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RESUMO

Essa Tese € vinculada a linha de pesquisa “Processos Formativos, Infancia e Juventude”, do
Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo, da Faculdade de Ciéncias e Tecnologia da
Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho” (UNESP), Campus de Presidente
Prudente/SP. O tema abordado relaciona-se a producdo das culturas Iudicas infantis nos
contextos escolares mesmo ocorrendo muitas formas de cerceamento dessas, com enfoque
no jogo e na brincadeira. Trata-se de uma pesquisa qualitativa, de carater etnogréfico, que
usou de fundamentos da sociologia da infancia para inserir as criangas como principais
sujeitos durante esse processo académico. Os procedimentos metodologicos usados para a
coleta de dados tiveram a participacdo direta das criancas, isso significa que foram
realizados com e pelas criangcas, como filmagens em video, registros em diarios de
campo individual e coletivo, entrevistas coletivas, producdo de imagens
(fotos/filmagens), o diario coletivo e os textos ilustrados. Como objetivo geral, essa
pesquisa buscou a observar, descrever e interpretar as experiéncias lidicas em diversos
ambientes dentro de uma escola publica, na cidade de Presidente Prudente/SP, e que se
mostrassem relevantes para identificar o processo de construcdo da cultura lddica das
criangas entre a proibicdo e a criagdo. Sabemos que muitas vezes ocorre uma
disciplinarizagdo das criancas por meio do corpo e do ndo reconhecimento das culturas
ludicas infantis nas escolas, além de a relacdo de poder entre adultos e criangas
contribuirem para exista uma hierarquia que contempla muitos mais 0s aspectos
relacionados a conteudos “mais importantes”, ocasionando, assim, uma desvalorizagdo da
ludicidade por parte do adulto. As criangas, porém, elencam 0s jogos e as brincadeiras como
elementos importantes dentro da escola, pois além de auxiliarem no processo escolar,
contribui para com aspectos relacionais e no processo de producdo cultural da infancia, o
que implica enxergar as préaticas lidicas escolares como um direito das criangas, pois muitas
delas veem na escola um local privilegiado para que tais experiéncias acontecam e elas
reivindicam tais acdes. E preciso, porém, mudar alguns paradigmas, como o da crianca
como um “vir a ser” e o de que a ludicidade atrapalha os processos educativos, por supor
um “descontrole” por parte de muitos professores. As crian¢as nos indicaram que s&o
muitas as aces de proibi¢Ges das culturas ludicas dentro da escola, mas também nos
mostraram que o contrario € possivel por meio da mediacdo do professor, por exemplo.
Podemos concluir que, as razbes para que existam tantas proibi¢des das manifestaces
culturais infantis nas escolas, podem ter origens historicas e até ideoldgicas, mas isso ndo é
sinbnimo para que deixemos as coisas como estdo. As criangas pedem que valorizemos suas
opinides e que possamos inclui-las nos processos educacionais de maneira que elas possam
participar da Educagdo como um todo. Para isso é preciso muitas mudangas a comecar pela
concepgdo de crianca e infancia que podem romper com a visdo adultocéntrica e passar a
olhar as a¢es infantis com olhos de crianga, pois somente assim serd possivel vislumbrar a
beleza das culturas infantis.

Palavras-chave: Educacdo. Sociologia da Infancia. Culturas Infantis. Ladico. Crianca.
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ABSTRACT

This thesis is linked to the line of research "Formative Processes, Childhood and
Youth", Graduate Program in Education, Faculty of Science and Technology of the
Paulista State University "Julio de Mesquita Filho" (UNESP), Presidente Prudente, state
of S&o Paulo. The theme is related to the production of children's play cultures in school
contexts, even though there are many ways of curtailing them, with a focus on play and
play. It is a qualitative research, of ethnographic character, that used the foundations of
the sociology of childhood to insert children as main subjects during this academic
process. The methodological procedures used for the data collection had the direct
participation of the children, this means that they were carried out with and by the
children, such as video filming, individual and collective field diaries, collective
interviews, production of images (photos/filming), the collective diary and the
illustrated texts. As a general objective, this research sought to observe, describe and
interpret the play experiences in different environments within a public school, in the
city of Presidente Prudente, state of Sdo Paulo, and that were relevant to identify the
process of construction of the children's recreational culture among prohibition and
creation. We know that there is often a disciplinarization of children through the body
and non-recognition of children's recreational cultures in schools, and the relationship of
power between adults and children contribute to a hierarchy that includes many more
aspects related to content "more Important”, thus causing a devaluation of playfulness
on the part of the adult. Children, however, play games and play as important elements
within the school, as they help in the school process, contribute to relational aspects and
in the process of cultural production of childhood, which implies seeing the playful
school practices as a Because many of them see in school a privileged place for such
experiences to happen and they claim such actions. It is necessary, however, to change
some paradigms, such as that of the child as a "becoming™ and that ludicity impairs
educational processes, for supposing a "lack of control” on the part of many teachers.
Children have pointed out that there are many prohibitions on play cultures within the
school, but they have also shown us that the opposite is possible through teacher
mediation, for example. We can conclude that the reasons for there being so many
prohibitions on children's cultural manifestations in schools may have historical and
even ideological origins, but that is not a synonym for leaving things as they are.
Children ask that we value their opinions and that we can include them in educational
processes so that they can participate in Education as a whole. For this it takes many
changes starting with the conception of children and childhood that can break with the
adult-centric vision and begin to look at children's actions with children's eyes, because
only then will it be possible to glimpse the beauty of children's cultures.

Keywords: Education. Sociology of Childhood. Child Cultures. Playful. Child.
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INTRODUCAO

“A saudade me levou a abrir a porta do
armério dos brinquedos velhos. L& estdo
eles, do jeito como os deixei: silenciosos,
eternos, fora do tempo. Sdo como eram.
Brinquedos ndo envelhecem. Acordam do
seu sono e me olham espantados, ao notar
as marcas do tempo no meu rosto. E
zombam de mim, com uma acusacdo: Bem
feito! Esqueceu da gente, parou de brincar,
envelheceu de repente! Mas logo se
apressam a me consolar, vendo minha
tristeza: Mas pra velhice tem um remédio
que s6 n6s guardamos. E s6 tomar: o tempo
comega a rodar para trés e vapt-vupt, o
velho fica menino de novo. E esse remédio
se chama brincar. Venha brincar conosco!”.
(RUBEN ALVES")”.

Quem nunca, revirando o bal de lembrancas, foi capaz de sentir, mesmo que
rapidamente, como era bom o tempo de brincar. Algumas pessoas, privilegiadas em
nossa opinido, tem muitas situacdes ludicas da infancia para se lembrar, enquanto que
outras ndo possuem muitas, apenas as minimas capazes de absorvé-las por completo em
fragdes de segundos.

Para alguns, lembrar-se da infancia pode nao ser muito agradavel caso tenham
vivido momentos dificeis como a fome, o abandono, a miséria e o abuso. Para outras,
infancia significa deleite e tem até cheiro e sabor: cheiro de mato molhado e gosto de
bolo de laranja. Mas, independente de ter sido uma infancia mais ou menos sofrida, é
certo que todas as pessoas ja brincaram em algum momento.

Freire (2002) comenta que o tempo de brincar € eterno: ele nunca passa. Para o
autor, o ser humano é uma crianca infinita e por mais que o tempo passe, as marcas do
rosto denuncie a idade e as tristezas contem suas historias, a brincadeira nunca o
abandona.

Algo extraordinario acontece a muitos de nos nesta idade madura: o
mundo arrebatador do jogo, que nos tragava irresistivelmente durante
nossa meninice, volta a chamar-nos, mais irresistivel que nunca. O
Senhor do Jogo procura, aos poucos, ser novamente o senhor dos
nossos atos (FREIRE, 2002, p. 9).

1 ALVES, R. Teologia do cotidiano. Meditagdes. S&o Paulo: Olho d’agua, 1994.
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Mas, se € verdade gue o0 jogo nunca nos abandona, se é verdade que o tempo de
brincar nunca passa, se é verdade que os brinquedos estdo o tempo todo ali, nos olhando
e nos esperando, o que faz com que escapemos do “Senhor do Jogo” e nos esquegamos
do éxtase que viviamos durante as brincadeiras de infancia? O que faz com que nos
tornemos “mornos” ¢ “insipidos” a ponto de pensarmos que brincar e jogar sdo “perda
de tempo™?

Vivemos em um mundo em que tudo acontece de maneira extremamente
répida: o tempo voa, as informages se espalham em fragfes de segundos e tudo precisa
ser feito com urgéncia. Infelizmente essa realidade ndo é diferente em nossas escolas, e
acaba afetando diretamente as criancas.

Hoje, muitos problemas podem ser apontados pelos adultos como “desculpas”
para a privagdo do ladico na vida de nossas criangas: a violéncia urbana, a
marginalidade, a desconfianga, a falta de tempo, etc.. Em algumas cidades do interior do
Brasil, e aqui nos referimos mais especificamente ao interior do Estado de S&o Paulo,
ainda € possivel observar algumas praticas ludicas consideradas ‘“antigas”, mais
precisamente nas ruas, como jogar bola, brincar de esconde-esconde e pega-pega, andar
de bicicleta, descer as ladeiras com carrinhos de rolimé&s ou skates, soltar pipas... Porém,
as ruas, principalmente dos grandes centros urbanos, tém sido cada vez mais privadas
desses momentos.

E possivel inferir, mediante todas essas afirmagfes, que hoje, para muitas
criangas, a escola talvez seja o tnico local ou o local privilegiado de encontro com seus
pares e com possibilidades de experienciar a ludicidade por meio do jogo e da
brincadeira, mesmo que por raros momentos. Entretanto, vemos que em muitos
contextos escolares as criancas cada vez mais sdo privadas dessas experiéncias estando
muitas vezes subordinadas ao que Milstein e Mendes (2010) denominam de “ordem na
escola”: trata-se da desnaturalizacdo das relacGes e praticas presentes na cultura escolar,
como o uso excessivo de filas, a presenca do sinal para cronometrar o tempo das aulas,
as copias, entre tantos outros.

Partindo desse pressuposto, podemos relacionar aqui 0 nosso problema de
pesquisa, levantado por meio de nossa prépria pratica como professores da Educagédo
Bésica, convivendo com a rotina de muitas escolas e com muitos docentes dessa
modalidade de ensino: a pouca valorizagdo das Culturas Infantis, entendida por nés na
mesma concepcao de Borba (2005) como aquela que € construida e estabelecida pelas

criancas nas relagbes com seus pares. Entendendo a ludicidade como um trago
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fundamental das Culturas Infantis (SARMENTO, 2004), o que percebemos é que 0
contexto escolar quase nunca se preocupa com o significado atribuido pelas criangas as
préaticas escolares — na maioria das vezes, ndo procuramos saber o que as criangas
pensam, ndo ouvimos o que elas tém a nos dizer, ndo procuramos compreender 0 seu
olhar.

Para Sarmento (2004), a ludicidade esta diretamente ligada as acdes do brincar
que por sua vez constitui-se como um dos primeiros elementos que favorecem o
aparecimento das Culturas Infantis. Para o autor, o brincar “¢ a condi¢do da
aprendizagem e, desde logo, da aprendizagem da sociabilidade” (SARMENTO, 2004, p.
16). Porém, em muitos contextos escolares, o brincar ndo é visto com essa propriedade.

O que vemos na maioria de nossas instituicdes de ensino sdo rotinas muito
parecidas com as descritas por Milstein e Mendes (2010), as ja mencionadas “ordem na
escola”, acrescidas, infelizmente, de outros agravantes, como a exigéncia de que as
criancas figuem sentadas, enfileiradas e imoOveis durante todo o tempo de aula, a
proibicdo das conversas entre as criancas, a obrigacdo de se cumprir o tempo
determinado para tarefas basicas como beber agua e ir ao banheiro, ndo gritar, ndo
baguncar ou correr mesmo durante o intervalo, etc.. Percebemos a negacéo do ludico até
em momentos que deveriam ser justamente para isSo — € muito comum algumas
unidades escolares ter a presenca de um “supervisor”, geralmente um adulto, para
fiscalizar o andamento das a¢fes durante o curto tempo de recreio no qual as criancas
tém (ou pelo menos deveriam ter) direito.

O que propomos discutir nesse estudo é que, tais experiéncias ludicas, embora
muitos possam supor o inverso, ndo caminham contrariamente ao processo de
aprendizagem das criangas no contexto escolar, mas elas sdo sim, uma facilitadora desse
processo. A escola, hoje, demonstra um antagonismo as experiéncias ludicas das
criangas por supor a “perda de controle” sobre elas, além de outros motivos, como por
exemplo, a priorizacdo do ensino de contetdos considerados “mais importantes” que
outros — trata-se de algo que esta enraizado na mente dos educadores brasileiros ha
muito tempo, desde o inicio do processo de escolarizacdo em nosso pais. Nesse
contexto, as criangas sdo pouco ou quase nunca ouvidas e/ou respeitadas com relagéo a
suas opinides sobre esse assunto e em muitos outros emergentes nos Processos
educacionais, sociais e culturais que ocorrem na maioria dos contextos escolares.

A escola é uma importante instituicdo formadora de nossas criancgas, e temos

que atribuir significados ndo apenas relacionados & preparacdo para o trabalho que
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entendemos ser sim muito importante. Porém, ndo é apenas isso. O foco do ensino hoje
tem sido muitas vezes apenas a instrumentalizacdo para o trabalho. Mas, nossas criancas
cada dia mais tém nos alertado para que ndo seja apenas esse o0 foco: elas expressam, de
varias maneiras, que necessitam movimentar-se, relacionar-se entre si, conversar umas
com as outras, e que para muitas delas, tais agdes podem ocorrer privilegiadamente num
local: a escola.

Estudos realizados pelo “Centro de Pesquisa e¢ Estudo em Educacéo,
Ludicidade, Infancia e Juventude” — CEPELIJ, da Universidade Estadual Paulista
(UNESP) de Presidente Prudente/SP, hd muitos anos comprovam tais necessidades das
criancas, além de demonstrarem por meio de suas pesquisas ja realizadas e algumas em
andamento, uma incompreensdo das Culturas Infantis manifestada pela desconsideracédo
das vozes das criangas e auséncia das mesmas no que se refere a qualificacdo de préaticas
educativas no contexto escolar (LIMA, et al, 2014). Teméticas como a ludicidade, a
fantasia das criancas e a influéncia de estudos televisivos e da Internet, por exemplo,
precisam ser abordados de maneira que contemplem uma maior participacdo das
criangas nas aulas.

Dentre os varios estudos do referido centro de pesquisas destacamos os de
Moreira (2014) gue constatou uma falta de valorizacdo e compreensdo da imaginacao
como linguagem infantil, mas que pode ser revertida com intervengdes relevantes tanto
para as criangas, quanto para os professores envolvidos e, ainda, o estudo de Santos
(2010) que concluiu que muitas instituicbes educacionais ndo consideram as
necessidades especificas das criangas em suas propostas pedagdgicas, especialmente as
relacionadas as praticas ludicas, além de conter uma realidade em que se predomina o
siléncio, o disciplinamento e a imobilidade das criancas que, por sua vez, também
precisam se adequar as normas escolares.

Portanto, pretendemos realizar uma tentativa de traduzir o apelo demonstrado
por muitas criancas. A Ludicidade, por meio do jogar e brincar, ¢ uma necessidade nos
contextos escolares em que o aprender ndo € um ato ligado apenas aos conteudos em si,
mas é também o mover-se, o brincar, 0 jogar, 0 conversar com seus pares, etc.. A
atividade ladica € uma necessidade humana que ndo da para ser deixada do lado de fora
das escolas.

Para que pudessemos realizar essas discussdes alguns procedimentos, que seréo
descritos com detalhes mais adiante nesse estudo, como por exemplo, a producdo de

fotos e filmagens pelas criangas, as “Entrevistas-conversa”, as observagdes e anotacdes
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de campo, o “Texto Ilustrado” e o “Diario Coletivo de Brincadeiras™, foram utilizados
para que observassemos sob que condicBes e em quais espagos/tempos escolares as
criangas do contexto estudado vivenciavam suas experiéncias ludicas. Além disso, fez-
se necessario investigar quando e como essas experiéncias ocorriam, quais sentidos as
criancgas atribuiam a essas atividades e como descreveriam tais experiéncias.

O objetivo geral desse estudo foi o de observar, descrever e interpretar as
experiéncias ladicas em diversos ambientes dentro de uma escola publica, na cidade de
Presidente Prudente/SP, e que se mostrassem relevantes para identificar o processo de
construcdo das Culturas Ludicas Infantis entre a proibicdo e a criacdo do ponto de vista
do sujeito — nesse caso as criancas, alunos do 4°/5° anos do primeiro ciclo do Ensino
Fundamental.

Como objetivos especificos, esse estudo buscou apresentar uma concepcao
historica do processo de escolarizagdo da crianga no Brasil para compreendermos
alguns dos motivos pelos quais ainda existem muitos posicionamentos coercitivos do
brincar e jogar hoje nas escolas, além de discutirmos alguns dos principais aspectos das
Culturas Ludicas Infantis, considerando a crianga como um sujeito ativo nos processos
educacionais e de pesquisa académica.

Procuramos também refletir sobre o jogo como fenbmeno humano e como as
atividades consideradas ludicas pelas criancas participantes desse estudo podem
contribuir de forma positiva para seu desenvolvimento escolar, além de mostrarmos, de
acordo com suas impressdes, como o adulto, nesse caso o professor, pode minimizar 0s
problemas relacionados ao reconhecimento da importancia das praticas ludicas no
contexto escolar por meio da mediacdo, interacao e reflexdo docente.

Esse estudo também percorreu alguns procedimentos metodoldgicos que sao

necessarios para muitos estudos académicos:

e Por se tratar de uma pesquisa do tipo etnogréfica, esse estudo usou de
instrumentos qualitativos considerados adequados quando o0s sujeitos das
pesquisas sdo criangas, como os sugeridos por Angrosino (2009), Esteban
(2010), Corsaro (2011), Graue e Walsh (2003), Delgado e Miller (2009),
entre outros.

e Realizacdo do pedido de autorizacdo a Secretaria Municipal de Educacgéo
de Presidente Prudente/SP para a realizacdo da pesquisa em uma de suas

unidades escolares de Ensino Fundamental.
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Submiss&o ao processo de aprovacdo do projeto pelo Comité de Etica em
Pesquisa (Parecer n® 736.447 de 01/08/2014).

Pedido de autorizacdo dos gestores (direcdo/ orientagéo) e professores da
unidade escolar a ser pesquisada.

Realizagcdo do contato com os pais para consentimento e autorizagdo para
que seus filhos participassem da pesquisa.

Realizagdo dos primeiros contatos com as criangas e estreitamento de lagos
para que elas também pudessem autorizar a entrada e inclusdo da
pesquisadora no grupo para a realizacdo da pesquisa.

Explicacdo sobre as etapas de coleta de dados as criancas informando-as
sobre o uso de varios instrumentos, como anotacGes, filmagens, fotos,
gravacdes de dudio e video, etc.

Descricao imediata das anotacdes feitas no diario de bordo com o maximo
de detalhes possiveis.

Realizagao de “Entrevistas-conversas” individuais e coletivas com as
criangas. A transcricdo das entrevistas ocorreu imediatamente ap6s a
realizacdo das mesmas.

Realizacdo de filmagens pelas criancas e exibicdo de algumas delas para
gue nos relatassem detalhes importantes da atividade, brincadeira, jogo etc.,
consideradas relevantes para a identificacdo das experiéncias ludicas
vividas pelas criancas;

Utilizacdo de estratégias diferenciadas, como o “Texto Ilustrado”, o “Diario
Coletivo de Brincadeiras”, o desenho e a escrita para que as criangas
demonstrem seus sentimentos e vivéncias nas atividades consideradas, por
elas, ludicas e, portanto, considerada um potencial momento de producédo
das culturas ladicas infantis nesse contexto. No caso do “Texto llustrado” e
do desenho, o ambiente em que as criancas realizaram a atividade foi
filmado, tentando captar suas falas e outras impressdes seguidas de suas
opinides;

Interpretacdo dos dados obtidos a luz do referencial tedrico estudado;
Escrita do relatério com as conclusdes para que fossem realizados os

exames de qualificacdo e defesa da Tese;
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Para uma maior compreensao da organizacdo desse estudo faremos agora uma
descricdo sucinta da estruturacdo dessa Tese para que o leitor tenha uma visdo geral das
principais discussdes realizadas e que nos auxiliaram a chegar a algumas conclusdes
para as questdes levantadas nessa Introdugéo.

No capitulo 1 fazemos um retrospecto histérico sobre as compreensdes que
temos a respeito da infancia e da disciplinarizagcdo por meio do corpo nas escolas como
forma de controle da crianca pelo adulto, o que néo €, infelizmente, muito dificil de ser
encontrado ainda hoje em muitos contextos escolares. Usamos dos estudos realizados
por Del Priore (2010), Khulmann Junior (1998; 2010), Rizzini (2011), Ariés (1978)
entre outros para fundamentar essas questfes. Além disso, mostramos nesse momento o
quanto a reivindicacdo das criancgas pelo jogar e brincar na escola estdo legitimadas por
diversos referenciais tedricos e pelos documentos oficiais norteadores da Educagdo no
Brasil, como por exemplo, as “Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacgdo
Infantil” (BRASIL, 2010) e as “Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo
Bésica” (BRASIL, 2013), entre outros que foram igualmente importantes dentro de
outros contextos historicos.

As reflexdes sobre o jogo e suas implicagbes como um importante elemento
das Culturas Ludicas Infantis, como dimensdo humana e como manifestacao cultural de
nossa sociedade, serdo discutidos no decorrer do capitulo 2. Autores classicos que sdo
referéncia nesse assunto, como Huizinga (1971), Caillois (1990), Piaget (1975),
Vygotsky (1988; 1991) e Brougere (2003), nos auxiliaram nesses apontamentos.

Durante o capitulo 3, elencamos algumas caracteristicas e instrumentos da
etnografia como os mais adequados a serem adotados quando os atores de uma pesquisa
sdo criangas. Aqui, explicamos cada um dos procedimentos metodolégicos usados para
a coleta de dados realizados com e pelas criancas, como filmagens em video, registros
em diérios de campo individual e coletivo, entrevistas coletivas, producdo de imagens
(fotos/filmagens), o diario coletivo e os textos ilustrados. Por se tratar de um estudo
pautado nos preceitos da Sociologia da Infancia, pensamos que os instrumentos de
coleta de dados precisam ser repensados ja que 0s principais sujeitos sdo criancas, e
usamos dos estudos de Sarmento (2004; 2005; 2009; 2011), Corsaro (2011), Delgado
(2011), Leite (2011), Delalande (2011), Saramago (2001), entre outros, para debater
esses pressupostos. Questbes éticas, detalhamento do contexto da unidade estudada,
dificuldades surgidas durante o percurso metodologico e a importancia de se romper

com velhos paradigmas educacionais também sdo abordados nesse capitulo.
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O capitulo 4 mostra todo o processo de coleta e interpretacdo dos dados a luz
do referencial tedrico, mostrando as impressdes das criancas sobre quais atividades
parecem ser importantes para elas, bem como o processo de constru¢do das Culturas
Ladicas Infantis, mesmo com tantas proibi¢cfes em sua rotina escolar. Embora o teor
desse capitulo tenha um destaque maior para a apresentacao e interpretagdo dos dados,
alguns autores auxiliaram nesse processo, como Larrosa (2002; 2010; 2014), Leite
(2010), Lima (2008) e Betti (2009).

Finalizando, apresentamos as consideragOes finais (mas em vias, ainda, de
continuar) retomando o problema e as perguntas que nortearam 0 objetivo desse
trabalhno — como acontece o processo de criacdo da cultura lddica infantil em um
contexto escolar, mesmo havendo proibicdes diversas? Como podemos compreender o
que € a ludicidade do ponto de vista de quem mais vivencia (ou pelo menos deveria
vivenciar) tais experiéncias no contexto escolar: as criangas?

Os sujeitos dessa pesquisa nos mostraram que existem muitas formas de
cerceamento do lddico nas escolas, além de, muitas vezes, a crianca ndo ser considerada
como um agente produtor de cultura. E preciso ressaltar, entretanto, que da mesma
maneira em que nos mostraram que existem muitas proibicBes, também existem
maneiras de o contrario acontecer por meio da mediacdo docente — as criangas
reconhecem quando um professor se propde a isso, e conseguem enxergar nele, muitas
vezes, uma possibilidade de criagdo num contexto proibitivo.

E preciso, porém, quebrar paradigmas e refletir no sentido de reconhecer que as
criancas sao capazes de realizar, criar e, principalmente, entender que as praticas ludicas
nas escolas ndo atrapalham o processo de aprendizagem das criancas como muitos
supdem. As criancgas reivindicam o jogar e o brincar na escola, pois além de ser um
direito, elas querem viver 0 momento atual de suas vidas — querem simplesmente ser
criancas independente de onde estejam, em casa, na comunidade e, principalmente, na

escola.
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1 O PROCESSO CIVILIZATORIO DA INFANCIA PELO CORPO: UM POUCO
DO QUE A HISTORIA NOS CONTA

“Dona Cledpatra, que tomava conta do
portdo, j& estava de cara feissima, que pra
ela, chegar atrasado na escola era pior que
bater na mée...

— Ja pra dentro, criancas. Joguem fora o
chiclé, onde é que ja se viu? O Tabata, vocé
esta cansada de saber que ndo pode entrar
de fita vermelha na cabeca. E nada de
risadinhas no corredor que atrapalha as
outras classes, nada disso, nada daquilo,
nao pode, ndo pode!

As criangas correram para a classe,
bateram na porta e entraram, muito
ressabiadas... A professora também ja
estava na licdo do “Ndo Pode”.

— Ndo pode escrever no caderno com a
caneta vermelha. Esta é sO pros titulos. E
ndo pode sentar de lado que é pra nao
atrapalhar os vizinhos. E ndo pode olhar
pro lado, nem pra tras, e nem dar
risadinhas, nem pode ficar mostrando
figurinhas, esta porcaria de &lbum,
exploracdo de multinacional, vamos acabar
com isso, e vamos acabar com essas
conversas de programas de TV, é por isso
gue o Brasil ndo vai pra frente, criancas,
ndo verdo pais como esse.”.

(Ruth Rocha — A menina que aprendeu a
voar)?

1.1 Histdria da infancia brasileira: primeiras aproximacoes

A epigrafe introdutéria deste capitulo, apesar de se tratar de uma historia
ficticia, pode perfeitamente ser confundida com a vida real de muitas escolas hoje — ndo
é dificil percebermos cenas parecidas com a descrita pela “menina que aprendeu a
voar”, e dizemos isso baseando-nos em experiéncias préoprias de nosso cotidiano como
docentes e pesquisadores em muitas escolas. O furto das praticas ludicas, a imobilidade,

a disciplinarizag&o por meio do corpo em muitos contextos escolares se tornam mais do

2ROCHA, R. A menina que aprendeu a voar. Sdo Paulo: Moderna, 2012, 32 p.
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que acdes costumeiras — eles tornam-se um habito ou algo “dentro da normalidade”. A
questdo central, nesse caso, parece tentar compreender como, quando e por que tais
préticas pedagogicas que reprimem a ludicidade nos contextos escolares ganharam forca
e precisamos refletir como isso foi construido ao longo de décadas de escola puablica no
Brasil. O que queremos inferir, baseando-nos em varios estudos como apontaremos
daqui em diante, € que muitas acdes repressoras do ludico, infelizmente bastante
comuns em muitas instituicdes escolares, sdo resultados de imposicOes historicas as
criangas.

Na literatura mundial tem sido crescente o interesse pela histéria da infancia.
Ha trabalhos muito reconhecidos como os de Kohan (2003), Gagnebin (2013), Erikson
(S/D), Agamben (2014) e o classico “Historia social da crianca e da familia” de
Philippe Aries (1978) que foi, entre os citados, o que iniciou de forma mais ativa as
discussoes historicas acerca da infancia em nossa opinido.

Apesar de o trabalho de Ariés (1978) receber vérias criticas, como por
exemplo, o fato de sua andlise iconografica basear-se apenas em perceber a infancia
burguesa a partir do século XII e que tais interpretagdes ndo garantem que a infancia
tenha sido da forma como ele expde, é possivel inferir que a crianca, assim como a
mulher, ndo teve voz ativa na sociedade mundial durante muito tempo.

Kuhlman Junior (1998) relaciona a evolucdo do olhar humano sobre a infancia
com a emancipacao da mulher e as mudancas sociais ocorridas especialmente a partir do
século XIX. Além disso, outra instituicdo teve um importante papel para o
reconhecimento e a mudanca de paradigmas com relacdo a infancia: a escola. A
escolarizacdo infantil, segundo o autor, implicou para o desenvolvimento de varias
acOes sociais, como a criacdo de leis e estatutos, o surgimento de ideologias politicas e
pedagogicas, além de ocasionar uma transformacdo dos nucleos familiares. Entraremos
em mais detalhes sobre esses aspectos nesse estudo mais adiante.

Retomando a questdo sobre a impressdo que muitas pessoas tinham sobre as
criancas ha alguns séculos atras, vemos em Aries (1978) que a infancia, considerada na
cronologia das “idades da vida” como a primeira idade do homem, era chamada pelo
termo enfant que significa “ndo falante”. A ideia de infancia estava diretamente ligada a
subordinagdo e sO se saia dela quando se deixava de depender exclusivamente dos
adultos para muitas coisas.

As “idades da vida” nao correspondiam apenas a idades bioldgicas, mas

tambeém eram diretamente relacionadas as fungdes sociais: idade dos brinquedos em que
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as criancas brincavam; idade da escola em que 0s meninos aprendiam a ler e as meninas
a fiar; idade do amor, esporte e corte em que mocas e rapazes participavam de festas e
passeios; idade da guerra em que 0s meninos aprendiam a manusear armas e andar a
cavalo; e, finalmente, a idade sedentaria, em que os homens da lei, da ciéncia e do
estudo se tornavam velhos sabios e estudiosos (ARIES, 1978).

Até meados do século XII, Aries (1978) afirma que a infancia era totalmente
desconhecida pela arte medieval. O autor ndo cré que essa auséncia de representacao se
devesse a falta de habilidade ou competéncia dos artistas da época em retrata-las, mas
sim pela falta de interesse pela infancia em geral, pois era considerado o periodo de
transicdo menos importante no processo de vida humana e sua lembranca ndo era digna
de ser guardada.

Apenas por volta do século XIIl as imagens de criancas passaram a ser
retratadas por meio de temas religiosos, como 0 menino Jesus, alguns santos e anjos. A
partir do século XV, novas representacdes da infancia surgiram como as ocorridas em
efigies funerarias, por exemplo. E nesse caso, uma curiosidade: a maior parte das
criangas mortas era representada ndo em seu proprio timulo ou no timulo de seus pais e
familiares, mas sim no timulo de seus professores (ARIES, 1978).

Tanto no caso das criancas sobreviventes (essas, ainda assim, eram
considerados elementos integrantes de uma fase menos importante), quanto no caso das

criangas que morriam cedo, o sentimento de descaso em relagdo a infancia era 0 mesmo:

Ninguém pensava em conservar o retrato de uma crianga que tivesse
sobrevivido e se tornado adulta ou que tivesse morrido pequena; no
primeiro caso, a infancia era apenas uma fase sem importancia, que
ndo fazia sentido fixar na lembranca; no segundo, o da crianca morta,
ndo se considerava que essa coisinha desaparecida tdo cedo fosse
digna de lembranga: havia criangas, cuja sobrevivéncia era tdo
problemética. O sentimento de que se faziam vérias criangas para
conservar apenas algumas era e durante muito tempo permaneceu
muito forte (ARIES, 1978).

O sentimento daquela época nem de longe se assemelha aos sentimentos atuais.
A opinido comum era de que ndo se deveria reconhecer nas criancas ‘“nem movimento
na alma, nem forma reconhecivel no corpo” (ARIES, 1978, p. 57). As criangas eram tio
insignificantes que ndo se temia nem que elas pudessem voltar ap6s a morte para

importunar os vivos!
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Aos adultos, cabia-lhes até mesmo a fungdo de “ndo se apegar” a nenhuma
crianca que nascia sob 0 seu teto. Ribeiro (1997) nos lembra de que, nesse caso, a

crianca era desprezada ou tratada como adulto em miniatura.

Até o século XVII, com efeito, o amor aos filhos ndo era coisa 6bvia:
basta lembrar o renascentista Montaigne, que diz ter perdido “duas ou
trés criancas” em tenra idade. Um pai assim poderia nem mesmo
recordar quantos filhos teve; e notemos que se trata, ndo de
natimortos, mas de criangas que viveram um, dois ou trés anos. Os
pequenos oscilam entdo entre 0 mundo dos animais e 0 mundo dos
adultos. Sdo tratados com o descaso devido aos primeiros, ou, se
recebem consideragdo, é como adultos em miniatura. Nem se imagina
entdo o que serd uma das grandes descobertas do século XVII: a
existéncia de um mundo préprio e autdbnomo da infancia (RIBEIRO,
1997, p. 102).

Ribeiro (1997) ainda relata questes de poder ligadas a crianca e a mulher. Na
Idade Média, o poder era delegado ao governante, ou seja, ao superior da familia
patriarcal. Ao pai entdo cabia a obrigacdo de proteger os inferiores — criancas e
mulheres eram vistos como carentes, necessitados de um tutor e incapazes de resolver
seus problemas por si. E no caso da mulher a tutela era perpétua.

Entre muitas questdes que sdo importantes para esse estudo, uma que merece
ser bastante comentada é com relacdo as atividades ludicas. Partindo da iconografia do
historiador Van Marle, Ariés (1978) conclui que no século XVII e XVIII, o
divertimento dos adultos eram 0s mesmos das criancas. Varios quadros holandeses
mostram essa interacdo retratando brincadeiras como a cabra-cega, jogos e dancas
circulares. As festas sazonais, por exemplo, eram muito retratadas e percebe-se que
tanto as criancas quanto os jovens desempenhavam papel importante nas realizagdes
dessas. Os jogos e o lazer representavam, naquela época, muito mais que uma simples
diversdo: tratava-se de uma oportunidade que a sociedade tinha para estreitar lacos
coletivos e até realizar uniGes.

Porém, ja no seculo XV, comegava a aparecer 0s primeiros sinais de que a
educacéo escolar seguiria uma linha mais disciplinadora e menos ludica. Idealizada pela
igreja e com conotacOes morais, muitas das primeiras escolas que surgiram na Europa
consideravam 0s jogos como atividades incontrolaveis. O medo de causar tumulto e de
tirar o foco da educacdo moral proibiu, em muitos momentos, a pratica de atividades
fisicas no ambiente escolar. (ARIES, 1978).
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Muitas atividades de diversdo eram restritas a alguns momentos apds as tarefas
consideradas “importantes”, como as atividades intelectuais, por exemplo. Havia quem
defendesse que a pratica de atividades fisicas era comparada aos trabalhos manuais e de
esforgo, vistos por muitas sociedades da época como trabalho pesado, realizado pela
classe pobre e escravos, sendo, portanto, oposto aos trabalhos intelectuais. “Os jogos SO
vem depois das tarefas, e mesmo assim sob reservas!” (ARIES, 1978, p. 111), dizia a
bula do Cardeal de Amboise de Montagu, em 1501.

Apenas a partir do século XVII € que o jogo deixa de ser visto como “nocivo”
por algumas instituices educacionais. Um dos primeiros grupos a ter essa visao foram
os Jesuitas que, sob a influéncia dos humanistas do Renascimento, perceberam as
possibilidades educativas dos jogos nas préaticas pedagdgicas. Os padres optaram entao
por ndo reprimir o jogo, mas sim inclui-lo oficialmente em seus programas de ensino
(ARIES, 1978).

Por meio dessa difusdo positiva do jogo pelos jesuitas, apareceu entdo um
sentimento novo na area educacional: a adocdo dos jogos como um mal menor
necessario a educacdo das criancas. No “Traité de [’éducation des enfants” de 1722
(ARIES, 1978) lemos que 0 corpo precisa se agitar enquanto cresce e no fim do século
XVIII a justificativa para a inclusdo dos jogos de exercicio nas escolas era patridtica,
pois eles auxiliavam a preparar 0s jovens para a guerra. “Compreenderam-se entdo 0s
beneficios que a Educacdo Fisica podia trazer a instrugdo militar” (ARIES, 1978, p,
113).

No Brasil, os Jesuitas também mantinham um vinculo missionario
especialmente a partir do século XVI, época em que nosso pais era colénia de Portugal
e, portanto, uma terra com muito a ser explorada. Por aqui, além da conversdo dos
“gentios” aos fundamentos cristdos, o ensino das criangas brasileiras era uma das
principais preocupacgdes dos padres da “Companhia de Jesus” desde os primordios de
sua missdo na Ameérica portuguesa. (CHAMBOULEYRON, 2010).

A “Companhia de Jesus”, ordem essencialmente missiondria e criada no inicio
do século XVI, se transformou em uma “ordem docente” no Brasil, o que ja ocorria pela
Europa. Portanto, além da conversdo das pessoas em geral ao catolicismo, os padres
dessa ordem também se preocupavam com as criangas e enxergavam na educacao uma

oportunidade dos preceitos da igreja chegarem a seus pais.



31

Neste contexto, a evangelizacdo das criangas tornara-se uma forma de
viabilizar uma dificil conversdo, j& que, como escrevia em
continuacdo a mesma carta, nos meninos se poderia esperar muito
fruto, uma vez que pouco contradiziam a lei cristd. Com os adultos
cada vez mais arredios, toda a atencdo se voltava aos filhos destes,
explicava o entdo irmdo José de Anchieta aos padres e irmdos de
Coimbra, em finais de abril de 1557 (CHAMBOULEYRON, 2010, p.
52).

Portanto, as criangas brasileiras serviriam também para a construcdo de
aliancas, principalmente entre padres cristdos e indios. Os meninos, além de
constituirem uma nova cristandade, seriam ensinados na doutrina cristd com bons
costumes, aprendendo a falar, ler e escrever em portugués e isso afetaria de alguma
maneira 0s seus pais.

Nem tudo, porém, ocorria como previam o0s padres e, obviamente, alguns
problemas de indisciplina ocorriam. Segundo Chambouleyron (2010), embora os
castigos fisicos fossem permitidos pela ordem religiosa para se aplicar a quem fugisse
ou desobedecesse alguma ordem, os padres optavam por nédo realizar pessoalmente essa
tarefa, incumbindo sempre alguém de fora da ordenacéo para essa funcéo.

A educacdo proporcionada pelos jesuitas, porém, ndo era vista pela sociedade
em geral como algo importante para a coldénia naquela época. A instrugdo para as
atividades de produgdo em si ndo requeriam grandes esforgos intelectuais, quer do ponto
de vista de sua administracdo, quer seja do ponto de vista da mdo de obra
(ROMANELLLI, 2010). Portanto, o ensino era marginalizado e visto como algo sem
utilidade pratica necessaria para o0 avan¢o da producdo rudimentar, considerados muito
importantes naqueles tempos.

Os Jesuitas permaneceram ainda por um bom tempo nesse processo de
“docéncia religiosa”, pois eles tinham também outro objetivo: o recrutamento de fiéis
servidores do cristianismo (ROMANELLI, 2010). A educacéo néo era oferecida apenas
aos ‘“‘curumins”, mas também aos filhos dos colonos promovendo assim uma
manutencdo da fé. Foi pensando justamente no recrutamento de jovens sacerdotes que
se fundaram os primeiros colégios onde se passaram a ensinar as ciéncias humanas, das
letras e da teologia. Eram desses colégios que saiam grande parte de novos sacerdotes
da Ordem.
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Mesmo com a expulsdo dos Jesuitas em 1759°, o modelo implantado por eles
ainda perdurou durante um tempo. Entre a saida dos religiosos da esfera educacional até
as primeiras providéncias a serem tomadas sobre quem e como seguiria a educagao no
Brasil a partir daquele momento, somaram-se mais de treze anos. Houve uma ruptura da
estrutura de ensino e varias modificagdes, entre elas a implantagdo de disciplinas
isoladas e a introducdo de leigos no ensino que passava a ser administrado a partir dali
pelo Estado (ROMANELLI, 2010). Mas, segundo Romanelli (2010), apesar de varias
tentativas, ndo houve grandes mudangas no sistema de ensino, pois 0 mesmo continuou
mais tarde com objetivos religiosos e literarios, utilizando-se dos mesmos métodos
pedagdgicos jesuiticos e com forte apelo a disciplina e a autoridade.

Seria propicio lembrar nesse momento que, as escolas no Brasil entre 0s
séculos XVIII e meados do século XIX eram para alguns meninos. Nem todas as
meninas eram autorizadas a frequentar as escolas para se alfabetizarem e 0s meninos
que entravam nessas escolas assim faziam com idades ja avancadas, geralmente a partir
de dez anos. Enquanto que na Alemanha por volta dos anos de 1843-1844, surgiam 0s
primeiros jardins de infancia fundados por Froebel e que se espalharam rapidamente por
todo o continente europeu, o Brasil sequer pensava em instituicdes nesse formato e,
ainda, para criancgas pequenas (SANTANA, 2011).

No Brasil, o primeiro jardim de infancia de Sdo Paulo foi criado em 1896,
inspirado na concepgdo de Pestalozzi e, embora publico, a elite da época foi favorecida

ao ter prioridade nas matriculas *.

Tal fato denota uma escassez historica de politicas publicas
direcionadas ao atendimento das classes menos favorecidas, além do

% Sebastido José de Carvalho e Melo, mais conhecido como “Marqués de Pombal”, foi nomeado primeiro
ministro do Rei Dom José | no século XVIII em Portugal. Ele tinha a missdo geral de promover o
crescimento portugués em muitas areas, incluindo a da Educagdo. Influenciado pelos ideais iluministas
(que consistiam basicamente em separar a religido da ciéncia), Marqués de Pombal realizou varias
reformas e, para a area educacional, a principal mudanca foi promover uma educacdo que tivesse um
curriculo pautado na racionalidade cientifica e ndo mais em preceitos religiosos. Sendo os Jesuitas os
maiores responsaveis pela educacédo até entdo, Marques de Pombal realizou a expulsdo desses de Portugal
e de suas coldnias por decreto (Alvara Régio de 28/06/1759). E preciso destacar, porém, que a reforma
pombalina ndo foi realizada da mesma maneira em Portugal e no Brasil — enquanto em Portugal ocorria a
implantacdo de um sistema publico moderno, por aqui ndo havia nem sombra de tais mudangas além de
esse fato ter significado a destruicdo do Unico sistema educacional existente no Brasil até aquele
momento. Demorou muitos anos para que se iniciasse, de forma efetiva, outro sistema educacional
publico brasileiro. (SECO; AMARAL, 2012).

* Mais detalhes sobre o inicio da educagdo para as criancas brasileiras veremos mais adiante, nesse
capitulo.
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abuso do poder na administragdo dos recursos publicos, uma vez que
atendia a uma minoria da populagdo (SANTANA, 2011, p. 5).

O fato é que até meados do século XIX, muitas pessoas ainda enxergavam o
trabalho infantil como sendo melhor que a escola. O trabalho, além de complementar a
renda da familia, evitava que a crianca ficasse ociosa. 1sso era fruto de uma educacao
que chegou tardiamente em nosso pais se comparados a outros paises ocidentais em que
o capitalismo se instalou no alvorecer da idade média (DEL PRIORE, 2010). O Brasil,
pais pobre, com resquicios e habitos do sistema colonial antigo, com uma
industrializacdo tardia, ndo encontrou espaco para que novas questdes, entre elas as
relacionadas ao ensino publico, florescessem. “Sem a presenca de um sistema
econdmico que exigisse a adequacdo fisica e mental dos individuos a esta nova
realidade, ndo foram implementados os instrumentos que permitiriam a adaptacéo a este
novo cenario” (DEL PRIORE, 2010, p. 10).

Veremos, a partir desse momento, como ocorreu o inicio da infancia brasileira.
Queremos desde ja mencionar que, assim como Lajolo (1997), pensamos que 0s estudos
historicos acerca da infancia sdo um conjunto de ciéncias que expressam as varias
impressoes sobre as criangas, realizadas por pessoas “de fora” e demonstrando crengas
sobre a infancia que, em muitos momentos, podem ser destituidas de valores e
contradi¢des. “Em conjunto, artes e ciéncias vao favorecendo que a infancia seja o que
dizem o que ela é... e, simultaneamente, vao se tornando o campo a partir do qual se
negociam novos conceitos € novos modos de ser da infancia” (LAJOLO, 1997, p. 232).

N&o € nossa intencdo elaborar um estudo minucioso sobre a infancia brasileira,
pois nem temos tantos conhecimentos aprofundados para tal feito, mas sim refletir sobre
alguns acontecimentos histdricos que contribuem para que ocorra ainda hoje em nossas
escolas alguns tipos de privacdes da infancia, como a disciplinarizacdo do corpo, o furto
do lddico, os métodos tradicionais e a resisténcia ao novo que, em muitos momentos,

ainda presenciamos no contexto escolar atual.

1.2 O inicio de tudo: quem eram e como viviam 0S curumins, 0s negrinhos, os
brancos e os mesti¢os na época da colonizacéo do Brasil

A historia do Brasil comeca, podemos assim dizer, a partir do século XVI.

Quando dizemos “comega”, supomos se tratar de um inicio idealizado e registrado pelo
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homem “civilizado”, pelo homem “culto”, mais precisamente, pelo homem branco,
europeu, que em determinada época resolve buscar novos caminhos e acabou por
descobrir novas terras. Iniciaremos nossas discussfes partindo desse “inicio”: o
encontro do homem “civilizado” com o homem “selvagem”. E o inicio é sempre muito
dificil — cheio de amarras, de medos e de tensdes.

Em meio a tantos fatos relatados ao governo de Portugal pelos navegantes,
como os detalhes dessas viagens extensas e cansativas, o racionamento de comida
durante o trajeto, os imprevistos que ocorriam pelo meio do caminho, entre outros, um
fato chama a atencdo de todos que leem esses documentos até os dias atuais: trata-se das
relaces humanas. Podemos imaginar o espanto dos portugueses ao avistar, aléem da
terra, 0s seus nativos.

