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S0 pode ser encorajado.

Rubem Alves



RESUMO: Esta pesquisa de mestrado, vinculada a linha de pesquisa “Processos Formativos,
Infancia ¢ Juventude”, do Programa de P6s-Graduacao em Educagdo (PPGE) da FCT/UNESP
— Campus de Presidente Prudente — SP, assumiu como objeto central de investigacdo os eixos
estruturadores das culturas infantis interactividade e ludicidade. O interesse pela tematica
emergiu no decorrer de uma pesquisa de Iniciacao Cientifica (IC) realizada de 2013 a 2015, em
uma escola de Educacéo Infantil situada em um bairro de periferia, localizado em um municipio
do Oeste Paulista. Em consonancia com a pesquisa de IC, constatou-se que havia uma caréncia
em compreender e em integrar a interactividade como elemento fomentador da ludicidade. A
partir desse fato, fundamentada na Sociologia da Infancia, na pesquisa de natureza qualitativa
e na metodologia da investigacdo-agéo, buscou-se compreender e aprofundar os conhecimentos
de como as relagbes sociais (interactividade) adulto/crianca, crianca/adulto e crianca/pares
infantis se estabeleciam e se efetivavam, tendo em vista fomentar a ludicidade. Como recursos
metodologicos utilizaram-se atividades e recursos ludicos que fossem diversificados e
significativos as criangcas, como brincadeiras, histérias, fantoches, mdsicas, brinquedos
(cantinhos, emprestados do laboratério CEPELIJ, ou construidos com as criangas, com
materiais reciclaveis e/ou acessiveis como jornal, cartolina, copinho, barbante, sacola de
supermercado, cola, entre outros itens). Para a coleta, a sistematizacdo e a analise dos dados,
recorreu-se as observacgdes; as anotacdes no diario de campo; as fotos; aos didlogos com as
criancas e com as professoras. A partir da construcdo de uma pesquisa realizada com as criancas,
do estreitamento dos lagos interpessoais, da participacdo, das expressdes e dos relatos infantis
no decorrer de toda a pesquisa, ressaltamos a relevancia da interactividade como privilegiada
fomentadora da ludicidade. Como resultados destacamos a ampliacdo da cultura lddica no
contexto pesquisado; a (re) significacdo das criangas nas formas de brincar, de expressar e/ou
de imaginar, ndo se limitando aquilo que era proposto pela pesquisadora, mas indo além; as
estratégias criadas por e entre as criancas para adentrar as brincadeiras, para estabelecer e/ou
efetivar amizades, ou para superar conflitos e (des) afetos com os pares; as tentativas infantis
de transgredir, de negociar ou de burlar normas e regras impostas pelos adultos ou por outras
criancas; a transposicdo de situacdes reais para 0 mundo simbolico/imaginario; os relatos e
expressoes infantis que associavam a “felicidade” (delas ou dos personagens apresentados nas
historias) com o fato de “ter amigos” ou de “ter com quem brincar”; e por fim, no decorrer de
toda a pesquisa, o desejo e a solicitagdo das criancas (participantes da pesquisa em anos
anteriores ou de outras seriacfes, que nunca participaram da pesquisa, mas que sempre
observavam) para que as brincadeiras se expandissem e contemplassem também o Ensino
Fundamental. Em consonancia com a Sociologia da infancia, com os eixos estruturadores das
culturas infantis e com documentos norteadores que regem a Educacéo Infantil, concluimos que
a interactividade e a ludicidade se complementam, visto que a brincadeira ndo é inata, mas um
elemento cultural, historico e social que necessita ser ensinado, aprendido e recriado. Portanto,
cabem aos adultos (professores, educadores, pesquisadores, diretores, coordenadores, entre
outros) pensarem em tempos, em espagos, em recursos, em materiais, em estudos, em praticas
e em acOes qualitativas, diversificadas e significativas as criangas, de forma a possibilitar,
valorizar e ampliar a cultura ladica nos contextos de Educacéo Infantil, por meio das interagdes
entre adultos, criangas e pares infantis.

Palavras-chave: Educacdo; Educacdo Infantil; Sociologia da infancia; Culturas Infantis;
Pesquisa com criangas.



ABSTRACT: This research, linked to the research line "formative processes, children and
youth", the graduate program in education (PPGE) FCT/UNESP-Campus of Presidente
Prudente-SP, took over as the central object of investigation the structuring axes of children's
cultures interactivity and playfulness. Interest in the theme emerged in the course of a search of
scientific initiation (IC) held from 2013 to 2015, in an Infant school situated in a suburban
neighborhood, located in a municipality of the West. In line with the IC research, it was found
that there was a need to understand and integrate interactivity as spurred playfulness. From that
fact, based on the Sociology of childhood, in qualitative research and research-action
methodology, we sought to understand and deepen the knowledge of how social relations
(interactivity) adult/child, child/adult and child children's/pares if provided and if efetivavam,
in order to promote playfulness. Methodological resources used activities and recreational
resources that were diverse and meaningful to children, such as games, stories, puppets, music,
toys (corners, borrowed from the CEPELIJ lab, or built with the children, with recyclable
materials and/or accessible as paper, cardboard, glass, twine, grocery bag, glue, among other
items). For the collection, systematization and analysis of the data, the observations was used;
the notes in the field journal; the photos; the dialogues with children and teachers. From the
construction of a survey conducted with the children, the narrowing of interpersonal ties, of
participation, of expressions and of children's reports during all the research, we emphasize the
importance of interactivity as the unique Prime playfulness. As a result the expansion of the
leisure culture in context searched; the (re) signification of children in forms of play, to express
and/or imagine, not limited to what was proposed by the researcher, but going beyond; the
strategies created by and among children to enter the games, to establish and/or implement
friendships, or to overcome conflicts and (des) affections with peers; children's attempts to
transgress, to negotiate or to circumvent rules and rules imposed by adults or by other children;
the transposition of real situations to the symbolic/imaginary world; reports and childish
expressions that associated the "happiness” (or of the characters presented in the stories) about
the fact that "friends" or "have to play"; and finally, in the course of all the research, the desire
and the request of children (research participants in previous years or other sequences that never
participated in the research, but who have always observed) so that the games expand and also
favored teaching Essential. In line with the sociology of childhood, with the crop and structuring
axes with guiding documents governing early childhood education, we conclude that the
interactivity and playfulness complement each other, since the joke is not innate, but a cultural
element, and social history that needs to be taught, learned and recreated. Therefore, the adults
(teachers, educators, researchers, directors, coordinators, among others) think in time, in space,
in resources, in materials, in studies, in practice and in quality, diverse and significant actions
to children, in order to enable, enhance and expand the playful culture in early childhood
education contexts, through the interactions between adults, children and infant pairs.

Keywords: Education; Early Childhood Education; Sociology of childhood; Children's
Cultures; Research with children.
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1. INTRODUGAO E JUSTIFICATIVA: O INICIO DE TUDO

"Brincar com criancas ndo é perder tempo, é ganha-lo; se é triste ver meninos sem escola,
mais triste ainda é vé-los sentados enfileirados em salas sem ar, com exercicios estéreis, sem
valor para a formacgédo do homem."

Carlos Drummond de Andrade

“Por favor. Cativa-me! Disse ela.

Eu bem que gostaria — disse 0 pequeno principe — mas nao tenho muito tempo. Tenho amigos
a descobrir e muitas coisas a conhecer.

A gente sO conhece bem as coisas que cativou — disse a raposa.

Os homens ndo tém mais tempo de conhecer coisa alguma. Compram tudo pronto nas lojas.
Mas como ndo existem lojas de amigos, os homens ndo tém mais amigos.

Se tu queres um amigo, cativa-me!”.

Antoine de Saint--Exupéry
(Trecho retirado do livro O pequeno principe, 2015 p. 67).

Figura 1: Criancas e infancias.

Fonte: Fotos tiradas pelos colaboradores ou pela pesquisadora.

Que lugar é esse em que se encontram e se situam as criancas e a infancia na
contemporaneidade? Como as concepcles, 0s estudos e as vertentes - construidas
historicamente e socialmente ao longo do tempo influenciaram (e continuam a influenciar) os
conceitos de crianga, de infancia e de Educacdo Infantil na atualidade? Qual o papel da
interactividade! ao fomentar a ludicidade? Quais os desafios encontrados para que ambas
ocorram efetivamente? Que tempos, espacos, praticas e recursos sao destinados e reservados as
criangas para que o brincar se estabelega nos espacos institucionalizados de Educacao Infantil?

Quais mecanismos legais buscam assegurar que as brincadeiras e as interagdes ocorram nesses

1 O termo “interactividade” foi escrito na forma original, conforme se utiliza em Portugal, visto que constitui um
“conceito” do professor e pesquisador da Universidade do Minho, Prof. Dr. Manoel Jacinto Sarmento.
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espagos em que as criangas ocupam? Qual a importancia e o significado da interactividade e da
ludicidade para as criancas, ao frequentar o espago escolar (chegada a escola, durante o recreio,
ao transitar pelos patios, pelos corredores e pelos espacos permitidos/restritos pelos adultos) ou
no decorrer das brincadeiras propostas pela pesquisadora? Por meio de tais questionamentos,
buscou-se suscitar reflexdes e didlogos ao longo da dissertagdo?, sem pretender, contudo,
esgotar a tematica (que ¢ ampla) ou constituir “receita pronta” - verdade “absoluta e irrefutavel”
acerca do objeto pesquisado, visto que, os olhares, os contextos, 0s tempos, as realidades
mudam, as criangas sdo outras e nds, também.

O problema inicial que objetivou o interesse pela pesquisa teve origem ao constatar
que havia uma caréncia em compreender e em integrar a interactividade como elemento
fomentador da ludicidade. Nesse aspecto, destacamos que as brincadeiras e as interacdes
constituem mais do que um direito da crianca, compdem suas culturas infantis.

Com vistas a aprofundar os conhecimentos referentes a temaética, buscou-se
compreender as concepgOes e as visdes de crianca, de infancia e de Educagdo Infantil
socialmente e historicamente construidas ao longo do tempo que - em consonancia com
questdes politicas, econdmicas, estruturais, culturais, entre outras - influenciaram as diversas
vertentes, estudos e pesquisas que incidem sobre as concepcdes, as acfes e as praticas
educativas da contemporaneidade.

O objetivo central desta pesquisa foi “investigar, compreender e aprofundar os
conhecimentos de como a interactividade (relacGes sociais) adulto/crianca, crianca/adulto e
crianca/pares infantis se estabeleciam e se efetivavam, tendo em vista fomentar a ludicidade ”,
por meio de atividades e de recursos ludicos que fossem diversificados e significativos as
criangas.

Fundamentada na Sociologia da Infancia, na pesquisa de natureza qualitativa e na
tipologia da investigacdo-acdo, buscou-se realizar uma pesquisa com criangas, com vistas a
conhecé-las, a ouvir suas vozes, a compreender e a aprofundar os conhecimentos acerca da
tematica. Destacamos que, a partir da problematica inicial, a investigacdo-acdo melhor se
adequou as necessidades da pesquisa, ao permitir observagdes, reflexdes, didlogos e analises
com os envolvidos no contexto, suscitando novas reflexdes, praticas e a¢fes. Por questdes
referentes ao Comité de Etica e Pesquisa (CEP) com seres humanos, para resguardar o sigilo e a

privacidade dos participantes na pesquisa, todos os nomes adotados na dissertacéo séo ficticios e todas

2 No decorrer do mestrado, por ser bolsista CAPES, a pesquisadora participou de diversos Congressos e Eventos
Cientificos na area da Educacdo, da crianga, da infancia e da Sociologia da Infancia. Dessa forma, alguns trechos
e resultados contidos nesta dissertacdo podem ter sido publicados em artigos, revistas, periodicos e anais.
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as fotos foram cuidadosamente desfocadas.

A pesquisa desenvolveu-se no tempo delimitado de aproximadamente dois anos (no
decorrer do curso de mestrado) e contemplou criangas de quatro anos a cinco anos e onze meses,
matriculadas em duas salas de Educacdo Infantil - I e 11, de uma escola publica localizada em
um bairro periférico de uma cidade do Oeste Paulista.

Como recursos metodoldgicos utilizaram-se brincadeiras; fantoches; mdusicas;
historias - tradicionais ou criadas - conforme a participacdo, a expressao e as necessidades
apresentadas pelas criancas ou pelo contexto; brinquedos (bonecas; carrinhos; fantasias;
cantinhos de beleza, de comidinha, de bombeiro, de transito, entre outros.), emprestados do
laboratorio “Centro de Estudos e Pesquisas em Educagao, Infancia e Juventude” — CEPELIJ da
FCT/UNESP — Campus de Presidente Prudente — SP ou brinquedos construidos (balanganda,
peteca, capucheta, capa de super-herdi, vara de pescar, cavalinho, coroa, tubardo papa peixe,
entre outros) com materiais reciclaveis e/ou acessiveis (jornais, sacolas plasticas de mercado,
rolos de papel higiénico, copinhos, TNT, EVA, barbantes), entre outros. Essas propostas
buscaram aumentar o rol de brincadeiras e de interacdes infantis, ao planejar acbes, tempos,
espacos, recursos e materiais que fossem diversificados e significativos as criangas.

Para a coleta, a sistematizacdo e a analise dos dados recorreu-se a observagdes, a
anotacBes no diario de campo; a fotos; a didlogos recorrentes com as criangas e com as
professoras.

Com um roteiro flexivel, as propostas ludicas ocorriam em dois momentos: 1) na
sala, para apresentar a historia, a brincadeira, ou o brinquedo e dialogar com as criangas; 2) na
quadra ou no pétio, para as brincadeiras e vivéncias. Vale ressaltar que, em muitos momentos,
as criangas (re) criavam as historias e as brincadeiras conforme suas experiéncias, desejo e
imaginacdo, fato que contribuiu com a construcdo do olhar da pesquisadora e auxiliou na
estruturacdo das brincadeiras seguintes.

Com vistas a melhor compreender a dissertacdo, uma sequéncia de nove capitulos
foi estruturada da seguinte forma: 1 - O primeiro capitulo da dissertacdo constitui uma sintese
da pesquisa, com a introduc&o, a justificativa e a descri¢cdo da origem do objeto investigado. 2
- A metodologia e os procedimentos metodoldgicos compem o capitulo dois. 3 - O capitulo
trés apresenta um resgate histérico, com algumas concepgbes e reflexdes construidas
socialmente e historicamente ao longo do tempo, acerca da crianca e da infancia. 4 - O quarto
capitulo sugere caminhos e possibilidades para a Educagdo Infantil. 5 - O quinto capitulo
apresenta a Sociologia da Infancia como base teérica que fundamentou a pesquisa e a ideia da
criangca como ator social, fonte do novo. 6 - O sexto capitulo destaca a importancia das
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brincadeiras e das interacfes no espaco da Educacdo Infantil. 7 - O sétimo capitulo e seus
subsequentes topicos apresentam os resultados, numa estreita relagdo e interlocucdo da
pesquisadora com as criangas 8 - O oitavo capitulo destina-se as considerages finais. 9 — As
referéncias compdem o nono capitulo.

Além do aprofundamento teérico sobre a tematica, contamos com o apoio de
professores doutores, doutorandos, mestres, mestrandos, bolsistas de Iniciacdo Cientifica e de
Extenséo e colaboradores do Centro de Estudos e Pesquisa em Educacdo, Ludicidade, Infancia
e Juventude — CEPELN e do Grupo de Pesquisa: Cultura Corporal: Saberes e Fazeres, ambos
vinculados a FCT/UNESP — Campus de Presidente Prudente (SP).

No decorrer da pesquisa, além do protagonismo infantil, destacaram-se a
participacdo efetiva dos colaboradores e dos bolsistas do CEPELIJ, que auxiliaram a
pesquisadora em diversos momentos, especialmente com a coleta dos dados (dialogos,
observacdes e anotagdes no diario de campo), com as fotos, com a construcao dos materiais
utilizados na pratica, com as brincadeiras e interacdes com as criangas e com as professoras.

Vale destacar que, no decorrer da escrita da dissertacao, ora a pesquisadora utilizou-
se do tempo verbal na primeira pessoa do singular, ora utilizou-se do tempo verbal na
primeira pessoa do plural. Esse fato justifica-se porque, em alguns momentos, a pesquisadora
queria descrever um pensamento singular ou um acontecimento que envolvia apenas ela e as
criancas (uso da primeira pessoa do singular) e, em outros, ela queria destacar um fato que
envolvia a participacdo dos colaboradores da pesquisa e das criancas (uso da primeira pessoa
do plural).

Portanto, a pesquisa foi o resultado de uma construcdo coletiva - gerida no
entrelacar de diversas histdrias, de encontros e de desencontros, de afetos e de desafetos, de
lacos que se estreitaram ou que se romperam; nas interacdes - tecidas nos gestos ou nos olhares,
no siléncio ou na escuta, na chegada ou na saida, na sala ou no patio, no recreio ou nos
corredores, nos momentos ludicos propostos e vivenciados na escola. Relagdes humanas, com
e entre adultos e criancas, criancas e adultos e criangas e pares infantis, num emaranhado de
fios, de sentimentos, de concepcles, de experiéncias, de individualidades, de vidas em
construcdo. Em consonancia com Franco et. al. (2014, n.p.) ressaltamos que “[...] a historia de

vida de uma pessoa é um fragmento da historia de outras vidas humanas”.

Figura 2: Ensaios e ensejos de uma pesquisadora — como tudo comegou.

15



o

g O )

aa) — e s —— -

Fonte: Fotos tiradas pelos colaboradores ou pela pesquisadora.

Minha jornada como pesquisadora teve inicio em fevereiro de 2011, ao ingressar
no curso de Licenciatura em Educacdo Fisica da FCT/UNESP — Campus de Presidente Prudente
— SP. Ao conhecer os grupos: Cultura Corporal: Saberes e Fazeres e o Centro de Estudos e
Pesquisa em Educacdo, Ludicidade, Inféncia e Juventude (CEPELIJ), passei a frequentar as
reunides e a acompanhar os alunos veteranos dos cursos de Licenciatura em Educacéo Fisica e
Pedagogia até uma escola de Educacdo Infantil, situada em um bairro periférico, de uma cidade
localizada no Oeste Paulista. Em abril de 2011 fui contemplada com uma bolsa de extensdo?,
com vistas a desenvolver uma pesquisa-acdo pautada em autores da Sociologia da Infancia e
em outros estudiosos da crianca e da infancia. Dessa forma, iniciei 0s primeiros passos e as
primeiras tentativas de “aspirante” a pesquisadora. Nesses dois grupos permanego hé oito anos!

No inicio de tudo, apenas observava a acdo dos bolsistas veteranos.
Gradativamente, fui convidada a participar de forma mais ativa. Percebi que essa atitude
tambeém era utilizada por algumas criancgas que, a principio, ndo participavam das brincadeiras,
apenas observavam. Pouco a pouco, elas se familiarizavam com os bolsistas e com as propostas
ludicas apresentadas, o que tornava a participacdo cada vez mais ativa e integrada. Os lacos
frageis passavam a se estreitar e por cativar as criangas, passamos também a conhecé-las.

A tarefa de realizar uma pesquisa com criangas, de ser aceita pelo grupo e conquistar
o status de “participante” foi um desafio que exigiu observagdes atentas, didlogos horizontais,
estudos reflexivos e mudanca de concepcdes. Também foi preciso pensar em ac¢Ges, em tempos,
em espacgos, em recursos e em materiais para que as interacbes e as brincadeiras se
estabelecessem de forma diversificada, significativa e qualitativa as criangas.

Conforme Corsaro (2011, p. 63-64), para “[...] efetuar observagdes prolongadas e

intensivas de criancas, primeiro é preciso ser aceito no grupo e adquirir o status de participante”.

% Projeto de extensdio (PROEX) intitulado “As culturas da infincia como eixos para a qualificacdo do trabalho
pedagodgico no contexto da Educagéo Infantil” cuja proposta contemplava diversas pesquisas de extenséo e de
Iniciacdo Cientifica, desenvolvidas ha mais de 10 anos numa parceria entre a prefeitura, algumas escolas de
Educacdo Infantil e a Universidade.
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Nesse aspecto, “conseguir a aceitagdo nos mundos infantis ¢ especialmente desafiador, dado
que os adultos sao fisicamente maiores do que as criangas, mais poderosos e muitas vezes vistos
como tendo controle sobre o comportamento infantil” (ibid.).

No entanto, inserir materiais e preparar o espaco nao é suficiente. Conforme
Kishimoto (2001, p. 240), é necessario “[...] saber contar historias e envolver os alunos”. Nesse
aspecto, a autora destaca que brincar “[...] requer envolvimento emocional, contato social,
acoes fisicas, além de relagdes cognitivas na expressao e apreensao das regras da brincadeira”
(LIMA, 1989; WALLON, 1966, VYGOTSKI, 1988 apud KISHIMOTO, 2001, p. 242).

Em meados de 2012, a pesquisadora foi convidada a assumir uma bolsa de Iniciagéo
Cientifica* (IC) em andamento. Financiada pelo CNPq, essa IC desenvolveu-se (no mesmo
contexto) no decorrer dos anos de 2012, 2013 e 2014°, com vistas a compreender e a aprofundar
0s conhecimentos acerca da fantasia do real, um dos quatro eixos estruturadores das culturas
infantis, de Sarmento.

Em 2013, com o grande nimero de pesquisadores, decidimos ampliar o projeto no
Municipio. Com o respaldo dos orientadores, o grupo de bolsistas foi dividido e passamos a
frequentar outra escola, também situada em um bairro periférico. Com a existéncia de dois
grupos (cada um responsavel por uma escola), desenvolvi a pesquisa e participei apenas do
contexto novo, cuja estrutura atendia criancas da Educacdo infantil (I e Il) e do Ensino
Fundamental. Vale ressaltar que, por questdes tedricas e metodoldgicas, ambas as pesquisas
contemplaram apenas as criancas matriculadas na Educacéo Infantil.

Iniciei a pesquisa na nova escola em 2013 e, com a ajuda de uma bolsista mais
experiente, nos apresentamos as criancas. De forma simples, explicamos o que era uma
“pesquisa”, quais os seus objetivos, quais as propostas (brincadeiras, historias, musicas,
fantoches, brinquedos) e quais as formas de participacdo. Desde o inicio destacamos que as
criancas tinham total liberdade para participar da pesquisa, para se expressar, para sugerir novos
temas, enredos, brincadeiras, historias e/ou formas de brincar; para partilhar ddvidas, medos e
anseios; para falar o que gostaram ou que ndo gostaram e 0 que gostariam para as proximas
atividades.

Em pouco tempo, fomos aceitas pelas criancas, pela diregcéo, pelos professores,
pelos funcionarios e passamos a nos sentir parte do grupo. Apos um tempo de familiarizacao

no contexto, a colaboradora inicial precisou dar continuidade a sua pesquisa. Posteriormente,

4 Pesquisa de Iniciagdo Cientifica (IC) financiada pelo CNPq, intitulada “No mundo da crianga: resgatando a
fantasia do real no contexto da Educagdo Infantil” do bolsista Tony Aparecido Moreira.
5 Ao ingressar no mestrado em 2015, outra bolsista assumiu e deu continuidade a pesquisa de IC.
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ainda no decorrer do ano de 2013, dois novos bolsitas passaram a auxiliar a pesquisadora. Em
2014, outra bolsista colaborou com o desenvolvimento da pesquisa na escola e, em 2015, ao
ingressar no mestrado, a pesquisadora passou a acompanhar (como colaboradora), a bolsista
que assumiu a IC. Em 2016, a pesquisa foi realizada apenas pela pesquisadora ingressante no
mestrado.

Esse periodo como bolsista de IC permitiu que, no decorrer da graduacéo e ao
desenvolver as atividades da iniciacdo cientifica, emergisse o objeto de pesquisa de mestrado,
ao constatar que, havia uma caréncia em compreender e em integrar a interactividade como
elemento fomentador da ludicidade. Nesse aspecto, apesar de observar que as brincadeiras
estavam presentes no cotidiano escolar (hora do brinquedo, hora do recreio, aula de Educacao
Fisica, chegada e saida das criancas na escola), havia uma necessidade em fomentar as
interacdes (relacBes sociais), por meio de atividades ludicas que fossem diversificadas e
significativas as criancas, de forma a valorizar as culturas infantis, por meio da participacéo,
das falas, das expressoes, das relagdes infantis com os pares e com o0s adultos.

Ao ingressar no mestrado, no Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo (PPGE)
da Faculdade de Ciéncias e Tecnologia - FCT/UNESP — Campus de Presidente Prudente — SP
a pesquisadora acompanhou a bolsista de IC no decorrer de todo o ano de 2015. Em 2016, ap6s
a pesquisa ser aprovada pelo Comité de Etica e Pesquisa (CEP), a pesquisadora retornou a
escola sozinha, com o ano letivo em andamento. Vale destacar que a pesquisa so iniciou apos
a aprovacao e adequacio ao Comité de Etica em Pesquisa (CEP) — ao atender todas as normas,
tramites e exigéncias do CEP. Dessa forma, uma das salas (matriculadas no infantil 11, em 2016)
havia participado da pesquisa no ano anterior (em 2015), mas o infantil | ndo conhecia a
pesquisadora. Mais uma vez, foi preciso cativar as criangas e ser aceita. Concomitantemente,
era necessario “estranhar o familiar”, haja vista que algumas criangas ja haviam participado das
brincadeiras em anos anteriores. Desde o inicio da IC até o término da pesquisa de mestrado
foram quatro anos em que a pesquisadora permaneceu no mesmo contexto.

Para ser aceita e conquistar as criancas, a pesquisadora utilizou a estratégia de
Corsaro (2001). Durante algum tempo, na hora do recreio, apenas observava as criangas que,
curiosas, se aproximavam para perguntar o que uma adulta fazia ali, sentada entre elas na escola.
Concomitantemente, as criangas participantes da pesquisa nos anos anteriores, por conhecerem
a pesquisadora, se aproximavam para abragar e expressar o quanto sentiram “saudades”, além
de questionar a demora em iniciar a pesquisa na escola.

Com o tempo e gradativamente, a participacdo, a expressao, a sugestéo de enredos
e de tematicas, a solicitacdo de fotos (enquanto brincavam ou realizavam alguma atividade) e
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o didlogo com a pesquisadora passou a ocorrer com maior frequéncia.

André: “Por que s6 tem essa cor (referindo-se ao material apresentado)?”.

Pesquisadora: “Porque so tinha essa cor no laboratorio ™.

As criancas também passaram a solicitar brincadeiras.

Janete: “Pré (referindo-se a pesquisadora) quando a gente vai® brincar de
baleia?”.

Robson: “E de cavaleiro?”.

Caué: “Pro cadé a armadura de cavaleiro?”.

Julia: “Pré, vocé tem alguma coisa pra deixar a gente mais bonita?”.

Pesquisadora: “Como o que?”.

Julia: “Maquiagem”.

Pesquisadora: “E s6 passar a maquiagem assim (conforme a imaginacdo)”.

As criangas também solicitavam que a pesquisadora tirasse fotos, requisitando que
mostrasse a elas posteriormente.

Débora: “Vocé ndo tirou foto, eu tirei!”.

Mila: “Vocé esqueceu de tirar foto do meu”.

Luan: “Denise, ja tirou? .

Pesquisadora: “Ja”.

Luan: “Entdo agora vou brincar”.

Algumas brincadeiras, como acorda seu urso, pato ganso, rela-congela, rio-
vermelho, siga o mestre, batata quente e pega-pega faziam parte do cotidiano infantil. Eram
atividades que as criangas conheciam na escola e que queriam sempre brincar. A partir das
experiéncias apresentadas por elas, buscamos ampliar o repertério ludico, propondo novas
brincadeiras, histdrias e formas de brincar. Também (re) significamos os personagens citados
em outros contextos: o urso, do “acorda seu urso” e 0 pato, do “pato ganso”, viraram
personagens de novas histérias/aventuras; a peteca, deixou sua funcdo habitual para se
transmutar imaginativamente em gota de chuva que caiu do céu e precisava de ajuda para ser
langada de volta para casa; a brincadeira “rela-congela” foi adaptada a historia da bruxa; o pega-
pega, (re) significado em outras historias e enredos. Muitas brincadeiras, portanto, partiram
daquilo que as criangas apresentavam no contexto, ou seja, 0 que era significativo e familiar a
elas.

No dia da historia da gota de chuva (peteca), as criangas propuseram novos

® Consideramos as criancas participantes ativas da pesquisa, portanto, ao transcrever suas falas, ndo fizemos
correcdes gramaticais, mas optamos por deixa-las da forma como eram verbalizadas pelas criancgas.
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sentidos/significados a ela, que passou a ser: boneca (personagem da brincadeira de “mamae e
filhinha”); osso (a crianga imitava um cachorro carregando um 0sso); objeto para tapar um cano
(a crianga repetia a cena e dizia que “gostava que ela ficasse assim”); bola de basquete (langada
diversas vezes pelas criangas na cesta de basquete); brinquedo arremessado por cima de uma
rede, de um lado para o outro; “beterraba ( “pré, olha to comendo beterraba’); sangue (“olha,
to chupando sangue ), “ovo de pascoa”. Ela também serviu para brincar de pato-ganso e acorda

Seu urso.

Figura 3: Diversas formas infantis de (re) significar imaginativamente a brincadeira da peteca.

Fonte: Fotos tiradas pelos colaboradores ou pela pesquisadora.

Em um dos enredos propostos, apresentamos uma nova histéria para o pato, da
brincadeira do pato ganso. Perguntamos as criangas sobre o personagem principal:

“Voceés conhecem a historia do pato ganso?”.

Uma das criangas respondeu rapidamente: “Sim, um ganso que ele joga futebol!”.

A crianga tinha razdo. Além do ganso da brincadeira “pato ganso” e do ganso
proposto na nova histéria pela pesquisadora, era preciso considerar a existéncia do Ganso
jogador de futebol, propagado pela midia e conhecido mundialmente e que nédo foi esquecido

pela crianca.
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Ao ouvir as criangas, nos colocamos a altura delas (sem infantilizacao e sem querer
tomar seu lugar); estabelecemos uma relacdo horizontal, de interlocucdo e de escuta;
valorizarmos suas brincadeiras e interacGes; cativamos e também fomos cativadas, passamos a
conhecé-las e a ser aceitas.

Em consonancia com o arcabouco tedrico da Sociologia da Inféncia e de autores
que estudaram e que estudam a crianca e a infancia, o olhar, a concepcao e o conhecimento da
pesquisadora foram gradativamente se (des) construindo e se reconstruindo ao longo de toda a
pesquisa: de adulta “comum” passou a enxergar como adulta “atipica”.

O conceito de “adulto atipico” foi concedido a Corsaro (2011) pelas proprias
criangas que ele pesquisou, apoés uma etnografia em escolas americanas e italianas. Com um
método de aproximacéo diferente dos métodos utilizados por outros pesquisadores, Corsaro
(2011) iniciou a pesquisa de forma “horizontal”, sem interpelar as criangas. No recreio, sentado
(para ficar a altura delas) ele apenas observava, sem intervir ou questionar. Intrigadas, as
criancas passaram a interrogé-lo. Essa forma de abordagem rendeu-lhe a denominagédo de
“adulto atipico’”.

O adjetivo “tipico” - usado entre aspas no titulo desta dissertacao (A interactividade
como fomentadora da ludicidade: tudo fica “tipico” quando as criangas brincam na Educagao
Infantil), portanto, foi um “trocadilho” ao conceito de “adulto atipico” de Corsaro (2011), com
vistas a sugerir que as brincadeiras e as interagdes estivessem presentes de forma cotidiana na
Educacao Infantil, como algo “tipico”, visto que constituem mais do que um direito da crianga,
compdem suas culturas infantis. Nesse aspecto, destacamos que - por meio das expressdes, das
falas e das participagOes infantis - “brincar e ter amigos, vistos como sindnimos de felicidade,
de ser e de estar feliz” era o que as criangas mais valorizavam e queriam (além de aprender
outras linguagens e codigos), tanto na Educacdo Infantil, quanto no Ensino Fundamental.
Contrariamente, a falta de amigos ou de ter com quem brincar, era apontado como motivo de
“tristeza”.

No decorrer de toda a trajetoria da pesquisadora, as criangas - por meio das culturas
infantis - expressaram e valorizaram o que é simples e essencial. Elas ensinaram que € preciso
cativar e fazer amigos; que o tempo presente € valioso; que é preciso brincar, imaginar e sorrir

um pouco mais.

" Na maioria das vezes, as abordagens das pesquisas infantis ocorrem “sobre” as criangas ou até mesmo “por elas”
e olvidam as formas realizadas “com” elas. Nesses tipos de abordagem, as criangas sdo interrogadas de forma
direta e vertical, com questfes acerca do objeto de interesse do pesquisador. Contrariamente, por assumir uma
postura diferente (sentado, escutando e observando), Corsaro (2011) foi visto pelas criangas como um “adulto
atipico”.
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A todos, criangas e adultos - personagens centrais do enredo dessa pesquisa - meu
mais sincero e profundo reconhecimento e estima por me proporcionarem vivenciar tio ricas e
cativantes historias e por permitirem compartilha-las contexto a fora, contando um pouquinho
de cada um. Cativei e fui cativada, criei lacos e fiz amigos. E dessa forma, cada um que

participou desse percurso tornou-se Gnico para mim. Que possamos, assim como as criangas,

construir “pontes” em vez de “muros” (EXUPERY, 2015).
Gratidao!

Figura 4: Pesquisadora e criancas: uma relacdo horizontal.

Fonte: Fotos tiradas pelos colaboradores ou pela pesquisadora.
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2. VOZ E PARTICIPACAO INFANTIL NA PESQUISA: METODOLOGIA,
PROCEDIMENTOS, ENSEJOS E PROPOSICOES.

“F foi entdo que apareceu a raposa. Bom dia — disse ela.

Bom dia — respondeu com gentileza o pequeno principe, que se voltou, mas n&o viu nada.
Eu estou aqui — disse a voz — debaixo da macieira.

Quem és tu? Perguntou o pequeno principe. Tu és bem bonita.

Sou uma raposa — disse a raposa.

Vem brincar comigo — prop6s o pequeno principe. Estou t&o triste.

Eu néo posso brincar contigo — disse a raposa. Nado me cativaram ainda.

Ah, desculpa — disse o pequeno principe.

Mas, apos refletir, acrescentou:

O que quer dizer “cativar”?

Tu ndo és daqui — disse a raposa. Que procuras?

Procuro 0s homens — disse o pequeno principe. Que quer dizer “cativar’?

Os homens — disse a raposa — tém fuzis e cacam. E complicado!

Criam galinhas também. E a Gnica coisa interessante que fazem. Tu procuras galinhas?
N&o — disse o pequeno principe. Eu procuro amigos. Que quer dizer “cativar”?

E uma coisa muito esquecida — disse a raposa.

Significa “criar lagos".

Criar lagos?

Claro — disse a raposa. Tu ndo és para mim sendo um garoto inteiramente igual a cem mil
outros garotos. E eu ndo tenho necessidade de ti. E tu também ndo tens necessidade de mim.
N&o passo a teus olhos de uma raposa igual a cem mil outras raposas. Mas, se tu me cativas,
nos teremos necessidade um do outro. Seras para mim unico no mundo. E eu serei para ti
unica no mundo”.

Antoine de Saint--Exupéry
(Trecho retirado do livro O pequeno principe, 2015, p. 64-65-66).

Figura 5: Culturas infantis

Fonte: Fotos tiradas pelos colaboradores ou pela pesquisadora.
Esse capitulo iniciou com um trecho retirado do livro “O Pequeno Principe”, com

vistas a apresentar os caminhos trilhados para a construgdo dos procedimentos metodologicos.
Como ser aceita pelas criancas participantes na pesquisa se elas ainda ndo haviam sido cativadas
(assim como a raposa do Pequeno Principe) pela pesquisadora? Foi preciso, portanto, cativa-
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las, o que quer dizer, “criar lagos”.

No inicio - com olhares atentos, curiosos e desconfiados - as criangas pareciam
expressar unissono: “Eu ndo posso brincar contigo — Nao me cativaram ainda”.

Dessa forma, foi preciso escolher os procedimentos e os instrumentos adequados,
as formas de analise e de coleta de dados que estivessem em consonancia com a pesquisa, com
a pesquisadora e, principalmente, com as necessidades do contexto.

Fundamentada na Sociologia da Infancia, na pesquisa de natureza qualitativa e na
tipologia da investigacdo-acdo, a pesquisa foi realizada uma vez por semana, no periodo
vespertino, (no tempo de uma aula em cada sala), com duas salas do Infantil (I e I1), totalizando
aproximadamente cinquenta criancas (de quatro anos a cinco anos e onze meses) em uma escola
de Educacdo Infantil situada em um bairro periférico, localizada em um Municipio do Oeste
Paulista.

Com vistas a fomentar as interacGes e a ampliar a cultura lidica no contexto
pesquisado, recorremos a diversos recursos metodologicos que fossem qualitativos,
diversificados e significativos as criancas, como brincadeiras, histdrias, fantoches, teatro,
musica, desenhos, brinquedos construidos com as criancas, entre outros.

Para a coleta, a sistematizacdo e a analise dos dados, utilizamos a observacéo
participante, o diario de campo, as fotos e o didlogo com as criancas e com as professoras.

Financiada pela Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES), a pesquisa de mestrado iniciou efetivamente na escola em abril de 2016, quando o
ano letivo ja estava em andamento. Essa demora em iniciar as atividades da pesquisa justificou-
se pelo fato de que foi preciso atender e se adequar as normas, tramites e exigéncias do Comité
de Etica em Pesquisa (CEP) para aprovar pesquisas com seres humanos. Esse fato ndo impediu,
contudo, que em 2015 a pesquisadora acompanhasse ativamente (como colaboradora) a bolsista
gue assumiu a pesquisa de IC, auxiliando-a a elaborar os planos de aula, a discutir a
fundamentacéo tedrica em grupo, a suscitar reflexdes e dialogos sobre a pesquisa, a preparar 0s
materiais e 0s recursos para construcdo dos brinquedos e das brincadeiras; a observar, a anotar
e a estar no contexto pesquisado.

Além das questBes éticas da pesquisa, condizentes com os termos de consentimento
livre e esclarecido e de acordo com a resolucdo do Comité de Etica em Pesquisa (CEP),
protocolo de aprovagdo numero: 1.499.306, buscamos também assegurar a fidedignidade dos
dados coletados e o resguardo da identidade dos envolvidos na pesquisa.

Com a metodologia e os procedimentos metodoldgicos pré-definidos, adentramos

24



0 contexto escolar®. Em consonancia com a Sociologia da Infancia, com a pesquisa de natureza
qualitativa e com a metodologia da investigacdo-acéo, buscamos realizar uma pesquisa com
criancas e ndo sobre elas, com vistas a valorizar as expressdes, 0s gestos e a escuta atenta das
falas infantis.

Gradativamente, as criangas se aproximavam para conversar, para expressar
saudade, para relatar o desejo em participar da pesquisa novamente, para relembrar as
brincadeiras e as atividades ludicas propostas em anos anteriores®. Elas indagavam sobre os
motivos pelos quais a pesquisa demorou a iniciar na escola e por que ela ndo havia contemplado
0 Ensino Fundamental.

Ao iniciar a pesquisa de mestrado, algumas criangas participantes da pesquisa em
anos anteriores®® lamentaram:

Ana: “A gente tava esperando esse dia faz tempo”’.

Pesquisadora: “Por qué?”.

Ana: “Porque a gente tava com saudade”.

Em outro momento, Joana questionou:

Joana: “Por que vocé demorou pra chegar na nossa escola?”.

No decorrer da pesquisa de mestrado, diversas criangas, inclusive de outras
seriagbes!! expressaram o desejo de que a pesquisa se expandisse e que contemplasse também
0 Ensino Fundamental. As criangas se aproximavam para questionar:

Junior: “Por que vocé ndo td dando aula pra gente? ”.

Pesquisadora: “Porque é sé para o infantil, lembra? Vocé esta com saudades da
gente?”.

Janior: “Sim, das brincadeiras” (DIARIO DE CAMPO).

Em outro dia de pesquisa, outra crianca expressou o desejo em participar da
pesquisa:

Bia: “Oiiii! Eu lembro de vocé. Vocé ja deu aula para mim. Por que vocé nunca
mais deu aula para gente?”

Pesquisadora: “Porque é so para o infantil .

Bia: “4h, mas vocé podia dar aula pra gente”.

8 Em 2015 e 2016, para a realizacdo da pesquisa de mestrado.

® Mesmo apds um, dois, trés anos desde que participaram da pesquisa de IC pela primeira vez.

10 A pesquisa de Iniciagdo Cientifica teve inicio nessa mesma escola em 2013. Em 2015, a bolsista ingressou no
mestrado e outra bolsista assumiu as atividades, tendo 0 acompanhamento e o respaldo da ex-bolsista.

11 Criangas participantes da pesquisa em anos anteriores, ou, ainda, que apenas observavam e acompanhavam de
longe, sem nunca ter participado da pesquisa.
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Pesquisadora: “Em qual ano vocé estd”?

Bia: “No terceiro ano” (DIARIO DE CAMPO).

Em outros momentos no recreio, as criangas se aproximaram para abragar a
pesquisadora e perguntar:

Fabio: “Pré, porque vocé ndo dda mais brincadeiras pra gente?” (DIARIO DE
CAMPO).

Outra crianca que estava no primeiro ano do Ensino Fundamental também
enfatizou:

Sara: “Pro, vocé lembra do pintinho, aquele que tem fiozinho, corda de croché,
daquele amarelinho?”

Pesquisadora: “Vocé tem ainda?”.

Sara: “Tenho!”

Pesquisadora: “E vocé tem saudade das brincadeiras? .

Sara: “Sim, eu queria que tivesse as brincadeiras também no primeiro ano, ia ser
bem legal”.

Pesquisadora: “E por que ia ser legal?”.

Sara: “Porque suas aulas sdo super legais” (DIARIO DE CAMPO).

Era frequente as criancas'? se aproximarem para perguntar:

“Por que vocé ndo da brincadeira pra nos?”’;

“Pro, vocé ndo vai dar brincadeira pra gente hoje?”’;

“Pré, por que vocé ndo da aula pra gente também?” (DIARIO DE CAMPO).

Algumas criangas expressaram que gostariam de “repetir o ano” ou retroceder para
o infantil para brincar novamente:

Marcela: “Eu queria voltar um ano para brincar com vocés”.

