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RESUMO

Esta dissertagcdo sustenta-se no pressuposto de que as acdes infantis,
especialmente o brincar, dizem muito da vida das criangcas em seus espacgos
vivenciais. Tracgou-se, como objetivo geral deste estudo, compreender o brincar das
criancas do 1° ano do Ensino Fundamental da Escola Classe Aspalha a partir da
analise de suas acdes e narrativas brincantes expressas nos espacos-tempos dessa
escola. Investigaram-se 0s espagos-tempos utilizados pelas criancas nas suas
brincadeiras, as peculiaridades envolvidas na formacgao dos grupos de brincantes e
as correlacbes existentes entre o brincar dentro e fora do ambiente escolar. Foi
realizada uma pesquisa qualitativa com inspiracdo etnogréfica cujas coletas de
dados foram feitas em conjunto com as criancas da turma 1°A, a partir da escuta
minuciosa de suas vozes e participacao horizontalizada nas suas brincadeiras, tendo
COmo compromisso a ética com os/as narradores/as brincantes. A base tedrica foi
ancorada nos postulados dos estudos sociais, buscando dialogar com a Geografia
(FERNANDES 2016, 2018, 2019; LOPES 2008, 2013, 2019) e Sociologia das
infancias (BROUGERE 2000, 2015; CORSARO 2002, 2005; SARMENTO, 2004,
2011). As analises foram construidas com a contribuicdo de outros campos do
conhecimento e com a teoria histérico-cultural (VIGOTSKI, 2009, 2010). Os achados
indicam que as criangas, por meio de suas agdes brincantes, forjam seus espagos-
tempos de brincar algumas vezes enfrentando os limites que lhes sé&o colocados,
outras vezes (re)elaborando espacos dados em territdrios préoprios para brincar.
Espera-se que os resultados da pesquisa possam contribuir para modificacdo do

carater utilitario e desenvolvimentista que tem sequestrado o conceito de ludicidade.

Palavras chave: Brincar. Brincadeira. Escola. Espaco-tempo. Cultura ludica.



ABSTRACT

This thesis is driven by the assumption that children's actions, especially
playing, say much about their lives in their experiential space. The general objective
of this study was to understand the playing of the children of Escola Classe Aspalha -
1st year of elementary school, based on the analysis of their actions and narratives,
which are expressed in the space-time of this school. Therefore, some factors were
investigated: the spaces/times used by the children in their games, the peculiarities
involved in the formation of groups of players and the correlations between playing
inside and outside the school environment. A qualitative research with ethnographic
inspiration has been done; data collection was done together with the children of the
1st grade group, from the close listening of their voices and horizontal participation in
their games, with ethical commitment to the children narrators/players. The
theoretical basis was anchored in the postulates of the Geography (FERNANDES
2016, 2018, 2019; LOPES 2008, 2013, 2019) and Sociology (BROUGERE 2000,
2015; CORSARO 2002, 2005; SARMENTO, 2004, 2011,) with the contribution of
other fields of knowledge and with historical-cultural theory (VIGOTSKI, 2009, 2010).
The findings, among other elements, indicate that children, through their playful
actions, forge their playing spaces/times sometimes facing the limits placed on them,;
other times they (re) elaborate spaces given in their own territories to play. It is hoped
that the results of the research may contribute to a modification of the utilitarian and

developmental character that has hijacked the concept of playfulness.

Keywords: Play. Playing. School. Space - time. Playful culture.
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INDO EU, INDO EU...A CAMINHO DE VISEU!

BRINCAR NA RUA?

Tarde?

O dia dura menos que um dia.

O corpo ainda nao parou de brincar
e ja estdo chamando da janela:

E tarde.

Ouco sempre este som: é tarde, tarde.
A noite chega de manha?
SO existe a noite e seu sereno?

O mundo néo é mais, depois das cinco?
E tarde.

A sombra me proibe.

Amanha, mesma coisa.

Sempre tarde antes de ser tarde.

A letra da poesia fala um pouco da minha infancia, da minha histéria de vida,
0 que me constitui como pessoa, dos dias passados na rua brincando com os
vizinhos e demais criancas que ali estavam. Nao importava se eram colegas da
escola, amigos dos amigos, primos dos vizinhos. O dia era interrompido pelas maes
chamando na janela ao cair do sol. Era hora de entrar. A brincadeira interrompida,
certamente, continuaria no dia seguinte, mas ndo do ponto que parara e isso,
embora me deixasse com uma chateacdo momentanea, ndo me trazia sofrimento,

pois sabia que, no dia seguinte, haveria mais.

1 Carlos Drummond de Andrade
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Figura 1 — Festival de Pipas -Vila Paranoa

Fonte: Gersion de Castro (2009)

Esta histéria tem inicio na “Vila Paranoa”. La minha familia viveu por muitos
anos, até a transferéncia imposta pelo governo na década de 1990, periodo em que
nos mudamos para a atual Regido Administrativa (RA) VIl — Parano4, onde meus
pais residem até os dias de hoje. Na Vila Paranoa, passei minha infancia
construindo minhas brincadeiras com outras criangas, construindo as percepc¢des
sobre escola e formando os vinculos com esse espaco.

Existiam muitas brincadeiras prediletas de rua, mas o “brincar de escolinha”
sempre estava presente. Nesses momentos, experimentei minhas primeiras agoes,
enquanto “docente” da minha classe de criangas poucos anos mais novas que eu.
Lembro-me de um aluno “Wesley”, filho da vizinha, em cuja companhia
protagonizava minha infancia, reproduzindo o que mais tarde faria na minha vida
profissional.

Por protagonismo infantil entendo a crianca como alguém capaz, que possuli
autonomia de construir e significar sua propria histéria a partir da imaginacéao. Por
meio de maneiras simbolicas préprias de se comunicar e de se relacionar com 0
mundo, a crianca é capaz de produzir suas aprendizagens de forma significativa e
criativa. Conquanto o universo ao seu redor sirva como referéncia, é ela que, de

forma criativa, interpreta-o, (re)significando-o.
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Era ali na rua que eu significava meu protagonismo infantil e fortalecia meu
vinculo com o espaco que mais tarde seria o lugar de minha trajetéria profissional: “o
chd@o da escola”. A turma da rua tinha uma relagao diferenciada com esse lugar.
Gostavamos de escola, ali corriamos, brincAvamos no parque. Nos fins de semana,
usavamos o0 parque com a anuéncia do guarda, andavamos nos corredores e
imitdvamos a professora.

O “modus operandi” dessa infancia tomou outras proporgdes: fixou-se em
outros espacos sem perder de vista a importancia da brincadeira como expressao e
apropriacdo dos espacgos e como ela se expressa no protagonismo da criancga. Isso
me constituiu e por isso busco respostas, uma vez que a vida me traz, hoje,
oportunidades de ter contato com o mundo infantil de diferentes formas, espacos e
contextos, como mae e como profissional da Psicopedagogia.

A profissdo docente nasceu ap0s a conclusdo do Ensino Fundamental.
Naquela ocasido, fiz a selecdo para cursar o antigo magistério. Foram trés anos de
curso normal, com 30 horas de aulas semanais, intercaladas com as aulas de
reforco que eu ministrava para ajudar meus pais a custear 0s materiais necessarios
ao curso normal.

Em 1997, quando cursava o 2° ano do magistério, fui aprovada no concurso
publico da Secretaria de Educacdo do Distrito Federal (SEDF), como professora. A
posse correu quase dois anos depois, em abril de 1999. Logo no inicio de carreira,
fui lotada no Centro de Atendimento Integral da Crianca (CAIC) Santa Paulina,
escola situada na Regido Administrativa do Paranoa, onde permaneci exercendo a
docéncia por 12 anos. Essa escolha se deu por vislumbrar ali a oportunidade de
trabalhar junto & comunidade a que, de alguma maneira, me sentia pertencente.

Ao longo daqueles anos de docéncia, convivendo com as contradicbes
vivenciadas pela comunidade local, as musicas e as brincadeiras foram se
incorporando a minha maneira de ministrar aulas. Era, em grande parte, inspirada
em colegas com mais experiéncia, mas também trazia memorias da minha infancia,
das brincadeiras que praticavamos na rua e também na escola, quando isso era
possivel. Era uma escola com muitas arvores, quadra coberta, campo e bosques. Ali
brincamos, dangamos e cantamos.

Considero os anos de trabalho vivenciados no CAIC Santa Paulina como
fundamentais na minha formacéo continuada enquanto docente. Naquela escola fui

apresentada a pedagogia de projetos, participava de reunibes de aprofundamento
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pedagogico nas quais trocavamos experiéncias exitosas. Foi nesse periodo também,
que, inquietada pelos desafios vividos no chdo da escola e impulsionada pela sede
de entender as complexidades que envolvem sociedade, educacéo e espacialidade,
graduei-me em Pedagogia e em Estudos Sociais (habilitacdo em Geografia).

Minha trajetéria profissional continuou e, em 2010, fui trabalhar em uma
escola da zona rural do Paranoa, denominada Escola Classe Sobradinho dos Melos.
Foi em Sobradinho dos Melos que passei a olhar as criangas com um olhar mais
intimista. Ao longo das aulas, existiam muitas propostas de brincadeira. Durante o
recreio, muitas vezes, eu participava das brincadeiras propostas pelas criangas.
Naquele espaco, a professora compunha com seus alunos. Eu me sentia submersa
no universo deles e conseguia perceber a sofisticacdo que suas brincadeiras tinham.
Nesse mesmo ano, visitei a casa de cada estudante, conheci suas familias, como
viviam, onde realizavam suas tarefas e eles, por sua vez, conheceram minha vida,
foram a minha casa, passaram uma manha comigo e com minha familia, cantamos,
gargalhamos, comemos e fizemos muitas brincadeiras juntos. Essas experiéncias
enriqgueceram minha alma e alargaram minhas concepgdes de educacao e infancia.

Contudo, chegou a hora de mudar e, apés um rapido retorno ao CAIC, em
2013, encarei o desafio de compor, como pedagoga, a Equipe Especializada de
Apoio a Aprendizagem (EEAA) da Escola Classe 02 do Itapod. Aquele espago era
diferente dos outros pelos quais havia passado. Confesso ter passado por muitas
contrariedades, mas acredito que a gestacdo do meu mestrado comecou ali. Tive
clareza das fragilidades da escola e observei criancas que, ingenuamente, pensei
nao terem espaco de protagonizar suas aprendizagens por meio de brincadeiras.

Durante minha atuagcdo naquela escola, participei de um curso de formagao
em educacao musical ofertado pela Escola de Aperfeicoamento dos Profissionais de
Educacdo (EAPE). Ao longo desse curso, a musica era trabalhada de forma
dindmica e divertida: brincando. Os conhecimentos brincantes aprendidos ali foram
incorporados a minha pratica pedagdgica. Mesmo sendo vista como a pedagoga que
avaliaria as dificuldades da crianca, durante duas aulas por semana, abria um
espaco em sala para que as criancas pudessem protagonizar suas aprendizagens
musicais por meio de diversas brincadeiras, tendo, como isso, resultados muito
positivos.

A partir das experiéncias que tive naquela escola, ao longo de dois anos,

passei a observar com afinco as praticas e as expressdes das criancas brincantes.
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Foi quando, na pratica da Psicopedagogia, percebi que testes padronizados nao
respondiam as diversas questdes que me inquietavam sobre a infancia.

No final de 2016, eu ja somava quase 18 (dezoito) anos de trabalho efetivo na
Secretaria de Educacao. Passei a fazer uma reflexdo sobre esses anos de carreira
profissional imbricada na comunidade do Paranoa e Itapoda. Com maior clareza,
percebi que, embora eu houvesse feito um “pacto” interno de contribuir com a
educacdo das criancas daquelas cidades, era hora de alcar outros voos,
experienciar outras realidades, agregar outras experiéncias pessoais e profissionais,
ampliar os horizontes para, quem sabe, anos depois, voltar para encerrar a carreira
onde eu comecara.

Iniciei 0 ano de 2017 em uma nova escola. ApOs tantos anos de trajetéria
profissional em escolas das cidades circunvizinhas de Brasilia, comecava a
descobrir novos lugares. Novamente temi o0 novo, fiquei receosa. Contudo, o contato
com as criancas e suas brincadeiras descortinaram o meu olhar, fazendo com que
me deparasse com um novo espaco escolar em que as criangas também brincavam,
mas estabeleciam outras dindmicas. Com isso, as perguntas relacionadas a minha
tematica voltaram a aflorar.

Essas situacfes imbricadas, que constituem parte das minhas vivéncias,
deram origem ao meu projeto de pesquisa do mestrado, cujas reflexdes centram-se
nas brincadeiras infantis que acontecem no espagco da escola e, nado raro,

ultrapassam esses muros, contando-nos muitas coisas das criangas.
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1 VAI COMEGCAR A BRINCADEIRA?

“Quando as criancas brincam
E eu as “oi¢o” brincar,
Qualquer coisa em minha alma
Comeca a se alegrar.

E toda aquela infancia

Que nao tive me vem,

Numa onda de alegria

Que néo foi de ninguém.

Se quem fui é enigma,

E quem serei viséo,

Quem sou ao menos sinta
Isto no coragéo.”

Fernando Pessoa.

Esta epigrafe remete as emoc¢des que foram despertadas no poeta no tocante
a observacéao sensivel das brincadeiras infantis. A acdo potente de brincar durante a
infancia vem acompanhada da singular maneira que a crianca tem de compreender,
significar, criar e agregar conhecimento sobre o mundo que a cerca.

Combinar, balangar, fantasiar, tecar, chutar, driblar, correr, pular, gargalhar,
rolar e inventar sdo algumas, dentre tantas acfes propiciadas pelo brincar. Na
atividade brincante, a imaginacao torna-se livre, podendo levar a crianca a qualquer
lugar, assumir papéis diversos, ligar-se aos parceiros de aventura, criando
elementos que garantam tanto o inicio, quanto a continuidade do brincar. Todavia,
nas sociedades ocidentais contemporaneas, com suas acepcoes utilitaristas do
saber e das experiéncias, imputa-se valoracdo diferenciada entre atividades
intituladas de ‘carater intelectual’ e as a¢des brincantes.

Nesse sentido, no contexto escolar, existe certa tendéncia de valorizagao das
praticas de educacao formal centradas no curriculo institucionalmente prescrito em
detrimento das brincadeiras diretamente ligadas as culturas ludicas infantis. Refiro-
me aqui a primazia das atividades de leitura, escrita e célculo, centrais na
organizacdo cotidiana dos espagos-tempos escolares no primeiro segmento do
Ensino Fundamental e que, por vezes, impdem-se elou sobrepbfem-se a
multiplicidade dos aspectos experienciais da infancia. Isso ndo quer dizer que o0s

conhecimentos sistematizados enfatizados pelo curriculo sdo dispensaveis, mas sim

2 A opgao pela fonte ‘arial’ fundamentou-se nos postulados de Capellini, Smythe e Silva (2012) que
apresentam esse tipo de letra como a mais adequada para leitura de pessoas disléxicas ou com
dificuldades de discriminacdo visual. Nao foi possivel utilizar os outros apontamentos das autoras
concernentes a formatac6es que facilitam a leitura, especialmente para disléxicos, devido as regras
institucionais para producéo de textos académicos.
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qgue eles deveriam, entre outras coisas, legitimar o direito e a necessidade de
brincar, reafirmando a relevancia da brincadeira como uma acdo responsiva de
experiéncias espaciais, socioculturais, criativas e (re)elaboradoras de aprendizagem.

Por um lado, existem pesquisas sobre o brincar que se debrucam sobre
estimulos relevantes do ladico concernentes ao desenvolvimento de habilidades
corporais, cognitivas, identitarias e/ou incentivando o uso da brincadeira com
intencionalidade pedagdgica para que a crianca atinja o chamado “sucesso escolar”
(FERREIRA, 2013; FREITAS, 2015; WENETZ, 2012).

Por outro lado, pesquisadores de variados campos do conhecimento,
referendados por autores importantes, tais como Vigotski, Kishimoto, Brougére e
Sarmento, bem como a legislacdo em nivel mundial, que indica o brincar como um
direito da crianca, em todos os espacos educativos, tém discutido a acao brincante
3 como indispensavel ao desenvolvimento infantil, apontando os ambientes
escolares como um desses campos educativos nos quais o ato de brincar precisa
ser enaltecido (FRANCO, 2008; PONTE, 2014).

As brincadeiras infantis, como ja foi dito, sdo objeto de estudo de diversas
areas. A Psicologia, por exemplo, versa sobre a importancia da brincadeira para o
desenvolvimento cognitivo, intelectual, afetivo e enraizamento cultural (VIGOTSKI,
2009, 2010, 2018; WINNICOTT, 1985). A Sociologia da Infancia ocupa-se das
brincadeiras infantis, relacionando-as a diversos aspectos da cultura da
humanidade, apontando a acdo de brincar como importante estrutura para a
producdo das culturas da infancia, além de considera-la como um de seus principais
elementos de aprendizagem, de insercdo e de trocas socioculturais (BROUGERE
2000, 2015, 2016; HUIZINGA, 2000; SARMENTO, 2004, 2011). A Geografia da
Infancia, por sua vez, dada a caracterizacdo do seu objeto de estudo — a
investigacdo das experiéncias infantis ancoradas em seus espacos vividos - analisa
o brincar relacionando as materialidades espaciais, temporais e sociais engendradas
nesse processo (FERNANDES, 2016, 2018, 2019; LOPES, 2008, 2013, 2018).

Do ponto de vista da legislacéo, tem-se uma fundamentacéo juridica do direito

ao brincar, expressa de forma nacional e internacional. A relevancia do brincar ja foi

3 Na cultura popular brasileira, o termo brincante € muito utilizado. Ligado ao brincar, jogar, subverter,
esse vocadbulo é compreendido na interface arte, cultura e educacdo. Como o termo nao seja
aprofundado neste trabalho, indica-se consultar a dissertagdo “Brincante E Um Estado de Graca”:
sentidos do brincar na cultura popular. Disponivel em: http://repositorio.unb.br/handle/10482/19128
para obtencdo de maiores esclarecimentos.
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reconhecida na Convencao dos Direitos da Crianca (CDC), em seu artigo 31, sendo,
na legislacéo brasileira, referendada tanto na Constituicdo Federal (CF) de 1988, em
seu artigo 227, como no Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) — Lei n. 8.069,
de 13 de julho de 1990 —, em seus artigos 4 e 16.

O ato de pesquisar as brincadeiras das criangas em seus contextos escolares
abriga duas questfes importantes de pratica vivencial. A primeira esta relacionada a
prépria infancia da pesquisadora, quando, na década de 1980, na pratica, com o seu
grupo brincante, agiu na organizacdo e na reorganizacdo de espacos e tempos,
protagonizando, por meio da acéo infantil de brincar, muitas vezes apoiada e, outras
vezes, sancionada pelos adultos. Tal acdo deixou lembrancas que s&o partes
constitutivas do sujeito, capazes também de compor, no futuro, a sua pratica
pedagdgica enquanto docente e pedagoga do Servico Especializado de Apoio a
Aprendizagem (SEAA), na Secretaria de Estado da Educacgédo do Distrito Federal
(SEEDF).

A segunda questdo estd no ambito profissional, ou seja, a pesquisadora,
como pedagoga especialista, cuja observagao dos estudantes em suas situacdes de
brincadeiras faz confrontar diversas informacdes obtidas por docentes e familiares.

Ainda no ambito profissional, com a ampliacdo do Ensino Fundamental para
nove anos, a partir da implementacao da Lei n°® 11.274, de 06 de fevereiro de 2006,
que alterou os artigos 29, 30, 32 e 87 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDB) — Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996 —, estabelecendo, até o
ano de 2010, que todos os Estados, Municipios e o Distrito Federal implementassem
a politica obrigatoria em suas instituicbes de ensino, novas questdes passaram a
fazer parte dos espacos das Escolas Classes (ECs) do Distrito Federal, passando a
acolher criancas a partir de seis anos de idade.

Os documentos oficiais norteadores dos espacos escolares também trazem a
importdncia das brincadeiras infantis associadas a nomenclatura ludicidade. O
Curriculo em Movimento, que baliza a SEEDF, expressa a ludicidade como um eixo
integrador do processo de alfabetizacéo e letramento. Contudo, mesmo anunciando-
se como um documento construido em consonéncia com a teoria histérico-cultural,
apresenta o ludico como um recurso pedagdgico, deixando de apresentar a
brincadeira como indispensavel ao desenvolvimento infantil.

Como visto até aqui, o brincar infantil € um elemento de discussao importante,

investigado nas mais diversas areas ligadas ao estudo da infancia, ressaltado na
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legislacdo brasileira e destacado nos documentos que regem a Educacédo Basica.
Nesse sentido, algumas indagacfes se manifestaram para esta pesquisa: O que as
criancas do 1° ano do Ensino Fundamental nos indicam das suas espacialidades a
partir de agdes e narrativas brincantes que acontecem no contexto escolar? A partir
dai outras questdes se colocam: As criancas sdo agentes na producdo espacial?
Alteram as paisagens? Quais acdes nos permitem entender suas espacialidades?
Que espacos-tempos utilizam nas suas praticas brincantes? Partiiham suas
brincadeiras? Com quem? Como partilham? Existe relacdo da espacialidade e a
formacao de vinculos a partir da acao brincante?

Em suma, a andlise proposta teve como foco as brincadeiras infantis no
espaco escolar, sob a otica da acdo brincante como linguagem da infancia que
configura e reconfigura, de maneira socioespacial, 0os espacgos vividos. Teve-se
assim, como objetivo central da pesquisa: compreender o brincar das criancas do 1°
ano do Ensino Fundamental da Escola Classe Aspalha a partir da investigacdo de
suas acgdes e narrativas brincantes expressas no espaco-tempo dessa escola.

As questdes norteadoras auxiliaram na producdo dos seguintes objetivos
especificos:

e Analisar os espacos-tempos utilizados pelas criancas em suas

brincadeiras;

e Investigar se as criancas do grupo brincante integram outros sujeitos as

suas brincadeiras e as peculiaridades engendradas em tal processo;

e Investigar os vinculos estabelecidos pelas criancas com os diferentes

espacos-tempos da escola;

e Conhecer sobre as correlacfes extramuros escolares estabelecidas pelas

criangas no que diz respeito as suas agdes brincantes.

Diante do exposto, a pesquisa ora apresentada, construida na interface dos
campos da Sociologia e Geografia da Infancia, com contributos de outros campos do
conhecimento, envolve sete capitulos além do memorial, da presente introducao e

das consideragdes finais, apéndices* e anexo. Antes, porém, de apresentar a

4 Esclarego que o titulo do trabalho sofreu alteragGes no decorrer do estudo, fato que foi informado ao
comité de ética, via relatério. Contudo, mantivemos o nome anterior nos documentos deste



25

estrutura desta dissertacdo de mestrado, esclarego que alguns trocadilhos
apresentados nos titulos dos capitulos e segbes advém das aprendizagens do
campo de investigacdo. As epigrafes — poesias, reflexdes, tirinhas e charges, que
aparecerao ao longo do texto foram cuidadosamente selecionadas a fim de provocar
no leitor a reflexao sobre o tema tratado, sem, no entanto, apresentar a discussao no
corpo do texto. Desse modo, convida-se a uma brincadeira: criar as proprias
conexdes entre o texto e as imagens apresentadas.

Dito isso, no capitulo 1 - Investigando a questéo, apresenta-se o estado do
conhecimento do tema resultado do levantamento realizado na Biblioteca Digital
Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD), no Banco de Teses e Dissertagdes da
Universidade de Brasilia (UnB), Capes e SciELO. Esse capitulo contém uma se¢ao
— Primeiras descobertas - que traz consideracdes sobre os achados.

Os capitulos 2, 3 e 4 formam a base tedrica de sustentacdo da pesquisa. No
capitulo 2 - As infancias -. apresento o sentido moderno da infancia em duas sec¢bes
- A construgdo social da infancia e A escola e a institucionalizagdo da infancia. O
capitulo 3 — Ser e estar no mundo - em que sao apresentados argumentos sobre a
materialidade espago-temporal ligada aos conceitos basilares do estudo, encontra-
se dividido em duas secgbes - Espaco e tempos: alguns olhares e Geografia da
Infancia: pensando espacgos-tempos da crianga. No capitulo 4, intitulado O brincar,
anuncia-se a brincadeira ao logo dos tempos, entrelagando-a ao conceito de
infancia, como a questdo espacial. Para tanto, estabeleceram-se duas se¢des —
Brincadeira: diferentes olhares e Brincar, espago e cultura: contribuicbes da teoria
histoérico-cultural.

No capitulo 5, Cavando as bdulicas®, apresenta-se o percurso metodoldgico
trilhado no decorrer da pesquisa. Esse € o capitulo mais longo do estudo, dadas as
particularidades de se pesquisar com (nao sobre) criangas, com propostas de coleta
de dados feitas em conjunto, escuta minuciosa das suas vozes e compromisso ético
com as criangas. Desse modo, o capitulo foi dividido em cinco sec¢des, sendo elas:

A escolha do campo de estudos; O contexto e os narradores brincantes; Etica na

apéndice, uma vez que, quando de sua aplicacéo, o titulo da pesquisa ainda néo havia sido
modificado.

5 Bulica é o nome dado pelas criancas aos orificios feitos por elas no chdo para iniciar um dos tipos
de brincadeira de biloca. Nesse sentido, refere-se a preparacéo do local para iniciar a acédo
brincante, nesses momentos varias escolhas sdo feitas para garantir o inicio e a continuagéo desta
brincadeira.
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pesquisa com criangas, Procedimentos e definicdo dos instrumentos de recolha de
dados; Peculiaridades: uma questao de pertencimento.

Os capitulos 6 e 7 correspondem a analise dos dados a partir das categorias
que emergiram ao longo da pesquisa. No capitulo 6 — Brincadeira na escola: sobre
espacos e tempos - relatam-se as relacdes existentes entre a acido brincante das
criangas dentro dos construtos espacos-temporais. A analise apresentada no
capitulo esta distribuida em trés secdes - E Melhor aproveitar! Do instituido ao
construido; Meu lugar preferido da escola? Hum... A mudanga de etapa escolar e La
nédo tem recreagdo! A jornada escolar. O capitulo 7 — As ag¢bes brincantes no
contexto escolar - que retrata aspectos socioculturais da brincadeira no contexto
escolar, esta dividido em duas sec¢des: Pedem para brincar e a gente deixa! Marcas
geracionais e paritarias € Na brinca ou na vera? Logicas infantis: aprendizagem e
cultura.

Por fim, na ultima parte — Vamos brincar de outra coisal, apresentam-se as
consideragdes finais como sistematizacdo da pesquisa, enfatizando-se as
contribuicdes do estudo na reflexdo sobre as brincadeiras infantis materializadas nos
espacos e tempos da escola.

Vamos comecar? Primeirinhal
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2 INVESTIGANDO A QUESTAO

O processo de revisdo de literatura constitui-se na investigacdo de fontes
primérias ou secundéarias que mostram a situacéo atual de certo assunto, apontando
também informacdes, conceitos importantes e arcabouco tedrico sobre as variaveis
do problema investigado.

Um dos caminhos para o desenvolvimento da revisdo de literatura é a
pesquisa a partir do estado do conhecimento. Entende-se, como Pereira (2013, p.
222), que, ao analisar a tematica que se vai investigar, € necessario que o
pesquisador conheca outros estudos ja desenvolvidos sobre aquele assunto. 1sso
porque, “[...] baseado na compreenséo do estado do conhecimento produzido sobre
0 assunto em pauta é que o pesquisador podera identificar as lacunas, aspectos
ainda por explorar ou modos diferentes de aborda-lo”.

Tais ideias discutidas por Pereira (2013, p. 223), ao tratar o “estado do
conhecimento” como uma pesquisa bibliografica, “de carater exploratério, que se
organiza como parte do processo de investigagdo empreendido por um
pesquisador”, auxiliaram na compreensao inicial da investigacdo sobre o tema, a
fim de conhecer outros estudos desenvolvidos sobre o assunto, objetivando o
delineamento e a delimitacdo das questodes.

A pesquisa apresentada neste trabalho teve como objetivo iniciar a revisdo
bibliografica partindo da perspectiva sobre o “estado do conhecimento” pensando
em como a tematica do brincar na escola de anos iniciais do Ensino Fundamental
vem sendo abordada nas pesquisas académicas de pos-graduacdo, principalmente
em dissertacdes, mas incluindo, também, teses.

No que se refere a necessidade de aprofundamento do tema e ao possivel
recorte das multiplas fontes de pesquisa sobre o assunto, devido ao proprio carater
do estudo proposto, faz-se necessario esclarecer que as fontes de pesquisa
adotadas foram: o0 banco de teses da Capes, a Biblioteca Digital Brasileira de Teses
e Dissertacbes (BDTD), o acervo digital da Universidade de Brasilia, 0 banco
eletrbnico de teses e dissertacfes da Biblioteca Eletronica SciELO e das principais
universidades brasileiras. A escolha da BDTD deu-se por esse banco sediar 105
instituicbes e compartilhar seus bancos de dados. A Capes, pela sua relevancia
nacional e internacional, e o SciELO, pelo seu destaque como fonte no ambito

académico da educacédo e, ainda, pelos seus contributos dados a reflexdo, tanto
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sobre a escola, quanto sobre as infancias e suas brincadeiras, colocando-se como
um dos principais divulgadores de teses e dissertacbes produzidas nas principais
universidades do pais.

O recorte metodolégico de pesquisa foi norteado pela questdo: Que aspectos
das brincadeiras infantis nos espacgos escolares vém sendo discutidas nos estudos
académicos no nivel de mestrado e doutorado? Para tanto, foram elencados, como
descritores de busca, as seguintes expressoes: “brincar na escola” e “brincadeira na
escola”, da maneira como estd escrito aqui entre aspas. Ao serem langados como
objeto de busca no contetdo dos bancos selecionados, considerou-se, inicialmente,
0 aparecimento das obras apontadas pelos bancos pesquisados com o recorte
temporal de 2012 a 2017.

Feito isso, partiu-se para a selecdo dos trabalhos que comporiam a anélise.
Os critérios dessa selecdo se deram por duas estratégias: a primeira refere-se a
organizacdo da busca por relevancia, fato que permitiu manter um olhar mais atento
as primeiras obras de cada banco; a segunda estratégia utilizada foi a leitura dos
titulos e subtitulos das obras. A etapa seguinte consistiu-se na releitura dos titulos
para exclusdo das repeticbes, trabalhos que apareceram nas buscas
simultaneamente nos dois descritores escolhidos e/ou que se repetiram nos bancos
utilizados.

Por fim, apresentam-se, nos quadros 1 e 2, os trabalhos selecionados que
formaram a base de dados dessa analise de estado do conhecimento e serviram de
levantamento inicial dos estudos existentes sobre a temética, possibilitando

identificar as lacunas para propor outras analises.

Quadro 1 — Dissertacdes selecionadas a partir dos critérios elencados

Dissertagdes que abordam a tematica brincadeira na escola, produzidas nas
instituicBes de ensino superior brasileiras (2012 - 2017)

Ano Autor/titulo Instituicdo
LIMA, Jodo Alberto Chagas. Representa¢des sociais e praticas
1 | 2013 | de lazer de estudantes e professores de uma escola de unB

educacdo integral do Rio de Janeiro.

FERREIRA, Ana Tereza. O brincar como possibilidade do
> | 2013 professor conhecer os processos de aprender e pensar dos UnB
alunos que enfrentam obstaculos no processo de
aprendizagem.

3 | 2013 MACHADO, Sheil_a da Silva. Vivo ou morto? O corpo na escola UnB
sob olhares de criangas.

RODRIGUES, Lidia da Silva. Jogos e brincadeiras como

. . UnB
ferramentas no processo de aprendizagem ludica na

4 | 2013
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alfabetizacéo.

2014

SILVA, Américo Junior Nunes da. Formacéo ludica do futuro
professor de matematica por meio do laboratério de ensino.

UnB

2015

DUARTE, Camila Tanure. Relagdes educativas no brincar na
educacdao infantil e no ensino fundamental: construcdo de
identidades e autonomia em criangas.

UFSCAR

2015

FREITAS, Tayanne da Costa. A crianga e a escola: praticas
corporais em tempos e espacos institucionalizados.

UnB

2015

MASSAESI, Maylane. O brincar nas escolas de educagéo
infantil da rede municipal de ensino de Juiz de Fora:
contribuicdo da gestéo escolar.

UFF

2015

OLIVEIRA, Alessandra Guerra da Silva. Educacéo das
relacdes étnicos-raciais: processos educativos do brincar na
educacdo infantil.

UFSCAR

10

2015

PACHECO, Marina de Noronha. O brincar na escola:
possibilidades de desenvolvimento em sala de recursos.

UnB

11

2015

SILVA, Eliane Nicolau da. Aprendizagens nas brincadeiras de
criancas de 2 anos na educacéo infantil: analise dos processos
de desenvolvimento cultural.

UFSCAR

12

2016

BARROSO, Ana Brauna. Jogos Cooperativos ha Educacéo
Infantil e suas implicacdes para o espaco de sala de aula.

unB

13

2016

COUTO, Gustavo Belisario D'Araujo. Brincando na terra:
tempo, politica e faz de conta no acampamento Canaad (MST -
DF).