Eram indigenas, tdo curiosos quanto os portugueses, e que também deviam
estar espantados com aquelas parafernalias que apareceram no mar de repente. Mas,
novamente, além do susto, estavam em cheque as relacdes humanas. Ao final da carta

de Pero Vaz de Caminha, podemos perceber essa premissa.

Aguas sdo muitas; infindas. E em tal maneira é graciosa que,
querendo-a aproveitar, dar-se-a nela tudo, por bem das aguas que tem.
Porém o melhor fruto, que nela se pode fazer, me parece que sera
salvar esta gente. E esta deve ser a principal semente que Vossa Alteza
em ela deve langar. E que ai ndo houvesse mais que ter aqui esta
pousada para esta navegacdo de Calecute, bastaria. Quando mais
disposicdo para se nela cumprir e fazer o que Vossa Alteza tanto
deseja, a saber, acrescentamento da nossa santa fé. E nesta maneira,
Senhor, dou aqui a Vossa Alteza do que nesta vossa terra vi. E, se
algum pouco me alonguei, Ela me perdoe, que o desejo que tinha, de
\os tudo dizer, mo fez assim por pelo miudo (BRASIL, 1.500).

Desde esse momento, percebemos o quanto a visdo religiosa influenciaria
muitas das decisGes a serem tomadas sobre essa terra, principalmente sobre a forma
como iriam se dar as relagdes sociais entre “civilizados” e “selvagens” a partir dali.
Como ja& mencionado anteriormente, sabemos que os Jesuitas foram 0s pioneiros da
educacdo brasileira e ainda retornaremos a esse assunto mais a frente. O que
pretendemos abordar nesse momento, € como se deram as primeiras relagbes em
territorio brasileiro e quem eram, como viviam e o que faziam as primeiras criancas
daqui baseando-nos em alguns estudos ja realizados e registros historicos desde a

colonizagdo até os dias atuais.



35

Veremos que a visdo religiosa, presente desde os primeiros contatos, foi
bastante determinante especialmente nas decisdes relacionadas as primeiras infancias
brasileiras. Dizemos “primeiras infancias brasileiras”, pois, assim como o estudioso em
Sociologia da Infancia Manuel Jacinto Sarmento (2009), pensamos existir vérias
infancias e ndo apenas uma. Essa premissa, para nos, se aplica desde os primdrdios,
inclusive com relacéo a histdria de nosso pais.

Gilberto Freyre (1975), em sua classica obra “Casa Grande e Senzala”, ja em
suas primeiras paginas nos da indicios que o ideério religioso (que, por sua vez, nao
abriu médo de ser também politico e diplomatico), seria muito Util aos portugueses

durante a exploracdo inicial desta terra.

Formou-se na América tropical uma sociedade agraria na estrutura,
escravocrata na técnica da exploracdo econémica, hibrida de indio — e
mais tarde de negro — na composicao. Sociedade que se desenvolveria
defendida menos pela consciéncia de raca, quase nenhuma no
portugués cosmopolita e plastico, do que pelo exclusivismo religioso
desdobrado em sistema de profilaxia social e politica. Menos pela
acdo oficial que pelo brago e pela espada do particular. Mas tudo isso
subordinado ao espirito politico e de realismo econémico e juridico
gue aqui, como em Portugal, foi desde o primeiro século elemento
decisivo de formacéo nacional; (FREYRE, 1975, p. 4).

Ainda segundo Freyre (1975), nos primeiros séculos de colonizacdo do Brasil,
0S portugueses ndo traziam a nosso pais separatismos politicos (como no caso dos
espanhois para suas coldnias), tampouco divergéncias religiosas (como no caso dos
ingleses e franceses) e, menos ainda pareciam se preocupar com a mistura de ragas. Aos
portugueses, importava apenas que os colonizadores dispostos a povoar o Brasil,
professassem a fé cristd — entendidos, no caso, como “cat6licos”.

Era nesse contexto que nasciam as primeiras criangas mesti¢as de nosso pais.
Primeiramente, ndo houve dificuldades para o portugués se relacionar com as indias
daqui, o que nédo significa, porém, que isso pudesse em muitos casos ser do agrado
delas, ja que a pratica de raptar essas mulheres era comum. Uma vez capturadas, eram
expostas a todo tipo de humilhagdes e abusos. Mais tarde, isso também se aplicou as
negras aquilombadas. Se, por um lado, a miscigenacdo parecia ser vantajosa para 0
Brasil, a “sifilizagdo” promoveu nessa época grandes estragos. De todas as influéncias,
segundo Freyre (1975), nenhuma foi tdo deformadora da energia inicial do mestico
brasileiro: “o Brasil parece ter se sifilizado antes de se haver civilizado” (FREYRE,

1975, p. 47).
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Mas o tormento da sifilis inicialmente entre os portugueses e as indias, além de
outras doencas venéreas, ndo foi o Unico problema em nossas primeiras mesclagens
étnicas. O sadismo do conquistador branco imperava em muitas situagdes, que iam da
submissdo das mulheres indias e negras em situacBes sexuais até os primeiros
relacionamentos entre criangas brancas e negras. E aqui, podemos dizer que se iniciaram
as primeiras relacoes “ludicas” genuinamente brasileiras que, se compararmos as atuais
conceituacOes de ludicidade que discutiremos nesse estudo em outro momento, nem de
longe nos lembra algo “ludico”, pois o negrinho, escravo escolhido para ser
companheiro do menino branco escravocrata, era, a0 mesmo tempo, camarada de
brincadeiras e vitima de surras. Dai o fato de algumas das primeiras criangas negras
serem conhecidas aqui no Brasil pelo termo “leva-pancadas” (FREYRE, 1975).

Além disso, as primeiras criangas brasileiras eram iniciadas precocemente na
vida sexual (FREYRE, 1975) e orientados a trabalhar desde muito cedo. Del Priore
(2010) nos mostra que, desde o inicio da colonizacao brasileira, a Unica alternativa para
as criancas pobres nascidas aqui ndo era a educacgdo — esta, rara, jesuitica e instalada de
forma precéaria — mas sim o trabalho nas lavouras ou, algum tempo depois, em outros
trabalhos pesados como os das minas gerais, por exemplo. Dessa forma, o trabalho era
visto como prioridade nas primeiras familias brasileiras.

Essa, porém, era a visdo do colono que aqui ja havia se instalado, pois para 0s
Jesuitas, as criangas eram vistas como essenciais elos entre a fé crista e os nativos. Com
isso, a conversdo do “gentio” poderia ser realizada de forma mais sutil pela educagéo
dos curumins. Naquela época, no velho mundo, ja ocorriam mudancas de visdo em
relacdo ao sentimento de infancia, na qual segundo Chambouleyron (2010) a Igreja e o
Estado se uniram escolhendo as criangas indigenas como o “papel branco” a ser
desenhado ou escrito. Com os adultos nativos arredios, toda a atencdo dos educadores
religiosos estava voltada para os meninos indios.

A educacdo entdo se restringia aos meninos indios, e interpretamos como um
dos motivos para essa privagdo da instrugdo as meninas pelo fato narrado por
Chambouleyron (2010) quando o autor explana a respeito dos proprios interesses dos
Jesuitas pelos curumins: se a ideia era preparar futuros sacerdotes para a col6nia, agucar
a formacdo crista e, ainda, sabendo que na tradi¢do catdlica os sacerdotes sdo do sexo

masculino, logo, a prioridade era em instruir os meninos, pois dessa forma em certo
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momento estariam a altura para serem enviados aos clérigos portugueses e terminarem
sua formagdo religiosa para, entdo, retornarem ao Brasil j4 como sacerdotes®. A
organizacdo de um clero nativo era uma das preocupacdes dos Jesuitas e, portanto,
interpretamos ser essa uma das razdes pelo qual as meninas indias foram esquecidas
pela instrucdo jesuitica.

Uma das metodologias utilizadas pelos Jesuitas com as criancas indigenas e,
mais adiante com as criancas negras, foi a catequizacdo pela musica. Com a chegada
dos jesuitas em 1549 (ALTMAN, 2010), nas primeiras tentativas de conquistar as
criancas pela oracdo do Padre Nosso, percebeu-se a inclinagdo que os curumins tinham

para a masica.

Formam entdo coros de meninos que levam em suas expedi¢cdes de
catequese. Entram pelas povoagdes, as criancas a frente, entoando as
ladainhas e outras criangas rapidamente se agregam ao séquito,
pulando, cantando e dangando. Em S&o Salvador, o padre Manoel da
Nobrega, habil professor, transpde para a musica o catecismo, o Credo
e as oracgdes ordinarias, e tdo forte é a tentacdo de aprender a cantar,
que os tupizinhos fogem, as vezes, dos pais para se estregarem as
maos jesuitas (ALTMAN, 2010, p. 239).

Segundo Altman (2010), além dessa catequizacdo por meio das manifestacoes
musicais as quais os curumins tinham bastante afinidade, também ocorreu o que
podemos chamar de miscigenac¢do cultural. Com o passar do tempo, os lacos foram se
estreitando e as culturas e crencas foram se integrando nesse contexto. Os indios, com

suas lendas do Curupira, M&e-d’agua entre outras, e os portugueses com suas festas de

> Além do interesse sacerdotal pelos meninos, segundo Ribeiro (2000), a educagdo nos tempos do Brasil
colonial ndo era direcionada para as mulheres em geral, pois Portugal ndo desejava que elas fossem
letradas — ao contrario, pregavam que quanto menos a mulher soubesse melhor ela seria como mae,
esposa e cuidadora do lar. Houve, porém, uma reivindicacdo dos indigenas aos Jesuitas que o aprendizado
da leitura e da escrita fosse dirigido também as meninas, pois esses ndo viam a mulher como submissa ao
homem e sim como sua companheira e, portanto, ndo havia diferenca entre 0s sexos em todas as
atividades que se propunham a realizar. Os padres Jesuitas ndo viram, a priori, nenhum impedimento,
porém ao pedirem autorizacdo a rainha de Portugal Dona Catarina, esta ndo autorizou que a educacéo se
estendesse também as meninas e que se as portuguesas eram, em sua maioria, analfabetas, para que
oferecer educacdo a mulheres “selvagens” em uma coldnia distante que sé existia com o proposito de
arrecadar riquezas para Portugal?
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Sdo Jodo, Natal e Pascoa, compartilharam a partir dessa época esses folguedos
populares que sdo conhecidos no Brasil até os dias de hoje.

Enquanto se tentava ganhar a confianga dos indios pelos curumins, havia uma
crianga que também, aos poucos, chegava ao Brasil: a crianca branca, geralmente
portuguesa. Ramos (2010) nos conta que a partir de 1530, momento em que realmente
comecaram as grandes colonizagcdes em nosso pais, a presenca de algumas mulheres e
criangas era rara e, quando isso acontecia, os “miudos” eram os que mais sofriam com
as viagens.

Essas criangas passavam por muitas situacOes constrangedoras a bordo e a
maior delas era o abuso sexual, sofrida mesmo quando acompanhadas dos pais. As
vezes, durante as viagens, poderiam também ocorrer invasdes de navios piratas
franceses ou holandeses e, nesses casos, quando os adultos morriam, as criangas eram
capturadas e assim corriam riscos diversos, como se tornarem escravas, serem vendidas
ou trocadas por resgates e, além disso, sofriam com a prostituicdo obrigatdria. Muitas
delas morriam em meio a exaustdo (RAMOS, 2010).

Isso sem contar os naufragios, que quando aconteciam, os adultos geralmente
deixavam seus filhos para trs, ou entdo, as criangas eram as primeiras a serem jogadas
em alto mar para aliviar 0 peso das embarcacBes. Em caso de sobrevivéncia, tais
criancas eram entregues a prépria sorte e acabavam se tornando vitimas novamente,
tanto se fossem resgatadas em alto mar por outras naus, quanto se conseguissem chegar
a terra firme por esforgos préprios (RAMOS, 2010).

Com relacdo ao cotidiano das embarcacbes, as criancas a bordo eram
conhecidas por algumas denominacgdes proprias. De acordo com Ramos (2010), os
“grumetes” eram criancas de até 16 anos que eram alistadas pelas familias portuguesas,
geralmente as mais humildes, como parte da tripulagdo. Os “grumetes” realizavam
trabalhos pesados a bordo, os mesmos realizados por adultos. Sofriam muitos maus
tratos nas embarcacGes além de serem obrigados pelos chefes das naus a explorarem as
outras criangas: os “pajens”.

Os “pajens” eram criancas ligadas a nobreza. Realizavam servigos menos
pesados, tinham uma rotina menos ardua, como por exemplo, servir as mesas, arrumar
0S aposentos e providenciar o que pudesse trazer certo conforto aos oficiais a bordo
(RAMOS, 2010). Os “pajens” ndo eram punidos com tanta severidade, enquanto que os
“grumetes” sofriam com chicotadas, eram postos a ferro e sofriam até ameagas de morte

guando se rebelavam.
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Os “grumetes” e alguns “pajens” eram recrutados para as expedigdes, na
maioria das vezes, em familias pobres portuguesas ou de baixa nobreza. Inserir os filhos
como “grumetes” ou “pajens” das embarcagdes significava naquele contexto uma busca
por uma vida melhor. Por esse motivo, muitas dessas criangas aguentavam caladas 0s
abusos sofridos, principalmente os sexuais, que eram, muitas vezes, cometidos pelos

préprios oficiais das embarcacoes.

Embora a maioria dos grumetes enfrentasse varios problemas a bordo
das embarcacdes, quando embarcavam pela primeira vez, todos
tinham em mente que esta poderia ser uma oportunidade de ascensao
social. E verdade que somente alguns tinham a chance de sobreviver a
tantos obstaculos e humilhacdes para fazer carreira na Marinha. Mas
como no século XVI, a préatica era a principal escola, servir como
grumete era uma oportunidade para iniciar-se nos segredos do mar
(RAMOS, 2010, p. 27).

A carreira na Marinha era téo cobicada, que muitos oficiais faziam embarcar 0s
proprios parentes como “pajens”, buscando assim um futuro prestigio para os seus. Se,
por um lado, devido a esse contexto, havia 0 minimo de esperanca para esses garotos
pobres, 0 mesmo ndo se pode atribuir a nenhuma das meninas a bordo dessas
embarcacdes. No caso delas, algumas 6rféds apenas de pai, mesmo tendo sua mée viva,
eram retiradas de sua familia a forca e “embarcadas sob a categoria de ‘Orfis do Rei’”
(RAMOS, 2010, p. 32). Devido a falta de mulheres brancas nas embarcacgdes, a coroa
portuguesa também reunia meninas e mocas pobres dos orfanatos, que tinham
geralmente entre quatorze e trinta anos, com a finalidade de envia-las a colénia. O
estranhamento se da, porém, pelo fato de muitas dessas “Orfas do Rei” pertencer a uma
familia e ter apenas o pai falecido, 0 que podemos supor que muitas dessas meninas
pobres eram sequestradas, e ndo necessariamente Orfas no sentido literal da palavra,
principalmente as menores de dezesseis anos.

Segundo Ramos (2010), em 1560 houve um dos maiores numeros de “Orfis do
Rei” enviadas a colonia — cerca de cinquenta e quatro mulheres, a maioria delas
constituida por meninas menores de dezesseis anos. A simples presenga das “Orfas do
Rei” numa embarcacdo causava alvorogo na populagdo masculina, mas quando havia
religiosos a bordo, a maioria dos padres tentava protegé-las, o que nem sempre se
concretizava, pois muitas eram estupradas as escondidas e as meninas ocultavam o fato
por medo ou vergonha. Algumas delas, principalmente as virgens, estavam destinadas

ao mercado matrimonial e ja saiam de Portugal prometidas para casar-se com homens
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de posicdo de destaque na colbnia. A dendncia de um estupro, nesse caso, poderia
rebaixar a menina a condicdo de prostituta e ter o casamento desfeito, portanto, as
reclamagdes eram praticamente inexistentes.

Ao chegarem a coldnia, podemos supor que essas criancas poderiam ter
destinos variados: as criangas nobres que conseguissem ser protegidas de tantas
atrocidades iniciariam suas vidas com suas familias na col6nia; os “grumetes” poderiam
seguir a carreira na Marinha ou trabalhar forcosamente em trabalhos bracais e pesados;
as meninas que conseguissem se casar iriam constituir as primeiras familias brasileiras,
ja as violadas, podemos inferir que teriam um futuro bastante incerto. Vemos que a
maioria, entre as primeiras criancas brasileiras, ndo teve muitas escolhas além das
descritas até aqui por esse estudo. 1sso, porém, ndo é tudo... Enquanto se catequizavam
os indios e se traziam criangas brancas para a colnia, outro grupo de criancas estava
prestes a ser “recrutado” para formar o povo brasileiro: a crianga negra.

Segundo Scarano (2010) existem poucos registros sobre como era, em detalhes,
a vida das mulheres e criancas em geral e isso se acentua ainda mais quando se trata das
criangas negras. A preocupacdo dos registros desde a época em que vieram 0s primeiros
escravos para o Brasil até meados do século XVIII demonstram contetidos de cunhos
econémicos e politicos. A maior parte das correspondéncias conservadas até hoje nos
arquivos portugueses e brasileiros tratam desses assuntos, além da preocupacdo
demonstrada com o perigo de haver revoltas na colénia. Os poucos registros existentes a
respeito das criangas negras sao de natureza secundaria, como nome, data de nascimento
e data de batismo, por exemplo.

Ainda segundo Scarano (2010) as correspondéncias particulares, que poderiam
ajudar na descoberta mais detalhada nesses aspectos eram raras, pois 0s colonos nédo
tinham o habito de escrever cartas para parentes na Europa — ha alguns exemplares
desse tipo de documento em bibliotecas publicas do Brasil e de Lisboa. Entretanto, isso
n&o significa, segundo o autor, que a figura da crianca tenha sido totalmente apagada da
historia, pois também é possivel verificar nas entrelinhas de alguns registros que
tratavam de festividades, por exemplo, que a crianca tinha participacdo ativa nesses
momentos.

Além disso, pelos modos como 0s navios negreiros chegavam ao Brasil e pelos
relatos que temos de como se davam essas viagens, € possivel supor que as criangas
negras presentes nessas embarcagdes sofriam as mesmas atrocidades ja mencionadas,

chegando muitas vezes doentes, além de sofrerem maus tratos em sua chegada, pois as
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criancas negras ndo pareciam, a priori, um bom investimento para o futuro, sendo
vistas, na maioria das vezes, como uma boca a mais para ser alimentada (SCARANO,
2010).

J& no caso das criangas que nasciam nas fazendas, era considerada vantajosa a
presenca futura de uma ama de leite para alimentar os filhos dos escravocratas. “Mas
para isso, ndo havia necessidade de sobrevivéncia do filho da escrava. Essa
mentalidade, certamente ndo deliberada e clara, mas sutil, tornava a vida da crianga
escrava pouco valorizada” (SCARANO, 2010, p. 101).

A prdpria escrava, muitas vezes, ndo desejava o nascimento do filho. Casos de
abortos eram comuns, embora ndo existam documentos oficiais que possam expressar
um numero exato desses acontecimentos, e quando 0s nhascimentos de gravidez
indesejada aconteciam, algumas negras abandonavam seus bebés para retornarem ao
trabalho na roca ou na casa-grande poucos dias depois. Isso gerava uma alta taxa de
mortalidade infantil entre as criancas negras (RAMOS, 2010).

A infancia brasileira entdo comecava em meio a todos esses percal¢os sofridos
pelas criancas indias, brancas e negras. No periodo colonial, mais precisamente no
século XVIII, j& com a presenca dos negros por toda parte, as ruas das vilas e cidades
eram um espaco coletivo em que as criangas brancas, negras e mulatas perambulavam
sem finalidade especifica. Na zona rural, a crianca negra confraternizava com os filhos
de seus proprietarios frequentando, inclusive, o espaco da casa grande, servindo até de

entretenimento para seus senhores.

As pequenas criangas negras eram consideradas graciosas e serviam
de distracdo para as mulheres brancas que viviam reclusas, em uma
vida monétona. Eram como que brinquedos, elas as agradavam, riam
de suas cambalhotas e brincadeiras, Ihes davam doces e biscoitos,
deixavam que, enquanto pequenos, participassem da vida de seus
filhos. Alguns dos viajantes que percorreram 0 pais no século XIX
comentavam tais questfes, quase sempre com certo escandalo
(SCARANO, 2010, p. 99).

O escéndalo com o qual os estrangeiros viam essa relacdo entre criangas negras
e seus senhores brasileiros também é demonstrado pelas cartas de Ina Von Binzer,

professora alema que veio para trabalhar como preceptora (uma espécie de professora a
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domicilio que, alem das aulas, também acompanhava as criancas das familias que se

dispunham a pagar por isso) no Brasil no século X1X°®:

Fazenda S&o Francisco, 27 de maio de 1881

[...]

Ha um mulatinho de doze anos, com cara de malandro e uma
invencivel predilecdo pelas roupas sujas e pelas cambalhotas que se
tornaram sua maneira habitual de andar; sua obrigacéo é a de espantar
as moscas durante o almocgo, junto a mesa, com uma bandeirola (que é
agora marrom-cinza, seja l& o que tenha sido antes). E me parece mais
intoleravel que as proprias moscas. Além disso 0 menino deve servir o
café. Mas mesmo tomando-se essa bebida quatro vezes ao dia, ndo se
pode considerar um servigo dessa espécie como ocupagédo suficiente
para o dia inteiro, ndo se podendo prever até que ponto de virtuosismo
chegara essa criaturinha amarelada se empregar a metade de suas
horas vagas aperfeigoando as cambalhotas (BINZER, 2011, p. 19).

Ja a partir do século XVIII, segundo Scarano (2010), o nascimento de criancas
mesticas era mais numeroso que os demais habitantes da capitania das Minas Gerais.
“Essas criangas foram chamadas de cabra, mesti¢o, mulato, pardo, etc., mas “gente de
cor” ¢ o nome com que se viam agrupados na documentacdo do periodo”
(SACARANO, 2010, p. 100). Ainda com relacdo a cor das criancas, isso também
poderia depender diretamente de sua situacdo social. Algumas criangas mesticas, por
serem aceitas por seus pais, eram classificadas na categoria dos brancos e isso causava
muita polémica entre os moradores da col6nia. As criangas mesticas eram ma vistas,
pois uma vez reconhecidas como filhos legitimos tinham os mesmos direitos a heranca
gue os demais filhos.

Essas criancas, que pertenciam agora a outra categoria geracional (afinal de
contas, segundo “padrdes” da sociedade naquela época elas ndo eram nem brancas, nem

africanas), logo foram classificadas como um grupo a parte, mais precisamente, 0 grupo

dos menos favorecidos. Porém, eram consideradas totalmente integradas a vida

® Ina Von Binzer relata, por meio de cartas enviadas a uma amiga de nome Grete, suas experiéncias como
educadora alemd no Brasil do século XIX, mais precisamente entre os anos de 1881 a 1883. As cartas
foram publicadas pela primeira vez em 1887 na Alemanha, traduzido para o portugués e publicado no
Brasil em 1956. Contratada por um grande fazendeiro no interior do Rio de Janeiro em 1881, Ina, ap6s o
falecimento da mée, resolve exercer a profissdo em terras distantes, talvez pelo fato de, naquela época, o
governo alemdo preferir contratar homens para a profissdo docente. No Brasil, passou por experiéncias
consideradas por ela prdpria, conforme o conteldo de vérias das cartas, desagradaveis. Ficou doente,
mudou vérias vezes de emprego, estranhou o clima do pais, a presenga dos insetos e, principalmente, as
relagdes sociais que ocorriam nas familias brasileiras. Segundo a educadora, as criangas daqui tinham
comportamentos rebeldes, as mdes brasileiras eram omissas e a sociedade em geral transparecia Sérios
problemas (RITZKAT, 1999).
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brasileira, e as listas de batizados da época, com nomes de criancas nascidas de pais

brancos, mas fora do casamento, comprovam essa afirmacao.

O fato de pais brancos aceitarem e reconhecerem a paternidade de
filhos tidos com “pretas e mulatas™, muitas vezes suas escravas, fez
com que muitas dessas criancas fossem alforriadas no berco, o que
irritou profundamente as autoridades e mesmo alguns dos “homens
bons” da comunidade que ndo consentiam, nem pensavam em fazer o
mesmo (SCARANO, 2010, p. 107).

Esse tipo de alforria, ocorrida logo ap6s o nascimento, geralmente com o
batismo, era visto como perigoso para a sociedade que temia ter essa alforria estendida
as suas maes, o que acabou realmente acontecendo em alguns casos. Algumas dessas
negras agraciadas chegaram a ocupar posicdo de status, obtendo bens e até outros
escravos proprios apdés esse feito. Realizavam negdcios, deixavam testamentos,
participavam ativamente da vida local, enfim, realizavam funcGes que poucas mulheres
brancas faziam naquele contexto (SCARANO, 2010).

O numero de criangas mesticas, alforriadas ou ndo, sendo herdeiros ou ndo,
aumenta significativamente durante o século XIX. A decadéncia do sistema
escravocrata e a queda dos negdcios de mineracao contribuiram, embora de forma lenta,
para que a escravidao no Brasil se extinguisse de vez. O Brasil vivia um momento em
que n&o era mais tdo vantajoso, do ponto de vista financeiro, ter escravos e muitos deles
foram alforriados antes mesmo da assinatura da Lei Aurea em 1888 (SCARANO,
2010).

Porém, antes que a Lei Aurea fosse efetivada em 1888, outra Lei considerada
abolicionista e diretamente ligada as criancas negras, a Lei de 28 de setembro de 1871,
conhecida como “Lei do Ventre Livre”, nos chama a atengdo em alguns aspectos. A
referida Lei tornava “livres” os filhos das mulheres escravas nascidos a partir daquela

data, com algumas condigdes.

Art. 1°: Os filhos da mulher escrava que nascerem no Império desde a
data desta lei, serdo considerados de condigdo livre.

81. Os ditos filhos menores ficardo em poder e sob a autoridade dos
senhores de suas mdes, 0s quais terdo obrigacdo de cria-los e trata-los
até a idade de oito anos completos. Chegando o filho da escrava a esta
idade, o senhor da mae tera a op¢do, ou de receber do Estado a
indenizacdo de 600$000, ou de utilizar-se dos servi¢os do menor até a
idade de 21 anos completos. No primeiro caso o governo recebera o
menor, e lhe dard destino, em conformidade da presente lei. A
indenizagdo pecunidria acima fixada sera paga em titulos de renda
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com o juro anual de 6%, os quais se considerardo extintos no fim de
trinta anos. A declaragdo do senhor devera ser feita dentro de trinta
dias, a contar daquele em que 0 menor chegar a idade de oito anos e,
se a ndo fizer entdo, ficara entendido que opta pelo arbitrio de utilizar-
se dos servigos do mesmo menor (BRASIL, 1871).

Tal Lei, que sob varias condi¢des tornavam “livres” as criangas negras a partir
daquela data, também previa 0s casos em que as méaes escravas se tornassem livres, 0s
casos de alienacdo das escravas, vendas, mortes, 0s casos de possiveis indenizagdes aos
senhores e quais seriam as referidas associagdes nomeadas pelo governo para cuidar das
criangas “livres” dependendo do caso, bem como seus direitos e deveres. Com tantos
entraves que dificultavam a liberdade das criangas negras, ndo € dificil de supor que tal
Lei foi promulgada “para inglés ver”, melhor dizendo, “para escravocrata ver”. Na
pratica, vemos nesses dois fragmentos das cartas de Ina VVon Binzer como essa Lei

funcionou naquela época:

S&o Francisco, 14 de agosto de 1881.

[...]

Foi determinado apenas que do dia de sua promulgacdo em diante, 28
de setembro de 1871, ninguém mais nasceria escravo no Brasil. Quem
ja vivia como cativo nessa época assim permanecera até a morte, até o
resgate ou até a libertacdo. Os pretinhos nascidos agora ndo tem
nenhum valor para seus donos, sendo o de comilBes indteis. Por isso,
nao se faz nada por eles, nem lhe ensinam como antigamente qualquer
habilidade manual, porque, mais tarde, nada renderdo (BINZER,
2011, p. 40 — 41).

S&o Sebastido, 19 de julho de 1882.

[..]

A lei de emancipagdo de 28 de setembro de 1871 determina entre
outras coisas aos senhores de escravos que mandem ensinar a ler e
escrever a todas essas criangas. Em todo o Império, porém, ndo
existem talvez nem dez casas onde essa imposicdo seja atendida. Nas
fazendas sua execucdo é quase impossivel. No interior, ndo ha os
mestres-escolas rurais como na nossa terra, e assim sendo o fazendeiro
ver-se-ia obrigado a mandar selar vinte a cinquenta animais para levar
os pretinhos a vila mais préxima, geralmente muito distante; ou entdo
teriam de manter um professor especial para essa meninada?... Essas
questdes apresentam diversas solugdes, mas o fato é que ninguém aqui
faz coisa alguma, de maneira que as criangas nascem livres, mas
crescem sem instrucdo e no futuro estara no mesmo nivel dos
selvagens, sem gozar nem mesmo das vantagens dos escravos, que
aprendem este ou aquele trabalho material. Se ja estdo livres, porque
fazer despesas com eles, desperdicar dinheiro com quem ndo da lucro?
(BINZER, 2011, p. 128).
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Nao nos ¢ dificil concluir que a crianca negra, “livre” a partir da referida data,
ndo podia usufruir em nada do que o sentido literal dessa palavra supfe. Numa
sociedade escravocrata, resistente, preconceituosa e entregue a ideais ruralistas (embora
seja verdade que, comecgava ja nessa época, a surgir alguns sinais de que mudancas
seriam necessarias para que o Brasil pudesse evoluir), a crianca negra pode ser
declarada como uma das que mais sofreram nesse contexto inicial brasileiro.

Essa era, entdo, a realidade das criancas brasileiras até a promulgacdo da Lei
Aurea que extinguia de forma simples e direta o regime de escravatura no Brasil. Em
poucas linhas, a Lei n° 3.353 de 13 de maio de 1888 (BRASIL, 1888) declarava extinta,
a partir daquela data, a escraviddo no Brasil revogando-se todas as disposicdes em
contréario. Os motivos pelos quais fizeram com que a princesa imperial regente assinasse
tal Lei e como ficaram as criancas a partir desse feito serdo tratados mais
detalhadamente no préximo topico. Mas, de fato, as criancas brasileiras, além de indias,
brancas e negras, eram agora muito mais mesticas. Independente de sua origem, além
dos momentos musicais com o0s Jesuitas, das brincadeiras entre brancos e negros nas
fazendas e das cambalhotas no andar gingado das criancas escravas, fossem elas negras
ou mulatas, indias ou brancas, poucos eram 0s momentos destinados as praticas ludicas
infantis nesses contextos tdo sacrificados.

Parece-nos que, além do atraso econémico, politico, ideolégico e educacional
que afetou o Brasil naqueles tempos, houve também o atraso em reconhecer as criangas
como seres humanos, antes de serem percebidos pelo sentimento de infancia proferido

por Ariés (1978) que ja havia invadido a Europa algum tempo antes...

1.3 O contexto progressista brasileiro e as a¢es para a infancia: a crianga como
“herdeira” da Republica

A abolicdo oficial da escravatura em 1888 representava, em parte, algumas
mudancas no cenario brasileiro. Dizemos “em parte”, pois veremos que muitos habitos,
principalmente aqueles relacionados a ideologia e ao predominio de costumes da classe
dominante (entendemos como “classe dominante” nesse contexto, o homem branco,
burgués e europeizado, ndo necessariamente europeu) permaneceram (e, por que ndo

dizer, permanece) enraizados durante muito tempo na sociedade brasileira.
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Primeiramente precisamos entender que a “abolicdo da escravatura” nao
significou a liberdade plena dos negros no Brasil naguela época. Como nos lembra Del
Priore (2010), apds a abolicdo muitas das criancas e adolescentes que viviam nas
senzalas permaneceram por la devido a falta de condi¢bes de se manter de forma
autbnoma — continuaram a trabalhar nas fazendas atuando em trabalhos pesados ou
como empregados domésticos. A outra op¢ao seria se aventurar pelas primeiras cidades

coloniais, 0 que terminaria quase sempre numa vida de mendicancia e miséria.

No século XVIII, terminada a euforia da mineracédo, criangas vindas
de lares mantidos por mulheres livres e forras, perambulavam pelas
ruas vivendo de expedientes muitas vezes escusos — 0S Nossos atuais
“bicos” — e de esmolas. As primeiras estatisticas criminais elaboradas
em 1900 ja revelavam que esses filhos da rua, entdo chamados de
“pivettes”, eram responsaveis por furtos, “gatunagem”, vadiagem e
ferimentos, tendo na malicia e na esperteza as principais armas de sua
sobrevivéncia. Hoje, quando interrogados pelo servigo social do
Estado, dizem com suas palavras o que ja sabemos desde o inicio do
século: a rua é um meio de vida! (DEL PRIORE, 2010, p. 13).

Pouco mais de um ano ap6s a promulgacio da Lei Aurea, o Brasil do final do
século XIX vivia outro momento histérico: a passagem de Império (disfarcado de
governo regido por fazendeiros escravocratas, como preferem alguns) para a Republica.
Dom Pedro Il, imperador de nosso pais na época e responsavel pela formalizacdo do
regime, serviu de arbitro politico entre os que eram resistentes a ideia republicana e 0s
grupos que defendiam a liberdade de expressdo, sobretudo no contexto politico. Dom
Pedro Il ndo foi considerado um absolutista, nem um politico ousado como seu pai,
Dom Pedro I, e embora com boas intencdes, seu governo deixou como heranga uma
tradicdo de valorizacdo das instituicdes e uma centralizacdo em grupos politicos elitistas
gue se mantiveram limitados e fechados por muito tempo (CARVALHO, 1997).

O Brasil vivia, entdo, um momento de muitas discussdes sobre como buscar a
evolugdo para um pais que, de colbnia, queria se tornar um sinénimo de
desenvolvimento para 0 mundo. Segundo Kuhlmann Junior (1998) o conceito de
civilizagdo influenciou as principais ideias em todo o0 mundo nesse momento. Entende-
se por conceito de “civiliza¢do” a crenga no progresso pela ciéncia e a mobilizag¢do entre
varias nacodes para se adaptarem ao novo processo de producgdo. “Os paises fizeram
inventarios de suas potencialidades e realizagdes, e as historias sobre varios aspectos da
vida social, escritas nesse periodo, anunciavam o trilhar da civilizagdo para o progresso”

(KUHLMANN JUNIOR, 1998, p. 27).
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Nesse contexto, um verdadeiro espirito de nacionalismo envolveu varios
setores sociais num movimento além da Europa e dos Estados Unidos, chegando a
América Latina e, consequentemente, ao Brasil. Em meio as varias correntes na época,
como as transformacdes politicas, econdmicas sociais e capitalistas, surgia também a
preocupacdo com uma figura até entdo invisivel: a crianca, que deixa de ser objeto de
interesse unico da familia e da igreja, e passa a ser alvo também das acdes do Estado
(RIZZINNI, 2011).

Se os tempos eram de mudanca, no Brasil, mais que isso, 0s tempos
eram de criacdo; sentia-se estar finalmente fundando a nagéo.
Acreditava-se fervorosamente na possibilidade de (re) formar o Brasil
— proposta que logo adquiriu a dimensdo de uma ampla “misséo
saneadora e civilizadora”. Bradava-se como ideal salvar o Brasil do
atraso, da ignorancia e da barbéarie para transforma-lo numa nacédo
“culta e civilizada”. A esses tempos de grandes mudangas estavam
associados problemas de dificil solucdo, que se seguiram ao processo
de abolicdo da escravatura e proclamacdo da republica (RIZZINI,
2011, p. 25).

Nesse contexto, a crianca representava o “futuro da nagdo”, pois se fosse
educada a tempo, seria muito Util a médio e longo prazo para os ideais republicanos. Era
preciso, entdo, elaborar um plano de prevencdo, recuperacao e repressao, pois a crianga
era considerada um ser que precisava ser vigiado, educado, moldado e, se fosse o caso,
recuperado, visto que a crianca ameacadora era assim vista por ser criada, muitas vezes,
soltas e de forma indisciplinada, conduzidas pelas “escolas do crime”, como as ruas e as
casas de detengdes (RIZZINNI, 2011).

N&o era dificil de observar no Brasil do final do século XIX e inicio do século
XX, que muitos problemas sociais ja afetavam nosso pais demonstrado por um
cotidiano bastante excludente, o que afetava diretamente as criancas brasileiras. Tal fato
é percebido, principalmente pelos estrangeiros que passavam ou vinham morar no Brasil
naquela época. Novamente, podemos perceber em algumas das cartas de Ina Von

Binzer, quais eram as impressdes que os estrangeiros tinham dos brasileiros.

Rio de Janeiro, 24 de dezembro de 1881. De noite.

[...] Volto a admirar aqui a resisténcia dos nervos dos nativos; apesar
do barulho ensurdecedor, vivem todos na rua ou mais ou menos na
rua. Se, segundo o principio sustentado por um famoso professor de
Berlim, todo homem culto procura viver recolhido em sua casa,
chegaremos a conclusdo que, em matéria de cultura, nos encontramos
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aqui em condicdes idénticas as de Abrado em relacdo aos justos, em
Sodoma. Os pretos desocupados ndo se encontram sendo na porta da
rua fumando e cuspindo; as criancas rolam na rua de manha a noite; o
pequeno negociante e até mesmo o melhor comerciante das ruas
distintas postam-se na porta quando néo hé freguesia, tagarelando com
guem passa; quando o sol permite, cada sacada e cada janela fica
ocupada por basbaques ociosos. (BINZER, 2011).

Leite (1997) em seu estudo realizado sobre anélises de cartas de viajantes pelo
Brasil durante século XIX nos retrata muitas curiosidades sobre os costumes dos
brasileiros nesse periodo. A autora nos alerta para o fato de evitarmos julgamentos
precipitados, visto que se trata do olhar de quem escreve tais cartas, mas é possivel
perceber que, para muitos estrangeiros, o brasileiro ndo era bem visto devido a muitos
de seus costumes, como o fato das criancas dos senhores e as criancas negras brincarem
juntas e soltas pelas fazendas, das maes brancas entregarem seus bebés para que as
pretas das fazendas amamentassem e cuidassem delas por muito mais tempo, de que
quando, enfim, houve a aboli¢do dos escravos, surgiram muitas pessoas vagando pelas
ruas, de que a familia brasileira tinha uma maneira totalmente diferente de criar seus
filhos e, também o fato de as criancas brasileiras iniciarem-se na vida adulta por meio
do sexo e do vicio precocemente.

Vemos em fragmentos de duas das cartas, publicadas pelo estudo de Leite

1997), que muitas das criancas eram consideradas “adultas” para muitas coisas:
b

Os pais brasileiros vivem com as criangas ao redor e as estragam a
mais ndo poder. Uma crianga brasileira é pior que um mosquito tonto.
As casas brasileiras ndo tem quarto para elas e, como se considera
cruel pdr as queridinhas na cama durante o dia, tem-Se o prazer de sua
companhia sem intervalos (EDGECUMBE; 1886, p. 47 apud LEITE,
1997, p. 39).

No Brasil ndo existem criangas no sentido inglés. A menor menina usa
colares e pulseiras e meninos de 8 anos fumam cigarros. Encontrei um
bando de meninos voltando da escola, uma tarde. Um pequeno, de
aparentemente sete anos tirou do bolso um maco de cigarros e
ofereceu a um de cada vez. Ninguém demonstrou qualquer
desaprovacdo de um menino tdo pequeno estar fumando. A linguagem
desses meninos é terrivel, embora eu precise admitir que, como 0s
cocheiros de Londres, ndo percebem que estdo usando expressdes
chulas (EDGECUMBE; 1886, p. 47, apud LEITE, 1997, p. 39).

Cenas como essas, no novato Brasil republicano, incomodava muita gente. Foi

durante essa epoca que a criangca comecou a ser vista como delinquente, mas também
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como um ser moldavel: era necessario, sobretudo, que o Estado intervisse e acolhesse

esses seres “moralmente” abandonados.

Descobre-se, pois, na infancia o potencial que se tinha em méos.
Identifica-se na crianca a possibilidade de molda-la para o bem
(virtuosa) ou para o mal (viciosa). (...) Educar a crianca era cuidar da
nacdo; moraliza-la, civiliza-la. Cuidar da crianca e vigiar sua formacéo
moral era salvar a nagdo. Portanto, efetivamente, ‘salvar a crianga era
salvar a nagdo’ (RIZZINNI, 2011).

Segundo Kuhlmann Janior (1998) a intencionalidade educativa comeca a ter
protagonismo a partir das discussdes que buscavam colaborar para que o Brasil se
tornasse “‘civilizado” — nesse momento, a infancia passa a ser considerada,
especialmente a partir de 1870, pelas esferas juridicas, sanitarias e educacionais. Na
esfera juridica, a preocupacao era com essa crianca delinquente, de familia pobre, que
precisava ser controlada e regenerada. Na esfera sanitaria a discussao era sobre como
poderia se controlar a distribuicdo social na perspectiva da melhoria da raca do
brasileiro e do cultivo do nacionalismo e, por fim, na esfera educacional, como a escola
poderia contribuir em todas essas acdes por meio da disciplina moral, intelectual e
corporal.

Para Rizzinni (2011), educar a crianca pobre significava molda-la para a
submissdo. Havia, nesse periodo, uma preocupacdao em educar 0 povo, pois as esferas
econémicas mundiais naquele contexto exigia outro tipo de preparo: a capacitacdo para
um mercado de trabalho totalmente diferente daquele no qual o Brasil estava
acostumado desde sua colonizacdo. Era preciso repensar uma educacdo que
contemplasse os ideais capitalistas que estavam surgindo, aos poucos, nos horizontes
brasileiros. Porém, a preocupacdo da elite letrada também era de promover uma
educacdo para civilizar sem, no entanto, abrir mdo do controle e da vigilancia que, antes
se aplicavam as senzalas e agora se aplicariam a outros meios de trabalho. Vale a pena
destacar que os pobres eram vistos como uma ameaca a elite burguesa e eles (0s pobres)
jamais poderiam desconfiar que juntos pudessem causar rebelides, protestos e
reivindicagdes sociais que poderiam ser de extrema relevancia para uma equidade social
no Brasil. A ideia era modernizar, mas manter o status quo.

Portanto, a infancia passou a ser vista como um membro da agdo civilizadora
nesse periodo, digna de preocupagdes e planejamentos futuros. As mudangas

comportamentais a respeito das criangas, como por exemplo, 0s atos de violéncia fisica
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e moral, considerados comuns em determinadas épocas, passa a Ser Visto como
reprovacao, pois a crianca era o futuro na nagdo, um “vir a ser” que construiria nosso
pais. Como nos mostra Veiga (2010) essas agdes de cuidado para com as criangas
faziam parte do adulto civilizado, distinto das camadas pobres e rudes e que prescrevia

também a educaco civilizada das criancas.

Conter emoc¢des em relacdo a ela (a crianga), aplicar-lhe castigos e
ensinamentos morais, acompanhar o seu desenvolvimento, além das
fortes criticas ao seu abandono e as orientacdes para que as familias
assumissem a responsabilidade pelo cuidado, foram agdes e ideias que
consolidaram a producéo de um novo lugar do adulto (VEIGA, 2010,
p. 25).

As transformacdes nas visdes sobre a infancia ocorreram entdo gracas a
mudancas sofridas primeiramente com os adultos, a racionalizacdo das atitudes para
com elas e a preocupacdo em formar o futuro adulto. Tais altera¢fes, oriundas do
“comportamento civilizado”, exigiu que se projetasse uma evolugdo pelos tempos em
prol do desenvolvimento das criangas, especialmente nos contextos institucionais, em
especial, a escola, que a partir daquele momento passaria a contribuir para o
desenvolvimento da crianca brasileira.

Foi nesse contexto, segundo Kuhlmann Junior (2010), que circulou muitas
ideias novas sobre a infancia por meio de encontros, simpésios e congressos
internacionais nos quais a elite intelectual brasileira tentava se introduzir. Inicialmente,
essa participacdo brasileira era marcada por relacdes pessoais ocorridas em viagens e
também pelas primeiras edi¢des e traducdes de publicacdes. Mais tarde, no ultimo terco
do século XIX, essas relacdes se ampliam pelas associacGes e congressos de nivel
nacional e internacional, que difundiam tais propostas institucionais e pedagogicas.

No Brasil, um dos percussores de tais ideais considerados inovadores foi Rui
Barbosa, que por volta da década de 1880 se deparou durante um desses congressos
internacionais com os jardins de infancia idealizados por Froebel, propagados pela
Europa, enquanto que, aqui no Brasil, a escola priméria para a populacéo brasileira em
geral estava longe de ser uma realidade (KHULMANN JUNIOR, 2010).

Na América Latina, as discussdes comecaram a se destacar a partir do seculo
XX. Seguindo os exemplos dos congressos internacionais da época, foi realizado o 1°
Congresso Americano da Crianga em Buenos Aires, em 1916. O segundo ocorreu em

1919 em Montevidéu e o terceiro, realizado no Rio de Janeiro em 1922 durante o
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Centenario da Independéncia organizado em conjunto com o 1° Congresso Brasileiro de
Protecdo a Infancia. Conforme Kuhlmann Junior (2010), o periodo entre 1870 e 1920
foi de pensar propostas e iniciativas que pudessem comegcar os debates sobre as relagdes
com a infancia e a organizacdo educacional, que passa a ter maior visibilidade com a
formalizacdo pelo Estado das instituiches e associagbes que contribuiria com essa
formacdo da crianca brasileira em diferentes esferas, como instancias administrativas,
politicas, educacionais, cientificas, culturais, entre outras.

Nessa mesma época, a obrigatoriedade da presenca das criangas nas escolas
comecava a entrar em discussdo no cendrio educacional brasileiro. Na Europa, segundo
Marcilio (2010), isso ja acontecia desde o século XVII. Era preciso, porém, que o Brasil
resolvesse outro problema, de cunho muito maior que o da obrigatoriedade em si das
criangas nas escolas: era preciso que as proprias escolas brasileiras realmente
existissem. No fim da época imperial, num momento histérico ndo muito distante do
contexto que acabamos de descrever, as aulas de primeiras letras funcionavam em
ambientes totalmente precarios, acanhados, sem iluminacéo e ventilacdo, além de serem
improprios e sujos. Vejamos uma descricdo que um professor fez de uma escola de Sdo
Paulo em 1864, que pode ser considerada valida para todas as demais escolas brasileiras

na época do Império:

A “escola” funcionava na mesma casa em que morava o mestre-
escola. Os professores de primeiras letras eram todos de classes
pobres e sé podiam alugar casas baratas, situadas nas areas mais
precarias e afastadas dos centros mais povoados das cidades e vilas.
Muitas eram de pau a pique, cobertas de sapé e ndo raras vezes de
chdo de terra, acanhadas, sem luz suficiente e sem ventilacéo
(MARCILIO, 2010, p. 48).