Fabiana: “Eu queria estar no infantil”.

A solicitagdo para que a pesquisa contemplasse outras criancas do Ensino
Fundamental era recorrente, mas devido questdes metodolégicas da propria pesquisa, ela
contemplava somente os infantis.

Ao ouvir as criancas e estabelecer uma relagdo horizontal e de escuta, foi possivel
compreender que, mesmo as criangas de outras seriacdes, como as do Ensino Fundamental,
queriam brincar. Muitas cursavam o 1° 0 2° o 3° ano do Ensino Fundamental e ainda se

lembravam das brincadeiras da época do infantil.

12 De outras seriagdes, como o Ensino Fundamental.
26



Em outro relato durante o recreio, estava sentada com outras criangas de seriagoes
nédo participantes da pesquisa (2° ano fundamental). Elas perguntaram se “dariamos aulas para
elas”.

Ao responder que as atividades contemplavam apenas as criancas do infantil, uma
delas respondeu:

Lara: “Ah, mas podia ter aula pra gente” (DIARIO DE CAMPO).

Muitas criangas, além de solicitarem as brincadeiras, também descreviam as
brincadeiras dadas em anos interiores, quando a pesquisadora ainda era bolsista de IC. No
mestrado, foi possivel reencontra-las. Entre abracos e demonstragdes de afeto, elas descreviam
as brincadeiras da época em que estavam no infantil:

Luis: “Cobra, cavalinho, aquele cavalo que a gente senta em cima, super-heroi, do
limado, aquele que a gente pula, teve de pipoca, do baléo, caca ao tesouro, nos tirdvamos foto,

nos dancamos musica do ponei e do dinossauro” (DIARIO DE CAMPO).

Figura 6: Interactividade, ludicidade e fantasia do real.

Fonte: Fotos tiradas pelos colaboradores ou pela pesquisadora.

Nesse aspecto, a Sociologia da Infancia inovou ao abrir as portas para a
compreensdo da infancia e das criangas por meio das “proprias criangas”. Por meio dessa
vertente, buscou-se valorizar as criangas e suas producdes culturais infantis, com vistas a
compreender as formas auténticas de se relacionarem com os pares, com seus modos distintos
de (re) significacdo, de acdo, de inteligibilidade e de pertenca no mundo (SARMENTO, 2004).

De caréter qualitativo, almejou-se suscitar reflexdes e transformacdes no contexto
pesquisado. Os dados quantitativos (numéricos), apesar de presentes, apareceram em uma
pequena parte. Na pesquisa qualitativa ha uma relacdo entre o sujeito e 0 mundo real que ocorre
de forma dindmica entre “mundo objetivo” e “subjetividade do sujeito” intraduzivel

numericamente (SILVA, 2005, p. 20). Conforme o autor, “a interpretagdo dos fendmenos e a
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atribuicdo de significados sdo basicas no processo de pesquisa qualitativa. Nao requer o uso de
métodos e técnicas estatisticas”. Nesse aspecto, “o ambiente natural ¢ a fonte direta para coleta
de dados e o pesquisador é o instrumento-chave. E descritiva. Os pesquisadores tendem a
analisar seus dados indutivamente”. Os focos de abordagem sao o “processo e seu significado”
(ibid.).

Para Almeida (2009, p. 67), “o novo olhar tedrico <<emancipador>> da condicao
da infancia, enquanto objecto autdbnomo de ciéncia traduz-se na exigéncia metodologica de ter
em conta <<a voz, o ponto de vista da crianga>> na pesquisa”.

Conforme Muller (2010, p. 67), todo o pesquisador deveria “[...] abrir mao de
qualquer possibilidade de juizos e de valores que possam corromper a tonalidade do que é dito
pela crianca, ndo cedendo lugar a tentacdo de querer ouvir o que se pretende ouvir”.

Para Soares (2006, p. 28-29), as novas formas de se realizar pesquisas investigativas
com criangas devem considerar as vozes infantis e concebé-las como atores sociais,
participantes desse processo, visto que onde a acdo da crianca € levada em conta, é um passo
para a construcdo da cidadania.

Em consonancia com Muller (2010), existe um desejo da sociedade em “dar voz a
crianca”. O que ocorre, na verdade, ¢ que essa ideia ¢ permeada por uma dupla visdo, uma
“ambiguidade” referente a essa necessidade, com duas visdes sobre as criancas: a de que elas
“[...] ndo possuem voz” e a outra, a de que elas “a possuem em abundancia” e que elas podem
ser “formais ou informais” (MULLER, 2010, p. 42).

Contudo, embora se afirme a existéncia de uma visdo em que a crian¢a possui voz
em abundancia, o que se vé é que ela é pouco ouvida e restringe-se a alguns “espagos” e
momentos. Em alguns casos, as escutas centralizam-se apenas nas falas adultas que falam sobre
as criancas e até mesmo pelas criancas, de forma a desconsiderar a capacidade infantil de
responder por si ou de participar ativamente na sociedade.

Nesse aspecto, ainda persiste socialmente uma representacdo negativa da crianca e
da infancia, caracterizada pelo déficit ou pela incompeténcia, pela incapacidade e/ou pela
incompletude: aluno é o sem luz; ndo trabalha, ndo vota, ndo participa de instancias juridicas
(SARMENTO, 2005, p. 368).

E importante ressaltar que, apesar da centralidade concedida as criancas na
pesquisa, reconhecemos que elas ndo sdo sujeitos plenos em autonomia, ao ponto de néo
necessitar do cuidado, da atencdo e da protecdo dos adultos.

Para Kuhlman (2000, p. 15), ndo se deve isolar a criangca como se ela fosse o Unico
foco do contexto pedagogico e olvidar o adulto e sua influéncia na educagéo infantil. Nesse
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aspecto, deve-se pensar no desenvolvimento pleno da crianga, em seus aspectos biologicos,
historicos, culturais, sociais, entre outros. Conforme destaca ainda o autor (ibid.), “desde
Froebel, que se inspirou em ideias pedagogicas formuladas anteriormente, a histéria da
educacdo infantil anuncia propostas que dizem acompanhar ou favorecer o desenvolvimento
natural da crian¢a”. Entretanto, “ao isolar a crianga, como unico elemento da relacdo
pedagogica, se esquece do quanto o adulto determina as condi¢es no interior da instituicao de
educagdo infantil” (ibid.). Assim, “a experiéncia da crianca, o seu desenvolvimento, que
também ¢é natural e biologico, se “descola” das raizes historicas, culturais e sociais em que
acontece” (KUHLMAN, 2000 p. 15).

Conforme Rinaldi (2012, p. 158), “seria um erro, contudo, enfatizar excessivamente
o0 cunho protagonista e a identidade da crianca per se, pois o foco central é o relacionamento
entre criangas e adultos”, ou seja, entre criangas, professores, educadores, pais, pesquisadores,
diretores, entre outros.

Conforme Rinaldi (2012, p.157), diversos estudos destacam a importancia dos
adultos “[...] no desenvolvimento das crian¢as pequenas, ndo apenas por meio de agdes diretas
e almejadas, mas também indiretamente, quando os adultos criam contextos educacionais que
estimulam as criangas a utilizar suas aptiddes e competéncias”. Rinaldi (2012, p.157) destaca
ainda que “a competéncia e a motivagdo das criancas podem ser tanto acentuadas quanto
inibidas, dependendo do grau de consciéncia e da for¢ca motivacional do contexto circundante”.
Dessa forma, diferente de conceber as criangas como “incapazes”, ¢ considerar suas
experiéncias e conhecimentos como diferentes. Para Cohn (2009, p. 20) “[...] a diferenga entre
as criancas e os adultos ndo € quantitativa, mas qualitativa; a crianga ndo sabe menos, sabe outra
coisa”.

A metodologia da investigacdo-acdo se ajustou de forma satisfatoria para suprir as
necessidades da pesquisa, visto que permitiu a participacdo ativa das criangas no processo.
Concordamos com Muller (2010, p. 353) ao destacar que, “[...] Se as criangas interagem no
mundo adulto porque negociam, compartilham e criam culturas, necessitamos pensar em
metodologias que realmente tenham como foco suas vozes, olhares, experiéncias e pontos de
vista”.

Conforme Grabauska e Bastos (1998), a investigacdo-acdo tem origem nos
trabalhos de Kurt Lewin (1946 e 1952), com “[...] dindmicas de grupos, no sentido de integrar
as minorias, especialmente étnicas, a sociedade nos Estados Unidos da América”.
Concomitantemente, “[...] procurava estabelecer as bases para a cientificidade das ciéncias
sociais, a partir de um trabalho empirico” (ibid.). O objetivo era “firmar um novo status para as
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ciéncias sociais” (GRABAUSKA; BASTOS, 1998). Conforme destaca Grabauska ¢ Bastos,
Lewin ndo focava numa investigacao-acdo emancipatoria (utilizado posteriormente por outras
vertentes), mas a preocupacao era de integrar ao contexto social - as minorias étnicas dos EUA,
ou seja, mudar a situacdo daquele contexto.

Para Fernandes (2006, p. 71), ao referenciar Grabauska e Bastos (1998), Kurt Lewin
“[...] desenvolveu a investigacdo-a¢d0 nas suas investigacOes sobre a teoria de campo no
dominio da psicologia social, no Centro de Investigacdo para a Dinamica de Grupos da
Universidade de Michigan”. Os trabalhos iniciais de Lewin “[...] debrugaram-se sobre o
comportamento individual. As suas orientacdes metodoldgicas assentaram, nomeadamente, na
importancia do contexto social para se compreender o individuo” (ibid.).

Posteriormente, outra perspectiva de investigacdo-acdo surgiu na Inglaterra, apés a
2* Guerra Mundial, no Instituto Tavistock “[...] como uma ajuda para lidar com problemas
sociais e psicolégicos resultantes da guerra. O instituto utilizava esta metodologia para estudar
os distarbios psicologicos e sociais dos veteranos e prisioneiros de guerra” (FERNANDES,
2006, p. 71).

Lewin e o Instituto foram os pioneiros da investigacao. Posteriormente, na década
dos anos de 1970, ela é “[...] potenciada pelos estudos de Stenhouse (1970), Elliott (1973) e
Allal (1978), apresentando distintos modelos alternativos a investigagdo educacional
tradicional [...]” (FERNANDES, 2006, p. 71). Nesse aspecto, Argyris e Schon (1985) foram
“[...] os principais autores a retomar e desenvolver os conceitos de investiga¢ao-ac¢ao, tratando-
0os como uma abordagem cientifica especifica, na qual o investigador gera um novo
conhecimento acerca do sistema social” (FERNANDES, 2006, p. 71), além de esforgar por
muda-lo.

Encontrar uma Unica definicdo do que seja a investigacdo-acdo parece uma tarefa
dificil. Conforme destaca Latorre (2003, p. 1), nos deparamos com “[...] multiplas respostas,
com diversas definicBes e com grande variedade de préaticas de investigacdo-agdo”, sendo que,
“a expressdo investigacdo-acao se utiliza com variedade de usos e sentidos, ndo dispondo de
critérios concretos para delimitar as numerosas orientagdes metodoldgicas que a reivindicam
para si” (ibid.)%.

A investigacdo-acéo, para Contreras-Domingos (1994 p. 224) constitui sempre “[...]
um processo continuo, em espiral, de acdo-observacgéo-reflexdo-nova acgéo, etc. As analises da

acdo e a reflexdo sobre ela, sobre os problemas que representa a luz do que pretendemos, é

13 Traduc&o nossa.
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sempre um processo sem fim”.

Para Contreras-Domingos (1994 p. 14) a investigacao acdo ¢ “[...] uma forma de
compreender a pratica docente, segundo a qual, tentamos melhora-la sistematicamente,
buscando para isso entender melhor quais séo os contextos e fatores determinantes do mesmo”.
Ela ndo ¢, “apenas uma ajuda para resolver os problemas da pratica, mas ¢ um processo para
problematizar a pratica, ou seja, para descobrir a natureza problemética do ensino e para,
problematizando-o, reorientar o sentido da mesma”, conforme “nossa valorizacao do que este
deve ser, e 0 que deve aspirar®” (ibid.).

A investigacdo-agdo, para Fernandes (2006, p. 5), “[...] destina-se a melhoria das
praticas mediante a mudanca e a aprendizagem a partir das consequéncias dessas mudancas.
Permite ainda a participagdo de todos os implicados”. Ainda conforme o autor, essa
metodologia desenvolve-se numa “[...] espiral de ciclos de planifica¢do, ac¢do, observagdo e
reflexdo” (ibid.). Seu objetivo ¢ a “ac¢do transformadora da realidade” (ibid.), ou seja,
investigar e mudar/superar a realidade. Essa metodologia “[...] considera o processo de
investigacdo em espiral, interactivo e focado num problema” (FERNANDES, 2006, p. 70).

Em consonancia com a forma ciclica da investigacdo acdo: de planificacacdo, de
acao, de observacéo e de reflexdo, buscou-se fomentar a ludicidade por meio da interactividade.
Dessa forma, aprofundaram-se os estudos teoricos; estabeleceu-se como plano de acéo, uma
relagdo horizontal, de envolvimento da pesquisadora com as criangas, por meio da interlocucéao
e da participacdo atival® delas na pesquisa; se propds como préatica, atividades lddicas que
fossem diversificadas e repletas de sentido'®, com vistas a valorizar as (re) producdes culturais
infantis.

Para as propostas ltdicas e conforme as necessidades apresentadas pelo contexto
utilizaram-se recursos metodol6gicos como brincadeiras, historias tradicionais ou criadas;
fantoches; musicas; brinquedos. A escolha de materiais e objetos de qualidade buscava
favorecer e ampliar o repertorio ludico de forma significativa as criancas.

Para Brougere (1998, p. 185), “o adulto ndo pode se ocupar de todas as criangas,
gue devem entdo através do material, encontrar estimulos necessarios. A escolha do material,
sua qualidade tem, por conseguinte, uma importancia primordial”.

Os brinquedos constituem objetos privilegiados da educacéao infantil. Conforme o

14 Tradugéo nossa.

15 Que sugeriam ideias, personagens, pontos de vista, desejos e anseios, que expressavam o que gostavam ou ndo
gostavam, 0 que queriam para as proximas atividades, entre outros.

16 Ao propor novas brincadeiras, historias e enredos, ao construir diversos brinquedos com materiais reciclaveis
e/ou acessiveis.
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RCNEI (BRASIL, 1998, p. 71), os brinquedos, “[...] s&o objetos que dao suporte ao brincar e
podem ser das mais diversas origens materiais, formas, texturas, tamanho e cor” ¢ podem “[...]
ser comprados ou fabricados pelos professores e pelas proprias criancas; podem também ter
vida curta, quando inventados e confeccionados pelas criancas em determinada brincadeira e
durar varias geracdes, quando transmitidos de pai para filho” (ibid.). Nessa concepgao, “[...] as
instituicdes devem integra-los ao acervo de materiais existentes nas salas, prevendo critérios de
escolha, selecdo e aquisicdo de acordo com a faixa etaria atendida e os diferentes projetos
desenvolvidos na instituigao” (ibid.).

A ideia de construir brinquedos artesanais feitos com materiais acessiveis (de baixo
custo) ou reciclaveis para que as criangas pudessem levar para casa para brincar surgiu no
decorrer da IC, em 2013. Uma das professoras da turma pesquisada destacou, em didlogo
informal, que seria interessante se, pelo menos uma vez por més, pudéssemos levar brinquedos
(cantinhos, bonecas, carrinhos, entre outros) as criangas. Entretanto, a escola possuia a “hora
do brinquedo”, aos quais as professoras das salas ofertavam esses tipos de recursos ludicos as
criancas. No decorrer da pesquisa, as criangas também passaram a requisitar algo que fosse
“artesanal” e também brinquedos.

O brinquedo constitui mais do que um simples objeto. Para Brougeére (1998, p. 190)
“a crianga entra progressivamente no jogo do adulto de quem ¢é primeiramente o brinquedo, o
espectador ativo, depois o parceiro real. E introduzida no espaco e no tempo particulares do
jogo”. Dessa forma, nasceu a ideia de construir brinquedos com as criangas, que fossem
acessiveis, divertidos, e que elas pudessem levar para casa para brincar, para (re) criar e para
(re) significar as experiéncias que vivenciaram na escola com a pesquisadora. Desde 2013,
passamos a levar algum tipo de “brinquedo ou recurso” construido com a ajuda das criangas,
como dedoches de tecido, fantoches de TNT, méscaras de papel e de EVA, capas de super-
herdi de TNT, petecas de TNT e jornal, balangadan de jornal, TNT e barbante, capucheta de
papel e linha, avido de papel, baldo de sacola de supermercado, cavalinho de rolo de papel
higiénico, cavalinho de canudinho de jornal e cartolina, vara de pescar feito com canudinho de
jornal e barbante, peixe de EVA, papa mosquito de papel, papa peixe de copinho descartavel,
entre tantos outros brinquedos. Um vasto repertorio foi criado, sempre contextualizado®’ com

alguma historia, ou brincadeira. Diversas vivéncias e experiéncias foram propostas as criancas.

17 Os brinquedos nunca eram construidos com as criancas sem contextualiza-lo imaginativamente com alguma
historia ou brincadeira. Ex: A peteca nunca era uma simples peteca, mas uma “gota de chuva” que caiu do céu e
gue precisava da ajuda das criangas para voltar para casa; o brinquedo com sacola pléastica transformava-se num
baldo que voava com a ajuda da crianga e com o vento e que faria uma viagem para levar dentro (do copinho)
guem a crianga mais gostasse.
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Conforme o RCNEI (BRASIL, 1998, p. 27) “[...] ¢ imprescindivel que haja riqueza
e diversidade nas experiéncias que lhes séo oferecidas nas institui¢des, sejam elas mais voltadas
as brincadeiras ou as aprendizagens que ocorrem por meio de uma intervengao direta”.

Em um dia de brincadeiras, as criangas deveriam construir monstrinhos com bexiga
(cheios de farinha). Na histdria, eles estavam tristes porque ndo tinham olhos, cabelo, nariz,
boca, etc. Para ajuda-los, as criancas deveriam moldar o rosto do monstrinho do jeito que elas
quisessem e imaginassem, com diversos materiais propostos pela pesquisadora. Elas criaram
monstros de diversos tipos e cores, aos quais abracaram e demonstraram contentamento em
brincar e em levar para casa. Na semana seguinte, ao relembrar a atividade, as criangas
relataram o que fizeram com esse brinquedo:

Sara: “O meu estourou e minha mde fez outros. E agora eu tenho um monte! Cada
um de um jeito e ai eu brinco com eles”.

Jeferson: “Estourou um pouquinho. Tirei a bexiga amarela e deixei a verde. Dei
banho nele na torneira, lavei o cabelo do monstrinho”.

Andréia: “Morreu com a foquinha”.

Carlos: “Td guardado”.

Hugo: “A minha bexiga estourou e a cara ficou pititica”.

Silvio: “Meu irmdo mordeu e estourou e caiu farinha na mesa e minha mde jogo
fora. Fui pro lixo chorando. T6 com saudade dele”.

Ana: “O meu é um fantasma bebé”.

Jonas: “O meu é um adulto™.

Fabi: “Meu monstro perdeu a cabega”.

Suzi: “O meu tda vivo™!

Andressa: “O meu monstrinho morreu!”.

Julia: “O meu monstrinho morreu, cheio de farinha!”.

Plinio: “Fiz isso (sacudi ele) no sofa e ele explodiu”.

Tais: “Meu cachorrinho comeu”.

Lucia: “O meu é um fantasma bebe!”.

Luana: “O meu é um adulto”.

Lucia: “Vamos brincar la dentro? Aqui tem muito vento”.

Luana: “Fantasma, a gente quer esconder do sol”.

Lucia: “Sol de fogo”.

Luana: “Ah gente ta torrando torresmo”.

Jalia: “E toalha o fantasma”.
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As criangas se divertiram com o monstrinho, que teve diversos desfechos. Com
materiais simples, elas puderam brincar e imaginar com os amigos e também em casa, com a
familia.

A pesquisa seguia um roteiro flexivel (que considerava as falas e as necessidades
infantis) com atividades desenvolvidas em dois momentos:

e Na sala, com a interlocucdo entre a pesquisadora e as criangas, com vistas a ouvi-las e
compreender o que fizeram durante a semana, o que acharam das brincadeiras propostas
e 0 que gostariam para a semana seguinte. Esse momento também era destinado as
historias e a confeccdo dos brinquedos;

e Na quadra ou patio, momento em que as criangas vivenciavam as brincadeiras, (re)
significavam as histdrias, brincavam com os brinquedos construidos por elas.

No decorrer da pesquisa, recorremos a coleta, a sistematizacdo e a analise dos dados
por meio da observacao participante; das anota¢@es no diario de campo; das fotos; dos didlogos
recorrentes com as criangas e com as professoras. Tais instrumentos e técnicas estdo em
consonancia com diversos autores da area.

Conforme Coutinho (2009), ao referenciar Latorre (2003), existem trés categorias
na investigacdo-acdo: observacdo (centrada no investigador que observa e presencia 0
fendmeno estudado), conversacdo (didlogo e interacdo com os participantes da pesquisa) e
analise documental (de documentos escritos). Pode-se também recorrer ao uso de instrumentos
como testes, escalas, questionarios, observacdo sistematica; estratégias (interativas) de
entrevistas, observacdo participante e analise documental; meios audiovisuais como videos,
fotografias, gravacdes de audio e diapositivos (COUTINHO, 2009 p. 373).

Para Castro (2012, p. 23), ao referenciar Coutinho et. al. (2009), a observacao
participante consiste na ““[...] observacao direta e que se aplica nos casos em que o investigador
estd implicado na participagdo e pretende compreender determinado fendmeno em
profundidade”. Nesse aspecto, a pesquisadora e os colaboradores realizavam observacdes e
anotacOes que tivessem relacdo com os eixos interactividade e ludicidade e envolvessem as
criancas, sua participacéo, suas acoes, suas falas e expressoes.

A fotografia consiste numa “[...] técnica de exceléncia na Investigagdo-Agao, na
medida em que se converte em documentos de prova da conduta humana com caracteristicas
retrospectivas e muito fidveis do ponto de vista da credibilidade” (COUTINHO et. al., 2009
apud CASTRO, 2012, p. 25-26). Em todas as semanas, fotos de celular ou de camera fotogréfica
(emprestada do laboratorio CEPELIJ) eram tiradas pela pesquisadora e pelos colaboradores
bolsistas como forma de registro dos momentos ludicos vivenciados pelas criangas. Esse
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recurso foi imprescindivel, visto que, na maior parte das vezes, a imagem auxiliava a captar
com riqueza os detalhes, aquilo que somente a descrigdo néo era capaz de dar conta: olhares,
cores, gestos, expressdes, sorrisos.

Em consonancia com a metodologia da investigacdo-acao, os registros e as analises
foram feitas por meio de anotacGes e leitura no didrio de campo. O uso desse recurso, para
Latorre (2003, p. 3) implica “[...] registrar, coletar e analisar nossos proprios julgamentos,
reacOes e impressdes em torno ao que acontece; requer levar um diario pessoal em que se
registram nossas reflexdes*®”.

A anotagdo no diario de campo, conforme Castro (2012, p 23) e ainda referenciando
Coutinho et. al. (2009) “[...] serve para recolher observagdes, reflexdes, interpretagoes,
hipdteses e explicacbes de ocorréncias e ajuda o investigador a desenvolver seu pensamento
critico, a mudar os seus valores e a melhorar a sua pratica”.

No decorrer da pesquisa, o Diario de Campo®® se tornou um material muito
disputado pelas criancas. Ao perceberem que eram realizadas anotagdes nesse caderno e que
era um objeto importante para a pesquisadora, as criangas passaram a requisita-lo com
frequéncia, com vistas a utilizd-lo para desenhar, para escrever e para se expressar. Nos
momentos em que as criancas escreviam e desenhavam no caderno, elas também dialogavam
com a pesquisadora e partilhavam sentimentos, desejos, anseios, duvidas, alegrias e tristezas,
fatos do cotidiano que ocorriam na escola, na familia ou com os pares.

O diario de campo era um caderno comum, usado em todos 0s momentos, ou seja,
estava sempre presente no decorrer da pesquisa, a disposi¢cdo da pesquisadora ou dos
colaboradores. Ele destinava-se exclusivamente as anotacdes?® relacionadas ao objeto
investigativo, com observacOes; anotagdes das falas infantis; descricdes dos momentos ladicos,
das brincadeiras e dos brinquedos preferidos (ou nao) pelas criangas; lembretes sobre o que elas
gueriam para a préxima semana; sugestdes de personagens e de brinquedos; anotac6es sobre 0s
pensamentos infantis, sobre os conflitos entre as criancas, sobre seus anseios, medos e desejos,
entre outros. Um Unico diario de campo servia para anotagdes e observagdes nos infantis | e |1,
mas em cada ano da pesquisa (2015 e 2016) foi utilizado um caderno diferente.

Figura 7: Diario de Campo e as criancas.

18 Traduc&o nossa.

19 O diario de campo era um caderno comum, utilizado exclusivamente para anotagdes da pesquisa. Nele, a
pesquisadora descrevia todo tipo de informacdes (falas, situacfes, acontecimentos, observacdes, entre outros) que
fossem interessantes e que envolvessem a tematica de pesquisa.

20 Realizadas pela pesquisadora e/ou pelos colaboradores.
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Fonte: Fotos tiradas pelos colaboradores ou pela pesquisadora.
No decorrer da pesquisa, 0S momentos em que as crian¢as chegavam ou que saiam
da escola, que participavam das brincadeiras ou no recreio eram esperados pelas criangas. O
didlogo e as interacBes permitiram conhecer mais as criancas, que expressavam fatos do
cotidiano ou do contexto familiar/escolar e, algumas vezes, demonstravam desejos e
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inquietacGes. Antes de o sinal tocar para a saida ao recreio, algumas criangas solicitavam a
presenca da pesquisadora:

Luana: “Vocé senta na nossa mesa? Eu vou sentar la na frente”!

Cassio: “Denise senta com “nois””

Outras criangas aproveitavam para saber sobre as atividades futuras:

Marcos: “Denise, vocé vai inventar outra brincadeira nova quando vocés vierem
aqui?”.

Outras, queriam registrar as brincadeiras.

Duda: “Denise, deixa eu fazer uma carinha de ursinho aqui (aponta para o Diério
de Campo) pra dizer que a gente brincou de ursinho?”.

A hora do recreio se tornou um momento rico, de partilhas e de experiéncias. Ouvir
as criancas permitiu conhecé-las e compreender contentamentos, medos, anseios, desejos. Além
do diério de campo e das fotos, algumas gravacGes de audio foram realizadas. Contudo, ndo
foram utilizadas, visto que as anotacGes no Diario de Campo, os diélogos e as fotos foram
suficientes para os registros das expressdes infantis nos momentos ludicos e nas vivéncias com

0S pares.
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3. CRIANCAS E INFANCIAS: DIALOGOS E REFLEXOES.

"Aqueles que ndo podem lembrar o passado, estdo condenados a repeti-lo".

George Santayana
(Obra “A Vida da Raz&o" 1905)

“Ninguém pode tomar banho duas vezes nas aguas do mesmo rio [...] ”.
Heraclito

“[...] Porque o rio esta em constante mudanga, mas mais ainda, porque também nesse
processo quem nele mergulha”.
Jodo Bugalho

Figura 8: Criancas e pares infantis.

Fonte: Fotos tiradas pelos colaboradores ou pela pesquisadora.

Antes de aprofundar o dialogo e as reflexdes acerca do duplo objeto investigativo:
crianga e infancia - sob a égide da perspectiva da Sociologia da Infancia, se faz necessario voltar
ao passado. Retroceder historicamente permite conhecer e compreender 0s conceitos, as visoes,
as préaticas e as concepgdes que influenciaram (e que continuam a influenciar) as criancas, a
infancia e a Educacdo Infantil na contemporaneidade.

Em nossa sociedade, nem sempre 0s espacos ocupados pelas criangas foram o0s
mesmos, visto que “[...] a garantia de atendimento e as concepgoes de crianga e de educacao
infantil que hoje norteiam as politicas especificas para a educagdo das criangas pequenas sdo
frutos, também, das intensas transformagdes pelas quais a sociedade passou”
(ABRAMOWICZ; MORUZI, 2010, p. 22).

Para Corsaro (2011, p. 32), a participacao das criangas na sociedade “[...] estdo
restritas pela estrutura social existente e pela reprodugéo social”. Conforme o autor, as criangas

e a infancia “[...] sdo afetadas pelas sociedades e culturas que integram. Essas sociedades e
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culturas foram, por sua vez, moldadas e afetadas por processos de mudancas historicas”
(CORSARO, 2011 p. 32). Entretanto, as criangas ndo sao seres passivos a essa socializacéo,
mas atores sociais ativos e criativos, (re) produtores de cultura.

Conforme Barbosa (2014, p. 662), as criangas respondem aos contextos em que
vivem e criam cultura (s). As criangas sdo “[...] capazes de interagir com as pessoas e 0s mundos
naturais e simbdlicos que as rodeiam e, assim, estabelecem interages e formulam modos de
viver”. Essa predisposicao “de agir, participar ativamente, falar, criar, significar e aprender ¢
uma resposta das criangas aos contextos em que vivem. O ato de responder deixa marcas,
transforma, cria novos modos geracionais de ser e estar no mundo” (ibid.), ou seja, “cria cultura
(s)” (ibid.).

Vale destacar que, o atendimento, as praticas e concep¢fes gque permeiam a
Educacédo Infantil, ¢ as “[...] politicas especificas para a educac¢do das criangas pequenas sao
frutos, também, das intensas transformacdes pelas quais a sociedade passou. Nem sempre as
criangas ocuparam o espago que ocupam hoje em nossa sociedade” (ABRAMOWICZ,
MORUZI, 2010, p. 22).

Conforme destaca Sarmento (2013, p. 5) “[...] a criacdo de sucessivas
representacdes das criancas ao longo da Histdria produziu um efeito de invisibilizacdo da
realidade social da infancia”. Nesse aspecto, destacamos que um conjunto de concepcoes, de
normas, de regras, construidas socialmente e historicamente?® influenciou as formas de
conceber e de tratar a crianca e a infancia. Visdes de crianca como “tabula rasa”; como “adulto
em miniatura”; como “receptaculo passivo de informacdes” (a serem socializadas para adentrar
e participar da sociedade); como “vir a ser”; como “anjo” (pura, angelical) ou “demonio”
(rebelde, delinquente, infratora); como “planta”; como ser “natural ou bioldgico”; entre outros,
atendiam as necessidades do contexto e da época, mas algumas dessas concepc¢des necessitam
ser superadas.

Criancas sempre existiram, desde o dealbar da humanidade, mas a infancia foi uma
construcdo histérica e social. A partir do século XVIII, um conjunto de saberes relativos a
infancia passou a ser elaborado. Atualmente, conforme destaca Abramowicz (2011 p. 18),
existem disputas dentro dos diversos campos de conhecimento acerca do conceito infancia,
inclusive dentro do préprio campo da Sociologia da Infancia.

Os estudos da crianca (vista enquanto ser vivo, sem, contudo, contextualiza-la

socialmente e historicamente) emergiram com a biologia, com vistas a descobrir e a estabelecer

21 Conforme a época, a etnia, a cultura, a sociedade, a politica, a economia, o0 contexto, entre outros.
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“[...] leis universais, a partir das quais, € por via da observacao e experimentacdo, se podiam
testar e prever factos” (PROUT, 2005, apud ALMEIDA, 2009, p. 23), os estudos evolucionistas
de Charles Darwin contribuiram para propagar o paradigma biol6gico em que se “[...] pressupde
o carater natural e, portanto, universal da infancia” (ibid.). Dessa forma, as criancas eram vistas
como “seres em défice” (em espera para a adultez), como “primitivo natural”, concebidas como
0 “[...] outro (do adulto), o homdlogo dos povos primitivos e o exemplo acabado da distancia a
percorrer entre incivilizados e civilizados, os outros e nés”. (ibid.).

Almeida (2009, p 22), ao referenciar Prout (2005) destaca que na Modernidade,
“[...] a curiosidade e a atitude protectora perante a crianga, representada na sua especificidade
inocente e vulneravel, como o Outro do adulto, povoa o universo de valores sociais
hegemonicos e contagia os interesses cientificos da época”. Nesse periodo dos grandes, “[...]
sistemas explicativos do mundo, que se constroem em torno de oposic¢des binarias: infancia vs.
adultez, privado vs. publico, natureza vs. cultural, irracional vs. racional, dependéncia vs.
independéncia, passivo vs. activo, incompetente vs. competente, brincar vs. trabalhar”
(ALMEIDA, 2009, p. 22).

Outras ideias sobre o comportamento infantil também se propagaram e
acompanharam as disciplinas e saberes nos Ultimos 250 anos e continuam presentes na
sociedade atual. E o caso da ideia da crianca angelical, doce, fragil, que requer cuidados, a
“crianca anjo” em oposicdo a crianca rebelde, vitimizadora, a “crianca demonio”
(SARMENTO, 2003). Tais concep¢bes focavam apenas em duas ideias comportamentais
extremas e, apesar de adequadas a época, contribuiram por criar distorcdes sobre a realidade
infantil.

Conforme Almeida (2009, p. 24), a crianga, ora concebida como “natural” (Charles
Darwin — 1809-1882); ora como ser que precisava ser “disciplinado, educado ¢ castigado,
devido os impulsos maus e perversos” (Thomas Hobbes — 1588-1679); ora “angelical, ingénua
e pura” (J.J. Rousseau -1712-1778); ora “tabula rasa sem conteudo que precisava ser moldada”
(John Locke — 1632-1704); ora ““ser passivo a internalizar a cultura e a sociedade em que vivia”
(E. Durkheim — 1858-1917) ocupava sempre uma posi¢do subordinada, subalterna e inferior
em relacdo (ou em negacdo) ao modelo adulto (ALMEIDA, 2009 p. 24). Sociologia e psicologia
procuraram “[...] prescrever € normatizar a crianga pela infancia, ou seja, cada defini¢ao € uma,
diferente e em disputa” (ABRAMOWICZ, 2011 p. 19).

Mesmo a Sociologia da Infancia, ao tentar aprofundar a compreensdo dos diferentes
objetos que compBem as criangas e a infancia e ao destacar a necessidade de olhar também

pelas lentes dos sujeitos pesquisados, em muitos paises, ainda parece ocupar uma posi¢ao
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marginal se comparada a outros saberes, como a Sociologia.

Para Corsaro (2011, p. 40) “A negligéncia ou a marginalizacdo das criancas na
sociologia esta claramente relacionada as visdes tradicionais de socializacdo, que as relegam a
uma funcao essencialmente passiva”. A maioria dessas teorias, conforme destaca o autor, “[...]
era baseada em visGes derivadas de uma concepgdo comportamentalista do desenvolvimento
infantil que tém sido severamente contestadas pela ascenséo do construtivismo contemporaneo
na psicologia do desenvolvimento” (ibid.). Entretanto, embora “[...] as teorias construtivistas
do desenvolvimento humano individual fornecam a sociologia uma lente para reorientar as
imagens de criangas como agentes ativos, essas teorias até recentemente focalizaram
principalmente o desenvolvimento de resultados” (CORSARO, 2011 p. 40), ou seja, “[...]
falharam na consideracdo da complexidade da estrutura social e das atividades coletivas das
criancas” (ibid.).

Na Idade Média, boa parte das criangas era considerada “apéndices do gineceu”,
pertencentes ao mundo feminino. Elas permaneciam nessa situacdo até terem capacidade de
trabalhar, de reproduzir, de participar na guerra, de adentrar precocemente na vida adulta,
reforgando a ideia de que “[...] apesar de ter havido sempre criangas, seres bioldgicos de geragdo
jovem, nem sempre houve infincia, categoria social de estatuto proprio” (SARMENTO, 2003,
p. 3).

Com a privatizacdo e a sentimentalizagdo da familia conjugal, o “sentimento de
infancia” demarcaria um trago distintivo entre as sociedades Medievais (do Antigo Regime) e
as sociedades Modernas (ALMEIDA, 2009). O sentimento de infancia, oriundo dos estudos
iconogréficos do historiador Ariés (1973) contribuiu com o processo de construcdo histérica da
infancia e com uma nova representacdo da crianca na Modernidade.

Ao referenciar Ariés, Corsaro (2001) destaca que na sociedade medieval faltava
essa atengdo e sentimento pela crianga, visto que a ideia de “infancia ndo existia”. O que ndo
significava, contudo, que as criangas “[...] fossem negligenciadas, esquecidas ou desprezadas”
(CORSARO, 2011, p.75). Conforme o autor, a ideia de infancia “[...] ndo deve ser confundida
com a afeicdo pelas criancas: ela corresponde a uma atencao a natureza particular da infancia,
essa natureza particular que distingue a crianga do adulto [...]” (ibid.).

Os estudos iconograficos de Aries (1981) constituiram marco histérico para os
estudos infantis, visto que buscaram ilustrar como as criangas?®® eram representadas
(ABRAMOWICZ; MORUZZI, 2010 p. 22). Foi Ariés (1981) “[...] quem primeiro demonstrou

22 Século X1 a XVII.
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ser a infancia uma construcdo social e histérica e ndo um fato natural e universal das sociedades
humanas” (MARCHI, 2010).

A relevancia das contribuicGes de Ariés foi defendida por Sarmento (2008, p. 8) ao
afirmar que “o reconhecimento do estatuto diferencial e desigual das pessoas de idade mais
nova nado foi sempre assente, sendo a infancia considerada como fruto da Modernidade”. Os
estudos de Ariés (1973), segundo Sarmento (2005) com a énfase no surgimento do “sentimento
de infancia”, desenvolveram nas pessoas “[...] uma consciéncia de alteridade das criancas em
relacdo aos adultos, que € decisivo para essa construcao histérica, com um continuo, dindmico
e distinto (em face da Antiguidade) processo de desenvolvimento desde o dealbar da
modernidade” (SARMENTO, 2005, p. 367).

Os estudos de Aries contribuiram para chamar a atencdo de outros pesquisadores e
estudiosos para a area, ao enfatizar a existéncia de um sentimento (de infancia) que até entdo
parecia ndo ter sido notado antes da Modernidade.

No entanto, Corsaro (2011) também descreve que os métodos de estudos de Aries
também foram criticados: Linda Pollock (POLLOCK 1983, p. 268 apud CORSARO, 2011 p.
80) questionou a metodologia utilizada por Aries, visto que suas fontes se baseavam em formas
indiretas, ou seja, fontes secundarias para estudar a infancia, como panfletos, literaturas, cartas
e pinturas. Pollock acreditava que estudos de fontes primarias seriam ideais e mais seguras,
como no caso de autobiografias, noticias de jornais, diarios, etc. 0 que evitaria deturpacfes
sobre como as criancas eram vistas e tratadas no passado.

Apesar das controvérsias que envolvem os estudos de Aries, parece haver algum
consenso em torno da “[...] ideia de que, se a modernidade ndo “descobriu a infancia”, pelo
menos construiu a infancia moderna, razdo suficiente para retermos da licdo de Ariés a no¢do
de construgao historica desta categoria social de tipo geracional” (SARMENTO 2008, p. 8).

Concebida como uma estrutura universal e também geracional, a infancia, “[...] ora
é uma estrutura universal, constante e caracteristica de todas as sociedades, ora ela é um
conceito geracional, uma variavel socioldgica que se articula a diversidade da vida das criangas
[...]” (ABRAMOWICZ, 2011 p. 18).

Para Muller (2010, p. 14) “[...] a infancia ndo € uma categoria Unica, mas universal
e singular ao mesmo tempo”. A préopria Sociologia da Infancia possui estudos que defendem
que a infancia € singular ou plural. Singular, como “[...] estrutura universal, constante e
caracteristica de todas as sociedades” (FARIA; FINCO, 2011, p. 18) e plural, por se constituir
“[....] uma variével socioldgica que se articula a diversidade da vida das criangas considerando
a classe social, o género, e pertencimento étnico” (FARIA; FINCO, 2011, p. 18). Para Cohn
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(2009, p. 14) a “[...] infancia ¢ um modo particular, e ndo universal, de pensar a crianga”.

Conforme destaca Abramowicz e Moruzi (2010, p. 9), a crianca e a infancia devem
ser entendidas a partir do contexto em que vivem, que é formado e construido a partir “[...] da
historia, da geografia, da lingua e da cultura de cada lugar em que a crianga vive e/ou viveu.
Dessa forma, para se compreender 0 que € a crianga e consequentemente sua infancia,
precisamos localiz&-la num tempo e num espago” (ibid.), ou seja, “[...] nem a crianga € nem a
infancia sdo categorias universais e unicas” (ibid.).

Na Modernidade, em consonancia com o “sentimento de infancia”, construiu-se
também o “sentimento de amor materno”. Conforme Abramowicz e Moruzzi (2010, p. 23), ao
referenciar Elisabeth Badinter (1985), o amor materno também foi uma construgéo social, ao
qual, tanto os homens quanto as mulheres podiam senti-lo ou ndo. Esse sentimento foi
necessario para a sobrevivéncia infantil que ocupava até entdo uma posicao marginal. Dessa
forma, buscou-se discursar a ideia de que esse sentimento de amor materno era inato, visto que
a crianca precisa de alguém para cuidar e protegé-la. Dessa forma, percebe-se como “[...] a
histéria da crianga e das mulheres percorre caminhos comuns” (ibid.).

O sentimento de infancia, contudo, ndo evitou a subalternidade (desigualdade) do
grupo etério ocupado pelas criangas em relacdo aos outros grupos, visto que havia um controle
adulto sobre elas (o que inversamente ndo ocorria) (SARMENTO, 2008, p. 7). Nao havia um
olhar igualitario para as especificidades das criancas, que considerasse suas falas e/ou sua
participacdo como ativa e (re) produtiva no meio social.

Para Bochorny (2012, p. 73), embora existam relagdes verticais (ou subalternas), as
criancas “[...] encontram estratégias de comunicar e de expressar suas formas de inteligibilidade
do mundo, de partilhar significados e de enriquecer sua cultura ludica, por meio de suas
brincadeiras”. Dessa forma, compreende-Se que as criangas constroem ativamente formas de
significado no mundo, assim como participam da producdo cultural por meio de suas rotinas e
culturas infantis.