UnB

14

2016

FARIAS, Mayrhon José Abrantes. “Nao é briga néo - é s6
brincadeira de lutinha”: cotidiano e praticas corporais infantis.

UunB

15

2016

OLIVEIRA, Rita de Cassia. A influéncia do contexto escolar na
maneira de brincar de criancas da educacdao infantil.

PUC
CAMPINAS

16

2016

SILVEIRA, Mateus Rego. Concepcdes e praticas docentes
sobre o brincar em sala de aula no primeiro ano do ensino
fundamental.

USP

17

2017

FERREIRA, lvan Vilela. Brincadeiras infantis: uma comparacéo
entre a Escola Classe e a Escola da Ponte

UnB

18

2017

LEITE, Cristina Aparecida. Rodas de Brincar: uma experiéncia
com atividades ludico-corporais junto aos professores-
formadores das Oficinas Pedagdgicas do DF.

UunB

19

2017

OLIVEIRA, Denise Soares. O brincar e as concepcoes de
conceitos matematicos de criangas de 5 anos.

UnB

20

2017

SILVA, Maria Angélica da. O brincar de faz de conta da crianca
com autismo: um estudo a partir da perspectiva historico-
cultural.

UnB

Fonte: Dados obtidos pela autora.

Quadro 2 — Teses selecionadas a partir dos critérios elencados

Teses que abordam a tematica brincadeira na escola, produzidas nas instituicdes de

ensino superior brasileiras (2012 - 2017)

Ano Autorf/titulo Instituicao
WENETZ, llana. Presentes na escola e ausentes narua:
1 | 2012 | brincadeira de crianca corpos marcados pelo género e pela UFRGS
sexualidade.
2 | 2013 | GOMES, Sabrina Torres. La no parque tem uma casinha: UFBA



http://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Silva%2C+Américo+Junior+Nunes+da
http://repositorio.unb.br/browse?type=author&value=Pacheco%2C+Marina+de+Noronha
http://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Couto%2C+Gustavo+Belisario+D%27Araujo
http://repositorio.unb.br/browse?type=author&value=Farias%2C+Mayrhon+José+Abrantes
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UNB_5f95154711387e5cbdf716fdfc1886a4
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UNB_5f95154711387e5cbdf716fdfc1886a4
http://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Oliveira%2C+Denise+Soares
http://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Silva%2C+Maria+Angélica+da
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didlogos com criancas sobre a brincadeira na educacao

infantil.

3 | 2014 PONTE, Adriana Eugenia de Souza. O brincar na escola da UEBA
crianca que cursa o 1° ano do ensino fundamental.

4 | 2016 RIBEIRO, Alan Augusto Moraes. Jogos de ofensas: epitetos USP

verbais entre estudantes de uma escola na Amazonia.

SANT’ANNA, Maria Madalena Moraes. Formacao Continuada
5 | 2016 | em Servico para professores de educacgéao infantil sobre o
brincar.

UNESP

Fonte: Dados obtidos pela autora.

O estudo do material selecionado foi iniciado pela leitura dos resumos para
identificacdo dos objetivos de pesquisa, metodologia e locus de desenvolvimento

das pesquisas encontradas. O grafico a seguir apresenta esse levantamento:

Grafico 1 — Numero de trabalhos identificados por fase de escolarizagao

14
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10

(o]
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N

O = I

Educacgdo Infantil Ensino Fundamental Ensino Médio Formagdo de
professores

Fonte: Dados da autora. Pesquisa realizada em maio de 2018.

Ponte (2014), na sua pesquisa de levantamento, identificou que, embora o
brincar na escola seja objeto de investigacdo de mdltiplas areas do conhecimento,
fato que contribui para a multiplicidade dos estudos sobre a brincadeira, ainda
existem lacunas que precisam ser investigadas. Uma dessas lacunas que aquela
autora abordou relacionava-se a identificacdo de que a maioria das pesquisas, até
aguele momento, fora desenvolvida em espacos de Educacéo Infantil.

A partir da pesquisa realizada, levando em consideracdo os descritores e o

tempo cronoldgico dos ultimos cinco anos, pbde-se identificar que os estudos
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realizados nas universidades, em nivel de mestrado e doutorado, a brincadeira, ou
ato de brincar no espaco escolar, € uma tematica que vem sendo discutida por
diferentes campos do conhecimento e em diferentes etapas de ensino, tornando-se,
assim, relevante no Ensino Fundamental. Essa relevancia estd concentrada em

uma das categorias de anélise como nos mostra o grafico 2:

Grafico 2 — Numero de trabalhos identificados por assunto
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Estudos Comparativos Brincadeira como Préticas Corporais Brincadeira como Recurso
Expressdo Pedagdgico

Fonte: Dados da autora.

As categorias dispostas no gréafico 2 - Estudos comparativos, Brincadeira e
como expressao, Praticas corporais e Brincadeira como recurso pedagoégico - foram
organizadas em ordem crescente de numero de trabalhos encontrados nos bancos
selecionados. A primeira categoria, que trata dos estudos comparativos sobre o
brincar em diferentes espacos escolares, elencou um unico trabalho a partir dos
critérios previamente estabelecidos.

O estudo comparativo realizado por Ferreira (2017) teve como locus uma
Escola Classe do Distrito Federal e a Escola da Ponte em Portugal. O autor buscou
analisar as percepcdes de criancas que frequentavam esses espacos escolares
distintos sobre a brincadeira. Utilizando como ferramenta de coleta de dados
desenhos, relatos dos sujeitos e observagao participante, Ferreira (2017) concluiu
que, na Escola Classe, as percep¢Oes das criancas sobre suas brincadeiras

estavam relacionadas a uma pratica autbnoma, a fuga do ambiente de sala de aula
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e a aspectos relacionados a socializacdo. Ja na Escola da Ponte, as brincadeiras
favoritas das criancas relacionavam-se aos seus aspectos sociais. A pesquisa ainda
aponta que, dependendo dos contextos escolares, pode haver elementos que
restringem ou promovem diferentes enfoques da brincadeira e que, de diferentes
maneiras, as criancas apresentam mecanismos de ressignificacdo dos espacos
institucionais, mecanismos esses que podem ser confundidos como subverséo.

A segunda categoria de analise disposta do grafico, intitulada “Brincadeira
como Expresséo”, buscou analisar os trabalhos da investigagdo do ato de brincar, a
partir de uma expresséao infantil, para compreenséo de um determinado tema. Essa
categoria englobou trés pesquisas. Na primeira delas, Lima (2013) procurou
investigar as representacdes de educacao integral e lazer, tanto de criancas quanto
de professores envolvidos em contexto de escola em tempo integral. O resultado
apontado pelo autor reflete que o lazer, entendido pelos alunos, esta ligado ao
brincar em familia, enquanto esse mesmo tema, na visdo dos professores, esta
relacionado a direitos artisticos e sociais dos sujeitos. Portanto, o estudo feito por
esse autor no Centro Integrado de Educacao Publica (CIEP) da Comunidade do
Morro do Borel, no Rio de Janeiro, aponta que as praticas de lazer daquele espaco
aproximam-se de atividades de educacédo fisica e arte, assinalando-se, assim, a
necessidade de melhor relacionar os conteldos escolares com as praticas sociais
dos alunos.

Em outra perspectiva, Duarte (2015) teve como objetivo analisar, por meio
das brincadeiras infantis em uma turma de Educacao Infantil e em outra de 1° ano
do Ensino Fundamental, a relacdo crianca-crianca e crianga-professor, intentando
verificar como essas relacbes, no decorrer das brincadeiras, influenciavam na
construcdo da identidade e autonomia dos sujeitos. O resultado do estudo aponta
gue as relacdes estabelecidas a partir das brincadeiras, além de contribuirem para a
construcdo da identidade, favoreceram o protagonismo infantil e a autonomia das
criangas.

Para a construcdo de sua tese, Ponte (2014) se propds a analisar 0 que as
criancas de 1° ano de uma escola municipal de Salvador expressavam sobre a
brincadeira no espaco escolar. Os resultados alcancados pela pesquisadora
denotam que, apesar de o ato de brincar ndo ser proibido na escola, ainda nao
alcancou reconhecimento de ser uma acao tado importante quanto as demais rotinas

pedagdgicas, o0 que acarreta em diminuicdo dos tempos e espacos para esse fim.
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A terceira categoria de analise, neste estudo denominada “Brincadeiras e
Praticas Corporais”, agrupou as pesquisas que discutem as brincadeiras infantis no
espaco escolar e a relacdo que elas tém com o corpo fisico. Sobre essa grande
tematica, Farias (2016) investigou os sentidos e os significados das brincadeiras de
lutas como préticas corporais no ambiente de uma escola publica em S&o Luiz do
Maranhdo. Essa pesquisa, ancorada na perspectiva da fenomenologia, apontou que
os discursos que tém como finalidade as brincadeiras de luta fundamentam-se em
diversos aspectos, quais sejam: a violéncia forjada do cotidiano e as reproducoes
midiaticas que, como praticas recriadas e interpretadas pelas criancgas,
compartilham, no ladico, suas vivéncias, evidenciando a participacéo infantil ativa no
seu jogo social.

No segundo trabalho analisado dessa categoria, Machado (2013) procurou
investigar as percepcdes das criangas acerca dos seus corpos no espaco escolar. O
estudo se estruturou por meio do sentido conferido ao corpo que 0s sujeitos se
davam a partir de elementos de educacédo do corpo construido no processo de
escolarizagdo. Os resultados desse estudo assinalam que a escola valoriza e
apregoa uma cultura de corpo fisico passivo, disciplinado e obediente, sendo que as
criancas se contrapdem a essa cultura escolar a medida que reinventam tempos e
espacos instituidos para elas. Nesse sentido, o estudo aponta para a necessidade
de que as criangcas sejam ouvidas, que seus tempos e espacos de brincadeiras
sejam respeitados.

A pesquisa realizada por Freitas (2015) encontra-se na interface dos dois
trabalhos anteriormente apresentados, uma vez que relaciona as praticas corporais
de brincadeiras e os tempos e espacos no ambiente escolar que sdo movimentados
com essas brincadeiras. Com a pesquisa, a autora concluiu que, embora as criangas
bringuem o tempo todo na escola, existem tempos e espacos de referéncia do
brincar autorizado e outros nos quais elas circulam sem autorizag&o. Frente a tal
constatacdo, a autora aponta para a necessidade de tempos e espacos escolares
nos quais as praticas corporais assumam a centralidade.

O trabalho desenvolvido por Wenetz (2012) buscou mapear e problematizar
diferentes representacdes presentes na constituicdo de brincadeiras de criancas do
Ensino Fundamental, atravessadas pela corporeidade, sexualidade e/ou diferencas
entre géneros. A partir de metodologia do tipo etnografico, a autora trabalhou com

grupos focais na tentativa de perceber como esses discursos constituem, modificam
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ou atravessam o0 corpo das criancas. Uma das questdes verificadas diz respeito ao
fato de que as criancas néo tém tido liberdade de brincar nas ruas das cidades.
Mediante isso, a escola aparece como principal espaco de brincadeira. A partir da
andlise das brincadeiras desenvolvidas no pétio do seu locus de pesquisa, a autora
identificou as brincadeiras ditas como de meninas e a de meninos. Contudo,
observou que, a despeito do fato de que as criangcas que optam por uma brincadeira
diferente do seu género sejam consideradas desviantes, estas aprendem, em via
dupla, a segregar e a aproximar-se, ressignificando género e sexualidade em forma
de brincadeira.

A Ultima categoria de analise elencada no grafico — “Brincadeira como
ferramenta pedagodgica” - refere-se as pesquisas que investigaram o ato de brincar
como recurso de aprendizagem das criangas. Foi nesse contexto que Rodrigues
(2013) analisou a utilizacdo de jogos e brincadeiras como ferramenta significativa do
trabalho pedagdgico em turmas do Bloco Inicial de Alfabetizacdo (BIA). Com seu
trabalho, a autora concluiu que existem caminhos para se pensar a alfabetizac&o
vinculada a ludicidade, a fim de que as a¢cfes educativas sejam mais prazerosas.

Ja Silveira (2016) buscou descrever como o brinquedo era utilizado nas
estratégias de ensino-aprendizagem na sala de aula no primeiro ano do Ensino
Fundamental. Os resultados alcangados pela autora revelaram que sao mdultiplas as
formas pelas quais as brincadeiras se configuram no espaco escolar, dentre estas, 0
recurso pedagdgico utilizado no processo de alfabetizacdo, o que contribui e facilita
0 processo de aprendizagem da leitura e da escrita.

Na pesquisa realizada por Ferreira (2013), as palavras brincadeira, brincar e
jogos, que aparecem como sindnimas, sdo consideradas ferramentas que permitem
que professores e alunos entrem em dialogo, o que possibilita ao docente o
conhecimento mais aprofundado dos processos de aprendizagem dos estudantes,
conhecimento este que pode ser utilizado nas suas propostas de intervencao
pedagdgica. Utilizando como aporte tedérico a teoria histérico-cultural, os resultados
apontados pela autora demonstram que, por meio do ato de brincar, a comunicacao
entre professores e alunos mostra-se mais assertiva, o que facilita conhecer o
processo de aprendizagem das criangas.

Dentro de uma perspectiva semelhante, Pacheco (2015) investigou o papel do
brincar no desenvolvimento das criancas com deficiéncia e que frequentam as salas

de recursos. Embasado na teoria psicanalitica, o trabalho da pesquisadora
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preocupou-se com a valorizacao das formas de atuacédo das criancas, identificando
o ato de brincar das criancas que frequentam esse espago COmMO UM Processo
simbdlico e criativo, que possibilita, além da construcdo da autonomia, a legitimacéo

da aprendizagem.

2.1 Primeiras descobertas

Como ja mencionado, apesar de se observar um crescente interesse de se
pesquisarem as brincadeiras no Ensino Fundamental, quando essa investigacdo é
feita a partir da perspectiva da crianca, dissociando-se de objetivos de
aprendizagem sistematizada do curriculo prescrito, essa tematica ainda é pouco
abordada, haja vista que a maioria dos estudos encontrados, que tratam da
brincadeira nos espacos escolares do Ensino Fundamental, ainda esta focalizada na
l6gica do recurso pedagdgico. Nota-se, também, que, como as brincadeiras ocupam
interesse de pesquisadores de diversas areas, os trabalhos selecionados nesta
analise advém de diferentes campos do conhecimento, tais como: Psicologia,
Educacéo Fisica, Educagdo Matematica e Pedagogia.

Observa-se que as brincadeiras infantis, no espacgo escolar, conquanto
estejam sendo um tema investigado em diversas universidades do pais, a partir dos
descritores utilizados e dos critérios de selecdo estabelecidos para este estudo,
descritos nas linhas anteriores, identificou-se maior concentragcdo das pesquisas na
regido centro-oeste, especificamente na Universidade de Brasilia que concentrou
45% dos trabalhos encontrados, denotando interesse dos sujeitos da instituicao pela
tematica.

Conforme visto, as pesquisas produzidas em torno da brincadeira no espaco
escolar apresentaram diferentes enfoques. Dentre as dissertacbes e teses
selecionadas, nao foi identificada pesquisa que focalizasse as vivéncias infantis
expressadas nas brincadeiras que as criangas desenvolvem no espaco escolar, ou
seja, a materialidade que existe em suas vivéncias, expressas em lugares
institucionalizados.

Nesse sentido, 0s questionamentos ligados a atuacdo das crian¢as por meio
das brincadeiras em seus espacgos institucionalizados, alinhados a outros, como a
espacialidade e as temporalidades do brincar e suas relagdbes com o cotidiano

infantil, foram alimentados, durante as buscas das producfes académicas sobre o
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brincar na escola, sendo classificados como as primeiras inquietacbfes que
justificaram a relevancia desta pesquisa.

AplOs a breve apresentacdo do panorama das producdes académicas em
torno da tematica “brincadeira na escola”, observou-se que poucos estudos analisam
esse “brincar” na perspectiva da crianca, sendo a brincadeira, na maioria das vezes,
vista como recurso pedagogico.

A exemplo disso, pode-se constatar que tempos e espacos do brincar foram
abordados em dois trabalhos. Quando se pensa especificamente na faixa etéria de 6
anos, os temas em estudo reduziram-se mais ainda. E nessa idade que as criancas
no Brasil passam a cursar o Ensino Fundamental, ou seja, aqui, no Distrito Federal,
passam das escolas de Educacéo Infantil para serem alunos das Escolas Classes.
Somam-se, as mudancas de ambientes escolares, diversas outras transicdes
referentes a paisagens, curriculo prescrito, tempo destinado as brincadeiras e a
percepcao de infancia dos adultos que convivem e interagem com as criangas.

Apesar das varias areas envolvidas nas pesquisas, ndo foram encontrados
trabalhos que estivessem na interface com a Geografia da Infancia. Dessa forma,
referendou-se a importancia da pesquisa aqui apresentada, pois se entendeu que as
brincadeiras infantis ndo sao desterritorializadas, visto que acontecem em contextos
diversos e trazem deles (e com eles) aspectos das suas vivéncias e experiéncias
das criancas. Nos préximos capitulos do trabalho em tela, serdo apresentados os

principais conceitos e bases tedrico-metodoldgicas que sustentaram o estudo.
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3 AS INFANCIAS

//——\
77" Quando crescer

quero voltar a ser
N\ crianga!

Fonte: https://www.contioutra.com/a-perfeicao-sob-a-otica-dos-adultos-bruna-barievillo®

Seja na literatura, nas revisées tedricas ou na vida cotidiana, existem muitas
vozes adultas ecoando na tentativa de definir a crianca e a infancia. Algumas séo
padronizadas, outras sdo completamente divergentes, ao passo que se abrem trilhas
gue nem sempre convergem em um objetivo comum: entender as complexidades
envolvidas em todas as multiplas formas de acdo humana desde a mais tenra idade.

Neste capitulo, dialogo com algumas dessas vozes na tentativa de analisar a
infancia enquanto uma categoria geracional socialmente construida, sem pretender
encontrar ou apresentar respostas fixas e definitivas com relagao a conceituagao de
infancia, mas buscando salientar as bases tedricas que sustentaram a investigagao
a partir da ancoragem nos estudos sociais da infancia que consideram as criangas

em sua pluralidade.

6 Mafalda foi uma tira escrita e desenhada pelo cartunista argentino Quino.


https://www.contioutra.com/a-perfeicao-sob-a-otica-dos-adultos-bruna-barievillo
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3.1 A construcao social da infancia

Saiba: todo mundo foi neném
Einstein, Freud e Platdo também
Hitler, Bush e Sadam Hussein
Quem tem grana e que ndo tem.
Maomeé ja foi crianga
Arquimedes, Buda, Galileu

E também vocé e eu.

(Arnaldo Antunes, 2004) ’

No decorrer da historia da humanidade, muitos foram os modos de se
compreender a infancia. Nesse sentido, “[...] ndo ha somente uma concepgao de
infancia, mas muitas, construidas ao longo do tempo [...]” (QVORTRUP, 2011, p.
205), de diferentes formas e com diferentes olhares. Variadas também s&o as
formas com que as criancas exercem suas infancias diante do mundo do qual fazem
parte.

Pluralizar a palavra “infancia” esta longe de trazer a ideia de grupos de
criancas ou apenas destacar a infancia em diferentes temporalidades, mas
aproxima-se, de modo singular, da compreensdo de que existe uma vastiddo de
realidades, possibilidades historicas e geogréficas, contextos, tempos e espacos,
acOes e reflexdes, recursos e faltas destes. Dialogando com tal diversidade, ha
sujeitos potentes, que, até pouco tempo, eram tidos como repetidores ou receptores
passivos de uma cultura adulta.

Qvortrup (2011, p. 206) ajuda a pensar a infancia como uma categoria social,
portanto, permanente, e ndo apenas uma fase da vida de uma pessoa, ou seja, “[...]
independentemente do numero de criancas que entram ou saem dela, a infancia
esta ali”.

As mudangas que ocorrem na ordem social impactam diretamente as
concepcdes de infancia e expressam um olhar mais sensivel sobre a crianga. Para
0 autor, a crianga nao sera incluida na sociedade ao crescer, ela faz parte dela.
Assim, “todas as vezes que as criangas interagem e se comunicam com a natureza,
com a sociedade e com outras pessoas, tanto adultos quanto pares, elas estao
contribuindo para a formacédo quer da infancia quer da sociedade” (QVORTRUP,

2011, p. 206).

” Trecho da musica “Saiba”, composi¢édo de Arnaldo Antunes e parte do CD “Saiba” (2004).
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Os estudos de Philippe Ariés (1981) sobre a crianca, sugerem que a melhor
compreensao sobre esse tema tem sua origem na Idade Média, no continente
europeu, quando se passou a refletir sobre a incompletude do ser infantil que,
considerado um “adulto em miniatura”, ou seja, como um ser que viria a ser um
adulto e como tal era tratado. Apesar de 0s estudos desse pesquisador serem
considerados importantes ferramentas para se pensar a infancia em diferentes
épocas e contextos, as conclusdes e as metodologias de analise receberam, e ainda
recebem, diversas criticas por apresentar a infancia de um grupo de criangcas da
Europa como uma infancia universal e desconsiderar as peculiaridades e

pluralidades das infancias. Nas palavras de Lopes (2018):

Podemos dizer que as condi¢cbes materiais e simbolicas de producédo e
existéncia das criangas sdo bastante diferenciadas. Ndo podemos falar da
existéncia de uma Unica cultura prépria das criangas, mas, sim, de culturas
infantis, caracterizando desse modo a pluralidade que lhe é inerente. A
pretensa universalidade proposta pelo pensamento de Ariés para o ser
crianca no mundo ocidental na verdade esconde uma variedade de
dimensbes de infancia que variam de localidade para localidade e
constituem uma diversidade de marcas sociais (LOPES, 2018, p. 32).

Desde os estudos de Ariés tem-se que, pouco a pouco, a histéria galga outros
caminhos. Apesar de extensa, tal trajetdria posiciona a infancia no centro de estudos
de diversos campos do conhecimento. Desde a década de 1960, os estudos sobre a
crianca foram se multiplicando, a partir de trabalhos variados que buscam
compreender o mundo infantil, alguns deles a partir de uma dtica “adultocéntrica”,
outros buscando aproximac¢des mais horizontais com as criancas.

Mesmo diante das novas perspectivas de estudo sobre a infancia
contemporanea, para Qvortrup (2011, p. 208), a marca mais expressiva da crianca
na modernidade é a sua escolarizagao, ou, em suas palavras, “a institucionalizacao
das criangas”. Sobre a questdo, Sarmento e Pinto (2004) apontam que as
complexas mudancgas sociais que marcam a contemporaneidade posicionam a
infancia em uma reinstitucionalizagdo, ou seja, colocam a crianca em lugares
definidos e exclusivos para elas. Contudo, o peso social atribuido pelo adulto a
crianca é marcado por uma experiéncia dialégica muito diferente do que se pensava
posteriormente; ou seja, € “[...] um lugar, um entre-lugar, socialmente construido,
mas existencialmente renovado pela agéo coletiva da criangca” (SARMENTO; PINTO,
2004, p. 139).
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Nesse sentido, esse entre-lugar deve ser aqui compreendido enquanto uma
construcdo da crianca frente ao que € instituido pelos adultos, de maneira que nasce
no cruzamento dos espacos destinados socialmente ao mundo infantil e a (re)
elaboracdo operada pela acdo e modo de vida das criangas. Embora possa parecer
abstrato, esse construto é culturalmente materializado pelas criancas de diversas
formas.

Em que pese o fato de as ideias de Sarmento e Pinto (2004) e Qvortrup
(2011) apresentarem diferenca em relacdo a existéncia® da infancia, uma vez que,
para os primeiros, a ideia de infancia € uma construcao social moderna, é possivel
compreender que “[...] apesar de ter havido sempre crianga, nem sempre houve
infancia [...]” (SARMENTO; PINTO, 2004, p. 10), tendo em vista que a ‘consciéncia
social’ sobre a inféancia somente se deu no Renascimento com base em um
complexo processo de representacdo sobre a criangca. Aqueles autores sao
unanimes ao afirmarem que a institucionalizacdo da infancia que se deu na
modernidade tem como principal expoente a criagdo de instancias publicas,
principalmente, a institucionalizacdo da escola e sua universalizacdo para as

massas.

Finalmente, a modernidade operou também a elaboracdo de um
conjunto de procedimentos configuradores da administracao simbdlica da
infancia. Referimo-nos aqui a um certo nidmero de normas, atitudes
procedimentais e prescricdes nem sempre tomadas expressamente por
escrito ou formalizadas, mas que condicionam e constrangem a vida das
criangas na sociedade. Referimo-nos a atitudes esperaveis sobre a
frequéncia ou ndo frequéncia de certos lugares por criancas, tipo de
alimentagcdo promovido e proibido, horas de admissibilidade ou de
recusa de participacdo na vida coletiva (SARMENTO; PINTO, 2004, p.
11).

Todavia, Sarmento e Pinto (2004, p. 15) nado tratam somente da
institucionalizacdo da infancia, mas também de uma reinstitucionalizacdo que se da
com a segunda modernidade, caracterizada por um complexo conjunto de
mudancas sociais, econdmicas e politicas que, a0 mesmo tempo em gue impactam,

estabilizam a modernidade e suas fundamentagdes. Entre essas mudancas, pode-se

elencar: “[...] a crenca na razdo, o sentido do progresso, a hegemonia dos

8 As diferencas relacionadas a existéncia da infancia presentes na abordagem dos dois autores estdo
relacionadas a abordagem metodoldgica, ndo a uma divergéncia tedrica, uma vez que Sarmentos e
Pinto (2004) se ocupam da andlise da infancia enquanto uma construcdo social e Qvortrup (2011)
investiga a infancia enquanto categoria estrutural.
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valores ocidentais, a ideia do trabalho como base social’. Frente a essa
concepcgao, tem-se um processo de reinstitucionalizagao, isto €&, “...] o lugar
social imputado as criancas ndo € ja idéntico ao de outrora” (SARMENTO; PINTO,
2004, p. 15).

Outra questao apontada diferentemente por Sarmento e Pinto (2004) e
Qvortrup (2011), que se complementam, € de cunho econbmico, que, para 0S
autores, exerce forte influéncia na infancia. Aqui ndo se tem passividade, mas, sim,
como a economia é influenciada pelas percepcbes de infancia e como essas
compreensdes influenciam as criancgas e suas infancias.

Para os autores, a propria escola, enquanto instituicdo, serve ao capital, uma
vez que essa instituicdo, em muitos casos, € submissa a logica de mercado e,
consciente ou inconscientemente, faz do cotidiano escolar um meio de reafirmar os
modismos e o0s incentivos ao consumo enquanto um desdobramento da logica
capitalista contemporanea. Nesse contexto, embora o propdésito da escola seja criar
as primeiras bases para a posterior emancipacdo dos individuos, quando ela nédo
esta alerta ao risco de sua submissdo a logica capitalista, torna-se um meio de

reafirmar a passividade dos individuos em relacéo as formas de dominacao social.

3.2 A escolae ainstitucionalizacdo da infancia

(...) a infancia é um outro: aquilo que, sempre
além de qualquer tentativa de captura, inquieta a
seguranca de nossos saberes, questiona o
poder de nossas praticas e abre um vazio em
gue se abisma o edificio bem construido de
nossas instituicdes de acolhimento. Pensar a
infancia como um outro é, justamente pensar
essa inquietacdo, esse questionamento e esse
vazio. E insistir uma vez mais: as criancas, esses
seres estranhos dos quais nada se sabe, esses
seres selvagens que

nao compreendem nossa lingua.

(LARROSA, 2004, p. 184)

A naturalidade com que a maioria das pessoas caracteriza as criancas dentro
do nucleo social da infancia ndo é algo inerente a sociedade, tendo sido uma
construcdo paulatina que ocorreu no decorrer dos séculos e que teve como

desdobramento o estabelecimento dos direitos das criancas. Compreender esse
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percurso nos ajuda a entender como as criancgas, a partir da complexa trajetoria da
historia, tornaram-se sujeitos de direitos e tiveram suas infancias institucionalizadas.

Se, a partir dos estudos da historiografia europeia, era no seio da familia
interagindo com adultos e com outras criancas que a educacao das criangas ocorria
e elas se apropriavam da cultura e tradicbes da sociedade, segundo Paschoal e
Machado (2009), foi a partir da revolucao industrial, com a mudanca no modo de
producdo e a entrada da mulher no mercado de trabalho que se operaram
transformacdes no modo de organizacdo das familias ocidentais e na forma de
educacao das criancas.

O impacto do processo de industrializacdo logo foi absorvido pela
organizacao social da época e muitas maes que “néo tinham com quem deixar seus
filhos, utilizavam o trabalho das conhecidas maes mercenéarias, mulheres que, ao
optarem pelo ndo trabalho nas fébricas, vendiam seus servicos para abrigarem e
cuidarem dos filhos de outras” (PASCHOAL; MACHADO, 2009, p. 80).

Rizzo (2003, p. 31) destaca que, no contexto conturbado da revolugao
industrial, atividades de canto, habitos de comportamento e regras morais eram 0s
principais elementos reforcados nesses espacgos concernentes a educacdo das
criancas e que devido ao grande namero de criancas deixado aos cuidados de uma
anica mulher, sem recursos financeiros, os castigos fisicos eram amplamente
utilizados no intuito de que os pequenos se mantivessem sossegados e pacificos.

O surgimento, na Europa e nos Estados Unidos, das primeiras instituicoes
educativas especializadas que tinham como objetivo tutelar as criancas enquanto
suas maes trabalhavam, dividindo seus cuidados entre higiene pessoal e
alimentacdo, de acordo com Paschoal e Machado (2009, p. 81), aconteceram
concomitantemente com a apari¢cao de instituicdes e grupos comunitarios que, para
além de questdes assistencialistas, preocupavam-se com questdes de cunho
pedagdgico, como trabalhos manuais e identificacdo de letras do alfabeto.

Para Saviani (2007), o caracter institucional da escola se d4 em sua prépria
constituicdo, uma vez que esta surge do desejo humano de institucionalizar aquilo
gue antes era feito de forma néo institucionalizada; nasce incluindo estigmas de
controle social dos individuos e controle sobre suas aprendizagens. Com base na
raiz histérica de tutela, a escola nasce, tornando-se um espaco institucional com
dispositivos de autoridade para poder guiar a criangas por caminhos que a levassem

‘onde deveriam chegar.’
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Com o surgimento e a posterior obrigatoriedade de frequéncia e permanéncia
da crianca na escola, a responsabilidade pelo cuidado e pela educacdo das
criancas, que antes era designo da familia, passa a ser compartilhada em um lugar
de convivéncia comum: 0 espaco escolar, nos quais professores/as, por meio de
atividades dirigidas (pedagdgicas), deveriam ensinar as crian¢cas habilidades que
lhes servissem a vida e ao futuro. Sendo assim, € possivel observar que a
concepcdo da escola na modernidade traz em suas marcas o proposito de uma
instituicdo responséavel para a formacdo dos sujeitos que irdo integrar a sociedade
no contexto de um projeto civilizatério pautado no progresso e no desenvolvimento
socioecondmico.

Para Veiga-Neto (2006), as novas maneiras de organizacdo da familia,
aliadas a gradativa institucionalizagdo do processo educativo e a crescente
ampliacdo das correntes filosoficas da reforma e contrarreforma, resultaram na
construgao da infancia como periodo psicologicamente distinto da “adultez”, uma vez
que a crianga, ‘ser incompleto e fragil’, passou a ser vista como sujeito que
precisava de cuidados especiais para se tornar um adulto competente.

O autor ainda destaca que a clareza na delimitacdo dos estagios crianca/
adulto ocorreu com a separacdo do convivio que se materializou em um espaco
fisico para o isolamento da crianga. “E porque a crianga passou a ser vista como
algo a ser completado, fez-se necessério que, nesse e para esse novo espaco fisico,
se criassem novos saberes — agrupados sob a denominacdo de Pedagogia
moderna” (VEIGA-NETO, 2006, p. [s.i.]).

Quanto a distribuicdo espaco-temporal nessa nova forma de pensar a crianca
e suas infancias, Veiga-Neto (2006), apoiado nas ideias de Foucault (1989), aponta
que, além do isolamento infantil que se deu com a separacdo entre criancas e
adultos, esse ‘novo plano espacial’ esteve a servico da estratificacdo social. Nas
palavras do autor, como nos “[...] mostrou Foucault (1989), a clausura n&o €, por si
s6, suficiente para marcar as diferencas. A separacdo era muito mais sutil e
profunda, na medida em que eram as proprias praticas que aconteciam em cada um
desses espacos que também os diferenciavam (VEIGA-NETO, 2006, p. [s.i.])".

E nesse contexto que, paulatinamente, a crianga passa a assumir um novo
papel, o de aluno. Sobre isso, Sarmento (2011, p. 588) destaca a influéncia da
escola publica moderna como eixo de configuracdo das concepcfes de infancia,

uma vez que, a partir do surgimento da escola, a crianga “assume o estatuto de ser
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social, objeto de processo intencional de transmisséo de valores e saberes comuns,
politicamente definidos, e destinatario objetivo de politicas publicas”. Para o autor,
na instituicdo, a crianga, enquanto ser individual constituido de “saberes e emocgoes,
aspiracoes, sentimentos e vontades proprias”, sai do cenario e outro o assume, 0
aprendiz/aluno, que tem como ‘oficio’ adquirir/adequar-se a cultura escolar
ajustando-se, condicionando o corpo as regras da escola que frequenta. Embora
essa explanacdo histérico-critica da escola pareca rigida, fornece indicios
importantes para compreendermos as polifonias que se materializam nos contextos
escolares.

