar seja afirmado como o modo como
as criangas aprendem, se observa que ele é
arredado em favor do “trabalho” ou usado
como recompensa por um “bom” trabalho

(Kernan, 2007). Por outras palavras, ainda
que a ideia de aprender através do brincar
tenha raizes historicas e esteja bem estabe-
lecida em educagao de infancia e haja um
consenso acerca do valor e dos beneficios
do brincar, constatam-se simultaneamente
dificuldades inerentes e generalizadas, tanto
conceptuais como praticas, ja que frequen-
temente essas ideias ndo se projetam nas
praticas pedagogicas, podendo dizer-se que,
no momento atual, o brincar tem um esta-
tuto instavel, ambiguo e precario em muitos
contextos de educacdo de infancia (Rogers,
20m).

Sue Rogers (2011), num interessante artigo
com o titulo sugestivo “Brincar e Pedago-
gia: um conflito de interesses?”, interroga-se
acerca da pedagogia do brincar, t3o disse-
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minada na literatura e no campo da educa-
3o de infancia e do modo como as prati-
cas pedagdgicas moldam as experiéncias de
brincar das criangas pequenas em contextos
de educagdo de infancia. Apesar da vasta
literatura sobre o assunto, afirma a autora,
a resposta é dificil e a ligacdo entre brincar
e pedagogia é problematica por diversas
razdes. Primeiro, porque tradicionalmente o
brincar tem sido posto em oposicdo ao tra-
balho, em geral mais valorizado, divisdo que
tende a impedir uma integracao do brincar
na pratica pedagogica. Em segundo lugar,
porque a teorizacdo do “brincar como traba-
lho” pode obscurecer os modos através dos
quais o brincar se torna uma técnica de con-
trolo social e um meio de transmitir crencas e
assungdes acerca da natureza e do propdsito
da infancia, como assinalado pelos socidlo-
gos da infancia. Por ultimo, afirma a autora,
porque a pedagogizacao do brincar observa-
da em muitos paises tem-se tornado, cada
vez mais, um instrumento para a aprendiza-
gem de competéncias futuras, enfatizando
o realismo social mais do que as qualidades
transformativas, miméticas e prazerosas do
brincar.

Estas e outras ambiguidades tém levado a
que, nos ultimos anos, se considere necessa-
rio rever as ideias assumidas como verdades
em relagdo a posicdo central que o brincar
assume na vida das criancas em contextos
de educacdo de infancia, nomeadamente
através da reconceptualizacido da dicoto-
mia brincar/trabalhar e brincar/aprender.
Pramling Samuelsson e Carlsson (2008)
introduzem a este respeito o conceito de
playing-learning child, que corresponde a
ideia de crianca que ndo separa o brincar
do aprender, se relaciona com o mundo de
um modo ludico, criando ideias, fantasiando,
ao mesmo tempo que explora a realidade e
constroi significados. Reconhecendo que em
geral a distincdo entre o brincar e a aprendi-
zagem (ou o “trabalho’) radica em quem tem
ainiciativa (o brincar como uma atividade da
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iniciativa da crianca e a aprendizagem como
resultado das iniciativas do adulto), as auto-
ras afirmam que as criangas ndo separam o
brincar e o aprender na sua acdo, embora o
possam fazer no seu discurso, distingao que
tende a ser mediada pela cultura escolar pre-
valecente. Esta reconceptualizacdo permite
também avancar sobre a ideia meramente
utilitaria e instrumental do brincar para efei-
tos de aprendizagem e de desenvolvimento -
0 aprender através do brincar que predomina
em educacdo de infancia -, em direcdo a um
entendimento de que brincar e aprender sdo
processos continuos, sendo, pois, sobretudo
interessante indagar as disposicoes e proces-
sos comuns ao brincar e a aprendizagem.