A partir da Modernidade, a crianca foi condicionada a um processo de
institucionalizacdo, influenciada pela Revolucdo Industrial, pelas mudangas sociais,
econdmicas e na estrutura familiar, pela criacdo das instituicdes escolares publicas e,
posteriormente, sua obrigatoriedade em frequenta-las, por uma parte da sociedade que -
dispensada do trabalho e do cuidado das aias - passaria a ser incentivada, por suas familias, a ir
para as escolas. No final do século XX, os espacos institucionalizados expandiram-se e
universalizaram-se e 0s pais passaram a requisitar esses “espagos” com maior frequéncia.

A Institucionalizacdo da infancia constitui-se um processo inerente ao surgimento
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e construcdo do espaco escolar publico. A partir delas ocorreram mudancas e foram criados
normas e saberes que resultariam em disciplinas voltadas para as criangas. Na Franca, a criacdo
desses “espacos institucionalizados™ fez surgir dois conceitos que marcaram o processo de
institucionalizag¢do naquele pais, o “oficio de crianga” e “oficio de aluno”.

Para Marchi (2010, p. 190), “[...] ambas remetem aos “processos de invengdo”
(CHAMBOREDON; PREVOT, 1973) e de modelagem de programas, regras, instrumentos e
praticas pedagogicas que fazem da escola o lugar, por exceléncia, da criang¢a”. Lugar em que a
crianca deve, “[...] exercer seu “oficio” ¢ comportar-se de acordo com a natureza de sua
“identidade infantil” tal como esta emana da defini¢ao socialmente dada a infancia” (MARCHI,
2010, p. 190). Nesse aspecto, “estamos diante do enquadramento da crianga — ainda na primeira
infancia — a papéis institucionalmente prescritos” (ibid.), o que quer dizer, “[...] no centro
nevralgico da “institucionaliza¢cdo da infancia”, visto como um movimento de invencdo de
racionalizacdo de atividades para este periodo da vida. Trata-se, em resumo, do movimento da
construcdo social da norma moderna da infancia e do comportamento infantil” (ibid.).

A institucionalizacdo infantil ndo garantiu autonomia nem poderes para que a
crianca pudesse ter seus direitos assegurados, mas alguns acontecimentos marcaram a historia
da crianca e da infancia na Modernidade e merecem destaque. Conforme destaca Almeida
(2009, p. 20):

e 1923 —Publicacdo da primeira Declaracédo sobre os Direitos da Crianca, pela Sociedade
das Nacoes;

e 1945 - Criacdo do Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia (UNICEF), com o objetivo
de “[...] melhorar a vida das criangas no mundo e agir no sentido de lhes providenciar
servicos de saude, educacdo, nutricdo e bem-estar”;

e 1959 — Aprovacdo dos 10 principios da Declaracdo dos Direitos da Crianca, pela
Assembleia Geral das Nagdes Unidas aos quais “[...] despontam os direitos associados
ao nome e nacionalidade, ao brincar e ao seu desenvolvimento numa atmosfera de paz
e amizade”;

e 1989 - Aprovacdo da Convencao sobre os Direitos da Crianca pelas Nagdes Unidas (aos
quais somente a Somalia e os EUA néo a ratificaram).

Inerente a construcédo social da infancia, a Modernidade se destaca pela criagdo da
escola publica; pela expansédo da escola em massa; pela libertacdo das atividades de trabalho
produtivo; pela proclamacdo da escolaridade obrigatdria (consequéncia: institucionaliza¢do
educativa da infancia); pela énfase na familia e no cuidado, protecéo e estimulo da crianca, com

vistas em seu desenvolvimento; pela crianga como objeto/alvo de conhecimento da pediatria,
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da psicologia, da pedagogia, ao qual se operou um conjunto de normas, de procedimentos, de
atitudes e de prescrices que configuraram a administracdo simbdlica da infancia, de forma a
condicionar e constranger a vida das criangas na sociedade, com a frequéncia/estipulacdo ou
restricdo de certos lugares; com a alimentacdo permitida/proibida; com a admissao/recusa de
participagdo na vida coletiva; com a configuracdo de areas reservadas aos adultos: com a
producdo e o consumo; com um espacgo cultural erudito; com acdo civica-politica; com a
configuracdo de um oficio de crianca (ligado a atividade escolar, mas enunciado nos seus tracos
comportamentais); com a ideia de uma infancia global; com a excluséo das criangas do espaco
estrutural da producédo (SARMENTO, 2004).

Ainda conforme Sarmento (2004), na 22 Modernidade (ou pds-Modernidade),
ocorreram varios fatores complexos de rupturas sociais (relativos a Modernidade) que
caracterizaram esse periodo: substituicdo de uma economia industrial pela de servicos; criacdo
de dispositivos de mercado a escala universal; mudancas de polos industriais para outras
localizagGes em que a mao de obra fosse mais barata (paises periféricos e semiperiféricos);
hegemonia pelo poder de uma poténcia (Estados Unidos); rupturas no mercado de trabalho e
aumento das taxas de desemprego; crise de subsisténcia dos Estados-Providéncia, etc.; criancas
passam a “contar na economia” e a participar dela pelo lado da produgao, inclusive pelo trabalho
infantil nos paises periféricos; foco do marketing, da moda e da publicidade na promocéo de
produtos infantis.

Para a esse Ultimo seguimento (industria de produtos e de publicidade destinado as
criangas), Corsaro (2011, p. 148), assevera que ¢ “[...] o significado simbolico e o valor que as
criangas atribuem aos brinquedos que mais interessa a pesquisa de mercado, cujo principal
objetivo é compreender as criangas como consumidores de brinquedos e de outros materiais”.

A deslocacdo dos polos industriais manufatureiros a paises periféricos e
semiperiféricos e a consequente revolucao tecnoldgica, na 22 modernidade, contribuiu para
revelar algo que parecia escondido, mas que sempre existiu: o trabalho infantil. Outros
problemas (além do trabalho infantil) também assolam as criancas e a infancia na atualidade,
ndo sO nos paises pobres, mas universalmente, como a pedofilia; a exploracdo do marketing e
do consumo infantil; as disputas multiculturais nos “espagos” infantis; as drogas; a prostituicéo,
etc. permanecem ocultos pela midia e pelos meios de comunicacdo em massa (SARMENTO,
2003 p. 6-7).

Além das questbes relativas a economia, a politica, ao mercado de trabalho, a
globalizagdo, na 22 Modernidade mudancas e transformagdes influenciaram a escola e a familia.

Como destaca Sarmento (2004):
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Escola: de massas (no sentido de homogénea), na Modernidade passou a ser um
campo heterogéneo e multicultural na 22 modernidade, com a oposi¢do e a disputa entre as
instancias da cultura escolar x cultura familiar; diferentes proveniéncias sociais e étnicas
passaram a contribuir para a turbuléncia dos contextos organizacionais de acdo educativa;
ressaltaram-se os indicadores de insucesso escolar, a énfase nas questdes comportamentais e a
empresalizacdo da acdo educativa; regressdo a concep¢do da escola autoritaria, seletiva e
segregadora; emergiram as contra correntes, que, muitas vezes, confundem: criangas no centro,
educacdo para a cidadania, com disciplinarizacdo social e participacdo educativa/autonomia
com subordinagdo aos programas periciais.

Familia: TensOes reinstitucionalizadoras, em torno de transformacdes estruturais
crescentes, como monoparentalidade; precocidade da maternidade; aumento de familias
reestruturadas e lares sem crianca; espaco problematico e critico, onde se encontra afeto ou
disfuncionalidade, acolhimento ou mau-trato; troca de papeis geracionais, com a crescente
ocupacdo do espago doméstico pelos adultos (aposentados, desempregados, em licenca de
trabalho, etc.); saida das criancas para as multiplas agéncias de ocupacédo e de regulacdo do
tempo, como ludotecas, cursos, escolinhas, etc.; criou-se uma ideia de globalizacéo da infancia,
ao qual parece haver uma sé infancia no espago mundial, com todas as criancgas partilhando os
mesmaos gostos; influéncia do mercado de produtos culturais para a infancia, moda, alimentacéo
fast-food, material escolar, servicos recreativos, cadeias de franchising, etc. (SARMENTO,
2004 p. 6-7).

Com tantas mudancas, o lugar social reservado as criangas parece nao ser 0 mesmo.
Ser crianca, na 22 Modernidade, consiste em viver num mundo em transformacdes, cheio de
desafios e paradoxos. Diante das desigualdades sociais, das guerras, da fome, da pobreza, as
mais afetadas sdo as criancas, ja que ndo existem representantes infantis que defendam seus
interesses. O que existem sdo outras categorias geracionais representadas pelos adultos, que
falam e que decidem pelas criangas.

A “morte da infancia”, anunciada por Postman (1983 apud SARMENTO, 2003)
refere-se a dificil demarcacdo da ténue linha de passagem da infancia para a adolescéncia ou
para a fase adulta na atualidade, visto que, cada vez mais as criancas estdo assumindo
precocemente papéis adultos, como usar roupas da moda, se maquiar, usar tabletes e
smartphones, entre outros.

Para Sarmento (2013, p. 10), “[...] é incorrecto falar-se em morte da infancia, ainda
que, efectivamente, a infancia contemporanea sofra constrangimentos poderosos e se apresente
especialmente vulneravel a colonizacdo dos seus mundos de vida pelos adultos”. O autor
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destaca que, em contrapartida & morte ou inexisténcia da infancia proclamada nos dias atuais,
a infincia ndo morreu, mas passa por “transformagdes”. Para Sarmento (2003, p. 10), “[...]
contrariamente aos propagandeadores da “morte da infancia” (Postman, 1983) — consideramos
que a 2* modernidade radicalizou as condi¢des em que vive a infancia moderna”. Entretanto,
“[...] ndo a dissolveu na cultura ¢ no mundo dos adultos, nem tdo pouco lhe retirou a identidade
plural nem a autonomia de ac¢ao que nos permite falar de criangas como actores sociais” (ibid.),
ou seja, “a infancia esta em processo de mudanga, mas mantém-Se COMo categoria social, com
caracteristicas proprias” (ibid.).

A “morte da infincia” também ¢é questionada por David Buckingham (2006).
Referenciado por Almeida (2009, p. 126), destaca-se a necessidade em desconstruir as visoes
essencialistas, deterministas e unidimensionais, “[...] sobre o papel das novas tecnologias — ora
como causadoras da <<morte da infancia>>, ora como criadoras de uma jovem <<geracao
tecnologica>> (BUCKINGHAM; WILLETT, 2006)”, visto que, “ambas negligenciam os
contextos sociais em que as novas tecnologias sdo usadas, esquecem diferengas que contam,
por exemplo, entre rapazes e raparigas, ricos € pobres” (ALMEIDA, 2009, p. 126).

Na 22 Modernidade, radicalizaram-se e potencializaram-se as imagens
antagonicas? de crianca e as condi¢Oes em que viviam na Modernidade, ao ponto de alguns
autores proclamarem a “morte da infancia”. Mas, além das mudangas na imagem e nas
condic@es de vida infantis, as transformacdes historicas e sociais também incidiram sobre umas
das especificidades caracteristicas das culturas infantis: a ludicidade. Nesse aspecto,
destacamos que, nesta dissertagao, as palavras “jogo, ludico, cultura lidica, brincadeira, brincar
ou jogar, entre outras”, foram utilizadas como sindnimas, visto que o objetivo ndo foi conceituar
e diferenciar os termos, mas destacar a importancia e a necessidade da ludicidade, com vistas a
compreendé-la, a valoriza-la e a fomenta-la, por meio do estreitamento da interactividade entre
adultos e criancas, criancas e adultos e criancgas e pares infantis.

Assim como as concepcdes de crianca e de infancia se modificaram ao longo do
tempo, o jogo também sofreu transformacgdes e passou “[...] do divertimento ocasional para a
existéncia dos clubes e da competicdo organizada” (HUIZINGA, 2000 p. 141). Conforme o
autor, na forma de esportes, as caracteristicas fundamentais do jogo parecem se perder, com 0

alto nivel de seriedade e de exigéncia requeridas.

23 Crianga desejada x rejeitada; livre x abandonada; amada x enviada para as instituicdes de custddia; espontanea
x perturbadora do quotidiano dos adultos; sonhadora x comprada e seduzida; depositéaria do futuro/esperanga x
temida na turbuléncia que leva a escola/familia; romantica x crise social; protegida x violentada; vitima x
vitimadora (SARMENTO, 2004).
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Existe uma complexidade de definir/analisar o significado que a palavra jogo
exprime?* visto que, ao falarmos dele, “[...] como algo que todos conhecem e ao procurarmos
analisar ou definir a ideia que essa palavra exprime, precisamos ter sempre presente que essa
nocdo € definida e talvez até limitada pela palavra que usamos para exprimi-la” (HUIZINGA,
2000, p. 24). Nesse aspecto, “[...] nem a palavra nem a nog¢ao tiveram origem num pensamento
I6gico ou cientifico, e sim na linguagem criadora, isto é, em inimeras linguas, pois esse ato de
"concepgao" foi efetuado por mais do que uma vez” (ibid.). Dessa forma, nao seria permitido
“[...] esperar que cada uma das diferentes linguas encontrasse a mesma ideia e a mesma palavra
ao tentar dar expressdo a nogéo de jogo, & semelhanca do que se passa com as nog¢des de "pée"
ou "mao", para as quais cada lingua tem uma palavra bem definida” (ibid.).

Brincar ndo é exclusividade das criancas, visto que os adultos e 0s animais também
brincam. Nesse aspecto, compreende-se que 0 jogo antecede a cultura e o surgimento da propria
civiliza¢do. Para Huizinga (2000), o jogo “[...] ndo esta ligado a qualquer grau determinado de
civilizagdo, ou a qualquer concepg¢do do universo”. Ele “[...] ultrapassa a esfera da vida
humana, € impossivel que tenha seu fundamento em qualquer elemento racional, pois nesse
caso, limitar-se-ia a humanidade” (HUIZINGA, 2000, p. 6).

Nos primérdios da humanidade, o jogo ocupava originalmente um lugar de
destaque, centrava-se no cotidiano das sociedades primitivas através dos rituais religiosos e
assumia um “[...] carater mistico, confundindo-se com o divino” (HUIZINGA, 2000, p. 69).
Comum entre chineses, arabes, gregos, romanos, esquimos, indios, entre outros povos, 0 jogo
evidenciava-se em areas como o direito, a guerra, 0 conhecimento (jogos de enigmas), a poesia,
a filosofia, a musica, a danca, os esportes (HUIZINGA, 2000).

No livro “Os melhores jogos do mundo” (1978, n.p.) encontramos a origem € a
historia de diversos jogos. Conforme o livro, muitos jogos “que hoje ndo passam de simples e
alegres divertimentos infantis, nada mais sdo, na verdade, do que reminiscéncias de rituais
magicos e religiosos quase tao antigos quanto o proprio homem”. O cabo-de-guerra seria uma
“[...] dramatizacdo simbdlica da luta entre as forcas da natureza, tal como os homens a
representavam hd milhares de anos” (ibid.) e a amarelinha, apesar de comum entre as criangas,
ligava-se aos “[...] antigos mitos sobre os labirintos e as jornadas que os espiritos faziam da
Terra ao Céu, apds a morte” (ibid.).

Com as transformagdes historicas e sociais, o valor concebido ao jogo assumiu

outras representacoes, vertentes e concepgdes, deixou de ser primordial e passou a ser associado

24 Ressaltamos que 0 objetivo ndo é conceituar ou definir o significado do jogo, mas compreendé-lo, valoriza-lo e
fomenta-lo.
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a ideia de lazer, de dcio, de oposi¢do ao trabalho e, portanto, uma atividade secundaria.

Se, antes o jogo era primordial e ocupava diversas esferas da vida e do cotidiano,
como “[...] um dos elementos espirituais basicos da vida”, presente entre animais, criancgas e
adultos; nos jogos de forca e de destreza, de sorte, de adivinhacéo, exibi¢des de todo o género
(HUIZINGA, 2000, p. 24), com as transformacdes historicas e sociais?® seu valor passou a
assumir um caréater secundario.

Para Huizinga (2000, p. 58), conforme uma civilizagdo “vai-se tornando mais
complexa, vai-se ampliando e revestindo-se de formas mais variadas, e que as técnicas de
producdo e a propria vida social vdo-se organizando de maneira mais perfeita [...]”. Nesse
sentido, “[...] o velho solo cultural vai sendo gradualmente coberto por uma nova camada de
idéias, sistemas de pensamento e conhecimento; doutrinas, regras e regulamentos; normas
morais e convencdes que perderam ja toda e qualquer relacao direta com o jogo” (ibid.). Diz-
se entdo “[...] que a civilizagdo se tornou mais séria, devido ao fato de atribuir ao jogo apenas
um lugar secundario. Terminou o periodo herdico, e a fase agonistica parece, ela também,
pertencer unicamente ao passado” (ibid.).

Para Brougére (1998, p. 43-44), o jogo “[...] tem uma fun¢@o social, um sentido
social através de uma especificidade caracterizada pelo “como se”, pelo fingimento”. Conforme
destaca o autor, “antes de ser a atividade principal das criangas, a simulagao ludica parece ser
um meio de expressdo cultural, uma linguagem, até mesmo um ato eficaz na relacdo da
sociedade com o sobrenatural, mesmo que usos profanos possam existir [...]” (p. 43). Mas o
jogo ndo se origina do religioso, antes, “[...] ¢ uma linguagem da qual a religido pdde se
apropriar assim como a crianca se apropriou. O sentido pode variar: sem duvida, ndo ha
simbolico ludico em sentido tnico” (p. 43), visto que “[...] a interpretagdo se faz sempre no
quadro especifico de uma cultura” (BROUGERE, 1998, p. 43).

O jogo assumiu outras caracteristicas fundamentais, cada vez mais sutis nas
sociedades, que parecem ter secundarizado a cultura ludica com o passar do tempo. Entretanto,
para as criangas, brincar constitui uma especificidade, aquilo que de “mais sério” elas fazem
(SARMENTO, 2004).

Para Brougere (1998, p. 30), “o jogo esta associado ao papel social da infancia. A
crianga brinca porque, em nossas sociedades, ela ndo tem talvez nada mais a fazer além do
trabalho escolar”. Ainda conforme o autor, o jogo “[...] ¢ a ocupacéo diversificada de uma esfera

original de tempo livre, livre de qualquer atividade social diretamente util”. No entanto, a esfera

25 Huizinga (2000) descreve a transicdo do homem, de Homo Sapiens a Homo Ludens e agora, Homo Faber.
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ludica da crianca “[...] ndo é tdo desenvolvida em todas as sociedades, ndo ¢ estruturada da
mesma maneira. Algumas sociedades rurais supdem da parte da crianga uma participagdo nos
trabalhos adultos”, assim como em outros contextos as meninas realizam trabalhos domésticos,
e em outros, parece-se ocupar de outras formas de jogo (BROUGERE, 1998, p. 30).

No contexto escolar pesquisado, a ludicidade e a interactividade destacavam-se em
diversos momentos, principalmente no recreio. Certo dia, duas criangas caminhavam de bragos
dados pelo patio e uma delas segurava um ramalhete de flores murchas, como se fosse um
bugué. Ambas andavam de um lado para o outro. Observava a cena, curiosa, quando outra
crianga (que também observava a cena de longe) se aproximou para explicar que as duas
criancas estavam “brincando de casamento” .

Intrigada para saber onde elas conseguiram aquele ramalhete de flores, indaguei:

Pesquisadora: “Mas onde elas pegaram as flores”?

Rindo, a crianga respondeu: “No lixo”.

Surpresa, descobri posteriormente que, aquelas flores eram utilizadas para decorar
alguns ambientes da escola. Ao murcharem e perderem a beleza, as faxineiras, os funcionarios
ou as proprias professoras jogavam as flores no lixo. Percebendo que eram descartadas, as
criangas reutilizavam-nas (mesmo murchas ou secas) para brincar e (re) significar
imaginativamente situagdes e/ou agdes vistas ou vivenciadas por elas no cotidiano.

O sinal para retornar a classe havia interrompido o dialogo e a brincadeira de
casamento, mas as flores ndo foram descartadas! Mais tarde, conversando com outras criangas,
soube que elas tiveram outra finalidade: serviram de presente a professoral!

Duda revelou: “4 pré ganhou flor de velorio e ainda que achou no lixo”.

A observacao e/ou experiéncia real das criangas com velério e casamento permitiu
que aquelas flores (uma espécie de margarida de jardim) fossem associadas aos velorios e
imaginativamente transmutadas em “buqué” de casamento. Por fim, ainda serviram de presente
para a professora?®. Esse fato demonstrou que as criancas (re) significaram criativamente os
conhecimentos que tinham acerca das experiéncias sobre casamento e velério.

As experiéncias vivenciadas no cotidiano com os pares, com outras criangas mais
experientes ou com os adultos permitiram as criangas atribuir novos significados as flores por
meio do ludico e da imaginagdo, ndo se limitando a (re) produzir apenas a fungao de “decorar

o ambiente”. Dessa forma, compreende-se a necessidade em valorizar as culturas da infancia,

% Mesmo sabendo que as flores eram as mesmas usadas para decorar a escola e que haviam sido jogadas no lixo,
e, posteriormente resgatadas pelas criangas, a professora demonstrou felicidade ao receber o “presente”. Ela sabia
da procedéncia das flores, mas valorizava verdadeiramente a intencdo das criangas.
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visto que a falta de entendimento dela pode distanciar e dificultar o processo de comunicagéo
entre adultos e criangas. Vale destacar que, além de priorizar experiéncias diversas, as aulas
devem se constituir em encontros humanos.

Constantemente, as criangas sdo incumbidas com diversos deveres, inclusive, o de
frequentar a escola. No entanto, elas desejam viver a infancia no momento presente, partilhando
o tempo entre ser aluno e ser crianca. Elas criam “estratégias” para tentar burlar normas e regras,
visto que sdo desejosas de viver suas infancias sem preocupac¢des com os adultos ou com o
futuro.

Para Bochorny (2012, p. 60) “[...] as crian¢as vivem o momento presente,
indiferentes as imposicGes dos educadores, desejando ter infancia, tempo da vida, sem
preocupagdo com a vida futura”. No entanto, elas “[...] dividem seus tempos entre ser aluno e
alguém que comunica em suas ac¢des, seu tempo de infancia e sua cultura, que transforma parte
do tempo de estar na escola em tempo de ter infancia” (ibid.).

Em tempos de globalizacgao, de “infancias”, brincar na rua ou brincar com os amigos
parece ultrapassado, secundarizado, esquecido ou perdido em meio a tantos recursos midiaticos,
tecnoldgicos e digitais que avancam velozmente?’. Mas 0 que as criangas da pesquisa
demonstraram é que o que elas mais queriam (e querem) na Educagao Infantil?®, era brincar e
ter amigos.

Para Brougere (1998, p. 58) “a fung¢do que se atribui ao jogo depende estritamente
das representagdes que se tem da crianga”. Para o autor, atrelada a concep¢ao de jogo, “[...]
encontra-se uma representacdo da crianca que torna dificil, at¢é mesmo impossivel, uma
valorizacao de suas atividades espontaneas” (ibid.).

Ser crianca (e adulto), num mundo permeado por diferencas e por desigualdades
(sociais, culturais, econdmicas, étnicas, entre outras) € um desafio! Vivemos na modernidade
liquida, onde tudo?® é superficial e passageiro e o que é sélido, com o tempo se liquefaz (LA
TAILLE, 2009). Alguns conceitos e estudos, antes importantes, foram superados. Outros, ainda
perduram. Estamos em constante (des) construcao. Estudos mais recentes, como da Sociologia
da Inféncia, ressaltam a importancia de se valorizar a crianga como ator social, fonte do novo e
a Educagdo Infantil como espago de “possibilidades”, aos quais se deve pensar em tempos, em
recursos, em materiais, em acOes repletas de sentido e de intencionalidade, com vistas a

fomentar e a valorizar as interacdes e as brincadeiras.

27 Como tablets, smartphones, computadores, games, entre outros.
28 E também no Ensino Fundamental.
29 Gostos, prioridades, concepgoes, relagdes sociais, regras, costumes, entre outros.
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4. EDUCAGCAO INFANTIL: TEMPOS, ESPACOS, RECURSOS, CONCEPCOES E
ACOES REPLETAS DE POSSIBILIDADES E DE SENTIDOS.

A pouca qualidade ainda presente na educacao infantil pode estar relacionada a concepgao
equivocada de que o brincar depende apenas da crianga, ndo demanda suporte do adulto,
observacao, registro nem planejamento.

Tal visdo precisa ser desconstruida, uma vez que a crianga nao nasce sabendo brincar.

Ao ser educada, a crianca deve entrar em um ambiente organizado para recebé-la,
relacionar-se com as pessoas (professoras, pais e outras criangas), escolher os brinquedos,
descobrir os usos dos materiais e contar com a mediagao do adulto ou de outra crianca para
aprender novas brincadeiras e suas regras.

Depois que aprende, a crianca reproduz ou recria novas brincadeiras e assim vai garantindo
a ampliacéo de suas experiéncias.

E nesse processo que vai experimentando ler o mundo para explora-lo: vendo, falando,
movimentando-se, fazendo gestos, desenhos, marcas, encantando-se com suas novas
descobertas.

(BRASIL, 2012, p. 11-12)

Figura 9: ludicidade entre adultos e criancas.

Fonte: Fotos tiradas pelos colaboradores ou pela pesquisadora.

Para melhor compreender as concepcdes e as visdes de crianca e de infancia,
presentes na contemporaneidade, investigaram-se como elas foram historicamente e
socialmente construidas® ao longo do tempo. Da mesma forma, o entendimento e a valorizagéo
das propostas referentes aos eixos interactividade e ludicidade no contexto da Educacdo Infantil
exigiu compreender a origem das instituicdes, que eram concebidas inicialmente como espaco
de atendimento e de cuidado e, posteriormente, como Educacédo Infantil.

Originalmente, a palavra "escola" significava “6cio”. Posteriormente, conforme

%0 E superadas.
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Huizinga (2000, p. 108), ela adquiriu antagonicamente o significado de “trabalho e preparagao
sistematica”, fato que ocorreu “[...] a medida que a civilizagdo foi restringindo cada vez mais
a liberdade que os jovens tinham de dispor de seu tempo, e levando estratos cada vez mais
amplos de jovens para uma vida quotidiana de rigorosa aplicacao, da infancia em diante” (ibid.).

Conforme Peloso (2009, p. 24), a educagéo formal esteve ausente por muito tempo.
A educacio ocorria informalmente e “por muito tempo a familia foi responsavel pela educagao
das criancas. Nas sociedades tribais ou primitivas ndo havia necessidade de se ter escolas, as
criancas nao eram diferenciadas dos adultos”, mas compartilhavam e viviam as mesmas
circunstancias. A educacao ocorria por meio da familia, com vistas a sobrevivéncia. Com as
mudangas na estrutura social, foi necessario transmitir o conhecimento acumulado por meio de
escolas, cujo objetivo era instruir e ndo educar. “Esse tipo de educagdo prevaleceu durante a
Antiguidade e a Idade Média” (PELOSO, 2009, p. 24).

Peloso (2009, p. 24) destaca que, com 0 Renascimento e a Idade Moderna, a escola
tornou-se imprescindivel, isso porque “[...] a Escola é uma cria¢do burguesa do século XVI,
época em que surge o sentimento da infancia e da familia”. Na Modernidade, houve a
necessidade de um “novo homem, que contemplasse as exigéncias da forma de organizacao
social, a qual solicitava valores conservadoristas e morais” (PELOSO, 2009, p. 25).

A primeira instituicdo de atendimento infantil teve origem na Italia, expandiu-se
por toda a Europa e, posteriormente, chegou ao Brasil. Em territério nacional, com a chegada
dos portugueses, 0s primeiros atendimentos a crianca ocorreram por meio dos jesuitas. Duas
imagens de crianga, trazidas pela igreja, se destacavam, a “crianga mistica” e a “crianga que
imita Jesus” (PELOSO, 2009, p. 25). Conforme a autora, tais concepcdes, “por mais que se
tratassem de modelos ideoldgicos, somados a atitudes cristas europeias, contribuiram para um
novo olhar sobre a infancia e para a valorizagdo da crianga” (ibid.). Os jesuitas educavam e
catequizavam os indios e os 6rfaos. Nesse aspecto, e de forma informal, ocorria a instrucgéo.
Conforme a autora, até o inicio da Republica ndo havia amparo e atendimento educacional para
as criancas de zero a seis anos e pouco se fazia pelas criangas (ibid.).

Conforme Santos (2009, p. 33) “durante a colonizagdo, existia um niimero pequeno
de escolas, cujos responsaveis eram os jesuitas, que atendiam um publico muito especifico”.
Vale destacar que, “o ensino publico foi criado apenas na segunda metade do século XVIII,
durante o governo do Marques de Pombal, mesmo assim de forma muito precaria” (ibid.).

No Brasil, desde o descobrimento e vinda dos portugueses, até o surgimento das
primeiras instituicdes para acolher as criangas 6rfds e abandonadas deve ser pensado com

ressalva, visto que, conforme destaca Miiller et. al. (2011, p. 70) “quando os debrugamos sobre
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o0s estudos das infancias no Brasil desde a chegada das embarcacdes portuguesas, verifica-se
uma histéria de sofrimento, exploragdo e violéncia”. No decorrer das viagens nos navios que
traziam principalmente os escravos, quando as criancas sobreviviam “[...] sobreviviam também,
a todo tipo de sevicias. Essas criangas eram, na sua maioria, de origem pobre, 6rféos ou filhos
acompanhando os pais e ndo possuiam mais nada” (ibid.).

Muller et. al. (2011, p. 71) assevera ainda sobre diferengas e particularidades
existentes na vida (e nas formas de tratamento) das criangas indias (curumim), negras
(moleque/moleca) ou brancas (sinhozinho/sinhozinha). A autora destaca que “o regime de
escraviddo no Brasil durou do inicio do século XV ao fim do século XIX: foram quatro séculos
de extrema exploracdo” (MULLER ET. AL, 2011, p. 73), o que contribuiu diretamente para a
“exploragdo de criancas e adolescentes em trabalhos variados, desde o mais leve como o
domeéstico até o mais pesado, como o servigo nas lavouras e engenhos, fator interveniente,
inclusive, na baixa expectativa de vida dessa populacdo” (ibid.). Além da exploragdo, as
criangas eram vendidas, com ou sem 0s pais.

Apesar das discrepantes formas de vida e de tratamento dado a indios, negros ou
brancos, é inegavel que houve aspectos positivos, como o valor, a contribuicdo e a heranca
deixada por cada povo nesse pais. Com a chegada dos imigrantes (italianos, espanhois, alemaes,
japoneses, entre outros) acentuou-se ainda mais a miscigenacdo - caracteristica marcante do
povo brasileiro. Nesse aspecto, Miiller et. al. (2011, p. 75) destaca que “de todas as etnias
ficaram resquicios participantes hoje da cultura brasileira. Comidas, nomes de pessoas, dancas,
musicas, palavras, brincadeiras, rituais, etc.”.

Em 1726, a roda dos expostos chegou ao Brasil, vigorando até 1950. Conhecida
como “roda dos expostos”, era um local de acolhimento de criancas abandonadas, que eram
deixadas num eixo giratorio. Ao se apertar a campainha, ela girava, garantindo o anonimato da
pessoa que acabara de abandonar a crianga. Era uma institui¢do do tipo “total”, visto que as
criangas viviam ali integralmente. Grande parte das criancas, devido as condi¢des precarias de
vida, acabava morrendo. (MARCILIO, 1997).

Além da roda dos expostos, até o inicio do século “[...] o atendimento de criangas
em creches inexistia basicamente no Brasil” (OLIVEIRA, 1988, p. 44). Oliveira (1988, p. 44)
destaca que o que havia, era o cuidado da “crianga pequena longe da mae no meio rural € a
absorcéo natural das inimeras criangas 0rfas ou abandonadas, filhos bastardos originados em
geral da exploragao sexual da mulher negra e india pelo senhor branco”. Tais criangas eram
“adotadas por familias de fazendeiros, ou o recolhimento das mesmas nas “rodas de expostos”

existentes em algumas cidades, criadas desde o inicio do seculo XVI11I por entidades religiosas
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que procuravam fazer com que elas fossem conduzidas a um oficio [...]” (ibid.). Quando fossem
maiores eram encaminhadas a esse oficio, preparadas como “mao-de-obra barata” (OLIVEIRA,
1988, p. 44-45).

As primeiras referéncias mais consistentes do “[...] reconhecimento da infancia na
legislacdo brasileira se encontram na regulamentacdo da atuacéo dos juizes de paz e se referem
aos Orfdos, principalmente a partir do século XVIII” (MULLER et. al, 2011, p. 76).
Subsequentemente, no “Codigo Criminal do Império, de 1830, ficou estabelecida a
inimputabilidade relativa das criangas até¢ 14 anos” (ibid.). Apos essa idade “o adolescente
respondia como um adulto. Em 1891, um decreto lei regulariza a jornada de trabalho dos
menores nas fabricas” (ibid.). No fim do século XIX, com a influéncia do capitalismo, a
industrializacdo, crescimento e urbanizacdo dos centros, as criancas (principalmente pobres)
passaram a preocupar as autoridades. Nesse aspecto, as criancas que nao estavam sob a custodia
dos adultos (pais/tutores) eram tidas como abandonadas. Tais criangas, mais as indigenas e 0s
loucos recebiam a denominacio de “menores” (MULLER et. al., 2011, p. 77).

No inicio do século XX, em 1927, surge o Codigo dos Menores, ao qual “[...]
consolidou as leis de assisténcia e prote¢io aos menores” (MULLER et. al., 2011, p. 78). Nesse
aspecto, cabia ao Estado, assistir, proteger, profissionalizar e educar o menor. (ibid.). Na
pratica, esse decreto aumentou o controle repressor por parte do Estado, que assumia o direito
de intervir e suspender o poder familiar, quando necessario, das criancas e adolescentes pobres,
assim como as criancas de rua, os vadios e os delinquentes (ibid.).

Conforme destaca Santos (2009, p. 33-34), o Codigo de Menores estava “[...]
voltado para a protecdo social das criancas e adolescentes que foram abandonas pelas familias
ou que cometiam qualquer infragdo. Dessa maneira, foi a primeira legislagdo especificamente
voltada para as criangas no Brasil”. No entanto, apesar dos avangos referentes ao “[...] lugar da
crianga na sociedade brasileira” (ibid.), elas eram tratadas “[...] como sujeitos passivos, uma
vez que nesse tipo de instituicdo cabia aos adultos determinar todos os procedimentos que
ocorriam dentro dela e as criancas, obedecé-los” (ibid.).

O surgimento das creches, para Oliveira (1988, p. 44) “[...] deve ser pensada no
ambito da evolucdo da economia capitalista no pais, que incluiu a expansdo da atividade
industrial e do setor de servigos, dentro de uma perspectiva de urbanizagdo cada vez maior”.
Entretanto, conforme a autora, o “[...] desenvolvimento urbano nao fez em ritmo constante, nem
sem problemas. Antes tem refletido as multiplas contradi¢cGes da organizagdo econdmica,
politica e social do pais. Nele coexistem crescimento com miséria e desemprego, havendo

desigual uso dos bens”, conforme a distintas camadas da sociedade.
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A origem da creche no Brasil, “[...] ndo foi pensada para a “produ¢do” de qualquer
ser humano, mas dos filhos recém-libertos das maes escravas. O primeiro texto sobre creche
que se tem noticia no pais foi publicado na Revista Mai de Familia, em 1879” (ROSEMBERG,
1999 p. 12). Conforme a autora, tal publicacdo se deu por meio de um médico simpatico a roda
dos expostos.

No ano de 1888 o numero de criancas abandonadas aumentou, devido a lei do
Ventre Livre (1871) e, posteriormente, com a Abolicdo da Escravatura (1888). Esse
crescimento tambeém se deve ao fato de que, com a inser¢édo da mulher no crescente mercado
de trabalho, devido ao aumento da industrializagdo, muitas criancas foram abandonadas, por
ndo ter onde ficar ou acabavam o dia todo nas ruas, sem cuidado e sem protecdo. Houve,
portanto, a necessidade de atendimento as criancas em instituicdes especificas. Dessa forma,
surgem as primeiras “institui¢des do tipo parcial”, que pelo fato do foco ser o cuidado infantil
ganhou uma denominagao “assistencialista” (ABRAMOWICZ; MORUZZI, 2010 p. 24-25).

Em contrapartida ao carater apenas “assistencialista” aos quais recebiam tais
instituicbes, Kuhlmann Jr. (1998), referenciado por Abramowicz e Moruzzi (2010, p. 25)
destaca que havia um carater educativo nessas primeiras instituicdes, que ensinava as crian¢as
como pensar, como agir, como se vestir, como se alimentar, como se higienizar. Para o autor,
essa proposta educativa ndo objetivava o cuidado e a protecdo das criangas (em sua maioria,
pobres e negras), mas a protecao da elite ao retirar essas criangas da rua.

Conforme Kuhlmann Jr. (2000, p. 7), com a criacdo da creche em 1844 e a
viabilizacdo da amamentacdo artificial em 1870 (pela microbiologia), que se difundiram as
creches na Franca e em outros paises, inclusive o Brasil.

Para Rosemberg (1999, p. 15), “durante as décadas de cinquenta e sessenta, em
plena Guerra Fria, a UNICEF vinha lancando as bases conceituais que constituiram o modelo
de educacdo infantil a baixo custo propagado em diversos paises subdesenvolvidos” e dentre
eles, o Brasil. Nesse contexto, O Fundo das Na¢des Unidas para a Infancia - UNICEF passa a
agir, assumindo - além do campo da salde e da educacao - a area da educacdo escolar, antes
exclusiva da Organizagdo das Nagdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura -
UNESCO.

Os objetivos das instituicdes de atendimento a crianca na década de 1940 a 1950
era sanar os problemas da mortalidade infantil e de pobreza e ndo oferecer Educacdo. Conforme
Oliveira (1988, p. 43), “creches, asilos e internatos eram vistos nas vilas existentes como
instituicdes assemelhadas e destinadas a cuidar dos problemas dos pobres”.

Outro aspecto relacionado ao carater educativo dessas criangas, conforme
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Kuhlmann Jr. (1998) referenciado por Abramowicz e Moruzzi (2010, p. 25) estava atrelado a
fungdo mediadora que a crianga exercia no contexto familiar, ou seja, ao educa-la, educariam
também suas familias. Dessa forma, por meio das criancas, 0s jesuitas (e o Estado) alcancavam
as familias indias. Kuhlmann Jr. (1998) assevera, “[...] o cardter educativo presente nas
inimeras instituicbes tem por objetivo formar a “nagéo e o povo brasileiro”™” (KUHLMANN
JR., 1988 Apud ABRAMOWICZ; MORUZZI, 2010, p.25). O autor destaca ainda que, as
creches buscavam substituir ou se opor a roda dos expostos para que as maes ndo abandonassem
mais seus filhos, numa articulacdo entre religiosos, politicos, médicos, empresarios, juridicos
(ibid., p. 26).

Embora essas institui¢es de educacao infantil tenham sido criadas para atender as
classes menos favorecidas, as primeiras instituicdes parciais de acolhimento® tinham outra
finalidade: atender “[...] criangas entre 3 e 6 anos, do sexo masculino, filhos da elite carioca. O
primeiro jardim de infancia de que se tem noticia foi instalado em 1875, junto ao Colégio
Menezes de Vieira, em um bairro bastante privilegiado no Rio de Janeiro” (ABRAMOWICZ;
MORUZZI, 2010 p. 26). O nome Jardim de Infancia origina-se em referéncia ao primeiro
Jardim de Infancia construido na Alemanha, em 1937 por Friedrich Froebel (ibid.).

Conforme Miiller et. al. (2011, p. 77), “no final do século XIX e inicio do século
XX, alguns campos do saber, como a medicina e o direito, defendiam que cabia ao Estado
proteger e guardar essa populagdo de influéncias danosas advindas do mundo externo”. Para
suprir as necessidades de cumprimento da lei, criou se os “Institutos Disciplinares”, ou seja,
internatos/instituicdes fechadas (ibid.). Com essa acdo de retirada das “criancas e adolescentes
das ruas, se protegia a sociedade e ndo aquela populagdo” (ibid.).

No Brasil, as criangas de 0-3 anos foram atendidas institucionalmente em 1899.
Uma inddstria téxtil criou uma creche para atender os filhos dos operarios que trabalhavam para
ela e que estavam instalados no Rio de Janeiro. Os operarios eram em grande parte migrantes,
pois havia um preconceito de que 0s negros ndo possuiam capacidades cognitivas para tais
trabalhos. Esses trabalhadores contribuiam “[...] para formagdo da mao de obra operéria na
implementacio do polo industrial brasileiro” (ABRAMOWICZ; MORUZZI, 2010 p. 26). A
margem, permaneciam as criangas negras e pobres libertas pela Lei do Ventre Livre.

Conforme destaca Kuhlman (2000, p. 9), havia uma diferenca na nomenclatura
entre as instituicOes de educacdo infantil. Nesse contexto, as escolas maternais eram destinadas

aos pobres e os jardins-de-infancia, aos mais favorecidos. Posteriormente, surge em Sao Paulo,

31 Denominadas Jardins de Infancia.
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o parque infantil, cuja proposta era a de “receber no mesmo espago as criangas de 3 ou4 a 6
anos e as de 7 a 12, fora do horario escolar”. Esse tipo de instituicdo se expande e em, 1942, o
Departamento Nacional da Crianca — DNCr “projeta uma instituigdo que reuniria todos os
estabelecimentos em um s6: a Casa da Crianga” (KUHLMAN, 2000 p. 5). Nesse espago, “em
um grande prédio seriam agrupados a creche, a escola maternal, o jardim-de-infancia, a escola
primaria, o parque infantil, o posto de puericultura e, possivelmente, um abrigo provisorio para
menores abandonados, além de um clube agricola [...]” (ibid.).

Para Abramowicz ¢ Moruzzi (2010, p. 27) o “primeiro projeto educacional para
educacdo pré-escolar em massa que se tem noticia no Brasil foi chamado de Projeto Casulo
(1977) e era mantido pela Legido Brasileira de Assisténcia (LBA)”. Tinha carater
compensatério, assistencialista (buscava suprir culturalmente e fisicamente as criancas) e
propedéutico (preparar mentes e corpos para adentrar o ensino fundamental).
Concomitantemente, as institui¢des de cunho filantrépico que “[...] se alastravam nesse periodo
seguiam a mesma logica: preparar as criangas para a escolarizacdo que estava por vir, bem como
suprir suas necessidades, ja que se tratava de criancas carentes” (ibid.). Vale destacar que nessas
instituicbes havia um aspecto moralizador, conforme o modelo educacional proposto por
médicos higienistas para criancas pobres e negras, carentes (de cultura, de afeto, de higiene, de
alimentacdo). Uma forma de civilizar a populagdo e incutir a cultura, os costumes morais, 0s
habitos de higiene e resguardar a paz, a honra, a integridade da elite (branca e europeia) formada
pelos colonizadores (ibid.).