Ainda segundo Marcilio (2010), as escolas ndo possuiam materiais para a
aprendizagem da leitura e da escrita, ndo contavam com livros, com mobilias para que
as criangas se sentassem, nem com quadro negro e havia criancas de vérias idades na
mesma turma. Essa era a situacdo das escolas paulistas na decada de 1870 quando o
Império ja demonstrava sinais de decadéncia.

Além disso, Marcilio (2010) ainda nos lembra de que outros fatores, como a
distancia a ser percorrida pelas criancas de casa até a escola (algumas andavam
aproximadamente duas horas para chegar até as unidade escolares), a necessidade de se

trabalhar para ajudar em casa e outras formas de distracdes, como as mesas de jogos,
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por exemplo (esses jogos nesse periodo era uma pratica bastante disseminada e popular
por aqui), contribuiam para que as criangas e adolescentes abandonassem os estudos.
Dessa forma, a taxa de evasdo era bastante alta e a frequéncia era de nimero bastante
inferior em relacdo ao nimero de alunos matriculados.

O Brasil estava cheio de problemas sociais e houve, nesse momento de
alvorecer das ideias republicanas, uma unido entre meédicos, juristas e religiosos para
que se pensasse como deveria ser a educacao e a assisténcia as criancas brasileiras. No
quesito “revolucao educacional”, veremos mais adiante que o Estado de Sdo Paulo saiu
na frente e foi o pioneiro no Brasil no sentido de repensar a educacdo para a
modernidade, se tornando modelo para os demais Estados do Brasil especialmente no
periodo da | Republica, que vai de 1889 a 1930.

Antes, porém, de discutirmos como se deu esse processo revolucionario, como
o curriculo foi pensado e a organizacdo das instituicbes educacionais paulistas foi
estabelecida, pensamos ser relevante nesse momento realizar uma reflexdo sobre a
ideologia que esteve por tras de toda estrutura adotada por Sao Paulo e, principalmente,

qual foi o papel da educagdo do corpo nesse processo histérico.

1.4 O processo civilizatorio pela infancia: disciplinarizacdo por meio dos corpos
infantis no ambiente escolar

Ja mencionamos anteriormente que Vvarias instituicdes passaram a se preocupar
com a infancia no Brasil, especialmente no periodo da | Republica (1889 — 1930). Entre
todas elas, a escola ocupou um papel protagonista nesse processo, porém isso nao
significou, a partir dali, uma verdadeira institucionalizagdo da escola para as massas.
Romanelli (2010) nos lembra de que, o que ocorreu desde a colonizacdo das terras
americanas foi um verdadeiro transplante cultural — a transferéncia de habitos,
costumes, ideias, formas de atividades comerciais e econémicas, tudo conforme a
organizacéo social e politica do colonizador. N&o foi diferente com a Educacéo.

Nesse caso, a transferéncia intelectual da classe social dominante acabou por
nortear a implantagéo dos primeiros sistemas educacionais brasileiros. Nesse contexto
da | Republica, a imposicdo e preservacdo de modelos importados educacionais
priorizou 0 acesso a escola apenas para algumas criangas de classe social mais abastada.

A escola era, entdo, uma instituicdo que priorizava uma pequena parcela da populacao.
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A necessidade de manter os desniveis sociais teve, desde entdo, na
educacdo escolar, um instrumento de reforco das desigualdades. Nesse
sentido, a fungdo da escola foi a de ajudar a manter privilégios de
classes, apresentando-se ela mesmo como uma forma de privilégio,
guando se utilizou de mecanismos de selecdo escolar e de um
contetdo cultural que ndo foi capaz de propiciar as diversas camadas
sociais sequer uma preparacdo para o trabalho (ROMANELLI, 2010,
p. 24).

Durante todo o Império a educacao popular esteve abandonada. Com as ideias
republicanas, vieram enfim as discussdes sobre a necessidade de se ter escola para
todos, pelo menos na teoria. Ocorre que com a Constituicdo da Republica em 1891, o
sistema federativo descentralizou o ensino, como nos explica Romanelli (2010), o que
resultou na seguinte divisdo: o governo federal tomaria conta do ensino superior em
todo o pais; aos demais Estados brasileiros ficou a incumbéncia de criar e controlar com
total autonomia o ensino primario e profissional que resultaram, na época, nas escolas
normais para as mogas e as técnicas para os rapazes.

Essa organizagdo favoreceu ao que Romanelli (2010) denomina de “dualidade
de ensino”, pois o governo federal se preocuparia com a escola para a classe dominante,
enquanto os Estados se preocupariam com as escolas para o povo. Isso apenas
formalizou o que ja vinha acontecendo na época do Império, ou seja, ndo houve

mudancas significativas no sistema de ensino brasileiro.

A dualidade do sistema educacional brasileiro, se, de um lado,
representava a dualidade da prépria sociedade escravocrata, de onde
acabara de sair a Republica, de outro, representava ainda, no fundo, a
continuagdo dos antagonismos em torno da centralizacdo e
descentralizagdo do poder (ROMANELLLI, 2010, p. 42).

Levando em conta, portanto, as ideias elitistas da época, que foram formadas
segundo padrdes escravocratas com origens no periodo colonial, a implantacdo do
“novo” sistema educacional brasileiro nesse periodo ndo teve mudancgas substanciais.
Colocando o ensino técnico e primario a mercé de cada Estado, obviamente o
investimento educacional foi diferente em varios pontos de nosso pais, visto que alguns
Estados como Sdo Paulo e Minas Gerais, por exemplo, tinham situacdo politica e até
econémica considerada privilegiada se comparados a muitos Estados do nordeste.

Vemos, entdo, a educacdo e a cultura tomar mais impulso em algumas regides,



54

sobretudo em Sdo Paulo e nos demais Estados da regido sudeste do Brasil
(ROMANELLLI, 2010).

Adepto de ideias europeias, pois o Brasil acreditava que, para ser civilizado,
precisaria tentar se equiparar & Europa, pensou-se novamente em importar tais ideias
ocorrendo mais uma vez, como diria Romanelli (2010), um transplante cultural. No caso
da escola brasileira, uma das ideias centrais tratava das formas de disciplinarizacdo no
contexto escolar que se dava, entre outras maneiras, por meio da conduta corporal.

Segundo Gomes-da-Silva (2012) é pelo corpo que se investe/investiu em
estratégias civilizadoras e capitalistas. O corpo brasileiro é construto e construtor
cultural de sentido e de significacdo. A educacao do corpo brasileiro teve na ginastica
um de seus primeiros modelos de conduta corporal, o que o autor define como “conduta

corporal burguesa”.

Conduta corporal, no sentido civilizador, porque entendemos ser ela
um dos elementos que objetivam educar/civilizar o homem, desde a
infancia, modificando sua personalidade, ou prevenindo transgressoes
do comportamento socialmente aceitavel, mediante uma pedagogia do
gesto (GOMES-DA-SILVA, 2012, p. 13).

O autor justifica 0 uso do termo “conduta motora ou corporal burguesa”, nao
porque é tipica do burgués, mas porque fazia parte dos objetivos burgueses substituir os
padrdes de vida do Brasil no inicio do século XX, buscando uma nova forma de
organizar a economia de nosso pais e realizar, a0 mesmo tempo, um reordenamento
social, e isso incluia reorganizar a conduta motora do corpo brasileiro, a fim de que ele
pudesse atender a novos padrbes de habitos que fossem ao encontro do novo mundo
automatizado (GOMES-DA-SILVA, 2012).

A conduta corporal burguesa tinha o objetivo de modelar o comportamento e
gestos do individuo desde crianca e teve sua primeira sistematizacdo pedagdgica
denominada “Ginéstica” no periodo das revolugdes francesa, americana e industrial. Tal
conduta foi incorporada como comportamentos civilizaveis e foi muito aceito na
comunidade burguesa, portanto, denominada por Gomes-da-Silva (2012) de conduta
“corporal burguesa”.

A Ginastica, denominada mais tarde de Educacdo Fisica, era diretamente ligada
a educacdo do corpo que era entendido como um ser humano, constituido de duas partes
distintas e autbnomas: o corpo e a mente. A Educacdo Fisica se tornou, entdo, a

disciplina escolar que objetivava “educar o corpo” brasileiro que era deseducado,
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indelicado, rude, grosseiro, e cabia entdo a Educacéo Fisica na escola tornar esse mesmo
corpo um corpo agil, forte e esteticamente belo (GOMES-DA-SILVA, 2012).

O resultado, segundo 0s objetivos da educagdo burguesa, era um so: criar
individuos civilizadamente bem comportados e subordinados aos padrbes que a
sociedade dominante da época impunha. A educacdo burguesa ndo buscava, porém,
apenas a educacéo do corpo pelos exercicios fisicos, mas também objetivava a educagédo
para o trabalho. Com a universalizacdo do ensino, a Ginastica teve um importante papel
na adaptacdo do trabalhador ao novo ritmo de vida e as novas tecnologias das fabricas.
Nesse momento foi importante também pensar numa Gindastica que envolvesse as
criancas e as mulheres, pois, segundo Gomes-da-Silva (2012), esses dois grupos
estavam subordinados ao processo civilizador: a exploracdo do trabalho infantil e
feminino estava entre os interesses estratégicos de aumento da producdo e dos lucros.

Era grande a vontade de fazer com que o Brasil de tornasse um pais culto,
tentando se igualar aos patamares europeus, sobretudo no final do século XIX e inicio
do século XX. O que se fazia na Europa era implantado em nosso pais e para Gomes-
da-Silva (2012), nesse contexto, priorizou-se uma conduta motora sistematizada,
biomecanizada, que nada tinha a ver, como explicaremos mais adiante, com o corpo dos
brasileiros.

Com a institucionalizacdo da escola publica, houve também outra mudanca que
Taborda de Oliveira (2006) chama de passagem da educacdo doméstica para a educacdo
graduada. A discussao sobre o0 modelo doméstico e graduado se deu, no Brasil, também
a partir do final do século XIX, e pregava que a educacdo brasileira precisava se
adequar as mudancas econdmicas que ocorriam no mundo para que nosso pais pudesse,
enfim, se inserir no mundo moderno. Isso significava que a educacgdo precisaria sofrer
mudancas pedagogicas, no caso, passaria a ser uma educacdo seriada, modelo esse que
ja se espalhava por grande parte do mundo.

Nesse contexto, um novo modelo de redefini¢do do corpo escolar surgiu: saiam
de cena os castigos fisicos corporais e entravam como protagonistas outras formas sutis
de punicdo e controle do corpo por meio de praticas corporais padronizadas dentro das
instituicOes escolares. (TABORDA DE OLIVEIRA, 2006).

Mas, durante essa mudanga, quais seriam as influéncias sofridas pelo corpo das
criancas? Segundo Taborda de Oliveira (2006), ha uma escassez de estudos que podem

auxiliar a responder essa questdo. Para o autor, faltam fontes que possam servir de
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evidéncias para que afirmemos com detalhes como se davam as praticas corporais
dentro das instituicdes escolares.

Embora com todas essas dificuldades de documentagdo sobre como as
vivéncias corporais aconteciam dentro das instituicdes, para Oliveira (2006) ndo héa
duvidas de que a escola, considerada uma instituicdo moderna, traz consigo formas
peculiares de se tratar o corpo em geral.

A disciplinarizacdo do corpo citada por Oliveira (2006), é também comentada
por Foucault (1987): a organizacdo de um espaco seriado, com pessoas andando em
filas, com o tempo organizado e determinado por um sinal, a obediéncia a uma unica
pessoa, o controle da atividade, e o ritmo coletivo pré-definido sdo algumas das
carateristicas de docilizacdo do corpo existentes até hoje em muitas instituicbes
escolares.

Para Foucault (1987), trata-se de trabalhar o corpo detalhadamente, de exercer
uma espécie de coercdo sem folga para manté-lo sempre no nivel mecanico, lhes

impondo uma relacdo de docilidade-utilidade, o que podemos chamar de disciplina.

A disciplina fabrica corpos omissos e exercitados, corpos “doceis”. A
disciplina aumenta as forgas do corpo (em termos econdmicos de
utilidade) e diminui essas forgas (em termos politicos de obediéncia).
Em uma palavra: ela dissocia o poder do corpo; faz dele por um lado

uma “aptiddo”, uma “capacidade” que ela procura aumentar; ¢ inverte

por outro lado a energia, a poténcia que poderia resultar disso, e faz
dela uma relacéo de sujeicéo estrita (FOUCAULT, 1987, p. 127).

Segundo Foucault (1987), nenhuma instituicdo realiza tdo bem essa tarefa de
disciplinar os corpos quanto a escola. Nelas, “as atividades sdo cerceadas o mais
possivel por ordens a que se tem que responder imediatamente” (FOUCAULT, 1987, p.
137) e o tempo medido e pago deve ser ininterrupto e anular tudo o que pode contribuir
para qualquer distracdo que prejudique a producgao.

Segundo Carvalho (1997), nesse momento, a escola brasileira se deixaria levar
pelos novos ritmos da sociedade técnica e do maquinismo. Tratava-se de ritmos que
prescreviam intervencOes disciplinares pedagogicas. O ajustamento dos homens as
novas condicdes de vida e aos novos valores exigia a padronizagdo dos comportamentos

e acOes. Nesse caso, a adaptacdo do corpo infantil seria eficaz para o futuro do Brasil.

Disciplinar ndo é mais prevenir ou corrigir. E moldar. E contar com a
plasticidade da natureza infantil, com sua adaptabilidade, com sua
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capacidade natural de ajustamento a fins postos pela sociedade. Por
iSS0, esse otimismo conta, mais do que com a natureza, com 0 poder
disciplinador das novas exigéncias postas nos novos ritos que a
técnica e a maquina imprimem a sociedade (CARVALHO, 1997, p.
308).

Mas, como se dava, na préatica, as aces para que ocorresse essa adaptacao do
corpo infantil ao novo ritmo, ditado pela sociedade e pelo contexto escolar? Se, as
escolas brasileiras eram cheias de problemas, os professores ndo eram reconhecidos, e a
autonomia dos Estados para a elaboracdo da educacéo técnica e priméaria provocou um
distanciamento muito grande dos sistemas de ensino brasileiros entre si, como foi
possivel disciplinar os corpos infantis para esse “novo” Brasil? Como foi possivel
transformar a escola nessa maquina de ajustamento do “futuro da nagao”?

Procuraremos refletir a respeito de como essas perguntas podem ser
respondidas no decorrer desse estudo. Porém, pensamos ser relevante nesse momento
comentar sobre outro grupo de criancas que influenciaram diretamente os processos da
cultura ladica infantil brasileira: a crianca imigrante que, vindas com suas familias de
diversos paises da Europa atras de um futuro menos miseravel, ndo foi menos sofrida

nos sistemas sociais, porém, ndo menos crianga.

1.5 A crianca imigrante no processo inicial republicano no Brasil

Saindo recentemente de um regime escravocrata, 0 Brasil demonstrava uma
espécie de euforia com relacdo aos novos ideais que surgiam: a possibilidade de
desenvolvimento econémico, politico, social e educacional eram os temas que mais
impulsionavam essa empolgacdo. O Brasil queria se modernizar e crescer
economicamente e para tanto nao poderia mais contar apenas com a producao agraria.

N&o cabe a esse estudo discutir quais os tipos de estratégias foram usados para
que o Brasil tentasse se emergir, nem tampouco fazer uma reflex&o sobre os problemas
que o capitalismo poderia trazer, ou, ainda, se as maneiras encontradas para que esse
desenvolvimento que agora deveria ser pensado em nivel industrial/fabril foi a mais
adequada — é certo que muitas decisdes foram tardias, outras foram importadas sem ser
contextualizadas, mas a questdo que interessa a esse estudo é que, a partir da década de

1890, surge com mais énfase no cenario brasileiro outra crianga que passa, de certa
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forma, a fazer parte da infancia brasileira e que muito veio a contribuir para nossas
Culturas Ludicas: a crianga imigrante.

Os imigrantes foram essenciais para que 0 avango econdmico do Brasil
pudesse se tornar aos poucos realidade — os negros libertos se espalharam e embora
muitos deles tenham permanecido em seus locais de trabalho, desde o fim da
escravatura o Brasil vinha sofrendo com a falta de méo de obra, e foi necessario buscé-
la independente de como fosse trabalhar — como colonos agricolas ou como operarios
nas primeiras fabricas.

Dizemos isso baseando-nos em Del Priore (2010), quando nos afirma que no
final do século XIX as criangas imigrantes eram obrigadas a se transformar
precocemente em gente grande — a pobreza e a falta de escolarizacdo ao longo da
historia da crianga brasileira contribuiram para que o excludente “progresso social”,

buscado pela agora Republica do Brasil, ndo tivesse lugar para elas.

A entrada maciga de imigrantes, capaz de alavancar a incipiente
industrializacdo do final do século, trouxe consigo a imagem de
criancas no trabalho fabril. Mais uma vez esses pequenos imigrantes
foram empurrados pela miséria e pela auséncia de um Estado que se
empenhasse em sua educagdo, a passar 11 horas em frente as
maquinas de tecelagem, tendo apenas vinte minutos de “descanso”.
Tornaram-se simplesmente substitutos mais baratos do trabalho
escravo (DEL PRIORE, 2010, p. 14).

Segundo Moura (2010) ndo era muito facil saber exatamente a origem desses
pequenos operarios — quais tinham vindo diretamente da Itdlia (esses eram,
visivelmente, em maior nimero) ou de outros paises, quais ja tinham nascido em Séao
Paulo — pois a realidade mostrava que os imigrantes eram em grande quantidade. A
classe operéria paulistana se formou basicamente sob forte influéncia imigratoria.

O sonho de se tentar uma vida melhor na América terminava com as exaustivas
rotinas de trabalho nas fabricas e a vida miseravel nos cortigos de bairros operéarios, no
caso daqueles que ficavam nas cidades. “Durante a Republica velha, o trabalho infanto-
juvenil foi o espelho fiel do baixo padrdo de vida da familia operaria, pautado em
salarios insignificantes e em indices de vida muito elevados” (MOURA, 2010, p. 262).

Essas criangas ainda viviam submetidas a outros transtornos, como 0s
acidentes de trabalho, o alto grau de periculosidade devido ao contato direto com
materiais nocivos a saude, a alimentacdo inadequada e a san¢des semelhantes as dos

adultos em caso de desobediéncia (MOURA, 2010). Alias, um dos principais motivos
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nos quais as criangas imigrantes mais recebiam punicdes era devido as “brincadeiras
fora de hora”. O mundo do trabalho exaustivo, por mais que fosse arbitrario e cruel, ndo

subvertia a crianca e o adolescente a ponto de excluir o ladico de suas vidas.

As brincadeiras dos menores teimosamente resistiam a racionalidade
imposta pelo ambiente de trabalho e foram, ao longo do tempo, em
nome da disciplina exigida no regulamento das fabricas e oficinas, o
claro detonador de atitudes violentas. Em maio de 1905, Antonio
Lombardo, de 14 anos de idade, aprendiz de uma oficina de sapateiro,
foi castigado pelo patréo, que o atingiu com uma correia, em virtude
de suas brincadeiras durante o horario de servi¢co. O resultado foram
duas largas e extensas equimoses nas costas (MOURA, 2010, p. 268).

Para Moura (2010), a presenca das brincadeiras nos ambientes fabris é uma
clara demonstracdo de como as criancas eram privadas de suas fungdes tipicas, como o
brincar, por exemplo, devido ao indiscriminado emprego da mao de obra infantil nesses
locais. As dependéncias das fabricas acabavam se tornando espaco de brincadeiras,
assim como 0s objetos presentes nessas dependéncias se transformavam em brinquedos,

0 que nem sempre terminava de forma tranquila.

Em julho de 1907, André Francisco, de 12 anos de idade, acabou
atingindo Marcelino Villa Mizal, de 16 anos, com quem brincava a
hora do almogo no pétio da fabrica Penteado, onde trabalhavam, ao
arremessar em sua dire¢do, um pedaco de ferro. Ao que tudo indica,
0s superiores hierarquicos ndo lograram exercer sobre criangas e
adolescentes o controle que era efetivamente esperado (MOURA,
2010, p. 269).

Ainda segundo Moura (2010) eram as brincadeiras que, por quebrarem a rotina
tdo endurecida, faziam com que as criancas pudessem aliviar a tensdo sofrida no
ambiente das fabricas. Era 0 minimo de direito a infancia buscada por essas criancas,
tdo negada pela introdugéo precoce ao mundo do trabalho.

A preocupacdo com a formacdo de méo de obra, porém, nédo se restringia as
fabricas e ao ambiente urbano. As colbnias agricolas também tinham a intencdo de
recrutar trabalhadores para suas lavouras, entre eles, as criancas. Era necessario formar
bracos para a agricultura. Em 1920, devido a falta de mao de obra para as colbnias
agricolas, o Departamento Nacional de Povoamento, respaldando-se na ideia de que as

criangas eram os melhores imigrantes, criou varias col6nias agricolas que abrigavam
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criancas recolhidas nas ruas, visando justamente essa formacéo de trabalhadores bragais
(RIZZINNI, 2010).

No estado de Pernambuco, por exemplo, apesar da proibicdo legal ao trabalho
infanto-juvenil existir desde 1891, era (e ainda € em alguns casos) comum encontrar
criangas trabalhando na colheita da cana-de-aglUcar. A escolarizagcdo das criangas na
zona rural era feita de maneira desigual, ausente ou totalmente fragmentada, conforme

vemos no estudo elaborado por Dourado, Dabat e Araujo (2010):

Enquanto os filhos das elites econdmicas brasileiras frequentavam
escolas especializadas, recebendo uma formacdo que os destinava a
profissdes liberais, as camadas populares, sobretudo no que se refere
aos filhos dos trabalhadores rurais, ndo foram alvo de um projeto de
educacgdo consistente de &mbito nacional, e, quando muito, contavam
com a filantropia de alguns latifundiarios que construiram escolas em
seus engenhos e fazendas (DOURADO; DABAT; ARAUJO, 2010, p.
411).

Ainda conforme as autoras, o inicio da RepUblica e as novas ideias de
civilizacdo e desenvolvimento esperancaram algumas pessoas com relacdo aos possiveis
projetos que procurassem corrigir tais distor¢Ges, principalmente ap6s a articulacdo
entre juristas, médicos e religiosos. Porém, na pratica, as criancas das zonas rurais

foram esquecidas.

No campo, a auséncia de oportunidades educacionais foi ainda mais
absoluta. Colocados a salvo dos distdrbios morais que proliferavam os
centros urbanos, as criancas e os adolescentes das areas rurais ndo
foram considerados como objetos dignos do interesse dos juristas,
médicos e politicos higienistas. As leis que incorporaram
regulamentacdes especificas a infancia, no inicio do século XX,
deixavam de lado o trabalho rural das criancas e adolescentes,
certamente porque este era considerado natural e até mesmo saudavel,
por acontecer, na maioria das vezes, coletivamente, entre os membros
do ndcleo familiar (DOURADO; DABAT; ARAUJO, 2010, p. 412).

Portanto, nenhuma medida foi tomada em prol dessas criangas nesse momento,
nem pelos empregadores, nem pelo Estado, ficando essas sem acesso a escola primaria.
Porém, independente dessas criangas imigrantes estarem nos centros urbanos ou na zona
rural, elas ndo deixavam de ser criancas, e embora vivendo uma rotina muito
complicada, como as ocorridas no interior das fabricas, o0 menor tempo disponivel era

aproveitado para viver experiéncias ludicas.
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Segundo Altman (2010), foi a crianca imigrante a responsavel pela propagacéao
de muitas brincadeiras que permanecem vivas até hoje em nosso cotidiano (veremos
mais adiante nesse estudo, pelas transcricbes das coletas de dados, algumas dessas
brincadeiras hoje com enredos um pouco diferenciados) — com muitas variages, mas
originarias desses poucos momentos de ludicidade a que as criangas se faziam ter
direito. Podemos citar como alguns exemplos muitas cantigas de roda, adivinhas,
parlendas, formas de escolha e varios jogos que se incorporaram facilmente ao brincar
das criancas brasileiras. Vejamos uma das parlendas mais conhecidas até os dias atuais,

trazidas pelas criangas imigrantes:

Dedo mindinho,

Seu vizinho,

Pai de todos,
Fura-bolos,

Mata piolhos.

Cadé o toicinho que estava aqui?
O gato comeu.

Cadé o gato?

Fugiu pro mato.
Cadé o mato?

O fogo queimou.
Cadé o fogo?

A é4gua apagou.

Cadé a agua?

O boi bebeu.

Cadé o boi?

Esta amassando trigo.
Cadé o trigo?

A galinha espalhou.
Cadé a galinha?

Esta botando ovo.
Cadé o ovo?

O padre chupou.
Cadé o padre?

Esta rezando a missa.
Cadé a missa?

Esta no altar.

Cadé o altar?

Subiu pro céu.

Cadé o céu?

A1 o adulto faz cocegas na crianga e diz: “subiu por aqui, por aqui, por
aqui...” (ALTMAN, 2010, p. 246).

Ainda segundo Altman (2010) muitos brinquedos como o pido, a bolinha de
gude, o papagaio (também conhecidos como pipa ou pandorga) e a boneca estdo entre

0s mais trazidos por algumas familias na época da imigragdo. No inicio, esse privilégio
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era apenas de criancas que pertenciam a uma classe social mais elevada, visto que a
maioria desses brinquedos ndo era fabricada no Brasil. Consequentemente, a importacao
encarecia o produto, e apenas com a industrializacdo de alguns deles por aqui, no final
do século X1X, é que surgem os primeiros carrinhos de madeira, os trenzinhos de metal,
e as primeiras bonecas feitas com materiais cada vez mais sofisticados.

Entre as brincadeiras de roda, a mais popular até hoje ¢ a “ciranda-cirandinha”,
ja entre os jogos coletivos e as formas de escolha podemos citar o “par ou impar”, “cara
ou coroa”, ou, ainda, o “uni-duni t&€”, a brincadeira de “cabra-cega”, “lengo atrds” e
“passa o anel” (ALTMAN, 2010).

Como podemos perceber as contribuicdes das criangas imigrantes para as
Culturas Ludicas Infantis brasileiras foram muito especiais. Mesmo privadas de
momentos ludicos durante grande parte do dia, elas conseguiam encontrar uma pequena
fracdo de tempo para propagar tais experiéncias. Sorte a nossa delas ndo terem desistido

de ser 0 que eram em sua esséncia: apenas criangas.

1.6 A escola paulista da | Republica: para quem? Para que?

Como ja mencionado anteriormente por esse estudo, as escolas paulistas do
final do século XIX funcionavam de forma muito precérias. Havia muitos problemas a
serem solucionados e quando o governo decidiu delegar a organizacdo do sistema de
ensino técnico e primario para os Estados, Sdo Paulo foi um dos primeiros a se
mobilizar para que essa estruturacdo ocorresse, devido a euforia dos novos ideais e a
vontade de se modernizar perante o pais e 0 mundo.

E preciso, porém, lembrar que em momento anterior a entdo provincia do Rio
de Janeiro, mais precisamente a capital fluminense, era o local que estava mais proximo
do tdo almejado “esteredtipo europeu” de civilizagdo (RIZZINNI, 2011), devido a
presenca da corte portuguesa desde o inicio do século XIX.

O colégio Dom Pedro Il, fundado em 1837, oferecia a elite carioca, embora se
denominasse publico, um estudo j& seriado com a introdugdo de disciplinas como a
musica e a ginastica, por exemplo. O colégio era conhecido por possuir uma estrutura
moderna para a época se comparado a outros, e o aluno saia formado em Letras,
podendo ingressar em qualquer curso de ensino superior do pais. Era, porém, pensado

nos moldes imperiais, com objetivo de instruir os filhos da corte para que esses,
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futuramente, pudessem ingressar em algum ensino superior sem precisar se ausentar do
Brasil para estudar na Europa (GOIS JUNIOR; BATISTA, 2010).

Também nessa mesma época, a partir de 1835, a provincia de Sdo Paulo
comecava a dar os primeiros passos em direcdo a estruturacdo de uma Escola Normal
que objetivava a formacdo de professores para atuar na educagdo priméria. Essa
estruturacdo, entretanto, foi lenta e gradual — em 1846 a assembleia paulista aprovou sua
criacdo; em 1847 foi fundada a secdo feminina (a secdo masculina funcionou de 1846
até 1866); foi fechada em 1866, reaberta em 1875 ja no prédio anexo a faculdade de
Direito do Largo Séo Francisco e fechada novamente em 1878. Por todos esses motivos,
é possivel concluir que a educacéo paulista sentia dificuldade em consolidar seu sistema
de ensino na época do Império (GOIS JUNIOR; BATISTA, 2010).

J& na década de 1880, com o surgimento dos ventos de mudangas republicanas,
a Escola Normal é reaberta. Com influéncia extremamente positivista, havia um clima
de debate em varios setores que deveriam contribuir, naquele momento, para a educacgéo
das criancas paulistas: a legislacdo se manifestaria por meio dos juristas, a religido (mais
precisamente o catolicismo) e o assistencialismo pelo servico social e filantropia, os
médicos pelo higienismo e eugenia e até os engenheiros por meio da arquitetura propria
educacional (KUHLMANN JUNIOR, 1998; MONARCHA, 1997).

Com relacdo a arquitetura escolar, S8o Paulo também se destacou como
pioneiro e solucionou um problema da época muito relevante para que se ocorresse um
possivel avanco na qualidade do ensino: a construcdo de edificios escolares, pensados
nos moldes contemporaneos da época. A entdo “Escola Normal da Praga”, como era
popularmente conhecida em sua inauguracdo em 2 de agosto de 1894, causou uma
verdadeira revolugéo arquitetonica educacional no Brasil (MONARCHA, 1997).

A nova configuracdo de construcdo educacional, pensada por republicanos
paulistas, contemplava, pelo menos na teoria, as criangas paulistas em geral: desde os
recém-chegados imigrantes, até a crianca paulista negra, branca, mulata, mestica, enfim,
a “herdeira” da republica. A “Escola Normal da Praga” tornou-se rapidamente o padréo
a ser adotado na construcdo de novos grupos escolares em todo o pais (MONARCHA,
1997).

Durante a década de 1890, foi organizado o ensino normal e priméario, depois
procederam a organizacdo do ensino secundario, o Jardim de Infancia e a cupula do
Ensino Politécnico paulista (MONARCHA, 1997), que foi realizada por Antbnio
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Caetano de Campos, conhecida mais tarde como “Reforma Geral da Instrucdo Publica
de Sao Paulo”.

Segundo Goais Junior e Batista (2010), Antoénio Caetano de Campos era médico
e foi indicado ao cargo de Diretor da Escola Normal de S&o Paulo por Rangel Pestana,
ativista do movimento republicano que, naquele momento, ocupava um dos cargos do
governo provisorio do Estado de S&o Paulo. Alem de exercer a medicina, Caetano de
Campos também era docente no Colégio Pestana (pertencente a familia de Rangel
Pestana), local no qual se conheceram, e era simpatizante dos mesmos ideais
pedagogicos considerados mais adequados pelo movimento republicano, entre eles a
influéncia tedrica baseada em Pestallozzi e Froebel, e pelo modelo norte-americano
educacional, baseado em principios protestantes.

Caetano de Campos tinha um ideério biolégico sobre a realidade que se casava
com convicgdes liberais, 0 que era considerado por muitos, bastante coerente com esse
contexto do final do século XIX. A reforma curricular da Escola Normal, assim como
sua organizacao pela introducdo de atividades praticas e utilitarias como, por exemplo, a
Ginastica, se tornou o modelo republicano a ser seguido em todo o Brasil (GOIS
JUNIOR; BATISTA, 2010).

A disciplina de “Ginastica” e “Exercicios Militares” foi introduzida nas escolas
primérias paulistas nessa reforma de 1890 e significava que a nova Escola Normal tinha
um curriculo moderno. Isso ndo indicava, porém, que essas disciplinas fossem realidade
nas demais escolas publicas de Sdo Paulo, pois as aulas de Ginastica sofreram muitas
dificuldades para serem efetivamente implantadas. Umas delas, era a falta de
professores formados e, quando tais profissionais estavam presentes, mesmo tendo
status e tratamento de professor, seu salario era mais baixo que os dos demais docentes.
“Embora a Escola compreendesse a importancia na formacdo do alunado, isto ndo se
refletia na valorizag¢do do profissional” (GOIS JUNIOR; BATISTA, 2010, p. 81).

O fato é que podemos dizer que oficialmente é a partir desse momento que
ocorre a introducdo da pratica de atividades fisicas no contexto escolar, visando a
formagéo do ser humano, mais especificamente, a formacao do futuro republicano de
nosso pais. No inicio, na Escola Normal, as aulas aconteciam duas vezes por semana
para os normalistas das se¢des masculina e feminina. Havia uma diferenca em que, na
secdo feminina, ndo havia os “Exercicios Militares” que eram substituidos pela se¢ao de
“Prendas e Exercicios Escolares”. Nas escolas primarias, a “Gymnastica” ocorria na

secdo masculina, nas séries equivalentes hoje do 1° ao 5° ano. Na secdo feminina, as
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atividades eram realizadas trés vezes por semana em todos 0s anos, com excecao do 1°
ano, que tinha aulas duas vezes por semana (GOIS JUNIOR; BATISTA, 2010).

Os argumentos para que as aulas de “Gymnastica” fossem introduzidas nos
curriculos escolares paulistas eram baseados na busca de uma educacdo integral, usando
de teses que se sustentavam na visdo do corpo como uma maquina que deveria ser
cuidada e a tipica ideia de mente si em um corpo sdo (GOIS JUNIOR; BATISTA,
2010).

Para Carvalho (1997) os “novos” discursos que ostentavam a infancia como o
principal objeto de intervencdo disciplinar era totalmente coerente com os discursos a
respeito da intervencdo por meio do corpo. A autora destaca que, ja em 1914, ocorreu a
mais ambiciosa implantacdo de praticas educativas tidas naquele momento como
cientificas: trata-se da instalagdo do Laboratério de Pedagogia Experimental, no
gabinete de Psicologia e Antropologia Pedagodgica, que funcionava num anexo da
Escola Normal Secundaria de S&o Paulo. O objetivo dessa nova instituicdo era se
aperfeicoar no “estudo cientifico” da infincia, usando técnicas estrangeiras.

Para isso, foi convidado o Diretor da Escola Normal de Mddena, na Italia, Ugo
Pizzoli, para que se encarregasse da organizagdo dos cursos de formacgdo para 0s
professores de todo o Estado de Sdo Paulo. Entre as primeiras novidades que chama
nossa atengdo, ¢ a criagdo de uma “Carteira Biografica Escolar”, que foi utilizada em
todo o Estado paulista. Essa carteira deveria ser assinada pelo diretor da unidade de
ensino, pelos professores de cada serie e pelo médico escolar; conteria dados do aluno
nos ultimos cinco anos, como fotos anuais, observacGes antropoldgicas e
fisiopsicoldgicas, além de anotacdes de dados anamnéticos da familia, a compleicdo
fisica, o tipo racial, tracos morais, marcas de hereditariedade e indices de normalidade,
anormalidade ou degenerecéncia. Com o cruzamento de todas essas informacdes é que
se tragava o caréter especifico do aluno (CARVALHO, 1997).

Conhecer o individuo era operar com tipologias que ordenavam a
variedade dos fatos observados e medidos de modo a subsumi-los a
classificagbes tidas como derivadas da natureza das coisas. Era
enquadrar o individuo no tipo e ler nos corpos sinais que uma ciéncia
determinista constituia como indices de normalidade, anormalidade,
ou degeneracgdo. Era classificar o tipo segundo divis@es inscritas na
natureza, que repartiam e hierarquizavam a humanidade. E era — ao
que tudo indica a recorréncia da topica da degeneracdo — operar com
0s parametros postos pelas teorias raciais que, desde finais do século
anterior, vinham-se constituindo na linguagem principal dos
intelectuais brasileiros, no seu afd de pensar as possibilidades de
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progresso para o pais e legitimar as hierarquias sociais (CARVALHO,
1997, p.297).

A intencdo era de perceber, por exames fisicos e clinicos, a personalidade
normal e anormal das criancas e, ainda, discriminar aquelas que se enquadravam nos
patamares fisicos normal, anormal e ou degeneradas. No caso, 0s avaliados como
normais, poderiam frequentar a escola normalmente, sem nenhum problema, enquanto
que os anormais necessitariam de uma melhor especificacdo distinguindo o tipo de
anomalia que poderiam ser profundas ou simples e, nesses casos, eram facultados de
frequentar a escola. Ja os degenerados, deveriam ser totalmente excluidos das escolas

dos normais, seja qual fosse seu carater degenerativo (CARVALHO, 1997).

Nesse horizonte, critérios raciais, nem sempre explicitados, tracavam
os limites das boas intencGes republicanas, operando a distin¢do entre
populagdes educaveis, capazes portanto de cidadania, e populacdes em
gue o peso da hereditariedade (leia-se, sobretudo, “ra¢a”) era marca de
um destino que a educacdo era incapaz de alterar (CARVALHO,
1997, p. 299).

Era uma forma que a “Pedagogia Cientifica” procurou para justificar as
desigualdades sociais e de tentar explicar o progresso e o atraso dos povos pelas marcas
existentes em seus corpos que observados, medidos, classificados e corrigidos, se
enguadravam em estereotipos determinados pela natureza e ndo, segundo tal avaliacéo,
pela sociedade em si (CARVALHO, 1997).

Outros ideais também corroboravam para a questdo da infancia como principal
objeto de intervencdo pedagdgica. O movimento dos kindergartens (Jardins da Infancia)
divulgado por Froebel na Europa proclamava o papel protagonista da mulher na
educacdo da infancia — as mulheres eram chamadas a transcender seu papel materno,
doméstico e privado para o contexto pedagdgico e publico. Familia e escola seriam
complementares na educacdo das criancas e ndo mais dicotdmicas nesse pProcesso
(KUHLMANN JUNIOR, 1998).

O primeiro Jardim de Infincia publico paulista foi o “Jardim de Infincia
Caetano de Campos”, um anexo da Escola Normal, inaugurado em 18 de maio de 1896.
Era um prédio novo, com quatro salas grandes e um saldo central que tinha, nas paredes,
retratos de Froebel, Pestalozzi e Rousseau. Durante muito tempo, segundo Kuhlmann
Junior (1998), teve como clientela a elite paulistana, que tinha supostos privilégios e era

favorecida nas matriculas.
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A programacao das atividades demonstrava uma preocupacao com o controle e
a vigilancia das criangas, facilmente percebido pela propria divisdo de horarios: eram
quatro horas de atendimento com previsdao de vinte momentos diferentes de até quinze
minutos cada. Aos sdbados, as aulas tinham um horario mais livre, com exercicios orais
de linguagem, jogos, cantos e passeios. De acordo com o “Guia das Jardineiras”, o
tempo recomendado para cada atividade era de 20 a 30 minutos, 0s jogos deveriam ser
realizados sentados e alternados com os jogos de acdo (aqueles em que as criancas
imitariam o voo dos péssaros, a natacdo, o ato de semear e lavrar a terra etc.), com a
ginastica e com os exercicios vocais (KUHLMANN JUNIOR, 1998).

Segundo Kuhlmann Janior (1998) havia cinco modalidades de atividades
desenvolvidas com as criancas durante a rotina: as atividades cotidianas (os rituais), as
de linguagem, as atividades fisicas, os dons e as atividades expressivas. As atividades de
cada modalidade eram assim distribuidas: as atividades cotidianas eram consideradas
rituais, pois ocorria todos os dias, como a entrada com canto e saudac6es, 0 repouso, 0
recreio, a refeicdo, os pensamentos, os cantos de despedida e a saida. As filas também
eram consideradas as formagOes mais adequadas para o deslocamento das criangas; as
atividades de linguagem eram aquelas ocorridas pelas narrativas e conversacfes, como
0s jogos de sons, a silabacdo, os dialogos, etc.; as atividades fisicas estavam centradas
em atividades como o recreio, 0S passeios e excursdes, a ginastica, a marcha, 0s jogos
cantados, 0s jogos organizados e 0s brinquedos. Também a ginéstica, difundido por
Froebel como um trabalho integrado entre corpo e espirito, deviam ser exercicios
regulamentados, progressivos do simples ao complexo, compreendido entre posicdes,
extensdes, passos, marchas, saltos e ndo deveria estar dissociada dos jogos e
brincadeiras.

Ja os brinquedos e jogos organizados, o primeiro termo se referia as
brincadeiras de roda, de movimento e de imitacOes geralmente acompanhados de
marchas cantadas, enquanto que o segundo sdo as atividades que propiciam o contato
com a natureza e com outras pessoas por meio de exercicios fisicos expressivos
motores; 0s dons eram atividades que favorecia a educacdo dos sentidos de forma a
desenvolver a expressdo dos instintos infantis; e, por Gltimo, as atividades expressivas,
eram as atividades de artes em geral, como as de desenho, pintura, musica,
reconhecimento de cores, etc. (KHULMANN JUNIOR, 1998).

Usaremos a partir de agora, algumas imagens retiradas do Arquivo Publico do

Estado de Sao Paulo, tiradas no cotidiano da Escola Normal “Caetano de Campos” no
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inicio do século XX, para tentar ilustrar como seriam, em nossa interpretacdo, o
cotidiano desse processo inicial de organizacdo do sistema de ensino paulista, como
poderiam ocorrer as atividades dentro das modalidades descritas por Kuhlmann Junior
(1998) e como eram as primeiras aulas de ginasticas que descreveremos a seguir
baseado em varios autores.

Queremos esclarecer, entretanto, que se trata de nossa interpretacdo. Visto que
o fendmeno da fotografia, conforme Gois Janior e Batista (2010) era um evento social
bastante relevante no final do século XIX e inicio do século XX, e considerando as
diversas intencGes e objetivos que o professor poderia ter ao selecionar a divulgacéo de
determinadas fotos, podemos inferir que tais imagens ndo representem na integra a
realidade dessa escola. Entretanto, sdo imagens divulgadas oficialmente e que podem

nos auxiliar a visualizar e interpretar como poderiam ocorrer tais praticas pedagogicas.

Imagem 1: Fila na saida da Escola Normal Caetano de Campos - S&o Paulo
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Imagem 2: Brincadeiras de roda no Jardim da Escola Caetano de Campos - Séo Paulo

Fonte: Arquivo publico de Estado de Sdo Paulo, 1908.

Ainda segundo Gois Janior e Batista (2010), a partir de 1894 as aulas de
ginastica poderiam ser ministradas dentro da propria sala de aula, em salas de ginasticas
equipadas com aparelhos ou, como no caso da grande maioria, serem executadas ao ar

livre.

Imagem 3: Aula de ginastica dentro da sala de aula na Escola Normal Caetano de Campos - Séo Paulo

Fonte: Arquivo Publico de S&o Paulo, 1908.
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Imagem 4: Exercicios realizados ao ar livre, no patio da Escola Normal Caetano de Campos - Séo Paulo

Fonte: Arquivo Publico do Estado de Sao Paulo, 1908.

Conforme Kuhlmann Janior (1998), as atividades nas escolas primarias
eram realizadas com gestos e acGes ritualizadas. A chegada e a saida da escola com
masicas, em filas, os gestos dos educadores, as formagdes corporais, a repeticdo, entre
outros, eram exemplos de como isso ocorria. “E importante ter presente que, além dos
momentos repetidos durante todos os dias pela rotina, as demais atividades
desenvolvidas no jardim-de-infancia apresentavam também um modo ritualistico de
desenvolvimento” (KUHLMANN JUNIOR, 1998, p. 130).

Essa ritualizacdo dos gestos corporais era uma tentativa de controlar as
criangas 0 maximo de tempo possivel. E mesmo quando as atividades sugeriam o
movimento do corpo, como as aulas de ginastica, por exemplo, 0s movimentos
geralmente eram padronizados e mecanicos, restando, talvez as criangas, 0 momento do
recreio... Ou pelo menos deveria restar. Analisando o “Regimento Interno das Escolas
Publicas de Sao Paulo”, de 1891, vemos que nem sempre as criangas poderiam ter
direito a esse momento.

No Capitulo 1V do referido regimento, que tratava da disciplina escolar, nos
Artigos 24 e 25, eram previstos a aplicacdo de prémios (como elogios perante a classe,
distribuicdo de cartdes de boas notas, local distinto de assento especial na sala, incluséo
do nome do aluno do quadro de honra), da forma como bem parecer aos professores
aplicar. Ja& entre os castigos, eram previstos algumas penas que poderiam variar
conforme o arbitrio dos professores e a gravidade do ato ocorrido, entre eles, na letra
“d” do Artigo 27 a “privacao do recreio, ficando os alumnos punidos sob a vigilancia do

adjuncto ou do professor na propria sala ou no recreio” (SAO PAULO, 1891, p.21). Em
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paragrafo unico do referido Artigo havia, entretanto, uma clausula de “consolo”: “§
unico. A privacdo do recreio escolar ndo deve ser completa, serd determinada de modo
que o alumno tenha pelo menos 5 minutos de inteira liberdade”. (SAO PAULO, 1891,
p. 21).

A privacdo do recreio é algo que acontece até os dias atuais. Apesar de haver
muitos discursos de que ndo podemos privar as criancas desse momento, pois elas tem
direito a esse tempo, essa € uma pratica que ainda resiste nos contextos escolares de
hoje. Tal afirmacgdo serd confirmada com base na coleta de dados realizados com as
criangas desse estudo mais adiante.

Além da privacao do recreio prevista pelo regimento, outras formas de controle
também sdo possiveis de ser observada no regimento paulista de 1891. No Capitulo 111,
artigo 15, vemos que o controle do adulto era uma constante dentro da sala de aula a tal
ponto que as mobilias da época teriam que ser feitas de modo a facilitar a vigilancia:

Artigo 15: A mobilia escolar contara da que for determinada pelo
Conselho Superior, devendo sua construgdo ter por base modelos que
mais facilitem a vigilancia do professor, a responsabilidade individual
do alumno e a satisfagdo dos preceitos hygiénicos. (SAO PAULO,
1891, p.7).