Se, por um lado, a instituicdo escolar, historicamente inspirada em modelos
industriais/fabris, prescreve “o aprendente como aprendiz, a aprendizagem como
trabalho e a condi¢cdo do aluno como um oficio (SARMENTO, 2011, p. 598), por
outro lado, antagonicamente as organizacgdes oficiais do sistema escolar, “existem
0S sujeitos - alunos, professores, funcionarios, que criam uma trama propria de
interrelacdes, fazendo da escola um processo permanente de construgdo social”
(DAYRELL, 2001, p. 2).

Entender a escola como espaco, um lugar sociocultural, pressupde adentrar
0s entrelacamentos construidos socialmente, por individuos que espacialmente
opbem-se, negociam, ndo sao passivos diante das estruturas, nem mesmo diante de

situacdes pré-determinadas.

A escola, como espaco socio-cultural, é entendida, portanto, como um
espaco social préprio, ordenado em dupla dimenséo. Institucionalmente, por
um conjunto de normas e regras, que buscam unificar e delimitar a acdo dos
seus sujeitos. Cotidianamente, por uma complexa trama de relagBes sociais
entre os sujeitos envolvidos, que incluem aliangas e conflitos, imposi¢édo de
normas e estratégias individuais, ou coletivas, de transgressdo e de
acordos. Um processo de apropriacdo constante dos espacos, das normas,
das praticas e dos saberes que dao forma a vida escolar. Fruto da acéo
reciproca entre o0 sujeito e a instituicdo, esse processo, como tal, &
heterogéneo (DAYRELL, 2001, p. 2).”

A instituicdo escolar na dimensao apresentada por Dayrell (2001) aproxima-se
da complexidade que envolve a escola como um espacgo-lugar de encontro
(MASSEY, 2008), onde se materializam territorialidades infantis (LOPES, 2006),

frequentado por sujeitos sociais, histéricos e geogréficos, que culturalmente se

apropriam e modificam os espac¢os onde atuam.
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As acdes materializadas no contexto escolar sdo complexas, permeadas
pelas singularidades dos sujeitos. A0 mesmo tempo em que agregam questbes
estruturais ja postas, tensionam e agregam saberes, relacdes e conflitos
experienciados extramuros institucionais, o0 que promove as riquezas das trocas
culturais expressas nas diferentes formas de resisténcia e apropriagdo espacial,

dentre elas, a acéo brincante.
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4 SER E ESTAR NO MUNDO

Fonte: O menino_qlie colecionava lugares (JANER, 2013).

Nao existe crianga ‘desespacializada’, assim como nao existe adulto, crianca,
ou relagbes humanas que nédo tragam alguma marca da espacialidade que constitui
0S sujeitos.

Neste capitulo, adentro a questdo da espacialidade apresentando,
inicialmente, os conceitos da Geografia que tratam do espag¢o no seu carater social,
acrescento a discussdo de tempos-espacos, outras, como territorio, paisagem e
lugar, a fim de apontar a relacdo entre conceitos da Geografia que fundamentam a
Geografia da Infancia e nos ajudam a pensar as criangas em Seus espacos

vivenciais.

4.1 Espaco etempo: alguns olhares
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Fonte: http://www.cafeliteral.com.br/2014/08/tudo-o-que-ha-em-um-lapis.htm/®

A vida humana atravessa € atravessada pelas tradi¢Ges, transformacdes e
inovacdes, exprimindo, assim, complexidades materializadas espacialmente e que
se refletem nos ambitos politicos, relacionais, culturais, permeados pela relacao de
poder. Compreender essa teia enigmatica suscita uma ancoragem espaco-temporal
que tem sido um desafio posto as Ciéncias Humanas.

Para Foucault (1989, p. 90), a abordagem das complexidades envolvidas nas
manifestacées humanas pode tomar duas direcdes: a analise das modificacbes em
um discurso partindo dos recortes temporais, que possibilita identificar as
individualidades das consciéncias, e a analise de metaforas espaciais estratégicas,
0 que permitiria “perceber exatamente os pontos pelos quais os discursos se
transformam em, através de e a partir das relagdes de poder.”

De acordo com o autor citado, as sutilezas das relagcdes de poder vao muito
além das relacdes de producdo. Suas sutilezas interferem nas rela¢cdes humanas, de
maneira geral, e na propria formacao da identidade individual, que, para Foucault
(1989), nao retrata um isolamento do ser humano, mas se configura pela prépria
formacao do ser como fruto das relagbes de poder que sao exercidas sobre os
corpos no controle dos movimentos, das multiplicidades e dos desejos, sendo essas
relacBes materializadas e percebidas no espaco.

Milton Santos (2006) acrescenta que situar periodicidade, frequéncia,
regularidades nao é suficiente para pensar o espagco em termos de tempo, vez que
a materialidade do espaco vem do reconhecimento de um encontro real de tempo e

espacol? relacionado a sociedade humana construindo-se.

Em qualquer momento, o ponto de partida € a sociedade humana em
processo, isto é, realizando-se. Essa realizacdo se da sobre uma base
material: 0 espaco e seu uso; o tempo e seu uso; a materialidade e suas
diversas formas; as agOes e suas diversas feicdes. Assim empiricizamos o
tempo, tornando-o material, e desse modo o assimilamos ao espacgo, que
nao existe sem a materialidade (SANTOS, 20 06, p. 33).

Para Santos (2006), a atividade humana, denominada por ele de técnica, é o
gue possibilita a materialidade do tempo no espaco ou do espaco no tempo. Nesse

sentido, 0 espaco resulta da inseparabilidade entre sistemas de a¢des e objetos.

9 A tirinha traz como protagonista o personagem "Gui”, irmao cagula da Mafalda, do cartunista Quino.
100 espago, objeto de estudo da Geografia, ndo compreende um suporte ou substrato, € um
elemento social, produgdo humana (MOREIRA, 2007).


http://www.cafeliteral.com.br/2014/08/tudo-o-que-ha-em-um-lapis.html
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E a compreensdo do conceito de espaco geografico que possibilita o
entendimento de que as relacbes do universo humano, sejam elas econdémicas,
sociais, culturais e/ou comportamentais, regidas pelas interacbfes das decisdes
tomadas, estao representadas, ou seja, materializadas no espaco (ALMEIDA, 1982).

Segundo Sposito (2004), as propriedades fundamentais da Geografia:
‘homem’ !, espagco e suas relacdes, sobretudo na atualidade, trazem consigo
complexidades que sdo marcadas pelas continuidades e descontinuidades. Isso
porque, com o advento cientifico e o aumento da velocidade na circulagdo e na
comunicacdo deflagram-se novos paradigmas para compreensdo das escalas que
afetam espaco e tempo.

Apoio-me nas ideias de Moreira (1992) para apresentar o conceito ‘espago-
tempo’ como um contraponto ao espaco restrito, ao fisico, concéntrico, do perto e do
longe, da localizacdo cartografica, e ao tempo como sucessao de datas, dos
movimentos da terra, das estacdes do ano ou da folha de calendario. Entender
‘espaco-tempo’ ou ‘tempo-espago’ como unicos e indissociaveis nao significa negar
as tradicdes da Geografia ou da Historia, mas avancar na compreensao do ser

humano enquanto sujeito espacial que desenha sua historia nesse espaco.

Ao entender o espaco como dimensdo fisica (espaco e tempo fisico-
geomeétricos), como dimensdo perceptiva (espaco e tempo percebido-
vividos) e como dimensao histérico-social do homem (espac¢o simbdlico e
construido), a nocdo de coabitacdo permite que se combine o espacgo e o
tempo enquanto algo que se encontra do lado de fora (espaco fisico,
matematico e geométrico) e enquanto algo que se encontra no interior (fruto
da criacdo do homem) das rela¢cdes humanas, abrindo para a compreensao
simultanea do espago como fisico, topolégico e histérico (MOREIRA, 1992,
p. 77-78).”

A nocao de coabitacdo apresentada pelo autor, que inclui a dimensao fisica,
topolégica e historico-social do espaco, contribui para a compreenséo do conceito de

espaco e de tempo como indissociaveis, portanto, unidos a uma sO palavra,

conforme esta sendo apresentado nesta investigacao: espaco-tempo.

11 Utilizo o termo ‘homem’, com aspas, para me referir a espécie humana Homo sapiens, que inclui
mulheres e homens. A opc¢éo por essa nhomenclatura fundamenta-se na escolha estilistica e
gramatical.
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4.2 Geografia da Infancia: pensando espac¢os-tempos da crianca
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A Geografia da Infancia tem estudado o fenémeno do lugar social imputado a
infancia, como destaca Lopes (2018), com o intuito de compreender as criancas nos
seus espacos vividos a partir da investigacao das légicas estabelecida por elas. Na
Otica iluminada por esse campo do conhecimento, as criangas sdo potentes e
protagonistas, deixam suas marcas nas constru¢cbes de paisagens, territorios e
lugares, utilizando, nas suas mudltiplas linguagens, um discurso-acdo espaco-
temporal, dialégico e criativo.

Com influéncias da Geografia Humanista e Cultural, o estudo das criancas e
suas infancias, a partir da década de 1970, passa a investigar as percepcoes e as
representacbes dos individuos no espaco levando em consideracdo o
compartilhamento vivenciado nos nucleos grupais dos quais o0 sujeito faz parte, o

que denota uma experiéncia cultural arraigada no espaco.

Os estudos da Geografia da Infancia emergem, dessa forma, com interfaces
nesses postulados, por onde se entrecruzam outros recortes, como o de
género, o de idade e condigdo econbmica, perguntam-se como meninos e
meninas, de diferentes idades e pertencentes a diferentes estratos sociais
concebem, percebem e representam seus espacgos (LOPES, 2013, p. 89).

A Geografia das Infancias também esta ancorada nos temas e nas
perspectivas tedricas da Geografia no que diz respeito aos conceitos de territorio,
paisagem, lugar, espago-tempo, que, ao incorporar a investigagdo das
circunstancias dos encontros humanos no espacgo geografico, espacializam essas

infancias e as contextualizam na diversidade social, politica, econémica, cultural,

enfim, geografaram-nas e as temporalizaram.

12 Armandinho é um personagem criado pelo ilustrador Alexandre Beck.


https://milc.net.br/2014/07/tempo-de-crianca/#.XOvcwYhKg2w
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Embora reconheca as riquezas universais das percep¢des humanas, a
Geografia das Infancias ocupa-se da investigacdo das experiéncias vivenciadas e

compartilhadas por grupos de criangas em um dado lugar. Isso porque

toda crianga é crianca de um local; de forma correspondente, para cada
crianca do local existe também um lugar de crianga, um lugar social
designado pelo mundo adulto e que configura os limites da sua vivéncia; ao
mesmo tempo toda crianga é crianca em alguns locais dentro do local, pois
esse mesmo mundo adulto destina diferentes parcelas do espaco fisico
para a materializagdo de suas infancias” (LOPES; VASCONCELLOS, 2006,
p. 39)

Entendendo a complexidade da analise em torno da materializacdo das
infancias em locais distintos e de distintas formas, articula-se a teoria historico-
cultural opondo-se “ao olhar as narrativas infantis com teorias predeterminadas, fixas
e imutaveis que negam a contribuicdo das criangcas em outras formas de ler e
entender o0os eventos que fazem parte da existéncia humana” (LOPES;
FERNANDES, 2018, p. 16).

Conquanto a infancia seja “um artefato social, uma concepg¢do, uma forma de
ver, olhar, compreender e localizar as criangas, uma constituicdo presente nas
diferentes localidades e sociedades” (LOPES, 2009, p. 59), as vivéncias infantis n&do
se resumem aos lugares socialmente construidos para as criangas, mas tém uma
materialidade engendrada na incorporacdo de novos espagos vivenciais, 0 que
denota sua capacidade de reelaboracédo desses espacos a elas destinados.

Por meio de acbes concretas e simbdlicas compartilhadas, as criancas
materializam as ‘coisas de crianca’ em ‘lugares de crianga’, modificando paisagens e
construindo espacos relacionais. Ao buscar “compreender as criangcas, suas
infancias através do espaco geografico e das expressdes espaciais que dele se
desdobram, tais como a paisagem, o territério, o lugar,” deseja-se também
“compreender as geografias das criangas” (LOPES, 2013, p. 17).

Vasconcellos (2006) aponta para a construcdo simbolica envolvida na
experiéncia espaco e lugar. De acordo com a autora, esses dois elementos, que néo
sao sindnimos, também podem sofrer variacdes de pessoa para pessoa. Isso porque
o lugar resulta da realidade impressa em espacos em que se fizeram pausas
efetivas que configuram uma ocupacdo material e simbodlica. Nesse sentido, 0s
lugares também “s&o suportes de memoaria, sdo cenarios onde o tempo se constroi e
reconstroi em diferentes narrativas” (VASCONCELLOS, 2006, p. 7). Ao mesmo
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tempo em que séo relacionais, formados por redes, por conexdes, sdo, portanto,
“espacos de encontros” (MASSEY, 2008).

Fernandes (2017) acrescenta que sdo as vivéncias!® infantis em contextos
culturais que possibilitam identificar o protagonismo infantil na producéao espacial dos
lugares. A autora aponta que é possivel perceber que, por meio da vivéncia no
territorio, circulacao livre, das praticas cotidianas, “a vivéncia constroi um sentido de
pertencimento” da crianga com sua localidade (FERNANDES; LOPES, 2018, p.
141).

Por sua vez, de acordo com Santos (2006, p. 36), o conceito de paisagem diz
respeito a um “conjunto de formas que, num dado momento, exprimem as herangas
gue representam as sucessivas relagdes localizadas entre homem e natureza”
Lopes e Fernandes (2018) asseveram que essas paisagens estao além das formas,
uma vez que envolvem a insercao social de cada pessoa e, também, outros
sentidos humanos.

Sendo possivel identificar nas paisagens caracteristicas marcantes da relacao
que se estabelece entre os grupos infantis e o espacgo, “as paisagens sdo também
expressdes da linguagem e, como tal, constitui-nos, ndo em meros processos de
internalizacdo, mas em arranjos criadores de nés mesmos e da nossa presenca,
forjando-nos como seres culturais (LOPES; FERNANDES, 2018, p. 215).

Nessa seara conceitual acerca dos elementos espaciais que proporcionam o
sentimento de pertencimento a crianca, também €& importante adentrarmos no
conceito de territério que, para Santos (2006, p. 39), é “uma existéncia material
prépria, mas sua existéncia social, isto é, sua existéncia real, somente Ihe é dada
pelo fato das relagdes sociais”. Lopes (2006), ancorado nas acepg¢des de identidade
e opondo-se as concepcoes tradicionais, geralmente materialistas, que tratam o
conceito de territério, aponta para a existéncia de diferentes processos de inser¢cao
da crianga no espaco, o que denota diferentes produgdes territoriais, sejam elas
materiais, simbdlicas e/ou subijetivas.

Corroborando com as ideias de Lopes, Tunes (2018) argumenta que territorio
e territorialidade ndo podem ser reduzidos a uma dimensdo material concreta,

estando ambos ligados ao social, no que diz respeito a um conjunto de forca que

13 O que Vigotski (2009, 2010) denominou perejivanie, Prestes, em portugués, traduziu como
vivéncia, qual seja: a unidade fundada entre pessoa-meio. Para a autora, “desde o seu nascimento
a crianga esta mergulhada na cultura, neste sentido, o meio social é constitutivo da pessoa”.
(PRESTES, 2013, p. 303)
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rege as relacbes projetadas no espaco. Sendo assim, esses dois elementos
fundamentam-se numa rede de comportamentos que se compdem pela relacdo dos
individuos com/nos grupos sociais materializadas no espaco.

Lopes (2015, 2017, 2018) e Fernandes (2016, 2017 e 2018) tém apontado 0s
contributos da teoria-histérico cultural e os postulados de Vigotski para os trabalhos
com a Geografia, especialmente a infantil, na compreensdo do processo de
enraizamento da crianca na cultura. Partindo dessa andlise, os conceitos de
territorialidade, espacialidade, lugar e paisagem, caros a Geografia, sdo ligados aos
conceitos de meio, vivéncia e reelaboracdo criadora, apresentados por Vigotski

(obras diversas).

Vigotski (obras diversas) sempre marcou a necessidade de entender a
ontogénese (desenvolvimento do individuo dentro da espécie) a partir do
encontro entre e filogénese (histéria de uma espécie animal) e a
sociogénese (o social e o cultural de um grupo humano). O tornar-se
humano se confluiria nessa interface, mas sem a condicéo determinista que
marcou (e ainda marca), muitos discursos geograficos (e diriamos também
pedagdgico), pois todo ser humano tem em si a capacidade criadora, o0 que
nos torna singular e autoral em nossa existéncia sempre situada em um
espaco e tempo. (LOPES; FERNANDES, 2018, p. 213-214).

Essa ancoragem tem possibilitado uma reflexdo ampliada das ac¢bOes das
criangas, vez que oportuniza a compreensao destas como sujeitos que combinam e
(re)elaboram elementos de experiéncias anteriores, produzindo situacfes
materializados espacialmente. Essa reflexdo abre caminho para muitas outras, entre
as quais se destacam: Seriam as criancas produtoras de territérios, espacos e

lugares? Modificam as paisagens? Quais acfes nos permitem entender suas

espacialidades?
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5 OBRINCAR

Neste Natal queremos
realizar um desejo seu:
que brinquedo vocé quer?

Pogas de dqua

e barro!

FRATO93

Fonte: https://jarbas.wordpress.com/2009/11/28/brinquedo-e-desenvolvimento-infantil/

Neste capitulo, busco contextualizar o brincar ao longo dos tempos,
entrelacando as concepc¢Bes de infancia. O objetivo é apresentar diferentes
perspectivas da brincadeira, dialogando com alguns dos pressupostos socioldgicos e
com regulamentagfes legais, até adentrar a tematica na perspectiva da teoria
histérico-cultural, com a qual dialogo com o intuito de apresentar interfaces

concernentes a brincadeira, ao espaco e a cultura ludica.


https://jarbas.wordpress.com/2009/11/28/brinquedo-e-desenvolvimento-infantil/
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5.1 Brincadeira: diferentes olhares

“Naquele dia, assim que a chuva passou, fui
como sempre brincar no quintal.

Descalco, pouco me incomodando com a lama
em que meus pés se afundavam,

gostava de abrir regos para que as pogas
d"dgua, como pequeninos lagos, escorressem
pelo declive do terreiro, formando o que para
mim era um caudaloso rio. E me distraia fazendo
descer por ele barquinho de papel,

que eram grandes caravelas de piratas.”

(O Menino no Espelho — Fernando Sabino)

Na historiografia europeial4, a brincadeira assumiu conotacdes diferenciadas
devido aos inumeros modos de compreensdo das criancas e de suas infancias.
Retomando um pouco as diferentes concepc¢des da brincadeira ao longo da histéria,
Brougére (2000) destaca que, na Antiguidade, o jogo, também denominado
brincadeira, estava limitado a recreacao, passando a ideia de futilidade e, na “[...]
pior das hipéteses, julgavam-na nefasta” (BROUGERE, 2000, p. 90).

Para Kishimoto (1999), na Idade Média, muitas vezes associada aos jogos de
azar — que eram bastante praticados na época —, a brincadeira ou o0 jogo assumiu
uma posicao de baixa credibilidade, sendo considerada algo ‘ndo sério’. Sobre a
qguestdo, Brougere (2000) argumenta que aquela baixa credibilidade se atrelava ao
conceito da época da propria crianca, sendo algo que tinha origem na infancia e, em
sua espontaneidade, ndo teria um valor positivo na época.

Contudo, aqueles autores destacam que, no Renascimento, 0 jogo assume
um lugar positivo como conduta livre, seja de carater educativo, ou porque, a partir
de Rousseau, a valorizagdo da espontaneidade posiciona a crianga e sua infancia
na vertente de potencialidade interior.

Com a ‘corrente romancista’, a brincadeira assume um lugar de destaque.

Assim, “0 Romantismo, com sua consciéncia poética do mundo, reconhece na

14 A perspectiva histérica apresentada nas linhas desta secdo tomou como referéncia a historiografia
europeia. Essa escolha se deu devido a existéncia de trabalhos validados cientificamente que nos
permitem adentrar a perspectiva histérica. Contudo, vale destacar que as lacunas existentes nos
documentos e estudos oficiais no que se refere a pluralidade da vida humana e da historiografia de
diversos povos e grupos, como, por exemplo, os indigenas brasileiros, por vezes tornam-se um
fator dificultador para abordarmos outras concepc¢des com relacdo a temas socioculturais, como a
brincadeira.
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crianca uma natureza boa, semelhante a alma do poeta, considerando o jogo uma
forma de expressao” (KISHIMOTO, 2002, p. 63).

Ao suscitar reflexbes e analises relacionadas a infancia na
contemporaneidade, a brincadeira surge como elemento quase que indissociavel
dessa etapa da vida. Quando tais discussbes ocorrem em espagos
institucionalizados, como, por exemplo, na escola, o termo “brincadeira” pode ser
substituido pelos termos “atividade ludica”, “ludicidade” ou “jogo”. Devido as
diferencas nestes, vale esclarecer as similaridades e diferengas existentes.

Se “brincar” e “jogar”’ sdo termos unicos na lingua inglesa (play), na francesa
(jouer) e na espanhola (jugar), na lingua portuguesa, embora assumam carater
distintos, ndo sdo antagdnicos. Sobre a questdo, Dantas (2015, p.111) define que
“[...] brincar € anterior a jogar, conduta social que supde regras. Brincar € forma mais
livre e individual” Ja o termo “ludicidade”, que deriva do ludico, apresenta carater
mais abrangente, uma vez que engloba tanto a atividade individual e livre, quanto as
atividades em grupo e com regras.

Nos diferentes campos de estudo que se interessam pela infancia, os termos
“‘brincadeira” e “jogo” também podem ser tratados como sinbnimos, como nas
abordagens filoséficas de Froebel e de Dewey, ou tratados como componentes de
uma mesma unidade, como ocorre nas correntes socioantropoldgicas, em que
aqueles termos estéo intimamente relacionados a cultura.

Na Sociologia, autores importantes como, por exemplo, Brougere (2000,
2015) e Sarmento e Pinto (2004), discorrem sobre a questédo incluindo a brincadeira
como um importante fendmeno cultural. Assim, nas atividades ludicas, a crianca
compreende e estabelece uma relacdo livre com a cultura, mas ligada a realidade
por apresentar carater social. Nesse sentido, Brougére (2015, p. 20) afirma: “Brincar
ndo € uma dindmica interna do individuo, mas uma atividade dotada de uma
significacdo social precisa que, como outras, necessita de aprendizagem”.

Ao trabalhar com os termos “brincar” e “ludico”, Brougere (2015) esclarece
que a escolha pela terminologia em questdo ndo é neutra, pois traz consigo uma
historicidade, ou seja, o0 brincar passou de uma futilidade que se opunha ao sério a
uma conotacdo positiva dada pela revolucdo romantica que inverte os valores
atribuidos aos termos.

Para aquele autor, o carater ludico de uma atividade vem da forma como o

individuo percebe e estrutura-se ao longo de uma brincadeira. Tal significacdo, que
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se insere na cultura, necessita ser interpretada pelos sujeitos participantes. Assim,
para Brougére, a cultura ladica representa um conjunto de regras da prépria
brincadeira, do proprio jogo, em que as significacdes ali existentes implicam que o
sujeito necessita partilhar para que possa participar. Nesse sentido, ndo se pode
pensar em uma cultura ludica estagnada e unica, “‘um bloco monolitico”
(BROUGERE, 2015, p. 25), mas diversificada, conforme diversos fatores, sejam eles
condicBes climaticas e até mesmo espaciais.

Os aspectos socioantropologicos discutidos por Brougere (2015) apresentam
semelhancas aqueles de Sarmento e Pinto (2004), uma vez que a crianca
desenvolve sua cultura ladica brincando. Esta, por sua vez, € composta de varias
regras e brincadeiras que exigem uma observacédo atenta da realidade social, vez
que a cultura ludica se apodera de elementos do meio pelos quais se insere,
sofrendo, por sua vez, influéncia de elementos que compdem o0 seu derredor.
Portanto, é possivel afirmar que a cultura Iudica é dinamica, portanto, ndo estatica.

Partindo dos argumentos apresentados pelos autores citados e por outros,
como Vigotski (2009, 2010) e Huizinga (2000), destaco que tanto a brincadeira
guanto 0 jogo possuem regras socialmente construidas por fazerem parte de um
conjunto construido: a cultura ludica.

Nos postulados de Brougére (2015), tem-se uma singular interpretacdo em
torno do processo de construgcdo da cultura ludica, mostrando que, se existe, de um
lado, inventividade, criatividade e interac&o, por outro, existe um condicionamento
de materiais e imagens adultas no que se refere a disponibilizar as criancas aquilo

gue os adultos consideram adequado a sua manipulagéo.

A cultura lidica ndo estd isolada da cultura geral. Essa influéncia é
multiforme e comeca com o ambiente, as condi¢cBes materiais. As proibicdes
dos pais, dos mestres, o espaco colocado a disposicdo da escola, na
cidade, em casa, vai pesar sobre a experiéncia ludica (BROUGERE, 2015,
p. 27).

As acdes brincantes fazem parte de uma construgéo social, sdo fomentadas
nas interacdes sociais produzidas e coproduzidas desde a mais tenra idade da
crianca, desde o seio materno até a formacdo de grupos brincantes. Trata-se de
uma relacdo social, ao passo que dialoga com a cultura geral sofrendo influéncia e

afetando diferentes contextos, afetando-os, a medida em que com eles dialoga.
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Outro campo de conhecimento que ja se debrucou sobre o tema “brincadeira
na infancia” é a Filosofia. Froebel, fildsofo do periodo romantico, “[...] acreditou na
crianca, enalteceu sua perfeicdo, valorizou sua liberdade e desejou a expresséo da
natureza infantil por meio de brincadeiras livres e espontaneas” (KISHIMOTO, 2015,
p. 57). A partir das representacdes simbodlicas como eixo do trabalho educativo, foi
reconhecido como psicoélogo infantil e criador do Kindergarten (Jardim de Infancia).

A autora destaca que Froebel foi o precursor do uso de jogos e brinquedos
como parte essencial do trabalho pedagdgico. Influenciado pelo Romantismo, partiu

para uma filosofia educacional com base em jogos, conforme o que se segue:

Froebel delineia a metodologia dos dons e ocupacgédo, dos brinquedos e
jogos propondo: 1 dons, materiais como bola, cubo, varetas, anéis etc., que
permitem a realizacdo de atividades denominadas ocupacgbes, sob
orientacdo da jardineira, e 2 brinquedos e jogos, atividades simbdlicas,
livres, acompanhadas de musica e movimentos corporais destinados a
libertar a crianca a para a expressdo das relacdes que estabelece sobre
objetos e situagbes do seu cotidiano” (KISHIMOTO, 2015, p. 64).

Para Froebel, por meio das brincadeiras, as criancas podem, além de
compreender o mundo, relacionar sons e ideias, 0 que caracteriza a aprendizagem
da linguagem, valorizando também as descobertas das regras. Contudo, sua
pedagogia foi pouco compreendida pelas professoras chamadas por ele de
jardineiras: “[...] jardineiras que preferem o uso dos dons e ocupagdes na forma
convencional, que prevalece, na pratica pedagdgica, com a diregdao do professor”
(KISHIMOTO, 2015, p. 75).

Sobre a questéo, é possivel salientar dois itens destacados por Kishimoto
(2015, p. 75) e casualmente observados em ambientes educativos
institucionalizados (a escola, por exemplo). O primeiro refere-se ao fato de que a
valorizac&o e o incentivo a agao livre das criancas suscitam a ado¢cdo de um modelo
de educacédo centrado nelas proprias. O segundo € que, mesmo diante das criticas
recebidas por Froebel por suas praticas pedagogicas serem consideradas
demasiadamente intuitivas e filosoficas, oriundas da observacdo sistematica das
brincadeiras maternas, muitas de suas ideias sdo proximas de pesquisadores e
tedricos dos tempos atuais, entre as quais, o fato de que brincar ndo é algo trivial; é
altamente sério e de profunda significacdo e importancia ao desenvolvimento infantil.

Embora existam as criticas coerentes relacionadas as correntes ‘utilitaristas’,

que disseminam a ‘pedagogizac¢ao’ da brincadeira, que se contrapéem ao brincar na
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significacdo das emocdes, criatividade e cultura, a acdo brincante, como elemento
indispensavel ao desenvolvimento infantil, apresentada nas ideias de Froebel,
Vigotski, Winnicott , dentre outros autores, ganhou forca nas ultimas décadas aliada
ao reconhecimento das criancas enquanto sujeitos de direito, o que inclui o direito de
brincar.

A Constituicdo Federal do Brasil de 1988, em seu artigo 227, lista como
direitos fundamentais da criancga, in verbis: “o direito a vida, a saude, a alimentacéo,
a educacdo, ao lazer, a profissionalizagéo, a cultura, ao respeito, a vida, a liberdade,
e a convivéncia familiar e comunitaria.”

Em novembro de 2019, a Convencéao sobre os Direitos da Crianca (CDC) tera
completado 30 anos. Mesmo diante das criticas apresentadas as pretensdes da
convencdo de estabelecer uma unanimidade absoluta concernente as criangas e
seus direitos, tema ja discutido por diversos autores dentre 0os quais destaco Aitken
(2001) e Tomas (2014), essa mobilizacao internacional foi e tem sido considerada
uma importante ferramenta politica na visibilidade da crianca frente as politicas
publicas. O direito de brincar esta explicitamente evidenciado no documento gerado
na convencao — Declaracdo dos Direito das Criangas - DDC de 1989, no artigo 31, in

verbis:

Os Estados Membros reconhecem o direito da crianga ao descanso e ao
lazer, ao divertimento e as atividades recreativas proprias da idade, bem
como a livre participacdo na vida cultural e artistica. Os Estados Membros
respeitardo e promoverdo o direito da crianca de participar plenamente da
vida cultural e artistica e encorajardo a criagdo de oportunidades
adequadas, em condi¢cbes de igualdade, para que participem da vida
cultural, artistica, recreativa e de lazer.

Quanto ao Estatuto da Crianga e do Adolescente — ECA (1990), alguns
principios elencados guardam direta relacdo com o brincar, dentre os quais se
destacam o direito ao lazer (art. 4°), o direito a liberdade e a participacéo (art. 16), a
peculiar condicdo de pessoa em desenvolvimento (art. 71).

O brincar, enquanto direito, como aponta Franco (2018, p. 148), abarca o
reconhecimento da brincadeira como condicdo indispensavel para que a crianca
usufrua de liberdade em termos de “agilidade, faz-de-conta, imaginagao. Pelo fato
de se reconhecer a crianga como um sujeito de direitos e de liberdades, destina-se a

ela o reconhecimento de todas as suas manifestacdes primordiais, como o proprio

brincar”.
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Ainda que a acao brincante seja uma expressao de liberdade, a brincadeira
nao se relaciona apenas ao prazer, reproducdo, criacdo e cultura. Existe uma
dimensédo politica envolvida no processo, expressa nas atitudes dos sujeitos que
brincam em atos de resisténcia e controle que sdo manifestados por meio de
atitudes prazerosas (WOODYER, 2012).

Woodyer (2012) argumenta que os entendimentos do brincar, nos diversos
campos do conhecimento, tém assumido duas posicées que, a primeira vista, sao
antagonicas: utilitarista e ndo instrumental. A primeira delas, utilitarista, concebe a
acdo de brincar como uma ferramenta de desenvolvimento infantil, seja ligada a
apropriacdo das regras sociais e culturais, seja ligada ao desenvolvimento cognitivo,
emocional, fisico ou afetivo. Nessa perspectiva, o brincar esta a servico de algo que
ndo é a propria brincadeira, coloca as criangas em uma escala linear, observando o
que lhes falta, para ‘vir a ser’ adultos.

A segunda maneira de ver o brincar, apontada por Woodyer (2012), é a visao
nao instrumental, que se opde a primeira, uma vez que classifica a brincadeira como
elemento oposto ao trabalho e, portanto, desvalido de seriedade, de racionalidade e
pouco util.

Diante das dificuldades de classificar o brincar, a autora aponta para sua
ambiguidade, defendendo que “a definigdo da brincadeira depende do contexto”
sendo uma atividade empreendida ndo apenas pelas criangas, mas fundamental
para a “experiéncia humana ao longo da vida”, tendo um significado nela mesma,
gue esta expresso no potencial transformador do brincar (WOODYER, 2012, p. 322).

Brincando, ressalta Woodyer (2012), € possivel descobrir o prazer de ser ou
de se passar por outro, momento que impulsiona a invencéo entrelacada de poder e
de controle de simbolos, gestos e rotinas. Por meio da brincadeira, as identidades
sociais, 0s relacionamentos e as concepc¢des materiais sdo observadas com
profundidade, ao mesmo tempo em que sdo modificadas ou descontroladamente
(re)imaginadas. Seguindo esse entendimento, é possivel reiterar que, nos roteiros
das brincadeiras, identificam-se similaridades e rupturas com a vida cotidiana, mas
nao reproducao, pois a atividade brincante esta imbuida de originalidade que transita
tanto no ritual, quanto na inovagéao.