Nesse processo, mulheres e negros eram excluidos. Somente em 1932 a mulher
conseguiu direito ao voto. A partir dessa conquista, elas passaram a reivindicar mais creches,
pré-escolas, direitos referentes a maternidade e em 1934, com a Consolidacdo das Leis
Trabalhistas (CLT), modificada em 1967, instituiu-se o direito a educacdo (aos filhos/as das
trabalhadoras) e lugar/intervalo para as mées amamentarem (nas empresas empregadoras)
(ABRAMOWICZ; MORUZI, 2010. p. 27-28).

Em 1967, a recreagdo, marca “[...] da trajetdria dos parques infantis no municipio
paulistano, foi utilizada para nomear a proposta dos Centros de Recreagéo, difundida a partir
do Plano de Assisténcia ao Pré-Escolar, do Departamento Nacional da Crianga, em 1967”
(KUHLMAN, 2000 p. 16). Esse plano “[...] lancava o modelo das institui¢des de educagdo
infantil de baixo custo, que irdo se difundir a partir da década de 1970. Quando, na revista
Escola Municipal, em 1985, se faz a critica desse modelo” (KUHLMAN, 2000 p. 16-17), 0s
interesses por uma educacao para suprir os interesses das classes populares, passa a depreciar
0S propositos da recreacdo (ibid.). Dessa forma, a secundarizacdo do jogo na educacdo infantil,
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deve-se as criticas das classes populares aos objetivos de recreacdo, subordinando-o
hierarquicamente ao pedagdgico.

Outro sentido antagonico relacionado a recreacdo condizia com a proposicao dos
jardins-de-infancia, visto que determinava “[...] padrdes de qualidade, era considerado uma
proposta pedagogica elitista, distante da nossa realidade” (KUHLMAN, 2000 p. 16-17). Nesse
aspecto, em ambos 0s casos, o autor destaca que o cognitivo surge como alternativa, “[...] ao
considerar o desenvolvimento intelectual como 0 modo moderno de atuar da pré-escola, em
substitui¢do ao tradicional ludico” (KUHLMAN, 2000 p.17).

Em 1977 o Estado busca adotar medidas para ampliar/atender as creches. Entre
1970 e 1980 acirra-se o debate nos féruns e movimentos sociais e académicos sobre a tematica.
Os movimentos sociais (associa¢des de mulheres, de bairro, de mées, donas de casa, foruns,
etc.) se intensificam. Em 1979, no | Congresso da Mulher Paulista 0 Movimento de Luta por
Creches reivindicou “[...] creches integralmente financiadas pelo Estado e por empresas,
instalagbes proximas das moradias ou dos trabalhos das mulheres, propostas educacionais
consistentes e com participagdo dos pais, conduzidas por especialistas em Educagdo Infantil”
(ABRAMOWICZ; MORUZI, 2010, p. 28). Tal cenario contribuiu para que na Constituicao de
1988 fosse estabelecido “o direito das criangas as creches e pré-escolas” (ibid.).

A partir dessa conquista, outros beneficios foram requisitados. Nesse interim,
“cuidar”, para algumas institui¢des (creches e pré-escolas) passou a ser visto como “coisa do
passado”. Dessa forma, passaram a assumir somente o “educar”. No entanto, em algumas
concepcdes educar pode assumir o significado de escolarizar, visto como forma de disciplinar,
memorizar, repetir, fazer siléncio, “[...] fazendo da infancia um momento, ndo de experiéncias
e de inventividade, mas de repeticdo e memoriza¢do de contetidos sem nenhum significado”
(ABRAMOWICZ; MORUZI, 2010, p. 28-29).

Apesar de algumas instituicfes valorizarem o educar em detrimento do cuidar, ou
vice-versa, destacamos que, cuidar e educar sao indissociaveis. Conforme as DCNEI (2010,
p- 19), as propostas pedagogicas “[...] das instituicdes de Educagdo Infantil deverdao prever
condigdes para o trabalho coletivo e para a organizagdo de materiais, espacos e tempos que
assegurem: A educagdo em sua integralidade, entendendo o cuidado como algo indissociavel
ao processo educativo3?”,

Conforme o Marco Legal da Primeira Infancia (2016, p. 188), a Educagéo Infantil

“[...] primeira etapa da Educagdo Basica, ¢ oferecida em creches e pré-escolas, as quais se

32 Grifo nosso.
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caracterizam como espacos institucionais ndo domeésticos que constituem estabelecimentos

educacionais plblicos ou privados que educam e cuidam?®® de criangas” com idade de “[...] 0 a

5 anos de idade, no periodo diurno, em jornada integral ou parcial, regulados e supervisionados

por orgao competente do sistema de ensino e submetidos a controle social” (ibid.).

Além da indissociabilidade do cuidar e do educar, alguns avancos e conquistas

historicas e sociais referentes a Educagéo Infantil merecem destaque. Conforme Abramowicz e
Moruzzi (2010, p. 29-30):

1975 — Criacdo de uma Coordenacdo de Educacdo Pré-Escolar junto ao
Ministério da Educagdo. Até entdo, “[...] os programas de atendimento as criancas
eram vinculados a entidades filantropicas e a setores ligados ao Ministério da
Previdéncia e Assisténcia Social (no que diz respeito as instituigdes gratuitas”
1988 — Constituicdo Federal (direito das criangas as creches e pré-escolas);

1990 — Institui-se o Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) — Lei 8.069 que
“[...] reafirma ser, dever do Estado assegurar atendimento em creche e pré-escola as
criangas de 0-6 anos de idade, além de mencionar a necessidade de valorizar as
diferencgas culturais”;

Plano Nacional de Educacédo (PNE) “[...] aborda a necessidade de ampliacdo ¢
atendimento a crianca e estabelece também a necessidade de formacéo especifica do
profissional para atuar nesse espaco”;

1996 - Lei de Diretrizes e Bases (Ed. Infantil como primeira etapa da educacéo
basica; formacdo superior em licenciatura/graduacdo plena em Pedagogia ou
Normal Superior dos profissionais do ensino basico);

2005 — Politica de Educacédo Infantil “[...] pelo direito das criangas de 0 a 6 anos
a Educacdo [...] a necessidade de profissionais qualificados e de uma [...] politica de
educagdo infantil que articulasse ambitos da Satde”, além da “Assisténcia Social,
da Justica, dos Direitos Humanos, da Cultura, da Mulher e das Diversidades”. Entre
0s objetivos desse documento, destaca-se a inclusdo “[...] da educagéo infantil no
sistema de financiamento da Educacdo Basica (FUNDEB), garantindo a
responsabilidade orcamentaria da Unido”, com vistas a “[...] manutengdo e
continuidade do atendimento as criangas nessa faixa etaria”;

Lei n® 11.274 de 6 de fevereiro de 2007 alterou a Lei de Diretrizes e Bases

9.394/1996 (criangas de 6 anos a ingressar no Ensino Fundamental de Nove Anos);

33 Grifo nosso.
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Ao referenciar Campos (1994) e Rosemberg e Campos (1994), Kuhlman (2000, p.
13) destaca que, “na década de 1990, aparecem formulacdes sobre a educagdo infantil que
passam a enfatizar a inseparabilidade dos aspectos do cuidado e da educacdo da crianca
pequena”.

Com a LDB (Lei n° 9.394/96), divide-se a educacdo em duas etapas: a basica e a
superior. A Educacdo Infantil passa a constituir a primeira etapa da Educacao Basica, seguida
pelo Ensino Fundamental e pelo Ensino Médio. Na etapa basica, diferencia-se “educagdo” de
“ensino”.

As criangas de 0-6 anos, conforme Agostinho (2010, p. 33) destaca-se a “Educagio
Infantil e ndo o ensino, tais como sdo denominados 0s demais niveis. Essa diferenca nédo é
meramente semantica, mas resultante do amplo processo de debate nos movimentos sociais,
profissionais da area e sociedade civil” brasileira, definindo e caracterizando a “especificidade
da Educacao Infantil”. Ainda conforme a autora, “[...] a integragao das creches e das pré-escolas
no sistema educacional nédo dissocia educagao e cuidado” (ibid.).

As relacdes sociais infantis se iniciam no seio familiar e, gradativamente (e cada
vez mais cedo), ampliam-se do convivio restrito para relacionamentos com 0s parentes,
vizinhos e conhecidos. Conforme destaca Franco et. al. (2014, n.p.) “[...] a primeira relagdo
humana € desenvolvida com a pessoa que se encontra mais préxima do bebe e que Ihe presta
cuidados. Na nossa sociedade é usualmente a mée [...]”, ao qual “[...] desde muito cedo
desenvolve uma série de meios especificos para comunicar com o bebe” (ibid.).

Para Garcia (2005, p. 286), do ponto de vista social, “[...] as transformacdes da
sociedade contemporénea ocidental tém exposto as criangas cada vez mais cedo e mais
intensamente ao contato com os pares, fora da familia”. Ainda segundo o autor, esses contatos
mais intensos “[...] provocados pela escolarizacdo mais precoce, pela urbanizagado, pela redugao
da familia, possivelmente representam fatores que contribuem para a importancia crescente das
relagdes de amizade na vida da crianga” (ibid.).

Conforme destaca Corsaro (2011, p. 154), os elementos culturais mais gerais (de
pares) e locais (da familia) sdo apresentados as criangas por meio da “[...] interacdo com irmaos
mais velhos, pela televiséo e por outros meios de comunicagdo, € mesmo a partir dos pais”.
Nesse aspecto, ainda conforme o autor, as criancas “[...] ativamente ingressam e tornam-se
participantes e colaboradores de culturas de pares locais pela primeira vez quando se movem
para fora do &mbito familiar em diregdo a comunidade adjacente” (ibid.). De forma recorrente,
as criangas estdo ingressando cada vez mais cedo em contextos educativos (creches e pré-
escolas) e, devido ao tempo em que passam nesses locais e a intensidade de interacGes

61



estabelecidas, “[...] esses ambientes frequentemente servem como eixo de uma rede integrada
de ambientes ou regides de pares. E por meio de interacdo intensa e cotidiana nesse eixo que a
primeira cultura local de pares se desenvolve e floresce” (CORSARO, 2003 apud CORSARO,
2011 p. 154).

Nesse aspecto, 0 contexto escolar constitui rico espaco de possibilidades, visto que
as creches, as pré-escolas e as escolas possuem um numero significativo de adultos e de
criancas. Como destaca 0 RCNEI (BRASIL, 1998, p. 13), o ingresso na Educac¢ao Infantil “[...]
pode alargar o universo inicial das criancas, em vista da possibilidade de conviverem com
outras criangas e com adultos de origens e habitos culturais diversos, de aprender novas
brincadeiras, de adquirir conhecimentos sobre realidades distantes”. A escola constitui 0 “[...]
local em que as criancas interagem com seus pares, com a cultura do adulto, bem como com o
contexto mais amplo, j& que a essa instituicdo pode ser compreendida como uma representacdo
das relacbes que perpassam o contexto social mais amplo” (SANTOS, 2009, p. 37)

Para Ferreira (2004, p. 186), o contexto pré-escolar®* constitui-se local “[...]
privilegiado de colectivizacdo das actividades do grupo de criancas, em que o quotidiano
interpessoal de se ser crianca se (re) constréi ao longo do tempo, em particular nos seus
encontros nos espagos-tempos para/das criangas”, ao qual, privilegiadamente possibilita “[...]
relevar a expressdo da variabilidade e das desigualdades nos processos participativos de
cooperacao e reciprocidade e a centralidade que ai assuem a propriedade, aliancas, estatutos de
poder, as normas sociais, a afirmac¢do de acordos e a sua quebra, a discussao, os conflitos [...]”
(ibid.), as estratégias, as disputas, entre outros.

Conforme 0 RCNEI (BRASIL, 1998, p. 181), desde o nascimento, as criangas “[...]
participam de diversas praticas sociais no seu cotidiano, dentro e fora da instituicdo de educacédo
infantil. Dessa forma, adquirem conhecimentos sobre a vida social no seu entorno”. Nesse
aspecto, a “familia, os parentes e os amigos, a instituicao, a igreja, o posto de saude, a venda, a
rua entre outros, constituem espagos de constru¢do do conhecimento social” (ibid.). O espaco
de educagdo infantil possibilita a crianga “[...] ampliar as experiéncias que traz de casa e de
outros lugares, de estabelecer novas formas de relagéo e de contato com uma grande diversidade
de costumes, habitos e expressdes culturais” (ibid.). A educagdo infantil permite “cruzar
historias individuais e coletivas, compor um repertério de conhecimentos comuns aquele grupo
ete.” (ibid.).

A Educacao Infantil constitui espaco privilegiado de relagdes sociais e culturais; de

3 Conforme o contexto de Portugal, a autoria utiliza-se do termo “Jardim de Infancia”.
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experiéncias, de possibilidades e de aprendizagens; de estimulos e de condigdes para fomentar
diversas linguagens, entre elas, o brincar.

Entretanto, conforme destaca Sarmento (2013, p. 1), é preciso que nos espacos de
Educagao Infantil se analisem “[...] as condi¢des sociais em que vivem as criangas”, visto que,
conforme a regido, a época, 0 contexto social, “[...] mudam as formas de vida das criangas, sdo
diferentes os desafios que se colocam ao seu desenvolvimento, diversificam-se os modos de
interpretagdo do mundo e de acdo de adultos e de criangas e as relagdes entre eles”
(SARMENTO, 2013, p. 1).

Para Cohn (2009, p. 24), “[...] as criangas ndo apenas se submetem ao ensino,
mesmo em suas faces mais disciplinadoras e normatizadoras, como criam constantemente
sentidos e atuam sobre o que vivenciam”. Nesse aspecto, analisar o que pensam ¢ fazem as
Criangas, “[...] do sentido que elaboram sobre a escola, das atividades que nela desenvolvem,
das relagdes que estabelecem com colegas, professores e outros profissionais do ensino, e da
aprendizagem podem ser muito enriquecedoras” (COHN, 2009, p. 24), contribuindo,
principalmente, “para melhor compreender as escolas e as pedagogias™ (ibid.).

Para o Manual de Orientacéo Pedagdgica: Brinquedos e Brincadeiras, (2012, p. 73-
74) “compreender o status da infancia nas agéncias socializadoras é relevante, uma vez que sao
as agéncias que podem propiciar mediacOes salutares ao desenvolvimento integral dos sujeitos
[...]”. Nesse aspecto, diversas linguagens devem ser contempladas: oral, escrita, movimento,
musica, faz de conta (imaginacdo), interacdes e brincadeiras (BRASIL, 1998).

As interacBes sdo imprescindiveis — visto que sdo nessas interacdes que as criangas
estabelecem desde cedo com pessoas proximas € com o contexto circundante, que elas “[...]
revelam seu esfor¢o para compreender o mundo em que vivem, as relagdes contraditorias que
presenciam e, por meio das brincadeiras, explicitam as condi¢bes de vida a que estdo
submetidas e seus anseios e desejos” (BRASIL, 1998, p. 21-22). As criangas, no processo de
“constru¢do do conhecimento” (ibid.) se utilizam de distintas linguagens e “[...] exercem a
capacidade que possuem de terem idéias e hipoteses originais sobre aquilo que buscam
desvendar” (ibid.). Nessa visdo, “as criangas constroem o conhecimento a partir das interagdes
que estabelecem com as outras pessoas € com o meio em que vivem” (ibid.), ou seja, “o
conhecimento nédo se constitui em copia da realidade, mas sim, fruto de um intenso trabalho de
criacdo, significagdo e ressignificacao” (ibid.).

As interacOes e as brincadeiras integram o0s quatro Eixos Estruturadores das
Culturas da Infancia (SARMENTO, 2004) e também as Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Educacdo Infantil — DCNEI (BRASIL, 2010, p. 25). No entanto, elas ainda ndo séo
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devidamente valorizadas e contempladas no contexto da Educacdo Infantil. Muitas praticas e
concepgdes ainda se pautam em vertentes tradicionais que naturalizam as brincadeiras como se
elas ocorressem de forma natural ou espontanea.

Nesse aspecto, destacamos que as brincadeiras ndo séo inatas, mas ocorrem por
meio de interagdes sociais. Nessa perspectiva, Brougére (1998, p. 189) enfatiza que o jogo ¢ “o
resultado de relagdes interindividuais, portanto de cultura. Deve-se partir dos elementos que a
crianca encontra em seu ambiente imediato, estruturado em parte por seu meio, para se adaptar
as suas capacidades” (ibid.). Nesse aspecto, compreende-se que “o jogo pressupde uma
aprendizagem social. Aprende-se a jogar. O jogo ndo é inato, pelo menos nas formas que
assume no homem” (ibid.).

O Marco Legal da Primeira Infancia (2016, p. 138) denota a importancia dos eixos
das culturas infantis. Entretanto, muitas vezes, esses pilares sdo “[...] negligenciados pelos
adultos responsaveis pela sua educagdo e cuidados”. Conforme esse documento (2016, p. 138),
“esses pilares séo referéncias para o dimensionamento da agdo dos adultos que atuam tanto no
campo da legislacdo, quanto da normatizacdo da vida das criancas, e que norteiam a organizagéo
dos espacos e das praticas educativas”. Nesse aspecto, salientar “[...] a importancia da garantia
dos direitos das criancas sem considerarmos esses pilares das Culturas da Infancia, de nada
adianta” (ibid.), visto que “[...] negligenciamos os sujeitos desses direitos em sua esséncia,
negligenciamos as formas como se apropriam do mundo” (ibid.).

O Manual de orientagdo pedagdgica®® “Brinquedos e brincadeiras de creches” -
pautado nas DCNEI - propde diversas acdes voltadas as criancas de 0 a 3 anos e 11 meses®.
Conforme o manual, “[...] a pouca qualidade ainda presente na educacao infantil pode estar
relacionada a concepcao equivocada de que o brincar depende apenas da crianca, ndo demanda
suporte do adulto, observagao, registro nem planejamento” (BRASIL, 2012, p. 11-12), fato que
precisa de desconstrugdo, visto que “[...] a crianga ndo nasce sabendo brincar” (ibid.). Ao
aprender, deve-se preparar um ambiente organizado para receber a crianga, que possibilite “T...]
relacionar-se com as pessoas (professoras, pais e outras criangas), escolher os brinquedos,
descobrir os usos dos materiais e contar com a media¢do do adulto ou de outra crianga para
aprender novas brincadeiras e suas regras” (ibid.). Posteriormente, ao aprender, a “[...] crianga
reproduz ou recria novas brincadeiras e assim vai garantindo a ampliacdo de suas experiéncias”

(ibid.). Dessa maneira que a criangas “[...] vai experimentando ler o mundo para explora-lo:

3 Elaborado pelo Ministério da Educagéo em parceria com o Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia — UNICEF.
% Apesar da idade proposta, o documento contribui com a Educagdo Infantil geral, ao fornecer “pistas” e “olhares”
mais atentos as criangas e a infancia.
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vendo, falando, movimentando-se, fazendo gestos, desenhos, marcas, encantando-se com suas
novas descobertas”. (BRASIL, 2012, p. 11-12)

E preciso, portanto, intencionalidade nas acdes, de forma a possibilitar tempos,
espacos e recursos (materiais, estruturais, metodologicos) de qualidade para que as brincadeiras
e as interacdes acontegcam de forma significativa as criancas.

Para Lima e Lima (2003, p. 209), as escolas de Educacdo Infantil — frente & infancia
do século XXI — estdo sendo desafiadas a atuarem, “[...] de maneira distinta da que se constata
no contexto historico atual”. E preciso fundamentar-se em perspectivas que valorizem a crianca
como ator social, de forma a superar concepgoes que veiculam por séculos e que concebiam a
crianga como receptoras “[...] da cultura ou como agente a ser incorporada nos contextos sociais
por intermédio de processos de socializacdo conduzidos pelos adultos, sem considerar as
especificidades, as opinides e 0s significados por ela atribuidos para o que lhe era proposto”
(LIMA; LIMA, 2003, p. 209).

Dessa forma, deve-se oferecer as criangas “[...] a possibilidade de entendimento, de
dominio e de realizacdo de suas préprias brincadeiras, pois é por meio das experiéncias
acumuladas que a crianga constrdi € amplia sua cultura ludica”, além de criar “[...] tempos ¢
espacos nas instituicdes de Educacdo Infantil para que o brincar aconteca, pois a brincadeira é
cultural e socialmente transmitida e aprendida, e ndo uma atividade natural, que aparece
espontaneamente” (LIMA; LIMA, 2013, p. 213).

Franco et. al. (2014, n.p.) destacam, a importancia e papel do educador, para “[...]
construir uma relacdo que transmita seguranca e confianca a crianca e valorize o seu potencial”.
Nesse aspecto, ¢ imprescindivel “[...] ser sincero, ser auténtico, respeitar as suas opinides,
tornando-se um parceiro a crianga na busca do conhecimento e de um mundo pleno de
descobertas ¢ interac¢des” (ibid.). Os autores destacam ainda que “[...] o peso da componente
relacionar € muito forte. A relacdo e o estabelecimento de vinculo constitui, possivelmente, o
recurso fundamental no trabalho com a crianca” (ibid.).

Conforme 0 RCNEI (BRASIL, 1998, p. 28) € 0 adulto - na figura do professor - que
na educagdo infantil, deve ajudar a estruturar as brincadeiras “[...] na vida das criangas.
Consequentemente é ele que organiza sua base estrutural, por meio da oferta de determinados
objetos, fantasias, brinquedos ou jogos, da delimitacdo e arranjo dos espagos e do tempo para
brincar”. O RCNEI destaca ainda o papel da “intervengdo intencional” com base na observagédo
das brincadeiras infantis e na oferta de materiais adequados, além de um espagco que seja
preparado e estruturado para brincar, permitindo o “[...] enriquecimento das competéncias
Imaginativas, criativas e organizacionais infantis” (BRASIL, 1998, p. 28). Nesse aspecto, “cabe
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ao professor organizar situagdes para que as brincadeiras ocorram de maneira diversificada para
propiciar as criangas a possibilidade de escolherem os temas, papéis, objetos e companheiros
com quem brincar ou os jogos de regras e de constru¢cdo” (ibid.), corroborando para elaborar
“[...] de forma pessoal e independente suas emocgdes, sentimentos, conhecimentos e regras
sociais” (ibid.).

Conforme o Manual de orientacdo pedagogica “Brinquedos e brincadeiras de
creches” (2012, p. 12), as criancas brincam em qualquer lugar e de qualquer coisa, de forma
espontanea. No entanto, brincar com qualidade requer intencionalidade do adulto, para mediar
as acOes ludicas, preparar o espaco, 0 tempo, 0 ambiente, o mobiliério, os materiais e brinquedos

que sejam qualitativos, de forma a contribuir com a formagé&o integral infantil.

Figura 10: Estruturagéo prévia dos brinquedos confeccionados com as criancas.
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Fonte: Fotos tiradas pelos colaboradores ou pela pesquisadora.

Como destaca Monteiro e Carvalho (2011, p. 638) “[...] o desafio do pesquisador
esta em agucar o olhar e ouvir atentamente as criancas e construir ferramentas que captem suas
expressoes e que possibilitem a percepcdo do que t€ém em comum, suas produgdes culturais”.

Contudo, apesar das mudangas nas a¢des e nos olhares, o que se vé ainda é que “...]
existe uma distancia bem grande entre as afirmag@es e a pratica na vida cotidiana. E a distancia
que separa a facilidade de aceitar definicdes das exigéncias concretas de respeitar a dignidade,
promover a igualdade, servir desinteressadamente as criangas reais” (MARCO LEGAL DA
PRIMEIRA INFANCIA, 2016, p. 74).

Na pesquisa, portanto, ao considerar a escuta e a participacdo infantil, almejamos
superar o distanciamento entre criangas e adultos e superar concepgdes antigas que olvidam as
especificidades infantis. Por meio de um relacionamento horizontal, de abertura ao dialogo e a
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participacdo das criangas, elas puderam expressar gostos, pensamentos, sentimentos,
acontecimentos do cotidiano escolar ou familiar. Elas opinavam sobre nosso peso, nosso cabelo
(se estava bonito ou feio), as estampas e as cores de roupas que usdvamos; elas presenteavam a
pesquisadora e os colaboradores com flores, desenhos e doces.

Certo dia, usava uma camiseta cinza (com estampa de le&o).

Guto perguntou: “Ndo é que vocé tem uma camiseta amarela e uma vermelha dessa
de ledo?”.

Daniel também destacou: “Pré, vocé ja veio com essa camiseta da outra vez!”.

Em outro momento, uma das colaboradoras foi questionada pelas criangas quanto
ao fato de ela estar “acima do peso”.

Nesse aspecto, percebemos que as criancas demonstraram seus conhecimentos e
percepcbes de mundo por meio da observacdo e do dialogo com a pesquisadora e com 0s
colaboradores. Conforme Monteiro e Carvalho (2011, p. 638), as criangas apreendem o mundo
por diversas linguagens, “[...] falar, brincar, desenhar, imaginar, experimentar 0 COrpo, S&o
expressdes e modos de apreensdo simbdlica do mundo. E elas o fazem na interagdo com outras
criangas e com os adultos”. Por meio dessas interacdes que a “[...] crianga compreende o mundo
e experimenta multiplas emocdes e afetos” (ibid.). Desse modo, conforme “[...] tomamos suas
producdes simbolicas como legitimas, essas producbes podem ser analisadas como expressdes
de uma cultura geracional construida no interior de e no dialogo com a cultura mais ampla”
(ibid.).

Dessa forma, compreende-se que o0s espacos de Educacdo Infantil devem
contextualizar a pratica educativa, de forma a considerar as condi¢des sociais em que vivem as
criangas, em que elas estdo inseridas, visto que as formas de vida infantil mudam de contexto
para contexto. Conforme destaca Sarmento (2013, p. 131) “[...] mudam as formas de vida das
criancas, sdo diferentes os desafios que se colocam ao seu desenvolvimento, diversificam-se 0s
modos de interpretacdo do mundo e de agdo de adultos e de criangas e as relagdes entre eles”.
No entanto, conforme o autor, o que ainda prevalece no “[...] pensamento politico e na agao
pedagdgica continua sendo uma visdo a-historica, universalizada e socialmente vazia da
educacdo das criangas em situagdo pré-escolar” (SARMENTO, 2013, p. 131-132).

Os modelos pedagogicos e as praticas educativas presentes nas escolas de Educacéo
Infantil, muitas vezes, desconsideram a heterogeneidade dos contextos de vida das criancas, as
diferencas étnicas, de codigos culturais, suas singularidades nas formas de ser e de agir. “Na
repeticdo ciclica dos mesmos movimentos, ndo atende suficientemente a quem os faz e o que

neles ocorre de sentido e novidade” (SARMENTO, 2013, p. 132).
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Sarmento (2013, p. 133) assevera sobre uma educagdo infantil pautada em
concepcdes universalistas de crianga, “[...] presa a modelos pedagogicos fixos, desfocada da
analise socioldgica das condicdes reais de existéncia da infancia e da escuta sensivel dos modos
de ser e de comunicar das criangas na sua concretude”. O autor ainda destaca que a Educacio
Infantil ndo ¢ e nem deve ser vista como educagdo escolar, visto que, “[...] ndo tem por
intencionalidade a transmissdo da cultura escrita e da aprendizagem numeérica, nem visa
desencadear um processo cumulativo de aprendizagem do conhecimento cientifico”. Contudo,
“[...] nada impede que a cultura escrita, o nimero e o conhecimento cientifico estejam presentes
na escola infantil ou jardim-de-infancia, enquanto componentes do dialogo cultural que nele
tem lugar” (ibid). Com a ressalva, de que elas ndo se constituam “[...] como a cultura da escola
infantil” (SARMENTO, 2013, p. 144).

Muitas escolas de Educagio Infantil ainda “[...] apoiam-se na vertente tradicional
caracterizada pela transmisséo, reproducdo e repeticdo, e ndo levam em conta 0s avancos
cientificos e suportes legais que podem nortear essa modalidade de ensino” (LIMA; LIMA,
2013, p. 209).

A alteracdo do sentido da educacdo infantil sobre a distin¢cdo social pode se
justificar devido questBes epistemoldgicas e politicas. A epistemologia esta atrelada as
pesquisas infantis de cunho psicoldgico desenvolvimentista, cuja visdo universalista caracteriza
a infancia como “[...] condi¢cao humana de pendor universal, marcada por etapas ou graus de
desenvolvimento, suscetiveis de serem analisadas em si mesmas, potenciando formas de
intervencdo marcadas pela logica do “aproveitamento 6timo™ (SARMENTO, 2013, p. 132)
ligada ao desenvolvimento, conforme as etapas citadas.

As questdes politicas referem-se paradoxalmente, a “[...] despolitiza¢do de toda a
educagdo, no quadro do espectro ideoldgico dominante” (SARMENTO, 2013, p. 133-134). O
autor indaga como “[...] rasurar a natureza politica da educa¢do infantil?” (SARMENTO, 2013,
p. 134), se na génese da educagao publica a “educagdo foi um fato politico” (ibid.).

Resultante de conflitos e de interesses mercadoldgicos, a educacdo infantil passa
ser tratada como mercadoria, como objeto de disputa de mercados e de interesses, como espaco
de terceirizagdo de produtos, com base em rankings e metas. Nesse contexto, a educagdo é
entendida como “[...] uma mercadoria que se vende e que se compra, as familias como clientes,
os professores/as e educadores/as como “colaboradores” e as criangas como produtos de valor
acrescentado” (SARMENTO, 2013, p. 4). Com isso, Sarmento (2013, p. 4) destaca que “[...] as
escolas infantis atraem um conjunto de empresas que se propdem vender o projeto politico
pedagdgico, a formacdo continua dos profissionais da educacdo, 0s materiais de apoio
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pedagogico, os manuais de fichas e de atividades”. Tais empresas apresentam “[...] credenciais
fundadas em ndo se sabe que centros periciais de referéncia, e fichas, escalas e outra parafernalia
testada em ndo se sabe quantas outras escolas e institui¢des educativas” (ibid.).

No entanto, o que esses produtos, essas empresas e essas acdes mercadoldgicas nao
trazem “[...] € essa capacidade que s6 o professor ou a professora de educacdo infantil
solidamente formado/a possui para ouvir as criangas, na concretude da sua condigdo humana e
social, e de, com elas, construir dindmicas educativas relevantes e significativas”

(SARMENTO, 2013 p. 4). Entretanto, os profissionais da educacdo podem ser,

[...] facilmente atraidos para a armadilha da despolitizacdo da educagdo infantil, em
consequéncia de processos de formagdo profissional que tecnicizam a a¢do educativa
— especialmente quando sdo sustentados em teorias sistémicas do curriculo, em
concepgdes psicoldgicas desenvolvimentistas e em teorias da organizacdo escolar
burocratico-gestionarias — e da reducdo do seu papel nas escolas e agrupamentos
educativos a meros executantes de determinagdes geradas na respectiva tecnoestrutura
administrativa (SARMENTO, 2013 p. 135).

Conforme Almeida (2009), ao referenciar Qvortrup (2001), existem paradoxos que
marcam as condicdes infantis na contemporaneidade. E, embora especifiquem gue ocorram em
paises do Ocidente europeu, podemos perceber que alguns desses paradoxos também fazem
parte da realidade brasileira. “As escolas detém um papel crucial nas sociedades, mas nao se
reconhece como valida a contribuigdo das criangas para a produgdo de conhecimento”
(ALMEIDA, 2009 p. 36-37). Os adultos, apesar de dizer que gostam de criangas, possuem, “[...]
cada vez menos filhos. Os adultos pensam que é bom passar tempo com as criangas, mas 0S
adultos e as criangas vivem cada vez mais separadas” (ibid.). As criangas e sua espontaneidade
“[...] € qualquer coisa de elogiado, mas as suas vidas sao cada vez mais organizadas e tuteladas.
As criancas devem aprender o significado da liberdade e da democracia, mas sdo cada vez mais
controladas e disciplinadas” (ibid.). Além disso, “[...] as sociedades sdo tendencialmente mais
prdésperas, mas 0 numero de problemas relativos as criangas, nomeadamente em matéria de
pobreza e excluséo social, ndo para de aumentar” (ibid.).

Em consonéncia com a Convencdo sobre os Direitos da Crianga, aprovado em 20
de novembro de 1989, Sarmento (2013, p. 142) destaca quatro linhas que poderiam servir como
base norteadora da Educacédo Infantil, conforme o “[...] desenvolvimento de um programa de
intervencdo em educacdo infantil assente nos direitos da crianga”. Tais linhas requerem “i)
organizar a educagdo infantil como um campo de possibilidades; ii) pensar as institui¢coes
educativas como um lugar de encontro de culturas; iii) construir a escola [...] como o mundo de
vida das criancgas; 1v) organizar a escola [...] como uma polis” (SARMENTO, 2013 p. 142). E,

embora a escola ndo possa fazer tudo, “[...] € inevitavel o valor do que pode fazer pela promogao
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de direitos” (ibid. 145).

Uma escola necessita ser significativa para o aluno. Para isso, ela deve constituir
sentidos, fazer com que ele se sinta “[...] acolhido, reconhecido e pertencente®’ ao grupo da
escola e que se realiza pelo que aprende e pelas relagdes interpessoais que estabelece”
(VILLELA; ARCHANGELO, 2013, p 10). Nesse aspecto, vale destacar que “¢ a escola que
Ihe permite constituir sentidos marcantes e abrangentes sobre suas mais variadas experiéncias
e atividades™ (ibid.).

Para gque a escola seja significativa para todos e para que todos se sintam acolhidos,
reconhecidos e pertencentes, é preciso pensar em uma formacdo inicial e continuada de
qualidade; salérios justos e compativeis com a funcdo; melhorias nas condi¢fes de trabalho;
recursos e materiais acessiveis e de qualidade; trabalho multidisciplinar; envolvimento da
comunidade; politicas publicas que valorizem a formacdo humana e a educacdo para a
cidadania; respeito; entre outros. E preciso que haja uma leitura do mundo, antes da leitura da
palavra (FREIRE, 1989).

Em consonéancia com a Sociologia da Infancia, esta pesquisa buscou contribuir com
pesquisas da area da Educacdo, ao trazer para o debate documentos legais que norteiam a
Educacdo Infantil e os pontos de vistas das préprias criancas. Que nas escolas - espago de
possibilidades - as criangas possam se sentir verdadeiramente acolhidas, reconhecidas e
pertencentes. E que se sintam assim também, professores, educadores, pedagogos, diretores,

pesquisadores, pais, funcionarios, adultos ligados a Educacéo Infantil.

87 Grifo nosso.
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5. SOCIOLOGIA DA INFANCIA: A CRIANCA COMO ATOR SOCIAL, FONTE DO
NOVO.

“Eis 0 meu segredo, é muito simples: so se vé bem com o coragdo.
O essencial é invisivel aos olhos”.

“E loucura odiar todas as rosas porque uma te espetou. Entregar todos os teus sonhos
porque um deles ndo se realizou, perder a fé em todas as oracGes porque em uma nao foi
atendido, desistir de todos os esforcos porque um deles fracassou. E loucura condenar todas
as amizades porque uma te traiu, descrer de todo amor porque um deles foi infiel. E loucura
jogar fora todas as chances de ser feliz porque uma tentativa ndo deu certo. Espero que na
tua caminhada ndo cometa essas loucuras. Lembrando que sempre ha uma outra chance,
uma outra amizade, um outro amor, uma nova for¢a. Para todo fim, um recomego.”

Antoine de Saint--Exupéry
(Trecho retirado do livro O pequeno principe, 2015).

Figura 11: Estimulando a imaginac&o por meio da brincadeira.

Fonte: Fotos tiradas pelos colaboradores ou pela pesquisadora.

Em 1937 - segundo a sociologia da infancia francesa - foi citada pela primeira vez
o termo “Sociologia da Infancia”, num pequeno e inacabado texto de Marcel Mauss
(ABRAMOWICZ, 2015 p. 19). Contudo, somente a partir da década de 1980 a &rea passou a
se destacar, com pesquisadores francéfanos e de lingua inglesa (paises Anglo-Saxdes).

A Sociologia da Infancia - enquanto campo disciplinar - emergiu com eventos e
publica¢des no contexto Europeu e Norte-Americano, focados na crianga, que até entdo parecia
ignorada pela Sociologia Tradicional. Posteriormente, os estudos e pesquisas dessa nova
vertente se propagaram para outros paises, inclusive o Brasil. Ela emergiu na “[...] encruzilhada

dos debates entre outros dois campos de estudo: a Sociologia da Familia e a Sociologia da
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Educagio” (ALMEIDA, 2009).

Na Europa, no ano de 1990 em Madrid, realizou-se o XII Congresso Mundial de
Sociologia, com um pequeno nimero de sociélogos que se reuniram informalmente e langaram
“[...] o primeiro thematic group em torno da <<infancia>>", que viria a converter-se, em “[...]
working group e, finalmente, em 1998, num research committe (RC53) plenamente
reconhecido pela International Sociological Association (ALMEIDA, 2009, p. 14)”. Em 1993,
“[...] no ambito da Association Internacionale des Sociologues de Langue Francaise (AISLF),
é criada pelos soci6logos da educacdo uma comissdo designada <<Sociologia da Infancia>>
(ibid.)”, sugerindo um novo olhar a crianga, ndo somente enquanto aluno, mas como ator social.

Em 1990, em Portugal, datam-se os primeiros relatérios/monografias referentes a
situacdo social da infancia naquele pais (ALMEIDA, 2009). A sociologia de lingua inglesa,
semelhante a francéfona, seguiu dinamicamente, com questdes, debates e pesquisas de cunho
observacional e tedrico/metodolégico (ibid.).

No Brasil, orientado por Roger Bastide, Florestan Fernandes se tornou pioneiro, as
escrever em 1979 a monografia “As trocinhas do Bom Retiro”, com temas relacionados ao
folclore e as culturas infantis. Tanto Florestan Fernandes quanto Marcel Mauss “[...]
compartilhavam da atmosfera tedrica proposta por Durkheim naquilo que se forjara como o
campo da sociologia, em especial, sobre a formagao social dos individuos, dos grupos etc.”.
(ABRAMOWICZ, 2015 p.19). Conforme Abramowicz (2015, p. 19), o esforco de ambos
consistiu em “[...] construir um olhar sociolégico sobre as manifestagdes das criangas, opondo-
se e conversando com a psicologia”.

Além do trabalho de Florestan Fernandes, Abramowicz (2015, p. 13) destaca o
nome de Virginia Leone Bicudo (Gomes, 2013) que de forma sincrbnica com Florestan,
destacou “[...] a antecipacdo do pensamento sobre as relagdes raciais na infancia, tema que se
tornaria central nos estudos contemporaneos: a agéncia da crianca e, de modo particular, a
especificidade dessa agéncia em termo de relagdes raciais” (ABRAMOWICZ, 2015, p. 13). A
autora “[...] analisou os resultados articulados a partir de uma énfase tedrica entre sociologia e
psicologia social, constatando a existéncia de preconceito de cor independente do preconceito
de classe” (ibid.). No entanto, apesar de seu trabalho ser pioneiro (concomitantemente com o
de Florestan), ele permaneceu invisivel no campo da infancia, da educacdo e das ciéncias
sociais, sendo os trabalhos de Florestan Fernandes, mais conhecidos e citados (ibid.).

Existem trés perspectivas teodricas que inferem sobre o campo investigativo da
Sociologia da Infancia (europeia):

e Estrutural, que “[...] estuda a infancia como categoria geracional, ou seja, que se
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mantém, independentemente dos membros concretos que a constituem em cada
momento historico” (SARMENTO, 2008 apud FARIA, FINCO, 2011 p. 45);

e Interpretativa, que “[...] compreende que as criangas estabelecem as relagdes entre
pares a partir das culturas sociais dos adultos, reproduzindo-as e recriando-as nas
interacdes” (SARMENTO, 2008 apud FARIA, FINCO, 2011 p. 45);

e Emancipatdria/critica, que “[...] estuda a crianga como grupo minoritario nas relagdes
sociais e busca sua emancipagdo social” (ibid.); (SARMENTO, 2008, p. 17-18).

Conforme Agostinho (2010, p. 28) fundamentada em Sarmento e Marchi (2008), a
vertente estrutural focaliza as “[...] andlises macrossociais, nas condi¢des estruturais onde se
localizam a agdo das criangas”, de forma a compreender como a infancia, vista como categoria
social/geracional se relaciona com as outras categorias existentes. Na vertente interpretativa, as
criangas “[...] integram uma categoria social geracional, a infincia, mas constroem processos
de subjetivacdo no quadro da construgdo simbolica dos seus mundos de vida, realizando uma

2999

“reprodugdo interpretativa”’ (ibid.) estabelecendo interagdes com adultos, de forma a
reproduzir e recriar as culturas societais nas interagfes com os pares. Por Gltimo, na perspectiva
critica, a infancia constitui simultaneamente uma “[...] criagdo historica, um grupo social
oprimido e uma “condicdo social””’

(ibid, p. 29).
Embasada em Sarmento e Marchi (2008), Agostinho (2010, p. 29) destaca ainda

, cujo objetivo constitui a “emancipagao social da infancia”

que a distingéo entre essas vertentes esta relacionada com “[...] a diferenciacédo tedrica entre os
paradigmas classicos da Sociologia e a énfase em trés conceitos-chave estruturantes do
pensamento sociologico: a estrutura, a agdo e a praxis’.

Essa dissertacdo se pautou nos pressupostos da perspectiva interpretativa, visto que
buscou compreender as relagcbes sociais entre adultos/criancas, criangas/adultos e
criangas/pares infantis com vista a fomentar a ludicidade.

Vale destacar que, a Sociologia da Infancia abarca uma ampla diversidade de
estudos, com “diferencas internas” que variam conforme a “[...] énfase, foco privilegiado,
método ou problematica selecionadas, como da escola de pensamento sociologico em que se
filiam, ou seja, s@o diferencas que variam de tipo, intensidade e consequéncia” (SARMENTO,
2008 p. 11).