N&o é possivel hoje inferir se as normas atuais relacionadas a construcdo dos
moveis escolares seguem norma parecida objetivando a eficaz vigilancia do professor
(nem é nosso objetivo averiguar a existéncia de tal) dentro das salas de aulas, mas é fato
que a vigilancia realizada pelo professor ou outros adultos que trabalham no ambiente
escolar ocorre hoje de varias formas.

O que pretendiamos, entdo, com esse breve histdrico sobre a disciplinarizacdo
dos corpos, sobretudo por meio dos corpos infantis nos contextos escolares, é nos
permitir a seguinte reflexdo: por que, a mais de um seculo, tentamos moldar nossas
criangas pela escola e por meio do corpo? Por que, até os dias atuais, percebemos uma
privacdo do movimento, do jogo, da brincadeira, e outras significagdes que nos remetem
ao “sujeito ludico” nos contextos escolares? Por que a escola ndo se permitiu evoluir no
sentido de enxergar o ladico como um importante aliado dentro das escolas — pelo
contrério, ainda pensamos na imposi¢do de padrBes de conduta através dos corpos das
criangas?

A escola, infelizmente, parou no tempo, como diria Freire (2006). Entendemos

que 0s muitos problemas educacionais, que ndo vem ao caso menciona-los aqui de téo
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infinitos que sdo, ainda acontecem porque a escola ndo mudou, enguanto que muitos
setores de nossa sociedade, as pessoas, 0s meios de comunicacdo, 0 mundo inteiro se
transformou. Se as pessoas mudaram, se nossos alunos sdo muito diferentes do tempo
em que nds mesmos estudavamos, se nossas criangas ndo sao mais as mesmas, a escola,
que € uma das instituicGes que mais esté ligada a formacéo cientifica, técnica e humana
das pessoas no inicio de suas vidas, também deveria ter buscado essa transformacao.
Acreditamos que essa explanacéo histdrica inicial desse capitulo nos transporta
a uma reflexdo: hoje, o que ocorre em muitas instituicdes escolares, sdo frutos de
escolhas feitas no passado. N&o cabe a nds, nesse momento, julgar se tais decisdes
foram as mais acertadas ou ndo, se 0s motivos reais eram bons ou maus. Importa é
pensarmos: até quando reagiremos, na escola presente, com pensamentos pautados no
século passado? A crianca de hoje é uma crianga moderna, globalizada, com
necessidades virtuais tipicas, que buscam romper fronteiras culturais e sociais pelas
tecnologias. E o que Feicha (2011) denomina de “geracdo @”, a primeira geragio
globalizada do século XXI — isso sem mencionarmos as geragdes “x”, “y”, “z”...
Estamos com criangas online para 0 mundo, enquanto a escola continua off-line em

muitos assuntos — as préticas ludicas dentro do contexto escolar € um deles.

1.7 O lugar do corpo-movimento na sociedade humana

Se nossas impressdes atuais sobre a infancia, como pudemos observar até aqui,
€ um constructo historico, social e cultural que se transformou (e com certeza absoluta
continuara se transformando) por meio do contexto vivido pela humanidade, isso ndo é
diferente com relacdo as préticas corporais humanas. O darwinismo, teoria mais aceita
cientificamente para justificar o surgimento humano nesse mundo, mostra-nos que o
homem passou por inimeras transformagdes, como a capacidade de se conviver em
grupos, a necessidade da adaptagdo, o surgimento da comunicacdo, o desenvolvimento
cada vez mais complexo da inteligéncia, as transformacfes culturais e sociais, entre
tantas outras. Entretanto, se observarmos todas essas modificagdes, podemos verificar
que todas elas, na maioria das vezes, puderam e foram demostradas também pelo corpo
do homem.

Basta realizarmos uma pesquisa rapida, seja pela Internet ou por livros de

Ciéncias naturais usados nas escolas para obtermos a imagem cléssica da transformacao
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humana, que passou de Australopthecus, Homo habilis, Homo erectus, Homo sapiens
neanderthalensis para, enfim, o Homo sapiens sapiens — toda essa evolucéo ilustrada
claramente pela transformacdo corporal do homem, a comegar pelo formato do cranio
chegando a maneira cada vez mais ereta de andar.

Mauss (2003) refere-se ao corpo como 0 primeiro instrumento e objeto mais
natural que o homem possui e, como todo bom instrumento, 0 homem logo tratou de
desenvolver boas técnicas para usd-lo. O autor denomina de “técnicas do corpo” as
maneiras como os homens, em cada sociedade, de forma tradicional, podem se servir de
seu corpo. Porém, ndo se trata de técnicas Unicas para todos os homens, pois cada
sociedade tem seus proprios costumes e habitos — toda técnica tem seu formato préprio.

E ndo ha técnica, entre elas a corporal, que ndo seja digna de um ato
“tradicional e eficaz” (MAUSS, 2003, p. 406): “Eis em qué o homem se distingue antes
de tudo dos animais: pela transmissdo de suas técnicas e muito provavelmente por sua
transmissdo oral”. A tradi¢do, sendo responsavel pela propagacdo de tais técnicas,
contribui para que surjam ao longo dos tempos as classificacfes das técnicas do corpo,
que se dividem, conforme o autor, de acordo com 0s sexos, as idades, o rendimento e,
ainda, a propria transmissdo das formas das técnicas.

Com relacgdo ao sexo, Mauss (2003) afirma que as demonstracdes corporais sao
variaveis nos homens e nas mulheres e que isso se da principalmente pelos diferentes
tipos de educagdo recebidos por ambos. O autor ainda se arrisca a dizer que “ha uma
sociedade dos homens e uma sociedade das mulheres” (MAUSS, 2003, p. 408). Ja com
relacdo a idade, o autor comenta sobre a capacidade corporal que muitas criancas tém
em realizar determinados movimentos corporais simples que vao ‘“se atrofiando”
conforme ficamos adultos, como por exemplo, 0 ato de se agachar, considerado, pelo
autor, um gesto complicado para ele mesmo.

As classificagfes das técnicas do corpo com relagdo ao rendimento € a busca
de um adestramento para que 0 corpo, COMO uma maquina, propiciasse ao homem uma
utilizacdo maxima dele. Para Mauss (2003), essa € uma técnica aplicada pelos homens
aos animais, a si mesmo e a seus filhos. Alids, o autor é enfatico em dizer que as
criancas foram, com certeza, as primeiras criaturas a serem adestradas antes mesmo dos
animais, pois precisavam ser disciplinadas. Por isso, as transmissdes das técnicas do
corpo dependeriam, inclusive, da educagdo dada a crianca que, repleta de detalhes, séo

consideradas essenciais.
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O homem, como ser cultural, continuaria ao longo do tempo, transformando-se
por meio de seu corpo, e suas formas de lidar com tais transformacdes sdo resultados de
uma construcdo cultural, social e histérica. O homem, inserido num determinado
contexto, dentro de tal sociedade, vivendo certo momento historico, atua em sua

realidade modificando-a conforme suas formas de pensar, agir e sentir.

Assim, as concepgdes que o homem desenvolve a respeito de sua
corporalidade e as suas formas de comportar-se corporalmente estéo
ligadas a condicionamentos sociais e culturais. A cultura imprime suas
marcas no individuo, ditando normas e fixando ideais nas dimensdes
intelectual, afetiva, moral e fisica, ideais esses que indicam a
Educacdo o que deve ser alcangado no processo de socializagcdo. O
corpo de cada individuo de um grupo cultural revela, assim, nao
somente sua singularidade pessoal, mas também tudo aquilo que
caracteriza esse grupo como uma unidade (GONCALVES, 2001. p.
13).

Cada corpo, entdo, carrega marcas de sua histéria, em uma realidade cravada
de suas proprias leis, crencas, valores e sentimentos que, como bem nos lembra
Goncalves (2001), sdo muitas vezes impostos pela cultura. Nossos corpos foram
“civilizados” desde o inicio — como bem lembramos ainda a pouco, sobre a teoria
darwiniana — em que o corpo do homem pré-histérico ditava seu ritmo em concordancia
com a natureza, promovendo movimentos corporais que se organizavam conforme sua
intima relacdo com o meio pelas estacBes do ano e periodos de caca e plantio, por
exemplo.

Bem mais adiante, ainda conforme Gongcalves (2001), ja nas civilizagdes
orientais, 0 homem via a experiéncia do corpo como a chave para a descoberta do
mundo baseando-se intensamente na experiéncia corporal propria e sua intui¢do direta
sobre a natureza das coisas, enquanto que para 0 homem ocidental, o que prevaleceu foi
o racionalismo técnico gerando a dualidade “corpo” e “espirito”, promovendo a partir
dai a tdo conhecida dicotomia entre corpo e mente, chamada por muitos pensadores
contemporaneos como Foucault (1987) de “descorporalizacao”.

O termo “civilizagdo” foi durante muito tempo relacionado com o termo
“progresso” que, por sua vez, significava crer nas novas ideias cientificas de uma época
e nos novos moldes de producdo mercadoldgica, exigida por uma sociedade cada vez
mais capitalista. Mas, como bem nos lembra Dadlio (2007), os termos “civilizados” e
“ndo-civilizados” podem ser considerados equivocados quando tentamos elencar uma

sociedade “mais” ou “menos” avangada em nossas tentativas de comparagdes humanas,
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pois na visdo do autor o que existem sdo sociedades “diferentes”, o que implica
compreender que cada uma tem sua propria cultura e a nossa é apenas uma entre tantas
outras.

Assim, um gesto corporal para uma determinada cultura pode significar muita
coisa, desde um simples mal estar fisiologico até uma transmissdo de codigos
carregados de sentidos Unicos que s6 determinado grupo pode compreender. Por isso,
conforme Daolio (2007), a construcdo corporal do ser humano precisa considerar muitos
fatos em contexto. “O entendimento de qualquer atitude humana deve ser buscado nos
referenciais culturais que ddo sentido a essas atitudes” (DAOLIO, 2007, p. 30), em que

o tornar-se homem é singular, com énfase ou limite em alguns sentidos.

[...] ser homem néo é ser qualquer homem, mas uma espécie particular
de homem, é possivel discutir o corpo como uma construgéo cultural,
ja que cada sociedade se expressa diferentemente por meio de corpos
diferentes. Todo homem, mesmo inconsciente desse processo, €
portador de especificidades culturais de seu corpo. Tornar-se humano
é tornar-se individual, individualidade esta que concretiza no e por
meio do corpo (DAOLIO, 2007, p. 36).

E preciso compreender, porém, que algumas vezes quando falamos em corpo,
corremos o risco de pensa-lo como puramente biologico, afinal, essa foi a visdo que
imperou durante muitos anos em nossa sociedade ocidental. Entretanto, precisamos
reconhecer que, além das semelhancas fisicas que todos n6s temos por sermos humanos,
existe um registro em nossos corpos transcrito por nossa sociedade ao longo de tempos,
com muitos signos peculiares e que define nossos corpos de maneira muito plural
(DAOLIO, 2007).

Tais significados comegam a ser inscritos em nossos corpos, como se fosse um
diério escrito pela histéria social, desde que nascemos. O que ira determinar em quais
momentos sorrir, chorar, falar, calar-se ¢ a cultura em que estamos inseridos. Para
Dadlio (2007), em nosso corpo estdo inscritas todas as regras, normas e valores antes
mesmo de aprendermos a falar, e nossas aptidées motoras também s&o culturais, como o
classico exemplo de que “os meninos brasileiros ja nascem jogando futebol”, tao
presente no senso comum. Em nosso pais, os meninos desde cedo ja ganham bolas,
aprendem chutes, enquanto que as meninas ainda séo, em muitos momentos, privadas
dessa experiéncia corporal, o que implica compreender que nossas aptiddes motoras sdo

também frutos de uma transmissao cultural.
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Portanto, conceber nosso corpo apenas como bioldgico é desconsiderar a
cultura. O que define nosso corpo além do bioldgico em si sdo nossas experiéncias
diversas, portanto, seu significado. O fato de ele ser um produto cultural implica
contextualizarmos as experiéncias sociais, historicas, humanas, naturais e bioldgicas
(DAOLIO, 2007).

Mais do que saber que os corpos se expressam diferentemente porque
representam culturas diferentes, & necessario entender quais 0S
principios, valores e normas que levam os corpos a se manifestar de
determinada maneira. Enfim, é preciso compreender os simbolos
culturais que estdo representados no corpo (DAOLIO, 2007, p. 40 —
41).

Fica claro, portanto, que o que define o conjunto de movimentos corporais
manifestados por nos é fruto de principios culturais. Ja demos aqui muitos indicios de
como isso pode ter sido inserido em nosso cotidiano, mas pensamos ser necessario a
partir de agora compreender tais questdes com mais profundidade.

Primeiramente, compartilhamos da opinido de Freire (1991) quando o autor
afirma que, em se tratando de pesquisas sobre a conduta motora humana, a mesma
precisa ser entendida como um fenébmeno complexo. Durante muito tempo tais estudos
se restringiram a andlises e medi¢Ges quantitativas isoladas do contexto historico,
cultural, politico e social em que a motricidade ocorre. “As coisas ndo podem ser
compreendidas isoladamente, mas apenas enquanto integrantes de um sistema, de uma
totalidade, em func¢ao da qual funcionam” (FREIRE, 1991, p. 61).

Isso implica entender a conduta motora humana como um fendmeno
desordenado, que ndo pode ser entendido como igual a outro, nem ser interpretada
isoladamente de seu contexto. Ocorre que no inicio, as pesquisas que procuravam
estudar o corpo tentaram medir o que ndo poderia ser padronizado devido a sua
complexidade, transformando a ciéncia da motricidade humana em sinénimo de
bioldgico apenas. Como pode o complexo ser reduzido a algo simples? Como engessar
algo que esta em constante transformacdo? Como tentar padronizar uma pratica que €
puramente original? (FREIRE, 1991).

Na mesma direcdo, Gongalves (2001) afirma que a critica principal ndo se da a
respeito da especializacdo de algumas pesquisas na parte biologica, como a Anatomia, a
Fisiologia, a Biomecéanica etc., pois essas areas Sd0 muito importantes para uma
compreensdo da totalidade do homem. O problema maior parece estar no reducionismo

implicito ao bioldgico que, por sua vez, acaba refletindo também na préatica pedagdgica
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em muitas escolas. A ciéncia moderna reduziu o corpo, em muitos momentos, a um

simples objeto dualista “corpo-mente” em varias investigagdes cientificas.

O movimento humano é mais do que o resultado da atuacdo de forgas
fisioldgicas ou biomecanicas, ou de um processo de aprendizagem
motora. O acento principal esta no termo “humano”: ¢ o homem como
um todo que se movimenta, 0 homem como um ser que pensa, sente e
age, existindo em um mundo com o qual interage dialeticamente
(GONCALVES, 2001, p. 141).

Em outras palavras, mais precisamente nas de Dadlio (2001), o trabalho com o
corpo que considera apenas o fisiolégico em sua constituicdo organica, ignora o todo. A
busca historica pela eficiéncia corporal por meio do higienismo, eugenismo, militarismo
entre tantas outras linhas ideoldgicas que nortearam as praticas corporais que foram
além dos muros das escolas, sempre adotou um processo seletivo injusto. O
aprimoramento do corpo pelas técnicas pensadas para apenas uma parte da populacéao, a
busca pelo corpo perfeito, o padrdo estipulado pela ditadura de uma determinada beleza
corporal, sdo ainda perceptiveis em nossa sociedade atual.

Esse corpo humano, que durante muito tempo tentou ser reduzido como
“bioldgico”, nos trai a todo instante. Nosso corpo fala, demonstra, reage... A relagdo do
homem com o mundo se d& por meio do e pelo corpo. A imagem corporal revela nossa
identidade, nossos valores, nossas crengas, nosso “Eu”. O movimento, por mais simples

que possa parecer, carrega uma razao de ser.

[...] em todo movimento humano ha um sentido que o transcende, que
faz surgir o novo. Na acdo motora, na qual j& se inclui um
determinado tbnus que prepara a acdo, esta implicito um sentido, que
ndo é simplesmente um produto da intencdo do sujeito — que traz
consigo a carga de vivéncias passadas, que estdo como que marcadas
na sua imagem corporal e de suas necessidades atuais, materiais e
espirituais —, mas é resultado de um ato criador: surge da juncdo do
sujeito com o objeto, em uma dada situacdo existencial, que envolve
ambos (GONCALVES, 2001, p.111 - 112).

Para Silva (2006) o mais comum ¢é percebermos a existéncia de varias
dicotomias, como corpo e alma, materialidade e esséncia, trabalho manual e trabalho
intelectual, corpo e mente. Tais dualismos, além de apenas valorizarem um dos pares

em detrimento do outro, mantem a crenga na manutencgédo dessas dualidades.
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Compartilhamos, porém, da analogia de Freire (1991) ao comparar nosso corpo
como nossa casa: o lugar em que habitamos, a nossa morada. A diferenca é que seus
habitantes nunca sdo vistos dentro dela, pois esses se “con-fundem” com ela, e por mais
que possamos dizer “meu corpo”, ou “minhas maos”, esse Eu do meu é sempre
invisivel.

A casa que se habita somos nos. A casa que se habita é habitada pelo
sensivel e pelo inteligivel. Ndo se pode ser homem e humano sem que
o sensivel e o inteligivel convivam sob o mesmo teto. Ndo é
necessario que combinem em tudo. Inevitavelmente estardo sempre
em conflito, como todo bom casal. E nenhum mal ha nisso, desde que
aprendam a dificil tarefa de viver a harmonia desse conflito necessario
(FREIRE, 1991, p. 146).

Freire (1991) ainda se recusa a admitir a ideia de que o corpo € apenas aquele
que serve a mente superior, servindo apenas de veiculo, considerado menor que a
mente. O autor prefere crer que corpo e mente sdo as mesmas coisas: diferentes, mas
pertencentes a um so todo. E também de Freire (1989) outra interessante reflexdo a
respeito do corpo, mais precisamente do corpo infantil: seria muito bom se todas as
criancas pudessem, ao entrar nas escolas, matricular além de suas mentes, também seus
corpos. E o tratamento dado hoje ao corpo infantil em grande parte das instituicdes

educacionais sera o ponto principal de discussdo do nosso préximo topico.

1.8 O siléncio corporal no contexto escolar: crianca ideal versus crianca real

Tenho verificado que, quando tratamos com seres humanos,
procuramos tratar com seres ideais e ndo exatamente com seres reais.
Nos idealizamos as pessoas, as coisas, 0 mundo, que é como queremos
que sejam, 0 que da a exata medida do nosso fracasso em nossas
intervengdes — um dos resultados da simplificacdo do complexo. A
escola ndo foge a regra; o esporte também ndo. Quando ensinamos
matematica ou futebol as criangas, como esperamos que sejam? Qual a
forma ideal de chutar uma bola ao gol? E ha quem procure dar uma
resposta para isso. (FREIRE, 1991, p. 71).

Iniciar esse topico com a referéncia de Freire (1991) nos faz refletir sobre a
crianca que recebemos todos os dias em nossas escolas. Pensar na crianga como um ser
“ideal” e nao “real” faz parte de nossa rotina, seja na escola, quando tentamos
padroniza-la por meio de conceitos nos quais todos precisam se encaixar para terem

“bom” ou “mau” desempenho numa e noutra disciplina ou, quando tentamos fazé-las se
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encaixar em padrdes comportamentais, sociais, afetivos e, ainda quando tentamos
disciplina-las corporalmente por meio da imobilidade, tdo exigida em muitas de nossas
salas de aula.

Também tentamos construir a crianga “ideal” quando nds, adultos ja inseridos
nesse mundo, colocamos nossas expectativas futuras em nossos filhos, sobrinhos ou
netos, por exemplo. Quem nunca se pegou imaginando e até fazendo planos futuros para
a vida profissional de aquele pequeno ser que, gerado direta ou indiretamente por nos,
pensamos ser “nosso” e, portanto, Nds sabemos o que pode ser melhor para ele. N&o ha
nada de mal em desejar 0 bem aos nossos herdeiros, afinal qual pai ou mée (e podemos
também dizer tios, avds, etc.) que, estando seu descendente com fome lhe daria para
comer uma pedra? No6s, adultos, na maioria das vezes estamos sempre querendo acertar,
embora essa intengdo ndo tenha sucesso em algumas vezes.

Pois bem... Estando a crianga na escola, na familia, na igreja, na sociedade em
geral, muitas vezes ndo lhe resta alternativa a ndo ser fazer aquilo que Ihe determinaram
ou, ser aquele a quem projetaram que um dia fosse — um vir a ser, o futuro da nacéo, o
amanha do mundo. Larrosa (2010) afirma que a alteridade da infancia nos desafia a todo
instante e nos sempre estamos trabalhando para reduzir o que ainda resta de
desconhecido nelas, buscando uma subversdo ao que ainda é selvagem e indomavel em
sua forma de ser. Entdo, adotamos o posicionamento de que a infancia “ja foi explicada
por nossos saberes, submetidas por nossas praticas e capturadas por nossas institui¢des”
(LARROSA, 2010, p. 185).

A crianca resta, entdo, uma conversio ao ser humano, que comega no momento
do nascimento. O nascimento é 0 momento em que um ser (a crianca) passa a pertencer
a esse mundo, comecgando, portanto, a ser um de nds. Para Larrosa (2010, p. 187), pode-
se dizer que “o recém-nascido ndo € outra coisa sendo aquilo que nés colocamos nele” e
quando uma crianga nasce fica claro que, o que surge primeiramente ¢ um “outro” entre
nos — “outro”, pois sempre estara além do que sabemos, do que queremos ou do que
pensamos. “Nao ¢ o comeco de um processo mais ou menos antecipavel, mas uma
origem absoluta, um verdadeiro inicio” (LARROSA, 2010, p. 187).

E o que podemos pensar sobre a relagdo entre nascimento e Educagdo? “A
educacdo é o modo como as pessoas, as instituicbes e as sociedades respondem a
chegada daqueles que nascem. A educacao € a forma com que o mundo recebe os que
nascem.” (LARROSA, 2010, p. 188. [Grifo do autor]). O nascimento é uma novidade

radical: o que nédo se espera, 0 que interrompe com todas as nossas expectativas e o
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acontecimento imprevisto. Entdo, se 0 nascimento é a novidade, e a educacao recebe
essa novidade que €, ao mesmo tempo, radical, podemos supor que tal relagdo €, em
muitos momentos, dotada de conflito.

Esse conflito acontece pelo motivo de a escola, instituicdo pensada em receber
as criancgas, sofrer influéncias diversas, como a realidade social, politica, historica,
econbmica entre outras que ja foram lembradas aqui, porém um deles buscou em sua
caracteristica dominadora e peculiar, uma forma de se inserir nesse contexto e de
receber nossas criangas: o totalitarismo (LARROSA, 2010). O totalitarismo supde a
intencdo de projetar, planificar, planejar o futuro de forma que haja continuidade
naquilo que ja esta consolidado. Em outras palavras: o totalitarismo sempre foi avesso
as novidades e leva a educacdo a reduzir a novidade da infancia as condigcbes pré-
existentes, deduzindo-a a realidade ja ajustada a uma ideia.

O sistema contemporaneo ¢ outro “interessado” nesse contexto de receber as
criancas nesse mundo. Trata-se de certa amabilidade democratica, nem tao totalitéria,

porém com o poder de reduzir a crianga a um ser “ideal”.

Mas, as criangas sdo também sacrificadas a esse idolo avido de sangue
infantil, cujos nomes sdo Progresso, Desenvolvimento, Futuro ou
Competitividade. Nosso mundo baseia-se na inovagdo permanente e
sistematica: de uma maneira tdo compulsiva que ja se converteu huma
tradicéo e talvez uma forma de conformismo o fato de solicitarmos,
constantemente, a novidade, o original, o espontaneo e o inovador.
Mas ao preco de converté-los imediatamente em mercadoria, através
de sua adaptacao as leis do mercado (LARROSA, 2010, p. 191).

No mesmo sentido, Freire (1993) se mostra preocupado com 0 que nossas
escolas nos dias atuais tém exigido e transformado nossas criancas. Segundo o autor,
vivemos numa sociedade tecnocrata, empenhada em produzir mao-de-obra para suas

linhas de montagens, visando lucros altos e custos baixos.

E preciso produzir, sempre, cada vez mais, a qualquer custo, nem que
seja a custos humanos altissimos. Da preferencia a bracos separados
de cérebros, a cérebros mutilados de pernas, a peitos a que o coragao
foi arrancado. Aquilo que é meio transforma-se em fim. Para a
tecnocracia, as pessoas nada sabem ao nascimento, e podem ser
moldadas ao seu pleno interesse, que, raramente, coincide com o
interesse dos individuos e de uma sociedade digna. Ao invés de seres
autbnomos, exemplares autbnomos. E que melhor ambiente para
produzir os autbnomos da tecnocracia que as institui¢Oes,
especialmente a escola? Que todos tenham, ao invés de serem
(FREIRE, 1993, p. 24).
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Para Gongalves (2001), esse controle referido por Freire (1993) é diretamente
manifestado na escola de varias formas e uma das mais visiveis tentativas de
disciplinarizacdo é pela conduta corporal, que revelam mecanismos de estruturas do
poder dominante, resultante de todo um processo historico da civilizagdo ocidental. As
primeiras escolas foram pensadas partindo dos ideais e rotinas das fabricas: movimentos
racionalizados, eliminacdo de acdes racionais voluntarias, dominio de comportamento,
distribuicdo correta do corpo no espago, controle do tempo, aboligdo de movimentos
corporais espontaneos, entre tantos outros. Portanto, nossas escolas carregam a marca da
cultura capitalista dominante que podemos observar na rotina de nossas instituicdes
escolares hoje por meio do controle e distribuicdo espacial dos alunos em sala de aula,
na organizacdo do tempo escolar e, principalmente, na postura corporal dos alunos e
professores, cujos movimentos estdo sempre camuflando as verdades pessoais de cada
um.

Para Freire (2006), ha muito tempo a escola possui essas caracteristicas:

fechada, fria, sem cor, divida em disciplinas e com professores casmurros.

Os alunos ficariam trancados nessas salas e confinados em reduzidos
espagos de meio metro quadrado para cada um deles, sentados durante
horas e horas a frente de uma pequena mesa. Os contatos com outros
alunos seriam minimos, s6 se poderia falar com autorizacdo dos
professores, 0 riso e o choro teriam de ser praticados fora da sala de
aula, quando houvesse oportunidade. O jogo, o grande inimigo da
disciplina, deveria ser banido das instituicbes escolares. Quando
muito, domesticado, aturado na hora do recreio, se ele houvesse
(FREIRE, 20086, p. 127).

Trata-se de uma instituicdo, criada em moldes medievais, para a crianga
contemporanea que, a priori, conforme os objetivos dela propria, serd o cidaddo do
futuro. Ndo queremos aqui questionar a importancia da escola enquanto instituicéo
formadora, mas como diria Freire (2006), poderia ser tudo muito diferente: “tudo
poderia ser mais alegre, mais bonito, mais bem-humorado. Talvez possamos inventar
outra escola. Quem sabe ¢ possivel desinventar a tradicdo da escola antiga” (FREIRE,
2006, p. 129).

Na escola atual, que ainda insiste em adotar padrdes tradicionais, ndo se pode
ser feliz. O problema maior parece ser que, desde que inventaram a escola ja se

passaram muitos seculos e muitas coisas mudaram — umas para melhor, outras nem
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tanto. O préprio ser humano e suas relacbes mudaram em muitos aspectos, menos a
escola, que continua a adotar padrGes que sdo considerados ideais... para o século
passado! Em plena era digital, fica praticamente impossivel querer ensinar os alunos
trancafiados dentro de uma sala de aula, vérias horas por dia. Prefere-se culpar os
professores, o sistema, a realidade social e as proprias criancas pelos seus fracassos a
reconhecer que € preciso mudancas em muitos aspectos. As exigéncias atuais proibem
o0s castigos fisicos, mas nada mudou com relacdo ao confinamento que muitas criangas
sofrem por horas e por meio de inimeras tentativas disciplinadoras de muitas escolas de
nossa sociedade.

E que nesse caso, como bem observa Freire (2006), a sociedade ndo se importa
com a identidade das pessoas. A sociedade do controle priva qualquer iniciativa de
liberdade de expressdo, a comecar pelas escolas e o primeiro item da lista é 0 jogo’, que
deve ser cada vez mais banido do ambiente escolar. O avassalador apelo do jogo nos
convida a liberdade que, ndo é tdo interessante assim quando o objetivo é manter os

padrdes atuais de dominacéo.

O perigo do jogo, numa sociedade de controle, é que ele é tdo tentador
quanto menos é obrigatério. E ele é exatamente tentador porque nao
temos obrigacdo de praticd-lo, o jogo € aquele fendmeno em que a
gente faz coisas sem precisar fazé-las. Mas as coisas obrigatorias,
porque sdo obrigatorias, seriam evitadas por nés sempre que ndo ha
controle de algum tipo. Esse é o perigo do jogo, para a escola, para o
trabalho. Dai o tdo grande empenho em domesticar o jogo, controla-
lo, manté-lo sob as rédeas (FREIRE, 2006, p. 147 — 148).

E no jogo que aprendemos a arriscar, perder, ganhar, nascer, morrer... E ja
pararam para pensar: por que, mesmo “morrendo”, nos chateando, sendo dificil e
tentando novamente sempre temos vontade de jogar de novo? Ja repararam que,
dependendo do ocorrido durante a partida, a gente se aborrece, mas quando nos chamam
novamente para jogar la estamos nds, outra vez, prontos para superar tudo aquilo e
avancar em nossas limitacbes? E quando conseguimos ultrapassar tais dificuldades,
ficamos com uma alegria imensa e temos a consciéncia de que sim, nds conseguimos!

Talvez seja esse o principal motivo de tanta privagdo do jogo no contexto escolar: néo

" Discutiremos mais profundamente nesse estudo as possiveis conceituagdes do termo “jogo”.
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podemos perceber em muitos momentos que somos capazes. Isso pode causar uma
revolugdo contra o que ja esta determinado.

Vasconcelos (2006), também tem uma resposta bastante relevante para a
questdo da privacdo do jogo no contexto escolar: 0 jogo ndo é considerado racional.
Argumentando por meio de uma perspectiva histérica, o autor explica que a criagcdo dos
sistemas nacionais de ensino a partir do século XIX, com énfase na racionalidade
técnica e instrucional, consolidou o brincar como pertencente a esfera do lazer e do
passatempo infantil sendo associado, portanto, ao plano secundario de formacdo. Tal
concepcdo, baseada no dualismo separatista entre razdo e emogéo, continua marcando

presenca na educacao até os dias atuais.

Por meio da educacéo pela instrucio depositou-se confianga ilimitada
no conhecimento pela razdo e investiu-se na tarefa de construir uma
ciéncia da educagéo. Para projetos dessa ordem, as descobertas sobre
o brincar ndo foram consideradas e pouco contribuiram para relevar a
importancia e o papel das representagdes simbdlicas ludicas no
contexto mais amplo da realidade escolar.

Desse modo, na escola instrucional, detentora de uma concepgéo
passiva do individuo, ndo houve (e ndo hd) espaco para a valorizacdo
da brincadeira articulada com uma concepgéo de aluno como sujeito
ativo. (...) Ao contrario, na corrente passiva instrucional, ndo ha lugar
para brincadeiras (VASCONCELOQS, 2006, p. 62).

Além desses motivos, Vasconcelos (2006) ressalta que o jogo e a brincadeira
estdo também diretamente relacionados por essa concep¢do passiva instrucional aos
sentimentos: por ser considerado espontaneo, sentimental, romantico e natural, ndo
estdo, portanto, ligados a razdo, considerado aqui como cerne para a promoc¢do e
exaltacdo do conhecimento cientifico, considerado o principal eixo de formag&o do ser
humano nessa concepcao.

Ainda segundo Vasconcelos (2006) € preciso ousar brincar nas escolas, pois
negar o universo ludico das criancas é negar o trajeto de desenvolvimento humano.
Crianca que ndo brinca ndo é crianga, e adulto que ndo brinca perdeu para sempre a
crianga que um dia existiu em seu intimo.

Além de todas essas observacdes, negar o brincar a crianca € ndo reconhecé-la
como cidada. Vale nesse momento lembrarmo-nos das palavras de Lima (2008): brincar
e jogar s@o um direito das criancas assegurado por varias Leis em nosso pais, como a
Declaragdo Universal dos Direitos da Crianga (ORGANIZACAO DAS NACOES
UNIDAS, 1959), a Constituicdo Federal (BRASIL, 1988), o Estatuto da Crianca e do
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Adolescente — ECA (BRASIL, 1989), o Referencial Curricular Nacional para a
Educacao Infantil — RCNEIs (BRASIL, 1998), os Parametros Nacionais Curriculares
para a Educacdo Infantil — PCNs (BRASIL, 1997) e, mais recentemente, as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil (BRASIL, 2010), as Diretrizes
Curriculares Nacionais da Educagdo Bésica (BRASIL, 2013).

Apesar de tais documentos legais serem vistos como algo positivo por alguns
em termos de pelo menos tentar assegurar o direito de brincar e jogar das criangas €
preciso lembrar de que, quando séo necessarias tantas Leis para que se assegure algum
direito, isso pode significar que os mesmos ndo estdo sendo garantidos da forma como
deveriam. Nesse sentido, Lima (2008) ainda reflete que, como agravante das privacdes
desses direitos, é visivel uma pressa pelo processo de escolarizacdo, especialmente a
partir da Educacao Infantil, em que as criancas ja nessa faixa etéria sdo expostas a uma
alta sobrecarga de trabalhos dentro e fora da escola, fazendo com que tenham cada vez
menos tempo para as praticas lddicas. O autor ainda nos lembra de que em outros
tempos, por volta do século XVIII, as praticas ludicas eram compartilhadas entre
adultos e criangas, 0 que promovia uma troca maior de experiéncias entre ambos.
Obviamente, os dias atuais sdo bem diferentes, e ndo se trata aqui de propormos uma
mudanca radical nas atividades dos adultos, porém, precisamos reconhecer que

atualmente, as criancas sofrem muito mais com essa negacdo das praticas ludicas.

Nao estamos propondo a “infantilizacdo do adulto” ou que a unica
atividade essencial na formacdo da crianca seja 0 jogo ou a
brincadeira, mas sim, que esses espacos de expressdo e incorporagdo
da cultura e de valores precisam ser respeitados e valorizados, e que
conhecimentos, condi¢es temporais, espaciais e materiais adequados
garantam a crianga o direito a infancia e ao brincar (LIMA, 2008, p.
30 - 31).

Ou seja, mesmo com tantos pressupostos tedricos, como j& mostramos no
decorrer desse estudo, e com tantas Leis que tentam assegurar o direito das criangas de
brincar e jogar trata-se de um direito que vem sendo constantemente negligenciado as
criancas. Partindo diretamente para a questdo do jogo e da brincadeira nos referidos
documentos, estabelecendo uma ordem cronoldgica, destacaremos a partir daqui muitos
textos que tornam as reivindicagOes do brincar e jogar nas escolas, percebida pelas falas

das criangas, legitimada.
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Comecaremos pela Declaragdo Universal dos Direitos das Criancas
(ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS, 1959), que ao se referir ao direito a
educacdo gratuita e ao lazer infantil, propde em seu Principio IV: “A crianga deve
desfrutar plenamente de jogos e brincadeiras os quais deverdo estar dirigidos para a
educacdo; a sociedade e as autoridades publicas se esforcardo para promover o exercicio
deste direito”.

O referido documento, conforme Junior e Ferreira (S/D) foi inspirado na “Carta
das Nacdes Unidas” de 1945 que objetivava garantir os direitos diversos das criancas
pelo mundo, especialmente ap6s o fim das 12 e 22 Guerras Mundiais que vitimou
milhGes de pessoas, especialmente criancas. Além disso, apdés o fim do caos
proporcionado por esses dois eventos, muitas criangas perderam seus pais e se tornaram
vulneraveis em todo o mundo. A “Declaragdo Universal dos Direitos da Crianga”
(ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS, 1959) procurou entfo incentivar os paises
membros da Organizacdo das Na¢des Unidas — ONU, a garantir os direitos das criancas,
como crescer em um ambiente familiar em contato com o amor, a compreensdo e a
felicidade, favorecendo assim o desenvolvimento de sua personalidade com intuito de
propor uma vida individual e em sociedade ambientadas no espirito de liberdade,
igualdade e solidariedade.

Esse documento acabou por nortear muitos outros que visassem a garantia dos
direitos das criancas pelo mundo. No Brasil, por exemplo, inspirou entre outros o
Decreto n° 99. 710 de 21 de Novembro de 1990, que aprovava oficialmente a partir dali
a “Convengao dos Direitos da Crianga” como um dos norteadores para o respeito dos
direitos da crianca em nosso pais, visto que a prépria Constituicdo Federal brasileira,
promulgada em 1988 (BRASIL, 1988), ja elencava como dever do Estado uma
Educacdo Basica obrigatdria e gratuita.

Em seguida, podemos citar a elaboracdo do “Estatuto da Crianga e do
Adolescente — ECA” (BRASIL, 1990), que em seu Capitulo Il, que trata do Direito a
Liberdade ao Respeito e a Dignidade, propde:

Art. 15. A crianca e o adolescente tém direito & liberdade, ao respeito
e a dignidade como pessoas humanas em processo de
desenvolvimento e como sujeitos de direitos civis, humanos e sociais
garantidos na Constituicdo e nas leis.

Art. 16. O direito a liberdade compreende os seguintes aspectos:

I — ir, vir e estar nos logradouros publicos e espacos comunitarios,
ressalvadas as restri¢fes legais;
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Il — opinido e expressao;

111 — crenca e culto religioso;

IV — brincar, praticar esportes e divertir-se;

V — participar da vida familiar e comunitaria, sem discriminacao;
VI — participar da vida politica, na forma da lei;

VII — buscar refugio, auxilio e orientagdo (BRASIL, 1990).

Interessante observarmos que o direito de brincar, praticar esportes e se divertir
esteja ligado diretamente ao Artigo 16 que preza, em sua redacdo, o direito a liberdade —
palavra cujo em seu sentido literal as criancas tém sido mais privadas nos ultimos
tempos e que geram muitas queixas quando essas estdo em muitos ambientes escolares.
A “garantia” desse direito continua em outros documentos da década de 1990, como os
“Parametros Curriculares Nacionais” — PCNs (BRASIL, 1997) e os “Referenciais
Nacionais Curriculares para a Educagdo Infantil” — RCNEIs (BRASIL, 1998). Antes de
detalhar esses dois documentos que possuem uma importancia histérica para a
Educacao Brasileira, falaremos da Lei n°® 9.394/96 — LDBEN, a “Lei de Diretrizes e
Bases da Educagao Nacional”, que substituiu a entdo Lei n®5.692/71.

Sobre a atual LDBEN (BRASIL, 1996) comegaremos por destacar que na
época havia uma grande expectativa em torno de sua implantacdo, tanto que segundo
Saviani (2007) sua propria regulamentacdo ja andava a todo vapor enquanto que sua
aprovacao sequer havia sido concluida. O pais passava por muitas transformacdes e na
area da Educacdo muitos paradigmas estavam sendo debatidos — a nova Lei, entendida
como a maior da educacdo do pais, abaixo apenas da Constituicdo Federal, gerava a
esperanca de que muitos dispositivos educacionais que precisavam ser regulamentados
por uma legislacdo especifica enfim ocorresse (SAVIANI, 2007).

E certo que tal regulamentac&o ocorreu de fato com relagdo a muitos setores do
ensino publico brasileiro, e em outros nem tanto, mas nos atentaremos a questdo do
direito de brincar e jogar nos contextos escolares dentro desta Lei, ja lembrados pelos
outros documentos citados por esse estudo e que, portanto, eram referéncias mundiais
no que se refere a esse assunto.

A maior comparacdo que podemos fazer com relacdo as duas Leis — a de n°
5.692/71 e a de n° 9.394/96 estdo relacionadas diretamente a visdo que se tinha das
possibilidades das praticas ludicas nos contextos escolares. No caso da Lei anterior,
qualquer préatica de movimentos previstos dentro das escolas se dava por meio das aulas

de Educacdo Fisica que, previstas em seu Artigo 7°, eram obrigatorias e deveriam estar
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incluidas no curriculo dos ensinos de 1° e 2° graus observando o Decreto Lei n°
69.450/71.

O referido Decreto, assim definia, em seu Titulo I, que tratava do
relacionamento da Educagdo Fisica com a Sistematica Educacional, em seu artigo 1°:
“A educacdo fisica, atividade que por seus meios, processos e técnicas, desperta,
desenvolve e aprimoram forcas fisicas, morais, civicas, psiquicas e sociais do educando,
constitui um dos fatores basicos para a conquista das finalidades da educacdo nacional”
(BRASIL, 1971). Ja no Titulo Il, que tratava dos objetivos da Educacgdo Fisica escolar
no ensino primario (entendido hoje como Ensino Fundamental), o referido Decreto

menciona que esses deveriam ser

[...] de carater recreativo, de preferéncia as que favorecam a
consolidacdo de habitos higiénicos, o desenvolvimento corporal e
mental harmdnico, a melhoria da aptidao fisica, o despertar do espirito
comunitario da criatividade, do sendo moral e civico, além de outras
gue concorram para completar a formacao integral da personalidade
(BRASIL, 1971).

Ainda no Titulo Il, em seu paragrafo primeiro, o Decreto destaca: “A aptiddo
fisica constitui a referéncia fundamental para orientar o planejamento, controle e
avaliacdo da educacdo fisica, desportiva e recreativa, no nivel dos estabelecimentos de
ensino” (BRASIL, 1971).

Com relacdo ao curriculo, o referido Decreto dava autonomia para que as
escolas adequassem essas aulas por meio dos planos de ensino, observando os meios
disponiveis e as particularidades dos educandos e, além desses itens ja citados, outros
merecem algumas observacdes, como a aplicacdo de testes de aptiddo fisica elaborado
pelo entdo Ministério da Educacdo e Cultura e que deveriam ser obrigatoriamente
aplicados a todos os alunos em todos os niveis de ensino, a inser¢do das iniciacfes
esportivas obrigatdrias a partir da 52 série do 1° grau, e a atuacdo do professor de
Educagdo Fisica na abordagem dos conteudos de higiene, saude e aptidao fisica
conforme as peculiaridades regionais e graus de ensino (BRASIL, 1971).

Podemos perceber entdo que, no caso da Lei n° 5.692/71, as praticas de
movimentos corporais permitidas dentro das escolas apresentavam a ideologia
governamental da época: usando das palavras de Castellani-Filho (1994), a Educacéao
Fisica servia ao militarismo nas escolas por meio de exercicios doutrinarios, que

propagavam a seguranca nacional, o higienismo e a docilizacéo coletiva dos corpos pela
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técnica disciplinadora do evangelho militar, e ndo visava em nenhum momento uma
pratica ludica que contemplasse as especificidades da infancia.

Na LDBEN em vigor hoje — a Lei n® 9.394/96 -, a referéncia as praticas de
movimento ndo se da de forma tdo especifica como ocorreu na anterior, ndo
mencionando em nenhum momento de forma direta o direito de brincar e jogar nas
escolas (0 que também ocorria com a Lei anterior) e, ainda, acaba sendo bem mais
discreta com relacdo a disciplina de Educacdo Fisica nas escolas, aparecendo essa
apenas em seu Artigo 26, que trata dos curriculos: “83° A educacdo fisica, integrada a
proposta pedagdgica da escola, é componente curricular da Educacéo Basica, ajustando-
se as faixas etarias e as condi¢cdes da populacdo escolar, sendo facultativa nos cursos
noturnos” (BRASIL, 1996).

Para entendermos melhor essa “discrigdo” com relagdo a disciplina de
Educacdo Fisica escolar, nos atentaremos para as palavras de Castellani Filho (1994) ao
se referir que, naquele momento em que a nova LDBEN estava sendo organizada,
muitos cursos de Licenciatura também sofriam algumas transformacdes, e no caso do
curso de formacgdo de professores em Educacdo Fisica, uma ocorréncia chamava a
atencdo: havia uma falta de reconhecimento da Educacdo Fisica como um campo do
saber especifico dentro das escolas.

Castellani Filho (1994) entdo nos lembra de que a primeira versdo da atual Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDBEN, n°® 9.394/96, apresentada a
Cémara dos Deputados em 1988, sequer mencionava a Educacdo Fisica como disciplina
obrigatéria na Educacdo Basica, mesmo essa ja sendo reconhecida e obrigatéria nos
ensinos primario e secundario desde 1961. Na segunda versdo da referida Lei, a
Educacdo Fisica foi integrada a sua redacdo, mas ainda com resquicios da influéncia
ideoldgica predominante desde a década de 1970.

Na visdo de Vago (1999), essa obrigatoriedade da Educacédo Fisica na LDBEN
n® 9.394 de 1996 na Educagdo Bésica, compreendendo a Educacdo Infantil e o Ensino
Fundamental, ndo recebeu critérios para a organizagdo de seu ensino, dando uma falsa
sensagdo aos cursos de formagdo de professores de um “vale tudo”, ou seja, de que tudo
podia acontecer nas aulas de Educagéo Fisica, além de promover a descaracterizagdo da
mesma enquanto componente curricular, tornando-se “um tempo a parte, um apéndice,
ou um produto que a escola oferece aos alunos para atrai-los. A Educacdo Fisica
continuaria figurando no curriculo da escola, mas desfigurada de seu carater de area do
conhecimento” (VAGO, 1999, p.40). [Grifos do autor].
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Mesmo com todos esses percal¢cos e enfim, com a inclusdo da disciplina de
Educacdo Fisica na nova LDBEN mesmo que de uma forma muito discreta e com
resquicios anteriores como os apontados por Vago (1999) e Castellani Filho (1994), foi
a partir desse momento que um turbilhdo de questionamentos aos periodos anteriores se
fez presente, sobretudo no setor da educacéo.