Desse modo, vimos que o brincar gera possibilidades tanto de didlogo, como
de ruptura com 0 que esta estabelecido, fundamentado em uma experiéncia

empirica de outras formas de ser e de fazer o que esta posto. Essa ideia € defendida
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por Aitken (2001), quando, apoiando-se nas ideias de Winnicott, destaca que o
brincar € um argumento legitimo para manter a abertura as politicas de diferenca,
direitos e justica no que se refere a garantia de espacos que sejam Uteis a criancas
e jovens, ao mesmo tempo em que € uma maneira de resisténcia ao monitoramento
adulto que “pode encontrar forma em novos espacos e comunidades de brincadeiras
criativas” (AITKEN, 2001, p. 177).

Para Winnicott (1975, p. 80), a brincadeira age como uma forma libertadora
da fruicdo da criatividade e no encontro com a personalidade. Sendo assim, “no
brincar e somente no brincar que o individuo adulto ou crianga pode ser criativo e
utilizar sua personalidade integral: e € somente sendo criativo que o individuo
descobre o seu eu (self)”.

Ainda de acordo com o autor, a brincadeira ndo se resume a uma realidade
psiquica interna ou a questdes externas ao individuo, mas, ancorada num espaco-
tempo, trata das experiéncias culturais humanas, entendendo que o termo cultura®®
refere-se ao que pertence “ao fundo comum da humanidade, para o qual individuos
e grupos podem contribuir, e do qual todos nés podemos fruir, se tivermos um lugar
para guardar o que encontramos (WINNICOTT,1975, p. 138).”

De acordo com Winnicott (1975), sdo as experiéncias vividas no seio da
cultura que permitem a continuidade da humanidade como transcendéncia a
existéncia pessoal. Essas experiéncias se localizam no espaco potencial —
entendido como locus de origem do brincar infantil, bem como da cultura em geral
por se dar a superposicdo entre a tradicdo e a novidade. Sendo assim, ndo se trata
de herdado ou inventado, constituindo-se a brincadeira infantil uma manifestacéo

cultural dessa conjuncao de elementos.

15 Dada a complexidade da definigdo do termo cultura, ja que toda atividade humana é “ao mesmo
tempo material e simbdlica, produgédo e comunicagéo”, apoio-me nas reflexdes de Cosgrove (1983,
p. 1), para apontar que n&o é possivel buscar uma definicdo exata desse termo. Nesse sentido, é
suficiente esclarecer que “a cultura € um termo central do humanismo, incapaz de definicdo clara
como um conceito objetivo, mensuravel, e compreensivo apenas através da pratica.”
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5.2 Brincar, espaco e cultura: contributos da teoria histérico-cultural
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Fonte: https://www.gportugues.com.br/questoes/10-assinale-a-alternativa-correta-em-relacao-ao-
texto-2/2480%6

A teoria histérico-cultural desenvolvida por Vigotski e seus colaboradores, ao
apresentar um novo olhar para o desenvolvimento humano a partir da filosofia
marxista, passa a explicitar a relacdo dialética existente entre o ser humano e o
meio, apontando para a vivéncia como um dos principais fatores precursores de
desenvolvimento. Desse modo, rompe, de modo revolucionario, com teorias
estabelecidas na época, que sustentavam a concepc¢ao de desenvolvimento linear
com supremacia biolégica, atribuindo novos significados e significantes a esse
processo (VIGOTSKI, 2009, 2010).

Com intuito de construir elementos para dialogar com a acéo de brincar como
“‘uma grandiosa escola de experiéncia social” (VIGOTSKI, 2016), que possibilita a
materializacdo do enraizamento cultural por meio de um comportamento racional e
consciente da crianca, destacam-se 0s conceitos de meio (sredd), vivéncia
(perejivanie) e reelaboracdo criadora (tvortcheskaia pererabotka) tratados por
Vigotski (2009, 2010).

Para Vigotski (2010), o meio, nas suas dimensfes sociais e culturais, €, em
grande parte, responsavel pelo desenvolvimento psicolégico (funcbes superiores) do
‘homem”, que ocorre porque os fendmenos externos passam, paulatinamente, a
fazer parte do interior do sujeito.

O conceito de meio discutido na obra do autor n&o se refere ao meio natural,
que poderia ser definido simplesmente como meio ambiente. O termo “meio” retrata
as condi¢cdes culturais nas quais vivem os individuos, que sdo um conjunto de

elementos materiais e circunstancias que acabam por influenciar o sujeito. Assim,

16 Autoria do cartunista argentino Quino.


https://www.qportugues.com.br/questoes/10-assinale-a-alternativa-correta-em-relacao-ao-texto-2/2480
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este tem um papel, uma participacdo, uma influéncia direta no desenvolvimento

infantil.

Entdo o meio, a situacdo de alguma forma influenciam a crianga, norteia o
seu desenvolvimento. Mas a crianga e seu desenvolvimento se modificam,
tornam-se outros. E ndo apenas a crianca se modifica, modifica-se também
a atitude do meio para com ela, e esse mesmo meio comeca a influenciar a
mesma crianca de uma nova maneira. Esse é um entender dinamico e
relativo do meio — € o que de mais importante se deve extrair quando se fala
sobre 0 meio na pedologia. (VIGOTSKI, 2010, p. 691).

Vigotski (2010) aponta que tal influéncia ndo se da de modo determinante,
mas a partir de uma relacéo existente entre a crianca e 0 meio em uma determinada
etapa do desenvolvimento (faixa etaria). Sobre a questdo, ainda acrescenta que
essa relacdo ndo é estatica, pois a prépria crianca atribui significados diferentes para
0os elementos do meio que estdo a sua volta, compreendendo-o de diferentes
maneiras nas diferentes faixas etarias, sendo assim, variavel e dinamico. Logo, o
papel do meio no desenvolvimento da crianga somente pode ser explicado a partir

da vivéncia.

A vivéncia de uma situacdo qualquer, a vivéncia de um componente
qualquer do meio determina qual influéncia essa situacdo ou esse meio
exercera na crianga. Dessa forma, ndo é esse ou aquele elemento tomado
independente da crianga, mas, sim, o elemento interpretado pela vivéncia
da criangca que pode determinar sua influéncia no decorrer de seu
desenvolvimento. (VIGOTSKI, 2010, p. 684).

O termo “vivéncia”, um elemento importante na teoria historico-cultural, foi
definido por Vigotski (2010) a partir do seu método cientifico, no qual as unidades
estudadas fundiam-se em um todo complexo. Assim, 0 conceito de vivéncia esta
ligado a uma unidade caracterizada pela “unido indivisivel das particularidades da
personalidade e das particularidades da situacdo representada” ou, em outras
palavras, “uma unidade de elementos do meio e de elementos da personalidade”
(VIGOTSKI, 2010, p. 686-687).

Para Vigotski (2009, 2016), a brincadeira (igrd) assume centralidade no
desenvolvimento humano, j4 que “quase todas as nossas reagdes mais importantes
e radicais séo criadas e elaboradas no processo de brincar” (VIGOTSKI, 2016, p.
120).

O processo de enraizamento no ambiente sociocultural se da, inicialmente, a

partir de elementos de imitacdo que s&o inseridos no brincar. Esses elementos
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“contribuem para que a crianca assimile ativamente esses ou aqueles aspectos da
vida e organize sua experiéncia interior no mesmo sentido” (VIGOTSKI, 2016, p.
121). Nas experiéncias exteriores, envolvem-se as demandas internas do sujeito
permitindo que, por meio da imaginacdo, enraize-se, crie, reelabore e desenvolva-
se. Por isso, nas palavras do autor, “a brincadeira é a escola da vida para a crianga,
educa-a espiritual e fisicamente. Seu significado é enorme para formacdo do carater
e da visdo de mundo do futuro ‘homem’ (VIGOTSKI, 2009, p. 99).

Dentro da teoria histérico-cultural, a atividade de brincar rompe com a ideia de
simples fonte de satisfacdo, mostrando-se central na percepcdo de regras e
educacdo da vontade e, portanto, precursora do desenvolvimento das funcdes
psicolégicas infantis, bem como da pistas concretas da existéncia e relacbes
histéricas de cada época, uma vez que nenhuma acdo humana pode ser analisada
de forma isolada.

Embora, nos postulados de Vigotski (2009, 2010), a brincadeira seja vista
como elemento necessario ao desenvolvimento infantil, um vez que regula o
interesse, a acao da crianca, o autor lanca luz as experiéncias infantis e ao
processo de enraizamento na cultura, esclarecendo que o aprofundamento tedrico
do tema brincadeira ndo deve estar necessariamente relacionado aos aspectos
cognitivos da crianca, mas deve ser entendido como fonte de compreensao das
reais necessidades e impulsos que acabam dirigindo a crianca a propria atividade de
brincar. Em suma, apresenta a brincadeira com sua importancia em si mesma e nao
a servigo da ‘cognicao’ (VIGOTSKI, 2009).

Durante a brincadeira, as criancas se submetem a regras, mas néo as regras
sociais e, sim, as regras da brincadeira, da situa¢do imaginaria em si. Portanto, “na
brincadeira a crianga é livre, mas essa liberdade ¢ iluséria” (VIGOTSKI, 2009, p. 28),
ja que estdo diante de regras que precisam ser cumpridas. Estas, postas nas
situagdes imaginarias, também estdo postas nas brincadeiras, sendo que tal fato
ocorre porque as brincadeiras contém elementos imaginativos.

A atividade de brincar mostra-se como elemento do entendimento de regra-
base para a posterior compreensdo e introjeccdo das regras sociais, vez que, ao
vivenciar um acontecimento no campo imaginario, a crian¢ca pode compreender o

significado da situag&o vivenciada de maneira menos resistente:
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O segundo é que a crianga age na brincadeira pela linha da menor
resisténcia, ou seja, ela faz o que mais deseja, pois, a brincadeira esta
ligada a satisfagdo. Ao mesmo tempo, aprende a agir pela linha de maior
resisténcia: submetendo-se as regras, as criangas recusam aquilo que
desejam, pois, a submissédo as regras e a recusa a acao impulsiva imediata,
na brincadeira, € o caminho para a satisfagdo maxima. (VIGOTSKI, 2009, p.
32).

A brincadeira torna-se, para a crian¢a, uma forma de se realizar. Mesmo que
esteja ciente de que estd fazendo algo com o propdsito de atender a uma
determinada regra, é fonte de satisfacdo as regras, ou seja, também se encontra
realizacdo quando se cumpre com as regras que foram estabelecidas. Isso porque,
ao mesmo tempo em que age contra seu desejo natural, a crianca encontra maior
satisfacdo em seguir as regras daquela brincadeira do que em seguir seus impulsos
imediatos.

Assim, segundo Vigotski (2009, p. 35), as diversas possibilidades de significar
e (re)significar os objetos, no campo imaginario, durante a atividade de brincar,
tornam “a brincadeira uma fonte de desenvolvimento e cria a zona de
desenvolvimento iminente”, sendo a atividade principal no desenvolvimento da
crianca, pois atua movendo-a, impulsionando sua acao; a “relagao entre brincadeira
e desenvolvimento deve ser comparada com a relagdo entre instrugdo e
desenvolvimento”.

Ao observar a teia de construcdo simbolica, que ocorre a partir das
brincadeiras protagonizadas, encontrar-se-d80 elementos importantes do universo
infantil que serdo expressos pelas criangas em diversos espagos e tempos e de
multiplas formas. As criancas brincam de diversas maneiras e em diferentes
espacos. Muitas vezes, significam para si conceitos, por meio do ato de brincar,
além de expressarem como percebem o mundo e que constru¢cdes simbolicas e
afetivas estdo desenvolvendo com este.

Pensar a infancia a partir das consideracdes da teoria historico-cultural
implica perceber a crianga como um ser potente, ativo, protagonista, em que 0s
elementos biologicos e psiquicos integram outras relacbes estabelecidas na
singularidade de cada sujeito e nas relagdes que estabelece ao seu derredor.

E nessa perspectiva que Lopes (2018) aponta para os contributos da teoria
historico-cultural para o trabalho com criancas e suas geografias, entendendo o

carater social indispensavel ao desenvolvimento humano.
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Ao discutir a conexdo entre os elementos, meio, tempo histérico e cultura,
apontados na teoria vigotskiana como fundamentos construtivos de cada ser
humano, Lopes (2018) indica o espaco geografico como um desses elementos que
nos constitui. O ponto de vista apresentado pelo autor fundamenta-se na
compreensao ampla do carater social do espaco geografico, haja vista que este nédo
pode ser reduzido a suas estruturas fisicas, visto que compreende as marcas

vivenciais do homem ao logo de sua existéncia. Nas palavras de Moreira:

[...] a formag@o espacial deriva de um duplo conjunto de interagdes, que
existem de forma necessariamente articulada: a) o conjunto das interagcfes
homem-meio; e b) o conjunto das interacbes homem-homem. Tais
interacdes ocorrem simultaneamente e articuladamente, sendo na verdade,
duas faces de um mesmo processo (MOREIRA, 2007, p. 65).

Nessa conotacao, entende-se que as criangas se encontram com a histoéria da
humanidade ancorada em um espaco geografico que, ao produzir e reproduzir a
“histéria humana, constitui também o homem” apresentando, assim, dimenséao “geo-
histérica” que constitui cada sujeito (LOPES, 2018, p. 51).

A dimensado “geo-histérica” agrega-se ao protagonismo infantil. A crianca
configura e reconfigura 0s processos historicamente pensados, encontrando
possibilidades de criagcdo e invencdo do novo a partir das suas vivéncias. A
brincadeira, por exemplo, ndo € uma lembranca de processos que a crianca
vivenciou, mas uma reelaboracéo criativa de suas experiéncias (VIGOTSKI, 2009).

Fundamentado nesse postulado tedrico, Lopes (2018, p. 53) assevera que 0
ato de brincar permite que a crianca se transporte da realidade em que vive,
transcendendo, dessa forma, tanto o espaco, quanto o tempo. Isso se torna
possivel, pois a brincadeira permite atribuir “outras significagbes ao mundo, aos
objetos, as relagdes socioculturais, pela criagdo e imaginagao”, traduzindo a acéo
brincante como uma atividade libertadora que é fomentada pela autoria infantil. Para
0 autor, isso ocorre por meio dos “sitios geograficos criados pelas criangas ao
brincar, na ocupacao da fronteira entre si e o outro, entre a criagdo e o vivido, a
préopria crianga tem possibilidade de ser protagonista” dos e nos seus entrelugares
(LOPES, 2018, p. 53).

As brincadeiras protagonizadas pelas criancas estdo submersas em uma
cultura ludica que nao é estatica e, sim, dinamiza-se nas diferentes faixas etarias e

“sitios geograficos”.
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Para Carvalho (2008, p. 3), “as culturas infantis sdo constituidas por um
conjunto de formas, significados, objetos, artefatos que conferem modos de
compreensao simbdlica sobre o mundo”, isto €, brinquedos, brincadeiras, musicas e
histérias que exprimem a percepcdo, que sofrem modificacdes historicas e,
acrescenta-se, espaciais. Logo, € possivel pensar que uma can¢do de ninar
recitada por uma mae ao seu bebé, durante uma mamada no seio materno,
posteriormente podera ser reelaborada por essa crianca nas suas acfes brincantes.

Reportando ainda a cultura infantil, dentro de um dos elementos da influéncia
do meio, tanto as canc¢bes de ninar quanto outras brincadeiras cantantes,
brinquedos e jogos, historicamente, representam formas de compreender e aprender
sobre o mundo, em especial, na infancia. Nas palavras de Lopes (2018, p. 59):
“‘Espaco-tempos herdados das geragOes anteriores, prenhes de um passado, mas
também do momento atual, de forma que a coetaneidade entre os povos e as
localidades garantem a nossa condicdo ndo so histérica do humano, mas também
geografica.”

Vale esclarecer que coetaneidade, termo utilizado por Fabian (2013, p. 10)
para designar a conjungdo intensa das palavras “contemporaneidade e
simultaneidade/ sincronicidade”, “esta relacionado a uma postura de reconhecimento
de implicagdes mutuas no que se refere ao “encontro real com o tempo do outro”
(FABIAN, 2002, p. 153).

Nesse sentido, mesmo ndo sendo objetivo discutir, por razdes de escopo e de
tempo, as reciprocas existentes entre brincadeiras infantis do passado e do
presente, considero importante refutar a ideia propagada em conversacoes
cotidianas, bem como em textos jornalisticos e estudos académicos de que as
criancas perderam sua identidade brincante criativa devido ao uso de jogos
eletrbnicos e brinquedos estruturados. A percepgcao das “multiplicidades
efetivamente existentes” (MASSEY, 2008, p. 109), com relagdo ao espaco-tempo do
brincar, ficar4 mais notoria nos capitulos posteriores.

Ao observar as acdes brincantes das criancas, € possivel ressaltar que as
brincadeiras desenvolvidas singularizam tanto a atuacéo delas no espaco, quanto as
caracteristicas e as representagbes que imputam a esse contexto. Nessa
perspectiva, pensar espaco-tempos, a partir das brincadeiras infantis, intenta
compreender as modificacbes e as reconfiguracdes que as criancas atribuem aos

espacos alicercados em uma sociogénese, entendida como a cultura de um grupo.
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Para pensar a relacdo espaco-temporal a partir das brincadeiras infantis,
recorre-se aos estudos da Geografia, ndo ao arcabouco da Geografia Classica, mas
as concepcles da Geografia Cultural, ora em vertente humanista, ora cultural, em
dialogo com a Geografia Critica, que apresenta o espa¢co aliado as suas
concepcOes sociais, ou seja, 0 espaco vivido. Sobre a questdo, Vasconcellos (2005,

p. 7) delineia:

O espaco vivido é parte constitucional, elemento determinante na estrutura
da personalidade e na formagdo da mentalidade de grupos e individuos.
Ndo é uma realidade pronta ou apenas externa ao individuo. E uma
realidade psicoldgica viva. Algo que ndo esta la fora e sim aqui dentro na
forma de signo carregado de valor. Essa condicdo cria um mutuo
pertencimento entre individuos, grupos e lugar. Constituimos o lugar e
somos por ele constituidos. A ele pertencemos e em nés ele estd para
sempre inscrito.

Nesse contexto, Lopes (2018, p. 67) aponta, como um dos principais
contributos da teoria histérico-cultural para as reflexdes da Geografia da Infancia, a
compreensao das criangas “nos espacgos vividos, buscando suas logicas, ouvindo-
as, aprendendo com elas” e, acrescenta, refletindo que as manifestagcdes culturais
ocorrem de modo diferenciado em multiplos contextos, tendo os espagos um papel
importante nisso.

Tomando a questdo da importancia singular da brincadeira na infancia, ha de
se pensar nos espacgos que sao ocupados pelas criancas durante suas praticas
brincantes. Espacos esses mdltiplos que, muitas vezes, sdo limitados aqueles
considerados permitidos. Um exemplo claro dessa oOtica € que, ao perceber uma
crianca desacompanhada nas ruas de uma cidade qualquer, € comum pensar que
ela deveria estar na escola, sendo comum a aplicagdo do jargdo popular: “Lugar de
crianca € na escola”.

O fato é que a contemporaneidade demarca, partindo de uma légica
‘adultocéntrica’, espacos, lugares e territérios da infancia. Paradoxalmente, as
criangas, a partir de suas experiéncias no meio, constroem multiplas vivéncias.
Dessa forma, pensar o desenvolvimento integral das criancas vai além de pensar o
gue ocorre entre 0s muros da escola, uma vez gque suas vivéncias sdo construidas
nos mais diversos locais (SARMENTO; PINTO, 2004).

Debrugcados sob o estudo das infancias em seus diferentes contextos,

pesquisadores de diversos campos do conhecimento tém investigado a maneira
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como as criangas, por meio de suas ludicidades, adentram e utilizam os espacos
apropriando-se deles e transformando-os em suas praticas brincantes. Nesse
contexto, a escola, instituicdo idealizada, organizada e gerenciada para que as
criangas permanegam por horas do seu dia, tem sido considerada um espago
importante de investigacdo. Assim, nao se trata de se proceder a um diagnéstico das
falhas do sistema educacional, mas da exploracdo das suas possibilidades. Como

apontado por Fernandes (2019),

[...] trata-se de pensar a escola como instituicdo que oferece a possibilidade
do convivio, da troca, do encontro, onde se pode “olhar para o futuro com
esperanga”, ja que se assume o compromisso geracional de oferecer o
acesso as geragdes vindouras ao conhecimento socialmente construido.
Alias, acesso aos diferentes saberes, que deveriam ser igualmente
valorizados. Pensar a escola, sobretudo, em seu papel de abrir as
comportas do pensamento construido coletivamente, em especial, de abrir
as portas da imaginacdo para que se imagine e crie 0 que ainda nao se
imaginou e criou, como local da reflexdo e ndo da reproducao.
(FERNANDES, 2019, no prelo)

A chance de pensar a escola como espaco sociocultural apresentada por
Fernandes (2019), obviamente, ndo apaga suas lacunas, mas suscita a necessidade
de compreender que o espaco ndo € pronto/acabado e, portanto, nas multiplas
relacbes, pode ser modificado. Massey lembra que ndo se pode perder “...] a
esperanca num mundo em que os lugares sejam efetivamente de encontros, lugares
do convivio da multiplicidade” (MASSEY, 2008, p. 11).

O espaco ndo é estatico, € uma concepcdo dindmica de encontro, ndo

apenas de individuos, mas de historias ou, nas palavras de Massey,

[...]o espaco como produto de inter-relacdes nunca estd acabado, é
construido através de interacbes, desde a imensiddo global até o
intimamente pequeno, sendo uma esfera da possibilidade da existéncia da
multiplicidade, da pluralidade onde, coexistem trajetérias|...]. (MASSEY,
2008, p. 29)

No que se refere a essa coexisténcia de histérias e de inter-relacdes, pode-se
acrescentar a agéo brincante como recurso intimista de diferentes possibilidades de
configuracéo do espaco, do aprofundamento tanto na cultura ludica, como da cultura
em geral, uma vez que as duas néo se encontram dissociadas.

Mesmo diante das multiplicidades de espagos/lugares e contextos em que as
brincadeiras ocorrem, a reflexdo sobre o brincar na (re)configuracdo do ambiente

escolar, possibilita pensar a escola como um lugar das materializacbes das
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territorialidades infantis, das modificacbes das paisagens, das apropriacdes de
espaco-tempos por meio dos encontros e das acdes brincantes da construcao de

entrelugares.
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6 CAVANDO AS BULICAS

Somos todos exploradores.

Seria capaz de passar a vida toda

a olhar para uma porta e ndo a abrir?
Robert D. Ballard

Neste capitulo apresento um relato etnografico do percurso metodolégico
construido no campo no decorrer da pesquisa. Para tanto, as linhas que se seguem
foram organizadas de forma a fundamentar a opc¢do metodoldgica, relatar o
processo de escolha do campo de estudos e descrever o contexto, seguindo pelos
principios éticos que nortearam 0s movimentos em campo, finalizando com os
procedimentos e as ferramentas que foram adotados para a coleta de dados, com a
preocupacao de que estivessem em consonancia com a perspectiva da acgao
brincante em uma infancia protagonista e potente.

A ideia de pesquisar as brincadeiras das criangas de perto, de dentro, a partir
de relacBes horizontalizadas, definiu este estudo, em termos metodoldgicos, como
de cunho etnografico. Segundo Mattos (2011), isso implica a andlise dialética da
cultura, a introducdo dos atores sociais como agentes ativos, dindmicos e
modificadores das estruturas sociais e a preocupacdo com a transparéncia das
relacdes entre pesquisadores e pesquisados, de modo reflexivo e horizontal.

Ainda para Mattos (2011), a utilizacdo de técnicas e procedimentos
etnograficos promove uma flexibilidade comprometida com o campo e com o0s
sujeitos da pesquisa, fazendo com que os proprios instrumentos de coleta e analise
de dados sejam reformulados e/ou recriados para atender a realidade do campo.

Estar em campo atendendo a perspectiva apresentada lancou-me o desafio
de (re) aprender a estar no ambiente escolar, em um lugar diferente, o de
pesquisadora com “olhar de lince” para o objeto da pesquisa, as brincadeiras
infantis, devendo, para isso, “[...] tentar ler (no sentido de "construir uma leitura de")
um manuscrito estranho, desbotado, cheio de elipses, incoeréncias, emendas
suspeitas e comentarios tendenciosos” (GEERTZ, 2008, p. 7). Isso, para mim,
significaria olhar com estranheza o espaco escolar e buscar uma descricdo
pormenorizada do brincar das criangas incorporado a ele.

Embora a etnografia, constituida no campo da Antropologia, requeira do
pesquisador que permaneca no campo de estudo por longos periodos a fim de que

possa compreender as logicas que fundamentam os modos de vida dos sujeitos em
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estudo na relacdo direta com eles, estudos inspirados na etnografia tém sido
considerados favoraveis para aquelas pesquisas que pretendem, assim como aqui
se propbs, partir da observacdo e participacdo no cotidiano dos grupos para
interpretar suas praticas (ANDRE, 1995; GEERTZ, 2008).

O desafio de entrada em campo com o intuito de estar em um grupo de
brincadeiras como parte integrante deste justifica, em larga medida, o estudo de
caso do tipo etnografico, que pressupde que “[...] os pesquisadores entrem e sejam
aceitos na vida daqueles que estudam e dela participem [...]" (CORSARO, 2005, p.
466), implicando também a participacdo de suas brincadeiras cotidianas, nesta
pesquisa, no contexto escolar.

Inspirada nos métodos de coleta de dados abertos, compostos pela
contribuicdo direta das criancas, que foram descritos nos estudos apresentados por
Corsaro (2005), e que vém sendo assumidos como prerrogativa nos estudos
contemporaneos sobre infancia, especialmente no campo da Sociologia da Infancia,
toma-se, como principio estabelecido para este estudo, a crianca como sujeito
participante (ARENHART, 2016).

6.1 A escolhado campo de estudos

Para a escolha do campo de pesquisa, foi necessario o estabelecimento de
critérios de selecdo para definir uma entre as 523" unidades de ensino do Ensino
Fundamental, que recebem 1.249 turmas do 1° ano, qual seria o campo para o
estudo. Aqui se definiu que a Coordenacédo Regional escolhida seria a de Brasilia —
CRE Plano Piloto.

Outro aspecto relevante para a definicdo do campo foi a localizagdo e a
categorizacao das unidades escolares (rural/ urbana), bem como o publico atendido.
Aqui, a CRE Plano Piloto contava apenas com uma escola rural entre as 30 que
poderiam se apresentar como campo para o estudo.

A classificacdo da escola enquanto unidade escolar rural, a possibilidade de
flexibilizar as interacbes no decorrer da pesquisa e a boa aceitacdo da gestédo
escolar em receber pesquisadores se mostraram como elementos decisivos para
considerar a Escola Classe Aspalha - EC Aspalha - como local indicado para a

realizacdo desta pesquisa.

17 Dados do censo escolar de 2017 do Distrito Federal.



72

6.2 O contexto e os narradores brincantes

A presente pesquisa foi realizada na Escola Classe Aspalha — pertencente a
rede publica de ensino da Secretaria de Estado de Educac¢do do Distrito Federal
(SEEDF) — localizada na comunidade rural Corrego do Palha, no Setor de Mansdes
do Lago Norte (SMLN), trecho 4, chacara 60. As criancas participantes da pesquisa
sdo, em grande parte, residentes na cidade!® do Itapoa (12), seguidas dos trechos 4,
5 e 7 do Lago Norte e cidade do Paranoa. Quanto a escola de origem, cabe salientar
gue as criancas vieram de diferentes escolas da Asa Norte, Varjao, Lago Norte, Asa
Sul, Paranod e que trés estudantes ndo cursaram a Educacdo Infantil, o que

caracteriza sua vinda como “Do lar”.

Figura 2 — Localizag&o da Escola Classe Aspalha
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Fonte: IBGE. Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica. Bases Cartograficas. Disponivel em:
https://downloads.ibge.gov.br/downloads_geociencias.htm

GeoPortal-DF. Bases Cartograficas Distrito Federal. Disponivel em:
https://www.geoportal.seduh.df.gov.br/mapa/#

18 Opto pelo termo cidade ao me referir ao local de moradia das criangas em oposicdo a
nomenclatura oficial utilizada no Distrito Federal: regido administrativa - RA, apoiando-me nas
reflexdes apontadas por Tonucci (2016) sobre o potencial educativo das cidades, em Fernandes e
Sobrinho (2016) no que se refere as memoarias dos saberes/fazeres aprendidos na localidade de
experiéncia dos sujeitos e em Paviani (2001), quando aponta para a mobilizacdo social para
oficializacdo das cidades satélites do DF.


https://downloads.ibge.gov.br/downloads_geociencias.htm
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O prédio da escola é em formato retangular. No centro da construcao, existe
um patio central, onde séo distribuidas as cinco salas de aula, sala dos professores,
secretaria, sala de leitura, sala de direcdo/coordenacao, banheiros, cozinha e, ainda,
a sala do Servico de Atendimento Especializado (SAE), localizada atrds da
secretaria escolar, com entrada pela sala de leitura.

Fonte: Arquivo da autora (2018)

Na area externa ha um banheiro e dois depésitos (que alojam materiais de
limpeza e material escolar). As areas externas possuem uma area destinada a horta,
uma lateral cimentada, uma quadra aberta, um parquinho com area verde frontal e
um estacionamento.

A sala de aula das criancas participantes da pesquisa esta localizada no
canto esquerdo do patio, entre as salas de aula dos alunos do 4° ano e do 5° ano.
Possui janelas altas, o que impede as criancas de avistar a area externa - area
verde que circunda a escola e faz a fronteira com a chécara vizinha.

As areas que criangcas consideram como espaco permitido para brincadeira
sdo: patio frontal — com a cobertura de uma tenda; quadra aberta; lateral da quadra;
e, estacionamento, bem como as areas de espac¢o de convivéncia reformuladas —
bancos, central de hastear bandeiras e calgcada de entrada da escola, ou seja, 0s

espagos externos.
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Esta pesquisa deu-se com a anuéncia da direcdo da escola a partir da
tramitacdo exigida pela Secretara de Educacéo do Distrito Federal'® e autorizagdo?
das familias, bem como das préprias criancas, conforme sera apresentado em item
posterior.

Durante o segundo semestre de 2018, o acompanhamento das brincadeiras
das criancas da turma 1°A da Escola Classe Aspalha aconteceu semanalmente, com
frequéncia variada, sempre no periodo matutino, com exce¢do dos dias em que
acompanhamos as atividades das criancas na Escola Parque??.

Ainda no periodo em questéo, foi possivel acompanhar a turma — composta
por 16 meninos e 9 meninas, com idade entre 6 e 7 anos?? —, além da professora
regente e uma monitora que acompanhava a turma durante quatro dias por semana,
sendo auxiliar de sala.

A partir das informagdes colhidas na secretaria escolar e em documentos da
escola, é possivel afirmar que o perfil da comunidade escolar vem se alterando ao
longo dos anos. Se, ha algum tempo, a escola atendia, em sua maioria, as criangas
da comunidade que residem nos trechos do Lago Norte, vimos, nos dados do censo,
que as criancas da turma estudada residem, em sua maioria (16), em cidades
proximas (Paranoa e Itapod). Tal fato se da por dois fatores principais: o primeiro
relaciona-se a falta de vagas nas escolas daquelas localidades e o segundo, pela
baixa demanda por vagas dos chacareiros da localidade. Destaca-se também que
muitas criancas que residem relativamente proximas a Escola Classe Aspalha, ou
seja, na Regido Administrativa do Lago Norte, ou estudam em escolas particulares,
ou em escolas do Plano Piloto.

Com base nas informacdes colhidas no PPP da escola, a Comunidade do
Palha — local onde se insere a EC Aspalha — teve seu processo de formacgéao no ano
de 1957, ainda no periodo da construcdo da nova capital, quando um dos
trabalhadores — senhor Enéias — ali fixou moradia, junto com sua familia, plantando
alimentos para sua subsisténcia e, posteriormente, cedendo partes da terra para

amigos e parentes.

19 Documento de aceite no apéndice.

20 |dem

21 As criancas frequentam a EC Aspalha no turno matutino; e a EP, no turno vespertino.

22 Observando as regras de matricula da SEEDF as criancas que completam 6 anos de idade até 30
de marc¢o do ano corrente sdo matriculadas no 1° ano do Ensino Fundamental. Sendo assim, 5
(cinco) criangas da turma finalizaram o ano letivo ainda com 6 anos de idade.
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Alguns anos depois, a comunidade ja contava com cerca de 300 moradores
que identificaram a necessidade de uma escola. No ano de 1995, em um galpao
cedido por moradores, foram iniciadas as atividades escolares, regulamentadas no
ano de 1998, com a publicacdo, no Diario Oficial do Distrito Federal (DODF), da
criacdo da EC Aspalha. Contudo, o prédio definitivo para abrigar a escola somente
foi entregue a populacédo no segundo semestre do ano 2000.