Para Sarmento (2008, p. 6), o foco do trabalho cientifico da Sociologia da Infancia
vai “[...] para além dos desafios tedricos suscitados no interior do campo socioldgico”, ou seja,
0 que mais tem pressionado o trabalho cientifico na area é “[...] a infdncia como problema
social”. Nesse aspecto, destacamos que, o duplo objeto de estudo da Sociologia da Infancia,
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para Sarmento (2008, p. 7) constitui-se as criangas “[...] atores sociais nos seus mundos de vida,
e a inféncia, como categoria social, do tipo geracional, socialmente construida”.

Ao incorporar na sua agenda teorica a interpretacdo das condicfes atuais de vida
das criancas, a Sociologia da Infancia insere-se decisivamente na construcao da reflexividade
contemporanea sobre a realidade social. E por isso, que, na verdade, ao estudar a infancia, ndo
€ apenas com as criangas que a disciplina se ocupa: €, com efeito, a totalidade da realidade
social o que ocupa a Sociologia da Infancia (SARMENTO, 2008, p. 3).

A Sociologia da Infancia inova ao destacar e assumir que as criangas constituem
“uma porta de entrada fundamental para a compreensao dessa realidade” (SARMENTO, 2008,
p.3). Para Cohn (2009, p. 6), “precisamos nos fazer capazes de entender a crianga e seu mundo
a partir do seu proprio ponto de vista”.

Ao considerar a participacdo infantil e ouvir o que as criancas tém a dizer,
considera-se novas formas de desenvolvimento investigativo, aos quais “[...] pretende
socialmente resgatar a voz e ac¢do das criangas, as quais tinham ficado invisiveis nas
investigacdes que sobre elas tinham vindo a ser desenvolvidas ao longo de todo o século XX
(SOARES, 2006, p. 26).

Conforme destaca Bochorny (2012, p. 41), “aproximar-se das criangas e constituir
parceria com elas é algo atual e um tanto incomum, pois a maioria dos adultos tem muita
dificuldade em romper com paradigmas e assumir as criangas enquanto sujeitos”.

A ideia de criangcas como atores sociais e participantes, para Soares (2006, p. 26)
“[...] realgam novas formas de entendimento das criancas e sua posi¢do dentro das ciéncias
sociais, considerando-as como actores sociais, com voz e ac¢ao, integradas nos processos de
investigagdo onde participam em parceria, mais ou menos consolidada, com os adultos”.

Soares (2006, p. 27) destaca ainda que este novo paradigma da infancia em que a
crianca é vista como participativa e ator social tem sido uma ferramenta de luta contra ciclos de
exclus@o, um “[...] alicerce indispensavel para a emergéncia da participacgdo infantil como uma
questao social, politica e cientifica” (ibid.). Dessa forma, pensar nas criangas e na infancia na

22 modernidade € também pensar,

[...] num grupo social, com um conjunto de direitos reconhecidos no campo dos
principios, apesar da sua escassa aplicabilidade nos quotidianos de muitas criangas
para as quais o desenvolvimento de esforgos, que assegurem a sua participagdo é
essencial, uma que a participagdo infantil € uma ferramenta indiscutivel para fugir ou
lutar contra ciclos de excluséo.

Conforme os estudos antropologicos de Cohn (2009) “se a sociedade ¢

constantemente produzida, ela ndo poderé sé-lo se ndo pelos individuos que a constituem”.
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Dessa forma, “[...] ao invés de receptaculos de papéis e fungdes, 0s individuos passam a ser
vistos como atores sociais. Se antes eles eram atores no sentido de atuar em um papel, agora
eles 0 s@o no sentido de atuar na sociedade recriando-a a todo momento™ (ibid.). Atores “...]
ndo por serem intérpretes de um papel que ndo criaram, mas por criarem seus papéis enquanto
vivem em sociedade” (ibid.).

A Sociologia da inféncia, conforme Soares (2006, p. 26), sustenta o enfoque da
crianga como ator social e com participagdo ativa no processo investigativo, haja vista que, “[...]
privilegia um espaco social e cientifico para o grupo social da infancia, abrindo assim caminho
para o desenvolvimento de novas formas de desenvolver investigagdo com as criangas e para a
constru¢do de conhecimento efectivo acerca das mesmas”.

As novas formas de se realizar pesquisas investigativas infantis, conforme Soares
(2006, p. 26), devem “[...] resgatar a voz e as acc¢Oes das criangas, aos quais tinham ficado
invisiveis nas investigagdes que sobre elas tinham vindo a ser desenvolvidas ao longo de todo
o século XX”. Destaque para a Sociologia da Infancia no Brasil, que conforme Faria e Finco
(2011, p. 51) “[...] tem se apresentado como oportunidade de investigacdo das criangas para
além de sua condicdo de alunos ou de seres em desenvolvimento, ou, até mesmo, a partir dessa
condi¢do” com vistas a “[...] conhecé-las nas mdultiplas relagbes que estabelecem nas
experiéncias cotidianas, de onde retiram os conteidos presentes em brincadeiras e interacdes.
O campo tem permitido modificagcdes no olhar para suas atividades cotidianas” (ibid.).

Para Soares (2006, p. 28), a participagdo das criangas “[...] resgatada para os
discursos cientificos e politicos que séo produzidos acerca da infancia através da Sociologia da
infancia, € um aspecto central para a definicdo de um estatuto social da infancia, no qual voz e
accao sao aspectos indispensaveis”.

Além da voz e da acdo, a participacdo das criangas no contexto ndo deve ser
considerada como passiva. O termo agency representa “[...] a capacidade das criangas de
organizarem de forma autdbnoma suas a¢es nos grupos de pares, bem como nas relagdes que
estabelecem com as ordens sociais instituidas” (BORBA 2007, p. 39). Esse conceito enfatiza
que as criancas ndo sdo passivas, mas que contribuem ativamente com ac¢Ges em meio as
estruturas sociais e institucionais aos quais fazem parte, numa tentativa de compreendé-las, de
(re) produzi-las, de transformaé-las.

Em um dos dias da pesquisa, levamos uma “vara” de pescar feita com jornal,
barbante e arame de amarrar alimentos na ponta (encapado com fita crepe para ndo machucar
as criancas). Também levamos peixes coloridos de EVA, todos com espagos para colocar o
“anzol”. No entanto, as criangas nao se limitaram a pescar, elas (re) significaram a brincadeira,
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expressando de forma criativa todo o conhecimento que possuiam sobre pesca, peixes e agua:

Lucas: “Pro, cai no mar”.

André: “Eu vou sentar aqui na ponta”.

Jana: “Professora, o meu peixe ta afogando”.

Livia: “Peixe é bravinho. Ah ndo, caiu 0 meu peixe no lago porque ele tava
bravinho”.

Maria: “Fu se afoguei na dgua”.

Felipe: “Tem que colocar minhoca”.

Leandro: “Eu vou brincar em casa”.

Lucy: “Agora eu vou fritar ele”.

Andréia: “Fica quieto se ndo o peixe vai embora”.

Pedro: “O peixe ficou louco”.

Bia: “O peixe pegou a minha minhoca”.

Roberto: “Fica quieto se ndo o peixe vai embora”.

Rafaela: “Eu vou pra piscina”.

Anderson: “Ai é pra tomar banho, vocés nao sabem?”.

Julio: “Eu n&o to me concentrando por causa desses faladeiro que ndo para de
falar”.

Bruna: “O peixe comeu a minhoca”.

Marcia: “Ah, o peixe pegou a minha vara”.

Meire: “Nossa, o peixe é grandao”.

Daniel: “Agora eu to concentrado”.

Vinicius: “O gente fica quieto se ndo, ndo da para eu pegar”.

Roger: “Nao é melhor colocar aqui na agua doce? Aqui em cima, em cima é agua
doce e em baixo é salgada”.

Flavio: “Eu vou nadar!”.

Julia: “O Denise, sai dai se ndo a piranha vai te pegar”.

Keila: “Sabia que peixe ndo tem dois olhos?”.

Henrique: “Eu cai no mar”.

lara: “Dd pra fazer o peixe de pipa!”.

Lucas: “4 hora que eu chegar em casa vou comer o peixe”.

Raquel: “No sol tem mais peixe”.

Diego: “Denise, sabia que eu pesquei um peixdo desse tamanho grande? ”.

Num momento de brincadeira, Ana deixou a pescaria para usar a vara de outra
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forma. Ela passou a manusea-la como se tocasse uma guitarra em um show, cantando:
“Latulaba, latulabad”.

Ana: “E guitarra!”.

Ana: “Ah, é mo legal”.

O conceito de reproducgéo interpretativa destacado por Corsaro (2011) busca
substituir “[...] os modelos lineares de desenvolvimento social individual da crianga pela visdo
coletiva, a visdo produtiva-reprodutiva, ilustrada pelo modelo de teia-global” (CORSARO,
2011 p. 40), ao qual “[...] as criangas participam espontancamente como membros ativos das
culturas da infancia e do adulto” (ibid.). Na reproducéo interpretativa, o foco “[...] esta no lugar
e na participacdo das criangas na producdo e reproducdo cultural, em vez de estar na
internalizacdo privada de habilidades e conhecimentos adultos pelas criangas” (CORSARO,
2011, p. 128). Dessa forma, a proposta do conceito de reproducdo interpretativa é superar o
conceito unilateral de “socializacdo”, de Durkheim (SANTQOS, 2009).

O conceito de reproducdo interpretativa deve ser entendido duplamente.

Para Corsaro (2011) o termo interpretativo serve para designar a participacdo
infantil na sociedade, com seus aspectos inovadores e criativos. As criancas se apropriam de
forma criativa das informacdes dos adultos enquanto também participam, estabelecem e criam
suas proprias culturas de pares, uma forma encontrada por elas para lidar com as suas préprias
e exclusivas preocupacoes.

O termo reproducdo designa a ideia de que as criangas “[...] ndo se limitam a
internalizar a sociedade e a cultura, mas contribuem ativamente para a producdo e mudancas
culturais” (CORSARO, 2011, p. 31). Ainda segundo o autor, nesse conceito de reproducgéo
interpretativa, compreendem-se as criangas como parte da cultura adulta, na qual elas a
reproduzem e a estendem por meio das negociacdes que fazem com os adultos e da producéo
criativa de diversas culturas de pares que estabelecem com outras criancas.

Nessa perspectiva de reproducao interpretativa, vale destacar que “[...] as atividades
de criancas com seus pares e sua producdo coletiva de uma série de cultura de pares sdo tao
importantes quanto sua interacdo com adultos” (CORSARO, 2011 p. 129).

Na reproducéo interpretativa, sobressaem-se a participagédo das crian¢as em rotinas
culturais, como aspectos centrais na reproducéo interpretativa (assim como a linguagem). Para
Corsaro (2011, p. 128), por meio da “[...] produgdo e participacdo coletiva nas rotinas que as
criangas tornam-se membros tanto de suas culturas de pares quanto nas rotinas adulto-crianga
onde estdo situadas”. Nesse aspecto, a participag@o infantil nessas rotinas adulto-crianga gera
“[...] perturbacdes ou incertezas em suas vidas. Essas perturba¢des (incluindo confusdo,
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ambiguidades, receios e conflitos) sdo um resultado natural da interacdo adulto-crianga” (ibid.),
referente ao “[...] poder dos adultos e a imaturidade cognitiva e emocional infantil” (ibid.).
Dessa forma, “embora as criangas desempenhem um papel ativo na producdo de rotinas
culturais com adultos, elas geralmente ocupam posi¢cdes subordinadas e sdo expostas a muito
mais informacdes culturais do que elas podem processar e compreender” (ibid.) Corsaro (2011),
destaca ainda que, no decorrer da interacdo entre adultos e criangas, tais medos, confusdes e
incertezas véo sendo tratados.

O conceito de pares refere-se “[...] a coorte ou o grupo de criangas que passa o seu
tempo junto quase todos os dias” (CORSARO, 2011, p. 127). Para Corsaro, (2011, p. 39) “[...]
as criangas produzem e participam de suas culturas de pares, e essas produgdes séo incorporadas
na teia de experiéncias que elas criangas tecem com outras pessoas por toda a sua vida”.

Em consonancia com o termo da abordagem interpretativa, Corsaro (2011, p. 128)
define cultura de pares como “[...] um conjunto estavel de atividades ou rotinas, artefatos,
valores e preocupagdes que as criancas produzem e compartilham em interagdo com as demais
(CORSARO, 2003; CORSARO e EDER, 1990)”. Para o autor, a cultura de pares ¢ “[...]
publica, coletiva e performatica (GEERTZ, 1973; GOFFMAN, 1974)”. Corsaro destaca ainda
que, por meio das culturas de pares, as criangas “[...] criam e participam de suas proprias e
exclusivas culturas de pares quando selecionam ou se apropriam criativamente de informacdes
do mundo adulto para lidar com suas proprias e exclusivas preocupagdes” (CORSARO, 2011,
p. 31).

As culturas de pares permitem as criancas: criar estratégias para estabelecer, manter
e concretizar lagos afetivos e de amizade; partilhar e trocar objetos, artefatos, brinquedos e
segredos; aprender a driblar e burlar as regras adultas, com vistas a encontrar sentido e
significacdo no mundo por meio da imaginacdo e dos papeis sociais; a transmissdo, a
perpetuacdo e a (re) criacdo de brincadeiras, de rituais, de modos de pensar, de simbologias, de
formas de agir, de vivenciar as culturas infantis (CORSARO, 2011).

As relagOes sociais com 0s pares sobressaem como base para construcdo das
culturas da infancia, que para Borba (2007, p. 39-40) pode ser compreendida como a “[...]
construcdo coletiva que se faz atraves da acdo social das criangas frente as estruturas sociais e
institucionais em que estdo inseridas”. Nesse contexto, ¢ empenhando-se de forma ativa “[...]
nessas estruturas e no esforco de compreendé-las que as criancas criam formas especificas de
acéo, reproduzindo, contornando ou até transformando as estruturas existentes”. Por meio desse
processo, “[...] as relagdes sociais entre pares sobressaem como elemento fundamental para a
construgdo das culturas infantis” (ibid.).
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Para Sarmento (2013, p. 10), “a infancia €, simultaneamente, uma categoria social,
do tipo geracional, e um grupo social de sujeitos activos, que interpretam e agem no mundo.
Nessa acgao estruturam e estabelecem padrdes culturais”. Nesse aspecto, as culturas infantis
“[...] constituem, com efeito, 0 mais importante aspecto na diferenciagcdo da infancia” (ibid.).

Conforme destaca Sarmento (2013, p. 10), as culturas infantis constituem “[...] esse
lugar onde as criangas, pela interagdo com 0s seus pares e com 0s adultos, constroem processos
de simbolizacdo do mundo e com eles estruturam a sua relagdo com o mundo e com 0s outros
e desenvolvem a sua a¢ao” (SARMENTO, 2004).

Conforme os estudos antropologicos de Cohn (2009, p. 12), a cultura “[...] ndo esta
nos artefatos nem nas frases, mas na simbologia e nas relagdes sociais que os conformam e lhes
dao sentido”. Conforme a autora, a cultura esta em constante mudanca e formagao. Dessa forma,
“[...] um texto, uma crenca ou o valor da vida em familia podem mudar, sem que isso signifique
que a cultura mudou ou se corrompeu. A cultura continuara existindo enquanto consistir esse
sistema simbolico”.

Humor e sinceridade também faziam parte das culturas infantis. Em um dos dias da
pesquisa, contava uma historia. Em certo momento, disse que “ia contar um segredo”.

Jodo alertou: “Pro, sabe que ndo pode contar segredo pra mim que eu conto pra
toda gente?”.

Jo&o estava certo. Talvez fosse melhor deixar o “segredo” para outro momento.

As relacBes sociais, principalmente com os pares sobressaem como base para
construcdo das culturas infantis, que representam as formas de atuacdo e de significacdo das
criangas no mundo. Para Sarmento (2004, p. 3-4), constituem “[...] a capacidade das criangas
em construirem de forma sistematizada modos de significacgdo do mundo e de ac¢do
intencional”, aos quais “s@o distintos dos modos adultos de significagdo e ac¢do”. Segundo o
autor, “a identidade das criangas ¢ também a identidade cultural, isto ¢ a capacidade de as
criangas constituirem culturas ndo redutiveis totalmente as culturas dos adultos” (p. 11).

Na pesquisa “A interactividade como fomentadora da ludicidade: tudo fica “tipico”
quando as criangas brincam na Educagdo Infantil”, assumimos dois, dos quatro eixos
estruturadores das culturas infantis: a interactividade e a ludicidade. Os quatro eixos
constituem-se em “[...] formas especificas de inteligibilidade, de representacdo e de
simboliza¢do do mundo” (DELGADO apud REVISTA EDUCACAO, p. 23). Sao pilares das
“culturas da infancia”. Eles sao compostos pela ludicidade (brincadeiras), pela fantasia do real
(imaginagéo), pela interactividade (interacdo com os pares infantis e com os adultos) e pela
reiteracao (um tempo recursivo que pode ser contabilizado de forma diferente do cronologico,
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permitindo a crianga repetir, recomecar a brincadeira do mesmo ponto em que parou, sem que
se perca a graca e o sentido do brincar) (SARMENTO 2004).

As culturas infantis sdo a prova da alteridade da infancia e demonstram que as
criancas sao participantes ativas, atores sociais, construtoras do processo de socializa¢ao junto
com os adultos, e ndo passivas, que apenas absorvem ou reproduzem a cultura adulta.

Certo dia, Maria viu um bebé na escola. Ela expressou seus conhecimentos
referentes ao que os bebés sabem ou entendem: “Ele tem sindrome de Down. Ai eu brinco com
ele, ele brinca comigo e ja& me mordeu duas vezes. Ele é neném e ndo entende ainda. Todo
mundo sabe que neném ndo entende as coisas”.

Conforme Cohn (2009, p. 20) “[...] as criancas ndo s3o apenas produzidas pelas
culturas, mas também produtoras de cultura. Elas elaboram sentidos para o0 mundo e suas
experiéncias compartilhando plenamente de uma cultura”. Esses sentidos “[...] partem de um
sistema simbdlico compartilhado com os adultos”.

Concebemos cultura, conforme, Ferreira (2004, p. 196) como “[...] um conjunto
associado a saberes, fazeres e sentires que sdo ou podem ser transformados em meios de
interac¢ao social entre pares num determinado local [...]”.

Certo dia, levamos “balangandans” para as criangas. Elas poderiam colori-los e
posteriormente, brincar. Ensinamos como funcionava esse brinquedo, mas pedimos as criangas
que (re) significasse as formas de brincar. Muitas passaram a utiliza-la para “pescar”, visto que
possuia um barbante acoplado ao miolo do brinquedo. Outras criaram uma brincadeira chamada
“mel”. Apds perguntar a algumas criangas o que era “mel”, elas disseram que foi uma
brincadeira criada ali, naquele momento. Outras criancas também perguntavam -“O que é
mel?”. Ao dialogar com as criancas que brincavam de “mel”, descobri que se tratava de um
pega-pega adaptado, ao qual, quem tinha a cor escolhida por eles (no caso o amarelo era quem
tinha o mel), deveria correr. As outras criancas gritavam: “Ela tem mel”, e todas passavam a
correr atras dela com o balangandan.

Ao propor novas formas de brincar, além de usar o balangandan para pescar e para
arremessar para cima, as criangas criaram uma brincadeira tdo complexa, adaptando diversas
brincadeiras em uma s6 (brincadeira do elefante colorido, relativo a cor, pega-pega e 0 uso do
balanguadan).

Para Sarmento (2004), as culturas da infancia possuem dimensoes relacionais que
ocorrem nas interagdes das criangas com os adultos e os pares infantis. Tais formas “[...]
culturais radicam e desenvolvem-se em modos especificos de comunicacdo intrageracional e

intergeracional” (SARMENTO, 2004, p. 12).
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A interactividade representa uma forma de a crianga relacionar-se com adultos e
principalmente, com os pares infantis. Para Corsaro (2011, p. 39), “[...] as criangas produzem e
participam de suas culturas de pares, e essas producdes sdo incorporadas na teia de experiéncias
que elas criancas tecem com outras pessoas por toda a sua vida” (ibid.).

Figura 12: Brincadeiras e interag@es.

7 e ——— —

S

Fonte: Fotos tiradas pelos colaboradores ou pela pesquisadora.

A interactividade constitui base das culturas da infancia. Essas culturas expressam-
se pelas “[...] dimensdes relacionais” (SARMENTO, 2004, p. 12) e constituem-se “[...] nas
interacdes de pares e das criangas com os adultos, estruturando-se nessas relagdes formas e
contetdos representacionais distintos” (ibid.).

Conforme Santos, (2009, p. 28), a interactividade pode ser descrita como “[...] a
mola propiciadora de aprendizagens para a crianca, uma vez que € por meio da interacdo com
as demais criangas, que se estabelecem as culturas de pares”. Nesse sentido, por meio da cultura
de pares, “[...] a crianga reinventa, reproduz e apropria-se do mundo no qual se insere, dotando
a realidade de sentido proprio, na medida em que Ihe permite exorcizar medos e a representacao
de fantasias e cenas do cotidiano, como alternativas para lidar com experiéncias negativas”
(SANTOS, 2009, p. 28).

Ainda conforme Santos (2009, p. 28), “as formas de transmissdo ¢ apropriacao das
culturas de pares pelas criangas mais novas ocorrem por meio das brincadeiras”. Dessa forma,
“[...] @ medida que as criangas crescem, elas passam a inserir 0S mais nNovos em seus rituais e
brincadeiras, aos quais 0s mais novos observam, elaboram e reproduzem, mantendo-se, assim,
as culturas de pares” (ibid.).

A ludicidade representa um traco fundamental das culturas infantis e uma de suas
atividades mais significativas. Embora os adultos também brinquem, é mais evidente nas
criangas. Para Sarmento (2004 p. 16), brincar € “[...] condi¢ao da aprendizagem e, desde logo,

da aprendizagem da sociabilidade”. Compde uma forma de apropriagdo de conhecimentos;
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desenvolve o raciocinio, as capacidades e habilidades motoras, cognitivas, afetivas,
emocionais; contempla e estimula as relagdes sociais com 0s pares infantis, com as criancas
mais velhas e com os adultos. Brincar esta presente no cotidiano infantil, em diversas esferas
de vida, visto que transfigura naquilo que de mais significativo (e valioso) a crianca faz.

Para Huizinga (2000, p. 17), “A crianca joga e brinca dentro da mais perfeita
seriedade, que a justo titulo podemos considerar sagrada. Mas sabe perfeitamente que o que
estd fazendo € um jogo”. Para o autor (HUIZINGA, 2000, p. 97), o jogo de estar fora da “esfera
da necessidade ou da utilidade material”. O ambiente que se desenvolve deve ser de “[...]
arrebatamento e entusiasmo, e toma-se sagrado ou festivo de acordo com a circunstancia”
(ibid.). A acdo deve ter presente “[...] um sentimento de exaltagdo e tensdo, ¢ seguida por um
estado de alegria e de distensao” (ibid.).

Para Huizinga (2000, p. 24) o jogo apresenta algumas caracteristicas fundamentais:

[...] uma atividade ou ocupagdo voluntaria, exercida dentro de certos e determinados
limites de tempo e de espago, segundo regras livremente consentidas, mas
absolutamente obrigatérias, dotado de um fim em si mesmo, acompanhado de um
sentimento de tensdo e de alegria e de uma consciéncia de ser diferente da "vida
quotidiana”.

Para Brougére (1998, p. 194), existem 5 critérios que concernem o jogo: “a presenc¢a
de um grau secundario de linguagem, a decisdo (de jogar e no jogo), a regra (sob suas diferentes
formas), a incerteza e a frivolidade”.

Brincar néo é proprio do homem, os animais também brincam. Todavia, constituem
principalmente para a crianca um eixo caracterizador das suas culturas. Conforme Bruner,
referenciado por Brougeére (1998, p. 196) o jogo é a cultura da crianca.

Para Huizinga (2000, p. 10) “As criangas ¢ os animais brincam porque gostam de
brincar, e € precisamente em tal fato que reside sua liberdade”. Ja para os adultos, o jogo seria
supérfluo e dispensavel. O autor destaca que o jogo seria uma “necessidade urgente” apenas
“[...] na medida em que o prazer por ele provocado o transforma numa necessidade” (ibid.).
Dessa forma, o jogo poderia ser adiado ou suspenso a “qualquer momento”. Haja vista que,
“[...] jamais € imposto pela necessidade fisica ou pelo dever moral, e nunca constitui uma
tarefa, sendo sempre praticado nas “horas de 6cio”” (ibid.).

Para 0 RCNEI (BRASIL, 1998, p 22-23), as brincadeiras podem auxiliar no pleno
desenvolvimento infantil, nas capacidades como a “[...] aten¢do, a imitagdo, a memoria, a
imaginagdo”. Além delas, “[...] amadurecem também algumas capacidades de socializacéo, por
meio da interacdo e da utilizagdo e experimentacao de regras e papéis sociais” (ibid.). Por meio

das brincadeiras, as criangas “[...] vivenciam concretamente a elaboracao e negociacao de regras
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de convivéncia, assim como a elaboragdo de um sistema de representacdo dos diversos
sentimentos, das emocgoes ¢ das construgdes humanas”.

Por meio de jogos e de brincadeiras, conforme Lima e Lima (2013, p. 214), as
criancas desenvolvem as “[...] capacidades de pensamento, imaginacdo, memodria,
concentracdo, atengdo, dominio da vontade, linguagem e movimento, todas elas essenciais para
0 sucesso na escola e imprescindiveis para o seu desenvolvimento global”. Nesse aspecto, “[...]
a utilizacdo do jogo e da brincadeira como recursos pedagogicos pode ser enriquecida e

potencializada pela qualidade das interferéncias dos educadores” (ibid.).

Figura 13: As criancas (re) significam as brincadeiras de forma criativa: na falta de uma “tatuagem”, pode-se recorrer a um
adesivo ou a um desenho.

Fonte: Fotos tiradas pelos colaboradores ou pela pesquisadora.

Para Villela e Archangelo (2013, p. 98-99), as criancas utilizam-se das brincadeiras
como forma de expressdo e o dialogo entendido “[...] de forma ampla, envolvendo ndo apenas
as palavras, mas também as atitudes, gestos, expressdes faciais, movimentos e inteng¢fes que 0
acompanham. Em alguns casos mais complicados, até a completa auséncia de palavras”. Os
autores destacam ainda que “[...] é falsa a ideia de que se conhece a crianca apenas através de
palavras e especialmente através de perguntas e respostas — como num questionario ou
inquérito” (ibid.). Para eles, “na maior parte das vezes as afli¢des infantis aparecem em jogos e
brincadeiras que a crianca realiza sozinha ou com outras criancas. Boa parte dessas aflicdes
pode encontrar solucdo simplesmente pelo proprio ato de brincar” (ibid).

Na fantasia do real®, a crianga transpde o mundo real, (re) construindo-o de forma
imaginativa. Ela permite que as criangas interpretem situacdes e experiéncias do cotidiano.
Conforme destacam Lima e Lima (2013, p. 212), a presenca da imagina¢do nas brincadeiras é

“[...] sem davida, uma maneira privilegiada de contato com o outro, com 0 mundo e com a

38 O interesse pela tematica de mestrado surgiu no decorrer da IC. Dessa forma, o olhar da pesquisadora se ampliou:
da imaginacdo, passou a observar também as interagdes e brincadeiras. Devido a amplitude de estudo, alguns
trechos e imagens presentes nessa dissertacdo podem ter sido retirados do relatério de Iniciagdo Cientifica da
Pesquisadora.
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cultura. Brincando, as criangas se apoderam criativamente de formas e préaticas sociais,
aprendendo sobre si mesmas e sobre o mundo em que vivem”.

Por meio da imaginacdo, as criancas expressam e/ou tentam lidar com medos e
situacOes dificeis, ou dolorosas; elas vivenciam papeis sociais e brincam como se fosse a
professora, a pediatra, a mée, o pai, o herdi da televisdo. Objetos se transformam: o cabo de
vassoura pode ser transmutado em cavalo e o estojo de lapis de cor em carrinho de Férmula I.

A imaginacdo possui estreita relacdo com a ludicidade. Em um momento de
brincadeiras, uma crianga expressou imaginativamente seus conhecimentos referentes a lenda
da “fada do dente”.

Rafaela: “4 fada pegou o meu dente e deu um monte de dinheiro, eu tenho bastante
dinheiro”.

No decorrer da pesquisa, muitas historias foram contadas e brincadeiras
vivenciadas. Por meio da fantasia do real e da ludicidade, as criangas expressaram medos e
anseios. Em meio a tantos personagens, elas relataram a pesquisadora, quais 0s seus maiores
medos: “Medo de cobra, de rato, de jacaré, de monstro, de perereca, de sapo, de zumbi, de
aranha espinhosa, de bicho papdo (é caramujo), de lobo”. (DIARIO DE CAMPO)

Sara: “A mulher grande tem medo de sapo”.

Raquel: “Tem nada, é de rato!”.

Ao referenciar Samento (2001, p. 9), Ferreira (2008, p. 18) destaca que a fantasia
do real, “[...] longe de ser um “erro de adaptac¢ao”, permite a criangca compreender, interpretar
e agir no meio social, sendo um recurso que permite experimentar e ajustar experiéncias e
emocdes através da mutagdo/confronto do/com o real”; ou seja, “[...] um recurso no caminho
da crianga como “actor e construtor social de si propria”, com o pleno uso de capacidades de
transfigurar a linearidade do espaco do tempo e de “si”” (ibid.).

Segundo as ideias de Held e interpretadas por Stort (1989, p. 50) “[...] o real vem
em primeiro lugar e o imaginario, em segundo”, ou seja, sdo das experiéncias do mundo real
que se torna possivel expandir a imaginacéo.

Conforme destaca Sarmento (2003), referenciando Harris (2002), existe uma
transposi¢ao imaginaria do real comum a todos, adultos e criangas. Entretanto, essa “capacidade
estritamente humana”, apesar de mais evidente nas criangas, € maior nos adultos, o que nédo
significa nem deve ser considerado como um “déficit”, mas “diferente”.

Certo dia da pesquisa, as criangas solicitaram uma brincadeira em que o
personagem principal fosse um tubardo. Entdo, criamos a historia do tubardo bonzinho que sé
comia peixinhos, fizemos um “bilboqué” com copo descartavel e decoramos com EVA
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(recortamos apenas o contorno do tubardo para as criangas desenharem ele conforme a
imaginacéo), e inserimos um barbante na extremidade, ao qual colamos um peixe de papel (para
as criancas colorirem). As criancas deveriam acertar o peixe dentro do copinho, que dissemos
que era a boca do tubardo. No entanto, as criancas nao se limitaram ao que foi proposto pela
pesquisadora. Elas passaram a (re) significar a historia e as formas de brincar.

Augusto: “A gente vai lutar contra o tubardo”.

Barbara: “Vamos colar a boca do tubardo”.

Caio: “Uma faca para cortar a barriga do tubardo”.

Diana: “Comida de tubardo: larva, peixe, Nemo”.

Enio: “Eu queria fazer em casa esse copo” (DIARIO DE CAMPO).

Durante a brincadeira, algumas criancas cataram seu bilboqué e levaram até um
formigueiro. Utilizando o copinho-tubardo, elas comecaram a colocar terra e formiga dentro.
Alvorogadas, chamaram a atengédo de outras criangas que correram para observar o que estava
acontecendo. Acompanho-as, observa os dialogos:

Felipe: “O tubardo ta comendo terra”.

Pesquisadora: “Mas e se ele ficar doente? ”.

Felipe: “Ai a gente interna ele”.

Pesquisadora: “Mas tubardo come formiga? .

Felipe: “Come e morre. Morreu!”.

Pesquisadora: “Do que?”.

Felipe: “De tanto comer areia”.

Gabi: “Argh! Que nojo!”.

Outras criangas, apds assistirem a cena, passaram a repeti-las:

Helio: “O meu morreu”.

Ingrid: “Td saindo sangue, todo mundo pra tras!”.

Pesquisadora: “Por qué? .

Ingrid: “Porque ele comeu muita terra e formiga”.

Jodo: “Ta cheio de sangue, credo”.

Lais: “O meu tubardo ndo morreu”.

Felipe: “Pr6 (referindo-se a pesquisadora) ndo morreu? Ta tudo bem com ele
depois de tanta terra que ele comeu? ”.

Lais: “Ta”.

Paulo apontou para o copo e disse: “O tubardo ta bravo com os dois”.

Pesquisadora: “Por qué?”.

85



Paulo: “Porque sim. Porque ele quer lutar”.

Pesquisadora: “O tubardo gosta mais de formiga ou de peixe?”

Criangas: “Formiga”.

Marcia: “O tubardo vem vindo!”.

Felipe: “To me divertindo!”.

Algumas criancas sairam do formigueiro e dirigiram-se para uma &rea com grama.

Pesquisadora: “O que o tubardo estd fazendo?”.

Tati: “Comendo grama” (DIARIO DE CAMPO).

Ulisses escorregou na grama e em seguida disse sorrindo: - “Comeu e caiu”.

As outras criangas também passaram a descer a grama e a escorregar. Uma delas
passou a fazer um barulho que parecia um rugido de urso: - “Grauuu!”.

Caio: - “O meu quer comer o bicho pré”.

Figura 14: As criancas ndo se limitam a internalizar e a reproduzir a cultura adulta. Antes, passam a (re) significa-la e

y

a produzir culturas infantis.

i 2

Fonte: Fotos tiradas pelos colaboradores ou pela pesquisadora.
Outro grupo de criancas que também assistiu as cenas da formiga se dirigiu a area
com grama. Entdo, comecaram a imitar e também a (re) significar o que viram, criando novas
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formas de brincar.

A partir do que viram (real), passaram a expressar e a (re) significar outras formas
de brincar, com auxilio da imaginacao.

Diego: “O meu morreu!”.

Pesquisadora: “Morreu? Por qué? .

Diego: “Porque comeu um monte de grama”.

Helena: “Pro (referindo-se a pesquisadora), 0 meu tem umas garras, agora ele ta
forte!” (DIARIO DE CAMPO).

Julio colocou o copinho na boca como se fosse um “telefone”.

Depois, colocou-o na orelha e disse: - “4[6? Al6?!”.

A reiteracdo, ultimo eixo estruturador a ser destacado (nem por isso menos
importante), constitui-se em [...] “um tempo continuado onde € possivel encontrar 0 nexo entre
o passado da brincadeira que se repete e o futuro da descoberta que se incorpora de novo”
(SARMENTO, 2004, P. 17). Um tempo recursivo, sem medidas, que pode ser sempre reiniciado
ou repetido, conforme as necessidades e desejos infantis.

A reiteracdo “[...] pode ser compreendida como a ndo linearidade temporal das
praticas sociais interativas de pares, ou seja, a possibilidade de transitar entre o passado-
presente-futuro através da imaginacdo e do fazer coletivo nos grupos de pares” (SANTOS,
2009, p. 27).

Figura 15: A reiteracdo consiste num tempo recursivo, ao qual a crianga pode reiniciar a brincadeira de novo e
de novo. A capa de super-heroi esteve presente no dia da pescaria e, em outro momento, serviu de avental de
cozinheiro.

Fonte: Fotos tiradas pelos colaboradores ou pela pesquisadora.

Figura 16: Culturas infantis e reiteracdo: vamos brincar de novo? O cavalo e o dinossauro em outras brincadeiras, outros
tempos/momentos/espacos.
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Fonte: Fotos tiradas pelos colaboradores ou pela pesquisadora.

A reiteracdo permite a crianca recomecar a brincadeira do ponto em que parou.
Muitos brinquedos da pesquisa estiveram presentes em outros dias/momentos. A capa de super-
herdi estava presente no dia da pescaria e, em outro momento, se tornou um avental de
cozinheiro.

Além dos brinquedos construidos com as crian¢as na pesquisa, outros artefatos
infantis faziam parte das brincadeiras: aqueles que as criangas traziam escondido de suas casas
e partilhavam com os pares em momentos oportunos. As professoras sabiam, mas elas pareciam
ndo se incomodar com a presenga dos mesmos. Por meio desses brinquedos, as criancas também
aprendiam a dividir, a se relacionar, a construir (e a burlar) regras.

Por meio das Culturas Infantis, as criangas expressam formas de inteligibilidade, de
significacdo e de atuacdo no mundo que diferem dos adultos. As criangas vivem intensamente
0 tempo presente, por meio das brincadeiras, das interacfes e da imaginacdo. As culturas da
infancia sdo “[...] integradas tanto pelos jogos infantis, compreendidos como formas culturais
produzidas e fruidas pelas criancas, como também pelos modos especificos de significacdo e
de comunicacéo que se desenvolvem nas relagdes entre pares” (SANTOS, 2009, p. 26).

Para Bochorny (2012, p. 60) “[...] as criancas vivem o momento presente,
indiferentes as imposi¢bes dos educadores, desejando ter infancia, tempo da vida, sem
preocupagido com a vida futura”; entretanto, elas “[...] dividem seus tempos entre ser aluno e
alguém que comunica em suas a¢des, seu tempo de infancia e sua cultura, que transforma parte
do tempo de estar na escola em tempo de ter infancia”.

Em um dos dias da pesquisa, propomos uma atividade de super-heréi. As criangas,
eufdricas com capas de TNT, se transmutaram em personagens midiaticos:

Ana: “Eu sou a mulher maravilha!”.

Bia: “A capa da mulher maravilha é vermelha!”.

Pesquisadora: “Como que super-heroi faz? .

Carla: “Tatatarara’...
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meleca’”.

Dora: “Pelos poderes de Greiscol”.

Elaine: “Eu tenho a forca! Eu sou a She-hd!”.
Pesquisadora: “Vamos dar um nome para o super-heroi?”.
Ana: “Mulher maravilha”.

Bia: “Zezinha .

Carla: “Batmam”.

Dora: “Super Poderosas”.

Elaine: “Rapidinho”.

Fernanda: “Mulher meleca. Na hora de pegar o Bicho Papao atira o botdo de

Gabi: “Pro (referindo-se a professora da sala) vocé é super-heroi. Pro, vocé é tao

super-heréi que é linda” (DIARIO DE CAMPO).

criangas:

Em outro momento com a capa, outra influéncia midiatica foi percebida entre as

Andre: “4 gente vai lutar”

Thiago: “Arranca a cabega dele”.

Pesquisadora: “De onde vocés conhecem o pirata?”.
André: “Desenho de pirata”.

Thiago: “Peter Pan (da Terra do Nunca)”.

Caio: “Capitdo Gancho. Ele cortou a méo e colocou o gancho. O jacaré comeu a

méo do Capitdo Gancho”.

Denis: “O tubardo morde a cara do Capitdao Gancho”.
Renan: “O pirata tem tesouro”.
Fernanda: “Pirata meleca”.

De forma criativa, as criancas (re) significavam as brincadeiras propostas pela

pesquisadora. A capa assumiu outra funcdo, deixou de ser acessério do super-heroéi, para se

transformar em avental do dono da pizzaria:

Luiz: “Eu sou o dono da pizzaria” (DIARIO DE CAMPO).

Na semana seguinte, a professora relatou que varias criangas trouxeram a capa do

super-heroi para brincar no dia do brinquedo e que elas foram embora com a capa, contentes.

Na semana seguinte, uma crianc¢a que havia faltado na semana anterior, pediu a capa para a

pesquisadora:

Igor: “Pro, eu quero uma capa’.
Pesquisadora: “Semana que vem eu te dou!”
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A pesquisadora ndo estava mais com as capas, Visto que a brincadeira ocorreu na
semana anterior. No dia em que a crianga solicitou a capa, havia outros materiais para uma nova
brincadeira.

lgor: “Mas eu quero agora!”.

A crianga expressava 0 desejo de brincar no tempo presente e a professora - que
havia TNT disponivel na escola.

Ao procurar a direcao, eles gentilmente cederam um pedaco de TNT para entregar
a crianga.

Devido ao sucesso com as criancas, a atividade da capa foi proposta em todos os
anos que a pesquisadora esteve no contexto (como bolsista de IC e como mestranda). A capa
foi utilizada e (re) significada pelas criancas e até por outro professor da escola. A professora
da sala de Educacdo Infantil pesquisada relatou que o professor de Educacéo Fisica utilizou a
capa em algumas de suas aulas.

Figura 17: Super-herois e culturas infantis.

Fonte: Fotos tiradas pelos colaboradores ou pela pesquisadora.

Conforme o Marco Legal da Primeira Infancia (2016, p. 74), o significado da
infancia, para as criangas®, ¢ “[...] uma descoberta de cada época, lugar e cultura, mesmo que
infincia e crianga carreguem tragos universais”. Nesse aspecto, compreende-se que “0 nosso
tempo tem a obrigagdo de compreender o que as multiplas infancias e a diversidade entre as
criangas significam” (ibid.).

Miiller et. al. (2011, p. 69) afirmam que “criangas vivem de forma diferente, em
fun¢do de habitar na ribeirinha de rios, ou no mundo rural, na floresta, ou na zona urbana”.
Além desses aspectos, deve-se considerar que ha infancias “marcadas pelas diferengas de
classe, idade, género e as particularidades especificas, como o tipo de familia ou escola, 0s

equipamentos de lazer e cultura em geral aos quais a crianca tem acesso [...]” (ibid.), ou seja,

% E também para os adultos.
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mesmo em uma mesma comunidade, os modos de vida particular podem variar.

Para Sarmento (2007, p.4), “[...] mesmo no interior do mesmo espago cultural, a
variacdo das concepcdes da infancia é fundada em variaveis como a classe social, o grupo de
pertenca étnica ou nacional, a religido predominante, o nivel de instru¢ao da populagio, etc.”.

Além de compreender a diversidade de vida das criangas e suas infancias, devemos,
em consonancia com o Marco Legal da Primeira Infancia (2016, p. 74) destacar que “[...] o
interesse na crianca e no adolescente ndo esta apenas em ir ao encontro deles, sendo também

no resgate do humano que esta neles e esta em nos adultos™ (ibid.).
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6. INTERACTIVIDADE E LUDICIDADE NA EDUCACAO INFANTIL: POR QUE AS
CRIANCAS PRECISAM (E QUEREM) BRINCAR E SE RELACIONAR NESSES
ESPACOS?

“As pessoas sdo solitarias porque constroem muros ao invés de pontes”.

“Era uma pessoa igual a cem mil outras pessoas. Mas, eu fiz dela um amigo, agora ela
é Unica no mundo .

Antoine de Saint--Exupéry
(Trecho retirado do livro O pequeno principe, 2015).