Foi nessa época que surgiram muitos pensadores criticos na area da Educacéo e
que vinham, muitas vezes, de cursos de pos-graduacdo realizados no exterior. O Brasil
acabara de entrar em um periodo que contemplava um processo de renovacao politica, o
que causou uma mudanca radical nos discursos conceituais, inclusive na Educagéo
Fisica, ocasionando uma crise de identidade (BETTI, 2009).

Segundo Betti (2009), foi nessa época que houve um despertar para a situacdo
geral da Educacéo Fisica no Brasil que apontava varios problemas como, por exemplo:
a inexisténcia da Educacdo Fisica para a faixa etaria de criancas de quatro a dez anos,
advinda da méa formacdo dos professores pelas instituicdes de ensino superior que
priorizavam o ensino da Educacdo Fisica a partir da quinta série do primeiro grau
(equivalente hoje ao 6° ano do Ensino Fundamental); a preocupagédo excessiva para a
formacdo esportiva na infancia, o que contraria principios de crescimento e
desenvolvimento; as precarias condicGes de espaco fisico; a falta de materiais
adequados para que os professores ministrassem suas aulas; entre outros.

Pode-se, entdo, resumir a situacdo histérica da Educagdo Fisica escolar no

Brasil com a seguinte afirmag&o de Betti (2009):

Né&o foi a Educacdo Fisica objeto de profundo interesse teorico; foi
antes uma atividade considerada objetivamente Gtil pelo Estado, sendo
sempre tratada em separado nos curriculos escolares, a eugenia, a
higiene/saude, a preparagdo militar e o nacionalismo foram o0s
nacleos de convergéncia dos grupos interessados na instituicdo da
Educacdo Fisica. (BETTI, 2009, p.103). [Grifo do autor].

Uma das tentativas de debater, refletir e tentar realizar uma nova pratica
pedagdgica ndo apenas na area da Educacdo Fisica, mas em toda a Educacdo brasileira
de forma geral, foi pensar, apos a regulamentacdo da nova LDBEN (BRASIL, 1996),
em diretrizes pedagogicas pautadas em novas ideias e em referenciais tedricos
considerados novos até entdo para a realidade brasileira.

Comecou entdo nesse momento a elaboracdo de dois documentos que podemos

considerar muito importantes historicamente: Os “Parametros Curriculares Nacionais” —
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PCNs (BRASIL, 1997) e os “Referenciais Curriculares Nacionais para a Educagdo
Infantil” — RCNEIs (BRASIL, 1998), ambos pautados em pressupostos que seriam
considerados importantes para 0 avanco da Educagdo brasileira a partir daquele
momento, como a reflexdo sobre a prética pedagodgica, a formacdo continuada dos
professores, o respeito as diversidades culturais, o processo de construcdo da cidadania
e, principalmente, que o Brasil tivesse um conjunto de referenciais que constituisse uma
proposta curricular comum, mas flexivel e que respeitasse as especificidades dos alunos
brasileiros.

Iniciaremos nossa discussdo pelos “Parametros Curriculares Nacionais” —
PCNs (BRASIL, 1997). Lancado no ano de 1997, o documento ressaltava a importancia
que o exercicio da cidadania teria a partir dagquele momento por meio da educagédo
publica — tratava-se de uma cidadania no qual era também imprescindivel o dominio da
lingua falada, escrita e matematica, a compreensdo das coordenadas de espaco e tempo,
a percepcdo do mundo cientifico, o contato com as artes, a cultura entre outros saberes,
todos pautados em principios democraticos e outras exigéncias impostas pelo mundo
moderno (BRASIL, 1997).

A proposta dos PCNs (BRASIL, 1997) entdo era fornecer um material de
subsidio para as escolas, que contemplasse uma visdo mais geral por meio de um
processo de interlocucdo em que seria permitido compartilhar valores e propositos que
orientassem o trabalho pedagdgico. O documento também criticava as propostas
educacionais consideradas “tradicionais” (entendidas como sindnimas de praticas
centradas no professor cuja funcdo era de vigiar, aconselhar, corrigir e ensinar
conteudos) e, apontava a “pedagogia renovada” (entendida como aquela centrada nem
no professor, nem nos contetdos, mas sim no aluno como ser ativo) como possivel
caminho a ser seguido.

A organizacdo dos PCNs (BRASIL, 1997) foi pensada numa proposta
educacional por ciclos (e ndo mais por séries, como ocorria na realidade brasileira
daquela época) e por areas do conhecimento, sendo cada uma delas ajustadas de acordo
com o nivel de ensino. Além disso, a proposta também seguia o0 principio da
Interdisciplinaridade, com inclusdo de “Temas Transversais” que englobavam a ética, a
salde, 0 meio ambiente, a orientacdo sexual, a pluralidade cultural e a avaliacdo de
forma continua com objetivos a serem atingidos ndo apenas pelo aluno, mas pelo

professor e sistemas de ensino.
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Embora os PCNs (BRASIL, 1997) da area de Artes e Temas Transversais
também abordem a questdo da ludicidade no contexto escolar, falaremos agora mais
especificamente dos PCNs de Educacdo Fisica, pois além de seguir os pressupostos ja
apontados, o documento tinha a proposta de romper com as visdes e préaticas (ja
comentadas aqui nesse estudo) que nortearam a Educacdo Fisica até entdo: tratava-se de
buscar uma Educacdo Fisica critica que superasse as concepgdes historicas
predominantes na area e que enxergasse 0 COrpo muito mais que um sistema fisiologico
e sim como um elemento sociocultural.

Considerando entdo, que esse corpo sociocultural estd inserido num
determinado contexto, € preciso considerar praticas corporais diversas dentro das
escolas, pois cada aluno possui um estilo pessoal de jogar, brincar, lutar e dancar.
Quanto mais o aluno domina tais conhecimentos, chamados também pelo documento de
“praticas de cultura corporal”, mais tera condigdes de criar movimentos e de se
conhecer melhor (BRASIL, 1997).

Sobre o0s conteddos que a Educacédo Fisica teria entdo a partir dali, eles foram
organizados por Blocos: “Esportes, Jogos, Lutas e Gindsticas”, “Atividades Ritmicas e
Expressivas” e “Conhecimentos sobre o Corpo”. No primeiro Ciclo do Ensino
Fundamental é ressaltado que toda crianca possui uma bagagem de conhecimentos e
movimentos corporais que devem ser considerados pelo contexto escolar. “Cabe a
escola trabalhar com o repertério cultural local, partindo de experiéncias vividas, mas
também garantir 0 acesso a experiéncias que nao teriam fora da escola” (BRASIL,
1997). Entdo, jogos, brincadeiras, lutas, dancas, conhecimentos sobre o corpo,
ginasticas, esportes, além de manifestacbes culturais tipicas regionais devem estar
incluidas pela escola no processo de formacao das criangas.

Partindo agora para os “Referenciais Curriculares Nacionais para a Educagao
Infantil” — RCNEIS (BRASIL, 1998), queremos afirmar que 0S pressupostos
norteadores do referido documento sdo bastante similares aos dos PCNs (BRASIL,
1997) guando falamos da construcdo de uma educacdo publica mais democrética e que
visassem a formacao de cidaddos criticos desde o inicio de sua escolariza¢do. Porém, o
destaque fica para a importancia que o documento teve para a historia da Educacéao
Infantil no Brasil — até aquele momento, nenhum outro abordara as especificidades das
criancas nesse nivel de ensino, e tratava dessas particularidades apresentando seu
referencial por meio de eixos, dividido em trés volumes: o primeiro deles que falava da

Formacdo Pessoal e Social e Conhecimento de Mundo; o segundo volume era
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direcionado a Formacdo da Identidade e Autonomia; o terceiro abordava de forma mais
especifica os objetos que ampliam o conhecimento de mundo das criancas: Movimento,
Mdsica, Artes Visuais, Linguagem Oral e Escrita, Natureza e Sociedade, Matematica.

Apenas uma observagédo: ndo podemos nos esquecer de que a Educagéo Infantil
sO assumiu novos rumos apos a Constituicdo Federal de 1988 (BRASIL, 1988) em que
o direito educacional das criancas pequenas foi realmente assegurado, pelo menos na
forma da Lei. Nesse sentido, os RCNEIs (BRASIL, 1998), foram referéncias para a
educacdo de criancas pequenas e para 0s professores que atuavam nesta &rea, e
enxergavam o brincar como uma das atividades fundamentais para o desenvolvimento
da identidade e da autonomia, ressaltando também que é por meio do brincar que as
criancas interagem com o mundo e com o outro, enfatizando assim sua importancia na
formagé&o das criancas nas institui¢es de Educacédo Infantil.

A influéncia cultural a respeito do desenvolvimento da motricidade infantil era
destacado com énfase no volume 3 “Conhecimento de Mundo”, mais precisamente no
primeiro capitulo, intitulado “Movimento” e deveria ser compreendida em varios
ambitos, como os significados atribuidos a gestos e expressdes faciais, até 0 manuseio
de objetos especificos, como materiais escolares e brinquedos, por exemplo. Por isso, 0
documento também destaca a importancia do planejamento de atividades que envolvam
jogos, brincadeiras, atividades ritmicas além de outros momentos em sua rotina diaria,
ou seja, é preciso haver um estimulo a expressividade e mobilidade das criancas.
Percebemos entdo que os RCNEIs (BRASIL, 1988), além de considerar as brincadeiras,
brinquedos e jogos como importantes, ainda abordava o desenvolvimento integral da
crianca de uma maneira nunca debatida até entdo.

Embora os PCNs (BRASIL, 1997) e os RCNEIs (BRASIL, 1998) sejam
considerados importantes, sentiu-se a partir da década atual a necessidade de
aprimoramento das discussOes sobre essas etapas da Educacgdo brasileira. Em 2010
surgem as “Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil” — DCNEIs
(BRASIL, 2010). O documento expde que a pratica pedagogica nos espacos de
Educacao Infantil deve contribuir para o desenvolvimento de aspectos sociopoliticos,
que implica oferecer recursos humanos para exercer seus direitos sociais, entre eles o de
brincar (BRASIL, 2010).

A proposta pedagdgica das instituicdes de Educacdo Infantil deve ter
como objetivo garantir a crianga acesso a processos de apropriagao,
renovacdo e articulacdo de conhecimentos e aprendizagens de
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diferentes linguagens, assim como o direito a protecdo, a saude, a
liberdade, a confianga, ao respeito, a dignidade, a brincadeira, a
convivéncia e a interagdo com outras criancas (BRASIL, 2010, p. 18).

Para que tais objetivos sejam atingidos, o documento d& algumas orientacdes e,
entre eles, faz algumas observacdes importantes sobre a organizacdo do espaco
pedagdgico que deve prover uma ampliacdo do conhecimento de mundo das criancas.
Com relacdo ao movimento corporal, tdo importante para as criangas nesta fase, o
documento é claro em afirmar que o espaco das instituicdes de Educacao Infantil deve
facilitar o deslocamento das criancas de forma a promover a interacdo entre elas, além
de possibilitar o acesso a materiais diversos. Entende-se como ‘“acesso a materiais
diversos”, por exemplo, a oferta de brinquedos e outros equipamentos que propiciem o
brincar respeitando as carateristicas ambientais e socioculturais da comunidade em
questdo (BRASIL, 2010).

Ainda sobre os DCNEIs (BRASIL, 2010), vale lembrar que sua proposta
curricular compde dois eixos centrais — as interaces e as brincadeiras. Para isso, é
preciso que as criangas tenham garantidas pelas instituicdes e pelos professores a
oportunidade de ampliar suas experiéncias sensoriais, expressivas, corporais que
favorecam o progressivo dominio dessas capacidades na Educacdo Infantil.

Ja& o Ensino Fundamental teve sua proposta atualizada pelas “Diretrizes
Curriculares Nacionais da Educagao Basica” (BRASIL, 2013). O documento reconhece
que a brincadeira é uma atividade importante desde a Educacdo Infantil e no Ensino
Fundamental e menciona que os contetdos que compdem sua base nacional comum tem
origem em Vvarias areas, entre elas as atividades desportivas e corporais. O curriculo de
base nacional comum deve observar o artigo 26 da Lei n® 9.394/96 — LDBEN que inclui
a Educacéo Fisica como éarea do conhecimento e, portanto, disciplina obrigatéria nas
escolas brasileiras.

Um destaque interessante a ser dado é que o documento afirma que a presenca
do ludico nas escolas ndo deve se restringir apenas as aulas de Artes e de Educacgéo
Fisica, j& que a proposta € que a escola considere seus alunos como individuos plurais e,
portanto, partindo dessa questdo, é reconhecivel que a escola tem sentido mais

dificuldades a cada dia em proporcionar um ensino prazeroso aos alunos.

As escolas devem propiciar ao aluno condicBes de desenvolver a
capacidade de aprender, como quer a Lei n° 9.394/96, em seu artigo
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32, mas com prazer e gosto, tornando suas atividades desafiadoras,
atraentes e divertidas. Isso vale tanto para a base nacional comum
como para a parte diversificada. Esta Ultima, por estar voltada para
aspectos e interesses regionais e locais, pode incluir a abordagem de
temas que proporcionem aos estudantes maior compreensdo e
interesse pela realidade em que vivem (BRASIL, 2013, p. 117).

Vendo por esse ponto de vista, a atual Legislacdo garante que as criancas
possam se desenvolver também por meio do movimento e outras préaticas lidicas nos
contextos escolares desde a Educagdo Infantil. Considerando entdo as “Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo Basica” (BRASIL, 2013), que menciona a
presenca do ladico também em atividades como leituras de livros, debates historicos e
outras que nao se restringem apenas as areas das Artes e da Educacdo Fisica, podemos
inferir que a crianga hoje tem direito ao ludico dentro e fora da sala de aula e em varios
ambientes dentro da escola. Em resumo: as falas, os pedidos e as reivindicacGes de aulas
mais dinamicas feitas pelas criancas estdo totalmente de acordo com os atuais
documentos norteadores da Educacgéo nacional.

E preciso, entretanto, lembrar de que grande parte desses documentos foi
pensada, organizada e divulgada com a influéncia de organismos multilaterais, como o
Banco Mundial — BM, a Organizacdo para a Cooperacdo e o Desenvolvimento
Econbmico — OCDE, a Organizacdo Mundial de Comércio — OMC, e a propria
Organizacdo das NagOes Unidas para a Educacédo, Ciéncia e Cultura — UNESCO. Isso
significa nas palavras de Mota Junior e Maués (2014) entender tais documentos com
grande influéncia neoliberal em varias areas, incluindo a da Educacao.

Segundo Mota Janior e Maués (2014), a partir da década de 1970 a Educacéo
ganhou mais visibilidade perante esses organismos, pois era entendida por muitos como
uma ferramenta funcional a servigo da expansdo do capitalismo, ou seja, pela Educacéo
havia uma grande oportunidade de se formar uma nova geracao de trabalhadores que
pudessem ser Uteis as novas exigéncias capitalistas do mundo.

Tais organismos passaram, entdo, a investir na Educacao: lancaram padrdes a
serem seguidos pelas escolas dos paises em desenvolvimento; promoveram fundos de
investimentos que incentivaram a descentralizacdo da gestdo e a centralizacdo das
avaliacOes escolares que, por sua vez, se tornaram cada vez mais pautadas em resultados
e fixacOes de metas de desempenho; incentivaram a formacdo docente como
eminentemente pratica por meio de cursos de treinamento; inseriram padrdes nos quais

a escola é analisada por critérios mercadoldgicos; passaram a conferir a qualidade da



95

educacdo pautada por medicgdes de resultados; elaboraram um curriculo que é resumido
a conteudos; aplicaram propostas pedagogicas generalizadoras; priorizaram a
capacitacdo em servigo, deixando a formacdo inicial em segundo plano; dentre outros
(TORRES, 2000; ALTMANN, 2002; MOTA JUNIOR; MAUES, 2014).

Isso implica entender que esses mesmos organismos que garantem as criangas
o direito de brincar, de jogar, de participar de um lazer e de ter condi¢des dignas de
viver a infancia por meio de muitos documentos e Leis, também exigem de instituicdes
diretamente ligadas a elas algumas ac¢des para que a Educagdo caminhe conforme seus
preceitos e objetivos, como é o caso da escola, que diretamente sofre influéncias
diversas advindas das condi¢fes impostas e exigidas por esses mesmos 6rgaos.

Nesse sentido, Mota Junior e Maués (2014) séo categoricos em afirmar que o
Banco Mundial, por exemplo, se tornou um Ministério da Educacdo a parte desses
paises periféricos — entre eles, o Brasil -, e é ele quem dita muitas das aces a serem
adotadas na Educacdo, pois sua capacidade de emprestar recursos o tornou o centro
mundial de desenvolvimento a ser seguido pelos emergentes.

No caso especifico do Brasil, a partir do governo de Fernando Collor de Melo
(1990 — 1992), essas acOes norteadas pelo Banco Mundial significaram

[...] a radicalizagdo da libertagdo da economia, com as privatizagdes
dela decorrentes, e a destrui¢cdo de um precério Estado Social por meio
de uma contrarreforma do Estado, cujos efeitos mais visiveis sobre a
educacdo béasica e superior sdo o avanco do setor privado, a
precarizagcdo do publico e a penetragdo dos mecanismos e valores de
mercado sobre a gestdo, o financiamento, a avaliacdo e a produgéo de
conhecimento (MOTA JUNIOR; MAUES, 2014, p. 1142).

Portanto, ndo podemos nos esquecer de que, a0 mesmo tempo em que a crianga
tem varios direitos, entre eles o da vivéncia do ludico em contextos educacionais, a
escola é pressionada numa logica neoliberal que promove uma ascensao social por meio
de uma educacdo que se limita a padrdes que atendem a economia e & estabilidade
politica sustentada por muitos organismos multilaterais. Trata-se de uma perspectiva em
que a Educacdo deve ser pautada na ideia de que o capital humano (quantidade ou grau
de educacdo e de qualificacdo tomado como indicativo de um volume de
conhecimentos) é essencial para a potencializacdo da capacidade de producdo (MOTA
JUNIOR; MAUES, 2014).
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Para Altmann (2002), tais medidas apenas reforcam a ma qualidade da
educacdo além de contribuir para a permanéncia da desigualdade no sistema escolar.
Em uma engrenagem em que a prioridade é dada apenas a Educacdo Bésica, trazendo
uma mensagem sutil de que essa modalidade de ensino basta para que todos tenham a
garantia de oportunidades iguais no mercado de trabalho e na vida, pensar na Educacgéo
como ascensdo social e econbémica é pura ilusdo — esta, sim, incentivando que tudo
permaneca como esta inclusive o status em que cada um se encontra na sociedade.

O fato, é que nossas criangas estdo expostas a todos esses fatores, que véo
desde politicos, econdémicos, sociais, culturais e até materiais. Porém, nenhum deles, em
nossa opiniao, justifica a auséncia cada vez mais acentuada do ladico na infancia. Que
possamos optar pela presenca do brincar e jogar em nossas aulas, independente das
pressdes politicas e econdmicas, das tradicGes historicas, das condi¢fes sociais, das
crengas individuais e de inumeros outros fatores que porventura quiser nos convencer
do contrério.

Infelizmente ainda hoje presenciamos muito o furto do ladico nas escolas. As
criangas inseridas atualmente em nosso sistema educacional estdo a todo instante nos
revelando como sdo rigorosas as privacdes do jogo e da brincadeira nesse contexto e,
ainda, com relacdo as reflexGes sobre 0s possiveis motivos nos quais essas proibicdes
continuam ocorrer no contexto escolar, pensamos ter, por meio deste capitulo, refletido
sobre alguns deles. O principal, sem davida, foi estabelecer um elo entre o passado,
nossa historia educacional, e os varios contextos sociais e politicos que contribuiram
para 0 que ainda hoje chamamos de disciplinarizacdo do corpo infantil em muitas
escolas.

Mas, ndo podemos deixar de inferir que, independente da época, do contexto,
da politica vigente e da proibicdo das manifestacBes lidicas infantis pelos adultos ao
longo dessa historia, as criangas sempre encontram um meio de continuar sendo
criangas, manifestados por meio de préticas ludicas que ndo podemos interferir, como o
caso “ficticio” da “menina que aprendeu a voar” (“ficticio” entre aspas, pois sabemos
que apesar de se tratar de uma historia inventada, como frisada no inicio desse capitulo,
acontece com muita frequéncia em varias instituicbes escolares) e que serviu de
ilustracdo para iniciarmos nossa discusséo sobre a realidade de muitas escolas hoje.

Saindo da ficcdo para a vida real, as criancas participantes desse estudo, como
veremos mais adiante, também nos mostraram essa “peripécia” de desafiar o que ja estd

muitas vezes preestabelecido pelos adultos. Podemos, muitas vezes, tentar abolir o
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ludico, mas ndo conseguiremos, pois ele sempre existird nos sonhos da maioria das

criancas.

Lucia comegou a olhar pela janela e as nuvens passavam, t&o
brancas, e o céu era tdo azul, e em algum lugar do mundo as ondas
do mar batiam na praia e levantavam espuma, € no parque tinha
roda-gigante e montanha-russa.

E na esquina tinha o pipoqueiro e 0 homem que vendia algod&o-doce
e tinha um gordo que vinha pela rua assobiando uma musica tao
bonita e Lucia se distraiu e soltou os pés da carteira e comegou a
subir, a subir...

E quando Ldcia olhou, viu que a Tabata também estava voando, e 0
Zé Bento também, e o Cassiano, a Denise, o Davi, o Pedro, a
Juliana... (...) Tinha criangas gordas e magras, altas e pequeninas,
louras, mulatas e morenas, tinha criancas inteligentes e burras, e
voavam todas, rindo-se muito, alegres pelo céu.

S6 uma ou outra crianga nao conseguiu voar e ficou tristinha, sentada
na classe.

Dona Isolda chegou a janela, olhou para o alto e chorou uma lagrima
salgada (Ruth Rocha — A menina que aprendeu a voar).

Independente de permitirmos ou n&o, de proibirmos ou néo, as criangas
continuardo a brincar nem que seja em um local em que nés, adultos, muitas vezes ndo
podemos entrar a ndo ser que as proprias criangas nos convidem: dentro da cabecinha
delas, pela imaginagdo, em seus sonhos... Que tal nos lembrarmos de nossa velha

infancia e participar junto com elas desse momento?
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2 O JOGO E A BRINCADEIRA COMO ELEMENTOS DAS CULTURAS
LUDICAS INFANTIS

“Serd que conseguimos imaginar uma
crianca sem brincar? Sera que conseguimos
imaginar uma casa, uma escola, uma
comunidade, qualquer espaco sem a alegria
das criancas brincando? Imaginar essa
auséncia da até um arrepio na pele! Seria
um lugar estéril, seco, de “plastico”,
artificial — e a crianca e os adultos se
tornariam seres com alma ressecada, sem
fantasia, sem possibilidade de se expressar.
Resumindo: teriamos um ser humano sem
expressao e, por conseguinte, um espaco
sem vida”.

(Ute Craemer)®

2.1 O jogo como dimensdo humana

Falamos muito até agora a respeito da importancia do ladico nas instituicdes
escolares. Ao termo “ludico”, estdo diretamente ligados outros termos, como o “jogo” €
a “brincadeira” e que a partir desse momento pretendemos debater com mais afinco.

O que podemos, entdo, entender por “jogo” e “brincadeira” no contexto
escolar? Como isso ocorre? Como esses elementos se manifestam por meio das Culturas
Ladicas Infantis em nossas escolas? Para discutir tais questBes, pretendemos nesse
capitulo debater alguns conceitos classicos sobre 0 “jogo” e a “brincadeira”,
relacionando-os com as dimensdes humanas, a sociedade, as Culturas Infantis e o
contexto escolar.

Iniciaremos nossa discussdo sobre 0 jogo como dimensdo humana falando de
uma das mais cléssicas conceitua¢fes do termo: a defendida por Huizinga (1971), em
seu livro “Homo Ludens”. Vemos que mais que uma simples a¢do, o0 jogo é mais antigo
que a propria cultura. “Ultrapassa os limites da atividade puramente fisica ou bioldgica.
E uma fungio significante, isto é, encerra um determinado sentido” (HUIZINGA, 1971,
p. 4). Segundo o autor, ha muitas teorias sobre 0 jogo, porém, todas elas acabam se
tornando parciais, pois a grande maioria delas aponta para uma definicdo superficial do

que é 0 jogo, pois se baseiam em métodos quantitativos das ciéncias experimentais sem

8 CRAEMER, U. O brincar na comunidade. Uma comunidade se transforma com a arte ludica. In:
MEIRELLES, R. (Org.). Territério do brincar. Dialogo com escolas. Sdo Paulo: Instituto Alana, 2015, p.
47 — 49,
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considerar a socialidade do jogo. O jogo €, entretanto, na visdo de Huizinga (1971),

inegavel e cultural.

Encontramos o jogo na cultura, como um elemento dado existente
antes da propria cultura, acompanhando-a e marcando-a desde as mais
distantes origens até a fase de civilizacdo em que agora nos
encontramos (HUIZINGA, 1971, p. 6).

Utrecht Buytendijk (1977), no quarto volume da edicdo intitulada “Nova
Antropologia — Antropologia Cultural”, organizada por Gadamer ¢ Vogler (1977), ¢é
outro autor que também se propde a discutir o jogo como um fenémeno humano.

O autor inicia seus debates mencionando que o termo possui grande
“extensdo”, mas pouca “compreensdo”. Os termos “jogo” e “jogar” designam um
grande namero de fenbmenos enquanto que apenas alguns deles possuem significados
em comum. “De qualquer maneira, uma simples andlise da linguagem corrente em
diversas culturas ndo conduz a uma compreensdo do contetido e do sentido da atividade
ladica humana” (BUYTDENDIJK, 1977, p. 63).

Isso acontece, segundo Buytendijk (1977), devido aos termos “jogo”, “jogar” e
ainda “brincar” e “ladico” serem interpretados de maneira isolada do contexto historico,
social e individual que cada pessoa tem com esse fendmeno. A lingua também é outro
fator que influencia o entendimento desses termos, pois ela “da acesso a um
conhecimento preliminar das significagdes dos fendmenos que se manifestam neles
proprios” (BUYTENDIIK, 1977, p. 64).

Nesse mesmo sentido, Brougére (2003) também discute o vocabulo “jogo” de
forma critica. Para o autor, mesmo o jogo sendo para ele um fato social, o termo acabou
sendo “banalizado” e na mesma direcdo de Buytendijk (1977) o autor argumenta que 0
mesmo acabou se tornando sindnimo de muitas outras coisas, como um jogo de xadrez,
uma crianga brincando de casinha, um jogo de futebol, um cédo girando em torno de si
mesmo, etc.. Brougere (2003) nos convida a refletir sobre a seguinte questdo: o que fez
com que atividades tdo distintas entre si fossem designadas pelo mesmo termo? E isso,
segundo o autor, ndo se aplica apenas a nossa lingua, mas também em muitas outras.

Para Brougeére (2003), o que nos auxilia na compreensdo do que pode ou ndo
ser entendido como jogo € a interpretacdo do que é e 0 que ndo € jogo, pois algumas
situacbes também sdo entendidas pelo vocabulo, por exemplo, um “jogo” comercial

com uma estratégia econémica, um “jogo” entre duas pecas que precisam de ajustes, um
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“jogo” de seducdo entre parceiros que se interessam, entre outras. Portanto, a
interpretacdo das acdes e situacdes € que pode nos ajudar a perceber quando o que
ocorreu € jogo ou n&o.

Diante de tantas dificuldades consensuais sobre o termo, Huizinga (1971) entéo
se atenta para as principais caracteristicas do jogo ¢ assim o define como “uma funcéo
da vida, mas ndo passivel de definicdo exata em termos ldgicos, bioldgicos ou
estéticos”, tendo que nos atentar, portanto, as suas principais especificidades, que
podem ser assim resumidas: 0 jogo é voluntério “Sujeito a ordens, deixa de ser jogo,
podendo ser no maximo uma imitagdo forcada” (HUIZINGA, 1971, p. 10); €
desinteressado, pois ndo pertence a vida comum, ou seja, Ndo Se preocupa com a
realizacdo imediata de nossos desejos e necessidades; € limitado, pois 0 jogo “inicia-se
e, em determinado momento “acabou”. Joga-se até que se chegue a um certo fim”
(HUIZINGA, 1971, p. 12); e, finalmente, 0 jogo cria a ordem e é a propria ordem — a
menor desobediéncia as regras estraga-se 0 jogo, acabando por ruir sua ordem
especifica e absoluta.

Também sob os aspectos humanos do jogo, Caillois (1990) € outro autor que
também se dispde a discutir suas principais caracteristicas. Para o autor, o termo evoca
ideias de “facilidade”, e essa gratuidade do jogo “contribui infalivelmente para uma
atmosfera de descontracdo ou de diversdo. Acalma e diverte. [...] Com efeito ndo produz
nada” (CAILLOIS, 1990, p. 9).

Como principais caracteristicas do jogo, Caillois (1990) argumenta que “todo
jogo é um sistema de regras que definem o que é e 0 que ndo é do jogo, ou seja, 0
permitido e o proibido” (CAILLOIS, 1990, p. 11) e que ndo podem em hipotese alguma

ser violadas. Caso isso ocorra, 0 jogo acaba imediatamente.

Porgue a Unica coisa que faz impor a regra é a vontade de jogar, ou
seja, a vontade de a respeitar. Ou se faz 0 jogo ou ndo se faz. Mas
fazer o jogo é algo que se diz bastante vezes fora de situagdes de jogo,
em variados actos e trocas aos quais se tenta estender as convengdes
implicitas que se assemelham as dos jogos (CAILLOIS, 1990, p. 12).

Além das regras, a liberdade também aparece para Caillois (1990) como uma
de suas principais caracteristicas, porém ndo se trata de uma liberdade excessiva,
entendida pelo autor como um desajuste ao jogo. A referida liberdade é aquela que
permite a conservacdo da eficacia do jogo, que torna disponivel a mobilidade de seu

mecanismo. Portanto, jogo significa “a liberdade que deve permanecer no seio do
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préprio rigor, para que este ultimo adquira ou conserve a sua eficacia” (CAILLOIS,
1990, p. 12).

J& com pressupostos mais relacionados a arte humana, Gadamer (1999) atenta
que a liberdade ao jogar é justamente o que mais atrai no jogo. Quem joga sabe que
aquele momento é somente um jogo e apesar de sua seriedade prdpria, seu movimento é

espontéaneo.

Assim, por exemplo, pode-se dizer que, para quem joga, 0 jogo ndo é
uma questdo séria, e que é por isso mesmo que se joga. Podemos, a
partir disso, procurar determinar o conceito de jogo. O que é mero
jogo ndo € sério. O jogar possui uma relacdo de ser propria com o que
é sério. (...). O que € importante é que se cologque no prdprio jogo uma
seriedade prépria, até mesmo sagrada (GADAMER, 1999).

O jogar s6 adquire sua finalidade propria quando o jogador entra no jogo, e
isso implica entender que a seriedade propria do jogo ndo permite a quem joga um
comportamento leviano. “Quem ndo leva a Sério o jogo ¢ um desmancha prazeres”
(GADAMER, 1999, p. 175). Ou seja, 0 sujeito do jogo é o proprio jogo pelos que
jogam.

Continuando a falar da liberdade do jogo, Gadamer (1999) se refere a essa
liberdade com o poder de decisdo — o jogador é quem decide qual estratégia utilizar,
qual melhor agéo a executar ou por qual possibilidade a seguir — e o atrativo do jogo
estad justamente ai: no risco que corremos ao fazer nossas opcoes. Portanto, todo jogar é
um “ser-jogado” (GADAMER, 1999, p. 181), pois o jogo exerce uma fascina¢do € um
dominio sobre o jogador. “E o jogo que mantem o jogador a caminho, que enrenda no
jogo, e que 0 mantém em jogo” (GADAMER, 1999, p. 181).

Gadamer (1999) também relaciona algumas questdes de linguistica e o
entendimento do que é jogo. Para o autor, o termo acaba muitas vezes sendo entendido
como se fosse uma atividade separada do “jogar” que, por sua vez, esta diretamente
relacionado ao comportamento humano.

Isso acontece porque é o uso metaférico da palavra que nos leva a tal tarefa
conceitual. “Quando uma palavra ¢ transportada para o campo de aplicacdo ao qual
originariamente ndo pertence, entdo o significado originario e proprio surge como se
tivesse sido realcado” (GADAMER, 1999, p. 176). Logo, se analisarmos o uso da
palavra “jogo” no sentido figurado, teremos provavelmente o seguinte resultado:

“falamos de jogo das luzes, do jogo de ondas, do jogo da pega da maquina no
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rolamento, do jogo entrosado dos membros, do jogo das forcas, do jogo dos mosquitos,
até mesmo do jogo das palavras” (GADAMER, 1999, p. 176 — 177). O que precisamos
entdo compreender é que existe um movimento em que ndo esta fixo em nenhum alvo
final. Portanto, o jogo € jogado e se desenrola como jogo, ndo havendo nenhum sujeito
fixo que esteja jogando ali. “O jogo ¢ a consumag¢do do movimento como tal”
(GADAMER, 1999, p. 177).

Caillois (1990), também analisa 0s impactos que 0 jogo pode ter em nosso
comportamento humano. Para o autor, 0 jogo é um convite a termos autodominio, pois é
preciso que tenhamos cortesia com nossos adversarios para que venhamos a combaté-
los sem animosidade. Além disso, é preciso aceitar a derrota com antecedéncia e admitir

o0 risco do azar ou da fatalidade.

Quem se zanga ou lamenta cai logo em descrédito. Com efeito, uma
vez que toda a nova jogada surge como um principio absoluto, nada
estd perdido, e o jogador, em vez de se recriminar ou desanimar, tem
oportunidade de redobrar seus esforgos (CAILLOIS, 1990, p. 16).

Jé& a visdo antropoldgica de jogo apresentada por Buytendijk (1977) infere que
ao tratar o jogo como um fendmeno € preciso reconhecer o processo como um “andar

continuo” — trata-se de um “recordar-se”.

Quem ndo é capaz de lembrar-se como brincou durante sua infancia —
e depois -, como ele e 0 seu meio ambiente falaram sobre aquilo, a
esta pessoa € inacessivel qualquer compreensdo do significado
humano do fendmeno que estamos acostumados a chamar de “jogo”
(BUYTENDUWK, 1977, p. 64).

Pelos seus estudos antropoldgicos, Buytendijk (1977) assim caracteriza o jogo:
livre, coerente, ambivalente, com infinidade interna e presenca fora do tempo, sem
finalidades ou intencbes. Entretanto, ha aspectos do comportamento humano que nos

propde conhecer determinadas particulares do jogo humano.

Por isso é necessario para um conhecimento da esséncia do jogo
humano ter sempre em vista a importancia fundamental dos conceitos
“corps sujet” (subjetividade corporal) e “corps connaissant” (corpo
como consciéncia). Todo jogo humano é de algum modo relacionado
com o fundamento irracional e obscuro dos nossos instintos e paixoes,
capacidades, disposi¢des, condi¢des e estados de animo, e com o
também inteiramente inexplicavel elemento criador em cada atividade
(BUYTENDIJK, 1977, p. 66).
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Baseando-se em Sartre, Buytendijk (1977, p. 69) afirma que toda a existéncia
humana € representada e, sendo o0 jogo um palco em que cada um representa seu papel,
“existir quer dizer, em primeiro lugar, jogar”.

Em sua visdo antropoldgica, Buytendijk (1977) ainda considera importante
descobrir a ludicidade infantil como a primeira manifestacdo ludica especifica da
existéncia humana. No inicio, quando ainda somos bebés, ha um impulso espontaneo de
movimento que se manifesta de maneira descontrolada devido aos constantes

movimentos de vaivém.

Mas, se a crianga segura um objeto com a méo e o agita para la e para
ca, diz-se que a crianga brinca (por exemplo, com o chocalho). O que
nos leva a esta designacdo do comportamento ndo € apenas a repeticao
do movimento e a expressdo de uma disposicdo alegre que o
acompanha. O que mais chama a atencdo nestas manifestagcdes do
impulso de movimento é a excitacdo crescente (BUYTENDIJK, 1977,
p. 74).

J& nos jogos simbdlicos os objetos e coisas recebem diferentes significactes
que podem ser mantidas ou mudadas. Uma crianga que move um pedaco de madeira
como se fosse um carro, faz com que tal objeto ocupe uma posicéo intermediaria entre o
“sinal e o indicio”. Nesse jogo de “faz-de-conta”, tal objeto possui duas significagdes —
0 pedaco de madeira é, a0 mesmo tempo, a prépria madeira e um carro. Falaremos com
detalhes sobre isso mais adiante, em que exporemos as ideias de outros estudiosos como
Piaget (1975) e Vigotski (1988) tentando mostrar as principais relagdes entre 0 jogo e 0
desenvolvimento infantil.

Retornando as nossas discussfes sobre o jogo como fenémeno humano, agora
falando especificamente de quem joga, Buytendijk (1977) afirma que “todo jogador
quer conseguir bom resultado por meio de sua atuagdo”. Esse “querer” significa assumir
uma obrigacdo perante si mesmo. Trata-se de um compromisso mais vivido que

pensado.

Em todo caso, 0 jogo humano ndo é um acontecimento natural como
no animal. A crianca descobre no jogo a sua humanidade, porque sabe
que ela propria executa algo. Este fazer-algo-por-conta-propria é
sempre uma escolha e, portanto, um julgamento. Assim, a crianca — e
qualquer jogador — cria uma relacdo livre com o mundo. Isto s6 é
possivel através de uma autodisciplina, a condicdo basica para toda
realizacdo (BUYTENDUK, 1977, p. 77).
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Apesar de esse mundo ser regrado, normatizado e o homem ter que, a todo
instante, pensar no futuro, o jogo ndo é homo faber®, pois ele nos arrebata. O jogo é
criativo e transformador, isso implica que o carater juvenil desafiador estard sempre

presente no homem — no fundo ele sempre ter& vontade de se arriscar, de criar.

Todo homem que joga apresenta tracos juvenis, e 0 homem
envelhecido, cansado, deprimido ou entediado, mas também o homem
que cuida e que trabalha, tem saudades do “paraiso” do impulso vital
da juventude, da espontaneidade, energia e vitalidade, e um desejo de
concretizar possibilidades, transpor fronteiras, assumir o risco da
aventura, tentar a sorte, em suma: usufruir do prazer do jogo, da
felicidade do sucesso (BUYTENDIJK, 1977, p. 79).

O jogo apresenta ainda outros aspectos relevantes, como o tornar-se dono do
jogador, ser capaz de escraviza-lo e arrebatd-lo por completo a ponto de deixar o
jogador em éxtase. Isso, portanto, nada tem a ver a interpretacdo artificial que muitas
instituicGes regulamentadas como a escola, por exemplo, fazem do jogo, como enxerga-
lo apenas como um exercicio adequado para se atingir determinados objetivos que
podem, por consequéncia, resultar num prazer socialmente cultivado dentro desse
cotidiano.

Resta-nos, agora, pensar: ¢ possivel ao homem “livrar-se” desse jogo criativo e
arriscado sendo ele tdo irresistivel? Por que, quando adulto, 0 homem insiste em resisti-
lo e, ainda, qual a razdo do homem incutir nas criancas essa resisténcia desde cedo por
meio da instituicdo escola?

Por esse motivo — 0 jogo ser irresistivel — é que as criancas simplesmente ndo
conseguem permanecer paradas, quietas e imoveis por muito tempo. Pensamos ser, na
verdade, elas a nos ensinarem sobre essa caracteristica do jogo: Sedutor! N&o se

consegue resistir a alguém ou algo com essa qualidade por muito tempo.

2.2 O jogo, a sociedade e o contexto escolar

% 0 termo “homo faber” significa “homem que trabalha” (DURKHEIN, 1978).
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Johnson (1997, p. 213) assim define o termo “sociedade”: “Sociedade ¢ um
tipo especial de sistema social que, como todos os sistemas sociais, distingue-se por
suas caracteristicas culturais, estruturais e demograficas/ecologicas”. Pode significar
ainda, segundo o autor, um sistema no qual uma mesma populacdo compartilha de uma
cultura e estilo de vida em comum. “Sociedade” ¢ um conceito essencial em sociologia,
pois € ai que sdo criados, organizados e mantidos muitos elementos da vida social.

Associados ao termo “sociedade”, podemos encontrar outros, como
“socializacdo”, “socialismo”, “social”, “sociologia”, “sociometria”, “solidariedade” etc..
Todos esses termos, porém, tem algo em comum relacionado a sua conceituacdo: estéo
diretamente ligados a grupos de pessoas, percebido pelas defini¢cbes destes termos no
dicionéario de Sociologia organizado por Johnson (1997).

Jé& para Constanca (1977) nunca houve tanta preocupacdo em debater e refletir
sobre a relacdo do homem-sociedade como nos tempos atuais e, ligados a essa relacéo,
outros termos como individualidade, autonomia, liberdade, ordem, coacdo, repressao,
entre outras, tem se ouvido com muita frequéncia em nosso cotidiano e nas discussdes
sobre a “Sociedade” em si.

Segundo Constanga (1977), o homem ¢é socializado em uma determinada
realidade social coerente desde que nasce e, portanto, ele se habitua a viver num mundo
em que a estrutura social objetiva, a concepc¢do social e a imagem pessoal dificilmente
poderdo compreender de forma consciente um contraste entre identidade pessoal e
sociedade.

Ja para Durkhein (1978) todos nés possuimos dois seres distintos em nosso
intimo: um deles é o que se poderia chamar de “ser individual” que é tomado pelos
estados mentais e que se relaciona também com o0s acontecimentos de nossa vida
pessoal. O outro é o “ser social”, que é tomado pelos sistemas de ideias, sentimentos e
habitos que se exprimem em n6s manifestados por meio de opinides coletivas, como
crengas religiosas, praticas morais e tradi¢cfes nacionais ou profissionais de todas as
espécies.

Na realidade, esse ser social ndo nasce com o homem. “Foi a propria sociedade
qgue, a medida que foi se formando, consolidando, tirou de seu préprio seio estas
grandes for¢as morais” (DURKHEIN, 1978, p. 83).

A sociedade se encontra, pois, em face de cada nova geracdo, como
que em face de uma tabula rasa, sobre a qual ser& preciso construir
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quase tudo de novo. Seré preciso que, pelos meios mais rapidos, ela
acrescente ao ser egoista e associal que acaba de nascer uma natureza
capaz de aceitar a vida moral e social. Eis ai a obra da Educacao.
Basta enuncia-la, assim, para que se perceba toda sua grandeza. A
educacdo ndo se limita a desenvolver o organismo, no sentido
indicado pela natureza, a tornar tangiveis os germes, ainda ndo
revelados, a procura de oportunidade para isso. Ela cria, no homem,
um ser novo (DURKHEIN, 1978, p. 83).

Portanto, conforme palavras de Durkhein (1978) € a sociedade que escolhe o
tipo humano no qual a educacdo deve formar e ela ainda o constroi segundo suas
necessidades. “O homem que a educacdo deve realizar, em cada um de nés, ndo € o
homem que a natureza fez, mas o homem que a sociedade quer que ele seja; e ela o quer
conforme o reclame a sua economia interna, o seu equilibrio” (DURKHEIN, 1978, p.
81).

Seguindo o mesmo raciocinio de Durkhein (1978), se a sociedade € que forma
0 homem da maneira como Ihe convém e se a escola esta a servico da sociedade, 0 que
tem se pretendido formar nos Gltimos tempos nao € o tipo “Homo Ludens” (homem que
joga) ou “Homo Loquens” (homem que fala), mas sim o “Homo Faber” (homem que
trabalha), o “Homo Habilis” (homem habilidoso) e, agora, nos tempos atuais, forma-se
muito do que podemos denominar de “Homo Digitalis” (homem digital).

Dizemos isso, pois percebemos constantemente em nossos contextos escolares
a privacao do ludico e que impede a presenca do “Homo Ludens”, além do desprezo
pelas falas das criangas, fazendo com que o “Homo Loquens” cada vez mais seja
podado de expor suas ideias.

Entdo, o que tem papel protagonista em nossas escolas na maioria das vezes € a
preparagao do “Homo Habilis” que, por consequéncia origina o “Homo Faber” e esses
sim sdo vistos com muita valia para muitos de nossa sociedade atual: habilidade e
trabalho para fazer com que esse mundo avance conforme ideologias pré-determinadas.
Além disso, a presenga do “Homo Digitalis” é essencial nesse contexto, pois ele ird
pensar em como integrar o mundo virtual aos melhores negocios e a busca por melhores
tecnologias que poupem tempo e dinheiro em épocas de crise. Essa sim é a verdadeira
funcdo da escola para muitos hoje: formar homens que trabalham com habilidade e
tecnologia, mas que falem pouco e joguem ainda menos!

Apesar de todos esses entraves, usamos dos pensamentos de Freire (2002) para
argumentar que pensamos ser muito dificil separar o jogo do homem, especialmente

quando esse homem ainda é uma crianga. O jogo se localiza no territorio do ser, 0 que
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implica considerar as propriedades subjetivas do sujeito, pois “o jogo ndo € so subjetivo,
¢ também, em menor escala, objetivo, assim como 0 jogo ndo é s desejo de ser, é
também, em menor escala, desejo de ter” (FREIRE, 2002, p. 63). Nao se trata de um
caso a parte das demais atividades humanas — quando o homem volta-se para si ele pode
jogar.

Aparentemente desnecessario para alguns, o jogo arrebata quem joga e
enguanto jogamos ndo pensamos em consequéncias futuras. “Saber jogar é saber estar
presente em um determinado espaco e em um determinado tempo, € apenas estar neles”
(FREIRE, 2002, p. 69). Os adultos, que passam maior parte do tempo envolvidos em
tarefas como o trabalho, por exemplo, ndo se permitem a essa entrega total que
contempla, também, muitos significados singulares a cada um.

Talvez esteja ai o principal problema encontrado pelo jogo nas escolas. Ser
subjetivo e considerar o significado do que é isso que acontece, envolve parar para
considerar um dos principais protagonistas do jogo: o jogador e, nesse caso, aquele que
se entrega com mais facilidade ao jogar nesse contexto — a crianca.