A escola que, anteriormente, havia participado do projeto Mais Educacéo, o
qual atendia aos alunos em periodo estendido de nove horas, devido a falta de
estrutura, ndo continuou no projeto. Atualmente, ela aderiu ao projeto Rede
Integradora: modelo educativo que conta com carga horaria de dez horas/aula

diarias, de segunda-feira a sexta-feira, sendo sua organizacao assim contemplada:

No matutino, os estudantes matriculados neste turno, estardo em um tempo
de 5 (cinco) horas com atividades oferecidas na e por essa unidade de
ensino/UE, estando no vespertino na Escola Parque 210/211 Norte,
acrescendo mais 5 (cinco) horas com atividades curriculares nas oficinas
nas areas de conhecimento de Artes Cénicas e Visuais, Educacéo Fisica e
Musica. Os estudantes matriculados no turno vespertino, estardo em um
tempo de 5 (cinco) horas, com atividades oferecidas na e por essa unidade
de ensino/UE no turno vespertino estando no turno matutino na Escola
Parque 210/211 Norte acrescendo mais 5 (cinco) horas com atividades
curriculares nas oficinas nas &reas de conhecimento de Artes Cénicas e
Visuais, Educacao Fisica e Musica. (PPP, 2018, p. 12)

6.3 Etica na pesquisa com criancgas

A participacdo de criancas em pesquisa, fato crescente na ultima década,
carrega consigo novo olhar para os estudos da infancia na medida que pesquisar
com criancas e ndo sobre criancas entrelaca-se a concepcao que se tem sobre a
propria infancia, entendendo seus sujeitos como atores sociais (FERNANDES, 2016;
MARCHI, 2018). Neste estudo, a participacdo das criangas, além de tornar a
metodologia coerente com o referencial tedrico adotado, traz também implicacdes
éticas que precisam ser abordadas.

O estabelecimento da crianca, enquanto sujeito de direitos, abre novos
caminhos de discussbes que passam pelo carater da vulnerabilidade, que Ihe é
atribuido, e chega ao campo académico pela necessidade de que as pesquisas com
criancas respeitem protocolos éticos e, por conseguinte, sejam submetidas a

comités para verificacao.
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Ha& uma série de contradicbes e criticas em torno da obrigatoriedade legal e,
entre as tensdes, duas parecem centrais. A primeira relaciona-se a dificuldade de
submissdo dos trabalhos a comités éticos que, em geral, ligados ao campo da
saude, muitas vezes, ndo tém condicbes de compreender as singularidades das
metodologias que estdo sendo empregadas, em especial, a etnografia, pelo carater
participativo e imersivo com 0 grupo em que se pesquisa. Outra questdo € o
silenciamento das criancas nas pesquisas. Isso porque, muitas vezes, em nome da
“ética”, suas contribuicdes sao subordinadas e as riquezas das suas colaboragdes
séo inviabilizadas.

Os esforcos empregados na presente pesquisa, enquanto estudo de caso do
tipo etnogréfico, foram coordenados a partir do compromisso ético com as criancas.
O engajamento ético com os principios da pesquisa pressupds, entre outras coisas,
entender que as criangas precisavam ser “encaradas enquanto sujeitos significativos
pelo/com os quais se pode construir conhecimento cientifico relevante”
(FERNANDES, 2016, p. 763).

O compromisso em escutar a voz dessas criangas, apoiado em uma oitiva
sensivel desde o inicio das etapas do processo, ndo rejeitou as normas ditas
“tradicionais”, de preservacado da individualidade, identidade e vulnerabilidade dos
sujeitos, mas impulsionou refletir sobre os principios norteadores da ética naquele
ambiente de estudo especifico.

As palavras de Fernandes (2016, p. 763) corroboram a necessidade de

reflexdo acerca dos aspectos éticos a partir do contexto da pesquisa:

Significa, finalmente, que ndo ha uma ética a la carte passivel de ser
replicada em cada contexto, mas sim que as relacdes éticas sdo portadoras
de diversidade e complexidade e exigem um cuidado ontoldgico
permanente de construcdo e reconstrucdo, porque a ética esta ligada a
construcdo ativa de relagdes de investigacdo e ndo pode ser baseada em
pressupostos ou estereotipos acerca das criangas e da infancia — depende,
afinal, da consideracéo da alteridade que configura a infancia.

Tendo em vista 0 compromisso ético com as criancgas e as particularidades da
pesquisa, optou-se pela recolha do consentimento informado das criancas,
entendendo que estaria ali uma forma de protegé-las tanto das investigacdes

invasivas, bem como uma possibilidade de que suas opinibes e apontamentos

fossem vistas como expresséo da competéncia infantil (MARCHI, 2018, p. 737).
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Assim, entendendo a necessidade da honestidade junto aos estudantes e
considerando 0 compromisso com a ética na pesquisa com estes, as criancas
assentiram participar do estudo em uma conversa informal, que sera descrita
adiante. Quanto ao uso de suas imagens, acordou-se que a selegcdo seria em
conjunto, podendo elas apontarem quais fotografias e desenhos poderiam ser
utilizadas. Sobre seus nomes, foi combinado o uso da primeira letra e, na existéncia
de letra inicial coincidente, seria usada a letra inicial e da primeira consoante.

A guestéo do consentimento informado, contudo, era apenas um entre outros
pontos que necessitariam ser pensados quando da pesquisa com criangcas. A
questdo da horizontalidade na relacdo sujeito-pesquisador, por exemplo, foi um
ponto muito relevante, uma vez que qualquer tipo de imposicao e desconsideracéo
da voz e vez da crianca poderiam acarretar em prejuizo, tanto a ela quanto a

interpretacéo da pesquisa.

O adulto é, nessa relacéo, a figura do poder. Quando o poder é encarado
como uma maneira de controle, quando os investigadores utilizam o seu
poder enquanto adultos, ndo prescindindo dele, nem o acautelando nas
relacdes de investigacdo que estabelecem com as criancas, para atingirem
determinados objetivos cientificos, as dindmicas de investigacdo que dai
decorrem dificilmente poderdo ser consideradas dindmicas informadas
eticamente (FERNANDES, 2016, p. 770).

Conforme Fernandes (2016), as relacfes entre adultos e criangcas apresentam
caracteristicas bem marcadas socialmente. Assim, os adultos, considerados mais
experientes ou inteligentes, disputam o controle com as criancas — fato que pode se
tornar algo central em uma pesquisa do tipo etnografico. Dessa forma, coube a mim,
adulta pesquisadora, fazer opgdes éticas que refutassem o “adultocentrismo”, entre
as quais lutar contra a tentativa de controle das situacdes. Logo, ao desenvolver
uma pesquisa conjunta, foi possivel atribuir as criancas o poder de informantes das
situagdes, sendo que “a imprescindibilidade de conhecer as criangas a partir da
escuta da(s) sua(s) voz(es) constituiu-se, no plano epistemoldgico” (FERREIRA,
2010, p. 155).

Corroborando as ideias apresentadas por Ferreira (2010), entende-se que
nao se trata de dar voz aos sujeitos, pois, “as criangas tém “voz” porque tém “coisas’
— ideias, opinibes, criticas, experiéncias, [...] — a dizer aos adultos, verbalmente ou
nao, literalmente ou ndo”, mas cabia a adulta o estabelecimento de relacdes para

que tais vozes fossem ouvidas, em virtude da “importdncia dos(as) adultos-
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investigadores(as) escutarem “as vozes” das criangas “para ser(em) capaz(es) de
interpretar, traduzir, mediar os sentidos intersubjetivos possiveis nos processos
comunicativos” (FERREIRA, 2010, p. 157).

Assim, dentro do que foi apresentado, foram adotados como procedimentos
éticos para a pesquisa: obtencdo de anuéncia dos sujeitos em participar da
pesquisa, assinatura do termo livre esclarecido, submissdo da pesquisa ao Comité
de Etica da Universidade de Brasilia (UnB), via Plataforma Brasil tendo sido

aprovada por meio do Parecer n. 3.034.009 (vide Anexo A).

6.3.1 As tessituras do encontro com as criancas

Esclarecidos os principios teérico-metodolégicos que nortearam o estudo,
passo a narrar o encontro com as criangas a fim de evidenciar a maneira pela qual
iniciamos nossos encontros, construindo vinculos e tecendo combinados.

Certa vez, estava na sala dos professores estudando o PPP, enquanto
conversava com a diretora e a coordenadora intermediaria da rede integradora,
guando um grupo de criangas adentrou para tratar da seguinte dificuldade: G. havia
levado uma quantia em dinheiro e comprado diversos doces de uma moca que fazia
venda na cerca da escola. A diretora acreditava que a familia ndo sabia que ele
detinha tal quantia de dinheiro. Apds uma longa conversa com ele, ela saiu para
resolver a situagao, e ele ficou ali comigo. “Tia, o que vocé faz aqui?” — perguntou G.
“‘Estou lendo esse documento” — lhe respondi. “Ah, para ajudar a gente, né?” —
contestou o aluno. “Nao sei” — respondi-lhe novamente. “Sabe sim, os tios e as tias
vém aqui na escola para ajudar a gente” — afirmou o aluno.

Nos dois dias seguintes, ouvi a mesma frase de mais duas criangas. Notei
gue minha presenca na sala dos professores se apresentava a eles como se eu
estivesse ali no papel de professora, estagiaria ou educadora social. Embora a sala
dos professores me desse uma vista da movimentagcao das criancas para o lanche,
para 0 recreio e até para o banheiro, acredito que a sala dos professores do
contexto escolar tem um significado mais formal para as criancas, uma vez que elas,
em geral, ndo possuem acesso livre a esse espaco. As pessoas que geralmente
adentram a sala dos professores sao adultos, professores, funcionarios, sendo que
0s estudantes costumam ali ingressar para solucionar alguma situagédo, buscar

algum material ou quando séo convidados para alguma conversa.
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Nesse sentido, o diadlogo travado com G. na sala dos professores e o estudo
dos significados da minha presenca detalhados na narrativa em questdo me
mostraram que era o momento de iniciar o trabalho, o estudo com as criancas,
evitando-se, assim, que comegassem a construir a ideia de que eu era professora da
escola ou uma pessoa que estaria ali para ajuda-los com tarefas escolares, como
colocara o aluno supramencionado.

Inspirada na entrada no campo descrita por Corsaro (2005), quando trata da
aproximagéo do pesquisador com seus informantes como um adulto atipico e tendo
em mente as questbes de ética na pesquisa com criancas, caracterizadas pela
tomada de assentimento delas em relacdo a pesquisa, durante a segunda semana
gue estava frequentando a escola, conhecendo as rotinas praticadas ali vivenciadas
pelos/as estudantes e o corpo docente, lendo o projeto politico pedagogico e outros
documentos que pudessem me ajudar a entender o funcionamento daquele espaco-
lugar, elaborei uma apresentacéo simples e clara, que teve como objetivo acessar o
livre consentimento do grupo escolhido para a realizagéo da pesquisa.

Com o consentimento da professora, adentrei o espaco da sala de aula e me
apresentei: “Ol4a, criancas! Me chamo Helma e também sou estudante, assim como
vocés”. Logo, percebi certo estranhamento, expresso por meio de sorrisos entre 0s
labios, desconfianga e troca de olhares, até que me perguntaram de onde eu era
aluna. “Uma etapa diferente. Fago Mestrado na UnB”. “Ah, sim” — percebi que

entenderam, ao passo que tentei explicar a questao de modo pratico:

No curso que eu faco, deixam a gente estudar o que nos interessa e eu me interesso pelas

brincadeiras. Vocés ja me viram aqui na escola, né? Sim, na sala dos professores. Estava la

mesmo, lendo sobre a escola de vocés, mas vim aqui perguntar para vocés se permitem que

eu estude as brincadeiras de vocés?

“Estudar brincadeira, que coisa estranha” — disse EI. Um grupo de meninos
se manifestou: “Pode sim, tia, pode sim”. Ouvi alguns burburinhos, mas n&o
consegui identificar o que era dito. G. disse: “A gente brinca na hora no recreio, vocé
pode ir 14 ver”. Outros concordaram dizendo: “E. E. E”. Assim, saiu dali um acordo de
que eu participaria do recreio deles.

De fato, a pesquisa com crianc¢as, na perspectiva tedérica de respeito a autoria,
ao protagonismo e as decisdes infantis, envolve questdes que vao além do
levantamento de informacg@es; coloca de frente com as préprias concepgbes de

infancia e do olhar que se tem diante das manifesta¢cdes das criancas. Envolve um
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processo continuo de aprendizagem com elas, em que, muitas vezes, € preciso se
despir de conceitos pré-estabelecidos, de frases prontas e roteiros rigidos,
reconfigurando e moldando as acdes a partir do que elas mesmas vao apontando,
caminhando em trilhas que também sdo construidas em conjunto, fazendo as

paradas de reflexdo apontadas por elas.

6.3.2 Desafios de pesquisar o brincar com criancas

Fazer pesquisa no encontro com as criangcas envolve também a
aprendizagem de ser/tornar-se pesquisadora. No caso deste estudo, o (re) aprender
sobre como estar no contexto escolar como pesquisadora e adulta brincante, e nao
como professora, foi uma tarefa extra que, a principio, causou-me um
estranhamento absoluto, mas, paulatinamente, tornou-se fluida e satisfatoria.

Durante o tempo que estive na escola, as criangcas me classificaram como
tia/aluna que faz pesquisa sobre brincadeiras, o que ndo me pareceu ter sido
prejudicial ao trabalho de campo. Recordo-me que o fato de essas criangcas me
chamarem de ‘tia’ me causava certo medo de que estivessem me associando a uma
professora e que tal fato interferisse na minha participacdo no grupo brincante.
Algumas situacdes vivenciadas ao longo da pesquisa acabaram por deixar claro os
papéis a mim atribuidos por eles, além disso, deram-me condi¢cdes de entender que,
em primeiro lugar, as criancas fazem uma leitura dos modelos linguisticos dos
adultos. Como os adultos se referiam uns aos outros como tia e tio, isso acabava
por reforcar que as criancas fizessem uso do termo. Em segundo lugar, elas
entendiam que, por tras do termo em questdo, havia um tom de respeito ao se tratar
uma pessoa mais velha, o que demostra, de alguma maneira, a separacao nas
categorias geracionais.

Ao longo do estudo, busquei tomar parte do grupo de criancas ndo como
adulta pesquisadora, mas como integrante do grupo de brincadeiras, entregando-me
a esséncia do brincar, o que, as vezes, foi classificado pelas criancas como adulta
que brinca (adulta brincante). Assim, na medida em que me incluiam nas
brincadeiras, direcionavam-me até os espacos, agregavam-me como alguém que
participava do recreio, mas, ao mesmo tempo, solicitavam ajuda em tarefas de

adultos. Outras vezes, tal inclusdo se dava na forma de aluna adulta que brinca
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(aluna adulta brincante), quando uns comunicavam aos outros que eu nao poderia
solucionar conflitos ou problemas, pois era uma aluna.

Aqui vale destacar que, certa vez, ocorria uma apresentacdo no patio da
escola. Todas as turmas estavam sentadas em fila, formando um publico em frente a
um espago ‘palco’. Na ansia de assistir as apresentacdes, as criancas acabavam
por se esbarrar, puxando aquelas que estavam a frente. Recordo que An., sentindo-
se incomodado com os esbarrdes de G., dissera-me: “Tia, ele esta me empurrando”.
Eu estava sentada logo atrds dos dois, na fila dos meninos. Antes que eu
respondesse, G. se manifestou: “Por que vocé esta falando para ela? Ela é aluna”.
Esse foi 0 momento em que percebi que a classificagcdo de aluna me colocava em
uma posicao mais proxima das criancas que dos adultos da escola.

Outro fato que mostrou que minha presenca nao coibia a agédo das criancas
foi quando, sentada na fila ao lado dos meninos, aguardavamos a entrada do turno,
G. derramou suco no chdo e comecou a utiliza-lo para fazer desenho com o auxilio
das méos e pés. Olhar para situagcdes como essa, muitas vezes, requeria 0 controle
de minhas ac¢des adultas no sentido de tentar controlar a situagdo ou tentar qualquer
privilégio, como nas brincadeiras que descreverei posteriormente.

Distanciar-me da figura de professora foi uma das maiores dificuldades pela
qgual passei. Tal fato somente foi possivel mediante um acordo que fiz com a equipe
de profissionais da escola. Expliquei aos profissionais sobre meu desejo de me
tornar parte do grupo brincante das criancas e que estar em uma posi¢cdo de adulta
gue colocava ordens poderia atrapalhar. Assim, percebi que a equipe se esforcou
para nao requerer de mim esse tipo de postura. Uma Unica vez, a vice-diretora da
escola pediu que eu olhasse as criancas na hora do recreio, ocasiao em que lhe
informei que ficaria até o final, pois estava brincando com elas.

Diante do exposto, ao longo das minhas atividades com as criangas, evitei
tomar o papel de adulto interventor. Contudo, mesmo me sentindo parte daquele
grupo brincante, refuto a ideia de que minha presenca nao era vista como de alguém
adulto.

Cabe esclarecer que, se, por um lado, as a¢cdes e as narrativas das criancas
apontavam que eu fazia parte do grupo brincante, chamando-me para as
brincadeiras e mesmo mostrando umas as outras que minha posicdo ndo era de
interventora, por outro lado, faziam uso da minha condicdo de adulta atipica

(CORSARO, 2005) para solicitar ajuda em algumas tarefas, tais como: abrir garrafa



82

plastica de rosca firme, dar n6 em baldo, segurar algum objeto durante uma
brincadeira, entre outras. Sobre a questdo, recordo-me de um episédio em que Gv.
solicitou que eu amarrasse um baldo para ela. Quando questionei por que aquela
tarefa estava sendo solicitada a mim e se eu saberia fazer aquilo, prontamente, a

crianca respondeu que eu era adulta.

6.4 Procedimentos e definicdo dos instrumentos de recolha de dados

Tendo em vista que a construgao dos procedimentos de investigacéo precisa
ser coerente tanto com o objeto de estudo, bem como com a concepcao tedrica-
metodoldgica, embora houvesse um estudo prévio dos instrumentos que seriam
utilizados no estudo, a definicdo das ferramentas que pudessem captar as vozes
infantis em suas praticas brincantes se deu no decorrer da imersdao no campo de
estudo.

Para tanto, buscou-se também inspiracdo em pesquisas recentes sobre a
infancia em diversos campos do conhecimento, a titulo de exemplo, na experiéncia
descrita por Depianti, Melo e Ribeiro (2018), que participaram das brincadeiras
desenvolvidas pelas criangas para compreender a apropriagao destas dos “espaco-
tempos”, bem como na pesquisa de Corsaro (2005) que, buscando compreender as
culturas de pares, tornou-se um adulto diferente, brincando nas caixas de areia das

escolas de Educagao Infantil.

6.4.1 A observacao brincante

Foi a partir da investigagdo tedrico-metodoldgica tecida na analise do campo,
que optei pela observagéo brincante como ferramenta de investigagao principal para
a construgdo da pesquisa em tela. O termo “observacgao brincante” fundamenta-se
em estudos anteriores, mas advém da propria experiéncia desta pesquisa.

Chizzotti (2001, p. 90) destaca que a ‘[...] atitude participante pode estar
caracterizada por uma partiiha completa, duradoura e intensiva da vida e da
atividade dos participantes [...]". Logo, as interacdes podem ocorrer em multiplas
situagdes “[...] espontaneas e formais, acompanhando as acgdes cotidianas e
habituais” (CHIZZOTTI, 2001, p. 90). Embora o ato de participar envolva varios
aspectos, a presente pesquisa prop0s a centralidade do brincar e o envolvimento
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com as brincadeiras propostas pelas criangcas como fonte primaria de coleta de
dados. Dai o termo “observacao brincante”.

Para Barbosa (2017), a brincadeira é uma ferramenta que possibilita ir além
da interacdo, na medida em que o envolvimento entre os brincantes permite
transformar-se em qualquer personagem, utilizar o espaco em volta de maneira
diferenciada e envolver-se. Portanto, ndo € um recurso para ser aplicado ao outro,
mas “[...] um recurso que move pesquisador e pesquisado proporcionando
conhecimento acerca do proprio ato de brincar” (BARBOSA, 2017, p. 82).

A participagdo nas brincadeiras das criangas via observagéo brincante se deu
de modo fluido, reconhecendo e obedecendo as regras de entrada acordadas pelo
grupo, conforme a brincadeira em curso no momento.

Em alguns momentos, foi necessario pedir ao “dono da brincadeira” uma
autorizacao para entrada. O termo “dono da brincadeira” era utilizado pelas criangas
para denominar aquele/aquela que primeiro sugerira a brincadeira e que, nesse
sentido, detinha a prerrogativa de autorizar a entrada de outras pessoas na acao.
Tal fato se deu em varios momentos, mas as frequéncias maiores estiveram ligadas
as brincadeiras de pique (alto, pega, esconde, bruxa), policia e ladrdo, comidinha e
casinha.

Em algumas brincadeiras — biloca, futebol, corda, jogos comerciais e totd, por
exemplo —, a entrada se deu pela formacao dos grupos iniciais ou a tirada de time.
Estas exigiam que os ‘da préxima’ aguardassem sua vez.

De fato, tudo em torno das brincadeiras gera aprendizagem. Por vezes, para
entender a brincadeira, era preciso apurar o olhar e observar com atengdo como 0s
brincantes ‘da vez’ faziam — processo que facilitava que, quando estivesse ‘na vezZ’,
pudesse desfrutar com mais afinco do momento deles.

Contudo, a entrada ndo se deu apenas dos modos supramencionados, pois
havia também o convite, ou seja, quando um grupo de criangas ou uma crianga
assim se manifestava: “Tia, vamos brincar de...?” Ali ja se tinha uma proposta de
brincadeira cujas regras e o modo de desenvolvé-la ja estavam inclusos — o que nao
impedia outras modelagens durante a execucao.

Com os dedos abertos, a palma da méo virada para baixo e o brago esticado
na altura da cabega, uma crianca tinha uma ideia de brincadeira e, entre as outras
criangas, comecava a cantar: “Quem quiser brincar bota o dedo aqui que ja vai

fechar nao adianta chorar”. Tal chamado serviu, muitas vezes, como minha entrada
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nas brincadeiras das criangas. No caso, quem esticava a mao era o ‘dono/a da
brincadeira’, e nds, do grupo brincante, apenas colocavamos o dedo indicador na
palma da mao dele/a e podiamos brincar. Quem ndo ouvia o chamado, tinha que

pedir entrada de outra forma.

6.4.2 Narrativas e desenhos

Ancorada nas discussOes apresentadas por Gobbi (2012), que apresenta o0s
desenhos elaborados pelas criangas em uma modelagem distante da perspectiva de
analise do desenvolvimento psiquico — como estuda a Psicologia Infantil, mas,
dentro do aspecto sociocultural, entendo o desenho como um artefato cultural a
partir do qual as criangas representam, recriam, criam e expressam relacdes sociais
ancoradas em espacgo-tempos, deu-se a escolha teorica dessa ferramenta de
pesquisa.

Sob tal viés, os desenhos sédo considerados formas expressivas individuais
e/ou coletivas de representacdo de mundo de criangcas (com diferentes infancias)
que, por meio de realidades iconograficas, expressam suas subjetividades a partir
da explicitacdo de uma ligacdo conjunta com o contexto social do qual faz parte, ou
seja, elementos de sua vivéncia, e com aspectos relacionados a imaginacdo e a
criagdo, inviabilizando uma andlise isolada dessa producdo que desconsidere 0s
fatores sociais e culturais (GOBBI, 2012).

Assim, o desenho foi utilizado como instrumento de recolha de dados com o
propoésito de captar as marcas ‘espacgo-temporais’ das brincadeiras das criancas,
alinhando suas vivéncias ludicas paritarias a elementos da producédo iconografica.

Isso porque,

para a crian¢ga pequena, sobretudo no ambiente escolar, seus desenhos e
diferentes formas expressivas ndo estédo separados do cotidiano destes que
sdo sujeitos histdricos. Seus trabalhos resultam de pesquisa pessoal, da
interacdo com outras criangas e com o entorno social e cultural ao qual
estdo expostas e que ao mesmo tempo constroem. Suas criacfes sao
registros, marcas historicas deixadas por elas desde tenra idade (GOBBI,
2012, p. 127).

A possibilidade de alinhamento entre a producdo das criangas com o entorno
social e cultural do qual fazem parte, a partir das explicitacbes de experiéncias

individuais representadas em conjunto com as vividas dentro do grupo brincante, foi

outro fator que me fez recorrer aos desenhos infantis.
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Aqui, faz-se importante esclarecer por que as narrativas foram aproximadas
aos desenhos. Embora a apresentacdo da narrativa enquanto ferramenta pudesse
estar em item separado ou estar em conjunto com as brincadeiras, uma vez que,
durante as ac¢fes brincantes, muitos dialogos foram travados, foi na producdo dos
desenhos que tal recurso se mostrou como uma peca-chave na compreenséo das
|6gicas produzidas pelas criancas.

Foi solicitada as criancas a producdo de desenhos a respeito de suas
brincadeiras preferidas. Inicialmente foi pedido que a criangca apresentasse o que
havia desenhado — o que se desdobrou em uma descricdo de cada elemento que
compunha o desenho. Nos desenhos seguintes, a narrativa entrou como recurso
conjunto ao desenho. Sendo assim, foi solicitado que narrassem a histdria daquela
producgéo, o que possibilitou recolher relatos orais detalhados de cada desenho que
traziam, expressos nas vozes das criancas, além das vivéncias socioculturais, de
forma alinhada com suas logicas de convivio nos grupos de brincadeira,

apresentando, muitas vezes, a cumplicidade e os cédigos envolvidos.

6.4.3 Caderno de campo, fotografia e udio

De acordo com os principios dos estudos de tipo etnografico, o registro em
um diario ou caderno de campo é recurso indispensavel para acompanhamento e
captacdo da realidade que esta sendo investigada. Sobre a questdo, a escolha pelo
caderno de campo fundamentou-se em considera-lo um espaco de registro de
experiéncias, observacdes, ideias, dificuldades, avancos e problemas surgidos
durante o estudo.

Contudo, pesquisar o brincar imersa nas ac¢des brincantes infantis envolveu
dificuldades na recolha de registros escritos do que acontecia nho momento das
brincadeiras. Sendo assim, a maneira encontrada para minimizar tais dificuldades foi
inserir, paulatinamente, outras formas de registro: fotografia e audio.

As fotografias foram utilizadas como forma de disparador de memoria, ndo
apenas para as criancas — 0s sujeitos informantes —, mas para a pesquisadora.
Assim, enquanto eu participava das atividades brincantes das criancas, ndo era
possivel tomar nota, sem que isso alterasse o quadro geral da brincadeira. Logo, em
tais momentos, as fotografias ajudaram a ‘congelar’ algumas situagdes vividas, para

rememorar o que fora vivido.
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O gravador, que geralmente, € utilizado na pesquisa como forma de registrar
as narrativas durante uma entrevista, neste estudo, sua utilizacdo deu-se na
gravacao das criancas sobre suas brincadeiras e desenhos, bem como as ideias, 0s
sentimentos e as experiéncias que eu estava vivenciando com o grupo. Muitas
vezes colocava o gravador ligado no bolso quando comecava o recreio e saiamos

para brincar.

6.4.4 Conversacdes com a direcdo das escolas, pais e professores

Apoio-me nas explicativas apresentadas por Pires (2007, p. 250) para
esclarecer que a diferenciacdo entre 0s termos entrevista e conversacao
fundamenta-se em que, sendo a primeira um recurso formal, exige, entre outras
coisas, “um aparato especial, como lugar reservado, hora marcada, gravador, estar
sentado”. Oposto a isso, a conversacédo, vista como um recuso espontaneo, pode
ocorrer em quaisquer hora e lugar.

As conversas com a direcdo das escolas (Escola Classe Aspalha e Escola
Parque), professores e demais funcionarios foram realizadas com o objetivo de
compreender o projeto politico-pedagdgico das escolas, as concepcdes, as praticas
gue subsidiam o trabalho com as criancas e as rotinas propostas.

J& as conversas com as familias tiveram como propdsito ajudar a esclarecer a
respeito das rotinas das criancas, local de moradia, compreenséo do contexto delas

fora do espaco escolar, bem como recolha de autorizacdes para a pesquisa.

6.5 Peculiaridade: uma questéo de pertencimento

Tornar-se integrante de um grupo brincante composto majoritariamente por
criancas implica buscar distanciamento de uma postura adultocéntrica, de tentativas
de controle das situa¢des, bem como do olhar enviesado da criangca como sujeito
fragil e/ou incapaz de compreender. O exercicio pratico desses preceitos me ajudou
a encontrar lugar no grupo de brincadeiras e, a medida que o tempo passava, sentir-
me pertencente. A seguir, ha o relato de uma questédo percebida ainda no primeiro

més da pesquisa:

Nos primeiros dias, ao chegar na escola, estacionava o automovel em frente ao prédio da
escola ao lado dos outros carros ja estacionados, logo em frente a entrada principal. Hoje, ao
chegar, busquei outro local, um pouco mais afastado da entrada da escola. Lembrei-me que
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ontem, nds estdvamos brincando de biloca durante o recreio e meu grupo ficou exatamente
na entrada em que a maioria dos veiculos fica estacionado, estes que ja haviam servido de
esconderijos nas brincadeiras de pique-esconde e policia e ladrdo, naquele momento, das
brincadeiras de biloca (palme e tec, triangulo e bulicas), os carros acabavam nos
atrapalhando (DIARIO DE CAMPO, 2018).

Na maioria das vezes, 0s motoristas que precisam estacionar seus carros em
estacionamentos publicos preocupam-se com a seguranca do local, com a
proximidade ou até buscam a sombra de uma arvore. A descricdo sobre 0 momento
de estacionar o carro apresentada acima, porém, demonstra o olhar de um adulto
gue faz parte de um grupo brincante. Assim, como participante efetivo desse grupo,

tive oportunidades de compreender os espacos utilizados para as brincadeiras e que

transformacdes empregavamos a estes.
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7 BRINCADEIRA NA ESCOLA: SOBRE ESPACOS E TEMPOS

“Aqui na escola o que eu mais gosto é do recreio e
o meu dia preferido é o da recreagao.”
J.

Nas linhas que se seguem apresenta-se uma andlise das relacdes
estabelecidas pelas criangas entre a brincadeira e os espacos-tempos da agédo do
brincar no contexto escolar. A partir da escuta, participacdo, observacao e andlise de
imagens produzidas com/por elas, teceu-se um caminho que perpassa desde 0s
espacos-tempos destinados ao brincar pela organizacdo escolar, até aqueles que
sdo construidos e/ou reivindicados pelas criancas durante suas brincadeiras.

Inicialmente, entendeu-se ndo ser necessario apresentar maiores
esclarecimentos sobre os termos “recreio” e “recreacdo” antes de apresentar as
analises sobre os espacos-tempos do brincar, uma vez que as brincadeiras das
criancas naturalmente conduziriam para a identificacdo de tais elementos. Contudo,
durante a selecao e organizacao dos dados coletados, foi possivel observar a forca
empregada pelos sujeitos aqueles periodos (recreio e recreagao), posto que grande
parte das criancas os identifica como 0s mais importantes e/ou prazerosos espagos-
tempos de sua permanéncia no ambiente escolar.

O grafico 3 traz uma sintese das afirmacdes das criancas sobre seus
momentos preferidos na escola, sendo possivel perceber que grande parte delas

apontou diretamente o recreio e a recreacdo como aqueles prediletos?3.

23 Foram consideradas duas vezes as opcdes da crianga que apontou dois prepostos.
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Grafico 3 — Atividades prediletas no espacgo escolar.

Atividades Prediletas no Espago Escolar
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Fonte: Elaboragéo propria.

Cabe esclarecer que, mesmo antes da aprovacdo da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacédo Nacional (LDBEN) Lei n. 9.394, de 20 de dezembro de 1996 —
que trata, em seu art. 34, sobre o tempo de permanéncia das criangas na escola, o
recreio ja havia sido regulamentado. Sua implementacédo se deu com a Lei n. 5.692,
de 11 de agosto de 1971, e com o Parecer n. 792, de 05 de junho de 1973, do
Conselho Federal de Educacéo (CFE), vinculado ao Ministério da Educacéo (MEC),
bem como com outras atividades externas a sala de aula. Nesse sentido, destaca-se
a recreacdo — considerada parte das atividades educativas e, como tal, inclui-se no
tempo de trabalho escolar efetivo, sendo necesséario considera-la no planejamento
pedagdgico.

A seguir, tem-se o tempo de distribuicdo sugerido pelo Parecer n. 792/1973,

in verbis:

O recreio faz parte da atividade educativa e, como tal, se inclui no tempo de trabalho escolar
efetivo; e quanto a sua duracdo, parece razoavel que se adote como referencial ao limite de
um sexto das atividades, 10 minutos para 60 minutos, ou 20 para 120 ou 30 paral80, por
exemplo.
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Esse trecho do Parecer n. 792/1973, além de apontar o potencial educativo
do recreio, apresenta uma sugestdo de tempo que, muitas vezes, € utilizado pelas
escolas. Nesse sentido, as duas unidades escolares frequentadas pelas criancas
sujeitos da presente pesquisa — Escola Classe — EC Aspalha e Escola Parque —
dispdem do recreio diario. Na primeira destas, foi possivel observar que o recreio
ocorria diariamente logo apés o lanche, sendo que o periodo oficial?* destinado pela
instituicdo era de 20 minutos. A Escola Parque, por sua vez, estabelecia o periodo
de 30 minutos para tal fim, que devia ser conciliado com o lanche?.