Figura 18: Criancas, interacdes e brincadeiras.

Fonte: Fotos tiradas pelos colaboradores ou pela pesquisadora.

A interactividade e a ludicidade integram 0s quatro eixos estruturadores das
culturas da infancia; norteiam as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagdo Infantil, o
Referencial Curricular da Educacéo Infantil e outros documentos, como o Manual de orientacéo
pedagbgica “Brinquedos e brincadeiras de creches” (BRASIL, 2012, p. 11), ao qual a
interactividade e a ludicidade constituem eixos fundamentais para educar qualitativamente,
visto que, “a educacdo da crianga pequena foi considerada, por muito tempo, como pouco
importante, bastando que fossem cuidadas e alimentadas. Hoje, a educagéo da crianga pequena
integra o sistema publico de educagdo” (ibid.). Nesse aspecto, “ao fazer parte da primeira etapa
da educacdo bésica, ela é concebida como questdo de direito, de cidadania e de qualidade. As
interacdes e a brincadeira sao consideradas eixos fundamentais para se educar com qualidade”
(ibid.).

A interacdo, conforme Arezes e Colaco (2014, p.116), corresponde “[...] ao
comportamento de um individuo e implica a participagdo de outro, como por exemplo a
interacdo numa conversa, a troca de gestos, um jogo ou um conflito”. Conforme Arezes e

Colaco (2014, p. 4), ao referenciar Schaffer (1996), entende-se por interacdo “[...] o
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comportamento dos individuos que participam numa atividade conjunta, podendo esta ser uma
conversa, um jogo, um conflito ou qualquer atividade que implique o comportamento de ambos
os participantes”. Ainda conforme as autoras, numa referéncia a Hay et. al. (2004), a interacéo
“[...] implica a capacidade de coordenar a aten¢do com outra pessoa, sendo que neste processo
de interag&o entre criangas tdo pequenas, a regulacdo do olhar e do uso de gestos comunicativos,
constituem aspectos importantes” (AREZES, COLACO, 2014, p. 4).

Nesse aspecto, conforme as DCNEI (2010, p. 18), destacamos que 0s objetivos da
Proposta Pedagogica das escolas de Educacdo Infantil devem garantir e possibilitar “[...]
processos de apropriacdo, renovacdo e articulacdo de conhecimentos e aprendizagens de
diferentes linguagens, assim como o direito a protecdo, a salde, a liberdade, a confianca, ao
respeito, a dignidade, a brincadeira, & convivéncia e a interacdo com outras criangas”.

As primeiras interacfes humanas ocorrem entre mae e filho, quando, ainda no
ventre materno, a mée passa a se relacionar com o bebe. Apds o nascimento, as interagdes,
gradativamente, passam a se estender e a se ampliar para relacionamentos com o0s parentes,
vizinhos e conhecidos. Para Monteiro (2012, p. 25), “as criangas adquirem o seu
comportamento social, em primeiro lugar, em interac¢do com os adultos”.

Nas creches, pré-escolas e escolas hd uma intensidade de interacBes que
frequentemente “[...] servem como eixo de uma rede integrada de ambientes ou regides de
pares*® (CORSARO, 2011 p. 154). Para o autor, as culturas de pares infantis representam “[...]
um conjunto estavel de atividades ou rotinas, artefatos, valores e preocupacdes que as criancas
produzem e compartilham em interagdo com as demais”. (CORSARO, 2003; CORSARO;
EDER, 1990 apud CORSARO, 2011 p. 128).

Para Garcia (2005, p. 286), do ponto de vista social, “[...] as transformacoes da
sociedade contemporanea ocidental tém exposto as criangas cada vez mais cedo e mais
intensamente ao contato com os pares, fora da familia”. Conforme o autor, esses contatos mais
intensos “[...] provocados pela escolarizagdo mais precoce, pela urbanizagao, pela reducéo da
familia, possivelmente representam fatores que contribuem para a importancia crescente das
relacdes de amizade na vida da crianca” (GARCIA, 2005, p. 286).

Séo nas escolas, nas creches e nas pré-escolas que as criangas passam a “[...]
produzir e a participar de uma série de cultura de pares” (CORSARO, 2011 p. 38), visto que

concentram grande namero de criangas, com origens, culturas, etnias distintas; e permitem o

40 “pesquisas recentes identificaram processos, rotinas, preocupagdes e valores especificos de pares. Esses estudos
sugerem que as culturas de pares surgem, desenvolvem-se e sdo mantidas e refinadas entre os diversos ambientes
sociais que compdem os mundos das criangas” (CORSARO, 2011 p. 154).
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contato com profissionais da educacdo, com outras criangas mais experientes e possibilitam
aprendizagens e vivéncias; tentativas de estabelecer relagdes sociais e de amizade e a (re)
producdo e (re) significacdo de uma série de culturas adultas e infantis.

Nesse aspecto, Arezes e Colaco (2014)** destacam que, 0s “[...] primeiros niveis de
educacédo de infancia constituem os principais contextos onde as criangas interagem com 0s
seus pares, aprendendo a estabelecer relagdes e a desenvolver competéncias sociais”.

As culturas de pares*? destacam-se por permitir as criancas criar estratégias para
estabelecer, manter e concretizar os lagos afetivos e de amizade; partilhar, trocar e permutar
objetos, artefatos, brinquedos e segredos; exercer tentativas em driblar e em burlar as regras
adultas, com vistas a encontrar sentido e significacdo simbdlica no mundo por meio da
imaginacdo, dos papeis sociais; transmitir, perpetuar e (re) criar brincadeiras, rituais, modos de
agir, de pensar - as culturas infantis (CORSARO, 2011, p. 127).

Para Lima e Lima (2013, p. 211) por meio das interacGes entre 0s pares no interior
das escolas - entre outros elementos - que as criangas partilham e se relacionam umas com as
outras. Dessa forma, ¢ preciso inserir “[...] uma relagao qualificada da crianga com o adulto, na
qual o ultimo atua como um mediador privilegiado, criando assim condi¢des para um processo
de interlocucdo que garanta uma aprendizagem significativa e mais complexa”.

Sarmento (2003) assevera sobre a importancia das instituicdes educacionais e dos
espacos domésticos para as aprendizagens de codigos utilizados criativamente e que se
constituem base das culturas infantis. Nesse aspecto, destaca o autor que “a relagdo particular
que as criancas estabelecem com a linguagem, através da aquisicdo e aprendizagem dos codigos
que plasmam e configuram o real, e da sua utilizagdo criativa, constitui a base da especificidade
das culturas infantis”. Ou seja, “[...] esta aquisi¢do e aprendizagem ¢ desenvolvida
predominantemente nas institui¢ces educacionais (jardins de infancia e escolas), tanto quanto
nas interagdes realizadas no espago doméstico, através da educagdo familiar” (SARMENTO
2003, p. 4).

S&o nessas cotidianas e intensas interagdes que a cultura local de pares germina e
expande. Corsaro (2011) ressalta que, na auséncia/falta da familia sao “[...] nos cuidadores
adultos e nos pares” que as criangas buscam “[...] lagos emocionais e sentimentos de seguranca
que estabeleceram pela primeira vez nas familias (GIDDENS, 1991; LADD, 1992 apud
CORSARO, 2011, p. 130)” fato que influenciaria as culturas de pares, visto que essa tentativa

41 Ao referenciar Williams, Ontai, Mastergeorge (2007) e Ladd, Coleman, 2010).
42 Por pares, Corsaro (2011, p. 127) define a “[...] coorte ou o grupo de criangas que passa Seu tempo junto quase
todos os dias”.
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de a crianga manter a seguranca estabelecida pela primeira vez em seu nucleo familiar seria a
“[...] base da formagdo de culturas de pares pelas criangas. [...] um fator forte na valorizagdo da
participacdo e do compartilhamento comum das criancas em suas culturas de pares e relacdes
de amizades” (CORSARO, 2011 p. 132).

Nesse aspecto, as atividades e rotinas que envolvem as culturas de pares poderiam
auxiliar como terapia para superar e confrontar situacdes de ansiedade cujas origens negativas
sdo oriundas dessas bases familiares. Conforme destaca Ferreira (2004, p. 185), as rotinas de
acdo “[...] podem ser vistas como estruturas de interac¢cdo e ac¢do das criancas para lidar e
aprender a lidar com os problemas que surgem no quotidiano e, a0 mesmo tempo, como
processos interactivos dindmicos que intervém na sua transformag@o”. As rotinas culturais,
funcionam, portanto, como um lugar de seguranca para as criancas, que contribui na
coordenacao da acdo coletiva e capacita as criangas a lidar com situacdes dificeis, incertas,
desconhecidas, ambiguas; auxilia no sentimento de pertencimento do grupo infantil (ibid.).

As rotinas de ac¢do auxiliam a crianga a superar medos, incertezas, perturbacgdes e
permitem experimentar e interpretar conhecimentos, repertorios socioculturais e
comportamentos - conforme cada individuo e contexto (FERREIRA, 2004). Para Corsaro
(2011, p. 134), ao referenciar Garbarino, Dubrow, Kostelny e Pardo (1992) “jogos de faz de
conta com pares sdo especialmente importantes nesses casos, pois permitem que as criangas
obtenham controle sobre eventos perturbadores e de ansiedade”. A cultura de pares, portanto,
contribuiria para criar, estabelecer e fortalecer relacdes sociais de amizade.

Para as DCNEI (2010, p. 12), as brincadeiras ocorrem por meio das interacdes,
relagdes e praticas cotidianas que a crianca “[...] vivencia, constréi sua identidade pessoal e
coletiva, brinca, imagina, fantasia, deseja, aprende, observa, experimenta, narra, questiona e
constroi sentidos sobre a natureza e a sociedade, produzindo cultura”.

Para Monteiro (2012, p. 1), ao referenciar Curry, Arnaud (1984); Rubin, Bukowski,
Parker (2006), as interacdes “[...] lGdicas entre os pares representam um importante contexto
desenvolvimental para a crianga, onde adquire um grande leque de comportamentos,
capacidades, atitudes e experiéncias]...]”, de forma a influenciar (socialmente, emocionalmente
e cognitivamente) a crianca ao longo da vida.

Ainda conforme Monteiro (2012, p. 24) “as atividades ludicas s@o o contexto em
que as criancas resolvem os problemas que decorrem das relagGes sociais, testando solucdes
sem o perigo das consequéncias negativas”. Nesse aspecto, Monteiro (2012, p. 24), ao
referenciar Athey (1984) destaca que “as atividades ltdicas representam um ambiente para a
expressao de sentimentos positivos e para aprender a lidar com os sentimentos de forma
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construtiva”. Nesse contexto, “[...] o sentimento de valor proprio emerge a partir de uma boa
manipulagéo de objetos e instrumentos, uma capacidade comunicativa e verbal desenvolvida e
relagdes sociais amplas”. (ibid.). E importante destacar que, “quando estas condi¢des ndo sdo
adequadas, 0s processos de criacdo de padrdes de autonomia e iniciativa podem ser mais
demorados ou mesmo permanentemente debilitados” (ibid.). Dessa forma, compreende-se que
as interacOes e as brincadeiras possuem estreita relacao.

Brincar - mais do que prioridade — constitui um direito amparado pela Declaracao
Universal dos Direitos da Crianca de 1959; pela Constituicdo Federal de 1988; pelo Estatuto da
Crianca e do Adolescente — ECA de 1990; pelas Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacao
Infantil —- DCNEI de 2010; pelo Referencial Curricular Nacional da Educagéo Infantil - RCNEI
de 1988, pelo Marco Legal da Primeira Infancia (2016).

Conforme o Principio VII - “Direito a educagdo gratuita ¢ ao lazer infantil” da
Declaragdo Universal dos Direitos da Crianga (UNICEF, 1959), a crianga “[...] deve desfrutar
plenamente de jogos e brincadeiras os quais deverao estar dirigidos para educacéo; a sociedade
e as autoridades publicas se esfor¢ardo para promover o exercicio deste direito”.

No capitulo VII, Art. 227 da Constituicdo da Republica Federativa do Brasil de
1988, intitulado “Da Familia, da Crianga, do Adolescente, do Jovem e do Idoso” (BRASIL,
1988, p. 82), a crianga tem direito ao lazer, sendo dever do Estado, da sociedade e da familia,
“[...] assegurar a crianga, ao adolescente e ao jovem, com absoluta prioridade, o direito a vida,
a saude, a alimentacdo, a educacdo, ao lazer, a profissionalizacdo, a cultura, a dignidade, ao
respeito, a liberdade e & convivéncia familiar e comunitaria” assim como o dever de “[...]
colocé-los a salvo de toda forma de negligéncia, discriminacdo, exploracdo, violéncia,
crueldade e opressao (EC n°® 65/2010)” (ibid.).

Conforme o art. 16 do capitulo Il — “Do direito a liberdade, ao respeito e a
dignidade”, do Estatuto da Crianga e do Adolescente — ECA (BRASIL, 1990), o direito infantil
a liberdade compreende diversos aspectos, dentre eles “brincar, praticar esportes e divertir-se”
(item IV).

O Manual de orientagdo pedagdgica “Brinquedos e brincadeiras de creches” -
pautado nas DCNEI - propde diversas a¢Oes voltadas as criancas de 0 a 3 anos e 11 meses.
Conforme o Manual, “[...] a pouca qualidade ainda presente na educacédo infantil pode estar
relacionada a concepcéo equivocada de que o brincar depende apenas da crianga, ndo demanda
suporte do adulto, observagao, registro nem planejamento” (BRASIL, 2012, p. 11-12).

O RCNEI (BRASIL, 1998, p. 28) destaca que é o adulto - na figura do professor -
que na educagdo infantil, deve ajudar a estruturar as brincadeiras “[...] na vida das criangas.
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Consequentemente é ele que organiza sua base estrutural, por meio da oferta de determinados
objetos, fantasias, brinquedos ou jogos, da delimitacdo e arranjo dos espagos e do tempo para
brincar”.

Conforme o Manual de Orientagdo Pedagogica Brinquedo e Brincadeiras de
Creches® “[...] ainda que o brincar possa ser considerado um ato inerente a crianga, exige um
conhecimento, um repertério que ela precisa aprender” (BRASIL, 2012 p. 11).

Portanto, as interacdes entre adultos e criancas de idades diferentes, “[...] as
brincadeiras nas suas mais diferentes formas, a exploragédo do espaco, o contato com a natureza”
se “[...] constituem em experiéncias necessarias para o desenvolvimento e aprendizagem
infantis” (BRASIL, 1998, p. 181).

As interacdes infantis com os adultos permitem a participacdo das criancas nas
rotinas culturais. Para Corsaro (2011, p. 130) “criangas pequenas ndo experimentam
individualmente as informagdes do mundo adulto; em vez disso, elas participam de rotinas
culturais nas quais a informagao ¢ primeiro mediada por adultos”. Contudo, vale destacar que
as criangas, ao “[...] mover-se para fora da familia, suas atividades com os colegas e sua
producdo coletiva de uma série de culturas de pares tornam-se tdo importantes como as
interagdes com adultos” (CORSARO, 2011 p. 151).

O Marco Legal da Primeira Infancia (2016, p. 138) destaca a importancia da
interactividade para o desenvolvimento infantil, visto que “[...] as criangas como seres sociais
ndo se desenvolvem estando sozinhas, isoladas de outras criancas e dos adultos, é por meio do
didlogo e das trocas sociais que elas constroem conhecimentos”.

Conforme o RCNEI (BRASIL, 1998, p. 21-22) nas interagdes das criangas com
outras pessoas e com 0 meio em que vivem possibilitam a constru¢do do conhecimento. Nesse
processo de “[...] construgdo do conhecimento, as criangas se utilizam das mais diferentes
linguagens e exercem a capacidade que possuem de terem idéias e hipdteses originais sobre
aquilo que buscam desvendar” (ibid.). Nessa concepc¢ao, compreende-se que “[...] as criangas
constroem o conhecimento a partir das interacGes que estabelecem com as outras pessoas e com
0 meio em que vivem. O conhecimento ndo se constitui em copia da realidade, mas sim, fruto
de um intenso trabalho de criacdo, significacao e ressignificagao” (BRASIL, 1998, p. 21-22).

Conforme o Marco Legal da Primeira Infancia (2016, p. 90) a “interacdo ¢ a base
do desenvolvimento humano”. Dessa forma, conforme esse documento, as interagdes que as

criangas e os bebes estabelecem com adultos no decorrer da vida, constituem “o ingrediente-

43 Apesar de o titulo do Manual se referir aos Brinquedos e Brincadeiras das “Creches” (voltado as criangas de 0
a 3 anos e 11 meses), ele também contempla as criancas de até 5 anos e 11 meses.
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chave das experiéncias que formam os circuitos cerebrais para o desenvolvimento do cérebro
normal”.

As brincadeiras e brinquedos devem ser introduzidos no contexto educacional de
creches e pré-escolas e, para isso, sdo necessarias algumas condicbes estabelecidas
previamente. Conforme 0 Manual de Orientagdao Pedagogica “Brinquedos ¢ Brincadeiras de
Creches”, deve-se 1- aceitar o brincar como direito da crianca; 2- compreender a importancia
do brincar para elas; criar ambientes planejados para oportunizar qualitativamente brincadeiras
e interacdes; 4 — a atuacdo da professora, com foco no brincar. (BRASIL, 2012 p. 10).

Conforme Kishimoto (2001, p. 8), é preciso que as brincadeiras estejam presentes
nas formagdes iniciais e continuadas como inicio das reflexdes, visto que, “é brincando e
pensando sobre o brincar que se adquire consciéncia sobre sua importancia”.

A brincadeira e a cultura ladica infantil devem ser compreendidas pelos educadores,
pelo fato de ela ndo se constituir uma atividade inata, mas algo a ser aprendida. Brincar constitui
uma forma de expressdo e de linguagem; um elemento cultural e humano; um recurso
pedagdgico; uma forma de aprendizado; eixo das Diretrizes e das Culturas Infantis que permite
as criangas vivenciar papeis sociais; aprender sobre si e sobre 0 mundo; criar, negociar e até
burlar regras; permite expressar sentimentos, medos, anseios e desejos; possibilita a interacéo
com outras criangas, com 0s pares e com os adultos; contribui para a construgdo e a (re)
producdo da cultura adulta e infantil.

No entanto, mesmo amparado pela Declaracdo Universal dos Direitos da Crianca
de 1959; pela Constituicdo Federal de 1988; pelo Estatuto da Crianca e do Adolescente — ECA
de 1990; pelas Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagéo Infantil — DCNEI de 2010; pelo
Referencial Curricular Nacional da Educacdo Infantil — RCNEI de 1988; pelo Marco Legal da
Primeira Infancia (2016), brincar ainda ndo é devidamente valorizado. Por vezes, é concebido
pelos adultos como secundario, como algo “natural” a todas as criangas.

Conforme destaca Borba (2007, p. 33), nas sociedades ocidentais, a brincadeira,
“[...] ainda é considerada irrelevante ou de pouco valor do ponto de vista da educagéo formal,
assumindo frequentemente a significagdo de oposic¢do ao trabalho, tanto no contexto da escola
quanto no cotidiano familiar”. Conforme destaca ainda a autora, embora exista uma
significativa producéo “[...] tedrica ja acumulada afirmando a importancia da brincadeira na
constitui¢do dos processos de desenvolvimento e de aprendizagem” (ibid.), ndo se conseguiu
“[...] modificar as ideias e praticas que reduzem o brincar a uma atividade a parte, paralela, de

menor importancia no contexto da formagao escolar da crianga” (ibid.).
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Em contrapartida, em momentos de interlocucdo com a pesquisadora, as criangas*
demonstravam justamente o contrario: que brincar era fundamental. No decorrer de toda a
pesquisa de mestrado*, de forma recorrente, as criangas expressavam o desejo e a solicitagdo
de que elas “queriam brincar” e/ou “ter amigos”!

A pesquisadora, além de propor atividades ludicas, também buscou participar dos
momentos de brincadeira - quando requisitada pelas criangas. Atitude convergente com Rodari
(1982), que destaca que na brincadeira, o adulto ensina a crianca a brincar, colocando-se ao seu
servico, o que ndo quer dizer “brincar no lugar dela”, nem deixa-la numa posicdo de
expectadora.

Para Rodari (1982, p. 105-106), quando adultos e criancas brincam juntos,
enriquece-se a brincadeira, pode-se ir mais longe, aumentar o repertério e a imaginagdo. O
adulto, ao brincar com a crianga, tem “[...] a vantagem de dispor de uma experiéncia mais
vasta; portanto, pode ir mais longe com a imaginac&o. E por isso que agrada as criancas terem
os pais como companheiros de jogo” (ibid.). Como exemplo, 0 autor destaca que, ao brincar
“[...] juntos de constru¢do, o adulto sabe calcular melhor propor¢des e equilibrios, possui um
repertorio mais rico de formas para imitar et caetera. O jogo enriquece, ganha em organicidade
e duracdo, abre novos horizontes” (ibid.). No entanto, ndo significa “[...] brincar “no lugar da
crianga” relegando-a ao humilhante papel de espectadora. Trata-se de se colocar a seu servico.
O adulto proporciona uma forma de incentivar a crianga, mas ¢ ela quem comanda, “brinca-Se
“com ela”, “para ela”, para estimular sua capacidade inventiva, para dar-lhe novos instrumentos
que serdo usados quando brincar sozinha, para ensina-la a brincar”. Nesse aspecto, “[...]
enquanto se brinca, se fala. Aprende-se com a crianga a falar com as pegas do jogo, a
compreender seus nomes e papeis, a transformar um erro em uma inven¢do, um gesto em uma
historia” (ibid.).

Dessa forma, ao preparar e propor atividades ludicas as criancas, destacamos a
diferenca entre a brincadeira espontaneista e a brincadeira de qualidade. Conforme o Manual
de orientacao pedagogica “Brinquedos e brincadeiras de creches” (BRASIL, 2012), as criangas
brincam em qualquer lugar e de qualquer coisa, de forma espontanea. No entanto, brincar com
qualidade requer intencionalidade do adulto, para mediar as a¢des ludicas, preparar o espago, 0

tempo o ambiente, o mobiliario, os materiais e brinquedos, visto que, a alta qualidade dos

4 Tanto as criangas participantes da pesquisa de mestrado (infantil I e 11), quanto aquelas que participaram da IC,
como as do Ensino Fundamental que nunca participaram da pesquisa antes, mas que sempre observavam e estavam
atentas a pesquisadora e a pesquisa.

4 E anteriormente a ela, no decorrer da Iniciagdo Cientifica — IC.
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mesmos “[...] faz a diferenga na experiéncia presente e futura, contribuindo de forma tnica
para a formacao integral das criangas” (BRASIL, 2012, p. 12). Vale ressaltar que, “as criangas
brincam de forma espontanea em qualquer lugar e com qualquer coisa, mas ha uma diferenca
entre uma postura espontaneista e outra reveladora da qualidade” (ibid.).

A “[...] alta qualidade ¢ resultado da intencionalidade do adulto que, ao
implementar o eixo das interagdes e brincadeiras, procura oferecer autonomia as criancas, para
a exploragdo dos brinquedos e a recriagdo da cultura ladica” (BRASIL, 2012 p. 12). Dessa
forma, ¢ nessa “[...] intengdo que resulta na intervengao que se faz no ambiente, na organizacao
do espaco fisico, na disposicdo de mobiliario, na selecdo e organizacdo dos brinquedos e
materiais € nas interagdes com criangas” (ibid.).

As criangas estdo sempre integrando e participando de duas complexas e
interligadas culturas: as infantis e as adultas. Para entendé-las, precisamos “[...] examinar suas
atividades coletivas com as outras criancas e com os adultos. Também precisamos considerar
as criangas como parte de um grupo social que tem um lugar na estrutura social mais ampla”
(CORSARO, 2011, p. 40).

Cabe, portanto, ao professor, ao educador, ao pesquisador, ao adulto no contexto da
Educacdo Infantil, compreender a importancia da mediagdo, com vistas a promover uma relacéo
mais horizontal e menos impositiva; estabelecer um processo de comunicacéo e de interlocucao,
em vez de transmissao ou de controle; fomentar acOes e praticas repletas de intencionalidade e
de significado; valorizar a participacado e as falas das criancas, as brincadeiras e as interacdes,
as culturas infantis, visto que as criangas sdo atores sociais criativos, (re) produtores de cultura

e fonte do novo.

Figura 19: Brincar na escola.

‘ jal . :
Fonte: Fotos tiradas pelos colaboradores ou pela pesquisadora.
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7. INTERLOCUGAO ENTRE ADULTOS E CRIANCAS.

7.1. Pesquisas com criangas.

“Certa vez, quando tinha seis anos, vi um desenho impressionante, no livro Historias vividas
sobre a floresta virgem. Ele representava uma jiboia que engolia uma fera. Eis a copia do
desenho.

O livro dizia: “As jiboias engolem, sem mastigar, a presa inteira. Em seguida, ndo podem
mover-se e dormem durante os seis meses da digestdo”.

Refleti muito sobre as aventuras da selva, e fiz, com lapis de cor, 0 meu primeiro desenho.
Meu desenho numero 1.

Mostrei minha obra-prima as pessoas grandes e perguntei se 0 meu desenho Ihes dava medo.
Responderam-me. “Por que é que um chapéu daria medo”?

Meu desenho ndo representava um chapéu. Representava uma jiboia digerindo um elefante.
Desenhei entdo o interior da jiboia, a fim de que as pessoas grandes pudessem entender
melhor. Elas tém sempre necessidade de explicaces.

As pessoas grandes aconselharam-me a deixar de lado os desenhos de jiboias abertas ou
fechadas e a me interessar de preferéncia pela geografia, pela historia, pelo célculo e pela
gramatica.

Foi assim que abandonei aos seis anos, uma magnifica carreira de pintor. Eu fui
desencorajado pelo insucesso do meu desenho nimero 1 e do meu desenho nimero 2.

As pessoas grandes ndo compreendem nada sozinhas, e € cansativo, para as criancas, sempre
e sempre estar explicando”.

Antoine de Saint--Exupéry
(Trecho retirado do livro O pequeno principe, 2015 p. 7-8).

Figura 20: (Re) produgdes culturais infantis: brincando com o cavalinho.

Fonte: Fotos tiradas pelos colaboradores ou pela pesquisadora.

No decorrer de todo o processo investigativo*, as criancas foram participantes
ativas na pesquisa. Elas influenciaram e também foram influenciadas pelo contexto e
expressaram formas singulares de inteligibilidade, de significacdo e acdo no mundo®’
(SARMENTO, 2004).

46 Em alguns momentos, com maior expressividade.
47 Nem sempre convergentes com as formas adultas.
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Dialogar com as criancas permitiu conhecer seus gostos e desejos. Suas falas e
participagdo colaboraram com a construcdo das brincadeiras, dos personagens, das historias e,
principalmente, com o sentido da pesquisa.

Freire (1996, p. 113) destaca a importancia de saber escutar,

Se, na verdade, o sonho que nos anima é democratico e solidario, ndo é falando aos
outros, de cima para baixo, sobretudo, como se féssemos os portadores da verdade a
ser transmitida aos demais, que aprendemos a escutar, mas é escutando que
aprendemos a falar com eles. Somente quem escuta paciente e criticamente o outro,
fala com ele, mesmo que, em certas condi¢des, precisar de falar a ele. O que jamais
faz quem aprende a escutar para poder falar com é falar impositivamente.

Figura 21: Capucheta.

Fonte: Fotos tiradas pelos colaboradores ou pela pesquisadora.

Certo dia, algumas criangas solicitaram que fizéssemos “capuchetas”. Duas delas
dominavam a técnica de dobradura e se dispuseram a ajudar, caso fossem atendidas as
solicitacBes. Perguntamos as outras criancas o que elas gostariam para as proximas brincadeiras
e elas também responderam “capucheta”. Para atendé-las, levamos papeis e linha para construir
0 brinquedo. Posteriormente, perguntamos as criangas 0 que acharam da brincadeira e se
haviam se divertido.

Emerson: “Rasgou, ficou toda estragada, ndo voa mais”.

Erica: “Ndo rasgou, ela td voando, brinquei em casa”.

Guilherme: “A minha rasgou um pouco e ela ficou voando e ai passei fita adesiva,
passei cola e cologuei um pouquinho de papel e fiz buraco de novo e ai brinquei com ela. Ah,
o meu irmao tambeém brincou com ela e molhou, ai deixei secando no varal e secou e ai soltei”.

André: “Eu brinquei bastante com a minha pipa, rasgou e fiz outra”.

Joana: “Eu brinquei, rasgou, colei com fita, hoje brinquei, ela voou bem alto. Eu
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soltei ela ontem, hoje vou soltar quando chegar em casa”.

Camile: “Rasgou, eu rasguei”.

Adrian: “Eu ergui a minha capucheta e cortei com um pipa”.

Gabi: “Fu ergui meu pipa e ai eu rasguei, meu primo colou com cola, meu primo
ergueu e rasgou’”.

A Sociologia da Infancia, ao realizar pesquisas com as criangas contribui para “[...]
ultrapassar visdes que as tomam como meros objetos, e leva a enxerga-las como sujeitos, como
agentes ativos na construcdo de suas vidas e na das sociedades em que vivem e nas quais
participam” (BOCHORNY, 2012 p. 26).

Nesse aspecto, as pesquisas devem considerar a realizagdo com as criangas € néo
somente sobre elas. Para Muller (2010, p. 67), ainda ““[...] persiste a confluéncia de pesquisas
feitas sobre as criangas e ndo com elas. De certa forma, essa conjuntura reforca o preconceito
de que as criancas sdo imaturas, frageis e totalmente dependentes dos adultos”. A autora
(MULLER, 2010, p.353) afirma ainda que “[...] se as criangas interagem no mundo adulto
porque negociam, compartilham e criam culturas, necessitamos pensar em metodologias que
realmente tenham como foco suas vozes, olhares, experiéncias e pontos de vista”.

Ao realizar uma pesquisa com as criangas, buscou-se contribuir com producdes
académicas na &rea da Educacdo, com vistas a superar concep¢des pautadas em relacGes
verticais e/ou adultocéntricas; que tratam as criangas como vir a ser ou como adultos em
miniatura; que consideram as criangas como seres naturais ou exclusivamente biol6gicos, como
incapazes; que se pautam em visfes negativas e de déficit.

Para Sarmento (2003, p. 2-3), essa negatividade da crianca esta relacionada com a
construgdo social da infincia pela modernidade: “crianga ¢ o que ndo fala (infans), o que néo
tem luz (a-luno), o que ndo trabalha, o que ndo tem direitos politicos, o que ndo é imputavel, o
que ndo tem responsabilidade parental ou judicial, o que carece de razdo, etc.”.

Conforme Cohn (2009, p. 6), em todas as ideias que concebem a crianga como “[...]
tabula rasa a ser instruida e formada moralmente, ou o lugar do paraiso perdido, quando somos
plenamente o que jamais seremos de novo”, ou entdo “[...] a inocéncia (e por isso a nostalgia
de um tempo que ja passou) ou um demoniozinho a ser domesticado (quantas vezes nao
ouvimos dizer que ““as criangas sao cru€is”?)” (ibid.), 0 que transparece “[...] ¢ uma imagem em
negativo da crianga [...]” (ibid.).

Em contrapartida a ideia da “negatividade e do déficit” infantil*®, os profissionais

48 Com fins lucrativos e atendendo aos interesses mercadoldgicos.
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do marketing, da publicidade e da propaganda; as empresas de tecnologia e dos produtos
voltados as criangas*® — atentos aos gostos e a representatividade que o brincar exerce na vida
delas, investem pesado em pesquisas e em estudos, com vistas a atingir o publico infantil.
Resultante de conflitos e de interesses mercadoldgicos, a educacao infantil passa ser tratada
como mercadoria, como objeto de disputa de mercados e de interesses, como espaco de
terceirizacdo de produtos, com base em rankings e metas.

No entanto, o que esses produtos, essas empresas e essas acdes mercadoldgicas nao
trazem “[...] ¢ essa capacidade que s6 o professor ou a professora de educacao infantil
solidamente formado/a possui para ouvir as criangas, na concretude da sua condigdo humana e
social, e de, com elas, construir dindmicas educativas relevantes e significativas”
(SARMENTO, 2013 p. 135).

Para, Sarmento (2003), se na Modernidade as criancas foram excluidas do espaco
do trabalho e da producéo, paradoxalmente, na 22 Modernidade, as crian¢as passaram a contar
na economia, com a exploracdo e o trabalho infantil (principalmente em paises pobres), com a
moda (ao utilizar criangas como modelos), com o consumo, “[...] seguimento especifico,

extenso e incremencialmente importante de um mercado de produtos para a crianga”

Figura 22: Presenca midiatica na escola.

Fonte: Fotos tiradas pelos colaboradores ou pela pesquisadora.

A globalizagdo, a expansao e a popularizagdo dos meios de comunicagcdo em massa,
a propaganda de produtos® pela midia (conhecidos pelas criangas) parecem homogeneizar os
gostos e as preferéncias infantis, causando a impressdo de que todas as criangas querem as
mesmas coisas, brincam com os mesmos brinquedos, consomem 0s mesmos produtos, como se

49 Alimentos, brinquedos, materiais escolares, roupas, etc.
50 Materiais escolares, roupas, brinquedos, calcados, alimentos, entre outros.

104



existisse uma infancia tnica e “global” (SARMENTO, 2004).
A globalizagéo, conforme Sarmento (2013, p. 5), representa,

[...] uma fase de desenvolvimento da sociedade capitalista que se caracteriza pela
transnacionalizacdo do capital financeiro, pela deslocalizacdo das empresas, pela
abertura dos mercados mundiais, pela criacdo de multiplas instancias de regulagdo
politica e mundial, como o0 G8 e 0 G20, pelo poder das agéncias internacionais, tais
como a Organiza¢do Mundial do Comércio, o FMI, o Banco Mundial, pela difusédo de
uma cultura global fortemente ancorada na inddstria de produgdo de contelidos
medidticos, pela hegemonia de modelos relacionais dominados pela ideia da
competitividade, da performatividade e da eficacia.

Essa aparente homogeneidade, contudo, ndo ameniza a pobreza, antes, potencializa
as desigualdades sociais, a violéncia, a exploracdo, o trabalho infantil, a prostituicdo, a fome,
que incidem sobre as criangas e influenciam os modos de viver a infancia. Os produtos
midiaticos e culturais estdo presentes no cotidiano das criancas, nas escolas, nas culturas
infantis. Entretanto, embora empatica, as formas de recepcdo dos produtos culturais pelas
criangas, ndo € passiva ou acritica, mas criativa, interpretativa e critica (SARMENTO, 2003 p.
6-7).

Nesse aspecto, se faz necessario compreender as culturas infantis numa
interpretacdo socioldgica, com vistas a compreender a propria infancia. A crianca e a infancia
devem ser entendidas conforme o contexto em que se situam, visto que ele ¢ “[...] construido a
partir da historia, da geografia, da lingua e da cultura de cada lugar em que a crianca vive e/ou
viveu” (ABRAMOWICZ; MORUZZI, 2010, p. 9). Para se “[...] compreender o que ¢ a crianga
e consequentemente sua infancia, precisamos localiza-la num tempo e num espaco, iSso
significa dizer que nem a crianga e nem a infancia sdo categorias universais e Unicas”. (ibid.).

Figura 23: Crianga e imaginagéo.

Fonte: Fotos tiradas pelos colaboradores ou pela pesquisadora.
Com vistas a superar a concep¢do homogénea de infancia, buscamos compreender
e valorizar a realidade social das criancas (pelas falas e pela participacdo das préprias criancas)
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considerando a diversidade de contextos de vida e os modos distintos de acéo, de significacdo
e de simbolizagdo no mundo, com vistas a realizar uma pesquisa com as criangas e ndo somente
sobre elas.

Essa pesquisa - fundamentada na Sociologia da Infancia - buscou apresentar “pistas
e reflexdes” para pensar numa pesquisa com criangas, de forma a fomentar, valorizar e
compreender as interacdes e as brincadeiras como linguagens primordiais as criangas. No curto
tempo de duracdo do mestrado, assumimos uma relacdo reflexiva, de escuta e de dialogo, ao
qual influenciamos e também fomos influenciadas pelas criangas e pelo meio em que estdvamos
presentes. No decorrer do processo, 0s olhares e as concepgOes acerca da crianca e da infancia
foram se desconstruindo e se (re) construindo.

Diariamente, somos chamados a ser “adultos atipicos”, a cativar, a ouvir e a instigar

as criancas e também, a ser cativados por elas!
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7.2. Interactividade e amizade.

“Todas as pessoas grandes foram um dia criangas — mas poucas se lembram disso”.

Antoine de Saint--Exupéry
(Trecho retirado do livro O pequeno principe, 2015).

Figura 24: Brincando com os pares infantis.

Fonte: Fotos tiradas pelos colaboradores ou pela pesquisadora.

A primeira relacdo social estabelecida com a crianca ocorre pelo contato com a mae
e com os familiares. Posteriormente, as relacdes ampliam-se e estendem-se a outros contatos.
Nesse aspecto, embora as relagcdes de amizades possam ser diversificadas, sdo com os pares que
as criangas estabelecem maior nimero de relag6es na escola.

Esse processo de interagdo com os pares é fundamental para que as criangas possam
desenvolver diversas capacidades cognitivas, fisicas, afetivas, emocionais. Para Arezes e
Colago (2014)*!, “[..] as criancas em idade de creche procuram ativamente os seus
companheiros, brincam lado a lado, observam, imitam, falam e interagem ludicamente”. Nesse
processo, “[...] o desenvolvimento das interagdes entre pares ocorre simultaneamente com o
desenvolvimento de varias capacidades cognitivas, fisicas e linguisticas, tornando as interaces
progressivamente mais complexas” (AREZES, COLACO, 2014, p. 3).

Para Leocadio (2013, p. 11), o estabelecimento de amizades entre criangas de
mesma idade “[...] estdo intimamente relacionadas com o aparecimento dos jardins de infancia,
sendo que até entdo a maior parte das criangas conviviam e estabeleciam relacGes
prioritariamente com membros familiares mais proximos”. Contudo, vale destacar que, as

amizades ndo se restringem somente as relagdes entre criancas. Elas podem acontecer entre

51 Ao referenciar a revisdo de literatura feita por Hohmann e Weikart (2003) e autores como Brownell (1986);
Brownell, Hazen (1999); Williams, Mastergeorge, Ontai (2010).
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criangas de diversas idades, com professores e com familiares (LEUCADIO, 2013).

Para Corsaro (2011, p. 133), a no¢do de amizade refere-se as “[...] atividades
compartilhadas observaveis — brincadeiras coletivas em areas especificas e protecdo da
brincadeira”. Para Leucadio (2013, p. 17), o conceito de amizade para a criancas vai Se
formando, “[...] baseado nas suas experiéncias de vida, e pode ser alterado a medida que esta
se desenvolve, podendo também ser influenciado por algumas relagdes de amizade anteriores
que nao tenham terminado da melhor forma”

As interacOes e relacdes de amizade nas criangas pré-escolares revelam aspectos
importantes do comportamento infantil. Nesse aspecto, as amizades podem contribuir para a
insercdo da crianga no grupo/comunidade, além de possibilitar o desenvolvimento social,
emocional, cognitivo, cultura, entre outros. (LEOCADIO, 2013, p. 8).

Para Monteiro (2012, p. 33), deve-se destacar a importancia cultural e do contexto
no que se refere a socializagdo entre os pares infantis, especialmente nas relagcdes de amizade,

Vvisto que,

[...] diferentes culturas e valores levam a praticas e atividades diferentes. As culturas
“coletivistas” valorizam a coes@o dos grupos, com base em familias extensas enquanto
que as culturas “individualistas” desvalorizam as ligagdes entre os individuos. No
primeiro caso, 0s pais tendem a procurar oportunidades para as criangas
desenvolverem relagdes sociais estaveis com 0s seus primos e outros parentes ou
pares, ao contrario dos pais nas culturas “individualistas”, que se preocupam mais
com aspectos como 0 sucesso académico. Neste caso, 0S pais procuram menos
oportunidades para a interaccdo das criangas com os seus pares, sendo as escolas e 0s
jardins de infancia que cumprem essa tarefa. Assim, Howes (2009) conclui que os
contextos e ambientes em que a crianga interage definem o tipo e a qualidade da
amizade, sendo que um ambiente emocional e social positivo leva a mais amizades
positivas (HOWES, 2009 apud MONTEIRO, 2012, p. 33).

Ter amigos na Educacdo Infantil permite as criancas o acesso “[...] a cultura de
pares e/ou de ai manter e prolongar as actividades preferidas, estabilizando ou complexificando
as suas rotinas de ac¢cdo” (FERREIRA, 2004, p. 194), além de servir de apoio para resolugdo
de problemas. Nesse aspecto, as interagdes entre 0s pares constituem “[...] pratica social que se
constroi num espaco, no decurso do tempo e de maltiplas negociaces com 0s outros — partilhas,
conflitos, discussdes, argumentacgdes e justificacdes, resisténcias, aliancgas [...]” (FERREIRA,
2004, p. 195).

As interacGes entre criancas e os pares infantis sdo imprescindiveis, visto que,
conforme destaca Denzin (1977), referenciado por Ferreira (2004, p. 183) as a¢Oes individuais

infantis ndo tém sentido,

[...] isoladamente e, sendo de si para si proprias, ndo constituem acontecimentos
sociais sendo quando passam a ser negociadas e (re) interpretadas com outros através
de interagdes sociais, construindo continuamente um entendimento mutuo acerca da
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definicdo de situagdes capazes de iniciar e sustentar com sucesso o desenvolvimento
de ac¢Bes comuns entre <<pares>>.

Dessa forma, compreende-se que as relacbes de amizade permitem as criangas
partilhar, aprender e (re) significar conhecimentos e saberes. Contudo, é importante destacar
que “ndo € necessario que se estabeleca uma relagdo de amizade para adquirir ou transmitir
conhecimentos, mas € certo que se aprende e ensina muito com amigos, principalmente em
idade pré-escolar” (LEOCADIO, 2013, p.15).

Nesse sentido, destacamos que na pesquisa, de forma recorrente, as criangas
expressavam que ter amigos ou ter com quem brincar era algo positivo, sindnimo de “felicidade,
de alegria, de ser ou de estar feliz, de desejo, de sonho”. Em meio a tantas historias propostas
pela pesquisadora, sempre perguntdvamos sobre os motivos pelos quais as crian¢as ou 0S
personagens das historias estavam felizes e as respostas frequentemente se referiam as
interacOes ou brincadeiras com os pares.