A energia ludica das criangas é assustadora para alguns adultos. Independente
de onde estejam, em casa, na escola ou em qualquer outro lugar, a liberdade do jogo em
alguns momentos causa panico: como controlar? A perda desse controle € um dos
motivos mais relevantes para o argumento de que o jogo deve se fazer o mais ausente
possivel nas escolas. “Perder o controle sobre os alunos faz com que os professores
abram mdo de se utilizar do jogo como veiculo educacional, mesmo que a intencdo seja
apenas utilitaria” (FREIRE, 2002, p. 78).

Para Freire (2002), um dos problemas também parece ser que a escola ndo se
preocupa em significar aquilo que ensina. De maneira geral, ensina-se 0 conteddo sem
associa-lo a como e quando se utilizara aquele conhecimento. E ai que o jogo entra
como um importante aliado da educagdo, pois ele ja possui um carater educativo por si
s0. Assim, podemos destacar que o jogo: a) Ajuda a ndo esquecer o que foi aprendido,
pois a crianc¢a, apos aprender, gosta de repetir o que aprendeu por prazer, e ndo por ter
um objetivo nessa acao; b) O jogo mantem o que foi aprendido por meio dos jogos com
acdes ja incorporadas; ¢) O jogo aperfeicoa o que se aprendeu, pois “a repeticao
sistematica do jogo inevitavelmente aperfeicoa as habilidades adquiridas” (FREIRE,
2002, p. 83); d) O jogo nos prepara para novos desafios, ou seja, nos deixa alertas para

assimilar conhecimentos de nivel superior.
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Para detalhar melhor as palavras de Freire (2002), usaremos de outra obra de
sua autoria, 0 livro “Educacdo de corpo inteiro. Teoria e prdtica da Educa¢do Fisica”,
publicado pela primeira vez em 1989. Baseando-se em Piaget (1975), Freire (1989)
expde varios argumentos a favor do uso de jogos e brincadeiras no contexto escolar a
partir da Educacéo Infantil do ponto de vista social, afetivo e cognitivo.

Para explicar tais argumentos a favor do desenvolvimento cognitivo da crianca
por meio do jogo e da brincadeira, uma das primeiras observacdes é a de que novas
capacidades podem ser adquiridas e aprimoradas pela crianga enquanto brinca,
incluindo muitas habilidades que servirdo, conforme a evolugdo nesse processo, para a
aquisicdo de conhecimentos em sala de aula. Por exemplo, ao propor a varia¢do de uma
determinada brincadeira como o “zerinho”, em que as criangas tentam pular corda
sequenciando os pulos em que a proposta € ir aumentando a quantidade deles, ela se
preocupa, num primeiro momento, em cumprir com esse propdésito, executando a agdo
ndo apenas no campo motor, mas antecipando sua agdo no campo mental.

A partir do momento que o professor sugere uma variagdo em que as criancas
precisam, por exemplo, realizar a mesma tarefa em dupla, ou ainda, de forma mais
répida, a crianca se depara com um desafio. Em face desse aparente desequilibrio, as
criancas sdo obrigadas a exercitar, naquela situacdo, a busca por novos conhecimentos
que possam fazé-las aprender essa nova proposta, a adquirir a referida solucdo para
aquele problema para, enfim, assimilar uma nova a¢do ou um novo conteldo proposto
(FREIRE, 1989).

Entdo, podemos inferir que por meio de conflitos e situacGes de pressdo que
acontecem nos jogos e nas brincadeiras a crianca exercita o que aprendeu, ou seja,
enquanto joga/brinca também aprende. “Quando brinca, a crianga coloca em jogo os
recursos que adquiriu, bem como vai em busca de outras aquisi¢des de maior nivel”
(FREIRE, 1989, p. 53). Esse mecanismo, porém, ndo fica restrito apenas enquanto a
crianga brinca — é também executado em muitas outras situacdes de aprendizagem que
ultrapassam os limites da brincadeira, pois a crianca sabera usar esses recursos seja em
um novo jogo, ao usar um novo brinquedo, ao executar uma nova agdo motora e até
adquirir conhecimentos linguisticos e 16gico-matematicos, por exemplo.

Os conhecimentos de Piaget (1975) ilustrados por Freire (1989), ainda sdo
ricos em outros detalhes, como por exemplo, as caracteristicas dos tipos de jogos e
brincadeiras que s&o comuns ao desenvolvimento infantil. Por meio de sua teoria,

conhecida também por muitos como “Epistemologia Genética”, Piaget (1975) classifica
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0S jogos ou brincadeiras basicamente em quatro tipos: de Exercicios, de Simbolo, de
Regras e de Construcdo. Cada tipo de jogo (exceto o jogo de Construcdo) esta
diretamente relacionado a uma das trés fases de desenvolvimento infantil - “Sensoério-
motor”, “Operatorio-concreto” ¢ “Operactorio-formal”. No caso do jogo de Construcao,
podemos adiantar que ele possui caracteristicas que podem surgir tanto do jogo de
Simbolo quanto do jogo de Regras: ele ndo surge entre uma fase e outra do
desenvolvimento, mas se encaixa num “entre caminho” desses dois tipos de jogos.
Explicaremos cada um deles a seguir.

Daremos a partir de agora, mais detalhes sobre cada um deles comegando pelo
jogo de Exercicio que acontece quando existe uma visivel repeticdo de gestos ja
aprendidos e utilizados em situacbes que ndo seriam necessarias usa-las, ou seja, tais
gestos acontecem pelo simples prazer de executa-los ou para exercitar o que foi
aprendido de forma que evite seu esquecimento. Isso foi observavel em criangas de 0 a
2 anos aproximadamente, encaixadas por Piaget (1975) ao periodo que ele denominada
de “sensorio-motor”, embora 0 autor reconheca que o aparecimento desse tipo de jogo
ndo se restringe apenas a essa faixa etéria.

J& 0 jogo Simbolico, Piaget (1975) explica que 0 mesmo ocorre entre criangas
de 2 a 7 anos aproximadamente, agrupadas ao periodo denominado “Pré-operatorio” e a
principal caracteristica desse tipo de jogo ou brincadeira ¢ o “faz-de-conta”. Nele, a
crianca desfruta de um rico espago em que pode ela mesma realizar desejos, resolver
conflitos e concretizar acfes que na realidade parecem impossiveis para ela.
Percebemos aqui a clara oportunidade que a crianca tem de exercitar as possibilidades
futuras na qual Freire (1989) menciona.

Apos esse periodo, a crianca que tem entre 7 e 11 anos se encontra no periodo
denominado “Operatorio-Concreto”, o que para Piaget (1975) significa que a presenca
da regra passa a ser mais percebida que o simbolismo presente no “faz-de-conta”. “Uma
regra € uma regularidade imposta pelo grupo, e de tal sorte que a sua violagdo
representa uma falta” (PIAGET, 1975, p. 148). Aqui, tanto no jogo em si quanto em
situacOes reais de nosso cotidiano, podemos inferir que a regra, assim conceituada por
Piaget (1975), nos remete ao andamento de que uma determinada brincadeira nos
transporta também para regras sociais e de convivéncia, ou seja, a crianga, nesse
momento, tem a oportunidade de vivenciar e exercitar muitas normas as quais as

pessoas sdo submetidas no dia-a-dia em sociedade.
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O periodo “Operatorio-Formal” ocorre a partir dos 11 anos. Nesse momento, a
crianca ou adolescente ja € capaz de abstrair conceitos mais complexos, de usar o
raciocinio I6gico-matemaético e ter a capacidade da resolucdo de problemas de forma
abstrata. Isso significa que a partir daqui temos condigdes de raciocinar sobre 0 mundo
de uma maneira mais racional, utilizando-se da I6gica dedutiva (que parte do geral para
o particular, podendo ser exemplificada pelo uso de uma teoria para discutir ou debater
uma hipédtese) ou da logica indutiva (que parte do individual para o geral, por exemplo,
usando de suas experiéncias particulares e partir para regras mais amplas). Os jogos e
brincadeiras ocorridos nesse momento sdo aqueles que exigem bastante raciocinio,
como os jogos individuais ou em equipes que buscam estratégias e formas variadas de
se vencer. S3o nesses tipos de jogos que sdo demonstrados muitas de nossas relacdes
sociais (FREIRE, 1989).

Para finalizar essa analise sobre os tipos de jogos apresentados por Piaget
(1975), apresentaremos 0 jogo de Construcdo. O “Exercicio”, o “Simbolo” e a “Regra”
parecem ser os trés tipos mais importantes de classificacdo dos jogos e brincadeiras,
considerando suas estruturas mentais. Mas 0 jogo de Construcdo também se faz
relevante, pois se apresenta de uma maneira bastante peculiar e ndo é classificado,
segundo o autor, como pertencente a apenas uma das fases entre as que ja foram citadas,
mas é entendido como uma transformacéo interna na nocdo de simbolo e no sentido da
representacdo adaptada.

Explicando melhor: no jogo simbdlico, sabemos que a crianca utiliza-se de um
objeto, por exemplo, uma caneta, que pode ser transformado em qualquer outro nas
situacOes de brincadeira — a mesma caneta pode representar uma arvore, um carro, um
avido e inimeros outros papéis, dependendo da imaginacdo de quem brinca. Ocorre que
no jogo de Construcdo a crianga nao usa outro objeto, - a caneta, um copo, ou qualquer
outro que possa fazer a representagdo, por exemplo, de um barco — ela realmente
constréi um barco com detalhes e usando materiais diversos (colocando mastros, velas,
bancos etc..), ou seja, “o significante acaba por confundir-se com o proprio significado e

0 jogo simbdlico com uma verdadeira imitagao do barco” (PIAGET, 1975, p. 148).

Surge entdo a questdo de saber se essa constru¢do € um jogo, uma
imitagdo ou um trabalho esponténeo, e este problema néo é especifico
de tais condutas de construcdo, pois interessa, em geral, 0s dominios
do desenho, modelagem e todas as técnicas de representacdo do
material. Do mesmo modo, quando o jogo de “papéis” se converte em
criacdo de uma cena de teatro ou de uma comédia interna, saimos do
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jogo na dire¢do da imitacdo e do trabalho. Portanto, se concebermos
as trés classes de jogos de exercicio, de simbolo e de regras
correspondendo a trés fases, (...) entdo é evidente que os jogos de
construcdo ndo definem uma fase entre outras, mas ocupam, no
segundo e, sobretudo, no terceiro nivel, uma posi¢do situada a meio
caminho entre o jogo e o trabalho inteligente, ou entre o jogo e a
imitacdo (PIAGET, 1975, p. 148 — 149).

Trata-se, portanto, de um jogo extremamente interessante, em que as criangas
podem ter a oportunidade de planejar concretamente o tipo de jogo em que ela se
envolverd e ainda contar com o simbolismo durante a brincadeira em si para tentar
executar o que planejou, ou seja, ela pode antecipar-se para a tomada de decisdes,
definir algumas atitudes e até prever alguns eventos. Isso, sem nos esquecermos de que
toda essa acdo foi executada nos campos do pensamento, da motricidade, do simbolismo
e da acéo.

Agora, usaremos de outro autor classico para falarmos da importancia
pedagdgica do jogo e da brincadeira no contexto escolar: Lev Semenovich Vigotskii *°.
Embora tenhamos falado bastante da teoria de Piaget (1975) até o0 momento, pensamos
ser relevante ressaltar também os estudos do psicélogo russo, pois mesmo que sua
teoria, conhecida também como “Teoria Histérico-Cultural”, tenha algumas
discordancias com relacdo as ideias promovidas por Piaget (1975), trata-se de outra
discussdo interessante sobre o jogo e a brincadeira no desenvolvimento infantil.
Optamos por falar de ambas as teorias, pois cada uma delas reconhece, dentro de suas
especificidades, a importancia do jogo e da brincadeira no desenvolvimento da crianca.
N&do se trata aqui de fazer uma comparacdo entre uma teoria e outra, mas sim de
reconhecé-las como nossas aliadas na argumentacdo em prol do jogo e da brincadeira no
contexto escolar.

Para Vigotskii (1988) uma das primeiras coisas que precisamos considerar €
que a aprendizagem da crianga comeca muito antes dela ir a escola. Isso implica
compreender gque existe uma histdria anterior desse ser e que é preciso ser considerada
pelo processo educacional — “ndao podemos negar que a aprendizagem escolar nunca

comecga no vacuo, mas é precedida sempre de uma etapa perfeitamente definida de

19 Devido as diferentes traducdes do Russo para o Portugués, o referido autor pode ser conhecido por dois
tipos de grafia nominal: Vigotskii ou Vygotsky.
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desenvolvimento, alcangado pela crianga antes de entrar para a escola” (VIGOTSKII,
1988, p. 110).

Partindo desse pressuposto, Vygotsky (1991) expbe uma nova abordagem para
compreender o processo de desenvolvimento infantil: o conceito de “Zona de
Desenvolvimento Proximal” — ZDP. Para o autor, aprendizado e desenvolvimento estéo
inter-relacionados desde o dia em que a crianga nasce e, por sua vez, o aprendizado pré-
escolar é “ndo sistematizado” (processo mais simples de aprendizado) enquanto que o
aprendizado escolar ¢é “sistematizado” (processo que propde conteldos de
fundamentacéo cientifica).

Entdo, partindo de estudos e testes psicologicos realizados com criancas,
Vygotsky (1991) percebeu que era preciso dar atencdo ao fato de que aquilo que elas
conseguiam realizar com a ajuda dos outros poderia ser um indicativo para sabermos o
que ela ja consegue realizar sozinha, ou seja, poderia nos auxiliar a compreender como
ocorre o desenvolvimento mental das criangas, partindo de como e com qual grau de
dificuldade elas resolvem problemas.

Esse nivel de conhecimento ja dominado e que, portanto, define as fungdes
mentais ja& amadurecidas pela crianca, Vygostsky (1991) denomina de “nivel de
desenvolvimento real”, enquanto que, aquele conhecimento no qual a crianca ainda nédo
assimilou e, portanto, ainda precisa da ajuda de alguém mais experiente para que se
concretize, denomina de “nivel de desenvolvimento potencial”. A “ZDP” seria a regido
entre esses dois niveis, ou seja, a distancia entre o que a crianca jé sabe fazer (nivel de
desenvolvimento real) e aquilo que ela ainda ndo aprendeu a realizar de forma
auténoma (nivel de desenvolvimento potencial).

A “ZDP” entdo representa aquelas funcGes que ainda ndo amadureceram
totalmente, mas ja caminham para seu processo de maturagcdo. Entdo, o conceito de
“Zona de Desenvolvimento Proximal” nos possibilita compreender como acontecerd o
processo dinamico de desenvolvimento mental da crianga. De forma resumida, podemos
entendé-la assim: “a Zona de Desenvolvimento Proximal hoje, serd o nivel de
desenvolvimento real amanhda — ou seja, aquilo que uma crianga pode fazer com
assisténcia hoje, ela sera capaz de fazer sozinha amanha” (VYGOTSKY, 1991, p. 98).

A relagdo entre o conceito de “ZDP”, 0 jogo e a brincadeira no processo de
desenvolvimento mental da crianca pode ser compreendida pela afirmativa de que
ambos oferecem ampla estrutura para as mudancas das necessidades da consciéncia — a

acdo imaginativa cria intengdes voluntarias e a formacdo dos planos da vida real
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(VYGOTSKY, 1991). Entdo, podemos inferir que, ao brincar, a crianca esta sujeita a
uma atividade condutora de aprendizagens futuras, pois durante a brincadeira a crianca
consegue ser maior do que é e realizar a¢cBes nas quais ndo conseguiria fazer na
realidade.

Algumas caracteristicas sobre 0 jogo e a brincadeira, porém, precisam ser
esclarecidas e a primeira delas é de que ambos ndo podem ser definidos como algo que
da prazer as criancas. Primeiro, por que existem muitas outras atividades que promovem
esse sentimento nelas; segundo, pois existem jogos nos quais o resultado pode ndo ser
agradavel, por exemplo, no caso de quem perde alguma partida (VIGOTSKII, 1991).

Outra observacdo a ser feita € com relacdo as proprias caracteristicas da
brincadeira e do jogo. Embora entendidos por muitos como se fosse a mesma coisa,
existem particularidades que definem um e outro. A brincadeira esta presente na
crianga em idade pré-escolar e tem como principal caracteristica a presenca da
imaginacdo com regras implicitas de comportamento, embora essas regras ndo sejam
formais e nem estabelecidas antes de iniciar esta a¢do. “A crianga imagina-Se COmo mae
e a boneca como criancga e, dessa forma, deve obedecer as regras do comportamento
maternal” (VIGOTSKII, 1991, p. 108). Isso implica compreender, portanto, que na
situacdo imaginaria da brincadeira, ndo ha comportamento sem regras e pensar 0 0posto
é um equivoco.

J& o0 jogo de regras se desenvolve a partir do fim da idade pré-escolar, as regras
se tornam explicitas, porém com uma situacdo imaginaria implicita. O jogo de xadrez,
por exemplo, € envolto de uma situacdo imaginaria, pois o cavalo, o Rei, a Rainha, etc.,
s6 podem se mover de maneiras determinadas — proteger e comer pecas do xadrez sdo
conceitos puros desse jogo, porém nao deixando de lado a situacdo imaginaria que a
esfera desse jogo propde a seus jogadores (VIGOTSKII, 1991).

Ou seja, enquanto que na brincadeira a predominancia € do imaginario com
regras sociais implicitas, no jogo os dominios sdo das regras, mas com situagdes

imaginarias implicitas em sua esséncia.

Assim como fomos capazes de mostrar, no comeco, que toda situacao
imagindria contém regras de uma forma oculta, também
demonstramos 0 contrario — que todo jogo com regras contém, de
forma oculta, uma situacdo imaginaria. O desenvolvimento a partir de
jogos em que ha uma situacdo imaginaria as claras e regras ocultas
para jogos com regras as claras e uma situagdo imaginaria oculta
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delineia a evolucdo do brinquedo® das criancas (VIGOSTKII, 1991,
p. 109).

Se entdo a brincadeira aparece antes dos jogos de regras no desenvolvimento
infantil, se enquanto um tem mais a presenca explicita da imaginagdo enquanto o0 outro
possui a presenca explicita da regra, como ambos atuam no processo de
desenvolvimento infantil?

Na brincadeira uma das coisas a ser considerada é que, se a crianga se
comporta com regras sociais implicitas, isso significa compreender que ela ndo pode
aqui agir da forma como quer — a0 mesmo tempo em que ela exercita caminhos
considerados por ela mais dificeis, pois esta subordinada a regras, ela também realiza o
que gosta de fazer, pois a prépria brincadeira esta unida ao simples prazer de brincar. A
brincadeira ¢, portanto, “a primeira manifestagdo da emancipagao da crianga em relagdo
as restri¢des situacionais” (VIGOTSKII, 1991, p. 113).

Outro fator interessante a ser descrito por Vigotskii (1991) nas situacfes de
brincadeira € a de que antes da crianca adquirir de fato a linguagem gramatical e escrita

ela j& consegue exercitar esse dominio enquanto brinca de forma voluntéria.

No brinquedo, espontaneamente, a crianga usa sua capacidade de
separar significado do objeto sem saber que o esta fazendo, da mesma
forma que ela n&o sabe estar falando em prosa e, no entanto, fala, sem
prestar atengdo as palavras. Dessa forma, através do brinquedo, a
criancga atinge uma definicdo funcional de conceitos ou objetos, e as
palavras passam a se tornar algo concreto (VIGOTSKII, 1991, p. 113).

Ja com relacdo ao jogo, um dos fatores mais interessantes parece ser o da
submissdo inicial que a crianca passa a ter com relacao as regras, pois enquanto ela esta
vivenciando uma situacdo de jogo, também age contra seus préprios impulsos, ou seja,
suas acOes sdo contrarias aquelas nas quais gostaria muitas vezes de agir. Para
exemplificar, Vigotskii (1991) demonstra o desejo que uma crianga pode ter em comer
um doce em um determinado jogo em que isso é proibido — nesse caso, a crianga
renuncia a algo que quer devido a uma subordinagdo sua as regras do jogo, porém, essa

prépria rendncia é, a0 mesmo tempo, uma forma de atingir o climax do referido jogo.

11 por questdes relacionadas a traducéo das obras de Vigotskii do Russo para a Lingua Portuguesa, é
preciso esclarecer que o termo “brinquedo” aqui tem o sentido de “brincadeira”.
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Sendo assim, cumprir as regras de um jogo é uma fonte de prazer, e nesse
ponto Vigotskii (1991) concorda com Piaget, pois “€ uma regra interna, uma regra de
autocontencdo e autodeterminagdo, como diz Piaget, e ndo uma regra que a crianga
obedece a semelhanga de uma lei fisica” (VIGOTSKII, 1991, p. 114). Resumidamente,
0 jogo cria na crianca uma nova forma de desejo, fazendo com que as aquisigdes
conseguidas por ela enquanto joga, possam se tornar seu nivel basico de agéo real e
moralidade.

Partindo entdo dos pressupostos de Piaget (1975) e Vygotsky (1988; 1991),
podemos entdo listar varias funcGes que garantem a importancia do jogo e da
brincadeira no desenvolvimento da crianca. Parafraseando Freire (1989), podemos
resumir que, enquanto a crianca joga e brinca ela se depara com novas situacdes nas
quais precisa exercitar o que ja sabe para se adaptar ao desafio proposto, e tal adaptacéo
nédo pode ser separada do jogo e da brincadeira e, portanto, enquanto a crianga joga e/ou
brinca, ela aprende sem cessar. Trata-se, entdo, de uma atividade importante no contexto
escolar, pois esta totalmente comprometido com a formacéo da crianca.

Sendo a escola um local responsavel por propor novos conhecimentos a
crianga, como por exemplo, as nogdes logicas de classificacdo, seriacdo e conservagao
na matematica ou, a leitura, escrita, interpretacdo de varios géneros textuais e, ainda,
no¢bes ambientais, corporais, artisticas entre tantas outras, por que ndo inseri-los por
meio do jogo e da brincadeira?

Essa davida parece ndo ser apenas nossa, e para Freire (1989) tal dificuldade
em promover um contato desse contelldo por meio da crianga que se movimenta, corre,
pula, brinca e joga, sé confirma cada vez mais a resisténcia que a escola possui em

estabelecer relagdes entre atividades préaticas e simbdlicas.

A crianca que brinca em liberdade, podendo decidir sobre o uso de
Seus recursos cognitivos para resolver problemas que surgem no
brinquedo, sem davida alguma chegara ao pensamento légico de que
necessita para aprender a ler, escrever e contar. De forma alguma
justifica-se que a crianga tenha de ser privada de seu direito de ser
crianga e de ser feliz (FREIRE, 1989, p. 40).

Percebemos entdo o quanto s@o inegaveis as propriedades que 0 jogo e a
brincadeira tém a favor da educacdo, porém ainda ha uma insisténcia em continuar nao
enxergando suas qualidades, sendo essas parcialmente reconhecidas e, quando isso

ocorre, se da apenas quando convém para que a escola supra suas frustagdes.
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E comum ocorrer que a escola, sentindo-se incompetente para ensinar
matematica, historia ou portugués, sirva-se do jogo para camuflar seus
conteudos. Uma vez que a sala de aula torna insuportavel o ambiente
de ensino, porque nao sabe tratar crianga como crianca, nem
adolescente como adolescente, acaba recorrendo ao jogo para criar um
clima agradavel e motivador. O jogo passa a ser entdo, apenas um
veiculo através do qual se altera a metodologia do enfado comum da
sala de aula (FREIRE, 2002, p. 107).

Fica claro que precisamos fazer reflexdes sobre a necessidade do jogar nas
escolas e uma delas é a respeito da necessidade de ampliacdo do jogo no contexto
escolar, mas para que isso ocorra, € preciso pensar além da urgéncia de jogar — é
necessario que enxerguemos como esse jogar é visto nas escolas hd muito tempo.
Algumas ideias de associacdo do jogo como capaz de contribuir para a recuperacdo da
energia espontanea contida na natureza infantil €, por exemplo, uma das mais antigas
(LEIF; BRUNELLE, 1978).

Isso ndo esta relacionado as principais caracteristicas do jogo para as criangas,
que apesar dele ser regrado e exigir esforco de seus participantes, € visto como algo
desejado e amado, mas como um recuperador de energias fisicas ou fortificante para as
aptiddes exigidas delas pelas escolas. Muitas instituicdes escolares insistem em ver o
jogo apenas como uma intervencdo pedagdgica, com formas definidas e orientadas e
com resultados fortuitos esperados. Ou seja, 0 jogo € visto por muitas instituicdes como
um meio para se chegar a um fim.

Essa excessiva intervencdo pedagbgica ao jogo no contexto escolar
desqualifica suas principais caracteristicas. A arbitrariedade do adulto, responsavel por
organizar os tempos e espacos escolares, muitas vezes acaba com 0 jogo nas escolas.
Mesmo que sejam observacdes que afirmem que tal jogo esta se realizando de forma
que contribua livremente para a formacao social da crianga, tais apontamentos devem
ser vistos com reservas, pois se tratam, geralmente, de visdes adultocéntricas (LEIF;
BRUNELLE, 1978).

Além disso, as interrupcOes ocasionadas muitas vezes pela arbitrariedade do
adulto nesses ambientes de jogo nas escolas contribuem para a extingdo do jogo.
Portanto, o adulto parece mais contribuir para a auséncia do jogo no contexto escolar do
que para sua incursdo. Porém, ndo é impossivel que o adulto possa reverter esse quadro

e possa favorecer as situagOes de jogo. Para isso, ele precisa se tornar um “ausente-
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presente”, uma espécie de cumplice dos jogos infantis, aquele que demonstra “certa
desatengdo” (LEIF; BRUNELLE, 1978).

H& hoje nas escolas uma necessidade de resgate desse “jogo esquecido” —
esquecido pelos professores de forma que as criangas nas escolas possam simplesmente
jogar. Mas nesse caso, nada impede que o adulto também jogue e ai 0 que precisa
também ser esquecido pelo adulto € seu ranzismo ao jogo. O adulto precisa, entdo se
auto permitir ao jogo, se sujeitar ao “Senhor do jogo” (FREIRE, 2002).

Além de auxiliar na aprendizagem de conteddos como vimos em muitos
momentos nesse estudo até aqui, o jogo humaniza, ou seja, “ele educa para sermos mais
gente, o que ndo ¢ pouco” (FREIRE, 2002, p. 87). Indispensavel para a formagdo de
nossa cultura, precisamos reconhecer que € pelo jogo que aprimoramos nossas
habilidades e capacidades humanas, como o imaginar, por exemplo. “A inteligéncia
humana precisa desenvolver-se para produzir solugdes criativas e originais, portanto a
educacdo para isso tem que admitir a fantasia, o jogo, a transgressao” (FREIRE, 2002,
p. 96).

Para Freire (2002) é muito dificil dar uma Unica definicdo do que é o jogo, pois
se fizermos uma analogia com a motricidade humana, por exemplo, verificaremos que
cada movimento se coordena dependendo de um contexto, de uma situacdo, de um

momento.

Assim, o corpo humano ndo dispde de movimentos sempre originais
para realizar 0s gestos necessarios em cada situacdo de vida. Pelo
contrario, dispbe de grupos limitadissimos de movimentos que se
incluem, todos, nos de manipulacdo, de locomogdo e manutengédo da
postura. O que ndo encontra limites sdo os arranjos, as combinacgdes
gue se formam a cada instante. Ha, portanto, uma tendéncia de
orientagdo dos gestos, a depender do contexto em que se aplicam
(FREIRE, 2002, p. 55).

Ou seja, para Freire (2002) é extremamente limitado tentar uma Unica definicéo
para o fendmeno jogo, pois trata-se muito mais de significacbes que cada sujeito, num
determinado momento, num certo contexto faz de sua experiéncia do jogar do que as
caracteristicas do jogo em si. A questdo central ndo parece ser “o que é 0 jogo”, ou “o

que caracteriza o jogo”, mas sim: “O que isso significa?”.

Resta, portanto, buscar o significado do jogo, ndo mais na
caracterizacdo infindavel de partes que o compfem, mas sim na
identificacdo dos contextos em que ocorre. Seguramente ha um nicho
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ecolégico que acolhe o jogo e Ihe permite manifestar-se, o Unico ao
gue ele se adapta. E nesse ambiente que temos de penetrar para tentar
compreender o fendmeno do jogo (FREIRE, 2002, p. 58).

Entdo, podemos dizer que para o autor, “jogo ¢ tudo aquilo que minha
percepcao me disser que ¢ jogo” (FREIRE, 2002, p. 115). Sim, nossa percep¢ao pode
nos enganar em muitos momentos, podemos mudar de ideia a respeito do que nos
acabou de acontecer, mas para 0 autor, mesmo 0 engano ndo anula a verdade vivida,

pois assim ela era — a verdade — naquele momento.

Basta-me, para a compreensdo, a0 menos no momento, saber que o
jogo é o alimento para o espirito diretamente e sO indiretamente para o
mundo exterior. Quando jogo, nao é o estbmago que tem fome, mas o
espirito; quando jogo, ndo é a pele que requer abrigo, mas o espirito.
O jogo é alimento da alma e é a alma que vai alimentar o mundo dos
homens em sociedade (FREIRE, 2002, p. 116).

Isso ndo implica, porém, pensar que o jogo se faz com desleixo ou descuido,
nem que 0 jogo Seja uma coisa nova feita de coisas velhas, mas sim que se trata de
novos arranjos, impossiveis de serem previstos, diferentes a cada vez, como um
caleidoscapio, que se faz belo, porém diferente a cada jogada.

Numa sociedade como a nossa, em que se privilegia muito o trabalho e a
economia, enquanto que o homem social muitas vezes é deixado de lado, ndo é muito
dificil encontrarmos reflexos dessas concep¢Bes de mundo em nosso dia-a-dia nas
escolas. O jogo na sociedade deveria ter seu lugar garantido em nossas vidas, deveria
ser algo considerado comum, porém ndo é o que vemos. Estamos cada vez mais
privando nossas criancas de jogar, de brincar e de interagir, porém como pensa
Sarmento (2004), toda crianca traz consigo o peso que a sociedade adultista lhes impde,
mas elas fazem isso com leveza e com a certeza de que 0 novo é possivel por meio de
um “entre-lugar” (SARMENTO, 2004, p. 2) que, designado pelos adultos, ¢ reinventado

pelas criangas entre dois tempos: o passado e o futuro.

2.3 O jogo e a culturas ladicas infantis

Antes de discutirmos o jogo como elemento importante das Culturas Ludicas
Infantis, pensamos ser necessario fazermos uma breve discussao dos termos “cultura” e

“Culturas Ludicas”.
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Comecemos pelo termo “cultura”, algo que, como veremos, nao parece ser tao
simples. Para Bauman (2012), a ambivaléncia central do conceito de cultura reflete a
ambiguidade da ideia de construcdo da ordem de toda a existéncia humana, em que o
referido termo pode significar inventar ou preservar, descontinuar ou prosseguir, ser
novidade ou ser tradicdo, o impar e o regular, o inesperado e o imprevisivel.

Porém, a cultura hoje tende a ser vista como um instrumento de desordem e
ordem, pois “o trabalho da cultura nao consiste tanto em sua autoperpetuacao quanto em
garantir as condi¢des para futuras experimentacdes e mudancas” (BAUMAN, 2012, p.
28).

Ha, ainda, a influéncia do processo civilizador que desencadeou, mais
especificamente no seculo XVII, uma separacdo entre a elite e o “resto”, ocasionando o
que Bauman (2012) chama de “dessincronizacdo cultural aguda” — de um lado a elite
com a preocupacéo do auto aperfeicoamento, de outro as massas, consideradas brutais e
incapazes de se ajustarem aos moldes “civilizados”. Trata-se da famosa divisdo entre
“cultos” e “incultos”, que muitos de nods ja ouvimos falar algumas vezes.

Ja para Cuche (1999) o termo “cultura” parece estar carregado pelo peso da
palavra. Para entendermos o conceito de cultura primeiramente temos que examinar sua
génese social, saber como a palavra foi formada e depois qual o conceito cientifico que
dela depende para, em seguida, analisar sua evolucdo semantica. Nessa discussdo, a
palavra “cultura” foi e continua sendo aplicada a realidades diversas, com sentidos
variados sendo quase impossivel analisar sua histéria completa.

Se no século XVI o termo “cultura” indicava os cuidados com a terra, no
século XVIII estaria relacionado diretamente a forma de cultivo e criacdo de gado. E
também nessa época que o termo passa a ser associado aos saberes acumulados e
transmitidos pelo homem ao longo de sua histéria. Ainda nesse periodo, devido as
ideias iluministas, a cultura passa a ter ligacdo direta com a civilizagdo — a cultura e a
ideia de progresso nascem juntas, baseadas na instrugdo, na evolucdo e na educacéo
(CUCHE;, 1999).

Nesse processo, o termo ‘“civilizacdo” passa entdo a significar a saida da
irracionalidade e a libertacdo da ignorancia, tendo os “mais cultos” o dever de instruir
os “selvagens” para o caminho da evolug@o. A palavra “cultura” entdo ¢ utilizada num
sentido normativo, carregada de julgamentos de valor e de implicacdes ideoldgicas
(CUCHE;, 1999).
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Para Laraia (2013) o conceito de cultura sempre variou de acordo com o
contexto histdrico. O autor cita alguns estudos em que predominava a ideia de que a
cultura se desenvolvia de maneira uniforme e que era de se esperar que algumas
sociedades percorressem alguns caminhos ja trilhados por outras “mais avangadas”
culturalmente, o que implica afirmar que se tratava de estudos discriminatorios, pois as
sociedades humanas eram classificadas hierarquicamente, considerando a cultura
europeia sempre a mais elevada.

Ainda segundo Laraia (2013), é gracas a cultura que o homem se diferencia dos
outros animais. Biologicamente somos completos para satisfazermos nossas fungoes
vitais, como a alimentagdo, 0 sono e a respiracao, por exemplo. Porém, a forma como
essas funcdes serdo realizadas, nossos gestos, atos, pensamentos, etc., dependem de um
processo de aprendizado, ou seja, nossas nhecessidades fisiologicas podem ser
bioldgicas, mas a forma como essas funcdes serdo satisfeitas é cultural.

Outro interessante fato a ser discutido é que o homem é resultado do meio
cultural. Podemos presenciar algumas pessoas mencionar, por exemplo, que o brasileiro
“tem o futebol no sangue”, como se tal caracteristica pudesse ser transmitida
geneticamente, o que ndo é verdade. Afirmagdes como essas, segundo Laraia (2013),
encontradas muito comumente em Vvarios contextos atuais acabam algumas vezes sendo
associados também a varios tipos de discriminacGes raciais e sociais, como se as
diferencas de classes pudessem ser justificadas pela genética em si.

Cuche (1999), nessa mesma direcdo, nos lembra do método comparativo, que
tinha o objetivo de demonstrar o progresso cultural que algumas civilizages tinham em
comparagdo com outras. Tratava-se de uma grosseira escala de estagios da evolucdo da
cultura, que comparava o “homem selvagem” ao “homem civilizado”. Porém,
baseando-se em Franz Boas, pioneiro em estudar cada cultura de forma particular em
suas pesquisas, 0 autor argumenta ao longo de seu trabalho que cada cultura tem um
estilo préprio que s6 pode ser entendido se contextualizado culturalmente.

Para Bauman (2012), ndo importa a definigdo do termo cultura, ela vai sempre
se acomodar entre dois polos da experiéncia. “A cultura, tal como a vemos em termos
universais, opera no ponto de encontro do individuo humano com o mundo que ele
percebe como real” (BAUMAN, 2012, p. 227). Em suma, o conceito de cultura,
independe de elaboracdes especificas e vai sempre representar a praxis humana.

Compartilhamos do mesmo pensamento de Cuche (1999) ao considerar que a

relacdo intercultural levou a uma dinamizagdo da cultura, ou seja, toda cultura € um
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processo de construgao/desconstrugdo/reconstrugdo permanente. “O que varia é a
importancia de cada fase, segundo as situagdes” (CUCHE, 1999, p. 137). Além disso,
ndo existem culturas “puras” de um lado e culturas “mesti¢as” de outro lado. Todas sdo,

em seus mais diferentes graus, “mistas”

e tal continuidade de dada cultura depende
muito mais de ideologias do que realidades. E praticamente impossivel responder a
seguinte pergunta: onde comeca e onde acaba determinada cultura em particular?

Partindo do termo “cultura particular” contido na pergunta anterior, podemos a
partir de agora refletir sobre a cultura desenvolvida pelas criangas em nossa sociedade.
Por meio dos estudos historicos de Ariés (1971) vemos que a infancia era chamada pelo
termo enfant que significa “ndo falante”.

Para Corsaro (2011), ainda hoje é muito comum que os adultos vejam as
criancas de forma prospectiva, ou seja, apenas considerando as possibilidades do que
elas se tornardo no futuro e isso acontece devido a propria marginalizacdo historica
sofrida ao longo de séculos.

Por esses motivos, os estudos socioldgicos sobre a infancia sdo bem recentes e
0 termo “Culturas da Infancia” (SARMENTO, 2004) ou “Culturas Infantis”
(CORSARO, 2011) — esse ultimo sera o mais utilizado por esse estudo — passou a ser
estudado com mais afinco a partir da década de 1980, mais precisamente pela
Sociologia da Infancia, no qual trataremos em mais detalhes nesse estudo mais adiante.
O que nos importa, nesse momento, é discutir como a crianca pode ser considerada hoje
produtora de cultura e sujeito ativo no atual contexto social. E preciso compreender
também que, embora as Culturas Infantis exprimam a cultura em que vivem, isso ocorre
de maneira distinta das culturas adultas, pois “veiculam formas especificamente infantis
de inteligibilidade, representacdo e simbolizagdo do mundo” (SARMENTO, 2004, p.
12).

Para a antrop6loga Clarice Cohn (2009) desde cedo a crianca participa de
grupos chamados de “categoria de idades”. Isso ndo significa enxergé-las como “adultos
em miniatura” ou como alguém que treina para a vida adulta. Em seus estudos com
grupos indigenas, a autora percebeu que as criangas interagem com adultos e outras

criangas consolidando os papéis que assumem em suas relagdes. Para a autora, a escola

2 Cuche (1999) usa o termo “mistas” para afirmar que os contatos culturais sdo universais, feitos de
continuidades (duas culturas que entram em contato prolongado uma com a outra) e descontinuidades
(mesmo sistema cultural tomado em momentos historicos distintos). A cultura, entdo, é entendida como
um conjunto dindmico, mais ou menos homogéneo.
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precisa ver a crianca como tais comunidades indigenas as enxergam: como um ator
social importante.

Esses grupos formados por categorias de idades na visdo de Cohn (2009) séo
entendidos por Sarmento (2004) como aqueles que integram a “universalidade” das
Culturas Infantis — trata-se de intera¢Ges sociais entre as criangas que regem relacoes de
cooperacdo e conflitos, sociais, de género, de etnia, etc.. Sarmento (2004) reconhece
entdo alguns tracos distintivos das Culturas Infantis por meio de uma “gramatica” que
ndo se reduz a elementos linguisticos, mas sim de componentes materiais, rituais,
cerimoniais, de normas e valores, que se manifestam nas seguintes dimensdes:
Semantica (construcdo de significados proprios), Sintaxe (articulacdo entre elementos
do real e do imaginario, do ser e do ndo ser, do estar e do devir) e Morfologia
(especificidades dos elementos das culturas da infancia, como os jogos, as brincadeiras,
0S rituais, 0s gestos e as palavras).

Além disso, Sarmento (2004) nos alerta que os estudos das Culturas Infantis
requerem um grande desafio cientifico que, a seu ver, deve seguir quatro eixos
estruturadores: a interatividade, a ludicidade, a fantasia do real e a reiteragéo.

Na interatividade as criancas aprendem por meio de varias situacbes e
realidades diferentes, de maneira eminentemente interativa com outras criancas e em
espacos em comum. Aqui percebemos a importancia da cultura de pares™, que permite
que a crianga se aproprie, reinvente e reproduza seu mundo. “As criangas partilham
conhecimentos, rituais e jogos que vao sendo transmitidos de uma geracédo de criangas
para a seguinte” (SARMENTO, 2004, p. 15). Isso explica, por exemplo, o fato de
algumas brincadeiras tradicionais como o pido e a pipa serem ainda populares em plena
era dos jogos eletronicos — sdo comportamentos e tradi¢cdes que nascem com as Culturas
Infantis e que ndo dependem da comunicacédo de adultos para serem compartilhadas e
passadas adiante.

O jogar e o brincar fazem parte do eixo ludicidade e que constitui um trago
fundamental das Culturas Infantis de acordo com Sarmento (2004). Para as criancas,
brincar é coisa séria e ndo ha para elas distin¢do entre suas brincadeiras e as coisas
entendidas por nds adultos como sérias, pois isto é justamente o que elas fazem de mais

sério: brincar. Os brinquedos aqui também exercem um importante papel apesar da

30 termo “cultura de pares” sera discutido com mais detalhes mais adiante nesse estudo.



123

intensa discussdo entre brinquedos tradicionais versus brinquedos industriais — segundo
0 autor, os brinquedos tradicionais vém sendo cada vez mais substituidos pelos
brinquedos industriais, que por sua vez podem transmitir estereGtipos e significar
distingdo social. Nesse sentido, muitos brinquedos industriais podem tornar algumas
brincadeiras “condicionadas” ao brinquedo como se esse fosse o mais importante nessa
relacdo e ndo a brincadeira em si. No entanto, a natureza interativa do brincar € um dos
primeiros elementos das culturas da infancia e o brinquedo é seu acompanhante nesse
processo.

E pelo brincar e por meio dos brinquedos que ocorre a producio das fantasias
infantis, outro elemento importante, agora ligado ao eixo fantasia do real. E nesse
momento que a crianga constrdi, pelo mundo do faz-de-conta, sua visdo social e atribui
significados as coisas. Esse faz-de-conta é processual, ou seja, permite a crianga que ela
continue o jogo da vida em condicGes aceitaveis para ela. Esse processo de imaginacao
do real, essa “ndo-linearidade” é um elemento central da capacidade de resisténcia que
as criancas tem frente as mais diversas situagdes do mundo, inclusive aquelas mais
tragicas, como por exemplo, no caso de uma estrela que leva ao céu uma pessoa querida
ou, uma crianga que brinca com sua boneca em meio a destrogos de guerras civis ou
desastres naturais (SARMENTO, 2004).

O ultimo eixo é o da reiteracdo e esta ligado ao tempo da crianca em suas
rotinas de acdo. Esse tempo é recursivo, sem medida, revestido de novas possibilidades
e capaz de ser reiniciado e repetido sempre que quiserem. Isso ocorre por meio das
praticas ritualizadas presentes nos jogos e nas brincadeiras (um comeca, depois 0 outro),
pelas propostas de continuidade (e depois, e depois...) ou por rupturas que sao logo
resolvidas (“ndo brinco mais com vocé€”). Além disso, durante essas rotinas sdo
estabelecidas regras e protocolos de agao — trocam-se segredos, decodificam-se sinais de
vida em grupo e estabelecem-se novos pactos. Outro fator interessante sobre esse eixo
estd relacionado a continua recriacdo das rotinas como um plano diacronico pela
transmissdo de brincadeiras, jogos e rituais das crian¢as mais velhas para as criancas
mais jovens, permitindo assim que toda a infancia se reinvente e se recrie, formando
assim um ciclo que nunca se acaba.

Se as diferencas culturais, como argumenta Laraia (2013) ndo podem ser
explicadas pelas limitagbes ambientais, mas sim pelo contexto historico, assim ocorre
com as culturas infantis que sdo continuamente reestruturadas pelas condigdes

estruturais que definem as geracbes em cada contexto historico. Nesse sentido,
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Sarmento (2004) nos chama a atencdo de que as criangas acrescentam novos elementos
aos seus comportamentos e culturas, especialmente porque existem muitos aspectos
emergentes e que ainda carecem de estudos mais especificos, como a influéncia das
interacOes pelas redes informaéticas, as agdes dos grupos e pares em ambientes como as
ruas, clubes e outros locais, a extensdo da ludicidade ligada a industria do jogo e, por
ultimo, os valores contidos e absorvidos pelas criangas em areas de seguranca urbana,
politicas urbanistas e de reivindicaces do direito ao lazer que faz das criancas
potenciais protagonistas de agdes sociais.

Com relagdo a essa diversidade de acgBes das criangas possiveis de ser
realizadas, Brougere (2010) usa esse fato para argumentar que a cultura lddica precisa
ser entendida primeiramente como uma importante manifestacdo das culturas infantis,
porém ndo a uUnica. Corsaro (2011), na mesma direcdo de Brougeére (2010) e de
Sarmento  (2004), exemplifica que as Culturas Infantis possuem diversas
materializagdes, chamadas por ele de “cultura material da infancia” que pode ir desde os
brinquedos, até ferramentas artisticas e de alfabetizacdo (como lapis, tintas canetas
coloridas, etc.), livros infantis, desenhos, pinturas, entre outros.

Para Brougére (2010) a cultura ludica ndo pode ser a Unica forma de
manifestacdo das Culturas Infantis, pois as criangas nao jogam e brincam o tempo todo.
Além disso, considerando a historicidade da infancia, como ja apontado em outros
momentos desse estudo, nem sempre a crianga teve (e ainda hoje tem) o direito de
brincar e jogar. Outra observacéo feita pelo autor, € que as criangcas ndo passam vinte e
quatro horas por dia jogando e brincando, mesmo por que nos dias atuais, 0s adultos
tratam de preencher o tempo livre delas, seja realizando cursos diversos ou até
executando oficios ao lado de adultos, como no caso de muitas criangas em alguns
contextos que trabalham, desde cedo, por necessidade.

A principal ideia de Brougére (2010) sobre o conceito de cultura lGdica € que o
termo pode ser considerado, antes de tudo, um conjunto de procedimentos que tornam o
jogo possivel de ocorrer. Além disso, 0 jogo supde uma cultura especifica, o que
implica compreender que para a existéncia de uma cultura ludica e preciso haver um
conjunto de regras e significagdes tipicas do jogo e que o jogador adquire e domina no
préprio contexto do jogo. Trata-se de pensar no jogo como um elemento no qual temos

de descobrir sua cultura especifica.
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Em vez de ver no jogo o lugar de desenvolvimento da cultura, é
necessario ver nele simplesmente o lugar de emergéncia e de
enriquecimento dessa cultura lidica, essa mesma que torna 0 jogo
possivel e permite enriquecer progressivamente a atividade lddica. O
jogador precisa partilhar dessa cultura para jogar (BROUGERE, 2010,
p. 23).