Em relacdo a recreacdo?®, nenhuma das unidades escolares apresentou nas
propostas pedagodgicas algum esclarecimento de como o periodo era viabilizado.
Neste interim, a coordenag¢do da Escola Parque informou que a unidade néao
dispunha do periodo, sendo que, na EC Aspalha, as definicbes de tal periodo

ficavam a cargo da professora da turma.

7.1 Melhor aproveitar! Do instituido ao construido

Hoje foi um dia muito divertido, o recreio teve alguns minutos a mais que o de costume.
Acredito que isso tenha ocorrido porque as professoras estavam reunidas com a
coordenacdo. Quando tocou o sinal de encerramento do recreio, segui para o patio coberto
na companhia de duas criangas. L4 nos sentamos em filas de acordo com a sala. D., que
estava ao meu lado, me mostrando cartinhas de personagens, disse-me: “Tia, vamos brincar
de bafo?”. Olhei para a frente e vi a coordenadora que falava com as criancas para que se
acalmassem pois, retornariam a sala. Fiquei receosa e perguntei para D.: “Sera que podemos
bater bafo aqui, agora?” Ele prontamente me disse: “Acho que ndo, mas melhor aproveitar”
(DIARIO DE CAMPO, 23/11/ 2018).

O didlogo apresentado acima aponta caminhos para a nossa compreensao
sobre como as criancas identificam, modificam, atuam e utilizam tempo e espacos
para suas atividades de brincantes no contexto escolar. Driblar os limites muitas
vezes estabelecidos pela organizagcdo institucional, criando novas formas de
utilizacdo do espaco apresentado, € apenas uma das muitas maneiras com que as
criangas atuam nesse contexto.

As vivéncias experienciadas por mim, enquanto pesquisadora e membro de

um grupo brincante, apontaram que existem espacos-tempos de brincar no contexto

24 Embora o periodo oficial de recreio na Escola Classe Aspalha fosse de 20 minutos, na pratica esse
periodo era relativamente maior. Algumas vezes, os professores e a equipe gestora da escola
reuniam-se para definicdo de algumas questdes referentes a rotina escolar e o recreio acabava
estendendo-se por 30 minutos.

25 As rotinas das criancas nos espacos institucionais serdo detalhadas a seguir.

26 periodo destinado a brincadeira em espacos externos a sala de aula, acompanhado e/ou
direcionado pelo professor.
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escolar que sao fixados pela unidade de ensino e outros criados pelos grupos
brincantes. Desse modo, nem sempre os “espacos-tempos” que sao destinados pela
instituicdo para que as criancas brinquem, sédo utilizados por elas com a mesma
funcionalidade. Em alguns momentos, os brincantes modificam-nos para que
estejam de acordo com seus desejos e necessidades do momento, ou para que
figuem adequados as brincadeiras que estao praticando.

Kim Rasmussen (2004), ao discutir lugares para criancas e lugares de
criancas, chega a conclusdes semelhantes as que encontrei com relacdo a suas
atividades de brincar das criancas da pesquisa. A escola, como um ambiente
institucionalizado, oferece, em seu projeto, espacos criados pelos adultos, para que
as criancas brinquem, como campo de futebol e parque infantil, projetados para ser
um lugar para as criangcas e, eu completo, para as brincadeiras das criangas. O
mesmo acontece com 0s tempos estabelecidos. O recreio, por exemplo, é tido como
o tempo em que o brincar € permitido, autorizado, demonstrando as criancas ter
clareza sobre essas normas.

Ainda na mesa do lanche, G. definiu o recreio:

“Recreio & quando a gente sai para fora da sala para brincar’. Sua colega imediatamente

completou: “Porque quem brinca na sala depois fica sem recreio na sala da diregdo”. Tocou o

sinal do recreio e as criangas comecaram a se agrupar de acordo com as brincadeiras

preferidas (DIARIO DE CAMPO 26/11/2018).

Na rotina da unidade escolar pesquisada, foram identificados espacgos-
tempos em que as brincadeiras eram permitidas e/ou direcionadas, tais como o
horério do recreio e da recreacdo. Durante o recreio, o brincar era mais livre, no
sentido de que as criancas escolhiam e/ou criavam suas proprias brincadeiras.
Sendo assim, o recreio e a recreagado poderiam ser considerados momentos em que
as brincadeiras tinham a permissao institucional.

O recreio, apresentado por G. como um momento em que era permitido
ocupar o espaco-tempo de forma pouco controlada, apontava, inicialmente para uma
ocasiao em que as criangas tinham independéncia de uso do espaco-tempo, embora
houvesse regras institucionais em relacdo a sua utilizacdo. Destaco, aqui, a
proibicdo do uso do estacionamento — apontado certa vez pelo guarda da unidade
escolar, o impedimento de entrada nas salas de aula e a interdicdo do parque infantil

cujo portdo permanecia trancado durante todo o recreio.
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Uma das observacdes que fiz ao longo da pesquisa foi que a dinamica fluida
e criativa empregada pelas criangas durante suas brincadeiras nem sempre acatam
0s espacos determinados pelas normas institucionais. Embora existam momentos
em que as criancas utilizam os espacos correspondentes ao que foi proposto e
acordado com os adultos da escola (professores, monitores, coordenadores e
outros), 0 que vimos, na pratica, € que esse aproveitamento pode ou ndo ser
condizente ao que foi projetado.

Em outras palavras, significa dizer que as modificagbes, empregadas por elas
nos espacos-tempos do brincar estdo sempre presentes, visto que a atividade da
brincadeira da pistas as criancas de significantes e significados diferentes daqueles
comumente identificados pelos adultos. Isso também acontece com o tempo

cronolégico que durante a brincadeira é atravessado por significados outros.

Figura 4 — Brincadeiras espagos-tempos
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s

Fonte: Arquivo da autora (2018)

O mosaico de fotos apresentado na figura 4 exemplifica quatro espacos
utilizados pelas criangas para brincar durante o recreio. A primeira e a quarta cena
aconteceram no estacionamento durante as brincadeiras de pique-bruxa e biloca. A
segunda cena traz ao fundo um jogo de futebol. Ao lado do banco, colocado para a

plateia, os meninos também brincavam de biloca. Semelhantemente, a terceira cena
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mostra uma brincadeira de biloca sendo feita no patio interno embaixo do
bebedouro.

Rasmussen (2004) aponta que, por meio do trabalho infantil simbdlico e
criativo, cendrios, paisagens, espacos e lugares sdo muitas vezes modificados e 0s
chamados por ele de “lugar para criangas” podem ser transformados em “lugar
infantil”. O denominado trabalho infantil simbdlico e criativo abordado pelo autor é
apresentado na teoria historico-cultural com a nomenclatura de atividade. A
importancia da brincadeira para o desenvolvimento infantil é apresentada por
Vigotski (2009) dentro de uma teia social.

Isso implica dizer, entre outras coisas, que 0s elementos contidos na
brincadeira contribuem para que a criangca compreenda de maneira ativa aspectos
da vida social a0 mesmo tempo em que organiza suas experiéncias interiores. Nas
palavras do autor, “elas sdo organizadoras e guias da experiéncia externa tanto
guanto aquelas organizaram a experiéncia interior” (VIGOTSKI, 2016, p. 121).

Como dito anteriormente, existem regras colocadas pela escola com relagao
aos tempos e espacos de brincar. Todavia, as criancas utilizavam, muitas vezes,
esses espacos ndo permitidos. Para Vigotski (2009), a atividade de brincar obedece
a acordos proprios, ou seja, durante a brincadeira, as criancas se submetem a
regras, mas ndo as regras sociais e, sim, as regras da brincadeira, da situagédo
imaginaria em si. Dessa forma, a brincadeira coloca as criancas defronte a regras
que precisam ser cumpridas, regras essas que incluem tempos e espacos de brincar
muitas vezes diferentes daquelas oferecidas pelos adultos.

Corroborando com as constatacdes apresentadas por Rasmussen (2004),
identificamos que, por vezes, existem modificagdes nos espacos ocupados pelas
criangas. Diante disso, os “lugares para criangas”, idealizados pelos adultos para
gue as criancas realizem suas atividades, em especial a atividade de brincar, podem
ser transformados por elas em “lugar infantil’, um lugar especial considerado
importante, pois ali se retinem fisicamente, tendo experiéncias espaciais.

Ao utilizar os espacos de forma dinamica, imprimindo-lhes constantes
modificacdes por meio das brincadeiras, pude observar os indicios do protagonismo

infantil 2’na construcdo dos espacos. Esse protagonismo foi identificado na quadra

27 Protagonismo Infantil: para Silva (2011, p. 24), a crianga “é dotada de extraordinaria capacidade de
aprendizagem e de mudanca, de mdltiplos recursos afetivos, relacionais, sensoriais, intelectuais,
que se explicitam numa troca incessante com o contexto cultural e social”.
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de futebol, no parque de areia e na area coberta. Nesses espacos, pudemos
observar que “lugar para crianga” e “lugar infantil” tornaram-se coincidentes pela

acao de brincar das criancas.

Na area externa da escola, as criangcas se organizavam de varias maneiras. Algumas
estavam no campo de futebol j& haviam feito os times e a bola j& rolava. Outras pulavam
corda ou aguardavam na fila. Algumas estavam encostadas na grade comprando doces de
uma senhora que ficava do lado de fora da escola. Também vi criancas que andavam pelos
espacos, mas raramente desacompanhadas. Um grupo de criangas se escondia atras dos
carros, esse estava brincando de policia e ladrdo. Bem perto deles havia um grupo de
meninas que se organizaram um canto entre a grade e um dos carros que estava
estacionado, umas sentadas no meio fio e outras no chdo possuiam varios materiais
escolares e faziam um trabalho de recorte, desenho e colagem (DIARIO DE CAMPO
26/11/2018).

A despeito de as criancas saberem das regras colocadas pela instituicdo com
relacdo aos espacos que poderiam ser utilizados ao longo do recreio, para elas, isso
nao significava que somente aqueles espacos determinados seriam utilizados.
Muitas vezes brincavamos no estacionamento, de acordo com as demandas que
iam surgiam ao longo das brincadeiras, do que elas iam criando, uma vez que as
brincadeiras ndo eram limitadas apenas aquelas ja conhecidas como futebol e pular
corda. O trecho descrito acima demonstra que surgiam outras atividades que
demandavam outros espagos, novas organizagoes.

Para localizar a questdo dos tempos e espacos do brincar, dentro da
perspectiva tedrica da Geografia da Infancia que abordamos em capitulos
anteriores, trazemos para a discussao os apontamentos de Arenhart e Lopes (2016),

localizando esses espacos-tempos na perspectiva do contexto escolar.

Para jogarmos queimada, R. olhou para um lado e determinou o espaco do campo. Junto

com seus colegas, pegaram frutas secas de jatoba e delimitaram até onde podiamos ir. Na

minha vez de jogar a bola disse: Vocé pode ir até 14, tia (DIARIO DE CAMPO, 23/11/2018).

A compreensdo do espaco como um elemento essencial dos processos de
humanizacédo dentro dos quais as criancas expressam a alteridade de sua cultura é
um dos pontos discutidos nos estudos da Geografia da Infancia (ARENHART;
LOPES, 2016). O relato acima aponta, entre outras coisas, que a brincadeira é uma
forma de humanizacdo dos espacos, na medida de que a acao brincante é
permeada de relacdes sociais e culturais que frequentemente, nas vivéncias infantis,

trazem caracteristica de um “lugar-territério” (LOPES, 2009).
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Na mesma perspectiva apresentada por Massey (2008) e por Arenhart e
Lopes (2009), entendemos o lugar como o espaco provido de sentido dado pelas
relacdbes humanas e afetividades marcadas sobre ele. O cantinho entre o carro e a
grade, o meio fio, abaixo de um bebedouro de 4gua, o chédo de terra batida, o buraco
de uma grade sdo exemplos de lugares que, para os adultos, sdo apenas espagos
caracterizados por uma funcdo especifica ou ndo, mas, para as criancas, sao
lugares de encontro, de brincadeira, de diversdo, que assumem funcionalidades
diversas ndo estaticas, mas, sim, dindmicas, modificaveis a cada nova brincadeira
proposta.

Durante a realizacdo deste estudo, participando dos grupos de brincadeiras
com as criancas do 1° ano, pude observar o que Lopes (2009) anunciou: para as
criangas nao existe o ‘ndo lugar’ compreendido por Marc Augé (2012, p. 73) como
“‘um espaco que nao pode se definir nem como identitario, nem como relacional,
nem como historico”. A colocagao do autor fundamenta-se em que, para as criancas,
todo espaco pode se converter em um lugar relacional.

A partir da pesquisa realizada, acrescentaria ao tema que é por meio das
brincadeiras que as criancas convertem espacos em lugares, empregando neles
suas vivéncias, experiéncias e transformando-os de acordo com as suas
necessidades brincantes, que, muitas vezes, estdo em desacordo com as ldgicas
adultas estabelecidas para aquele espaco, mas justificadas em légicas das proprias
criancas. Se o estacionamento € visto pelos adultos como um espaco para colocar
Seus carros, para as criancas, é visto como um lugar de encontro e de partilha das

suas atividades.

Depois do piquenique, a professora autorizou que as criancas brincassem no parque. Foi a
primeira vez que brinquei com elas nesse espaco. As criancas ocuparam 0s brinquedos
divididas pelas preferéncias. Alguns meninos estavam no trepa-trepa, de cabeca para baixo,
G anunciava: “Lancgar foguete”, D. completava “Alienigenas, atirar”. Com os punhos fechados
dedo indicador e polegar aberto gritavam: “Pa, pa, pa”. J, aproxima-se e tenta subir no trepa-
trepa, D. disse: “Agora nao, a nave vai ficar pesada e vao atacar a gente. Quando tentei subir
me disseram: “V4 para o escorregador” (DIARIO DE CAMPO 27/11/2018).

Além dos aspectos imaginativo e criativo que compdem a brincadeira das
criancas descritos no relato acima, podemos destacar a dimenséao territorial
observada na construgcao do brincar. Ao demarcar o espacgo do foguete, G. indica o

poder sobre aquele espaco-lugar que, em certa medida, fora construido pelas

criancas que estavam presentes ali, fruto da criacdo e imaginacdo delas,
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funcionando como um recurso que protege e promove condi¢cdes tanto fisicas,
guanto interativas para que a brincadeira possa prosseguir (ARENHART; LOPES).
Corroborando com as ideias apresentadas por Lopes (2009), destacamos que
as criancas sao produtoras do espaco, a medida que constroem e dao significado as
suas espacialidades, construindo lugares, territorios e paisagens. Sobre essa

COI’]StI’UQaO, 0 autor acrescenta:

Percebeu-se a constante capacidade de transformacao da légica espacial,
bem como o estabelecimento de lugares e territérios. Os liames entre essas
duas categorias geograficas mostram-se muito estreitos, o que nos obriga a
emprega-las a partir da sua fusédo, ou seja, para as criancas a pratica
espacial é uma pratica de lugar-territério, posto que apreendem o espaco
em suas escalas vivenciais, a partir de seus pares, do mundo adulto, da
sociedade em que estdo inseridas.(LOPES, 2008, p. 78).

Trago aqui as palavras de Lopes (2008) para ajudar na compreensdo da
brincadeira feita pelas criancas no trepa-trepa do parquinho, na reunido entre a
grade e o carro, no “tec” de biloca embaixo do bebedouro, nas suas dimensodes
territoriais, na medida em que esses lugares-territérios construidos pelas criancas
garantem o processo de continuidade da brincadeira, muitas vezes incorporando-se
a elas e, ao mesmo tempo, sdo defendidos e limitados tanto pela acdo dos
brincantes quanto pelas regras acordadas entre eles.

Nesse sentido, € possivel afirmar que, a0 mesmo tempo em que as criangas
transformam os lugares para criangcas em lugares de criancgas, utilizam ferramentas
préprias para tal, tornando-se a brincadeira, muitas vezes, o motor dessa acdo de
transformacdo em que espacgos-territorios se tornam delimitacdes que garantem a

continuidade do processo.

A brincadeira € assim, do jeito que €, ai se vocé estava brincando e o recreio acabou,
continua amanha, tipo quando vocé e todo mundo cansar da brincadeira vocés brincam de
outra coisa, assim a brincadeira acabou. Quando continua no outro dia, as pessoas vao se
juntando e pegando as coisas. Podem ser as mesmas pessoas e outras também, quem quer,
brinca.” M. E levantou-se e disse: “Vamos parar de conversar gente, eu vou brincar.” (DIARIO
DE CAMPO 28/11/2018)

Voltando-nos para a categoria de tempo dentro das brincadeiras infantis,
pudemos identificar que elas obedecem a critérios proprios, seguem uma cronologia
dentro da prépria brincadeira cuja duracdo pode ser de alguns minutos a meses,

comecando, pausando e recomecando de acordo com os desejos dos grupos

brincantes. Essa fluidez temporal do brincar pode ser observada, por exemplo, ao
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longo da brincadeira de bate maos que, tendo se iniciado durante o recreio, foi
interrompida para brincar de outras coisas e, depois, continuou na fila, mesmo apés
a finalizac&o do recreio.

Muitas vezes esté plantada a ideia no senso comum de que a brincadeira em
ambiente institucional € determinada por uma sineta, que as criancas brincam
quando ela toca e param de brincar imediatamente ao ouvi-la tocar novamente. E
notério que as brincadeiras nos espacos institucionalizados apresentam
caracteristicas diferentes daguelas que ocorrem em outros lugares, como na rua, em
casa, na cidade. Contudo, assumir como verdade que as brincadeiras das criancas
se limitam a um tocar de sirene ndo € correto, uma vez que se desconsidera, entre
outras coisas, 0 protagonismo das criancas no exercicio da atividade de brincar.

Mas, se o tempo da criangca ndo estd diretamente relacionado aquele
marcado pelo relégio e relaciona-se diretamente a sua atividade, como elas o
caracterizam no contexto escolar?

Ao longo do estudo em questdo, observei que uma das marcacdes que as
criancas fazem desse tempo é a identificacdo com o tempo permitido do brincar.
Durante suas narrativas, apareceram frases assim: “O que mais gosto da escola é
do recreio” (D). “Gosto do parquinho, gosto muito de ir brincar 1a, mas a gente quase
nao vai. Quando a gente termina a tarefa, a gente vai, mas as vezes tem tarefa e a
gente se atrasa, ai ndo da porque, se ndo, a gente ndo termina’ (DIARIO DE
CAMPO, 2018, datas diversas).

Com esse relato, entendemos que as criancas tém uma compreensdo do
tempo cronolégico a partir das tarefas que lhes sdo atribuidas e que precisam
cumprir, estando a brincadeira, contudo, submetida a outra l6gica. Durante a
brincadeira, existe uma integracdo ao tempo presente, a satisfacdo de fazer aquilo
agora, de realizar e desfrutar o que esta sendo vivenciado sem a preocupa¢ao com
0S minutos que se seguem. A preocupac¢do com a demora ndo se da em torno do
relégio, mas relacionada a propria brincadeira. Essa foi uma questdo que pude

experimentar.

Nos ultimos dias a brincadeira de biloca tem sido diaria entre as criancas no recreio. Hoje
resolvi entender os detalhes e participar de um jogo com os meninos. Vi que D. F. e G.
estavam brincando perto do campo de futebol. Cada um segurava algumas bilocas. Me
aproximei e pedi para brincar, D. disse que teria que esperar a proxima. Concordei e fiquei
por perto aguardando minha vez. Assim que a partida terminou, pedi para entrar. D disse que
era depois de G. O tempo corria e eu comecei a ficar ansiosa, o0 recreio acabaria e eu nao
participaria. Comecei a pedir para entrar e solicitar que terminassem. Eles, no entanto, ndo se
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preocupavam com o que eu estava falando. Apenas seguiam a brincadeira e me diziam para

esperar. (DIARIO DE CAMPO, 05/12/2018)

A partir do trecho apresentado, podemos entender que a experiéncia
vivenciada com as criancas durante aquela brincadeira ndo estava presa ao
sentimento de que o recreio acabaria, ao tempo marcado pelo reldgio. Eles apenas
estavam envolvidos com a sua atividade e o que valia era aguele momento
presente.

Sobre a questdo da percepcdo e uso do tempo pelas criancas, Arenhart e
Lopes (2009) destacam que elas se entregam ao “tempo da experiéncia presente”
gue esta alinhada a experiéncia vivida, sentida e compartilhada, ou seja, ao tempo
“aion” que se submete ao vivido no momento, desprendendo-se do futuro e passado.
Nesse sentido, os dados encontrados nesta investigacao corroboram a ideia desses
autores de que a crianca € menos aprisionada ao tempo “cronos”, tempo do reldgio.
As brincadeiras infantis obedecem a tempos préprios ndo lineares, construidos e
desenvoltos pelos acordos firmados pelas criangas, como, por exemplo, esperar sua
vez que sera apos um colega, independentemente de quanto tempo cronolégico
esteja envolvido no processo de espera.

Voltando ao relato de E. sobre as idas ao parque, verificamos uma
divergéncia entre o tempo do brincar (“aion”) e o tempo de realizacdo de tarefas
escolares (“cronos”). Mesmo em instituicdes educacionais nas quais existem uma
valorizacdo do tempo de brincar expressa em suas normativas e até nos discursos
pedagdgicos, como € o caso da EC Aspalha, existe um descompasso entre o tempo
de brincar proposto e o realizado.

Assim, as criancas criam mecanismos de enfrentamento dessa questao e,
além de continuarem suas brincadeiras em outros momentos, como apontado no
caso citado, quando o recreio termina, elas param e continuam em outra
oportunidade. Elas também utilizam tempos outros, como a hora de ir ao banheiro,
beber agua, lanche e mesmo entre a escrita de uma palavra ou outra das tarefas
escolares para a brincadeira.

Quando a brincadeira ndo € permitida, mas as crian¢as percebem no espaco,
no tempo, elementos que podem se transformar em algo criativo e divertido,
costumam ndo hesitar em fazé-lo. No momento das atividades escolares, por
exemplo, um lapis e uma borracha podiam se transformar em um zagueiro no

ataque do futebol, uma canetinha, em um microfone ou na entrada, enquanto todos
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estavam em fila, podia-se olhar para tras e formar uma dupla de bater com as maos.
Transformar um suco em caixinha e o chdo em uma tela de pintura com seres
sobrenaturais.

A questdo que aqui se coloca é que as criangas espreitam 0s tempos e 0s
espacos estabelecidos institucionalmente para criar e fazer suas brincadeiras. Nao
se limitam ao estabelecido, transcendem o que é determinado, ao ponto de as
criancas que mais demonstram tais atitudes parecam audaciosas. Todavia, o que
querem € imergir nas descobertas as brincadeiras lhes propiciam, experienciando
espacos-tempos que sao, frequentemente, compartilhados por seus pares.

Contudo, as demarcacfes de espacos-tempos estabelecidas pela unidade de
ensino, muitas vezes balizadas na propria legislacdo, sdo percebidas pelas criancas
e, de certa forma impactam suas acdes brincantes, uma vez que, a partir do
permitido, elas tendem a classifica-las como mais e/ou menos importantes.

Os mecanismos de confrontacdo aos limites colocados pela escola, que séo
observados tanto no decorrer das brincadeiras, quanto nas comunicagoes verbais e
ndo verbais (desenhos) das criancas, deram-me indicios importantes para refletir
sobre a composicado do espaco-tempo do brincar em duas frentes importantes que
apareceram durante a pesquisa: o Ensino Fundamental de 9 Anos e a Educacéo em

Tempo Integral, como veremos adiante.

7.2 Meu lugar preferido da escola? Hum... A mudancga de etapa escolar

Minha brincadeira preferida € no parquinho, a gangorra e boneca. Desenhei o balanco e a
gangorra. Quando vou brincar, sempre brinco mais nesses brinquedos. As vezes eu vou para
0 parque e as vezes ndo vou. Porque a gente se atrasa, a gente tem tarefa para fazer e
guando a gente se atrasa, a tia fica falando coisa que ta errado, que tem que arrumar. Na
outra escola eu ia mais, a gente brincava no balanco e fazia buraco na areia (El) (DIARIO de
CAMPO, 06/12/2018).
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Figura 5 — Minhas brincadeiras favoritas (El)

Fonte: Elaboragéo propria.

A figura 5 — desenho elaborado e apresentado por El — detalha as
brincadeiras realizadas por ela e suas colegas no parque da escola. Aqui, El relatou
que elas estavam brincando de pega-pega no parquinho; ela estava com seu
bichinho de peldcia, e suas colegas correram bem rapido e subiram no trepa-trepa.

Essa nao foi a Unica vez que uma crianga mencionou o parquinho da escola.
Além de El, D e L, ao narrarem histérias sobre seus desenhos, fizeram mencgéo
aquele espaco. Para além da escola, em outras conversas, quando me contavam de
suas brincadeiras nos fins de semana, as criancas também se referiam a utilizacao

de parques infantis.
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Figura 6 — "Nossos lugares preferidos na Escola Parque"
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Fonte: arquivo da autora

A figura 6 apresenta duas cenas da visita que fiz as criangas no contraturno
escolar na Escola Parque. Nessa visita, pedi que elas me apresentassem a escola e
me mostrassem seus lugares preferidos naquele ambiente. Fui conduzida por elas
ao espaco de convivéncia na frente da escola que dispbe de mesas e bancos, a
guadra esportiva, a um campo de terra (cena 1) onde elas perfuraram o chao para
fazer bulicas na brincadeira de biloca e ao parque infantil (cena 2). As criancas
informaram que, embora o parque fizesse parte de seus lugares favoritos, s6 tinham
frequentado aquele espaco uma vez ao longo do ano.

O compromisso assumido no presente estudo de ouvir as vozes das criangas
buscando “compreender, dar valor as palavras, as inten¢cBes verdadeiras de suas
falas (TONUCCI, 2005, p. 18)” e, a partir delas, apresentar achados da pesquisa,
permitiram lancar luz nas altera¢des ocorridas nos espacos-tempos de brincar com a
mudanca de etapa escolar.

Quando El relata que “na outra escola eu ia mais”, ela se referira a escola que
frequentava no ano anterior: o Jardim de Infancia. As rotinas das escolas de
Educacdo Infantil nas quais estudavam as criangas no ano anterior apresentam
distribuicdo do espago-tempo para a brincadeira de modo diferente do que ocorre na
primeira etapa do Ensino Fundamental.

Para apresentar a diferenciacdo entre os espacos-tempos das duas etapas de
ensino outrora apresentadas, iniciei investigacdo nos Projetos Politicos Pedagogicos

(PPPs) das Escolas Classes enviados pelas escolas para a Secretaria de Estado de
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Educacdo do Distrito Federal?®. No site foram selecionadas quatro propostas
pedagogicas de cada uma das 14 regionais de ensino listadas. Contudo, nenhuma
das 56 propostas selecionais apresentava a distribuicdo dos tempos destinados ao
recreio e recreagao escolar.

Diante disso, optou-se pela elaboracdo de um formulario? on-line que foi
respondido por 59 docentes que atuam no primeiro segmento do Ensino
Fundamental, em Escolas Classes de diferentes Regionais de Ensino da SEEDF. A

tabela 1 aponta as respostas coletadas.

Tabela 1 — Espacos-tempos do brincar nas Escolas Classe

Referéncia Questéo Colocada Nimero de Respostas
Propicia recreio escolar Sim 56
N&o
Periodicidade do recreio Uma vez por semana 4
escolar Quatro vezes por semana
Cinco vezes por semana 50
Tempo do recreio escolar 15 minutos 28
25 minutos 21
35 minutos
40 minutos
Oportuniza momentos de Sim 53
recreagao N30 5
Periodicidade da recreacéo Uma vez por semana por 40’ 27
Duas vezes por semana por 40’ 10
Trés vezes por semana por 40’ 16

Fonte: Elaborag&o propria

A partir das respostas dadas pela maioria dos/as professores/as que atuam
no Ensino Fundamental - 1° segmento e que responderam esta pesquisa, € possivel
apontar que o recreio nas Escolas Classes é diario e tem duracdo média de 20
minutos. O periodo denominado recreacdo tem duracdo de 40 minutos e ocorre
semanalmente de uma a trés vezes, com prevaléncia maior de uma vez por semana.

Com o objetivo de analisar os apontamentos das criangas sobre as alteracdes

nos espacos-tempos de brincar quando hd mudanca de etapa de ensino, foi

28 Disponivel em: http://iwww.se.df.gov.br/ppp-das-escolas/. Acesso em: 19 mar. 2019.
29 Os graficos preenchidos com os resultados dos formularios encontram-se no apéndice do trabalho.
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elaborado um formulario semelhante dirigido a professores/as que atuam em

escolas de Educacéo Infantil em diferentes Regionais de Ensino do Distrito Federal.

Tabela 2 — Espacgos-tempos do brincar nas escolas de Educacéao Infantil

Referéncia Questédo Colocada Numero de Respostas
Parque infantil em condicdes Sim 16
de uso NZo 3
Periodicidade que as Uma vez por semana por 40’ 12
criangas utilizam o parque Quatro vezes por semana por 4
40’
Cinco vezes por semana por 2
40’
N&o se aplica 1
NUimero de espagos externos Um 7
utilizados para brincar Dois 5
Trés 4
Quatro 2
Periodicidade de uso dos Uma vez por semana por 40’ 5
espacos externos a sala de minutos
aula Duas vezes por semana por 40’ 4
Trés vezes por semana por 40’ 9
Tempo destinado ao brincar 15 minutos 3
na sala de aula diariamente 25 minutos 3
35 minutos 8
45 minutos 4
N&o se aplica 1
Fonte: Elaborag&o propria
Baseando-se nas respostas dos professore/as da Educacdo Infantil

apresentadas na tabela 2, é possivel inferir que a maioria das escolas dispde de

parque infantil que € usado semanalmente por 40 minutos. Além do parque infantil,

as escolas possuem outras areas externas que séo utilizados pelas criangas para

brincar por 40 minutos semanalmente com prevaléncia de trés vezes. A proposta

pedagogica dos/as professoras engloba a brincadeira em sala de aula diariamente,

sendo que a periodicidade prevalecente pela média de 40 minutos.

Tendo como pardmetro a maioria das respostas dadas as questdes de

referéncia coletadas nos formularios, foi elaborado um grafico comparativo dos

espacos-tempos destinados a atividade de brincar nas duas etapas escolares —
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Educacao Infantil e Ensino Fundamental — 1° segmento. Os dados apresentados

referem-se a uma média semanal em minutos.
Grafico 4 — Comparativo do tempo destinado a brincadeira — por referéncia

Comparativo do tempo institucional destinado
ao brincar

/\

MINUTOS

SEMANAIS MINUTOS
SEMANAIS

B Educagdo Infantil Ensino Fundamental

Fonte: Elaboragéo propria.

A partir das informacdes sintetizadas no grafico 4, foi possivel observar que a
retracdo dos espacos-tempos do brincar na mudanca de modalidade de ensino é
uma realidade concreta, corroborando aquilo que é percebido, vivido e reivindicado
nas narrativas das criancgas.

Ao mesmo tempo das observacdes em questdo, é preciso destacar que tal
reflexdo também aparece nos relatos dos professores das criangas do 1° ano na
escola pesquisada, expressa por meio da preocupacao de que elas ndo estariam
brincando o tempo adequado para suas faixas etarias®.

Se, por um lado, é possivel encontrar, nas manifestacdes infantis, referéncias
a retracdo dos seus tempos de brincar e no relato de professores o receio de que os
estudantes ndo estejam brincando tempo suficiente, por outro lado, sobrepondo tais

narrativas, tem-se a instauracdo do Ensino Fundamental de 09 anos, que operou

30 Relato oral feito pelas duas professoras do 1° ano da Escola Classe — EC Aspalha na sala dos
professores.
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uma modificacdo efetiva em relacdo ao ser crianga na escola (DELGADO; MULLER,
2016).

AplOs mais de uma década da implementacdo da Lei n° 11.274, de 06 de
fevereiro de 2006, que ampliou o Ensino Fundamental de 08 para 09 anos, incluindo
criancas de 06 anos de idade completos ou incompletos (até a data limite de 30 de
marco) na referida etapa educacional, poucos ainda sdo os estudos que apontam
para os reais ganhos de tal mudanca.

Enquanto o documento intitulado Ensino Fundamental de nove anos:
orientacdes para a inclusdo da crianca de seis anos de idade, produzido pelo MEC
(BRASIL, 2007) naquela ocasido, apontava que a ampliacdo do Ensino Fundamental
era uma oportunidade de melhoria na qualidade da educacao especialmente para as
criancas de classes populares, Gorni (2007), Azevedo, Betti e Lima (2010) e tantos
outros apontavam para a necessidade de uma revisdo de aspectos curriculares, de
acOes pedagdgicas e formacdo de professores que estivessem alinhados aos
direitos das criancas.