Em uma das historias apresentamos um cavalinho de papel. Ao perguntar “Qual o
sonho do personagem da historia?”, as criangas responderam:

“Voar; andar; beber 4gua; ter chifre; estar no mato; ser touro; destruir o planeta;
um barco; andar de helicdptero; a gente quer montar no cavalo; ser feliz; morar numa casa;
ser mulher; viver; que uma gente montasse nele; andar no mato; estudar; ter amigos; andar
de trend; ser feliz e ter amigo; ser livre; ter bastante amigo num lugar bem bom pra ele;
comer capim; brincar; ter um dono; casar; nadar no mar; fazer muitos amigos; comer; andar
de trem” (DIARIO DE CAMPO).

Contrariamente, ao apresentar histérias e personagens que estavam “tristes” por
diversos® motivos, de forma recorrente, as criangas justificavam que a “falta de um amigo” ou
a “falta de um amigo para brincar” poderia ser o motivo da tristeza.

Na historia da serpente, ela também estava triste. Antes de esclarecer que a tristeza
era resultante do fato de “ela ter perdido um pedacinho de seu rabo”, perguntamos as criangas
0 que elas imaginavam ser o motivo pelo qual a cobra estava triste.

Jodo respondeu: “A cobra ta triste porque ninguém gosta dela, ninguém quer ser
amigo dela” (DIARIO DE CAMPO).

Em outros momentos, historias e personagens, a resposta de que “estava triste

porque era sozinho” ou “porque ndo tinha com quem brincar” também era frequente:

52 Como, por exemplo, devido ao desencontro da galinha com seus filhotes pintinhos; a falta de um “rosto” para o
monstrinho de bexiga (que deveria ser feito pela prdpria crianga, conforme a imaginacéo); as risadas das pessoas
ao perceberem que o palhago possuia um nariz grande, entre outros.
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Caio: “O dinossauro tava triste porque ninguém queria brincar com ele, porque
tinham medo dele”.

Nessa mesma brincadeira com o dinossauro, lgor justificou o porqué de o
dinossauro estar bravo.

Pesquisadora: “Por que ele estava bravo?”.

Igor: “Porque ele ndo tinha amigos” (DIARIO DE CAMPO).

Nas histérias do bicho papéo e do cavalo marinho, as criancas também expressaram
que 0s personagens estavam tristes pela falta de amigos ou porque ndo tinham com quem
brincar:

Gilberto: - O cavalo marinho tava triste porque néo tinha brinquedo e ninguém
para brincar.

Fabio: “Porgue ele ndo tinha amigos”.

Renata: “Ele ndo consegue mais nadar, ta doente”.

Paulo: “Jacaré so nada na agua suja’.

Vanda: “Barbie ndo fica nas dguas, so de mentirinha”.

Vanda: “Eles se molham as cores deles somem — muda a cor deles”.

Fabricio: “Bicho Papdo tem amigo? Super-herdi tem”.

Fagner: “Chorando porque ndo tinha ninguem para brincar, comer junto com o
professor, porque ele era feio”.

Luciana: “Cavalo? Eu amo cavalo!”.

Hugo: “Ndo tinha amigo”.

Flavia: “Ele deixou de ser cavalo”.

Flavia: “Ah, coitado!”.

Rodrigo: “Ah, eu amo cavalo”.

Meire: “Eu também”.

Figura 25: Cavalo de rolo de papel higiénico.
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Fonte: Fotos tiradas pelos colaboradores ou pela pesquisadora.

Na historia do pbnei (que estava triste porque havia perdido a sua cauda) novamente
uma resposta que associava a tristeza a falta de amigos:

Iza: “Porque ele n&o tinha amiguinho .

Ao falar sobre o ponei, as criangas comegam a bater palmas e cantar um refrdo com
a palavra “ponei”.

Pesquisadora: “Mas o que ¢é ponei?”.

Jalia: “E um cavalinho com chifrinho e com asas pra fazer mdgica, e pé e cauda”.

Osvaldo: “Eu tenho um cavalo bem velho”.

Lucas: “Eu jd andei de cavalo™.

Fabio: “Que ponei esquisito”.

Mara: “Eu fiz um chifre com a crina’.

Angela: “Pré, olha tem duas fitas. Uma veio de presente”.

Pesquisadora: “E por que ele estava bravo?”.

Uma crianca de outra sala (que estava perto durante a brincadeira), também
respondeu: “NAo tinha amigo! ” (DIARIO DE CAMPO).

Vitor: “Porque ele tinha magia ma”.

Bianca: “Porque ele ndo tinha poder”.

Leo: “Ele estava bravo porque ele tinha um nariz muito grande e ai ele chorou —
unhé, unhé”.

Augusto: “Vamos imaginar que o ponei tinha chifre?”

Renato: “Tinha asa”.

Gustavo: “O pénei virou uma carne, o rabo virou uma faixa e um capim”.

Lara: “Eu gostei um monte do ponei”.
Clara: “Adorei”.

Figura 26: Mais brincadeiras com cavalinhos.

111



Fonte: Fotos tiradas pelos colaboradores ou pela pesquisadora.

Na brincadeira em que as criancas deveriam passar por varios barbantes
entrelacados (que imitavam teias), havia uma aranha enroscada entre os fios, com a
possibilidade de cair. Duas criancas dialogavam:

Vitor: “A aranha ta chorando’”;

Marcio: “A aranha t4 chorando porque ninguém gosta dela”.

Samanta: “A dona aranha come abelha” (DIARIO DE CAMPO).

Em outro dia de pesquisa, apresentamos a historia do palhago. Ele estava triste por
causa de seu imenso nariz, motivo de muitas risadas. Esse fato o motivou a percorrer 0 mundo
atras de um nariz mais bonito. Nesse dia, propomos desenho para colorir, muasica para as
criancas dancarem e um nariz vermelho para cada uma levar para casa. Ao iniciar a historia,
perguntamos as criangas quais seriam 0s motivos da tristeza do palhaco. As criancas,
novamente destacaram questdes referentes a amizade:

Anderson: “Ele td triste porque ninguém vai no circo dele”.

Barbara: “E porque ele néo tem amigo”.

Cristina: “Se perdeu na floresta”.

Daniel: “Ele foi pra Africa”.

Eduardo: “Ele tem medo de jacaré, de tubarao (referindo-se as brincadeiras dadas
nas aulas anteriores) ”.

Fabio: “Porque perdeu o Patati dele”.

Geisa: “Porque tem dois Patatd ™.

Horécio: “Eu tenho um Patati, mas eu rasguei”.

lago: “Bem feito!”.

Janior: “Porque perdeu o amigo dele”.

Lara: “Ele tava triste porque ele ndo tinha circo”.

Mauricio: “Porque ndo tinha palhagada”.

Nair: “Porque ele queria dormir”.

Ivan: “Porque ele tava cansado de ficar no circo”.

Junior: “Porque ele fez muita palhacada”.

Otavio: “Porque ele ndo sabia fazer palhagada ™.

Pedro: “Porque ele deixou de andar na corda bamba” (DIARIO DE CAMPO).

Nos momentos do recreio foi possivel observar diversas interacdes entre as criangas
e os pares infantis. Elas partilhavam brincadeiras, lanches, sucos, salgadinhos, bolachas, balas,

iogurtes, etc. As criancas também tentavam estabelecer, efetuar, afirmar e perpetuar amizades:
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Mario: “Pro, ele quer beber o meu suco” (referindo-se a Fabio).

Pesquisadora: “D& um pouquinho para ele”.

Mario: “E, porque nés somos amigos!”.

Fabio, que comia merenda, pegou novamente 0 suco para tomar. Mario pegou o
suco de volta.

Caué também participou, mas reclamou: “Eu nem bebi”.

Mario: “me da mais Danone?” (referindo-se a Caué). Apos saborear o iogurte,
enfatizou: “Cabei de beber o meu suco, tava gostoso e até to com dor de barriga de tanto que
eu bebi” (DIARIO DE CAMPO).

No decorrer de toda a pesquisa de mestrado, as criangas demonstraram que, 0 que
elas (e os personagens representados por elas) mais queriam e valorizavam era brincar e ter
amigos®®. As criancas também partilharam lanches, brincadeiras, brinquedos, desejos,
sentimentos, formas de pensar. Mas ndo ficaram livres de brigas, de choros, de conflitos, de
exclusdes e de decepcbes. Mesmo assim, expressaram, que valia a pena, que ter amigos e ter
com quem brincar era algo positivo, motivo de felicidade!

Precisamos aprender com as criancas. Mas, infelizmente, os homens “[...] ndo tém
mais tempo de conhecer coisa alguma. Compram tudo pronto nas lojas. Mas como néo existem

lojas de amigos, os homens ndo tém mais amigos” (EXUPERY, 2015, p. 67).

%3 Vale a pena destacar que, em momento algum, desconsideramos a importancia das outras linguagens e codigos
no contexto da Educacdo Infantil. O que propomos é a valorizagdo das brincadeiras e interagdes, visto que, mesmo
gue fundamentem documentos importantes, por vezes, sdo linguagens secundarizadas ou até ignoradas.
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7.3. Interactividade e conflitos com os pares.

“[..-] quéo importante e necessario é saber escutar.

Se, na verdade, o0 sonho que nos anima € democratico e solidario, ndo é falando aos outros,
de cima para baixo, sobretudo, como se féssemos os portadores da verdade a ser transmitida
aos demais, que aprendemos a escutar, mas € escutando que aprendemos a falar com eles.
Somente quem escuta paciente e criticamente o outro, fala com ele, mesmo que, em certas
condigoes, precise de falar a ele”.

Paulo Freire

Figura 27: Quem tem medo da aranha?

Fonte: Fotos tiradas pelos colaboradores ou pela pesquisadora.

As interagdes constituem ““[...] <<saidas>> e recursos para a expressao individual e
reconhecimento pessoal e social” (FERREIRA, 2004, p. 183). No entanto, nem sempre o
estabelecimento de interagdes, principalmente entre as criangas, ocorre sem conflitos e tensdes.
Para Corsaro (2011, p. 164), “por meio das experiéncias na pré-escola, as criangas acabam
percebendo que a interacdo com os colegas € fragil e que a aceitacdo em atividades correntes
muitas vezes ¢ dificil”. Nesse aspecto, o autor destaca que, em vez de “[...] limitar seus contatos
sociais a um ou dois colegas, as criancas frequentemente desenvolvem relagGes estaveis com
varios deles, como uma forma de maximizar a probabilidade de ingresso bem-sucedido e a
interacao satisfatoria com as demais” (ibid.).

Para Monteiro (2012, p. 32), as relacdes de amizade variam, sendo que,

[...] a capacidade de fazer amigos, a qualidade e a estabilidade das amizades esta
relacionada com a maturidade emocional e socio-cognitiva das criancas (Howes,
1983; Rubin et. al., 2006). Dunn e Cutting (1999) reforcam que as capacidades de
compreender as emocgles e intencdes sociais e assumir a perspectiva do outro
associam-se a formacdo de amizades, a sua manutencdo e qualidade. Rubin et. al.
(2006) defende que a interdependéncia entre dois pares deriva, principalmente, de
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motivos socioemocionais, mais do que motivos instrumentais. Os autores acrescentam
que similaridades e complementaridades de talentos e interesses podem levar a
amizade e ajudar a manté-las, mas ndo constituem a base da amizade em si, sendo o
afecto reciproco a base destas relacdes.

Conforme Howes (2009), referenciado por Monteiro (2012), “fazer e manter
amigos requer capacidades de regulacdo social e emocional e cogni¢do social”. Para Corsaro
(2011, p. 165), “ao negociar quem brinca ¢ quem ndo brinca, quem esti no grupo e quem nao
esta, as criangas comegam a compreender suas identidades sociais em desenvolvimento”. Essa
diferenciacédo entre pares inicia-se (e torna-se importante) no decorrer da pre-escola e torna-se
um aspecto central na pré-adolescéncia (CORSARO, 2011).

Nesse aspecto, observamos que muitas criangas apresentavam dificuldades para
estabelecer e para efetivar amizades. No decorrer da pesquisa, de forma recorrente, as criangas
expressavam descontentamentos e reclamagdes referente ao relacionamento com os pares - um
pedido de ajuda para resolver os conflitos de amizade com outras criancas. As criangas
buscavam amparo junto a pesquisadora para resolver tais questdes:

Paulo: “Pré, ninguém quer ser meu amigo. Eu pedi desculpa duas vezes pra ele e
ele nem ligou”.

A crianca chorava ao falar com a pesquisadora. Ao ver a cena, 0 amigo que nao
gueria mais ser seu amigo, se aproximou. Ambos se abracaram (DIARIO DE CAMPO).

No entanto, nem sempre os conflitos eram solucionados. Algumas criancas
reclamavam constantemente a “falta de amigos”.

Ana: “Pro, ninguém quer brincar comigo”.

Maria: “Eu ndo tenho amigos”.

Algumas criangas participantes da pesquisa pareciam se relacionar e estabelecer
amizades com certa facilidade. Entretanto, outras costumavam pedir ajuda a pesquisadora para
solucionar conflitos com os pares, principalmente referentes as amizades.

Em uma das brincadeiras, Jalia (de forma chorosa), dialogava com a pesquisadora:
“Pro, ela (Maria) ndo quer mais ser minha amiga’.

Pesquisadora: “Maria, por que vocé ndo quer ser mais amiga dela?”.

Maria: “Porque eu ja tenho um monte de amigos”.

Pesquisadora: “Jilia, se ela ndo quer ser sua amiga, vocé tem que fazer novas
amizades também”.

Julia: “Viu s6 Maria? A pré disse pra eu fazer novos amigos !

Maria, despreocupada, levantou os ombros e respondeu: "Eu ja tenho um monte de
amigos”. (DIARIO DE CAMPO).
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Outra crianga, em outro momento, reclamava a falta de amigos.

Mirian: “Pro, ninguém quer ser minha amiga”.

Pesquisadora: “Aproveita e vé quem estda brincando e vai brincar também”.

Viviane, em outro dia de brincadeira, também pediu auxilio da pesquisadora para
solucionar um conflito de amizade.

Viviane: “Pré, eu ndo tenho amigos!”.

Pesquisadora: “Ndo tem amigos? Como assim? Tem tantas crianc¢as. Vai chamar
alguma para brincar com voceé”.

Viviane: “Tinha a Maria, mas ela ndo quer mais ser minha amiga”.

Pesquisadora: “Chama ela para brincar com vocé”.

Viviane: “Ela ndo quer mais brincar comigo, porque agora tem ela/” (Viviane
aponto para outra crianca que estava brincando com a Maria).

De longe, Maria e sua “nova amiga” pareciam ndo se importar com a colega. Ambas
continuavam a brincar.

Para Monteiro (2012), ao referenciar Rubin et. al. (2006) e Coplan, Arbeau (2009),
as relagoes de amizade “[...] caracterizam-Se por serem mais estaveis, uma vez que envolvem
altos niveis de qualidades positivas e baixos niveis de conflitos”. Nesse aspecto, compreende-
se que “[...] na resolucédo de conflitos, os amigos tendem a recorrer mais ao uso da negociagédo
do que ndo amigos e revelam uma maior tendéncia para encontrar solucfes similares, manter a
proximidade fisica e o envolvimento em interacgéo apods a resolugdo do conflito” (RUBIN ET.
AL, 2006 apud MONTEIRO, 2012, p. 33)

A primeira condicdo para que as criangas brinquem, segundo Ferreira (2004, p.
201), € que elas “[...] sejam capazes de desenvolver ac¢des comuns entre si, 0 que implica ter
de haver um entendimento minimo entre os participantes, previamente acordado, tacita ou
verbalmente, por forma a poderem reciprocamente co-produzir e co-orientar as suas acgdes”,
considerando o tempo, 0 espaco, o contexto, o cenario. Nesse aspecto, brincar € “[...] sindbnimo
de encontros sociais em que o individuo tem oportunidade de adquirir um sentido de si,
assumindo as atitudes dos outros individuos em direcdo a si [...]” (FERREIRA, 2004, p. 202).

O estabelecimento e a participagdo infantil em brincadeiras e em interagdes,
portanto, constitui algo complexo. Para Ferreira (2004, p. 182), as criancas compartilham e
recorrem a “[...] acgOes coletivas que reproduzem interpretativamente o mundo adulto”, ao qual
“[...] padrdes de ac¢ao, reconhecidos, acionados e partilhados no (s) grupo (s) de criangas, sob
a aparéncia de modos rotinizados de agir, pensar, comportar e relacionar [...]” (ibid.) passam a
regular individualmente e coletivamente as ac¢Ges infantis. Dessa forma, as criancas que nao se
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conformam as agdes que estejam em consonancia com o grupo, podem ser excluidas.

Os conflitos com os pares eram comuns entre as criangas do contexto de Educacgéo
Infantil pesquisado. Certo dia, uma crianca (do primeiro ano do Ensino Fundamental) estava
sentada ao lado da pesquisadora®. Algumas meninas passaram e ela resmungoul.

Ana: “Horrorosas e feias. Ela bate no armario. Além de ser chata e feia, ela fica
encarando”.

Em outro momento, durante o recreio, Pedro reclamou: “O Gustavo mostrou a
lingua pra mim!”.

Gustavo, ao mostrar a lingua e fazer barulho retrucou: “E um monstro!”.

Fernando: “Eu tenho um dinossauro e ele fazia barulho e agora ndo faz mais”.

Pedro interveio: “O tiranossauro come carninha’.

Além do conflito com os pares, as criancas também apresentavam questdes que
envolviam o contexto familiar. Certo dia, ao propor uma histéria em que havia um pato de papel
para colorir, uma das criangas comegou a fazer um avido. A professora interveio: “Em vez de
vocé levar para mostrar para o pai e para a mde, fica fazendo avido!”.

A crianca respondeu: “Minha mde nem escuta eu” .

Os conflitos que as criangas enfrentavam néo se restringiam somente ao ambiente
escolar, com os pares. Elas também expressavam sentimentos que denotavam a falta de escuta
dos adultos. De que adiantaria levar o brinquedo para mostrar a mée, se ela ndo o escutava?
Esse relato representa um apelo infantil a toda sociedade. Precisamos aprender a ouvir mais, a
construir pontes, em vez de “muros” (EXUPERY, 2015).

Em outro momento do recreio, enquanto as criangas brincavam, uma estava sentada
sozinha. Distante das outras, ela chorava muito. Aproximamo-nos para perguntar o que havia
acontecido. José explicou que “ninguém queria brincar com ele”.

Ao escuta-lo, José passou a insistir para que falassemos com as outras criancas para
permitirem sua entrada na brincadeira. Insistente, ele pedia nossa ajuda para que chamassemos
as outras criancas para brincar com ele. Talvez a estratégia de José fosse usar a pesquisadora
como “recurso”, visto que era “popular” entre as criangas.

Enguanto pensava numa solugdo, José ndo esperou. Ele mesmo passou a chamar a
atengdo das outras criangas: “Olha quem esta aqui para brincar com a gente, a Denise! Olha
S0, ela veio brincar com a gente”.

Entretanto, as criancas pareciam ignorar o fato de a pesquisadora estar ali naquele

% O sinal para entrar para as aulas ainda ndo tinha tocado. Entdo, era comum aguardar no patio e esperar pelo
momento de iniciar a pesquisa.
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momento. Apenas observavam a cena e continuavam a brincar com o0s pares, umas de pega-
pega, outras, conversavam enquanto comiam o lanche. Outros corriam ou formavam rodinhas
entre si. Curiosa pelo fato de também ser ignorada (talvez porque as criancas soubessem que
estava indo embora) e sentindo um pouco como José, resolvi adentrar um grupo. Da mesma
forma que eles sempre vinham até mim para dialogar, também me aproximei para conversar.

Pesquisadora: “Por favor, deixem o José brincar também. Olha como ele esta triste,
por que ndo querem brincar com ele?”.

Uma das criancas respondeu: “Porque ele bate! Entdo ninguém quer brincar com
ele”.

Apreensivas®, resolvemos falar com alguns professores. Eles confirmaram que
José apresentava uma postura agressiva e que isso afastava as outras criancas dele. Diante de
tal situacdo, passamos a prestar mais atencdo em José, acompanhando-o com mais cuidado.

Algumas questdes assolavam a pesquisadora. Quais motivos levavam José a agir
dessa forma? Sera que algum dia ele seria aceito novamente pelas criancas? Como era a vida
dele fora dos muros da escola? Sera que aprenderia a mudar essa atitude e criaria estratégias
para adentrar as brincadeiras e fazer amigos?

Depois de algum tempo, descobrimos que José teve um final feliz, mesmo com
tantas adversidades. No segundo ano do mestrado, José ingressou no primeiro ano do Ensino
Fundamental. Ao observarmos algumas criangas no recreio, vimos José sorrindo. Em seus olhos
havia um brilho diferente. Euforico, brincava de pega-pega com outra crianca. Posteriormente,
em diversos momentos da pesquisa®, ele se aproximou para perguntar se dariamos brincadeiras
a ele. Ao explicar que era somente para o Infantil, ele “voava” dali para interagir com o colega
no patio. Era preciso continuar as brincadeiras, (re) produzi-las e (re) significa-las, dar vida as
culturas infantis e escrever mais uma pagina no livro da vida. José ndo podia perder tempo, ele
sabia mais do que qualquer outra crianga, o valor e o significado de “brincar e de ter amigos”.
Talvez ele também compreendesse naquele momento, o valor do tempo, principalmente do
tempo presente!

Embora houvessem muitos outros desafios a enfrentar, José teve um desfecho feliz.
Entretanto, conforme Paley (1992, p.102-103) referenciada por Corsaro (2011, p. 212) algumas
criancas talvez nunca se sintam parte da escola. A autora chegou a compreensao de que “[...]

embora todos comecemos a escola sem conhecer uns aos outros, algumas criangas nunca

%5 A pesquisadora e a colaboradora.
%6 No decorrer da pesquisa.
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chegam a se sentir em casa nela, nunca chegam a se sentir parte” (PALEY, 1992, p. 102-103
apud CORSARO, 2011 p. 212).

A exclusdo e a rejeicdo da crianca no contexto escolar podem influenciar
negativamente a “[...] estabilidade emocional da crianca, dependendo da sua maturidade,
personalidade ¢ da maneira de reagir as situagcdes”. Nesse aspecto, destacamos que 0s adultos
(do contexto familiar e/ou escolar) podem auxiliar, atuando como mediadores que
proporcionem as criangas “[...] um ambiente facilitador no qual ela possa potencializar o seu
desenvolvimento cognitivo, social, emocional, moral e fisico” (MONTEIRO, 2012, p. 57).

Nesse contexto, “os adultos devem ajudar a crianga a tornar-se mais consciente dos
outros, a interpretar de forma mais adequada as outras criancas e a interagir entre eles de forma
positiva” (MONTEIRO, 2013, p. 57), visto que, “[...] as crian¢as sem amigos, rejeitadas ou
oprimidas encaram a escola como um contexto menos desejavel e que nao promove
aprendizagem nem bem-estar” (RUBIN ET. AL., 2006 apud MONTEIRO, 2012, p. 39). Nesse
aspecto, tais criangas “[...] tendem a afastar-se da escola através de uma baixa assiduidade ou
abandono com o objetivo de evitar uma constante rejeicdo e opressdo por parte dos pares”
(ibid.).

Contrariamente, ainda conforme Monteiro (2012, p. 39), referenciando Rubin et. al.
(2006), a amizade “[...] permite uma partilha e pode constituir uma ajuda importante. Assim, as
relagbes entre pares tém sido consideradas como uma forma de envolvimento social e
motivagao social que contribuem para um sentimento de pertenga e adaptacao”.

Nesse aspecto, conforme Monteiro (2012, p. 39),

[...] as criangas populares tendem a ser vistas como cooperantes e bons estudantes,
enquanto que as criangas rejeitadas e agressivas revelam pouco interesse na escola e
sdo vistas pelos professores como dependentes e pelos pares e professores como
imprudentes, desajustadas e com tendéncia para causar problemas na escola
(WENTZEL, ASHER, 1995). Estes aspectos permitem concluir que grande parte
destes comportamentos que levam a rejei¢do social dificultam a adaptacéo da crianga
ao ambiente da escola, levando as criancas com problemas de relacdo com os pares a
uma tendéncia para abandono escolar superior as outras criangas (RUBIN ET. AL.,
2006).

Para Corsaro (2011, p. 325) “as criangas querem atencdo. Elas querem que 0s
adultos cheguem até a agir [...]” como sujeitos brincantes e que eles possam “[...] rir com elas
de vez em quando — para mostrar que se importam. Constantemente, o que as criangas recebem,
porém, sdao promessas [...]” (CORSARO, 2011 p. 325).

Conforme o Marco Legal da Primeira Infancia (2016, p. 94), o que as criangas mais

ouvem ¢ “[...] “ndo”, “nd0” e “ndo”, em vez de “olhe essa florzinha aqui”, ou “com que vocé

quer brincar?”
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Precisamos aprender a criar estratégias nos contextos de Educacéo Infantil para que
as brincadeiras e interacdes possam ocorrer de forma efetiva e no tempo presente. Mas antes, é

preciso que todos, adultos e criancas, sem excecéo, se sintam parte da escola.
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7.4. Interactividade, estratégias, negociagOes e transgressdes infantis.

“A leitura do mundo precede a leitura da palavra”.

Paulo Freire

Figura 28: Desejos e transgressdes infantis.

Fonte: Fotos tiradas pelos colaboradores ou pela pesquisadora.

A escola constitui espaco de possibilidades. Nesse contexto, as criangas estdo em
contato com uma diversidade de culturas, de racas, de religides, de conhecimentos, de gostos,
de formas de pensar, entre outros. A escola constitui um local de confrontos interculturais entre
criangas e que “[...] muitas discrepancias emergem e se tornam manifestas, podendo, por isso
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mesmo, gerar um trabalho de negociagOes e/ou de controlo e manipulagéo, quer discursivo,
quer pratico e/ou ser alvo de estratégias varias” (FERREIRA, (2004, p. 187)

Para Freire (1996, p. 144), “nao importa com que faixa etaria trabalhe o educador
ou educadora. O nosso € um trabalho realizado com gente, mitda, jovem ou adulta, mas gente
em permanente processo de busca”. Gente, que conforme o autor, estd “[...] formando-se,
mudando, crescendo, reorientando-se, melhorando, mas, porque gente, capaz de negar 0S
valores, de distorcer-se, de recusar, de transgredir” (ibid.).

No decorrer da pesquisa, além de negociar, de partilhar e de estabelecer a
propriedade conjunta de objetos e de artefatos, as criangas tiveram que aprender a criar e a
estabelecer “estratégias™ para proteger brincadeiras ou para tentar adentrar grupos e amizades
(CORSARO, 2011).

Para Corsaro (2011, p. 155), existem dois temas centrais que se destacam
fortemente nas culturas de pares infantis”: “[...] (1) as criancas fazem tentativas persistentes
para obter o controle de suas vidas, e (2) elas sempre tentam compartilhar esse controle com as
demais” (ibid.). Nesse contexto, para as criancas, as preocupacdes de ordem primordial na pré-
escola constituem-se a “[...] participagdo social ¢ o desafio ¢ conquista do controle sobre a
autoridade adulta” (ibid.).

Entretanto, acessar grupos de brincadeiras ou se relacionar com outras criangas néo
era facil e exigia o estabelecimento de estratégias. Conforme destaca Corsaro (2011, p. 161),
“[...] obter acesso a grupos de brincadeiras, manter a interacao e fazer amigos ainda sdo arduas
tarefas para criancas em idade pré-escolar”. Nesse aspecto, “obter acesso aos grupos de
brincadeiras é particularmente dificil nos ambientes pré-escolares, porque as criancas tendem a
proteger o espaco compartilhado, objetos e jogos em curso contra o ingresso de outras” (ibid.).

Em um dia da pesquisa, um grupo de criancas ndo queria deixar Paulo brincar. Ao
solicitar que o deixassem participar, Vitor questionou:

Vitor: “Sabe o que é, ele sabe brincar de construgdo?”

Pesquisadora: “E vocé sabe?”.

Vitor: “Eu sei”.

Pesquisadora: “Entdo ensina ele”.

Vitor: “O, vocé vai brincar sem destruir as plaquinhas”.

Para os adultos, a resisténcia infantil ao acesso de outras criangas parece egoista ou
nédo cooperativa. Mas as criangas estao defendendo seu espaco interativo porque “estdo muitas
vezes intensamente envolvidos na criagcdo de um sentimento de partilha durante o desenrolar da
brincadeira [...]” (CORSARO, 2011, p. 161), ou seja, “[...] as criangas querem continuar
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partilhando aquilo que ja estdo compartilnando e encaram 0s outros como uma ameaca a
comunidade que criaram” (ibid.). Nesse aspecto, “o que pode parecer um comportamento
egoista ¢, de fato, uma tentativa de manter o compartilhamento. Além disso, ao enfrentar
ativamente a resisténcia as suas tentativas de acesso, as criancas elaboram estratégias
complexas [...]” (CORSARO, 2011, p. 164) que contribuem para que elas possam ter acesso e
compartilhamento no jogo.

As criancas que ndo estdo participando da brincadeira (mas que desejam ser
incluidas nas atividades que as outras compartilham), devem perceber que é necessario insistir,
apos diversas solicitacdes de participagdo (e diversas negagdes). Com o tempo, “[...] a maioria
das criancas enfrenta o desafio da resisténcia e desenvolve um conjunto complexo de estratégias
de acesso” (CORSARO, 2011, p. 162). Elas passam a perceber que se deve evitar perguntas
diretas, do tipo “o que voces estdo fazendo” ou “posso brincar” porque a resposta geralmente
também tende a ser direta e negativa. No entanto, tal atitude de resisténcia a participacdo de
outras criangas se deve pelo fato de que elas “temem que as outras possam atrapalhar o
apreciado, mas fragil compartilhamento desenvolvido” (CORSARO, 2011, p. 163).

Entretanto, nem sempre a rejeicdo ocorre para proteger o espago de interacdo.
Conforme Corsaro (2011, p. 209), “o processo de restricio de membros em si frequentemente
serve para consolidar o grupo central. Nesse aspecto, 0 autor destaca que, o isolamento pode
afetar o desenvolvimento emocional a longo prazo.

Na pesquisa (nas interagdes com 0s pares) as criangas transgrediam as “regras e
normas adultas”, de forma cimplice. Muitas vezes, a pesquisadora e as professoras estipulavam
que as brincadeiras seriam somente na quadra, mas as criangas corriam para outras partes, como
a grama, a terra, a quadra vizinha, a escada e o patio. Essa atitude comegava com uma crianca
e, posteriormente, duas ou trés se juntavam a ela.

Nesse aspecto, compreende-se que as criancas ndo sdo passivas as interdi¢fes dos
momentos ludicos, mas rebelam-se “[...] nas constantes fugas, sistematicamente reprimidas, em
busca de representacdes simbdlicas e momentos de interacdo entre pares, brincando debaixo
das mesas, enquanto o professor corrige algum trabalho [...]” (WAJSKOP, 1995 apud
KISHIMOTO, 2001, p. 242).

Para Corsaro (2011, p. 172), as criangas realizam “ajustes secundarios”, uma forma
de burlar, de contornar, de fugir, de se opor ou de se ajustar as regras adultas para suprir
interesses e metas pessoais. Dessa forma, ao transgredir a norma estabelecida pela pesquisadora
e pela professora de permanecer em um Unico espaco (a quadra de esportes), as criancas estao
utilizando um conjunto de comportamentos (caracteristico das culturas infantis) para desafiar,
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transgredir, escapar ou para violar as regras e normas oficiais estabelecidas pelos adultos. Tal
acao constitui uma forma importante para a autonomia e para a identidade de grupo (ibid.).

Por meio do convivio com os pares e com os adultos, as criancas aprendem a ajustar,
a confrontar e a (re) significar pensamentos, normas de convivéncia, regras sociais, entre outros.
Em certo dia da pesquisa, apds propor em sala de aula uma brincadeira em que primeiro era
necessario colorir o personagem, uma das criangas expressou aos pares as “regras da atividade”.

Tereza: “Quem ta de “bota” pinta igual”.

Posteriormente, ao solicitar que as criancas se deslocassem para a quadra, Tereza
destacou outra regra envolvendo o uso de botas: “Quem ta de bota anda junto”.

Passaram-se algumas semanas e, em outro momento da pesquisa, Tereza
novamente expressou suas regras: “Quem tem bota tem que ir com quem ta de bota”.

Pesquisadora: “Mas e quem ndo esta de bota?”.

Tereza foi enfatica: “Quem td de ténis vai com quem td de ténis” (DIARIO DE
CAMPO).

Tereza era uma crianca comunicativa e influente no grupo infantil. Nas brincadeiras
propostas pela pesquisadora, observamos que outras crian¢as ouviam ou concordavam com as
regras e normas estipuladas por Tereza. Nesse aspecto, destacamos que as [...] improvisacoes
de ac¢des em que as criangas, podendo agir de modo diferente, introduzem inovagdes nas regras
e nas suas sequéncias, actualizando-as e letigimando localmente outros sentidos em face de
novas condicdes, constrangimentos e conjunturas de relacéo [...]” (FERREIRA, 2004, p. 185).

Em consonancia com Ferreira (2004, p. 183), compreende-se que as interacdes
sociais constituem ‘“processos de relacdo, comunicacdo e identificacdo que permitem a
negociacao das definicdes da realidade de cada individuo e facilitam a criagdo de entendimentos
comuns acerca do significado de simbolos e ac¢des e a sua aceitagdo mutua” garantindo o éxito
na acao cooperativa.

Na pesquisa, as criangas ensinaram que € importante ter amigos. Precisamos,

contudo, aprender com as criangas a cativar, o que quer dizer, “criar lagos” (EXUPERY, 2015).
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7.5. Interactividade e imaginacéao.

O menino pintor

“Era uma vez um menino que ia a escola.

Ele era bastante pequeno.

E ela era uma grande escola.

Mas quando 0 menino descobriu que podia ir a sua sala caminhando através da porta da rua,
ele ficou feliz.

E a escola ndo mais parecia tdo grande quanto antes.

Uma manhd, quando o menininho estava na escola, a professora disse:

“Hoje nos iremos fazer um desenho”.

“Que bom” - pensou 0 menininho.

Ele gostava de fazer desenhos.

Ele podia fazé-los de todos os tipos: ledes, tigres, galinhas, vacas, trens e barcos e ele pegou
uma caixa de lapis e comecou a desenhar.

Mas a professora disse:

sperem, ainda ndo é hora de comegar”.
E ela esperou até todos estarem prontos.
“Agora” - disse a professora.

“Nos iremos desenhar flores”.

“Que bom” - pensou 0 menininho.

Ele gostava de desenhar flores.

E ele comecou a desenhar diversas flores com seu lapis rosa, laranja e azul.

Mas a professora disse:

“Esperem! Vou mostrar como fazer”.

E a flor era vermelha, com o caule verde.

“Assim” disse a professora.

“Agora vocés podem comegar”.

O menininho olhou para a flor da professora.

Ent&o olhou para a sua flor.

Ele gostou mais da sua flor.

Mas néo podia dizer isto.

Ele virou o papel e desenhou uma flor igual a da professora.

Era vermelha com o caule verde.

No outro dia, quando o menininho estava em aula ao ar livre a professora disse:

“Hoje iremos fazer alguma coisa com barro”.

“Que bom” - pensou 0 menininho.

Ele gostava de barro.

Ele podia fazer todo tipo de coisa com o barro: elefantes e camundongos, carros, caminhdes.
E ele comegou a amassar e juntar sua bola de barro.

Mas a professora disse:

“Esperem. Nado é hora de comegar”.

E ela esperou até todos estarem prontos.

“Agora”. - disse a professora.

“Nos iremos fazer um prato”.

“Que bom” - pensou 0 menininho.

Ele gostava de fazer pratos de todas as formas e tamanhos.

A professora disse:

sperem! Vou mostrar como se faz”.
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E ela mostrou a todos como fazer um prato fundo.
“Assim” - disse a professora.
“Agora vocés podem comegar”.
Entéo ele olhou para o seu proprio prato.
Ele gostava mais do seu prato que o da professora.
Mas ele ndo podia fazer isso.
Ele amassou o seu barro numa grande bola, novamente e fez um prato igual ao da
professora.
Era um prato fundo.
E muito cedo o menininho aprendeu a esperar e a olhar e a fazer as coisas exatamente como
a professora e muito cedo ele ndo fazia mais as coisas por si préprio.
Entdo aconteceu que o menino e sua familia mudaram-se para outra casa, em outra cidade, e
0 menininho tinha que ir a outra escola.
Esta escola era ainda maior do que a outra.
E ndo havia porta da rua para sua sala.
Ele tinha que subir grandes degraus até sua sala.
E no primeiro dia ele estava la.
A professora disse:
“Hoje nds vamos fazer um desenho”.
“Que bom” - pensou 0 menininho, e ele esperou que a professora dissesse 0 que fazer.
Mas a professora ndo disse nada.
Ela apenas andava pela sala.
Quando ela veio até o menininho disse:
“Vocé ndo quer desenhar?”.
“Sim”, disse o menininho. “O que vamos fazer?”.
“Eu ndo sei até que vocé faca” - disse a professora.
“Como eu posso fazé-lo?” - perguntou 0 menininho.
“Da maneira de que vocé gostar” - disse a professora.
“E de que cor?” - perguntou 0 menininho.
“Se todo mundo fizer o mesmo desenho e usar as mesmas cores, como posso saber quem faz o
qué?”
“F qual o desenho de cada um?”
“Eu ndo sei”, disse o menininho.
E ele comegou a desenhar uma flor vermelha, com um caule verde”.

Earl, Pullias e Young
(A arte do magistério)

Figura 29: Experiéncias incriveis com brinquedo construido com sacola pléstica e copinho de café.
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Fonte: Fotos tiradas pelos colaboradores ou pela pesquisadora.

A ludicidade e a fantasia do real possuem estreita ligacdo. Huizinga (2000, p. 103),
descreve a presenca ludica e imaginativa desde o “passado mais remoto”. Se a imaginacao
constitui uma “tendéncia inata do espirito” para personificar e atribuir vida a objetos do
cotidiano, possui suas “raizes no jogo”. Para o autor, a “[...] atitude Iudica ja estava presente
antes da existéncia da cultura ou da linguagem humana, portanto o terreno no qual se inscrevem
a personificacdo e a imaginag¢do também j4 estava presente desde o passado mais remoto”.

Para Huizinga (2000, p. 14), desde cedo as criancas mostram elevado grau
imaginativo. Conforme o autor, a crianga apresenta “[...] a consciéncia, mesmo que seja latente,
de estar “apenas fazendo de conta”” (HUIZINGA, 2000, p. 19). O autor destaca que, por meio
da imaginagéo, as criancas apresentam “[...] alguma coisa diferente, ou mais bela, ou mais
nobre, ou mais perigosa do que habitualmente €. Finge ser um principe, um papai, uma bruxa
malvada ou um tigre”. Dessa forma, a “[...] crianga fica literalmente "transportada" de prazer,
superando-se a si mesma a tal ponto que quase chega a acreditar que realmente € esta ou aquela
coisa, sem, contudo, perder inteiramente o sentido da “realidade habitual”” (HUIZINGA, 2000,
p. 14). Nesse aspecto, “mais do que uma realidade falsa, sua representagdo ¢ a realizacdo de
uma aparéncia: ¢ "imaginacao", no sentido original do termo” (ibid.).

Para Borba (2007, p. 36), as criangas, ao brincar de “ser outros” (princesa, pai,
heréi, mae, etc.), “[...] refletem sobre suas relagdes com esses outros € tomam consciéncia de
si e do mundo, estabelecendo outras logicas e fronteiras de significa¢do da vida”. Nesse aspecto,
brincar “[...] envolve, portanto, complexos processos de articulagdo entre o ja dado e o novo,
entre a experiéncia, a memoria e a imaginacao, entre a realidade e a fantasia” (ibid.).

Para Corsaro (2011, p. 134), os jogos imaginativos infantis sdo fundamentais, visto
que auxiliariam a crianca ter controle sobre fatos perturbadores e de ansiedade (CORSARO,

2011). Para o autor “[...] as intera¢des das criangas com 0 mundo adulto muitas vezes geram
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perturbacdes a medida que surgem com 0s pais e outros adultos, mas tentam resolver muitas
outras em mundos imaginarios que criam e compartilham com os colegas (CORSARO, 2011,
p. 174). Nesse aspecto, 0 autor destaca ainda que por meio dos jogos imaginativos, as crian¢as
compartilham, expressam e abordam (nessas brincadeiras), situacbes que lhes causam

preocupacOes, medos, anseios, valores, entre outros (CORSARO, 2011, p. 175).

Figura 30: Bicho que pega ou vampiro?

Font: Fotos tiradas pelos colaboradores ou pela pesquisadora.

Certo dia, propomos uma das brincadeiras que chamamos de “bicho que pega”. Era
um pedaco de cartolina recortado em forma de circulo e com canudo de jornal que servia de
corpo. As criancas deveriam desenhar (conforme a imaginagdo) como achavam que era esse
“bicho que pega”. Ao terminarem o desenho, o colaborador anotava os nomes dos bichos feitos
pelas criangas e explicava a brincadeira: o “bicho que pega” chamado pelo colaborador seria o
“pegador”, que deveria correr atrds das outras criangas.

Durante o momento de desenhar e colorir, muitas criancas associaram
imaginativamente o “bicho que pega” com ‘“vampiros”. Era uma interpretacdo conforme as
experiéncias reais vivenciadas pelas criangas ao assistir TV, ler livros ou ouvir historias.

No momento da brincadeira, algumas criangas corriam de um lado para o outro.
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Outras, corriam com seus vampiros.

Fernanda gritou: “Vou comer!”.

Paula encostou seu “vampiro” na minha perna.

Bruna corria e gritava: “Vou comer”.

Com tantos vampiros desenhados, resolvemos perguntar as criancas, de onde elas
tiraram aquela “ideia”?

Pesquisadora: “Onde vocé viu vampiro? ”.

Paula: “No meu sonho!”.

Bruna encostou seu vampiro no meu pescoco e disse: “Delicius .

Paula apontou seu “vampiro” para a professora e avisou: “76 " de olho em VOCE.

Certa vez, quando contava as criangas uma historia, perguntei se elas sabiam o que
era a “imaginacao”.

Lucas rapidamente respondeu: “Imaginagdo é pensar alguma coisa para brincar,
para quando acordar brincar. Dormir quietinho”.