Além disso, para Brougere (2010), dispor de uma cultura ladica é dispor de
referéncias que permitem interpretar como jogo algumas atividades que para outras
pessoas podem ndo ser. E o que acontece, por exemplo, no caso das “brigas de
mentirinha”, (ou “lutinhas”, como veremos mais adiante nas denominacdes usadas pelas
criancas que participaram desse estudo). Para o autor, uma crianca dificilmente se
enganaria ao interpretar essa a¢do — se é “de verdade” ou ndo -, 0 que ocorre justamente
o0 contrario na maioria das vezes quando observada por adultos fora desse contexto de
brincadeira em questdo. “Nao dispor dessas referéncias é ndo poder brincar. Seria, por
exemplo, reagir com socos de verdade a um convite para uma briga ladica”
(BROUGERE, 2010, p. 24).

As culturas ladicas, portanto, sdo compostas de esquemas que permitem iniciar
a brincadeira (quadrinhas, gestos e palavras que comp&em o inicio de uma determinada
brincadeira), sdo diversificados de acordo com os individuos, os grupos, os habitos
ludicos e, ainda, com o espaco disponivel e as condic¢des climaticas, além de produzirem
jogos particulares em funcdo do interesse das criancas e serem varidveis também
conforme o meio social, a cidade, o pais e o sexo da crianca (BROUGERE, 2010).

Com relacdo a producdo das Culturas Infantis, ela é construida a partir das
vivéncias concretas dos individuos em situacdo ludicas. A crianca produz sua cultura
ludica brincando e jogando, e o conjunto dessas experiéncias acumuladas desde que
nascemos é que constitui a experiéncia ludica. O desenvolvimento das criangas torna
possiveis as experiéncias, mas ndo produzem por si so a cultura ludica — esta, como toda
cultura, é produto da interago social (BROUGERE, 2010).

Para finalizar essa possivel conceituagdo do termo “culturas ludicas”, Brougere
(2010) faz uma interessante observacéo sobre sua composicdo: a Cultura Ladica Infantil
sofre influéncias de varios elementos, como as midias (em especial a televisdo) e 0s
brinquedos, mas ndo podemos nos esquecer de que a Cultura Ludica Infantil ndo esta
separada da cultura geral e também da cultura lddica adulta, pois a sociedade propde
uma gama de produtos como livros, filmes, brinquedos, etc., destinados as criangas e

que se transformam de acordo com a época vivida.
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Porém o que caracteriza em geral a cultura Iudica “é que em parte ela é uma
producdo da sociedade adulta, pelas restricdes materiais impostas as criangas”
(BROUGERE, 2010). Trata-se de uma reac¢do da crianca ao conjunto de propostas
culturais que Ihe sdo mais ou menos impostas.

Continuaremos a tratar desse assunto no capitulo 4, em que mostraremos como
as criangas participantes desse estudo, por meio de suas producdes culturais ladicas,
podem resistir e, a0 mesmo tempo, subverter as muitas imposicdes dos adultos em
contextos escolares diversos. Por enquanto, mostraremos como alguns estudos
empiricos ja realizados demonstram a visao de professores e gestores sobre a presenca e

a producdo da cultura ladica no ambiente escolar.

2.4 A cultura ludica infantil: diferentes espacos, diferentes tempos e diferentes
visoes

Muitos estudos empiricos ja foram realizados com o tema ludicidade
englobando questdes sobre o jogo e a brincadeira. Alguns deles, como o de Medeiros
(2011), procuraram resgatar memorias de infancia com o intuito de fazer um
levantamento das experiéncias ludicas vividas por pessoas ja idosas comparando-as com
as existentes na obra de Franklin Cascaes — trata-se de um memorial cultural lddico,
vivido por essas pessoas em sua época de infancia cujas percepcgdes se contrapdem aos
dias atuais em que as cidades cada vez mais crescem sem pensar em espacos e tempos
para as presentes e futuras geragcfes brincarem e jogarem no perimetro urbano.

No mesmo sentido, o estudo de Cunha (2004) procurou investigar quais 0s
tipos de jogos e brincadeiras ocorriam livremente em um determinado espaco urbano de
uma cidade do interior do Estado de Sdo Paulo. A pesquisadora descobriu varios
eventos que influenciam diretamente a producdo das Culturas Ludicas Infantis nas ruas,
entre eles podemos destacar as brincadeiras sazonais, 0s problemas de espaco para
alguns tipos de brincadeiras, a incompreensdo por parte de alguns adultos com relacéo a
necessidade que a crianca tem de brincar nos espagos urbanos, a presenca de muitas
brincadeiras tradicionais que passaram de geracdo a geracdo com algumas mudancas de
nomenclatura e até de algumas regras, além da influéncia direta das midias nas situagoes

de brincadeira.
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Embora os estudos de Medeiros (2011) e Cunha (2004) sejam de extrema
relevancia, daremos enfoque as pesquisas realizadas por Borba (2005), Amaral (2008),
Pinto (2010) e Azevedo (2012), pois sdo estudos que foram realizados no ambiente
escolar e conseguem demonstrar a visdao que muitos gestores e professores possuem
sobre a presenca da ludicidade no contexto educacional.

Podemos iniciar pela percepcdo de que a brincadeira € um direito e uma
necessidade da crianca que muitas vezes nao é, pelos adultos, respeitado nas escolas.
Segundo Amaral (2008) o direito & brincadeira, assim como outros, muitas vezes acaba
sendo negligenciado pela instituigdo escolar, especialmente quando a crianga sai da
Educacdo Infantil e vai para o Ensino Fundamental. 1sso acontece, pois segundo a
autora hd uma grande dificuldade de muitos adultos que trabalham com a Educacao,
sejam eles gestores ou professores, em compreender as especificidades da infancia. O
adulto precisa reconhecer que existem infancias (no plural) e quais implicagdes desse
conceito sdo necessarios para se pensar uma Educacdo para as criancas.

Isso significa considerar as varias diferencas, como localizacdo geogréfica,
crenca, etnia, classe social, idade, género, enfim, e que pode influenciar diretamente
nesse constructo do que é a infancia que temos em nossas escolas (AMARAL, 2008).

Vemos em Borba (2005) a questdo de que muitos estudos realizados com a
tentativa de descobrir as culturas infantis hoje sdo realizados nos contextos escolares, o
que nos permite pensar: existem especificidades inerentes aos contextos escolares que
engendrariam a construgédo de culturas infantis autbnomas?

Para a autora, o compartilhamento dos mesmos espacos € tempos, 0 mesmo
ordenamento social entre outros fatores, faz com que as criangas criem em conjunto
estratégias para lidar com tantas diferencas, além de criar o sentimento de
“pertencimento a um grupo”. Cria-se entdo a “comunidade das criangas”, com objetivos
e interesses em comum (BORBA, 2005).

Mas o que pensam os adultos presentes no contexto escolar sejam eles gestores
ou professores? Quais as principais evidéncias podem ser citadas como argumento de
que os adultos que trabalham com as criangas conhecem pouco sobre elas?

Uma das primeiras a serem lembradas aqui é a questdo da espacializacdo das
salas de aula. Amaral (2008) em seu estudo descreve por meio de uma ilustracdo da
planta da sala de aula em que foi realizada a coleta de dados de sua pesquisa, uma sala
organizada em fileiras individuais e em duplas, umas atras das outras, o que segundo a

autora demonstra o interesse adultocéntrico em vigiar, disciplinar e manter a ordem.
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Outra questdo a ser refletida é sobre a visdo que muitas criancas podem ter do
que véo encontrar nas escolas. Nesse caso, segundo Amaral (2008), a expectativa das
criangas e professores com relacéo a rotina escolar € distinta — enquanto que as criangas
esperam brincar com brinquedos, jogar, desenhar, pintar, aprender e brincar com 0s
colegas, os adultos se restringem a aprendizagem dos nimeros, das letras, da leitura e a
obediéncia as regras. Durante suas observacdes, Amaral (2008) presenciou um
momento em que as criangas eram indagadas pela professora sobre o que elas faziam de
bom na sala de aula. As respostas foram muito semelhantes: obedeco; fico quieto (a);
faco licdo. Para a pesquisadora, iSsO soou mais como uma resposta esperada pela
professora do que a opinido das proprias criangas em si.

Nesse contexto, a referida professora comentou com a pesquisadora em um
segundo momento durante uma conversa, que as criangas pequenas sentem-se bastante
cansadas durante as aulas, pois acordam muito cedo. Como a professora tem experiéncia
na Educacdo Infantil e no Ensino Fundamental, ela chega a comparar os dois niveis,
dizendo que na Educacdo Infantil ela tinha oportunidade de brincar mais vezes e realizar
as atividades sem pressa, enquanto que no Ensino Fundamental existe a cobranga em
atingir os objetivos e passar os contetdos (AMARAL, 2008).

Tal percepcdo, tanto infantil quanto adulta, também foi percebida pelo estudo
de Azevedo (2012). Enquanto as criangas diferenciavam muito bem a época da
Educacdo Infantil (em que brincavam mais) com a época em que eles viviam naquele
momento no Ensino Fundamental (com muita licdo para fazer), uma das professoras
participantes do estudo foi categdrica em afirmar: a cobranca por ministrar contetdos,
atingir os objetivos e melhorar o IDEB da escola faz com que se esquecam da parte
ludica, deixando essa sob a responsabilidade exclusiva das aulas de Educacdo Fisica.
Outra docente comparou sua prépria pratica pedagdgica no Ensino Fundamental com a
do “contraturno”, em que ministrava oficinas na Educacéo Integral, assumindo ser mais
exigente de manhd com os alunos do Ensino Fundamental e conseguindo ser mais
ludica nas oficinas do periodo da tarde, porque ndo era cobrada com relacdo a contetdos
e mengdes de notas que deveria aplicar aos alunos.

Vemos também no estudo de Pinto (2010) uma situacdo similar: nele, uma das
professoras explicita por meio de seu depoimento que existe uma grande pressdo dos
gestores para que os professores “ensinem mais e brinquem menos”. Nesse caso, a
professora explica que gostaria de propiciar mais momentos de brincadeiras para seus

alunos, mas a pressdo que existe, principalmente com relacdo as avalia¢es, ndo permite
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tal acdo. Outra docente afirma que cada vez mais as criancas chegam ao Ensino
Fundamental com problemas de coordenacdo motora além de déficits emocionais que
ela atribui aos poucos momentos de brincadeiras vivenciados pelas criangas hoje. Para
essa professora, dificuldades para ler, escrever e até de se organizar em sala de aula s&o
decorrentes da falta do brincar, que se torna ainda mais acentuada quando se deparam
com essas preocupacdes de melhorar a nota da Prova Brasil, etc..

Porém, ndo é apenas a pressdo por melhoria no rendimento que fazem os
professores deixar a ludicidade dentro das escolas para segundo plano. No mesmo
estudo de Pinto (2010) houve docentes que afirmaram se incomodar muito com a
“bagunca” causada pelo jogo e pela brincadeira durante as aulas. Os gritos, 0s
movimentos, o barulho generalizado que acaba por romper com o breu e imobilidade
natural de muitas classes, acabam por dar a sensacdo de “perda de controle” pelos
professores, 0 que incomoda muito aqueles que prezam pelo siléncio.

Mesmo com tantos problemas para vivenciar as praticas ludicas dentro das
escolas, as criangas arrumam uma forma de “burlar” determinadas regras proibitivas ao
jogo. Assim como esse estudo mostrard mais adiante, vemos que os estudos de Azevedo
(2012) e Amaral (2008) também presenciaram situagdes semelhantes.

Amaral (2008) foi advertida por uma crianca ao saber que a pesquisadora
queria ir para a quadra brincar: foi aconselhada por uma crianca a nao fazer barulho
perto da sala da diretora e da pedagoga, pois eram bravas. Ao perguntar se poderia
correr em algum momento, a mesma respondeu: “s6 depois que passar a porta da
pedagoga” (AMARAL, 2008, p. 85), 0 que para a autora indicou algumas estratégias de
sobrevivéncia as regras impostas que, no caso desse contexto, ndo eram poucas.

Outra situacdo de resisténcia por parte das criangas pode ser percebida no
estudo de Azevedo (2012). Em um dos momentos de observacdo em sala de aula, a
autora presenciou a seguinte situacdo: na volta do recreio a professora colocou as
criangas com as cabegcas na mesa para que acontecesse um possivel “descanso”. A
autora fez 0 mesmo e resolveu “descansar” também. Foi quando percebeu que enquanto
a maioria das criangas “descansavam”, algumas delas estavam com o0s cadernos
embaixo das mesas “apostando corrida” para ver quem fazia primeiro a licdo que a
professora disse que ia colocar na lousa. Nesse caso, a autora percebeu duas situacoes: a
primeira em que uma crianca dizia que iria fazer rapido porque sabia que ia ter muita

licdo depois, e outra com criangas que se divertiam para ver quem terminaria primeiro.
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Percebemos entdo, por meio desses estudos em questdo, que infelizmente
muitos professores e gestores apresentam as seguintes visdes sobre o jogar e o brincar:
atrapalha a organizagdo padréo escolar por se tornar uma “bagun¢a”; quebra com o
siléncio, tdo almejado por quem trabalha nas escolas; desestrutura o “controle” das
aulas; desvia a atengdo do foco, que ¢ a ministracdo dos contetidos considerados “mais
importantes”; aparentemente ndo auxiliam diretamente no aumento do rendimento
escolar apresentado pelas notas de avaliagdes como o IDEB, por exemplo.

Como lidar com tais visfes? Como quebrar com esses paradigmas? Pensamos
que ouvir e considerar a voz da crianga pode ser um passo inicial, pois a escola faz parte
da infancia assim como outras instituicdes como a familia, a igreja e a sociedade como
um todo.

Ouvir as criancas ndo significa abrir m&o do papel do adulto, como bem lembra
Amaral (2008). Mas pensemos da seguinte forma: se as criangas brincam e jogam,
mesmo com a repreensdo muitas vezes severa de alguns adultos para que isso nao
aconteca, porque ndo permitir que elas assim fagcam as claras no ambiente escolar?

Se, pretendemos conhecer as criangas, precisamos incentivar a producdo das
Culturas Ludicas Infantis por meio de intervencgdes feitas também pelo adulto. Nao que
as criancas dependam dos adultos para que tal producdo aconteca — alias, essa producéao
ird acontecer de um jeito ou de outro — mas se o0 adulto pode participar dessa producao
ou pelo menos observar como ela acontece, porque néo fazer assim?

Retornaremos a esse assunto mais adiante, no capitulo de apresentacdo e
interpretacdo dos dados. Por enquanto, essas perguntas podem servir para refletirmos
sobre a real necessidade de considerarmos as criangas como sujeitos ativos e como
produtores de cultura em potencial dentro das escolas. Porém, uma dessas perguntas,
aquela feita na epigrafe inicial deste capitulo: “Sera que conseguimos imaginar uma
crianga sem brincar?” deve estar sempre presente em nossas mentes, € somos enfaticos
até em permitirmos também a presenga de outra pergunta: “Sera que devemos, depois
de adultos, nos esquecermos da criang¢a que um dia fomos?”’.

A pergunta inicial de Ute Craemer é respondida por ela, entre outras, da
seguinte forma: “Brota da forca de crianga que reside em nds, como uma centelha
divina. O ser humano é humano na medida em que ele cria de dentro pra fora: cria
pensamentos, sentimentos, agdes. E o inicio dessas criagdes é o brincar” (CRAEMER,

2015, p. 47).
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Entdo, podemos finalizar que é praticamente impossivel que nés, adultos, que
trabalhamos na Educacdo com esses seres potencialmente criadores, consigamos podar
tais acOes criativas, pois se trata de um movimento maior que eles mesmos e, portanto,

irresistivel para essas pessoas que estdo em seu impulso inicial de vida.

Precisa pouco para essa vontade intrinseca da crianca vir a tona. Um
pedacinho de pau pode tornar-se um barco, um celular, uma
mamadeira. Juntando com alguns pregos, pode virar um banquinho
para a casa de boneca, pode virar TUDO! Alguns panos se
transformam em boneca, em esconderijo, em palhaco, em... O adulto
tem apenas a tarefa de organizar o espaco criativo para que a fantasia
da crianca possa ser nutrida (CRAEMER, 2015, p. 48).

Talvez, uma das formas dos adultos se convencerem disso — da importancia de
organizar esse ambiente criativo -, possa ser o de exercitar as lembrancas do passado e,
quem sabe, descobrirmos que o menino, 0 moleque, a princesa, e a bruxa estdo apenas
adormecidos dentro de nds, s6 esperando para estender a mdo, como na musica de Milton

Nascimento®*:

H&a um menino

Ha um moleque

Morando sempre no meu coracao
Toda vez que o adulto balanca
Ele vem pra me dar a mao

Ha um passado no meu presente

Um sol bem quente 14 no meu quintal
Toda vez que a bruxa me assombra
O menino me d& a méo

1 Parte de letra da musica: “Bola de Meia. Bola de gude”, de Milton Nascimento.
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3 A CRIANCA COMO SUJEITO NAS PESQUISAS EDUCACIONAIS - A
ETNOGRAFIA COMO ALIADA NO DELINEAMENTO METODOLOGICO

“Assim, pesquisar com criangas é, jd em si,
um convite a outra modalidade de pesquisa,
€ um convite a pensar a pesquisa como
experiéncia e ndo a pesquisa como
experimento”

(César Donizetti Pereira Leite)™

3.1 Criancgas como sujeitos nas pesquisas académicas: contribuicdes da Sociologia
da Infancia

Pensar em pesquisas educacionais com criangas, em nossa visao, significa num
primeiro momento buscar uma mudanca de paradigmas. Embora existam muitas
discussdes no meio educacional sobre a importancia de se considerar as criangas como
sujeitos ativos do processo de pesquisas académicas para a infancia, muito ainda ha que
se caminhar em direcdo ao reconhecimento das vozes infantis como dado cientifico
dotado de todo rigor, planejamento e métodos que, por sua vez, gera a construcao de
conhecimento necessaria para entendermos essa categoria geracional: a infancia.

Para Saramago (2001), uma area que tem desempenhado um importante papel
no sentido de considerar a importancia das vozes infantis nas pesquisas académicas com

criancas, tem sido a Sociologia da Infancia. Para a autora,

A sociologia da infancia, enquanto investigacdo desenvolvida em
torno da atribuigdo de visibilidade socioldgica as vozes e aos olhares
das criancas, tem testemunhado a existéncia de identidades das
criangas fortemente edificadas sobre as bases da importancia dos
mundos sociais vividos e dos contextos de interacc¢éo entre pares. Tais
identidades sdo alimentadas por saberes praticos derivados de
geradores praticos das praticas sociais quotidianas. Entende-se assim
que cada crianca faz parte de um universo amplo e complexo enquanto
legitima unidade de anélise (SARAMAGO, 2001, p. 10).

Ainda conforme Saramago (2001), a infancia é caracterizada por um nucleo
proprio, com relacdes intergrupais tipicas, protagonizadas pelas criangas e que, por sua

vez, sdo capazes de intervir socialmente pela propria experiéncia. Além disso, a autora

S LEITE, C. D. P. Infancia, experiéncia e tempo. S&o Paulo: Cultura Académica, 2011, 166 p.
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nos alerta para o fato de que a escola pode ser eleita um local privilegiado para a
observacao desse grupo geracional, pois se trata de um agente muito importante em seu
processo de socializacdo aos pares.

As relagbes intergrupais na qual Saramago (2001) se refere foi conceituada
pelo sociélogo Willian Corsaro (2011), como “cultura de pares”. O termo “pares” ¢
especifico para se referir ao grupo de criancas que passa grande parte do tempo juntas,
quase todos os dias. A “cultura de pares”, portanto, é definida pelo autor, conforme
abordagem interpretativa, “como um conjunto estavel de atividades ou rotinas, artefatos,
calores e preocupacdes que as criangas produzem e compartilham em interagdo com as
demais” (CORSARO, 2011, p. 128).

Segundo Corsaro (2011) embora as criangas desempenhem um importante
papel na producdo de rotinas culturais com os adultos, seja na familia ou em outros
ambientes, as atividades ocorridas com outras criangas e sua produgdo coletiva — que
gera, consequentemente, uma série de cultura de pares — sdo tdo importantes como a
interacdo delas com os adultos. Isso porque a cultura de pares “é publica, coletiva e
performatica” (CORSARO, 2011, p. 128), integram e contribuem para a cultura mais
ampla de outras criancas e também dos adultos que estdo a ela integradas.

Embora a cultura de pares seja central para essa discussao sobre o papel das
criancas no processo de producdo cultural, isso ndo significa que a participacdo das
criangas com os adultos, em diversos setores da sociedade, ndo devam ser contempladas
como importantes. Principalmente nos anos iniciais, as criangas experimentam das
informacdes sociais interagindo diretamente com o adulto, dentro da familia. A medida
que a crianca passa a conhecer outros ambientes longe da sua familia, as relacGes
interpessoais, emocionais e culturais com seus pares passam a ocorrer com mais
frequéncia (CORSARO, 2011).

J& foi mencionado no inicio desse capitulo que é necessario uma mudanca de
paradigmas’® nas pesquisas académicas com criancas e a Sociologia da Infancia nos
ajuda a refletir e mudar nossas opinides sobre varios aspectos, entre eles o fato de
considerarmos a voz das criangas. Como ja vimos, durante muito tempo as criangas
foram vistas como um “vir a ser” e na historia da humanidade n&o foi, durante séculos,

sequer consideradas como membros da sociedade, fazendo-se necessario discutir hoje a

1® Nosso entendimento sobre o termo “paradigma” em pesquisas académicas educacionais com criancas
sera abordado e discutido mais adiante.
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atuacdo das criancas como seres ativos no processo de constru¢do do conhecimento
cientifico para a infancia.

Para Sarmento (2011) a expressdo “ouvir a voz das criangas” condensa todo
um programa tedrico que constata o siléncio no qual as criangas foram historicamente
submetidas. A sociologia da infancia entdo tem se preocupado em estudar as criangas
como atores sociais de pleno direito, analisando-as como categoria geracional. Porém,

mais que ouvir as vozes, é preciso atentar também para o que ndo é dito por palavras.

No entanto, o paradoxo maior da expressdo “ouvir a voz das criangas”
reside ndo apenas no facto de que ouvir ndo significa necessariamente
escutar, mas no facto que essa “voz” se exprime frequentemente no
siléncio, encontra canais e meios de comunicagdo que se colocam fora
da expressdo verbal, sendo, alias, frequentemente infrutiferos os
esforgos por configurar no interior das palavras infantis aquilo que é o
sentido das vontades e das ideias das criancas. Mas essas ideias e
vontades fazem-se “ouvir” nas multiplas outras linguagens com que as
criangas comunicam. Ouvir a voz &, assim, mais do que a expressao
literal de um acto de auscultacdo verbal (que, alias, ndo deixa também
de ser), uma metonimia que remete para um sentido mais geral de
comunicacdo dialégica com as criangas, colhendo as suas
diversificadas formas de expressdo (SARMENTO, 2011, p. 28).
[Grifos do autor]

Podemos perceber que realizar pesquisas com criancgas significa se preocupar
em realizar uma nova pesquisa, pois o reconhecimento da infancia como categoria
geracional, dotada de significados, com caracteristicas proprias das identidades infantis,
gera a preocupacdo com os métodos que delineardo tais estudos. Essa tarefa se da pelo
que Ferreira (2009) denomina como “novo paradigma da sociologia da infancia”, que
sugere o abandono da crianga objeto concebida por metodologias técnicas e tradicionais
0 que significa penetrar no mundo das criangas, envolvé-las como coparticipantes e
construir conhecimentos com as criancas. Para isso, é preciso reconhecer a infancia
como uma construgdo social que ndo pode ser compreendida separada de outras
variaveis, como a de género, de classe social, etnia, etc., além de serem reconhecidas
como categoria a ser estudada no presente, com as atuais configuragfes, e ndo em
relacdo ao seu futuro como adultas.

Para que tais procedimentos possam ter maior sucesso, € preciso também
romper com o olhar de cima para baixo que tem dominado muitos dos estudos acerca da
infancia. Durante muito tempo, as criangas foram (e ainda séo, muitas vezes) “olhadas,

mas ndo observadas, ouvidas, mas ndo escutadas, sdo silenciadas, uma vez que 0s
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adultos, continuando do “lado de ca”, ou podendo “estar 14, mas afinal ndo “estar com”
elas” (FERREIRA, 2009, p. 149). E reconhecer o papel fundamental de que, ninguém é
melhor do que as prdprias criangas para nos oferecer respostas as nossas perguntas.

Levar mais longe o reconhecimento das criangas como sujeitos é
adotar uma concepc¢do de pesquisa com criangas em gue elas sdo vistas
como atores sociais implicados nas mudancas e sendo mudados nos
mundos sociais e culturais em que vivem, e como protagonistas e
repérteres competentes das suas proprias experiéncias e
entendimentos — elas séo, portanto, as melhores informantes do seu
aqui e agora (FERREIRA, 2009, p. 149). [Grifos da autora].

Outro rompimento natural durante o processo de pesquisa para a infancia é
com a percepcao de que a crianga € 0 outro — no sentido de ser diferente, imatura,
“culturalmente ignorante e moralmente irresponsavel” (FERREIRA, 2009, p. 151). Tais
visdes, que durante muito tempo insistiram em prevalecer em muitas pesquisas
educacionais, apenas consolidou a visdo adultocéntrica que tanto impediu que
enxergassemos a realidade. Em se tratando de pesquisas em que 0s sujeitos ativos do
processo Sao criangas, 0 outro em questdo ndo sdo 0s pequenos, e sim nds, adultos
pesquisadores. O desafio parece estar em reconhecer, no caso dessas pesquisas, as vozes
infantis como protagonistas desse palco.

Um dos caminhos que nos parece contribuir para que essa visdo adultocéntrica
possa, cada vez mais, se afastar das pesquisas com as criangas, € considerarmos a
proposta de Delgado (2011) com relacdo a metodologia empregada em tais estudos —
trata-se de criar métodos com as criancas. Para a autora, é preciso considerar varios
aspectos, como, por exemplo, o diadlogo entre varios campos do conhecimento, a
reflexividade e a interacdo do pesquisador com as criancas envolvidas na pesquisa, além
da criacdo de métodos diferentes com elas. Tais acGes parecem ser um importante
caminho para romper com paradigmas tradicionais nessas pesquisas €, principalmente,
nos auxiliam a incluir as criangas cada vez mais como sujeitos das pesquisas
educacionais académicas por meio de multiplas linguagens.

Para Martins Filho e Barbosa (2010), durante qualquer processo de pesquisa
em que as criangas sd8o 0s sujeitos, é preciso considerar que elas falam de muitas

maneiras.

Com base nessa crenca a crianga passa a ser compreendida como
sujeito principal, em primeira mado, a dar informagbes aos
investigadores. O que significa dizer que, sdo elas 0s sujeitos
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privilegiados para o pesquisador perguntar, observar, conversar,
fotografar, filmar e registrar em suas pesquisas (MARTINS FILHO;
BARBOSA, 2010, p. 14).

Aqui entendemos que os verbos “perguntar”’, “observar”, “conversar”,
“fotografar” e “filmar” ndo devem ser agdes realizadas apenas pelo pesquisador. Muitas
pesquisas ja realizadas tem revelado a grande capacidade das criangas executarem tais
acles (AZEVEDO, 2012; LEITE, 2011; SARAMAGO, 2001). As criancas geram dados
de vérias maneiras, caso elas tenham a oportunidade para isso. Para Azevedo e Betti
(2014) o que parece ser coerente é considerar que, se as criancas sdo diferentes dos
adultos e diferentes entre si, é preciso pensar em métodos mais adequados para tal

geracdo de dados.

Se as criancas ndo sdo iguais, se se comportam e se expressam de
maneiras peculiares, existe a necessidade de buscar véarias formas de
“ouvir”, pois ha criangas falantes, outras mais timidas, e aquelas que
gostam de manifestar seus sentimentos e opinides de modo néo verbal.
Portanto, seria negligéncia usar apenas métodos tradicionais, sem
refletir criticamente se eles seriam adequados e suficientes para que as
criancas pudessem se expressar (AZEVEDO; BETTI; 2014, p. 302).

Martins Filho e Barbosa (2010), na mesma direcdo em romper com O
tradicionalismo nas pesquisas com criancas, afirmam que a transformacgédo dos métodos
nesse caso é crucial, especialmente na fase de coleta dos dados. E para isso é preciso
muito mais que observar o mundo das criangas — € “preciso penetrar, além do magico
que delas nos separa, em suas preocupagdes, suas paixdes, € preciso viver o brinquedo”
(MARTINS FILHO; BARBOSA, 2010, p. 17), além de considerar outras variaveis,
como o contexto social da criancga, por exemplo.

Ja com relacdo as linguagens, Rocha (2008) argumenta que os diferentes
procedimentos metodologicos em pesquisas com criangas devem lembrar-se sempre de
que a linguagem oral ndo pode ser considerada como a Unica, pois a mesma esta
acompanhada de vérias outras linguagens como as expressdes corporais, gestuais e
faciais, por exemplo. “Desde ja se indica, portanto, a necessidade do cruzamento de
procedimentos de escuta utilizando diferentes suportes expressivos em momentos
diversos.” (ROCHA, 2008, p. 45).

Além disso, para Rocha (2008) é preciso aliar técnicas que possibilitem a
ampliacdo de ferramentas para uma maior compreensdo dos contextos vividos pelas

criancas. No mesmo sentido, Graue e Walsh (2003) nos alertam que nenhum método de
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investigacdo cientifica pode ser engessado e é preciso englobar abordagens diferentes
especialmente quando os sujeitos envolvidos forem criancas. E importante buscar novas
perspectivas “mantendo a riqueza multifacetada das suas vidas, porém, este objetivo ndo
pode ser alcancado com uma abordagem de focagem estreita” (GRAUE, WALSH,
2003).

O que define os melhores métodos é o contexto da investigacdo e uma das
preocupacOes deve ser tentar descobrir 0 que € ser crianga nos dias atuais. Nosso
objetivo, enquanto pesquisadores, ndo deve ser o de investigar o que se passa dentro de
uma crianga em si, mas entre as criangas, em suas relagdes ¢ interagdes. “A infancia é
uma construcdo continua e deve ser observada de muitos angulos para ser devidamente
compreendida e assimilada” (GRAUE, WALSH, 2003, p. 53). Vemos, portanto, que é

fundamental para o pesquisador esse processo de ver e ouvir.

Ver: observar, construir o olhar, captar e procurar entender, reeducar o
olho e a técnica. Ouvir: captar e procurar entender; escutar o que foi
dito e o ndo dito, valorizar a narrativa, entender a histdria. Ver e ouvir
s80 cruciais para que se possa compreender gestos, discursos e agdes.
Esse aprender de novo a ver e ouvir (a estar 14 e estar afastado;
participar e anotar; a interagir enquanto observa a interacdo) se
alicerca na sensibilidade e na teoria e € produzida na investigagdo,
mas é também um exercicio que se enraiza na trajetoria vivida no
cotidiano (SILVA; BARBOSA; KRAMER, 2008, p. 86). [Grifo dos
autores].

Apds todas essas reflexdes, cabe a nos, pesquisadores, adotar uma postura que
possibilite a atuacdo das criangas como sujeitos reais do processo de pesquisa. A
conduta do pesquisador, a escolha da pesquisa do tipo etnografica como uma das mais
adequadas quando o0s sujeitos sdo criancas, além dos métodos utilizados por esse estudo

serdo abordados a partir do proximo tépico.

3.2 Mudanca de paradigma e a etnografia: novas formas de pensar o papel da
infancia nas pesquisas educacionais

O termo “paradigma”, definido como conjunto de experimentos cientificos
reconhecidos universalmente que se tornam modelos de solugdes para a comunidade
cientifica a partir da obra “The Structure of Scientific Revolutions” de Kunh em 1962

nédo foi, segundo Esteban (2010), poupado da critica de diversos autores desde ent&o.
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Definido como uma conceituacdo vaga por muitos do meio académico, o termo
agrupou-se, conforme Kuhn, em trés ambitos: 1) Aspecto filosofico (imagens do mundo
e crengas da comunidade cientifica, como por exemplo, atomismo, mecanicismo,
evolucionismo, etc.); 2) Aspecto sociolégico (Relagdes entre comunidade de cientistas
que seguem um mesmo paradigma, o0 apoio a determinadas linhas de pesquisa,
publicacGes, manuais de ensino universitario, congressos etc.); 3) Aspecto cientifico
(relacionado aos problemas ja resolvidos e aos principais exemplos que sao
argumentados pela utilizacdo do préprio paradigma em quest&o).

Esteban (2010) ainda utiliza a visdo de outros autores para demonstrar
possiveis conceituagdes do termo “paradigma”, como a de De Miguel (1988) que o
define como um ponto de vista ou modo de ver, analisar e interpretar os processos, de
Ritzer (1993) que o conceitua como uma imagem béasica do objetivo principal de uma
ciéncia e, ainda, de Patton (1978) que enxerga o0 termo como uma maneira de esmiucar
a complexidade do mundo real.

Entendemos que o termo “paradigma”, no sentido de crer que determinada
forma de ver, analisar e interpretar os processos educacionais possui um caminho ja
trilhado e, portanto, digno de ser seguido, ainda se faz presente em algumas pesquisas
educacionais académicas. Principalmente quando os envolvidos sdo criangas, vemos
que o termo “paradigma” significa, muitas vezes, apenas observa-las sem, no entanto,
tentar fazer com que elas expressem mais suas opinides. Muitos autores como Corsaro
(2011), Sarmento (2011), Martins Filho (2011), Delgado e Milher (2009) nos tem
alertado sobre a importancia de se romper com velhos paradigmas para que possamos
considerar a real visdo e voz das criancas.

N&o se trata nesse caso de se anular como pesquisador. Como bem nos
lembram Martins Filho e Barbosa (2010), tais pesquisas exigem sim uma mudanga de
métodos que tornem as criangas mais ativas durante o processo, mas da mesma forma

que ndo podemos subestimar as criancas, também ndo podemos superestima-las.

Nesse sentido é fundamental aprofundar um ponto de equilibrio no
que se refere a participacdo de adultos e de criancas: no caso das
criangas, se ndo é mais aceitavel subestima-las, também tem que se ter
cuidado para ndo superestima-las na escolha dos procedimentos
metodoldgicos, esta concepcdo provoca uma diferenca nos estudos
sobre as infancias, pois se a crianca é ativa, 0 adulto jamais sera
passivo e vice-versa (MARTINS FILHO; BARBOSA, 2010, p. 15).
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Ainda segundo Martins Filho e Barbosa (2010), tal equilibrio auxilia a romper
com o autoritarismo ou espontaneismo que impregnou, durante muito tempo, as
metodologias de pesquisas com criangas. Esta ai um tipico exemplo de paradigma
importante a ser rompido nesses tipos de pesquisa: as relacées de poder entre adultos e
criangas.

Mais um exemplo de paradigma a ser superado, especialmente quando o
interesse € adentrar o mundo das criangas como €, por exemplo, um dos objetivos dessa
pesquisa, é o paradigma de que o adulto ndo brinca. Ora, se queremos saber como é que
se dao as relagdes entre pares numa comunidade infantil e ndo queremos brincar com
elas, consideramos que tal atitude apenas contribui para um viés muito grande e que
pode nos induzir a conclusdes equivocadas ao interpretar as acfes das criancas.

Vemos em Corsaro (2009) um exemplo claro sobre essa questdo. O autor s
teve a certeza de que se tornara um membro do grupo de criancas italianas pesquisadas
por ele quando as mesmas o chamaram para brincar. Na mesma direcdo, Martins Filho
(2011) argumenta que, para que tais estudos possam verdadeiramente expor a opiniao
dos pequenos, a aproximagdo entre o pesquisador e as criangas, assim como a propria
observacdo e insercdo no mundo infantil, devem ser realizadas respeitando a forma

peculiar de ser das criancas.

Para tal, postulam a necessidade de ultrapassar o discurso esmagador
legitimado historicamente pela razdo adultocéntrica, que, até o
momento, alimentou as ciéncias humanas e sociais. Nesse sentido, 0s
autores afirmam a necessidade premente de o pesquisador ficar entre
as criancas. Somente assim, entendem, podera gerar um envolvimento
muito maior com o0s sujeitos pesquisados, pois 0 contato direto
permite construir uma atmosfera muito positiva, ludica e humana no
desenvolvimento das pesquisas com criangas (MARTINS FILHO,
2011, p. 94).

Além disso, é preciso que o pesquisador tenha em mente que € preciso
descobrir, entre as possibilidades que nos séo dadas pelas criangas, uma nova forma de
pesquisar, “principalmente no intuito de inventar, criar e estabelecer outras formas de
comunicacdo com elas, o que coincidira com a criacdo de outros procedimentos teorico-
metodologicos de pesquisa” (MARTINS FILHO, 2011, p. 96).

Por todas essas razBes é que a pesquisa qualitativa, do tipo etnografico, tem
sido elencada por varios pesquisadores como uma das formas mais adequadas de se

realizar pesquisas com criancas. Caracteristicas como a flexibilidade de meétodos, a
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possibilidade de adentrar o mundo pesquisado de forma engajada e prolongada faz com
que esse tipo de pesquisa se torne bastante adequada quando 0s sujeitos sdo criangas.

André (2015) comenta que a pesquisa do tipo etnografico é assim denominada,
pois faz uso de técnicas que tradicionalmente sdo usados pela Etnografia, como a
observagéo participante, a entrevista, e a analise documental, por exemplo. H& diferenga
entre uma Etnografia e uma pesquisa do tipo etnografico, como é o caso desse estudo —
a Etnografia exige que o pesquisador tenha contato com outras culturas relevantes ao
tema que se propde a estudar, além de ter que permanecer um longo tempo em campo.
A pesquisa do tipo etnogréafica é na verdade uma adaptacao da Etnografia a Educacao, o
que pressupde que nem todas as etapas ou requisitos da Etnografia serdo cumpridos.

Entdo, se podemos usar de muitos atributos da Etnografia para realizarmos
nossa pesquisa, podemos também partir da ideia de Corsaro (2011), que elenca a
etnografia como um exemplo eficaz, pois com relacdo as criangas, suas “interagdes ¢
culturas sdo produzidas e compartilhadas no presente e ndo podem ser obtidos
facilmente por meio de entrevistas reflexivas ou questionarios” (CORSARO, 2011, p.
63). Além disso, é importante que o pesquisador se envolva na realidade do grupo
estudado:

A etnografia geralmente envolve um trabalho de campo prolongado
no qual o pesquisador obtém acesso a um grupo e realiza observagdo
intensiva durante meses ou anos. O valor da observacdo prolongada
estd em o etnografo descobrir como é a vida cotidiana para 0s
membros do grupo — suas configurac@es fisicas e institucionais, suas
rotinas diarias, suas crencas e seus valores e a linguistica e outros
sistemas semidticos que medeiam essas atividades e contextos
(CORSARO, 2011, p. 63).

Corsaro (2011) ainda da outros exemplos possiveis de métodos que a
etnografia pode proporcionar: 0 método reativo, que consiste em entrar numa area em
que as criangas se encontram reunidas e esperar que elas reajam a presenca do adulto
que ali esta e, nesse caso, a estratégia € aguardar que a curiosidade das criancas gere
uma aproximacéo; a conversa de pesquisa feita por meio de entrevistas em grupos, de
preferéncia com selecdo de topicos realizados com as criangas, pois assim ha um maior
interesse pelas perguntas evitando o cansago que uma entrevista tradicional ocasiona; a
descricdo ndo apenas do que é visto e ouvido além do comprometimento com uma
descricdo densa das observagOes; uso da flexibilidade e autocorrecdo das perguntas

norteadoras do estudo; o envolvimento das criangas na documentacdo das atividades



141

que ocorrem durante o processo de investigacdo, que pode ser desde o proprio Diario de
Bordo do pesquisador até pequenas anotagdes e desenhos e; a utilizacdo de gravadores
de &udio e video para a captacdo de atividades que envolvem movimento, especialmente
atividades ludicas, rotinas e jogos.

Dessa forma, podemos concluir que, pesquisar com criangas, como também
observam Graue e Walsh (2003), envolve o desafio e a capacidade de adaptacdo e

criacdo:

A investigacdo é, e deve ser, um processo criativo, e a geracdo de
dados sobre criangas desafia-nos a ser especialmente criativos. Ao
fazer trabalho de campo com criangas, tém de se encontrar
permanentemente maneiras novas e diferentes de ouvir e observar as
criancas e de recolher tragos fisicos das suas vidas (GRAUE;
WALSH, 2003, p. 120).

Sem duvidas podemos inferir até aqui que a flexibilizacdo dos métodos é um
item muito importante no processo de pesquisas com criangas, mas ndo podemos deixar
de mencionar também as questfes éticas, como o consentimento livre esclarecido e o
respeito a crianca que participa das pesquisas que as envolvem.

De acordo com Azevedo e Betti (2014), a0 pensarmos em pesquisas
académicas que objetivam protagonizar o papel das criangas, isso significa
automaticamente pensar em pesquisas que se preocupem com a questdo ética de forma
muito peculiar. Isso quer dizer que precisamos considerar que muitos métodos
plenamente adequados em pesquisas com adultos podem assim nao ser quando se trata
de criancas. Ja exemplificamos aqui a questdo das entrevistas que necessitam de uma
nova abordagem com 0s pequenos e podemos, nesse momento, nos estender ao sigilo
que, além de importante, deve ser tratado com rigor, pois ndo podemos de forma alguma
expor as criancas.

Além disso, o consentimento livre e esclarecido, feito geralmente com os pais,
precisa ser feito também com as criancas: elas tém o direito de se recusarem ou nao a

participar de qualquer pesquisa que tenha relagdo com elas.

Mais ainda, consideramos que é preciso ir além do consentimento
esclarecido dos pais ou responsaveis; embora necessario, ndo seria
coerente realizar uma pesquisa qualitativa participativa, que pretende
ouvir a fala das criancas, e ndo perguntar a elas se querem ou nao
participar, além de contraditorio, estariamos desrespeitando as
criancas (AZEVEDO, BETTI, 2014, p. 300).



142

Portanto, independente da etapa em que a pesquisa se encontra, do método
utilizado para a coleta dos dados com as criangas e demais ocorréncias durante o
processo, € muito importante que elas sejam sempre consultadas. 1sso significa respeita-
las e considera-las atores em todo o processo de qualquer pesquisa que objetiva a sua
participacdo real nesses estudos.

Poderiamos, ainda nesse momento, explanar sobre varios outros paradigmas
que rondam os contextos educacionais e académicos, como 0 da crian¢a como um “vir a
ser”, a crianga como uma “tabula rasa”, a “crianga-objeto”, a crianga como um ser
“enfant”... Todos esses paradigmas ainda serdo discutidos mais detalhadamente nesse
estudo. Entretanto, achamos oportuno agora caracterizar com mais detalhes a unidade

escolar estudada e as criancas que participaram desse trabalho.

3.3 Método, lécus e sujeitos da pesquisa

Essa pesquisa do tipo etnografica e de carater qualitativo foi realizada em uma
unidade de educacdo publica municipal de 1 Ciclo do Ensino Fundamental, em
Presidente Prudente/SP. A unidade escolar atende criancas da Educacdo Infantil ao 5°
ano do Ensino Fundamental, totalizando aproximadamente 375 alunos, situando-se na
periferia da regido oeste daquele municipio.

Os dados foram coletados em duas turmas do 4° ano, no periodo de agosto a
novembro de 2014 e também do periodo de mar¢o a setembro de 2015, com 0 mesmo
grupo de criancas (ja no 5° ano), totalizando 50 participantes. A pesquisa ocorreu
durante varios momentos no ambiente escolar, como a sala de aula, o recreio, as
atividades realizadas em oficinas pedagdgicas, entre outros, pois um dos objetivos era
perceber como se dava o processo de produgdo das Culturas Ludicas Infantis desse
grupo de criancas.

De inicio, conversamos com as criangas sobre o que elas mais gostavam na

escola como um todo, podendo ser atividades dentro ou fora da sala de aula (como
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passeios, por exemplo), e, ainda, dentro ou fora do turno regular ja que algumas criangas
que participaram desse estudo permaneciam na escola em tempo integral®’.

A observacdo e as anota¢des do dirio de campo foram itens importantes dessa
pesquisa, pois a intencdo foi tentar perceber, de maneira mais fiel possivel, como as
vivéncias ocorriam no ambiente frequentado pelas criangas. Florestan (2004) utilizou-se

> 18 no bairro do Bom Retiro

da observacao direta em seus estudos sobre as “trocinhas
em Sao Paulo na década de 1940, e destaca que a descricdo fiel das ocorréncias € a
forma mais adequada em pesquisas como essa. E preciso atentar para 0s Varios
elementos contidos na realidade e com a observacdo prolongada o pesquisador se torna
cada vez mais apto a perceber os aspectos considerados mais relevantes. Para Florestan
(2004), com esses procedimentos o pesquisador comeca a enxergar fatores relevantes
como o comportamento de certos grupos, seu desenvolvimento, sua personalidade, suas
regras etc.. Com esse detalhamento de informacdes, o pesquisador podera fazer uma
revisao e interpretacdo dos dados de forma mais fidedigna.

Nessa mesma direcdo, Angrosino (2009) argumenta que a observacéo, para que
seja mais objetiva, precisa absorver e registrar tudo com a maxima riqueza de detalhes
possiveis. Trata-se de um trabalho &rduo, mas o pesquisador precisa usar oS cinco
sentidos para que sua percepc¢do esteja cada vez mais agucada. Portanto, as anotacdes
feitas em campo devem ser transcritas imediatamente, com o maior nimero de detalhes
e descricbes ambientais que possam auxiliar no momento de interpretacdo dos dados
(ANGROSINO, 2009).

Como ja mencionado, 0os métodos precisam sofrer uma adequacdo quando 0s
atores do processo da pesquisa sdo criancas, como € o caso desse estudo. Podemos
iniciar exemplificando as entrevistas que ocorreram na maioria das vezes em grupo,
pela estratégia que Saramago (2001) denomina de “entrevistas-conversa”. Trata-se de
um método distinto da entrevista tradicional e é organizada em blocos tematicos. No

caso desse estudo a organizacdo desses blocos temaéticos iniciais foi definida com base

" Entre as criangas sujeitos desse estudo cerca de metade delas participavam, no periodo oposto ao das
aulas regulares, das oficinas do Programa Municipal de Educagdo Integral “Cidadescola”. As demais
criancas frequentavam a escola apenas no periodo da manhéd onde se encaixavam as aulas do periodo
regular de sala de aula.