Azevedo, Betti e Lima (2010, p. 95) destacaram que, embora aquele
documento de orientacdes do MEC fosse um instrumento de qualidade pedagogica,
uma vez que apresentara consideracdes importantes relacionadas a “infancia na
escola, especificidades da infancia, a importancia do brincar para as diversas etapas
do desenvolvimento”, apenas sua publicagao seria insuficiente diante dos desafios
gque se apresentavam, quais sejam: a reestruturacdo dos espacos fisicos das
escolas para recebimento das criancas de 06 anos de idade; a formacdo dos
professores e/ou elaboragéo de curriculo condizente as necessidades infantis etc.

Em relacdo aos aspectos curriculares, ao longo do estudo, Azevedo, Betti e
Lima (2010) identificaram que a ludicidade — importante no Curriculo da Educacgéao
Infantil — vem perdendo significativamente o seu carater indispensavel no curriculo
do Ensino Fundamental.

De modo semelhante, em 2018, durante o Coléquio Internacional Criancas e
Territérios de Infancia, Santos e Fernandes (2018) apresentaram um estudo
intitulado A brincadeira na escola: o que diz o curriculo da Secretaria de Estado de
Educacédo do Distrito Federal. Ali foi possivel identificar que, conquanto o curriculo
da SEEDF tenha como pressupostos tedrico-metodolégicos a teoria histérico-
cultural, a ludicidade ligada ao ato de brincar criativo, autoral e protagonista assume

pouco espaco no documento, evidenciando-se atividades ludicas exclusivamente
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dirigidas, planejadas e direcionadas pelo professor, com o intuito de garantir
aprendizagens escolares de conteudos especificos, ou seja, a “progressiva
pedagogizacdo e curricularizacdo do brincar nos anos iniciais do Ensino
Fundamental” (SANTOS; ALMEIDA, 2010, p. 4).

Corroborando as ideias de Azevedo, Betti e Lima (2010), é possivel entender
que o respeito as especificidades infantis deve passar, impreterivelmente, pela
construcdo de um curriculo que respeite os direitos infantis, que leve em conta a
atividade principal da crianga em seu cotidiano: a brincadeira e suas especificidades.
Nesse sentido, tem-se 0 seguinte questionamento: ao ingressar no Ensino
Fundamental, a crianca deixa de ser crianca? Para de gostar de brincar? Torna-se
um profissional dos estudos?

Para além do curriculo, existem alteracdes 3! significativas nas estruturas
fisicas das escolas de Educacéo Infantil para o Ensino Fundamental que impactam
0S espacos-tempos das brincadeiras das criancas. As estruturas das escolas de
Ensino Fundamental costumam ter mais salas de aula e espacos que valorizam o
oficio de aluno.

A defesa da continuidade da infancia, independente da modalidade de ensino
gue a crianca esteja frequentando, aproxima dos apontamentos levantados por
Farias (2005) de que, de algum modo, as acdes politicas, organizacionais e
estruturais que ocorrem no Ensino Fundamental mostram-se como uma tentativa de
distanciar os estudantes do coletivo infantil, ou seja, da infancia, do ser crianca.

Na presente pesquisa, 0s intervalos do recreio e da recreacdo foram
apontados pelas criangcas como favoritos do periodo em que passam no ambiente
escolar, seja na EC Aspalha, seja na Escola Parque — instituicdo que frequentam no
contraturno e que oferece apenas do recreio. Nesse sentido, em algumas das
conversas empreendidas, foi questionado a elas por que gostavam tanto de brincar.
Entre as muitas respostas (“Porque é bom”. “E divertido.” “E legal.” — resposta dada
por G. quando produzia seu desenho: “Porque crianga brinca”), tém-se que as
proprias criancas identificam o brincar como elemento indispensavel ao ser crianca.
(DIARIO DE CAMPO, datas diversas de 2018).

Ao defender a ideia de que a brincadeira constitui a crianga, pois € elemento

fundante de suas ac¢Bes e um instrumento indispensavel durante a infancia

31 As modificagcBes impressas na paisagem desses locais ficaram evidentes apds as analises dos
formularios preenchidos pelos professores do Ensino Fundamental e da Educacao Infantil.
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(VIGOTSKI, 2016, 2018), entende-se que a limitacdo imposta nos tempos e espacos
do brincar relaciona-se diretamente a delimitacao da propria infancia.

A retracdo do tempo-espaco do brincar, tanto estabelecido nos curriculos
como nas préticas escolares, pode ser analogo a propria retracdo social da infancia.
Sobre a questdo, Delgado e Miller (2016) destacam que a legitimidade assumida
pelas escolas, ao determinar o lugar da crianga na sociedade, vem sendo construida
a partir das etapas de escolarizacdo, nas quais se confunde infancia com tais
periodos estabelecidos. Assim, paulatinamente, o ser crianca vai perdendo campo
para outro papel: o ser aluno, ou seja, o oficio de aluno acaba se sobrepondo a
esséncia de ser crianca.

Em relacédo ao ato de brincar, foi possivel perceber como tal acdo se da nas
mudancas de etapa da Educacdo Infantii para o primeiro ano do Ensino
Fundamental, quando o oficio de aluno, por vezes, impede que a crian¢ca acesse
espacos outrora acessados diariamente (0s parquinhos infantis, por exemplo).

Com a mudanca ocorrida no Ensino Fundamental, as criancas é atribuido um
novo curriculo. Os professores justificam, no curriculo e na exigéncia do processo de
alfabetizacdo, suas escolhas, argumentando que sao cobrados pela escola,
especialmente pelos professores dos anos seguintes, quando as criancas ainda
apresentam dificuldades no dominio da alfabetizacéo®?, colocando-se a opc¢édo entre

oportunizar os tempos e espacos do brincar ou alfabetizar.

7.3 Lanao tem recreacao! A jornada escolar

Olhar a educacéo da infancia em tempo integral a partir de uma concepc¢éo
dos direitos da crianca significa recusar um oficio de crianga e de aluno de
mero confinamento no espaco-tempo das instituicbes educativas
(SARMENTO, 2015, p. 83).
A EC Aspalha — o locus da presente pesquisa — faz parte do Programa Novo
Mais Educacédo — criado pela Portaria MEC n. 1.144, de 10 de outubro de 2016, e
regido pela Resolugéo n. 17, de 22 de dezembro de 2017, do Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacdo — FNDE, na perspectiva educativa de escola integral,

em parceria com a Escola Parque 210 Norte desde o ano de 2017 (DISTRITO

32 0 termo “alfabetizagdo” é conceituado por Soares (1999) como o dominio de uma tecnologia
denominada escrita alfabética e também de outras habilidades ligadas ao processo de ler e escrever.
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FEDERAL, 2018). Assim, as criancas frequentam as duas instituicées educacionais
em turnos opostos.

As rotinas informadas pelas criangcas e profissionais da escola
supramencionada, nas oportunidades que tivemos de falar sobre o assunto, podem
ser descritas e distribuidas da seguinte maneira: acordam entre 6h e 6h30min da
manha. Algumas tomam café em casa, outras ndo. Poucas residem proximo a
escola, a maioria utiliza énibus escolar, fica na parada acompanhada dos pais ou
irmaos/as mais velhos/as e/ou vizinhos/as. O horario de permanéncia na EC
Aspalha é das 8h as 13h. Nesse periodo, existem horarios fixados para café da
manha, lanche e recreio (8h, 10h e 10h30, respectivamente).

Assim que termina o periodo de aula na EC Aspalha, as criancas adentram o
Onibus escolar e seguem para a Escola Parque onde permanecem até as 18h.
Nessa instituicdo, das 13h15min as 14h30min, € o periodo fixado para que ocorra a
chegada das criancas, seguida de almoco, escovacdo dentaria e descanso. Os
horérios de lanche e recreio ocorrem conjuntamente das 15h30min as 16h. Nesse
local fazem duas aulas programadas com duracdo de uma hora e trinta minutos
cada uma delas.

Ao longo da minha vivéncia e dialogos com profissionais na EC Aspalha, em
diversas situacoes, a ida das criangas para a Escola Parque no contraturno escolar
foi mencionada. Houve vezes que presenciei os profissionais conversando sobre as
dificuldades enfrentadas na questdo disciplinar, comentarios dos professores
relacionados as dificuldades das criangcas em realizar atividades de casa, cansaco,
diminuicdo no rendimento escolar, mas também ouvi elogios sobre a qualidade das
refeicdes oferecidas e principalmente os beneficios relacionados a seguranca das
criangcas ao estarem mais tempo no ambiente escolar sendo preservadas das
violéncias e mazelas das ruas.

Com relacdo as criancas, ao longo do periodo em que convivi com elas, 13
delas, em algum momento da nossa convivéncia, abordaram a tematica de sua ida
para Escola Parque no contraturno escolar. O grafico a seguir indica o interesse

apontado por ela:
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Grafico 5 — Opinido das criangas sobre frequentar a Escola Parque no contraturno

Sobre ir para Escola Parque no contraturno escolar

0
Gosto de ir Ndo gosto de ir Gosto de ir mais ou menos

Fonte: Elaboragéo propria.

As vozes dos sujeitos do estudo (criangas do 1° ano do turno matutino, que
frequentam a Escola Parque no turno vespertino) que dizem ndo gostar de ir ou
gostar parcialmente nos déo indicios de que a retragdo dos espacos-tempos do
brincar, o cansaco e o longo periodo de afastamento de suas familias e casa sédo
elementos que interferem em sua satisfacdo de frequentar a Escola Parque no

contraturno, em outras palavras, de estarem na escola em tempo integral.

Eu gosto mais ou menos. La na Escola Parque tem muita coisa, ai a gente cansa. Fico com
sono, mas nédo pode dormir no dnibus, mas quando chega em casa 0 sono passa e demora a
voltar (A).” “Mas n&o gosto de ir para la de tarde, |14 é chato. Antes eu pensava que ia ser sO
brincadeira 14, que eu ia de manha e a tarde vinha pra ca. Aqui tem toto e la ndo. Eu gosto de
ir para casa a tarde. Eu vou para casa as vezes. Eu gosto de ir para casa. D. (DIARIO DE
CAMPO, datas diversas de 2018).

Sobre as vozes das duas criancas que disseram gostar de estar na Escola
Parque no contraturno, destacam como positivo a alimentacdo, a possibilidade de
producdo de desenhos, as oportunidades que professores Ihes déo de brincar em

momentos ndo permitidos. “Gosto da Escola Parque porque fago desenho e jogo

biloca (D.)". “Gosto de ir para EP a gente tem um tio que deixa a gente brincar na
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hora do descanso. O que gosto la € de brincar, o lanche € bom e as aulas séo
legais.(El.)” (DIARIO DE CAMPO, datas diversas de 2018).

O espaco-tempo do brincar € um elemento comum nas falas das criancas. A
compreensao mais ampliada de suas rotinas serviu de subsidio para entendimento
de grande parte das queixas que apresentaram.

Entre percurso a pé, de 6nibus e o tempo em que ficam nas duas escolas, as
criangas dispendem de 11 a 13 horas por dia. Ao retornar da escola, a maioria relata
gue ndo tem tempo para brincar, pois precisa acordar cedo no outro dia. Sendo
assim, atividades citadas por elas como divertidas; brincar com as criancas da
vizinhanca e irmaos, ver os conhecidos, andar de bicicleta, assistir a desenho na

televisdo, dentre outras, ficam para os fins de semana.

Grafico 6 — Distribuicdo do horario das criancas

Distribuicdao do horario diario das criancas - por referéncia

”

B Tempo de deslocamento = Tempo na Escola Classe Aspalha = Tempo na Escola Parque

Sono = Tempo com a familia

Fonte: Elaboracgé&o propria.

O gréfico 6 apresenta o tempo despendido pelas criancas durante o periodo
de um dia (24 horas), nos principais circulos de convivéncia, tomando como
referéncia os horarios indicados pelas familias de cinco criangas (Al., Ar., D, I. e
M.E). A andalise numérica aponta para hipétese de que 12 horas do dia dessas
criancas (53%) sdo dispensadas a escola, da seguinte forma: 5 horas na Escola
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Classe Aspalha, 5 horas na Escola Parque e 2 horas de deslocamento. O tempo
restante é dividido entre sono, 8 horas diarias (35% do dia) e 3 horas de tempo com
a familia (13% do dia). As familias relataram que, durante o periodo em que estdo
com as criancas, realizam atividades de cuidado diario como alimentagéo e higiene,
vez ou outra auxiliam em alguma tarefa escolar, conversam e, quando resta algum
tempo, brincam ou leem histérias.

Durante a pesquisa, tive a oportunidade de conversar sobre o tempo de
permanéncia das criancas na escola com oito familias. Quando perguntada sobre os
beneficios advindos da ampliacdo do tempo de permanéncia das criancas na escola,
a maioria aponta que, como 0s pais precisavam trabalhar, o cuidado com as
criancas era delegado a outros, ficando os pais mais tranquilos quando as criancas
se encontravam na escola. Dessas oito familias, apenas uma relatou que a criangca
estava se desenvolvendo melhor, e outra se opds a ampliacdo do tempo. Uma das
maes relatou que, embora estivesse de acordo, percebia que a crianca chegava
muito cansada em casa.

As atividades desenvolvidas na Escola Parque no contraturno escolar sao
voltadas para as areas de conhecimento de Artes Cénicas e Visuais, Educacéo
Fisica e Musica. Embora o PPP da instituicdo esteja fundamentado no Curriculo em
Movimento, tendo a ludicidade como eixo integrador, especialmente nas atividades
direcionadas as criancas do primeiro ciclo do Ensino Fundamental, existe um
descompasso no que se refere ao brincar, visto que atividades denominadas de
lidicas sdo de prerrogativa dos/as professores/as, eles/as elaboram, planejam,
identificam as regras, pensam na execucao e nos objetivos a serem atingido a partir
delas.

Em grande parte, as propostas didaticas que estdo relacionadas ao ludico
tomam uma via oposta do brincar como atividade principal das criancas. Isso ocorre
porque, diferentemente do denominado ensino por meio do ludico proposto pelos
professores, nas brincadeiras, as criangas assumem protagonismo. Elas acordam
com seus pares desde a escolha até as regras da brincadeira, que podem ser
mudadas ao longo do seu desenvolvimento, agregando novas simbologias e nao
estando presas a aprendizagem de conteldos escolares, mas a aprendizagem de
diversos codigos, visto que brincando, aprende-se, entre outras coisas, a brincar
(VIGOTSKI, 2009).
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“La na Escola Parque nao brinco muito sé estudo, vou para o recreio e depois
acaba e ndo tem recreacdo. SO tem aula de Educacéo Fisica e demora eu ir embora
para casa (Ar.).” (DIARIO DE CAMPO, 18/12/2018). A fala de Ar. expressa uma
reivindicagéo relacionada a brincadeira, ao descanso e ao tempo de estar em casa.
Ir para casa no periodo vespertino, para algumas das criancas do 1° ano, traz
consigo oportunidades outras de brincar com seus/as irmaos/as, na rua com
vizinhos/as e colegas, mas também propicia um momento de descanso e tempo de
estar com a familia. Sendo assim, para Ar. e outras criancas, era melhor ir para
casa, mesmo porque a instituicdo nao Ihes propiciaria essa condicdo, a0 mesmo
tempo que age na retracdo dos seus espacos-tempos de brincadeira quando néo
oferece a recreacao.

Ao discutir a ampliagdo da jornada escolar das criancas, Tonucci (2016),
aponta para riscos que envolvem esse processo, dentre esses, a contracdo dos
direitos infantis e a concepcdo reducionista da educacdo que desconsidera a

aprendizagem sociocultural e a satisfacao da crianca.

[...] os meninos e meninas quase ndo saem de casa, passam a tarde em
escolas de tempo integral, fazendo mdusica, esporte, etc., e chegam em
casa com as licBes de casa que a escola passa todos os dias — incluindo
fins de semana, feriados e férias. Isso € um abuso da escola, porque a
Convencdo dos Direitos das Criancas diz claramente que elas tém dois
direitos, expressos no artigo 28 — o direito a educacgédo formal; e no artigo 31
— direito ao descanso, ao tempo livre e ao livre brincar. (TONUCCI, 2016,
s/n)

A critica do autor ao processo educativo formal e institucional fundamenta-se
na compreensdo de que esse ndo considera as aprendizagens que as criancas ja
possuem e suas multiplas linguagens. Sendo assim, de maneira oposta, embasa-se
mais nas lacunas no que lhes falta. Tonucci (2016, s/n), assim como outros
estudiosos da infancia e do desenvolvimento infantil como Vigotiski (2010, 2009),
Brougére (2000, 2015) e Winnicott (1975), considera a brincadeira como uma das
experiéncias mais importantes de uma pessoa, visto que “ todo o cimento sobre o
gual se constroem nossa formacao e nossa cultura, foi adquirido nos primeiros anos
de vida brincando’. E a partir dessa concepgdo que o autor coloca que “a escola
deva ocupar a manha e respeitar a tarde”, pois € a partir do brincar livre que as
criangcas “vivem experiéncias e emogdes que amanha poderao ser aportes a vida

escolar.”
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Como dito anteriormente, o estreitamento dos espacos-tempos de brincadeira
no contexto escolar é enfrentado pelas criancas que, de diversas formas, constroem,
em conjunto com seus pares, espagos-tempos outros. Contudo, 0 proprio
enfrentamento também expbe as fragilidades das concepc¢des educativas que
regulamentam o sistema educacional como um todo, que privilegia o ensino formal
voltado a aquisicdo de competéncias ligadas a producdo escrita e calculos,
relegando a segundo plano aprendizagens ligadas as experiéncias socioculturais, a
vida em sociedade e, por que nao, as emocoes.

Embora ndo seja o objeto deste estudo pensar as brincadeiras infantis como
um direito das criancas, somam-se as complexas tensdes que envolvem a vida
contemporanea, dentre elas, tolhimento, restricdo da mobilidade e espaco de
experiéncias infantis com a negacao do livre acesso a cidade. Isso é agravado pelo
fato de as politicas publicas voltadas as criancas nado traduzirem efetivamente a
garantia de seus direitos, uma vez que se tornam instrumentos que validam as
l6gicas econbmicas de producdo no sentido a atribuir a escola a funcdo de
assegurar-lhes um espaco de seguranga contra a violéncia urbana, ao mesmo
tempo em que garante aos pais a tranquilidade de produzir, ou seja, trabalhar.
Nessa l6gica em que a producdo da crianca ndo tem importancia, visto que nao tem
valor econémico, a funcédo da escola tem carater restritivo e ndo de educac¢do no

sentido amplo, qual seja, formacdo humana.
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8 AS ACOES BRINCANTES NO CONTEXTO ESCOLAR

Neste trabalho, apoiando-me nos estudos de Corsaro (2002), Sarmento
(2005), Borba (2007), Brougére (2000, 2015), entre outros que desenvolvem estudos
sobre as culturas infantis, tomo a atividade de brincar como elemento, embora néo
exclusivo, indissociavel das -culturas da infancia. Essa afirmativa parte do
entendimento de que as brincadeiras séo significadas e produzidas pelas criancas
que utilizam aspectos materiais e simbdlicos como marcadores sociais, historicos e
espaciais importantes.

Biloca, pique-bruxa, pique-alto, pique-esconde, policia e ladrdo, casinha,
comidinha, elastico, corda, pipa, maméae e filhinha, queimada, bola, bafo, reloginho,
aué e bate-méos fazem parte do conjunto de brincadeiras das criangas das quais
tive oportunidade de participar ao longo da pesquisa. Algumas delas, vivenciei na
minha infancia com nomes, elementos e sentidos outros. Para Borba (2007, p. 33),
isso traduz a experiéncia do brincar que “cruza diferentes tempos e lugares,
passados, presentes e futuros sendo marcada ao mesmo tempo pela continuidade e
mudanca” e é reflexo dos contextos historicos, sociais e culturais.

Neste capitulo busco apresentar ao leitor como, por meio de suas acdes
brincantes no ambiente escolar, as criangas demonstram a produgdo de uma cultura
ligada ao ser crianga, com singularidades linguisticas e a pluralidade ligada ao seu
convivio com os pares, que transcende os muros da escola, alimentando seus
encontros com outros grupos brincantes de vizinhos, amigos e familiares e, ao
mesmo tempo, as producgfes culturais desses grupos alimentam as préaticas de
brincar na escola.

Dessa maneira, sem ter a pretensdo de conseguir abracar toda a
complexidade que abrange a acdo de brincar, mas partindo dos dialogos e trocas
horizontais que a mim foram oportunizados pelas criancas em muitos momentos de
brincantes na EC Aspalha, destaco alguns eixos que marcam o aspecto cultural,
entendido como a rede de significacbes produzidas e partilhadas no interior das
brincadeiras infantis e que foram possiveis de ser visualizados nas praticas das
criangas.

Para tanto, apresento a narrativa completa de Al. coletada ao nos contar a
historia do desenho que produzira com o tema “Minhas brincadeiras favoritas”, a

gual apresento como um exemplo inicial da brincadeira como “base da cultura de
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pares” (CORSARO, 2002), da centralidade do sujeito que brinca (ARENHART, 2016)
e da imaginagcdo como um recurso consciente que movimenta e define o universo
simbdlico da brincadeira (SARMENTO, 2005), eixos que integram as marcas da
alteridade e protagonismo das criangcas quando observadas suas a¢0es brincantes
no contexto escolar.

Figura 7 — Minhas brincadeiras preferidas (Al.)

7 — —

’C'Téf’\

Fonte: Arquivo da autora (2018)

Essa brincadeira se chama pique-bruxa, ela € bem legal de brincar, porque tem muitas
pessoas que gostam de brincar dessa brincadeira e eu também gosto. Brincar de pique bruxa
na escola é bem legal, porque, como tem muitos colegas que gostam, eles pedem para
brincar e a gente deixa. Tem que fazer pedra, arvore e placa. Quando é pedra, tem que
passar por cima da pessoa para salvar ela. A placa tem que bater na méo e a arvore tem que
passar por baixo. E muito legal porque varias pessoas querem brincar. Tem muita pessoa que
ndo tem coleguinha pra brincar esses que nédo tém, pedem e outros ndo deixa. A escola é
grande para gente brincar de pique-bruxa. Quando chove, a gente fica brincando la dentro e
guando estd um sol lindo, a gente brinca |4 fora. La fora é melhor porque tem mais espaco.
As meninas inventam a brincadeira de pique-bruxa la na sala quando a gente esta fazendo a
tarefa. Eu aprendi com minhas coleguinhas da escola e brinco também na minha casa.
Quando alguém vai |4 em casa, a gente brinca de pique-alta, pique-bruxa e boneca (DIARIO
DE CAMPO, 06/12/2018).

8.1 Pedem parabrincar e a gente deixa! Marcas geracionais e paritarias

“Tocou o sinal do recreio e as criangas comegaram a se organizar com seus colegas em torno
das suas brincadeiras escolhidas. O cenario da escola transformou-se rapidamente com a
formagéao dos grupos para brincar’ (SANTOS, 1° nov. 2108).
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Se a mudanca na paisagem escolar concernente a movimentacdo das
criancas no inicio do recreio é algo notorio, a organizacao que fazem umas com as
outras em torno das brincadeiras e desejos brincantes lanca luz sobre o que as
criancas tém em comum, especialmente a marca geracional da infancia
(SARMENTO, 2005).

“Brincar é importante, porque crianga brinca”, frase tdo emblematica dita por
G. ao longo da pesquisa, coloca a brincadeira no centro de suas relagdes. As
criangas brincam e se ligam aos seus pares para a pratica dessa atividade
independente do ambiente em que estejam, uma vez que brincar € sua atividade
principal por meio da qual se veem inseridas numa categoria geracional, em outras
palavras, identificam-se como criancas.

Fundamento-me nos estudos de Arenhart (2016) para esclarecer que a
brincadeira, enquanto manifestacdo cultural no contexto escolar, ocorre em diversas
situacbes. Mesmo que o contexto favoreca ou limite a experiéncia do brincar, as
criangcas encontram, nas possibilidades ou nas impossibilidades, maneiras de
compartilhar rotinas, regras, significados que as ligam e as identificam na cultura de
pares.

Se, visualmente, foi no tocar do sinal que pude observar a formacédo dos
grupos de brincadeiras, segundo a explicagdo de Al, “as meninas inventam a
brincadeira de pique-bruxa la na sala quando a gente esta fazendo a tarefa”, vi que é
no contato com seus pares que as criancas estabelecem suas relagdes, trocam

experiéncias, planos, desejos e também seus segredos.
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Figura 8 — Compartilhando desejos e segredos

Fonte: Arquivo da autora (2018).

No mosaico fotografico apresentado na figura 8, temos exemplos de alguns
planos compartilhados entre as criancas. A primeira cena refere-se a um desenho
feito a partir de um suco derramado no chdo. G. compartilhou comigo e com seus
colegas que estavam em volta diversas imagens produzidas por ele. Na segunda
cena J. apresenta suas novas bilocas que serao utilizadas no recreio e, por fim, A. e
L. brincam de perseguir o guarda da escola nas cenas 3 e 4 e tentam tocar no
cassetete sem que sejam percebidas.

Embora as criancas entendam essas brincadeiras como segredos que sO
podiam ser compartilhadas entre elas, ou seja, com seus pares, eu podia participar.
Essa participacdo, contudo, se deu como pesquisadora, como adulta, mas,
principalmente, como membro do grupo brincante. A medida em que me aproximei

do grupo e fui fazendo parte das brincadeiras, a classificacdo que me deram permitiu



118

com que, além de suas brincadeiras, eu pudesse compartilhar alguns dos seus
segredos e planos.

Frases como “Nao conta para ela, porque ela é aluna (G.)". “Tia, tocou o sinal
do recreio, pode ir, vai, vai brincar (D.)". “Aquele dia eu brinquei de bola com vocé e
te deixei jogar porque vocé € minha amiga (l).” S&o algumas das frases que indicam
gue eu fazia parte do grupo de brincadeira das criancas.

Fazer parte do grupo brincante e efetivamente me entregar as brincadeiras
propostas pelas criangas foi a possibilidade encontrada de manter relagdes mais
horizontais, distanciando-me do olhar disciplinado, que muitas vezes permeia o trato
de adulto-crianca, de tornar a convivéncia mais horizontalizada, a medida que a
participacdo na brincadeira possibilitou partilhar de direitos igualitarios nas
brincadeiras, o que me distinguiu de outros adultos da propria escola, sendo
considerada por algumas criangas como “amiga” ou “aluna” assim como elas.

Apoio-me nas palavras de Arenhart (2016) para esclarecer que, embora eu
fosse parte desse grupo de brincadeiras, a cultura de pares que as criangas
desenvolvem e fortalecem nas ac¢des brincantes assume perspectivas diferentes das
experiéncias que teceram comigo enquanto adulta, uma vez que ser do grupo
brincante e partilhar de seus cédigos ndo faz de um adulto uma crianca Sendo a
brincadeira a principal atividade das criancas, € a partir de condicbes externas e
internas que elas produzem suas culturas de pares, que Ihes possibilita se identificar
tanto a categoria geracional, como com outras criancas como pares primarios para
suas brincadeiras.

Na EC Aspalha, o recreio escolar mostra-se como espaco-tempo garantido de
condicdes e constancia dos encontros com 0s pares que torna possivel a

centralidade das manifestacdes e producao da cultura de brincar.
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Fonte: Arquivo da autora (2018)

O meu desenho é sobre as brincadeiras que eu mais gosto e eu gosto muito dessas

brincadeiras. Geralmente quando eu ndo tenho biloca brinco de futebol, corda ou pique-alta.

Aqui esta o Davi, a Emily e eu. No futebol tem a Sofia do 2° ano e a Elisa. Estamos aqui na

escola. Desenhei as brincadeiras da escola porque geralmente brinco mais na escola do que

em casa (Ac.) (DIARIO DE CAMPO, 13/12/2018).

Trago o desenho e a narrativa da Ac. para discutir dois pontos importantes na
formacao das culturas de pares no contexto escolar. A primeira, como ja anunciado,
refere-se ao recreio como lugar de encontro, a segunda trata das interacdes entre
criancas de diferentes idades propiciadas por esse momento.

Ao discutir aspectos vivenciais e culturais do recreio escolar, Pinno (2008, p.
63) aponta “o recreio como um espago de fronteira entre a escola e a rua”. Para o
autor, ao adentrar o ambiente escolar, a crianca passa a desempenhar outro papel
em que o brincar ndo é mais o central. Contudo, o recreio simboliza uma “parede
permeavel’, uma vez que, em seu espago-tempo, comunica-se com o0 mundo
escolar e nédo-escolar “um, marcado pela homogeneidade (conteudos, funcdes,
ritmos, estratégias, espacos e tempos), outro, pela diversidade (sujeitos,
experiéncias, sonhos, aspiracdes, opinides, projetos, l6égicas de comportamentos,

valores, habitos...)".
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No que tange as experiéncias vividas pelas criancas com seus pares nas
brincadeiras durante o recreio escolar, € possivel afirmar que elas enriqguecem e sao
enriquecidas pelas outras experiéncias brincantes que estas tém em outros espacos,

com outras criangas.

Eu aprendi essas brincadeiras com meus amigos la na rua de casa. A que eu aprendi aqui foi
biloca, vi os meninos brincando e pedi para minha familia comprar. Ai eles compraram eu
trouxe e comecei a jogar, meu irmao mais velho ja sabia e me ensinou algumas coisas
também (1.) (DIARIO DE CAMPO, 17/12/ 2018).

A narrativa de |. destaca que suas aprendizagens no contexto escolar ndo se
restringem aos conteldos apresentados pela professora, mas o tempo passado
entre pares se mostra propicio ao aprender. Essa concepcdo ampliada de
aprendizagem se contrapfe ao sentido de que a aprendizagem na escola se da
entre professores e alunos e se une a concepcédo de que a aprendizagem se da de
multiplas formas, dentre elas, nas trocas socioculturais que ocorrem no ambiente
escolar (DAYRELL, 2001).

Para além da socializagéo, tdo abordada em pesquisas que discorrem sobre
as experiéncias das criangcas em espagos publicos que limitam e reduzem as
relacdes infantis a um expoente de regras sociais pensadas pelos adultos para que
a crianga seja “socializada”, apontamos aqui as experiéncias que se dao entre as
criancas, a partir das quais precisam negociar, partilhar e construir regras que
possibilitam o conviver e o brincar fluido e que, para Corsaro (1990), expressam uma
cultura de pares.

Inicialmente, imaginei que, durante o recreio, as criancas do 1° ano, por
serem as mais novas, brincariam agrupadas pela faixa etaria. Essa ideia foi logo
descontruida. Ao entrar no campo de pesquisa, percebi que, durante o recreio, as
regras para agrupamentos ndo levavam em conta a idade da crianca, mas o
interesse pelas brincadeiras desenvolvidas por cada grupo e nas nuances que
envolve cada uma sejam as regras, 0os codigos, as experimentacbes e/ou a (re)
construcdo do brincar.

Corroborando as ideias apresentadas por Sarmento (2005), Corsaro (2002),
Arenhart (2016) e outros pesquisadores que estudam as criancgas, suas infancias e
brincadeiras, entendo que a acao de brincar configura-se como uma producao
cultural ladica na infancia por propiciar a experimentacdo, vivéncia, (re)criacdo de

regras e realidades.
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Além disso, quando as criancas brincam a partir de uma estrutura que lhes
asseguram constancia em termos de parcerias, tempo, espaco e objetivos,
elas passam a construir sistemas coletivos e repetitivos de brincadeira e
formar a sua propria cultura de pares; uma cultura que referenciada na
cultura mais ampla (adulta e infantil) expressa modos especificos de acéo e
significacdo construida pela reunido do grupo de criancas (ARENHART,
2016, p. 147).

Trago as palavras de Arenhart (2016) tanto como sintese do processo de
formacdao de cultura de pares, que foi experienciado a partir das vivéncias do recreio
escolar das criancas, quanto como anunciacdo das especificidades construidas em
cada grupo de brincadeira, que, segundo Brougere (2000), tem logicas proprias e
necessita que seus participantes compreendam determinados sinais a partir de

alguns acordos feitos pelas criangas durante suas brincadeiras no ambiente escolar,

assunto que sera aprofundado no item a seguir.

8.2 Na brinca ou naveras? As ldgicas infantis: aprendizagem e cultura

Ao longo da pesquisa, identifiquei que algumas brincadeiras assumiam certa
centralidade no recreio como o futebol, a biloca, a corda e as brincadeiras de pique.
Essa centralidade, por vezes, estava ligada a uma preferéncia e, outras vezes,
relacionava-se as vivéncias das criangas em espacos fora da escola, isto €, a rua, 0s
parques e outros lugares de encontro de criancas.

Participar dessas brincadeiras, no entanto, pressupunha o dominio de
esquemas simbdlicos que podem ser expressos por codigos linguisticos verbais e/ou
nao verbais que sao aprendidos entre as criangcas e modificados por elas. Para
ingressar em um grupo brincante de bilocas e manter uma relagao qualificada dentro

dele, por exemplo, precisei aprender os cédigos que ali eram utilizados.