Pesquisadora: “Serd que SO crianca imagina?”.

Lucas: “Ndo, adulto também imagina!” (DIARIO DE CAMPO).

Lucas tinha razdo! Os adultos também imaginam. E, apesar do adulto ter um
repertorio de experiéncias maior (devido ter vivido mais) - as criancas evidenciam suas
producdes imaginativas de forma mais expressiva, sem medos e preocupagdes.

Em outro momento, resolvemos perguntar para as criangas sobre os medos delas,
ou seja, se tinham medo de alguma coisa. Foram muitos os relatos, desde animais pegonhentos,
anfibios, até animais imaginarios, com vérias cabec¢as. Algumas criancas também disseram que
ndo tinham medo de nada, visto que “ja eram grandes”. Outras, que tinham medo quando
guebravam o esmalte da mae.

Criangas: “Medo de barata (duas vezes citada); cobra (trés vezes citada); aranha
gigante (duas vezes citada), bicho pap&o (quatro vezes citado); nada! J& sou grande (seis vezes
citado); rato (duas vezes citado); escorpido (duas vezes citado); cobra de 2 cabecas (uma vez
citada); serpente (uma vez citada); boi tatd, que € uma luz que passa assim (uma vez citado);
chupa cabra (uma vez citada); gorila (uma vez citado); jacaré (uma vez citado); ladrdo (duas
vezes citado); crocodilo (uma vez citado); monstro (uma vez citado); perereca (uma vez
citada); sapo (uma vez citada); zumbi (uma vez citado); aranha espinhosa (uma vez citada)”
(DIARIO DE CAMPO).

E a conversa continuou:

Jodo: “O pai de uma crianga ja matou um monte de cobra’.
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Pedro: “Tenho medo de dragdo de duas cabegas”.

Vitor: “Meu pai e meu irmado tem medo de tudo!”.

Débora: “Minha mde tem medo de mula sem cabeca”.

Eva: “Eu tenho medo de cachorro de quatro patas e cinco cabegas”.

Fabio: “Eu tenho medo de lagartixa”.

lara: “Eu tenho medo quando acaba a for¢a™!

Paula: “Quando eu quebro o esmalte da minha mde”.

Giulia: “Bicho papdo tem amigo?”.

Pesquisadora: “Eu acho que o bicho papdo esta na escola!”.

Henrique: “A4 gente vai morrer!”.

Resolvemos perguntar como as criangas achavam que era o bicho papéo, ja que ele
foi citado muitas vezes como responsavel pelos medos infantis:

Criangas: “Bicho papdo é grande; com asas; garras e pega a gente debaixo da
cama; vive na mata; mata; come; ndo tem asas; trés pés e trés cabecas; 40 olhos, metade
zumbi; bicho papdo é caramujo; medo de lobo” (DIARIO DE CAMPO).

Em outro dia da pesquisa, apresentamos uma histéria famosa, mas contada de forma
diferente da tradicional: a historia dos trés porquinhos. Nesse enredo, o Lobo Mau ndo queria
comer 0s porquinhos, mas ir as suas casas para pedir agtcar para um bolo. Levamos uma caixa
com diversos acessorios, que eram mostrados conforme contdvamos a historia. Ao vé-la, uma
crianga (infantil 1) associou a caixa com uma “camera fotografica”.

Josefa: “E uma camera de tirar foto?”.

Ao explicar o que fariamos, seguimos com a historia, que despertou curiosidade
sobre 0s acessorios e diversas falas no decorrer do enredo:

Frederico: “O lobo vai fazer um bolo pra vo?”.

Joseé: “Chapeuzinho vermelho!”.

Alcirene: “Por que vocés ndo pintaram os porquinhos e a casinha? .

Aléxia: “A gente vai pintar os acessorios?”.

Pesquisadora: “Vocés acham que o lobo queria sé o agicar?”.

Criangas: “Ndo! Ele esta mentindo”...

Pesquisadora: “O lobo correu para a casa do porquinho!”.

Regiane: “Agora acabou!”.

Pesquisadora: “Ndo acabou, o que estd faltando? .

Julio: “Foto”.

lara: “Fim”.
130



Pesquisadora: “Mas vocés acham que o lobo queria comer os porquinhos ou o
acucar?”.

Criancas: “Os dois!”.

Paulo: “Ele queria fazer os dois”.

Jéssika: “A gente pode por a mao na caixa?”.

Renato: “E uma TV?”.

Vilma: “Ele s6 queria a xicara de aciicar” (DIARIO DE CAMPO).

No meio da historia, as criangas comecaram a “uivar’ como lobos. Uma delas
passou a (re) significa-la, associando-a com outra brincadeira (adaptacdo de pega-pega)
denominada “acorda seu urso®’”.

Fagner: “Hoje a gente vai dormir? Porque o lobo sempre dorme. Ai a gente dorme,
acorda, vai no lobo e grita “acorda seu lobo™.

Nesse dia, apos brincar com o infantil 11, Otavio indagou se as brincadeiras seriam
feitas com outras criangas da “sala em cima®®”.

Otavio: “E na outra sala vocé também vai escrever? E vocé vai na sala em cima?”.

Pesquisadora: “Ndo, so no Infantil”.

Otavio: “E por que vocé so vai no Infantil?”.

Pesquisadora: “Porque a gente 5o faz pesquisa com criangas bem pequenas”.

Otavio.: “Mas, o de cad (referindo-se as criancas do Infantil) é pequeno, mas tem
umas crian¢as que é grande!” (DIARIO DE CAMPO).

Otavio tinha razao. Ao nos referimos a pesquisa feita com criancas bem “pequenas”,
referiamo-nos a idade e ndo ao tamanho. No entanto, a experiéncia e o conhecimento de Otavio
sobre criangas “grandes ou pequenas” nos alertou que, no Infantil ndo havia somente criangas
pequenas (de tamanho), mas também havia criancas grandes. Ele mostrou que estdvamos
equivocados quanto a nossa fala, haja vista que no Infantil havia criangas de diversas “estaturas”
nao sendo correto empregar o adjetivo “pequeno”. Essa troca de experiéncias e aprendizados
s0 foi possivel ao construir uma pesquisa com a participacdo das criangas, com a escuta de suas
falas e por meio da valorizagdo de suas culturas infantis!

A historia modificada do lobo também gerou diversos debates também sobre 0 novo

enredo:

5" Nessa brincadeira, uma crianga (pegador) € o urso dorminhoco. As outras criangas devem “acorda-lo”. Ao chegar
perto do pegador, elas devem gritam “acorda seu urso”. O pegador deve correr atras das criangas até pegar alguém,
que também virara “urso”.

%8 A escola possuia desnivel na altura das salas. Os Infantis ficavam mais em baixo e o Fundamental, em cima.
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Pesquisadora: “E quando o lobo bateu na porta, o porco ndo quis abrir”.

Jurema: “Tem medo!”.

Céssio: “Ele saiu correndo para a segunda casa’.

Robinho: “Porque ele pensava que o Lobo era mau”.

Tafarel: “Ele queria s6 uma xicara de agucar”.

Maria: “Ele espirrou e a casa caiu”.

Pesquisadora: “A casa era de tijolo”.

Peter: “Nem caiu”.

Peter: “Jogou o saco na chaminé!”.

Pesquisadora: “Mas essa historia ndo é do Papai Noel?”.

Chaves: “Nem a pau que ndo. Ele ndo queria comer ninguém”.

Nessa sala as criangas também passaram a “uivar” como lobos. Uma das criangas
ressaltou que ia assustar a “vo”.

Apos a histdria, distribuimos méscaras de lobos, para elas colorirem e levarem para
casa.

Marcela: “Vou levar a mascara e mostrar para a minha mae. Ela vai gostar. Vou
fazer assim o (comegou a uivar)”.

lago: “Esse daqui vou levar para o recreio”.

Suzana: “Parece um cachorrinho, mas ndo é, cachorrinho faz assim “au-au””

Algumas criancas pediram para tirarmos fotos delas e depois ver como ficou:

Julia: “Eita pega!”.

Mario: “Olha, eu to aqui atrdas”.

Augusto: “Jejuis, que feio!”.

Janaina pede que a pesquisadora assine 0 nome atras de sua mascara, para que ela
ndo esqueca jamais seu nome.

Janaina: “Eu peguei o seu autografo”

Nathalia: “Vocé lembra quando a gente brincava de fantoche? .

As criangas comecaram a cantar: “Quem tem medo do Lobo Mau, Lobo Mau, quem
tem medo do Lobo Mau, Lobo Mau” (DIARIO DE CAMPO).

No decorrer da pesquisa, as criangas sempre citavam dragdes e “dinossauros”.
Decidimos criar uma histéria e propor uma brincadeira em que as criancas pudessem pintar e
levar mascaras de dinossauro para casa. Na semana seguinte, trés criangas ainda carregavam
essas mascaras em suas bolsas (para brincar quando quisessem).

Em outros dias da pesquisa, ao perguntar quem viria brincar com as criangas, elas
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citaram novamente o dinossauro. Ao responder que “o dinossauro ja tinha vindo a escola na
semana anterior”’, uma crianga protestou:

Peter: “Mas eu disse que cada um (dinossauro) é diferente”.

Peter tinha razdo. Por mais que houvéssemos contado a historia de um dinossauro,
existiam muitos outros que eram diferentes e que poderiam gerar novos enredos.

As criangas questionavam situacdes, participavam ativamente das historias e das
brincadeiras, mudavam os enredos e as formas de brincar. Elas pediam para serem fotografadas
e para ver suas fotos. Algumas se achavam feias, outras, se sentiam parte da historia. Teve quem
pediu autdgrafo para nunca mais esquecer o nome da pesquisadora e quem imitou lobo uivando,
mesmo que na histéria do Lobo Mau ele ndo uivasse. No final, as criangas encerraram a
brincadeira com uma musica, cuja letra expressava que nao era preciso ter medo, afinal, “quem
tem medo do Lobo Mau?”.

Na época das festividades de folclore, propomos uma histéria com personagens
feitos de papel: Boitat4, Curupira, Cuca, Saci e lara. As criangcas expressaram 0 que sabiam
sobre eles:

Pesquisadora: “Curupira?”.

Carlos: “Da ré para tras”.

Flora: “Ele gosta de ganhar presente dormindo”.

Marcio: “Ele come pessoas”.

Marcia: “So sei ver, se ver na internet”.

Hugo: “Cabelo de fogo, mas vocé tem dois cabelos misturados e vocé tem ténis e
ele tem os pés virados para tras para enganar as pessoas”.

Feliciano: “Papagaio”.

Jugara: “Um bicho!”.

Qutras criangas responderam ao mesmo tempo: “Um presente;, uma peteca;, um
casulo; uma granada,; um lobo!”.

Pesquisadora: “A Cuca”.

Joyce: “A Cuca parece uma Tartaruga Ninja”.

Geise: “4 Cuca tem um bico de pato”.

Ricardo: “Td feia .

Francisco: “E a Cuca grande mesmo”.

Osmar: “Faz assim “tung tung””.

Fabiana: “Passarinho com bico de cobra’!

Osvaldo: “Tomara que nao surja a mula!”.
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Pesquisadora: “E a lara, o que ela faz? .

Bérbara: “Hipnotiza”.

Em outro momento, as criangas comegaram a “miar’” como gatos.

Ana, de forma imaginativa, brincou: “Eu comi rato de mentirinha. Porque todos os
gatos comem ratos”.

Pesquisadora: “Todos os gatos comem ratos? E a imagina¢do infantil?”.

Rogério: “Eu ndo uso”.

Maércio: “E s6 fechar os olhos”.

Em outro momento de brincadeiras, Lucas perguntou: “Trouxe a arma secreta?”.

Guto respondeu de forma enfética: “A minha arma é o “cora¢do””

Em outra brincadeira, duas criancas dialogavam sobre as “pescarias de um pirata”.

Sabiamente, Antonio enfatizou: “Os piratas pega peixe”. “Ele tem um “gancho”.

Figura 31: brincando, imaginando e interagindo: histdria do pirata e da pescaria.

o

Fonte: Fotos tiradas pelos colaboradores ou pela pesquisadora.

A imaginacdo, para Rodari (1982, p. 162-163) “[...] nao é uma simples recordacao
de impress@es vividas; mas uma reelaboragdo criativa delas, um processo pelo qual a crianga
combina entre si os dados da experiéncia no sentido de construir uma nova realidade,
correspondente as suas curiosidades e necessidades”. Conforme o autor, todavia, “[...]
exatamente porque a imaginacgdo trabalha apenas com materiais colhidos na realidade (e por
isso pode ser maior no adulto)” (ibid.), se faz necessario “[...] que a crianga, para nutrir sua
imaginacdo e aplica-la em atividades adequadas que Ihe reforcam as estruturas e alongam os
horizontes” cres¢ca em “um ambiente rico de impulsos e estimulos, em todas as dire¢cdes”(ibid.).

Em consonéncia com a Sociologia da Infancia, destacamos que as criangas sdo

atores sociais ativos e criativos, fonte do novo. Por meio das culturas infantis, elas ensinaram
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que € preciso valorizar o que é simples e essencial no tempo presente. Em um dos momentos
da pesquisa, ao perguntar se as crian¢as sabiam o que era imaginar, a pesquisadora explicava
que era preciso “fechar os olhos e pensar”.

Pedro interrompeu a pesquisadora e respondeu: “Eu ndo penso, eu sonho”
(DIARIO DE CAMPO).

Ao estar atento as falas infantis, ouvimos respostas surpreendentes e simples para
questdes, muitas vezes, complexas. As criangas mostraram um mundo diferente, repleto de
criatividade, de imaginacéo e de novas percepcdes e olhares. Elas ensinaram que é muito mais
facil pescar como pirata, visto que ele possui um gancho no lugar da mao! Arma secreta? Sé se
for (a arma) do coragdo! E para imaginar, ndo basta “fechar os olhos e pensar”, é preciso

“sonhar”.
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7.6. Interactividade e escuta infantil: o que, quem ou qual o lugar as criangas mais gostam

na escola?

“Mestre ndao é quem sempre ensina, mas quem de repente aprende”.

Guimaraes Rosa

“Se a estrutura do meu pensamento é a unica certa, irrepreensivel, ndo posso escutar quem
pensa e elabora seu discurso de outra maneira que ndo a minha. Nem tampouco escuto quem
fala ou escreve fora dos padréoes da gramdtica dominante”

Paulo Freire (1996, p. 121)

Figura 32: Imaginacéo, fotos e olhares.

Fonte: Fotos tiradas pelos colaboradores ou pela pesquisadora.

No decorrer da pesquisa, houve a necessidade de compreender “o que”, “quem”, ou
“qual o lugar” que as criangas mais gostavam na escola. Com a ajuda de dois colaboradores
bolsistas, utilizamos uma camera fotografica e dois celulares para tirar fotos. Dividimos as
criangas em grupos e explicamos que elas poderiam fotografar qualquer coisa, desde que fosse
“o que”, “quem” ou “qual o lugar” que mais gostavam. A principio, foi estipulado que cada
crianca poderia tirar cinco fotos e, posteriormente, quando todas tivessem participado,
poderiam tirar mais fotos, caso quisessem.

As fotos tiradas livremente pelas proprias criancas expressaram 0 quanto as
interagdes e as brincadeiras sdo importantes para elas, visto que, ao fotografarem “o que, quem

ou qual o lugar” as criangas mais gostavam na escola, as fotos mais recorrentes foram dos pares

infantis ou do parquinho.
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A ideia de utilizar maquinas fotograficas com criangas partiu da leitura de uma
pesquisa de mestrado realizada em uma creche em Floriandpolis. Para Paula (2008, p. 141-
142): “Permitir as criangas o uso de maquina fotografica proporcionou-lhes, antes de tudo, a
partilha de vivéncias ludicas com seus amigos e a satisfacdo de utilizar um instrumento que,

geralmente, integra o “universo” dos adultos”.

Figura 33: Brincadeiras “fotografadas™ pelas lentes, pelos olhares e pelo desenhos infantis: esconde-esconde, pipa, super her6i, e
brincar com os amigos.

.
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Fonte: Fotos tiradas pelos colaboradores ou pela pesquisadora.

A euforia em portar a cdmera e os celulares foi grande. Elas tiraram 413 fotos
(total).

Para facilitar a compreensdo dos resultados, as fotos mais tiradas pelas criancas
foram colocadas em ordem decrescente de preferéncia, ou seja, os itens mais fotografados
ocuparam as primeiras posi¢des da lista, enquanto os menos fotografados, as Gltimas posicdes.

O 1° item mais fotografado foram os “pares infantis”.

Das 413 fotos tiradas no total, 357 fotos registraram os pares infantis (em diversos
locais; no parquinho; com a pesquisadora e os colaboradores; na quadra; e em companhia da

professora):
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e Pares infantis em varios locais da escola: 168 fotos;
e Pares infantis em momentos no parquinho: 103 fotos;
e Pares infantis com pesquisadora + colaboradores 51 fotos;
e Pares infantis na quadra de Ed. Fisica: 29 fotos
e Pares infantis em companhia da professora: 6 fotos.
2°: 0 que, quem ou qual o lugar mais fotografado pelas criancgas: a natureza (plantas,
arvores, flor e céu): 45 fotos;
3°: fotos apenas da quadra de Educacdo Fisica: 33 fotos;
4°: fotos de desenhos na parede ou no chéo: 32 fotos;
50: fotos do parquinho “sem” os pares: 31 fotos;
6°: Pares infantis na quadra de Educacéo Fisica: 29 (ja citado);
7°: fotos da pesquisadora + colaboradores: 19 fotos;
8°: fotos do patio ou teto da escola: 9 fotos;
9°: fotos da parte do corpo de um adulto (perna, brago, etc.): 9 fotos;
10°: Estrutura externa da escola (caixa de agua, fachada, corredor, etc.): 8 fotos;
11°: Pares infantis + professora: 6 fotos (ja citado, devido aparecer os pares
infantis);
12°: professora: 5 fotos;
13°: Roupas ou mochilas de personagens da TV: 4 fotos;
14°: Pesquisadora ou colaboradores + professora: 4 fotos;
15°: Funcionérios gerais da escola: 4 fotos;
16°: Carro do professor de Educacéo Fisica: 4 fotos;
17°: Caixa de areia/terra: 4 fotos;
18°: Banheiro: 4 fotos;
19°: Janelas da sala de aula: 2 fotos;
20°: Diretora ou coordenadora: 2 fotos;
21°: Bebedouro: 2 fotos;
22°: Porta da sala de aula: 1 foto;
23°: Mdo: 1 foto;
24°: Lousa: 1 foto.
Para melhor visualizar os resultados, um gréafico foi inserido para ilustrar o que as

criancas mais gostaram/fotografaram na escola:

Figura 34: “Quem”, “o que” ou “qual o lugar” que as criangas mais gostavam na escola.
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Fotos "do que mais gosta" ou dos "lugares que mais gosta" na escola.
O Pares infantis @ Pares infantis no parquinho
O Pares infantis + pescuisadora + colaboradores O Natureza (plantas, arvores, flores e céu)
O Quadra de Educacfo Fisica @ Desenho na parede ou chio
O Parquinho @ Pares infantis na quadra de Educagdo Fisica
@ Pesquisadora + colaboradores O Patio ou teto escolar
O Parte do corpo de um adulto @ Estrutura fisica externa da escola
B Pares infantis + professora @ Professora
@ Roupas ou mochilas com personagens midiaticos (TV) O Pesquisadora ou colaboradores + professora
O Funcionarios da escola (geral) O Carro do professor de Educagio Fisica
O Caixa de areiafterra O Banheiro
O Diretora ou coordenadora O Janelas das salas de aula
O Bebedouro @ Porta da sala de aula
O M3o O Lousa

Fonte: Tabela ilustrativa elaborada pela pesquisadora.

As fotos mais tiradas pelas criancas foram com os pares infantis (em diversos
lugares/espacos e relacfes pessoais). Para Sarmento (2004 p. 14), a cultura de pares permite as
criangas “[...] apropriar, reinventar e reproduzir o mundo que as rodeia. A convivéncia com 0s
seus pares, através da realizacdo de actividades e rotinas, permite-lhes exorcizar medos,
representar fantasias e cenas do quotidiano” auxiliando como “[...] terapias para lidar com
experiéncias negativas. Essa partilha de tempo, accGes, representacdes e emogdes é necessaria
para um mais perfeito entendimento do mundo e faz parte do crescimento” (ibid.).

Possuir um amigo, adentrar um grupo, fazer parte da vida de outra pessoa, ser
aceito, ser querido, ter alguém com quem brincar, com quem conversar, com quem partilhar
segredos € algo essencial a todo ser humano. A escola, mais do que um espaco fisico em que se
aprendem multiplos conteudos e disciplinas, constitui um lugar de encontros de culturas, de
“encontros humanos”. No espaco escolar, as crianca e adolescentes passam grande parte do
tempo de vida. Dessa forma, as interacdes sao fundamentais.

Em segundo lugar, a natureza. Plantas, joaninhas, nuvens e céu foram fotografados
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pelos olhos atentos das criancas, que demonstram serem sensiveis ao espago natural que as
cercam. De forma recorrente, as criancas saiam do local delimitado para brincar. Elas buscavam
outros lugares da escola, como o gramado, a rampa de acesso a quadra coberta, o banheiro, o
corredor e a escada! Mas a natureza ndo passava despercebida. Cavalos, vacas, passaros,
formigueiros, formigas, borboletas, flores, joaninhas, grama e até helicopteros e avides eram
captados pelos olhares atentos, pelas lentes infantis.

Em terceiro lugar, as criancas fotografaram as quadras de Educacao Fisica (sem os
pares). E em quarto lugar, elas fotografaram as producdes culturais e desenhos infantis, feitos
na parede ou no ch&o. Outras fotos foram captadas em menor diversidade, contexto ou situagéo.

A riqueza desse momento de pesquisa, com diversas fotos captadas pelos olhares
infantis, mostrou que, mais importante do que o lugar onde elas estéo (a escola), sdo as relacdes
sociais que estabelecem com os pares (¢ com os adultos), “com quem” partilham diversas
situacOes do cotidiano e com quem passam grande parte do tempo de suas vidas. Nesse aspecto,
Corsaro (2011, p. 165), destaca que “[...] os conceitos de amizade e as habilidades ndo surgem
apenas, ou mesmo principalmente, como resultado do desenvolvimento cognitivo ou de
reflexdes individuais das criangas”, mas ‘“as amizades sdo construidas coletivamente pela
participagdo ativa das criangas em seus mundos sociais ¢ nas culturas de pares [...]” (ibid.).
Dessa forma, ter amigos, ter com quem se relacionar, a mediacdo adulta, sdo primordiais para
as criancas.

Além das amizades e dos relacionamentos — as criancas também demonstraram o
guanto sdo importantes as brincadeiras. Em dialogo recorrente com a pesquisadora e no decorrer
de toda pesquisa, as criangas reivindicavam: queremos brincar! Que possamos ouvir as criangas
e aprender com elas.

As expressdes, as acdes, 0s pensamentos, 0s desejos, as falas infantis (as vezes mais,
as vezes menos expressivas) sempre estiveram presentes no decorrer da pesquisa de mestrado.
As criangas — atores sociais ativos e criativos, construtores desse processo investigativo, tinham
total liberdade para falar o que sentiam em relacdo a pesquisa ou a pesquisadora. A interlocucao
ocorria informalmente no recreio, na chegada das criancas a escola e também nos momentos
em que ocorriam as atividades propostas pela pesquisadora. Informalmente, buscamos
compreender o0 que as criancas achavam das atividades ludicas propostas pela pesquisadora no
decorrer do ano letivo.

Pesquisadora: “Vocés gostaram das brincadeiras que foram dadas durante o
ano?”.

André: “Eu gostei”.
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Mirian: “Sim ”.

Pesquisadora: “Quais brincadeiras vocés mais gostaram?”.

Lucas: “Do desenho”

Pesquisadora: “Qual desenho? O de hoje”?

Fred: “Sim”.

Marcio: “Do palhacgo, do jacaré, aquele do tubardo, “tubaido”, do Ben-10".

Carlos: “Do pirata. Do homem aranha”.

Diversas criangas ao mesmo tempo: “Eu gosto do Ben-10. Eu gosto de Transformes,
eu gosto de bexiga, eu gosto de Ben-10, eu gosto de pirata. Eu gosto da Monster Right. Do Bob
Esponja ndo. Eu gosto da colaboradora. A gente brincou de principe, princesa. E a bruxa do
mal pegou nossas coisas. E eu gosto de vocé também. Eu adoro piscina”.

Cris: “A do coragdo que vocé deu e do copinho que vocé deu. A do acorda seu urso.
Todas, eu gosto. Eu gosto das mdscaras”.

Davi: “Do tubaréo, do pirata, do palhaco. Eu gostei aquele que tinha um ladréo,
uma princesa. Da bruxa. Do pirata”.

Pesquisadora: “Vocés ficaram com medo da bruxa?”.

Luisa: “Ndo”.

Nina: “Do polvo™.

Maria: “Aquela que eu inventei (da bruxa)”.

Ana: “Eu gosto de todas as brincadeiras”.

Sandra: “Eu também”.

Cétia: “Eu também da princesa, e também do pirata. Eu gostei de todos”.

Duda: “Eu gostei da princesa, eu gostei da camera, da historia da camera”.

Bruno: “Do tubarao”.

As criangas passaram a falar todas de uma vez: “Do super-heroi, do jacaré. Do
super-heroi. Da lua ™.

Pesquisadora: “Teve alguma brincadeira, historia OU coisa Que VOCES Nnao
gostaram?”.

Luiz: “Nenhuma”.

Junior: “Nos gostamos de todas”.

Carlos: “Eu também gostei de todas .

Jessika: “Eu também”.

Pesquisadora: “Quais brincadeiras ou brinquedos vocés acabaram brincando em
casa depois? ”.
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Marcelo: “Eu gosto da méscara, da capa de super-hero6i, da coroa, do nariz de
palhaco”.

Bia: “O do coracgao, do copinho. Esses dois, mas quebrou o copinho”.

Carlos: “Eu também quebrei o meu copinho”.

Isa: “De médica”.

Jodo: “A gente ficou dangando de palhacinho”.

Priscila: “Eu tenho até hoje aquele ursinho que vocé deu”.

Barbara: “Eu também tenho”.

Felipe: “Eu tenho aquele de jogar pra cima”.

Na pesquisa, as criangas demonstraram que as interagdes e as brincadeiras eram
imprescindiveis. Nesse aspecto, a escola constitui espaco de possibilidades, de encontros
humanos, de tempo em estar com os outros. Conforme Brougere (1998, p. 209) “o jogo deve
ser apreendido no &mbito da sociabilidade infantil, nela surgindo como o pretexto para criar ou
manter o vinculo social entre criangas, ou entre criangas ¢ adultos”. O autor destaca que “o
contetido importa menos que a possibilidade de estar com os outros. 1sso apenas reforca
esta frivolidade fundamental do jogo, cujas consequéncias pouco importam”.

Franco (FRANCO et. al., 2014, n.p.) ressalta a importancia da afetividade nas
relagcbes pessoais, cuja manifestagdo se da por meio da “[...] percep¢ao do outro no meu
<<presente vivo>>", de forma a comprometer “[...] imediatamente a experiéncia afectiva na
sua bipolaridade: angustia e desejo”. Os autores destacam que, no ato educativo e de cuidado
nas creches (e também nas escolas de Educacéo Infantil®®), “dar prioridade a relagdo afectiva e
ao dialogo € contribuir para a existéncia de momentos significativos, promotores de interacces
para constru¢do da autonomia e da identidade” (ibid.) E € a intencionalidade “[...] destas
interacg¢des que determinard a qualidade de sua pratica pedagdgica” (ibid.).

Para Freire (1996, p. 41) “uma das tarefas mais importantes da pratica educativo-
critica é propiciar as condi¢cbes em que os educandos em suas relagdes uns com 0s outros e
todos com o professor ou a professora ensaiam a experiéncia profunda de assumir-se”. Nesse
sentido, assumir-se como “[...] ser social e histdrico, como ser pensante, comunicante,
transformador, criador, realizador de sonhos, capaz de ter raiva porque capaz de amar. Assumir-
se como sujeito porque capaz de reconhecer-se como objeto” (ibid.). O autor destaca ainda que
“a assungdo de nds mesmos nio significa a exclusdo dos outros. E a “outredade” do “ndo eu”,

ou do tu, que me faz assumir a radicalidade do meu eu (ibid.).

%9 Grifo nosso.
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E importante compreender a tematica das interaces e das brincadeiras,
principalmente no &mbito da primeira inféncia, visto que, conforme Monteiro (2012, p. 59),
“[...] a realidade social se encaminha para uma maior individualizacdo da sociedade, criando
cada vez mais contextos em que as criangas interagem menos com 0s seus pares, principalmente
fora do contexto da escola”. Nesse aspecto, ainda conforme Monteiro (ibid.), “[...] € essencial
destacar a importancia do brincar e das interagdes entre pares no desenvolvimento das criangas
e reflectir sobre os habitos infantis actuais”.

No decorrer da pesquisa, ouvimos e brincamos com as criancas e elas, expressaram
0 desejo de brincar e de ter amigos. Mas, elas também demonstraram a necessidade de serem
ouvidas, amadas, incentivadas, protegidas, amparadas, valorizadas e aceitas pelos adultos e
pelos pares infantis.

Além dos desejos infantis, que a interactividade e a ludicidade sejam fomentadas e
valorizadas pelos adultos. E que se tornem “tipicas” no contexto e no cotidiano das escolas de

Educacio Infantil, pensando, além de “eu” ou “tu”, também em “nds”.

Figura 35: As criangas querem ser amadas. E preciso cativar, criar lagos.

Fonte: Fotos tiradas pelos colaboradores ou pela pesquisadora.
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8. CONSIDERACOES FINAIS: IMPRESSOES DE UMA PESQUISA.

Por meio das interagdes entre 0s pares no interior das escolas - entre outros elementos - que
as criangas partilham e se relacionam umas com as outras. Dessa forma, é preciso “[...] uma
relacdo qualificada da crianga com o adulto, na qual o ultimo atua como um mediador
privilegiado, criando assim condicdes para um processo de interlocucdo que garanta uma
aprendizagem significativa e mais complexa”.

(LIMA; LIMA, 2013, p. 211).

Figura 36: Interactividade e ludicidade.

Fonte: Fotos tiradas pelos colaboradores ou pela pesquisadora.

No tempo em que a pesquisa de mestrado ocorreu, ficaram muitas consideracfes
pertinentes a tematica das interaces e das brincadeiras. Nesse aspecto, destacamos que a
escuta, a participacdo, as falas e as relagcbes sociais estabelecidas com as criangas foram
primordiais, visto que permitiram observar, conhecer e compreender melhor as criangas, as
infancias e as culturas infantis.

A pesquisa teve origem a partir do pressuposto de que, “havia uma caréncia em
compreender e em integrar a interactividade como elemento fomentador da ludicidade”. A
partir desse fato, objetivou-se “investigar e compreender como a interactividade (relagoes
sociais) adulto/crianga, crianca/adulto e crianga/pares infantis se estabeleciam e se efetivavam,
que implicacbes geravam, tendo em vista ampliar e fomentar a ludicidade, por meio de
atividades e de recursos ludicos que fossem diversificados e significativos as criangas.

Fundamentada na Sociologia da Infancia, na pesquisa de natureza qualitativa e na
tipologia da investigacdo-acao, realizamos uma pesquisa com criangas, no intuito de considerar
seus proprios pontos de vistas, de conhecé-las, de ouvir suas vozes, de compreender e de
aprofundar os conhecimentos acerca da tematica.
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Dessa forma, apresentamos uma dissertacdo repleta de histdrias, de relatos, de
expressoes, de brincadeiras, de relagdes sociais entre adultos e criangas, com vistas a superar e
a contrapor estudos e vertentes que relegam a crianca e a infancia a um papel negativo, passivo,
propedéutico, que concebem as crianca como tabulas rasas, como seres passivos a serem
socializados, como seres que apenas absorvem informacdes e conhecimentos por parte dos
adultos ou, ainda, que naturalizam, que secundarizam ou que desconsideram as brincadeiras no
contexto de Educacéo Infantil.

Vale destacar que, em momento algum - nesse processo investigativo-
desconsideramos o papel dos adultos (professores, educadores, pesquisadores, coordenadores,
diretores, entre outros), antes, reafirmamos a sua importancia.

A interactividade constitui base das culturas da infancia e permite as criancas, por
meio das relacdes que estabelecem com outras criangas, com 0s pares e com os adultos, se
apropriar e (re) significar conhecimentos, codigos, simbolos, culturas. Nesse aspecto,
destacamos quatro tipos de interagdes que contribuiram para promover, para fomentar e para
ampliar a cultura ludica no contexto de Educacdo Infantil pesquisado:

Referente as relaces adultas com criancas, destacamos que tais relacdes sociais se
iniciam no contexto familiar e, gradativamente (e cada vez mais cedo) ampliam-se do convivio
restrito para interacbes com parentes, com vizinhos, com amigos e com conhecidos.
Posteriormente, tais relacbes estendem-se e ampliam-se, com o0 ingresso das criangas nas
creches, pré-escolas e escolas. A relacdo dos adultos com as criancas nesses contextos é
imprescindivel, visto que:

As dindmicas internas dos espagos de Educacdo Infantil seguem as influéncias e
determinacGes adultas (normas, regras, horarios estipulados, eventos comemorativos, locais
permitidos para serem frequentados, concepcdes, atividades educativas propostas, elaboracao
do Projeto Politico Pedagogico, entre outros);

Os adultos constituem mediadores e propagadores do conhecimento mais elaborado
e devem estimular, ampliar e possibilitar diversas linguagens, dentre elas o brincar;

Cabem aos adultos a responsabilidade de pensar em concepgdes, estudos e
pesquisas, em tempos, em espagos, em recursos, em materiais, em ac¢fes, em propostas que
sejam qualitativas e repletas de sentido as criangas;

As interacbes com os adultos permitem a participacdo das criancas nas rotinas
culturais, visto que as informag6es do mundo sdo permeadas primeiramente por eles (adultos);

Destacamos, por fim, que ao assumir uma relacao horizontal, de didlogo e de escuta
infantil, as criancas - nas interacdes e nos momentos ludicos com a pesquisadora - expressaram
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sentimentos, desejos, necessidades, medos, anseios, contentamentos e demonstraram que
brincar e ter amigos eram primordiais. Mas elas também evidenciaram que queriam ser ouvidas,
protegidas e amadas! Que os adultos possam, portanto, assegurar e defender os direitos infantis;
proteger as criancgas; valorizar as culturas da infancia; assegurar o cuidar e o educar nos
contextos de Educacdo Infantil, visto que sdo indissociaveis; compreender as especificidades e
necessidades infantis, entre outros.

Quanto as relacbes das criancas com adultos, partimos do pressuposto de que as
criancas nao sao tabulas rasas, seres passivos a socializacdo e a inculcacdo de saberes, de
normas, de valores, de culturas e de informagdes por parte dos adultos. Antes, constituem-se
em atores sociais ativos e criativos, com voz e com acao. Elas respondem ao contexto em que
estdo inseridas, partilhando e (re) produzindo cultura (infantil e adulta). Por meio desse sistema
simbolico partilhado nas interacdes com adultos e com criancas, as criancas elaboram formas
de inteligibilidade, de ag&o e de significagdo no mundo.

As criancgas integram e participam de duas culturas: adultas e infantis. Tais culturas
sdo complexas, distintas e interligadas. Por meio das relacbes e do convivio com adultos
(intrageracionais) e com os pares (intergeracionais) as criangas aprendem a construir e a ajustar
processos simbolicos de compreensdo, de significacdo e de acdo que auxiliam a (re) significar
pensamentos, normas de convivéncia, regras sociais, confrontar e superar medos, confusoes,
incertezas, entre outros;

O conceito de agency e de reproducédo interpretativa demonstram que as criangas
(re) produzem e modificam a sociedade ou a cultura (ao invés de apenas internaliza-las) nas
relacdes que estabelecem com adultos e com criancgas. O conceito de ajustes secundario propde
que as criangas aprendem a burlar, a negociar, a contornar, a fugir, a ajustar ou se opor as regras
e normas adultas para suprir interesses e metas pessoais.

Com um conjunto de comportamentos (caracteristico das culturas infantis), as
criancas desafiam, transgridem, escapam ou violam regras e normas estabelecidas pelos
adultos, como forma importante de expressar autonomia e/ou identidade de grupo.

Na pesquisa, de forma recorrente, as crian¢as iam além do espacgo delimitado para
brincar, transgredindo as normas impostas pela pesquisadora ou pela professora. Além da
delimitacdo espacial, solicitacbes adultas como “cuidado, ai é perigoso”, “ndo corra”, “nio
desca pela escada”, “vocé pode se machucar” também costumavam ser ignoradas por algumas
criangas.

Sobre as relagOes das criangas com outras criangas, destacamos que o brincar e ter
amigos eram 0 que as criangas mais desejavam e queriam no contexto de Educacdo Infantil
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estudado. No entanto, embora as relagdes sociais com as outras criancas fossem valorizadas e
desejadas, observamos que garantir e efetiva-las ndo era uma tarefa fécil, visto que exigia
diversas tentativas para estabelecer, para acessar e para manter os relacionamentos com outras
criancas.

Tais acOes e tentativas ocorriam em diversas situacOes e eram permeadas por
conflitos, por exclusGes, por decepcOes, por desafios e dificuldades de se relacionar, por
rupturas, por estratégias e transgressdes, por reclamacdes, por choros, por pedidos de socorro,
por partilhas de objetos, de lanches, de brinquedos e exigiam que as criancas aprendessem a
observar e a criar estratégias para se relacionar e para brincar umas com as outras, 0 que tornava
as relagdes algo complexo (e até estressante). Nesse aspecto, o estabelecimento de mais de uma
interacdo poderia servir como porto seguro as criangas, visto que as relagcdes costumavam ser
frageis.

As interagcbes eram importantes, visto que contribuiam e auxiliavam na
compreensdo do mundo, na superacdo de medos, insegurancas, entre outros. No entanto, por
vezes, as tentativas infantis de adentrar um grupo ou uma brincadeira ja consolidada eram
frustradas, visto que as outras criangas tendiam a proteger as brincadeiras ou as relaces que
arduamente conseguiram estabelecer com os pares. Esse fato resultava em reclamac6es infantis
do tipo “ndo tenho amigos”, “ndo tenho com quem brincar” ou “ele (a) ndo quer mais ser meu
amigo (a)”. Isso ndo significava que todas as tentativas eram frutadas. No grupo observamos
que, algumas criancas apresentavam maior facilidade para estabelecer e para manter amizades,
enquanto outras, pareciam estar constantemente em busca de um amigo.

Compreendemos, em consonancia com a raposa do Pequeno Principe (e com as
criancgas participantes da pesquisa) que a busca por amigos exige que se “crie lagos”, algo um
tanto dificil tanto para adultos, quanto para criangas. Mas, é necessario cativar.

No que se refere a relacdo das criancas com seus pares, ressaltamos, inicialmente,
que os pares constituem um grupo de crian¢as que passam grande parte do tempo diario juntas
e a cultura de pares um conjunto (estavel) de valores, de rotinas, de artefatos, de preocupacées
produzidas e compartilhas pelas criangas em suas interagoes.

As escolas, as creches e as pré-escolas concentram grande nimero de criancgas e
constituem ambientes propicios para uma intensa e frequente rede de interacdes, alem de
permitir a producdo e a participagdo em uma série de cultura de pares, visto que, as criangas
passam grande parte do tempo de vida nesses locais.

Vale destacar que, estabelecer, efetivar e perpetuar relacionamentos consistentes
com um ou mais pares sdo desafios complexos que podem gerar conflitos, rupturas, choros,
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brigas, exclusdes. Tais situages exigem que as criangas aprendam a observar, a criar estratégias
e diversas tentativas para adentrar a brincadeira ou fazer amigos. No entanto, esse fato néo é
restrito apenas ao universo infantil, visto que, tanto criancas quanto adultos sdo seres sociais
em constante e continuo processo de socializacdo e de aprendizado. Conforme Freire (1996),
onde h4 vida, hé inacabamento.

Por fim...

A interactividade e a ludicidade constituem base das culturas infantis e eixos
norteadores das DCNEI (BRASIL, 2010). Também estdo presentes em diversos outros
documentos legais citados no decorrer da dissertacdo. Por meio das interagdes e das
brincadeiras promove-se o processo de desenvolvimento pleno das capacidades e habilidades
humanas; as criancas compartilnam e (re) significam uma série de codigos, de simbolos, de
conhecimentos, de pensamentos, de emocoes; elas aprendem sobre 0 mundo e sobre o outro; as
criangas participam da sociedade, influenciando e sendo influenciadas por ela.

Que possamos, na Educacgéo Infantil e, nas diversas interacdes que estabelecemos
no decorrer da vida, realizar uma leitura do mundo, de forma a refletir sobre as marcas (positivas
Ou negativas) que vamos deixar,

Conforme Freire (1996, p. 66),

O professor autoritario, o professor licencioso, o professor competente, sério, o
professor incompetente, irresponsével, o professor amoroso da vida e das gentes, o
professor mal-amado, sempre com raiva do mundo e das pessoas, frio, burocrético,
racionalista, nenhum desses passa pelos alunos sem deixar sua marca.

E que, em todos os momentos do processo educativo, do ato de ensinar ao de
aprender, nas alegrias ou tristezas, nos desafios ou bonitezas, nas diferencas ou nas
semelhangas, que a preocupagdo maior, seja sempre com a “natureza humana” (FREIRE, 1996).

Ao final, concluimos que a interactividade € fomentadora da ludicidade e que, a
ludicidade também é fomentadora da interactividade. Dessa forma, é preciso valorizar as
brincadeiras e as intera¢des (entre adultos, criangas e pares infantis), visto que, embora distintas,
ambas sdo estritamente ligadas. Nesse aspecto, destacamos que, embora nem sempre os adultos
possam fomentar, valorizar ou compreender a importancia das interagdes e das brincadeiras, as
criangas (em consonancia com diversos documentos importantes) enfatizavam: brincar e ter

amigos é essencial, motivo de felicidade, de ser ou de estar feliz!
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Figura 37: Algumas fotos captadas pelos olhares infantis.

Fonte: Fotos tiradas pelas criancas.
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Figura 38: Algumas fotos captadas pelos olhares infantis.

Fonte: Fotos tiradas pelas criancas.
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