Também para Rogers (20m1) uma possivel al-
ternativa para recontextualizar o brincar nos
modelos pedagodgicos consiste em repensar
a nossa compreensao da pedagogia a par-
tir e na relagdo com as suas caracteristicas
e beneficios. Tomadas separadamente, as
palavras “brincar” e “pedagogia” tém signi-
ficados distintos no discurso educacional,
ja que a primeira tende a ser compreendida
como espontanea, dirigida pela crianca e in-
trinsecamente motivada, enquanto a segunda
se associa habitualmente ao papel do adulto
na oferta de um ambiente e estratégias que
apoiem os processos de ensino e de aprendi-
zagem. Rogers (20m1) sugere uma abordagem
alternativa, propondo que o brincar seja visto
a partir de dentro, propondo nomeadamente
que os adultos indaguem e reflitam acerca
das perspetivas das criangas sobre o brincar
e o seu valor. Tal permitird que o contetdo,
natureza e dindmica do brincar suporte a pe-
dagogia, de uma forma relacional e reciproca.
Assim, vendo a pedagogia do brincar como
emergente, coconstruida e relacional, a auto-
ra sugere que o brincar da crianga influencie
a pedagogia, em vez de, como é o caso em
muitas salas de educacdo de infancia e em
certas abordagens pedagogicas, a pedagogia
influenciar o brincar das criancas. Segundo
Rogers, estamos perante o duplo propdsito

de ter em conta os objetivos definidos pelos
adultos para o brincar e, a0 mesmo tempo,
permitir que as criangas se envolvam em ati-
vidades ludicas verdadeiramente significativas
e intrinsecamente motivadas. Isto é pedago-
gicamente desafiador se queremos evitar a
dicotomia brincar/trabalhar, que persiste em
educacdo de infancia, ou o risco de “pedago-
gizar” o brincar ao ponto de perdermos de vis-
ta as qualidades de afeto positivo e motivacao
intrinseca que Ihe sdo inerentes.

Num sentido idéntico, Pramling Samuelsson e
Pramling (2013) referem-se a abordagens em
que brincar e aprender sdo integrados numa
pedagogia investigativa, que enfatiza a co-
municacao e a interacdo e uma concegao do
conhecimento como processo de construgao
de significados, considerando essas aborda-
gens Uteis na reconceptualizacdo da relagdo
entre brincar, aprendizagem e pedagogia. Tais
abordagens observam-se em educadores que
encaram o conhecimento em termos dos sig-
nificados que as criancas criam, consideram o
modo como elas ddo sentido ao mundo & sua
volta, tomam as suas perspetivas em conside-
racao e ampliam-nas, j& que na origem tan-
to do brincar como da aprendizagem esté a
criacdo de significados (Pramling Samuelsson
& Johansson, 2009). Estas abordagens impli-
cam também que o adulto esteja atento aos
objetos de aprendizagem em que a crianca
se detém quando brinca, num processo que
Ridgway, Quinones e Li (2015) definiram como
reciprocidade conceptual e que descreveram
como a situagao em que o adulto traz para o
brincar da crianca conhecimento de conteli-
do, pois, como afirmam Pramling Samuelsson
e Carlsson (2008}, todo o brincar tem um con-
teido e quanto maior a aproximacdo entre
esse contelido e os resultados de aprendiza-
gem visados pelos educadores, mais integrada
serd a pratica. A construcao de conhecimento
de contetido deve, contudo, valorizar a pers-
petiva da crianga, criando oportunidades de
intencdes partilhadas, em que o adulto inte-
rage desafiando e “andaimando” o brincar e



a aprendizagem, mas mantendo a dimens&o
comunicacional e criativa e a agéncia da crian-
Ga, sem intrusdo nem comprometimento das
qualidades e da intensidade do brincar, ou do
que Bruce (2006) descreveu como o fluxo livre
do brincar.