Hoje o D. que é o ‘dono’ da brincadeira. Como so6 ele trouxe biloca, ele quem esta
organizando as outras criancas. Quando pedi para entrar, ele me disse que eu estaria na
‘proxima’. A espera foi angustiante, fiquei um tempao esperando para entrar e quando
perguntava se ja era minha vez ele ‘nem respondia’. Eles estavam brincando de ‘Palme e
Teque’ nessa modalidade de jogo de biloca, temos que encostar a biloca na do colega para
seguir jogando. Na minha vez G. acompanhava as jogadas ao lado e quando fui ‘tecar’ ele me
ofereceu a ‘maozinha amiga’, D. que disputava comigo ndo concordou, disse que naquele
jogo a ‘méozinha amiga’ no valia (DIARIO DE CAMPO, 10/12/2018).

O ingresso nessa brincadeira implicava que o/a brincante pedisse a
autorizacdo ao dono da brincadeira, que esperasse pacientemente sua vez. Quando

perguntei se ja era minha vez, as criancas nao responderam, pois, de fato néo era e,



122

eu sabia disso, ndo haviam terminado de tecar todas as bilocas. Meu ingresso
também estava condicionado a saber brincar daquela modalidade, pois, la na
escola, brincavamos também de bulica e triangulo cujas regras e simbolos eram
distintos. A mé&ozinha amiga, que me foi oferecida por G., tratava-se de lancar a
biloca no meu lugar para aumentar minhas chances de vencer o jogo, 0 que nao foi
permitido por D., por ndo estar no acordo (regra) inicial da brincadeira.

De acordo com Brougére (2000), por meio da atividade de brincar, a crianga
se apropria de cédigos culturais e, a partir dessa aquisi¢cdo, € possivel instaurar
comunicagado com os outros membros do grupo brincante iniciando um processo de
interacdo que se concretiza quando a crianca se apropria desses codigos tornando-
0S seus, sendo estes originais ou nao.

E nessa perspectiva que Brougére (2015, p. 19) apresenta a brincadeira como
uma atividade cultural, uma vez que “brincar ndo é uma dinamica interna do
individuo, mas uma atividade ligada a uma significacdo social precisa que, como
outras, necessita de aprendizagem.” Dentro desse pressuposto, 0 autor se
contrapbe ao que ele denomina como “psicologizagdo contemporanea do brincar” no
sentido de se estudar a brincadeira partindo da ideia de que ela retrata a criatividade
daquele individuo sem relaciona-la aos aspectos aprendidos no contexto social.

De maneira semelhante, Huizinga (2000) classifica o jogo como um fenémeno

cultural, refutando sua individualizagéo:

Abordando o jogo como concepc¢do cultural e ndo biolégica, Huizinga
introduz uma polémica no seu tempo: ndo sendo bioldgico, o jogo sempre
conferiria algum sentido a agdo. Da mesma forma, refuta as interpretacdes
psicoldgicas de que os jogos sdo uma preparacdo dos mais jovens para a
vida adulta, ou sédo uma construcdo do autocontrole, ou desejo de escape.
Tais ideias psicobiologicas nao avaliavam os elementos culturais e sociais
dos jogos, bem como ignoravam seus componentes estéticos, de diversao,
organizacdo social e, principalmente, a intensidade em que s&o vividos
(DUTRA, 2018, p. 211).

Outra questao peculiar que envolve o brincar das criancas é se aquelas acoes
retratam jogo ou brincadeiras ou, nas palavras deles, se é “na brinca ou na veras”. E

qual seria a diferenca entre brincar e jogar para as criancas da pesquisa?

“E assim... quando vocé vai ‘na brinca’, se a outra pessoa ganhar, ela te devolve as bilocas.
Quando ¢ ‘na veras’, ele fica com as bilocas (D.)” (DIARIO DE CAMPO, 30/11/2018).



123

A acdo de brincar, descrita nessas linhas como brincadeira, € nomeada por
Huizinga (2000) como jogo e apresenta, dentre suas caracteristicas, a organizagcao
segundo critérios estabelecidos pelo grupo participante traduzida em regras
especificas, bem como acordos proprios envolvendo o uso dos espagos e tempos.

Brougere (2015, p. 21) entende que questdes como a definicdo de
nomenclatura tém uma relevancia menor diante do enraizamento sociocultural da
atividade ludica, fator tdo importante. Ressalta que, “seja como for, s6 existe dentro
de um sistema de designacéo, de interpretacédo das atividades humanas”, sendo que
0 que se busca tem um valor menor do que “0 modo como se brinca, o estado de
espirito com que se brinca”.

Esse sistema de significacdes leva-nos a compreender a brincadeira a partir
da interpretacdo que temos do ato de brincar, o que depende de uma relagcao
especifica, em outras palavras, que esta imersa numa cultura que Ihe da sentido,
qual seja, a cultura ladica. Aspectos imaginarios, modificacdes de papéis, acordos
paritérios e a possibilidade de repeticdo sdo algumas das estruturas que definem a
atividade como ludica (BROUGERE, 2015).

/
{
L

Fonte: Arquivo da autora (2018).
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As quatro cenas apresentadas na figura de numero 10 integram alguns dos
momentos em que pude, por meio das praticas brincantes, entender a fluidez do
processo de construcdo e enraizamento das criancas na cultura ludica, propiciados
pela possibilidade de encontro no contexto escolar.

A primeira cena refere-se a um jogo de futebol ndo convencional, o ‘rachdo ou
chute e gol'. Dada a dificuldade de formar time, o objetivo era fazer gol, seja qual
fosse o lado e, ao mesmo tempo, impedir que outro o fizesse. O segundo cenario
retrata uma das poucas vezes que as criangas participantes da pesquisa utilizaram,
durante o recreio, um jogo de tabuleiro. Apesar de a caixa trazer as instrugdes, a
forma com que utilizavam o artefato era peculiar ao grupo. As cartas desse jogo
eram distribuidas e o tabuleiro utilizado como uma espécie de campo onde era
apenas feito o descarte, uma vez que as regras sobre as cartas que receberiam a
maior pontuacdo e as quais seria atribuida maior forca eram decididas pelas
criancas. As terceira e quarta cenas apresentam dois contratos feitos pelas criancas.
O primeiro relacionava-se ao ingresso de entrada na brincadeira, quem colocasse 0
dedo na mao da crianca que havia proposto a brincadeira poderia participar. O
segundo contrato referia-se a ‘promessa de dedinho’, um contrato ludico de que um
assunto ndo seria contado a outras pessoas fora daquele grupo.

Apoio-me em Brougére (2015) para esclarecer que a entrada em uma
brincadeira passa pela compreensdo de um conjunto de mecanismos. A partir de
procedimentos que sdo referenciados tanto na experiéncia do grupo, quanto nas
referéncias individuais de cada crianca que brinca, forma-se ‘um esquema de
brincar’ o que possibilita que a brincadeira seja iniciada e “que ndo se resume a
jogos de regras”.

As cenas apresentadas podem servir como exemplo do que Brougere (2015)
denominou de enraizamento social do jogo e as consequéncias, implicado numa
perspectiva antropoldgica, uma vez que “a cultura ludica ndo € um bloco monolitico,
mas um conjunto vivo, diversificado conforme os individuos e os grupos, em funcéo
dos habitos ludicos”. Assim, 0 encontro com o0s pares torna possivel a modificacédo
de regras colocadas para a pratica das brincadeiras, como o caso do futebol e do
jogo de tabuleiro, que trazem uma regra geral de uso, mas que, a partir da
construcéo ludica da reunido de criancas, tomou outros contornos.

E nesse sentido que Brougére (2015, p. 26) aponta que a cultura lGdica,

“como qualquer outra cultura, ndo existe pairando acima das nossas cabecas, mas é
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produzida pelos individuos que dela participam” em movimento dialético que envolve
o interno (individual) e o externo (social). Brincando, observando seus pares mais
velhos, manipulando, experimentando, a crianga ndo apenas adquire a cultura
lddica, mas a constroi.

Entretanto, a dindmica interna presente na constru¢do da cultura ludica ndo
deve ser vista como se estivesse isolada da cultura geral. “Essa influéncia é
uniforme e comega com o ambiente, as condigdes materiais” e imateriais. Ressalto
essa questdo para pbér em evidéncia que “as proibicbes dos pais, dos mestres, o
espaco colocado a disposicdo da escola, na cidade, em casa embora ndo sejam

determinantes, vao pesar sobre a experiéncia ludica” (BROUGERE, 2015, p. 27, 28).

Figura 11 — Minhas brincadeiras preferidas (1)

Fonte: Arquivo da autora (2018).

Tia, vocé estd me vendo aqui na janela da sala? La fora tem todas as brincadeiras que eu
gosto. Gosto de brincar de carrinho, de biloca, triangulo, futebol, corda. No recreio eu brinco
com tudo isso. O que € isso? Ah! O planeta Terra e 0 meu mundo das brincadeiras (I.)
(DIARIO DE CAMPO, 06/12/2018).

O desenho de I. expfe um menino na janela da sala de aula a contemplar

suas brincadeiras preferidas, representadas no desenho dele no patio da escola. .
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lanca luz a questdes interessantes, e uma de singular importancia: como as criangas
se integram ao espaco escolar por meio de suas culturas ludicas.

A anunciacgdo estética da janela aberta de I. aponta para uma imensidao de
possibilidades de brincar, mesmo que dentro da escola. O sorriso esbogado por ele
quando contava a histéria do seu desenho nos faz refletir sobre as “pequenas
felicidades certas, que estdo diante de cada janela uns dizem que essas coisas nédo
existem, outros que soO existem diante de minhas janelas e outros, finalmente, que é
preciso aprender a olhar, para poder vé-las assim”.

A despeito de todo o apelo de um mundo dominado pelas relacdes de
consumo e aparelhado tecnologicamente, a transmissao cultural que ocorre nos
patios da EC Aspalha age de forma a enriquecer as praticas ladicas entre as
criangas, fornecendo ferramentas para desenvolver outros tipos de aprendizado para
além das instrucdes escolares.

Isso mostra que, por meio das brincadeiras no contexto escolar, as criancas
expressam que estar na escola, para elas, € se encontrar com seus pares e brincar
com a profundidade social, cultural e espacial que essa atividade requer, é poder

aprender multiplas linguagens, é poder ser estudante sem deixar de ser crianca.

33 Meireles, C. (1962). A arte de ser feliz. Boa companhia.
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9 VAMOS BRINCAR DE OUTRA COISA!

Verbo ser

Que vai ser quando crescer?

Vivem perguntando em redor. Que é ser?

E ter um corpo, um jeito, um nome?

Tenho os trés. E sou?

Tenho de mudar quando crescer? Usar outro nome, corpo € jeito?
Ou a gente s0 principia a ser quando cresce?

E terrivel, ser? D6i? E bom? E triste?

Ser; pronunciado tdo depressa, e cabe tantas coisas?
Repito: Ser, Ser, Ser. Er. R.

Que vou ser quando crescer?

Sou obrigado a? Posso escolher?

Nao déa para entender. N&o vou ser.

Vou crescer assim mesmo.

Sem ser Esquecer.

Carlos Drummond de Andrade

Apesar de sempre ter havido criangas em todas as sociedades humanas, o
sentido de infancia, tal como concebemos na modernidade, é relativamente novo e
foi impulsionado pelas modificacbes nas estruturas sociais decorrentes das
mudangas no sistema econdmico mundial. Dada a dindmica que envolve a
constituicdo e as relagdbes humanas, os impactos dessa mudanca ecoaram e
continuam ecoando em diversas dire¢cdes, sobretudo no que se refere a crianca.

Como um territério em disputas e tensfes, as concepcdes de crianca e das
suas infancias nas sociedades ocidentais, nos ultimos séculos, vém experienciando
rupturas. Tais transformagdes impactaram tanto as multiplicidades de olhares sob o
universo infantil, quanto na demarcacao social dos lugares para as criancas dentro
da sociedade. Nessa complexidade, alguns olhares preservam a concepc¢ao do
infantil pautado no vir a ser, na ingenuidade e no que Ihes falta. Outros olhares
langcam luz sobre as potencialidades infantis, entendendo a crianga como ser
potente, criativo e capaz de criar mecanismos proprios para vivenciar e transformar
0s espacos destinados as suas experiéncias.

Dessa forma e sempre fomentada pelas investigagcdes, discussdes e rupturas
relacionadas a percepcdo da crianca e de suas infancias, surge, apesar das
limitagdes, como ganho, o reconhecimento dos direitos infantis a vida, a educacéo e
ao brincar, dentre outros, estabelecidos na Constituicdo Federal de 1988, na
Declaragéo de Universal dos Direitos da Crianca de 1959, na Convencao Sobre os
Direitos da Crianga e, também, no Estatuto da Crianca e do Adolescente.
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O reconhecimento das criangas como um ser de direito, de certa maneira,
conecta-se ao entendimento de que sdo entes sociais constituidos dentro de uma
trama geogréfica, historica, politica e cultural, que agem com especificidades
proprias, moldando e sendo moldadas pelo/com e no contexto em que transcorrem
suas vidas. A atuacéo infantil, portanto, ndo deve ser confundida como apenas uma
interpretacdo da realidade social, uma vez que a crianga cria suas proprias
interpretacdes e representacdes da sociedade, utilizando mecanismos materiais e
simbdlicos tecidos ao longo de sua vivéncia.

Dentre as a¢des infantis que se alinham as investigacdes sobre as infancias,
a brincadeira vem assumindo um lugar de destaque. Apesar de muitos estudos
tratarem dessa tematica enfocando o0s contributos do brincar para o
desenvolvimento psicolégico e sociocultural da crianca, por vezes alinhando-se as
percepcdes do periodo da infancia como o de incompletude, que necessita ser
acrescido de habilidade para que, no futuro (quando adulto), a crianca se torne
competente. Nessa perspectiva, hd pesquisas, como esta, em que as agles
brincantes s&o vistas como expressdes do protagonismo infantil, que permitem que
as criancas assumam um ato politico de (re)elaborar, a partir de suas vivéncias
socioespaciais, uma forma de conceber e transformar os espacos destinados as
criancas em espacos das criangas.

Lancando luz as ac¢des brincantes como singularidade da expressao potente
da crianca e de sua forma de ser e estar no mundo, o presente estudo possibilitou
uma andlise das brincadeiras das criancas do 1° ano do Ensino Fundamental nos
espacgos-tempos da Escola Classe Aspalha em que o brincar era ‘permitido’. Além
disso, também suscitou a analise das ac¢des brincantes em diferentes momentos e
contextos que enriguecem o0 brincar na escola. Essa analise originou na
compreensao de como essas criancas exercem suas atividades brincantes em
contato direto com seus pares, agregando novos aspectos as suas brincadeiras,
apreendendo e reelaborando os aspectos culturais de suas experiéncias ludicas.

De modo geral, a investigagcdo do brincar das criancas, por meio de suas
acles e narrativas brincantes no espaco-tempo da escola, apontou que, imbuidas de
um protagonismo singular, elas enfrentam criativamente os limites espagos-
temporais estabelecidos institucionalmente, apoiadas nas suas vivéncias e
repertérios simbolicos compartilhados com os pares brincantes. Dessa atividade

desdobram-se outras possibilidades de espacializacdo, muitas vezes antagbnicas
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aguelas sistematizadas pelos adultos, mas que as colocam em dialogo com a cultura
lGdica.

A busca por ferramentas de pesquisa compativeis com o entendimento de
infancia potente foi a inspiracdo necessaria para a aproximacdo com a etnografia,
que, associada as ferramentas de coleta de dados, especialmente a observacdo
dos brincantes, permitiu o estabelecimento de uma relacdo mais horizontal entre
adulta-pesquisadora e criancas, 0 que possibilitou experimentacdes para além do
contato com a criancga, partilha de seus codigos e simbolos, bem como de acordos e
combinados que caracterizam as diversidades das brincadeiras e o processo de
reelaboracéo desta dentro do momento do brincar.

As narrativas das criancas, capturadas em diversos momentos,
especialmente durante a producdo e a historia do desenho, foi um recurso valioso
para compreendermos suas Vvivéncias brincantes além do contexto escolar,
colaborando, também, na percepcdo das reivindicacbes dos espacos-tempos do
brincar no interior da escola e extramuros escolares. Foi a partir de suas narrativas
orais e brincantes que as criancas demonstraram que o brincar € uma atividade que
Ihes permite o exercicio da liberdade, da fruicdo. Além disso, esse brincar denotou
ser uma ferramenta politica que lhes permite perceber as limitacdes impostas pelo
sistema educacional as suas ac¢fes e vozes e, como recurso de enfrentamento, a
crianca recorre novamente as brincadeiras, incorporando a elas novos simbolos,
acordos e praticas.

As conversacdes com professores/as, equipe diretiva da escola e com os pais
permitiram entender, sobretudo, as distingdes entre concep¢des e importancias que
conduzem adultos e criangas na percepcao e na utilizacdo dos espacos e tempos.
As criancas pensam e configuram essas espacialidades e temporalidades a partir de
marcadores proprios que perpassam suas sensagoes.

Nesse sentido, a pesquisa permitiu a constatacdo de que as criangas séo
protagonistas na construcdo de suas brincadeiras, modificando os espacos-tempos
instituidos para elas em espacos-tempos construidos por elas. Isso é possivel
porque a atividade brincante concede novos significantes e significados para a
configuracéo espacial e temporal. As demandas surgidas ao longo das brincadeiras
sdo motores que inquietam a imaginacdo do grupo e provocam a criacdo de novas
possibilidades. Dessa forma, ao mesmo tempo em que as criancas se ligam

afetivamente aos ‘entre-lugares’ construidos no brincar, criam mecanismos para que
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essas brincadeiras tenham continuidade produzindo os ‘lugares-territorios’. Contudo,
essa ndo € uma atividade individual, mas coletiva e cultural, uma vez que ela ocorre
no contato com seus pares quando estes apreendem e constroem 0S mecanismos
necessarios para garantir a participacdo na brincadeira, ao mesmo tempo em que
constroem sua cultura ladica.

O ato de brincar incide na modificacdo de paisagens e espacos, uma vez que
0 ajuntamento de criancas cria uma rede de encontros, que possibilita as trocas
culturais entre os pares e também o0 sentimento de pertencimento com o espago
utilizado, caracterizados como ‘entrelugares’ afetivos. Trata-se de uma maneira
propria de se relacionar com 0s espacos e tempos e que, muitas vezes, mostra-se
oposta as logicas adultas.

No processo de apropriacdo e reinvencao dos aspectos da cultura ludica, as
criancas reconhecem as alteragdes ocorridas nos seus espacos-tempos de brincar
na companhia dos pares na escola ou na rua (cidade), advindas tanto das mudancas
de etapa de ensino, quanto da ampliacdo do tempo de permanéncia na escola.
Assim, reivindicam outros espacos-tempos de brincar, a0 mesmo tempo em que
querem estar com suas familias e viver as experiéncias brincantes em outros
lugares. Nesse sentido, apontam que ‘brincar € coisa séria’ e essencial, pois a
brincadeira, por ela mesma, é encarnada de elementos sociais, espaciais e culturais.
Desse modo, liga a crianca ao exercicio da infancia, ao mesmo tempo em que age
na sua percepcéo de mundo.

Os proprios limites impostos a esta pesquisa, no que diz respeito ao tempo e
namero de pesquisadores reduzidos para coleta e analise dos dados, descortinam
questdes que podem ser enfocadas em outras pesquisas, tais como: Como as
criancas dialogam com suas familias a respeito de suas brincadeiras? Quais
diferencas residem sobre o brincar na rua e o brincar na escola concernente a
brincadeira e liberdade? Que caminhos tomar para dialogar com as criancas e em
acordo com elas estruturar oS tempos-espagos escolares para que respondam as
suas expectativas e reais necessidades? Que outras questdes mais amplas estao
engendradas nesse processo? Como as criancas dos outros anos do Ensino
Fundamental tém lidado com o brincar no contexto escolar no que diz respeito a
espagos-tempos?

A discussdo em torno do tempo em que as criancas deveriam permanecer na

escola, bem como a ampliacdo da permanéncia em ambientes fechados, expostas
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exclusivamente a atividades que visam sistematizar o curriculo prescrito, ndo é
assunto recente. E sabido que, no Distrito Federal, assim como no Brasil em geral,
Sao as criangas mais novas que permanecem mais tempo na escola. Tal questao
levanta alguns questionamentos que ja tém sido investigados, a saber: Quais os
reais motivos que estdo por traz dessa ampliacdo do tempo escolar? Esses motivos
estdo relacionados as garantias dos direitos infantis ou associados as necessidades
do mercado de trabalho dos pais, assim como no passado?

Sobre essa questdo, Vasconcelos (2012) aponta que, em torno da discussao
de educacao integral no Brasil, ainda se configura a necessidade de distincdo entre
a ampliacdo da jornada escolar com o aumento de carga horaria e a escola integral
como um espaco de oportunidade de desenvolvimento completo da pessoa.
Contudo, de acordo com a autora, operacionalizar esse alargamento na concepc¢ao
educativa exige mobilizacdo de varios setores governamentais, uma vez que
também se amplia a necessidade de reformas estruturais e conjecturais tanto dos
espagos escolares quanto das proprias politicas educacionais.

Promover uma pesquisa sobre o brincar com criancas, na perspectiva de
autoria, protagonismo e decisdes infantis, envolve questbes que vao além do
levantamento de informacdes. Encontram-se as proprias concepcdes de infancia e
do olhar que se tem diante das manifestagdes das criangcas. Envolve um processo
continuo de aprendizagem com elas, em que, ndo raro, € preciso despir-se de
conceitos pré-estabelecidos, de frases prontas e roteiros rigidos, reconfigurando e
moldando as a¢des a partir do que elas mesmas vao apontando, caminhando em
trilhas que também sdo construidas em conjunto, observando as paradas de
reflexdo por elas apontadas. Nesse sentido, esta investigacdo envolveu questionar o
papel da escola como contexto favorecedor das producfes culturais infantis que
transcendem seus muros, alimentando-se e alimentando outros contextos de
brincadeira.

As contribuicbes apresentadas nos estudos foram pautadas pela escuta
sensivel das criancas com relacdo a sua atividade de brincar, apontando a
necessidade de ouvi-las para compreendermos 0s ganhos que se tem a partir da
brincadeira, vez que eles véao além do desenvolvimento cognitivo ou mesmo da
captura de acdes ludicas para desenvolver habilidades relacionadas ao curriculo.
Essa escuta atenta permitiu enxergar 0os aspectos socioculturais materializados nas

brincadeiras infantis no tempo-espaco escolar como ferramenta de didlogo e
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reivindicacbes dos seus direitos. Auxiliou também na ampliacdo das visdes
legislativas e executivas no que tange as necessidades infantis e suas expectativas
com relacdo ao espaco escolar, bem como sinaliza aos professores e demais
membros da comunidade escolar (familiares, servidores e equipe diretiva) a
necessidade de ouvir as criangcas e suas necessidades brincantes nos espagos-
tempos da escola para que possam ensinar umas as outras e para os adultos tudo
gue ja sabem, por meio das trocas de saberes horizontalizadas, como nos aponta a

charge de Frato, codinome de Francesco Tonucci.
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Seu/ua filho/a esta
sendo convidado/a para participar da pesquisa Brincadeiras e expressdo das infancias no espago escolar, de
responsabilidade de Helma Costa dos Santos, estudante de mestrado da Universidade de Brasilia. O objetivo
desta pesquisa é investigar as expressdes da infancia contidas nas brincadeiras infantis desenvolvidas em
espacos escolares. Assim, gostaria de consulta-lo/a sobre seu consentimento da participagdo da crianca.

A crianga igualmente sera consultada sobre o interesse em participar e, assim como seus responsaveis,
recebera todos os esclarecimentos necessarios antes, durante e apds a finalizagdo da pesquisa, e Ihe asseguro
que o seu nome ndo sera divulgado, sendo mantido o mais rigoroso sigilo mediante a omissdo total de
informacdes que permitam identifica-lo/a. Os dados provenientes de sua participa¢cdo na pesquisa, tais como
questiondrios, entrevistas, fitas de gravacdo ou filmagem, ficardo sob a guarda do/da pesquisador/a
responsavel pela pesquisa.

A coleta de dados serd realizada por meio de participagéo da pesquisadora nas brincadeiras das
criangas, observagdo, produgio de desenhos a partir de temas propostos e relatos orais. E para estes
procedimentos que seu/a filha/o estd sendo convidado/a a participar. Sua participagdo na pesquisa ndo implica
nenhum risco.

Espera-se que, com esta pesquisa, possamos contribuir para a revisdo de a¢des pedagogicas a partir
das vozes das criangas, bem como refletir melhor acerca da organizacdao de tempos e espagos do ambiente
escolar.

Tanto a participacdo, quanto o consentimento sdo voluntarios e livres de qualquer remuneragdo ou
beneficio. A crianca é livre para se recusar a participar, retirar seu consentimento ou interromper sua
participacdo a qualquer momento. A recusa em participar ndo ird acarretar qualquer penalidade ou perda de
beneficios.

Se vocé tiver qualquer duvida em relagdo a pesquisa, vocé pode me contatar através do telefone (61)
99132 9094 ou pelo e-mail helmapsicopedagoga@gmail.com.

A equipe de pesquisa garante que os resultados do estudo serdo devolvidos aos participantes por meio
de uma reunido com as criangas, podendo ser publicados posteriormente na comunidade cientifica.

Este projeto foi revisado e aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa em Ciéncias Humanas e Sociais
(CEP/CHS) da Universidade de Brasilia. As informaces com relagdo a assinatura do TCLE ou aos direitos do
participante da pesquisa podem ser obtidas por meio do e-mail do CEP/CHS: cep_chs@unb.br.

Este documento foi elaborado em duas vias, uma ficard com o/a pesquisador/a responséavel pela
pesquisa e a outra com vocé, responsavel pela crianga.

Assinatura do/a responsavel pelo/a participante Assinatura do/da pesquisador/a

Brasilia, ___de de 2018.
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APENDICE B — AUTORIZAGAO DE IMAGEM E SOM

Termo de autorizagdo para utilizacdo de imagem e som de voz

para fins de pesquisa

Gostaria de solicitar seu consentimento para utilizagao de imagem e som de voz da crianga

)

na qualidade de participante/entrevistada no projeto de pesquisa intitulado Brincadeiras e

expressao das infancias no espago escolar, sob responsabilidade de Helma Costa dos Santos,
vinculada a Faculdade de Educacao, PPGE — Programa de Pds-Graduacdao em Educacdo, da
Universidade de Brasilia.

As imagens e sons de voz serdo utilizados apenas para analise por parte da equipe de

pesquisa e para apresentacbes em conferéncias académicas e atividades educacionais.
Sabendo que ndo havera divulgacdo de imagem nem som de voz da crianga por qualquer
meio de comunicacdo, sejam eles televisdo, radio ou internet, exceto nas atividades
vinculadas ao ensino e a pesquisa explicitados acima. Esclareco também que a guarda e
demais procedimentos de seguranca com relagdo as imagens e som de voz sdo de
responsabilidade da pesquisadora responsavel.

Deste modo, ao assinar este documento, os pais e/ou responsaveis declaram que
autorizam, livre e espontaneamente, o uso para fins de pesquisa, nos termos acima descritos,
da imagem e som de voz da criang¢a supracitada.

Este documento foi elaborado em duas vias, uma ficara com a pesquisadora

responsavel pela pesquisa e a outra com os pais e/ou responsaveis pelo/a participante.

Assinatura do/a responsavel pelo/a participante Assinatura do/da pesquisador/a

Brasilia, de de
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APENDICE C — CARTA DE REVISAO ETICA

Ao
Comité de Etica na Pesquisa em Ciéncias Humanas

Brasilia, 10 de julho de 2018.
Carta de revisdo ética

Encaminho com esta carta a proposta de pesquisa Brincadeiras e expressdao das
infancias no espago escolar.

Em termos éticos cumpre-nos esclarecer que se trata de uma pesquisa integrante do
mestrado em educacdo da Universidade de Brasilia e que ndo conta com qualquer
financiamento. A pesquisadora tem uma vasta experiéncia em didlogos conjuntos com
criangas. Além de ser professora da rede de ensino bdsico hd mais de dezoito anos, ja atuou
como psicopedagoga institucional, funcdo em que contruiu didlogos com crian¢as nas mais
diferenciadas situagdes e contextos.

Embora ndo identifiguemos riscos as criancas ao longo da participacdo na pesquisa,
entendemos que uma questdo ética a ser considerada é o inconveniente desse tipo de
pesquisa gerar expectativas por parte das criancas e demais membros da comunidade
escolar, em virtude de uma pessoa de fora da instituicdo estar frequentando aquele lugar.
Outra questdo sensivel é o proprio sentimento de excitacdo e/ou retragdo das criangas que
podem surgir ao longo de suas brincadeiras ao partilharem com uma pessoa de fora.

Ponto a ser pensado de forma mais cuidadosa é a interferéncia nas rotinas
estabelecidas pelos professores, o que demanda um planejamento conjunto das atividades
gue serdao acompanhadas por eles e, por isso, requer planejamento prévio.

Do ponto de vista das criancas, hd de se considerar que os riscos pensados sdo os
mesmos que elas enfrentam em suas situagdes cotidianas. Contudo, temos total ciéncia de
gue seus desejos de aproximacdo ou ndo, participacdo ou ndo precisam ser totalmente
respeitados e acolhidos, por isso, serd necessario cuidado redobrado na obtencdo de seu
consentimento oral para paricipar das atividades da pesquisa e no uso das ferramentas de
coleta de dados. Sabemos que, no grupo de criangas, pode haver criancas mais timidas e isso
também serd pensado.

Ressaltamos que esta pesquisa pretende compreender aspectos da realidade infantil,
ligados as suas brincadeiras e investigar o que tais a¢des brincantes dizem sobre suas
infancias no espago escolar. Envolve ainda um olhar para além dos contextos escolares
rurais e urbanos nos quais alguns processos de ensino/aprendizagem do brincar ocorrem.

Helma Costa dos Santos
Aluna do Mestrado
Universidade de Brasilia
PPGE — Programa de Pds Graduag¢ao em Educagao
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APENDICE D — ACEITE INSTITUCIONAL

ACEITE INSTITUCIONAL

A Sra. Lara Andréia Cardoso, diretora da Escola Classe Aspalha, estd de acordo com a
realizacdo da pesquisa “Brincadeiras e Expressdo das Infancia no Espaco Escolar”, de
responsabilidade da pesquisadora Helma Costa dos Santos, estudante de mestrado na Faculdade de
Educacdo, PPGE — Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo da Universidade de Brasilia, realizada
sob orientacdo de Maria Lidia Bueno Fernandes, apds revisdo e aprova¢do do Comité de Etica em
Pesquisa em Ciéncias Humanas e Sociais (CEP/CHS) da Universidade de Brasilia.

O estudo envolve a realiza¢ao de observacao brincante, proposta de producao de desenhos e
fotografia das criancas do 12 ano do turno matutino que forem antecipadamente autorizadas pelos
pais. A coleta de dados tera a duracdo de quatro semanas, com previsdo de inicio em outubro de
2018 e término da pesquisa, ocorrerd no primeiro semestre de 2019 quando os resultados serao
apresentados aos participantes.

Eu, Lara Andréia Cardoso, diretora da Escola Classe Aspalha, declaro conhecer e cumprir as
resolucdes éticas brasileiras, em especial as Resolugdes CNS 466/2012 e 510/2016. Esta instituicdo
estd ciente de suas corresponsabilidades como instituicdo coparticipante do presente projeto de
pesquisa e de seu compromisso no resguardo da seguranca e bem-estar dos participantes de
pesquisa nela recrutados, dispondo de infraestrutura necessaria para a garantia de tal seguranga e

bem-estar.

Brasilia, 09 de agosto de 2018.

Nome do/da responsavel pela instituicdo  Assinatura e carimbo do/da responsavel pela
instituicao



APENDICE E — FORMULARIOS

Recreio e rel:rea(;é'c nas ECs da SEEDF
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(Qferece tempo de recreacio
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Tempos-espagos do brincar nas Escolas de Educacdo Infantil da SEEDF

Possui parqgue infantil em condigdes de uso
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ANEXO A - PARECER DE APROVAGAO

UNB - INSTITUTO DE
CIENCIAS HUMANAS E  “GRErA o™
SOCIAIS DA UNIVERSIDADE
'PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: Brincadeiras e expressio das infincias no espaco escolar
Pesquisador: HELMA COSTA DOS SANTOS

Area Temitica:

Versdo: 2

CAAE: 98204818.8.0000 5540

Instituigio Proponente: Faculdade de Educagdo

Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER

Namero do Parecer: 3 034000

Apresentagio do Projeto:

O mesmo do parecer consubstanciado originalmente emitido pelo CEP/CHS

Objetivo da Pesquisa:

O mesmo do parecer consubstanciado originalmente emitido pelo CEP/CHS

Avaliagio dos Riscos e Beneficios:

O mesmo do parecer consubstanciado originalmente emitido pelo CEP/CHS

Comentirios e Consideragdes sobre a Pesquisa:

O mesmo do parecer consubstanciado originalmente emitido pelo CEP/CHS

Consideragdes sobre os Termos de apresentagio obrigatoria:

Foram readequados segundo recomendscdes do CEP/CHS o TCLE pars responséveis legais, o Termo de
autorizagio de uso de iImagem e fol incluida explicagiic sobre como serd obtido o assentimento das criangas
para a sua participacdo ns pesquisa.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagdes:

Todss as pendéncias foram sanadas e o estudo ests aplo s ser iniciado.

Consideragdes Finais a critério do CEP:

Situag3do do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciagio da CONEP:
Ndo