Por outro lado, entendemos que o direito a
brincar como direito a infancia se relaciona
também com os direitos de participacdo que
s30 assegurados as criangas em contextos de
educagdo de infancia. Julia Oliveira Formosi-
nho (2007) afirma que as pedagogias partici-
pativas tornam necessaria a escuta entendida
COMO UM processo que procura conhecimen-
to sobre as criangas, “seus interesses, moti-
vacoes, relacdes, saberes, intencdes, mundo
de vida, realizada no contexto da comunidade
educativa procurando uma ética de reciproci-
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dade” (p. 28). Compreender o direito a brincar
como direito de participacdo implica, poais,
conhecer as suas perspetivas e dar-lhes voz,
através do respeito pelas suas iniciativas, pro-
dugaes e significados, incluindo o seu brincar.
Pramling Samuelsson (2010) relaciona também
o brincar e a aprendizagem das criangas com
a participacdo e apresenta o modelo de Har-
ry Shier (2001 in op. cit), descrito através de
niveis progressivamente crescentes de parti-
cipacao e de envolvimento das criangas nos
processos de decisdo: 1) as criangas sdo es-
cutadas; 2) as criangas sdo encorajadas a ex-
pressar as suas perspetivas; 3) as perspetivas
das criancas s3o tomadas em consideracao; 4)
as criancas estdo envolvidas nos processos de
tomada de decisdo; 5) as criancas partilham
o0 poder e a responsabilidade pelas tomadas

de decisdo. Olhando para estes cinco niveis,
afirma Pramling Samuelsson (2010), podemos
questionar-nos acerca de como é que eles se
relacionam com a vida diaria das criancas e
como os e as educadoras deixam as criancas
participar, nomeadamente nas decisdes que
dizem respeito a sua atividade Itdica, num
processo que contribui para dar-lhes voz e
influéncia e também para tornar o seu brin-
car visivel. Utilizando este modelo num estu-
do realizado em seis jardins de infancia com
criancas de cinco anos, a autora verificou ter
sido em relacdo ao brincar que as criancas
evidenciaram niveis maiores de iniciativa, in-
fluéncia e poder.

Julgamos que estes dados reforcam a ideia
da centralidade do brincar na educacdo de
infancia e a importancia de os adultos apro-
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fundarem pedagogias participativas que,
sendo diversas, cologuem a comunicago, a
interagao e o cuidado ético no centro, e des-
se modo intencionalizem o brincar da crianga
na sua potencialidade comunicativa, relacio-
nal, cognitiva e sociocultural. Essa forma de
encarar o processo de intencionalizagdo edu-
cativa do brincar parece-nos também poder
contribuir para diminuir a sua marginalizagao
e segregacao. Este Ultimo aspeto é especial-
mente importante, pois sabemos que nas
sociedades ocidentais o brincar das criancas
tem sido progressivamente marginalizado e
segregado, por exemplo em dreas especificas
das salas de educagdo de infancia, recreios e
parques tematicos (Baumer, 2013), segrega-
cao que se observa dentro do proprio espa-
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co familiar, através da deslocagdo do brincar
para os quartos das criancas, onde prolife-
ram tecnologias que os transformam literal-
mente em ambientes ludicos virtuais (Ker-
nan, 2007, sem sensorialidade, interacdo e
sentido auténtico de comunidade, mas que
os adultos tendem a valorizar como seguros
e uma alternativa a vivéncia mais auténticas,
nomeadamente no espago exterior.

Como fizemos notar em publicacdo anterior
(Coelho & Vale, 2017), diminuir o fosso entre
o que significa a crianca estar a brincar ou a
aprender (e estar a brincar ou a trabalhar) e
pensar nas oportunidades que sdo (ou ndo)
dadas para que o brincar inspire a pedago-
gia e se expanda em projetos partilhados de
aprendizagem, pode igualmente ser pensado

a luz da pedagogia de fronteira que Teresa
Vasconcelos (2009) propde para a educacdo
de infancia, num processo de redefinicdo
que faca justica ao potencial comunicador e
expressivo, mas também transformador, cul-
tural, heuristico e fenomenoldgico do brincar
das criangas. Encarando o brincar como um
ato expressivo e espontaneo da crianga, fun-
damental ao conhecimento de si e do mun-
do, Cunha e Gongcalves (2015) afirmam: “A
infancia é uma espécie de ponto de partida
que sai do lugar para outros lugares dentro
de si. Nela, tém-se pensamentos e fazem-se
perguntas que ndo sao do campo da racio-
nalidade, mas do campo fenomenoldgico -
ou seja, do campo que abre o pensamento”
(p. 69). Para os autores, este brincar, que
é encarado como express3o, mas também
como realizacao (exploram, alids, a dimensao
estética do brincar e as suas afinidades com
a obra de arte), contrapde-se ao “brincar di-
datico”, denotador de “uma concecao hege-
moénica do brincar na literatura cientifica” (p.
23), que estreita a temética do brincar e do
brinquedo a um olhar “uniforme”, “obedien-
te”, "que espera resultados”.

Avancar sobre a mera retorica e uma incon-
sequente idealizacdo do brincar, refletindo
sobre as suas finalidades e o estatuto que
lhe é conferido em contextos de educagao
de infancia, obriga, pois, a centrar a discus-
sdo nos significados e ndo nos resultados
e a pensar as dimensdes comunicacionais,
interativas e também culturais que lhe sdo
inerentes. Implica que, reconhecendo o
brincar como um fenomeno universal, tam-
bém se reconheca e respeite que é um fe-
némeno multifacetado, sob influéncia de
diferentes atitudes relativas a natureza da
infancia e ao valor do brincar. Implica ainda
que essa reflexdo considere a natureza poli-
céntrica dos centros para a infancia, ja que
como Teresa Vasconcelos (2009) sugere, ‘o
discurso da crianca como centro (child cen-
tered curriculum and education), tipico do
universo norte-americano com pretensoes



de exportacao para todo o mundo” (p. 54),
deve ser questionado em favor de uma edu-
cacdo de infancia policéntrica, que assume
que no centro estdo de facto as interacoes
ou a natureza interativa de todas as relacdes,
atividades (incluindo o brincar) e contextos
e a sua interdependéncia. Esta perspetiva é
importante nomeadamente para contrariar a
individualizacdo do pensamento pedagdgico
que parece decorrer da ideia da crianca como
centro, e que Lohmander e Pramling Samuel-
sson (2015) também assinalaram ao consta-
tarem que a grande preocupacdo das edu-
cadoras que participaram no seu estudo era
“terem tempo para apoiar individualmente
cada crianca”, levando os autores a afirmar
que a pedagogia pré-escolar parece estar a
tornar-se individualizada e que a compreen-
s3o do pré-escolar como uma arena coletiva
para a aprendizagem da crianca parece estar
a ser perdida.

A reflexdo acerca do brincar e do seu Iu-
gar nas praticas pedagogicas parece-nos
também urgente a luz das transformacoes
e dos constrangimentos que tém vindo a
acentuar-se nas realidades concretas da
educagdo de infancia no nosso pais. Esses
constrangimentos, nomeadamente o foco, a
que aludimos atras, nos resultados e numa
definicdo estreita de sucesso educativo, con-
diciona com demasiada frequéncia o brincar
a tipologia dos espacos organizados para
as criangas (menos frequentemente pelas
ou com a participacdo das criangas), como
também & tipologia dos “tempos’/rotinas.
Nestas categorizacbes retoma-se, em geral,
a separagao entre o brincar improdutivo (ain-
da que “livre” e reconhecido como essencial
a salide e bem-estar da crianca) e o trabalho
ou a atividade, estes Ultimos associados a
aprendizagem. Em simultaneo, ha ainda que
refletir acerca do risco de desvitalizar o brin-
car das suas qualidades, ao confina-lo ndao
apenas a espagos e a tempos determinados,
mas também eventualmente a modos que
Ihe retiram agéncia e potencial criador.
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Esta reflexdo terd, contudo, que ser rea-
lizada com o envolvimento ativo dos e das
educadoras na discussdo das condigdes em
que vivem a profisso, incluindo os constran-
gimentos que os afetam, mas também das
suas crengas e concegoes educativas e das
praticas concretas. O facto de as e os edu-
cadores portugueses disporem, no momento
atual, de orientacées curriculares (ME, 2016)
que valorizam explicitamente o brincar na
sua relagdo com a aprendizagem e com a pe-
dagogia é seguramente uma vantagem. Con-
tudo, cabe a cada educador/a, na andlise da
sua pratica concreta e numa reflexao dese-
javelmente ampliada com os seus pares, es-
clarecer e aprofundar como entende, reflete
nas suas praticas e passa para as criangas as
suas proprias representagdes e categoriza-
coes relativas ao brincar.
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