18 Florestan (2004) define como “trocinhas” os grupos constituidos pelas criangas que tem por finalidade
imediata a recreacdo. Em seu estudo, a andlise foi de grupos infantis de algumas ruas do bairro Bom
Retiro na cidade de S&o Paulo, na década de 1940.
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nas anotacdes do Diario de Bordo e das filmagens e fotos realizadas pelas criancas. As
“entrevistas-conversa” ndo permitiu em nenhum momento o abandono do rigor
cientifico, muito pelo contrario, pois trata-se de “uma técnica que implica um conjunto
de preocupagdes adicionais na sua preparagdo, desenvolvimento e aplicagdo”
(SARAMAGO, 2001, p. 14). As “entrevistas-conversa” também possui um carater

ciclico intertematico durante o processo de conducéo da entrevista:

Esta metodologia de entrevista implica um trabalho prévio e cuidado
de preparacdo por parte do entrevistador, que espera assegurar uma
eficaz orientacdo da mesma, por meio de geis e sucessivas passagens
de nucleo tematico para nucleo tematico, procurando-se que a
coeréncia da entrevista nunca seja perdida. Desta forma é possivel, e
acontece frequentemente, que durante o periodo da entrevista se volte,
alternadamente, aos mesmos ndcleos tematicos, para tentar explorar
todas as questdes planeadas para cada um deles (SARAMAGO, 2011,
p. 14).

Como ja mencionamos, optamos por definir os blocos tematicos a medida que
iamos coletando e entrecruzando os dados. Dessa forma eram diminuidos os riscos de
esquecimento de detalhes importantes e usamos também de algumas estratégias, como
por exemplo, numerar a filmagem e suas referidas transcricdes pela data do evento,
associando-os a uma palavra-chave que era, posteriormente, encaixada num bloco
tematico. Nas “entrevistas-conversa” com as criangas, utilizamos também material de
multimidia, em que realizavamos a exibicdo de algumas filmagens feitas por elas,
seguidas de exibicdo dos blocos teméticos por meio de palavras-chave. Em seguida era
conduzida a discussao entre as criancas.

Para iniciar as “entrevistas-conversa” de forma mais descontraida, sugere-se
que o primeiro bloco tematico tenha um carater “menos sério”, mas nao menos
relevante para as criancas. Podemos dizer que um dos grandes segredos nesse método é
0 pesquisador ter sensibilidade para selecionar temas interessantes a cada contexto, pois

assim a crianga tera prazer em compartilhar suas opinides.

Em geral todas as criancas gostam de falar e de contar coisas sobre
suas vidas quotidianas. Essas coisas podem afigurar-se muitas vezes
como banais e sem interesse para os objetivos da investigacdo, mas,
em grande parte das oportunidades, torna-se possivel encaminhar a
crianca para o assunto que se pretende abordar a partir das coisas que
a crianca esté disposta a contar (SARAMAGO, 2001, p. 015).
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Ainda com relacdo as “entrevistas-conversa” ¢ preciso atentar para os sinais de
cansaco apresentados pelas criangas durante a mesma, pois € de extremo interesse que,
para se obtenha o maximo de sucesso possivel, o processo seja conduzido de forma
divertida, descontraida, agradavel e atraente para as criangcas (SARAMAGO, 2001).

Todas as “entrevistas-conversa” foram gravadas em video pela pesquisadora.
Muitos autores como Saramago (2001), Azevedo (2012), Ventorin e Poleze (2010)
consideram de extrema importancia a familiarizacdo com o equipamento de fotografia e
filmagem para que as gravagOes das entrevistas ocorram com mais tranquilidade. A
primeira das “entrevistas-conversa” ocorreu apos certo tempo de adaptacdo das criangas
com a acdo de filmar ou fotografar, portanto o processo de naturalizagdo com o
equipamento e as filmagens foi gradual e ao realizarmos a primeira delas ndo houve
nenhum problema relacionado a presenca das cameras.

As “entrevistas-conversa” também sdo classificadas por Saramago (2001) de
acordo com algumas particularidades: as entrevistas-conversa-singular, realizadas
apenas com uma crianga; as entrevistas-conversa-relacionais, realizadas com grupos
entre duas até quatro criancas; e as entrevistas-conversa de grupo, que contam com um
grupo de até oito criangas'®.

Grande parte das “entrevistas-conversa” realizadas por esse estudo foram as
“entrevistas-conversa de grupo”, mas isso ndo descartou o uso dos outros tipos.
Ocorreram algumas situacdes de foro intimo e pessoal que precisaram ser esclarecidas
fora do grupo maior e em particular com determinada crianca (no caso, utilizamos a
técnica das “entrevistas-conversa-singular”) ou, situagdes que privilegiaram apenas um
determinado grupo de criangas e que a necessidade de esclarecimento ndo precisou,
necessariamente, ser estendida a um grupo maior (no caso, utilizamos as “entrevistas-
conversa relacionais”) e, como ocorreu na maioria das vezes, houveram situagdes mais
descontraidas e menos delicadas que foram interessantes a um ndmero maior de

criancgas (no caso, utilizamos as “entrevistas-conversa de grupo”).

19°E preciso inferir que, segundo Saramago (2001), o nimero de participantes néo é regra geral para a
defini¢do do tipo de “entrevista-conversa”, o que significa dizer que esse niimero ndo ¢ engessado. Se ¢
obvio que as “entrevistas-conversa-singular” ¢ realizada com apenas uma crianga, as ‘“‘entrevistas-
conversa relacionais”, por exemplo, podem variar de acordo com a natureza do processo relacional que o
investigador pretende aprofundar. Um grupo de amigos que estabelecem um vinculo social considerado
importante para os objetivos do estudo podem ser, apesar de apresentarem um grande nimero de pessoas
na entrevista, considerada do tipo relacional e ndo de grupo.
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Podemos entdo definir as “entrevistas-conversas” como uma espécie de
entrevista semiestruturada e norteada por blocos tematicos. E importante reconhecer
aqui que, o fato de usarmos blocos tematicos com palavras-chave durante a intervencao
nas entrevistas, ndo significou que a pesquisadora se absteve das perguntas norteadoras
que toda entrevista semiestruturada requer. Embora as perguntas ndo sejam feitas da
forma original como esta no roteiro, pois as mesmas sao apresentadas indiretamente sob
a forma dos blocos tematicos, o roteiro € muito importante para que o pesquisador ndo

se perca na conducdo das mesmas.

A partir de um roteiro com perguntas bem elaboradas, a possibilidade
de acertar nas intervengdes pode aumentar. Um roteiro bem elaborado
ndo significa que o entrevistador deva tornar-se refém das perguntas
elaboradas antecipadamente a coleta, principalmente porque uma das
caracteristicas da entrevista semiestruturada é a possibilidade de fazer
outras perguntas na tentativa de compreender a informagdo que esta
sendo dada ou mesmo a possibilidade de indagar sobre questbes
momentaneas a entrevista, que parecem ter relevancia para aquilo que
esta sendo estudado (MANZINI, 2004, p.6).

Portanto, o diferencial das “entrevistas-conversas” parece estar na forma de
expor as questbes de planejamento que € realizada de maneira distinta dos métodos
convencionais de entrevistas. Porém, esse estudo ndo abriu mdo de realizar o que
Manzini (2004) considera importante em toda entrevista: um roteiro semiestruturado
para nortear esse processo, pois 0 mesmo serve para, além de coletar os dados, auxiliar
0 pesquisador a se organizar para esse processo de interagdo com os informantes, no
caso, as criangas.

Para a construgdo dos roteiros que orientaram as “entrevistas-conversa” esse
estudo procurou se atentar para alguns cuidados como os sugeridos por Manzini (2003):
observar a linguagem, simplificando o vocabulério e evitando o uso de jargbes técnicos;
evitar perguntas confusas, extensas e com multiplas finalidades e; ndo utilizar termos
tendenciosos que induzam as respostas dos entrevistados. Pensamos que todos esses
cuidados na elaboragdo do roteiro auxiliam ainda mais o pesquisador a realizar o
procedimento de forma simples, o que € essencial quando os entrevistados s&o criancas.

Apos a realizagdo das “entrevistas-conversa”, foram realizadas as transcrigoes.

Queiroz (1983) assim define o termo “transcri¢cao”:

Por “transcri¢do” se entende, por sua vez, a reprodugdo, num segundo
exemplar, de um documento, em plena e total conformidade com sua
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primeira forma, em total identidade, sem nada que o modifique; €
aplicado tanto a documentos escritos, quanto a documentos orais. E
mais ainda, o termo encerra também, como significado intrinseco, a
nocdo de que tal reproducdo é efetuada com um fim especifico da
conservagdo dos mesmos em local onde fique bem preservado, porém
onde se possa também ser facilmente atingido por quem deseje
consulta-lo (QUEIROZ, 1983, p. 80 — 81).

Todas as “entrevistas-conversa” desse estudo foram gravadas em video e
transcritas em seguida. Os arquivos foram armazenados em HD externo e as
transcrigdes foram também impressas para que a consulta no dia-a-dia tivesse um
carater mais funcional. Dessa forma, a visualizagdo se tornou mais eficiente e todos o0s
demais procedimentos, como a conferéncia e triangulacdo dos dados, por exemplo, se
tornaram mais praticas.

E necessario esclarecer também que o termo transcricio se distingue de
“copia”, pois ndo se trata de uma reproducéo idéntica. A transcri¢do possui significados
que ampliam a multiplicacdo e divulgacdo dos dados fornecidos (QUEIROZ, 1983).

Ainda sobre o processo de transcri¢do, Queiroz (1983) deixa claro que esse
trabalho deve ser realizado preferencialmente pelo proprio pesquisador. O autor
exemplifica que, alguns estudiosos optam por profissionais especializados ou outros
pesquisadores para a realizacdo dessa tarefa e elenca alguns problemas com relacdo a
essas situacdes. A utilizacdo de um profissional que tem as transcricdes como seu
“ganha pao” pode artificializar as mesmas, pois corre-se o risco de abreviagdo do
trabalho por parte desse profissional, gerando dados resumidos. Além disso, nesse caso,

guem esta transcrevendo

[...] ndo leva em consideracéo a necessidade de conservar o relevo e o
sentido que o informante tentou imprimir a narrativa, e, mesmo
consciencioso, € levado a trata-la simplesmente como algo que,
terminando no mais curto prazo possivel, representa um salario
(QUEIROZ, 1983, p. 81).

Em outras palavras: quando a transcrigdo é realizada por um profissional que
vive desse oficio hd uma abstencdo de valores humanos restando apenas uma troca
comercial. 1sso pode gerar dados confusos que podem levar-nos a conclusdes
equivocadas o que, para qualquer pesquisa, € extremamente inviavel.

Entretanto, ainda existem aqueles que ndo enxergam problemas se a transcrigéo

for realizada por outros pesquisadores, 0 que precisa, na opinido de Queiroz (1983) ser
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repensado. Apesar de esse pesquisador (responsavel pela transcricdo) reconhecer que
estd diante de algo muito significativo, sua falta de experiéncia com o contexto daquela
realidade pode impedi-lo de reconhecer toda a riqueza daquele relato que estd sendo
transcrito, o que impossibilita guardar as informacdes nos minimos detalhes. Mesmo
que existam tentativas desse pesquisador em considerar as atitudes, reagdes e
posicionamentos contidos naquela transcricdo, ndo houve um compartilhamento
relacional necessario para um conhecimento mais intimo daquele material. Portanto,
segundo a opinido de Queiroz (1983) € aconselhdvel que o proprio pesquisador faca as

transcri¢des de suas pesquisas:

[...] Ouvir e transcrever a entrevista constitui, para ele, um exercicio
de memdria em que toda cena é revivida: uma pausa do informante,
uma ternura de voz, uma tonalidade diferente, uma risada, a utilizagdo
de determinada palavra em certo momento, reavivam a recordacdo do
estado de espirito que entdo detectou em seu interlocutor, revelam
aspectos da entrevista que ndo haviam sido lembrados quando efetuou
0 registro do dia no caderno de campo, ou mesmo ddo a conhecer
detalhes que, no momento da entrevista, Ihe escaparam. [...] Assim, a
transcricio  feita pelo proprio pesquisador contraria uma
“despersonalizagdo” da entrevista, que existe com maior ou menor
forca nos dois casos anteriores e que, mais tarde, serd
sociologicamente necessaria (QUEIROZ, 1983, p. 82).

Como podemos perceber, gravar uma entrevista é muito mais que registrar e
sim mais uma forma de se obter experiéncias importantes em uma pesquisa. Precisamos
nos atentar para isso, e perceber que uma entrevista, ao ser gravada ou filmada,
transmite aspectos sociais relevantes para o processo de coleta de dados e o pesquisador
precisa exercitar sua sensibilidade durante a transcri¢cdo. Trata-se muito mais de que
uma simples técnica, mas também de um recorte real de significados. As transcrices
apresentadas por esse estudo foram todas transcritas pela prépria pesquisadora, como
bem aconselha Queiroz (1983).

Outra forma encontrada para se coletar os dados nesse estudo foi o uso de
desenhos e/ou textos escritos pelas criangas, que também se revelaram importantes para
que elas tivessem varias opgdes para demonstrar suas visdes e sentimentos. E possivel
perceber as opinides das criancas pelos desenhos, pois especialmente aquelas mais
timidas puderam demonstrar suas opinides de outra forma que ndo fosse a oral. Dai a

importancia de utilizarmos varios métodos para coletar dados com criancas.
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A respeito do uso de desenhos e textos, esse estudo adotou uma estratégia
denominada por Saramago (2001) de “textos ilustrados”. A dinamica dessa técnica
ocorreu da seguinte forma: iniciamos a conversa com as criancas e langamos um tema
(que era escolhido conforme a triangulagéo dos dados) fazendo o registro desse tema na
lousa. Apés receberem uma folha propria para desenvolver a atividade, tiramos as
duvidas que surgiram. As criangas entdo desenharam e escreveram sobre o tema
individualmente podendo interagir com os colegas caso quisessem.

No caso desse estudo, as criangas receberam a folha avulsa contendo o local
para desenhar e as linhas para escrever sobre o tema®®. Em seguida, ap6s
esclarecimentos das davidas, as criancas foram orientadas a realizar a atividade
individualmente na sua folha o que ndo impedia, caso eles quisessem, de sentar-se com
colegas mais intimos. As criangas demoraram cerca de uma hora e meia a duas horas
para realizar toda a tarefa. Houve pouca intervengdo por parte da pesquisadora nesses
momentos e as criancas tiveram total liberdade de escolha também dos materiais a
serem utilizados. Os temas abordados e os resultados dos dados coletados por meio

dessa técnica sdo discutidos no capitulo 4 desse trabalho.

Foto 1: Elaboragdo do Texto llustrado pelas criangas

Fonte: Foto tirada pela pesquisadora

Contudo, Saramago (2001) identifica algumas vantagens e desvantagens dessa

técnica, como ocorre em qualquer outra. A autora aponta que uma das vantagens é o

% Conforme sugestdo de Saramago (2001), as folhas entregues as criancas eram do formato A4, e
continham os espacos adequados aos objetivos pretendidos, ou seja: zona de identificacdo; zona do texto;
zona da ilustragdo. Nosso modelo utilizado esta nos anexos desse estudo.
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fato dela propiciar uma quantidade consideravel de “informacdo de um conjunto de
observaveis aos quais foram transmitidos os mesmos tipos de estimulos e niveis de
informag¢do” (SARAMAGQO, 2001, p. 23). Como limitagdo, a autora aponta a diferenca
decorrida dos niveis de escrita, conhecimento e vocabulario que podem apresentar
assimetrias nos resultados finais dos dados, desfavorecendo as criangas que possuem
maiores dificuldades em termos de expressdo escrita.

No caso desse estudo, quando houve alguma discrepancia entre entender o que
a crianga quis expressar e 0 que ela havia escrito, optamos por perguntar
particularmente sobre o que desenhou e escreveu, evitando assim interpretacoes
equivocadas.

Tal procedimento também foi utilizado no diario de bordo coletivo, que
chamamos de “Diario Coletivo de Brincadeiras”. Baseando-nos em trabalhos como o de
Delalande (2011) e Corsaro (2011), que consideram de extrema importancia a
participacdo ativa das criancas nas pesquisas, construimos um diario coletivo em que
cada crianca tivesse a oportunidade de levar o diario para sua casa e escrever ou
desenhar sobre uma experiéncia importante para elas. Nesse diario, as criangas foram
orientadas a registrar suas impressdes como alegria, tristeza, satisfacdo etc., e que
poderiam estar ou ndo relacionados a escola. Nesse caso, nossa intensdo foi deixar as
criangas livres para expressarem suas experiéncias ladicas sob a forma pessoal de um

diério.

Foto 2: Diario Coletivo de Brincadeiras

Fonte: Foto tirada pela pesquisadora
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Antes de entrar em detalhes sobre o processo de filmagem realizado pelas
criancas, sentimos a necessidade de explicar como ocorreram 0S primeiros encontros e
reacOes das criangas relacionadas a pesquisa e a pesquisadora. Pensamos que, dessa
forma, a ligacdo entre dados coletados, técnicas utilizadas e o referencial tedrico
estudado ficaram melhores articulados para os leitores desse estudo.

3.4 Primeiros contatos, primeiras impressoes...

N&o foi muito dificil estreitar lagos com as criancas das duas turmas que
participaram da pesquisa. O fato de a pesquisadora ja ser professora na escola e
conhecer muitos dos alunos facilitou o processo de interacdo com as criancas e
familiarizacédo sobre a rotina da escola estudada.

A ideia inicial era realizar a pesquisa apenas com uma das turmas, no caso, a
turma a participar seria aquela no qual a pesquisadora ndo lecionava, ja que também era
professora de um dos 4° anos nessa escola em 2014. Mas, ocorreu um fato inesperado
que nos fez reconsiderar a selecdo dos sujeitos: os alunos no qual a pesquisadora era
professora praticamente reivindicaram a participacdo no estudo.

Durante a rotina do processo inicial de estruturacdo desse estudo, as crian¢as
que eram alunas da pesquisadora perceberam os primeiros ensaios de participacdo das
outras criangas, pois como relatamos anteriormente, era importante que se inteirassem
sobre a pesquisa e consentissem com a realizacdo da mesma entre elas. Logo,
conversamos antecipadamente com a finalidade de dar detalhes e consulta-las sobre o
interesse em participar da pesquisa.

Mas, as palavras voam ao vento... Entre comentarios das proprias criancas,
provavelmente em algum momento em que as duas turmas passavam juntas, os alunos
que, a priori, ndo participariam desse estudo, souberam e questionaram o0 motivo de
“outros” participarem da pesquisa e eles ndo. Ocorre que a pesquisadora estava insegura
com relacdo a convida-los para a participacdo no estudo por varios motivos — néo
haveria interferéncia nas ac¢0es das criangas a ponto de mascarar a experiéncia delas? As
criangas conseguiriam “separar” a professora da pesquisadora? Alids, é possivel ser
pesquisadora/professora dissociando uma da outra? Como poderiamos enxergar 0
dentro com olhar de fora? Se, como diria Leite (2011), infancia, pesquisa e pesquisador
se misturam, perguntamo-nos: como é possivel unir infancia, pesquisa, pesquisador e

professor?



152

Pressionados por aqueles olhos curiosos, resolvemos aceitar o desafio e
explicamos entdo a todas as criancas das duas turmas dos 4° anos todo o processo.
Obviamente, ao indaga-los sobre quem gostaria de participar, a resposta positiva foi
unanime. Ja nas primeiras filmagens percebemos que estdvamos a cometer um equivoco
ao incluir apenas uma turma no processo desse estudo: muitas das criancas das duas
turmas brincam juntas na maior tempo livre para as brincadeiras ocorridas dentro da
instituicdo, seja no recreio, nas atividades complementares da educacdo integral, no
proprio periodo de transi¢cdo de um turno para o outro etc..

ApOs esses acontecimentos, a primeira acdo com as criancas foi de
conscientiza-las sobre a importancia do anonimato durante todo o processo de pesquisa.
Explicamos a todos que era necessario que pensassem em um nome diferente do nome
real, para que eles ndo pudessem ser identificados. Apds o esclarecimento de algumas
duvidas das criangas, como por exemplo, se poderiam usar nomes de personagens,
artistas ou outro nome comum, cada crianca escolheu seu nome ficticio. Nomes de
atrizes, atores, brinquedos, jogadores de futebol, personagens de filmes, desenhos
animados e até nome de jogos foram utilizados pelas criancas, como podemos ver no

quadro abaixo.

Quadro 1: Nomes ficticios das criancas e suas origens

NOME FICTICIO ORIGEM DO NOME

Princesa Fairy Personagem da Disney associado a Barbie no desenho animado
“Barbie Butterfly e a Princesa Fairy” em que ambas sdo amigas

Michele Sem identificacdo definida

Saphira Dragdo fémea, Ultima sobrevivente da espécie dos dragdes e
personagem do filme “Eragon”.

Tatiane Personagens da novela “Chiquititas”

James Rodrigues Jogador de futebol colombiano

Thalia Cantora, compositora atriz e empresaria mexicana
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NOME FICTICIO

ORIGEM DO NOME

Naruto Personagem principal de um mangd e anime japonés
contextualizado nas artes marciais num mundo imaginario
Sasuke Antagonista e anti-heréi do personagem principal do manga e
anime Naruto
Violetta Personagem de um série de TV Argentina feita em co-producéo
) com a Disney Channel da América Latina. Contexto semelhante
(Violetta Roberta;

Violettal; Violetta 2)

ao seriado teen “Rebeldes”, exibido no Brasil e em outros paises
da América Latina, como a Argentina e o México.

Fuleco

Mascote da Copa do Mundo de Futebol da FIFA realizado no
Brasil em 2014

Percy Jackson

Protagonista da série ‘“Percy Jackson & The Olympians”.
Adolescente de 12 anos, diagnosticado com déficit de atengdo e
dislexia. Filho do deus Mar com uma mortal, recebe uma missao
gue envolve o futuro da humanidade

Marta

Jogadora de futebol feminino eleita a melhor do mundo e
vencedora do prémio “Bola de Ouro” por Varias vezes

Neymar

Jogador de futebol brasileiro que jogou no “Santos Futebol
Clube”; joga atualmente pelo Barcelona e participou por varias
vezes da sele¢do brasileira de futebol.

Kuroko

Personagem principal de um mangd japonés cujo contexto
principal é o basquetebol

Jovane

Nome do melhor amigo

Superman

Personagem de histéria em quadrinhos, filme e séries. Nascido no
ficticio planeta Kripton, foi enviado a nosso planeta antes que o
mesmo fosse destruido. Tinha poderes sobrenaturais.

Woody

(Woody 1; Woody 2)

Personagem do desenho animado “Toy Story”. Boneco de
brinquedo no estilo cowboy

Connor Personagem adolescente de 16 anos da série de TV norte
americana “Terminator”

Leona Personagem principal do game de guerra “Leona — A alvorada
radiante”

Natsu Protagonista principal de manga japonés. Adolescente de 15 anos
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NOME FICTICIO

ORIGEM DO NOME

(Natsu 1; Natsu 2)

foi adotado por um dragdo e tem poderes sobrenaturais de
destruicdo

Soft Sem identificacdo definida

Gyovanna Nome de uma amiga que admira

Débora Gosta desse nome

Anderson Nome de um empresario do bairro que admira

Clutch Powers

Bonecos amarelos da Lego, personagens de um filme que séo
construtores e exploradores de aventuras

Alvin Nome do personagem principal do filme “Alvin e os esquilos”

Bem 10 Adolescente de uma série norte americana produzida pela Cartoon
Network. Durante umas férias de verdo, encontra uma capsula
caida do céu com um relégio que, ao usar em seu pulso, o faz ter
poderes alienigenas que sdo usados para 0 bem

Raleigh Personagem principal do filme “Circulos de fogo”. Nesse filme a
Terra estd em guerra contra extraterrestres no ano de 2020.
Raleigh é um piloto que participa das batalhas

Gian Sem identificacdo definida

Musculoso Personagem de pele verde, obeso, ando e irbnico que acredita ser

(Musculoso 1; Musculoso

superior a todos. Faz piadas que ninguém acha graca

2)

Goku Personagem de desenho, manga e jogos japoneses. Tem forcas
sobrenaturais do contexto das artes marciais

Ski safari Jogo em que um garoto precisa se desviar de avalanches

esquiando. Além de fugir, deve também ultrapassar obstaculos e
pegar moedas de ouro
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NOME FICTICIO

ORIGEM DO NOME

Emanuelly Sophia

Sem identificacdo definida

Giovanna Antonelli

Atriz brasileira

Dulce Maria Cantora, compositora e atriz mexicana famosa entre o0s
adolescentes. Atuou no seriado “Rebeldes”

Apple White Boneca da Mattel. Filha adolescente da Branca de Neve e seu
principe encantado

Abner Homenagem a um de seus primos

David E 0 nome que gostaria de ter

Dragon City Rede social de jogos criado inicialmente para o Facebook. O jogo
consiste em aumentar o numero de dragbes e criar cidades de
dragdes em ilhas flutuantes

Aline Acha esse nome bonito

Kétia Nome da melhor amiga

Jade Animal arara, um dos personagens principais do filme “Rio” e

“Rio 2”.

Bart Simpson

Filho mais velho da familia “Simpson” de um seriado norte
americano. E rebelde, desobediente e com notas ruins na escola

lago

Personagem de uma telenovela

Homem Aranha

Baseado na histdria de Petter Parker, um adolescente que ao ser
picado por uma aranha geneticamente modificada tem uma
alteracdo em seu metabolismo em que adquire poderes de aranha,
sendo capaz de escalar, saltar e produzir a propria teia

Fonte: Anotacdes feitas no Diario de Bordo pela pesquisadora
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Falaremos agora de outra interessante estratégia adotada por esse estudo: a
filmagem. A forma como essa tecnica foi utilizada nessa pesquisa pode ser considerada
bastante peculiar daquela que a maioria dos estudos académicos para e com a infancia
sugerem — geralmente, na maioria desses tipos de pesquisas a filmagem é realizada pelo
pesquisador com o intuito de captar mais detalhadamente o contexto pesquisado. Nessa

direcao, Martins Filho (2011) discorre que

[...] o registro em video vem contribuido marcadamente na captacéo
de imagens que revelam os diferentes jeitos de ser crianca em suas
peculiaridades, bem como a dindmica do mundo cultural que circunda
as (re) producbes infantis presentes no contexto da instituicdo. O
emprego das filmagens nas pesquisas é uma maneira de obter dados o
mais proximo possivel ao movimento das criangas, pois a imagem
filmada e a sua transcrigdo, simultaneamente, articulam entre si a
possibilidade de captar, com maior expansdo e expressao, aquilo que
nao é perceptivel a primeira vista (MARTINS FILHO, 2011, p. 99).

Embora o autor ndo dé detalhes se a filmagem a qual ele se refere é aquela
mais utilizada em pesquisas do tipo etnograficas (as realizadas pelos préprios
pesquisadores) € possivel inferir que, por meio de uma pesquisa realizada com a busca
pelos termos “criangas na producdo de imagens”, “filmagens feitas por criangas em
pesquisas académicas”, “filmagens e criangas” no Google Académico, no “Scielo” e no
“Banco de Dissertagdes ¢ Teses da Capes”, ha poucos trabalhos em que as préprias
criancas participem ativamente do processo de coleta de dados por meio de filmagens
realizadas por elas proprias, o que foi o caso desse estudo.

Nesse sentido, o trabalho realizado pelo professor César Leite na Universidade
Estadual Paulista/UNESP — Campus de Rio Claro/SP, intitulado “Acgéo, cdmera e luz:
entre imagens ¢ olhares”, que consiste em valorizar o protagonismo infantil das criangas
na produgdo de imagens, tem se tornado um referencial para pesquisadores de estudos
para e com a infancia que pretendem utilizar essa técnica. O referido trabalho é
realizado com criancas de 8 a 11 anos em escolas publicas da cidade de Rio Claro/SP
que filmam o que querem, sem instrucdes muito complexas®, e o resultado foi bastante

interessante: era preciso, primeiramente, uma mudanca radical de enfoque.

2! Segundo entrevista dada pelo professor César Leite ao Blog ComKids.com, o procedimento é bem
simples: sdo dadas cameras para que as criangas saissem pela escola e fotografassem o que bem
entendessem, sem regras pré-definidas. A Unica instru¢do dada as criancas era relacionada ao manuseio
das cameras (como ligar, desligar, dar zoom etc.), mas segundo o professor, as crian¢as ndo possuem
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Quando vocé vai pra um trabalho em que se entrega a cAmera na mao
da crianca, vocé ndo sabe como vai sair da pesquisa, ndo sabe o que
ela vai te apresentar. Fazer pesquisa com criancas quando elas
produzem as imagens é mudar radicalmente o protagonismo da cena.
Porque ndo é mais o adulto aquele que olha e produz. [...] Quando a
gente pensa na crianga com outro protagonismo, ndo podemos pensar
em producdo feita somente para a crianca, mas também é p’reciso

pensar em produgdes feitas ‘pela’ crianga e ‘com’ a crianga. E uma
mudanca radical de enfoque (LEITE; C., 2014, p.2).

Pensar em producdes feitas pelas criangas em pesquisas académicas além de
considerar a importante mudanca de enfoque no qual o professor César Leite menciona,
€ necessario criar métodos de investigacBes com as criancas para que elas se sintam
cada vez mais participativas no processo (DELGADO, 2011). Tal abertura foi adotada
por esse estudo em varios momentos, e a producdo de filmagens pelas criangas foi um
deles.

Porém, ndo basta apenas pensar que as filmagens realizadas pelas criancas €
uma simples técnica de coleta de dados. O olhar do pesquisador ao interpretar tais dados
oferecidos pelas criancas precisa estar atento aquilo que passa despercebido no
cotidiano da pesquisa. “Oferecer cameras fotograficas e filmadoras as criancas € se
apresentar ao risco de caminhos por olhares desfocados, miradas longas, caminhos que
insistem em mostrar atalhos, pés, chdo” (LEITE, 2011, p. 125).

No inicio, ao assistir as filmagens realizadas pelas criancas, as corridas
ofegantes, o chdo em movimento, os gritos e toda aquela algazarra nos deixavam
confusos. Tivemos que treinar esse olhar para perceber que, mais que simplesmente 0s
pés das criancas, 0 que apareciam nas filmagens eram ac¢des dotadas de significados que
sO percebemos ap6s uma reflexdo sobre as filmagens e as conversas que tinhamos com
as criancas sobre o que elas filmavam. E a necessidade de se ouvir aquilo que n&o é
verbal (SARMENTO, 2011).

[...] o registro em video vem contribuindo marcadamente na captacao
de imagens que revelam os diferentes jeitos de ser crianga em suas
peculiaridades, bem como a dindmica do mundo cultural que circunda
as (re) producdes infantis presentes no contexto da instituicdo. O

dificuldades nesse sentido devido ao fato de vivermos na era das midias, e comenta ainda que, muitas
delas mexiam nas cameras melhor que ele proprio. Disponivel em: http://comkids.com.br/criancas-na-
producao-de-imagens/. Consultado em: 17/10/2014.
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emprego da filmagem nas pesquisas € uma maneira de obter dados o
mais proximo possivel ao movimento das criangas, pois a imagem
filmada e sua transcricdo, simultaneamente, articulam entre si a
possibilidade de captar, com maior expansdo e expressao, aquilo que
ndo é perceptivel & primeira vista (MARTINS FILHO, 2011, p. 99).

Ainda segundo Martins Filho (2011), as filmagens geralmente coincidem com
o registro fotografico, o que contribui ainda mais para a participacdo das criancas nas
pesquisas. Durante esse estudo as criangas puderam optar por tirar fotos ou filmar as
acOes. Embora a grande maioria optasse por filmar as acbes, houve criangas que
optaram por fotografar e realizar muitas selfies. Para Gobbi (2011), é preciso um
cuidado especial ao analisar fotos tiradas no cotidiano escolar e a autora nos faz pensar
a respeito da banaliza¢do que geralmente ocorre desse recurso. “Armazena-se. Mas e
olhar, e ver? Elas sdo vistas? Olhadas? Como e por quem? O que esta sendo registrado,
quando se registra algo?” (GOBBI, 2011, p. 131).

O caminho percorrido pelas fotos, no entanto, é algo que nos escapa.
Se as imagens fotograficas sdo encontradas em profusdo, compondo-
se junto aos diferentes aspectos da educagdo, é preocupante nao saber
quais 0s usos que lhe sdo dados, quais lugares efetivamente elas tem
ocupado pode-se afirmar que a fotografia adquire o status de difusora
dos inimeros acontecimentos entre as criancas e do que ha em seu
entorno. Contribuem em pesquisas e, como ja mencionado, nas formas
de se familiarizar melhor com meninos e meninas e com a diversidade
de préaticas pedagbgicas, de experiéncias pelas quais passam e
constroem (GOBBI, 2011, p. 136).

Ainda na visdo de Gobbi (2011), é preciso desenvolver um olhar de
estranhamento para com as imagens. Por fazer parte de nosso cotidiano atual, as
fotografias estdo tdo familiarizadas que passamos a ver as imagens sem, de fato, olhar
para elas. Desde seu surgimento, a fotografia participa de forma permanente da vida das
pessoas e hoje se transformou num objeto cultural, capaz de transmitir significados das
relagdes sociais ocorridas em nossa sociedade.

Para que ndo venhamos a interpretar esses “textos imagéticos” (GOBBI, 2011)
de forma equivocada, é preciso usar de outra habilidade bem pessoal: a conversa com as
criancas. E possivel, partindo das expressdes imagéticas, conversar com as criancas e a
partir dai conjugar as imagens fotograficas a outros tipos de linguagem considerando o
contexto da acdo. “Investigar a percepcdo e a recepcao das fotografias em diferentes

contextos, bem como as préprias imagens nelas contidas e as condi¢bes culturais,
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sociais e econdmicas que envolvem sua producao ¢ imprescindivel” (GOBBI, 2011, p.
143).

“Dizendo de outra forma, as imagens acontecem, nos acontecem € nos passam”
(LEITE 2011, p. 115). Para Leite (2011), trata-se de um trabalho especial de tentar
perceber entre imagens cortadas e entrecortadas o que as crian¢as tém a nos dizer. O

“fora de foco” é o que na verdade nos interessa!

[...] Sendo assim, as imagens das criangas ndo produzem sentidos, mas
tocam a pele, cortam suavizam, embaralham, confundem. Na verdade
essas imagens sdo confusas, sdo muito confusas, pois que nelas e por
elas nunca sabemos o que é ou 0 que pode ser, nelas e com elas
ouvimos do fotografo: sdo lindas, mas elas (as criangas) s6 podem
fazé-las uma vez, apenas uma vez, eu poderia produzir este efeito
quantas vezes vocé quiser. E isso que me interessa, 0 Unico, 0
singular, o fora da técnica, a experiéncia (LEITE, 2011, p. 118 — 119).

S&o imagens que escapam de nossos controles e que nos expdem contextos
semioticos diversos: esbarros, cortes de imagens, fragmentos, imagens esquecidas,
imagens rapidas... Imagens que expdem “uma imagem corpo, um corpo sem fronteira,
um corpo infantil que ndo se encerra em si, mas sim, que encontra modos de dizer a sua
forma, de dizer a sua maneira a propria infancia, aquilo que a infancia nos diz” (LEITE,
2011, p. 131).

E considerarmos as cameras como extensdo dos corpos que exploram, montam
e sdo0 montados. “A camera, como forma de aprisionar corpos em memorias chip
também liberta 0s corpos, extraindo corpos graciosos” (LEITE, 2011, p. 135). Corpos
que demonstram, de forma singular e Unica, sorrisos, gestos, caretas, alegrias, tristezas,
valentia, fraquezas...

Dessa forma, a descoberta das cenas flagradas pelas cameras, seja por fotos ou
filmagens, revela o cotidiano das criancas. Trata-se de um cenario que temos que

descobrir, pois sdo marcas historicas deixadas por todos.

Descortina-se um cenario diante de nés como pistas a serem seguidas.
Imagens cujas presencas podem ficar retidas na retina, no corpo, nos
diversos espacos frequentados pelos meninos e meninas. Ela informa,
indubitavelmente, mas o denotado pode ser interpretado, lido,
guestionado nas mais diferentes vertentes, estabelece e faz estabelecer
relagOes sociais no lugar em que ocupa (GOBBI, 2011, p. 144).
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Méos que desenham e escrevem, corpos que correm e filmam ao mesmo
tempo, bocas que falam e sorriem, rostos que fazem caretas e imitam, pés que andam,
correm ou simplesmente param. A partir daqui, serdo expostos os resultados de todos
esses recursos que dispusemos para identificar o que é, para as criancas, a experiéncia
de jogar e brincar bem como suas producg6es ludicas infantis no contexto escolar. Como
bem nos diz Leite (2011): “E pela experiéncia que entramos na linguagem e € na
infancia que experimentamos a vida na sua mais plena intensidade, distantes das
amarras da razao” (LEITE, 2011, p. 86).
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4 CULTURAS LUDICAS INFANTIS NO CONTEXTO ESCOLAR: ACOES,
POSSIBILIDADES, E INTERACOES ENTRE A PROIBICAO E A CRIACAO

“Esses dias o “Sasuto” trouxe uma aranha
de plastico e a gente ficava jogando ela de
um lado pro outro, a gente pegava ela, era
menino contra menina e 0 mMenino ou a
menina que pegasse fazia ponto, ai a...
(mencionando novamente o nome de uma
das responsaveis pelas criancas todos o0s
dias durante esse momento) gritou: “Para
eu vou pegar essa aranha”, ai quando ela
brigava com um, os outros ja tava correndo
e ela comegou a pedir ajuda das
professoras, ai as professoras iam 14 e
acabavam com tudo. Ai dali a pouco a gente
inventava outra brincadeira e elas iam 14 de
novo e acabavam com tudo de novo...”
(Palavras de “Soft”, participante desse
estudo).?

4.1 A “experiéncia” no contexto escolar: algumas reflexdes

Iniciamos esse capitulo com a fala de uma das criancas que participaram desse
estudo e que muito nos chamou a atengdo por ter relacdo direta com o processo de
producdo das Culturas Ludicas Infantis no ambiente escolar e, como podemos perceber
isso independe da proibicdo/permissdo do adulto. Presenciaremos, no decorrer desse
capitulo, muitas situacGes semelhantes a essa em que as criangas, mesmo estando
proibidas em muitos momentos, buscam alguma forma de perpetuar a producéo de sua
cultura por meio de jogos, brincadeiras e outras atividades que as criangas consideram
relevantes para seu convivio entre pares na escola.

As impressOes das criangas serdo demonstradas pelas falas, registros escritos
e/ou desenhados, bem como a descri¢do das filmagens e fotos realizadas pelas criangas
e suas narrativas. Entretanto, antes de passarmos para a andlise direta dos dados
coletados, pretendemos fazer uma discussdo sobre o termo “experiéncia”, pois é nela

que as criancas produzem sua cultura, onde quer que estejam.

22 Fala de uma das criangas participantes desse estudo ao comentar uma das situacdes gravadas por elas,
considerado um dos momentos mais importantes naquele contexto, pois podem “se soltar” quando estdo
ali. Mais detalhes serdo dados adiante, no Episodio “O jogo da Aranha”.
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Para Larrosa (2014) o primeiro passo € refletir sobre o que vem a ser
“experiéncia”, ou melhor, precisamos passar pela experiéncia o que, como veremos, tem
sido cada vez mais negligenciada de forma geral em nossa sociedade. Portanto, o termo
necessita de uma reflexdo sobre o que nos permite pensar, dizer e fazer no campo
pedagogico, o que implica “reivindicar a experiéncia e fazer soar de outro modo a
palavra experiéncia” (LARROSA, 2014, p. 38).

Isso porque durante muito tempo, segundo o autor, a educacdo foi pensada a
partir de dois pontos de vista: 0 do par ciéncia/tecnologia e 0 do par teoria/pratica. Em
outras palavras, Larrosa (2014) afirma que a discussao entre ciéncia aplicada realizada
pelos positivistas e a discussdo sobre a praxis reflexiva realizada pelos criticos,
praticamente monopolizaram as reflexdes educacionais durante as Gltimas décadas. E
nesse momento que o termo “experiéncia”, ou melhor, o par experiéncia/sentido, pode
contribuir para pensar a educacdo de outro ponto de vista, ou seja, “nem melhor, nem
pior, de outra maneira” (LARROSA, 2014, p. 38).

Trata-se, portanto, de produzir outras verdades e outros efeitos de sentido, e
explorar 0 que a palavra experiéncia nos propde pensar. Ao dizer que é preciso
reivindicar a experiéncia, Larrosa (2014) recorda que a mesma durante muito tempo foi
menosprezada tanto pela racionalidade classica quanto pela racionalidade técnica e,
também pela filosofia e pela ciéncia, pois era entendida como um conhecimento
inferior, um ponto de partida ou s6 o inicio do verdadeiro conhecimento. A ciéncia,
sendo entendida como imutavel e eterna, usando a razdo para entender todos os eventos
como concretos e racionais, enxergavam a experiéncia como algo distinto das formas
dominantes de racionalidade.

No caso da ciéncia moderna, ocorre uma padronizacao da experiéncia segundo
seu ponto de vista e objetivos concretos — a experiéncia passa a ser homogeneizada,
controlada, calculada e convertida em experimento. Isso elimina o carater fundamental
da experiéncia: a impossibilidade de objetivacdo e universaliza¢do, pois a experiéncia é
sempre de alguém, do aqui e agora, finita e provisoria. Por isso, a ciéncia também
menospreza a experiéncia, e 0 uso dessa palavra esta sempre ligado a uma linguagem de
segunda classe, de pouco valor (LARROSA, 2014).

Portanto, reivindicar a experiéncia nos leva a dignifica-la em tudo o que ela foi
negada e que tradicionalmente a menosprezam: na subjetividade, na incerteza, na
provisoriedade, na finitude, na vida... (LARROSA, 2014). Mas apenas reivindicar ndo

basta. E preciso fazer soar a palavra com precisdo, o que implica primeiramente em
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tomar algumas precaucdes, como por exemplo, distinguir experiéncia de experimento.
A experiéncia ndo pode continuar sendo vista como uma coisa que pode ser calculada,
homogeneizada e prevista. Outra precaugdo é retirar da experiéncia o dogmatismo que a
converte numa autoridade capaz de determinar o que devemos pensar, dizer e fazer. O
que a experiéncia faz é justamente romper com tais previsGes, pois 0 homem
experimentado € aquele que sabe de seus limites e que cada um precisa viver suas
préprias experiéncias (LARROSA, 2014).

A necessidade de separar a experiéncia da pratica é tida como outra precaucao
que precisamos ter em nossas reflexdes, segundo Larrosa (2014). “Isso significa pensar
a experiéncia ndo a partir da acdo e sim da paixdo, a partir de uma reflexdo do sujeito
sobre si mesmo do ponto de vista da paix@o” (LARROSA, 2014, p. 41). Nesse caso, 0
sujeito é passional, aberto, exposto, o que ndo significa, porém que esse sujeito é
passivo — a paixao € o que faz com que na experiéncia conhecamos nossas fragilidades,
vulnerabilidades e ignorancias.

Como mais uma precaucdo, Larrosa (2014) nos alerta que é preciso evitar
conceituar a experiéncia. Na visao do autor, quase todo académico quer chegar de forma
rapida ao conceito de tudo. Se a experiéncia ndo € algo que pode ser determinada e
conceituada, muitos entdo nesse momento podem pensar: entdo qual € a ideia de
experiéncia? O que podemos entender por experiéncia? Como pensar a formacdo a
partir da experiéncia? O que é exatamente a experiéncia?

Para Larrosa (2014) o conceito de tudo tranquiliza o homem, mas no caso da
experiéncia é preciso resistir a responder tais perguntas, pois dessa forma estaremos

reduzindo-a a um conceito, determinando o ser da experiéncia.

Mais ainda, talvez seja preciso pensar a experiéncia como 0 gque nédo
pode se pode conceituar, como 0 que escapa a qualquer conceito, a
gualquer determinagdo, como o que resiste a qualquer conceito que
trata determina-la... ndo como o que é e sim como o que acontece, ndo
a partir de uma ontologia do ser e sim de uma l6gica do acontecimento
a partir de um logos do acontecimento (LARROSA, 2014, p. 43).

Por considerar a experiéncia como um modo de habitar o mundo de um ser que
existe, Larrosa (2014) defende que a experiéncia deve ser mantida como uma palavra e
ndo fazer dela um conceito, porque os conceitos determinam o real, enquanto que as
palavras abrem o real. “E a experiéncia ¢ o que ¢, e além disso outra coisa para mim, e

uma coisa hoje e outra amanhd, e uma coisa aqui e outra coisa ali, e ndo se define por
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sua determinacdo e sim por sua indeterminacdo, por sua abertura” (LARROSA, 2014, p.
44).

A palavra experiéncia, porém, ndo pode ser vista como uma palavra facil — ela
precisa ser dificil de ser usada para que nem tudo se converta em experiéncia. As
experiéncias devem servir para nossas vidas, do contrério teremos vivido em vao, e uma
vida em vao é uma vida sem valor e sem sentido, para si proprio e para 0s outros. O
sujeito em formacao € o sujeito da experiéncia: “a experiéncia € a que forma, a que nos
faz como somos, a que transforma o que somos € 0 que converte em outra coisa”
(LARROSA, 2014, p. 48). A experiéncia € o que nos acontece, nos afeta, nos
transforma, nos constitui como somos e marca nossa esséncia e personalidade.

A experiéncia também tem sido negligenciada nos dias atuais. A cada dia
que se passa tem sido mais raras as experiéncias mesmo num mundo com tantas
informagdes. Para Larrosa (2002) informacdo ndo é experiéncia e o excesso de
informacdo é o contrario da experiéncia, chegando a ser uma antiexperiéncia. Ter um
numero elevado de informacdes ndo garante que as mesmas causem um impacto a ponto
de promover uma experiéncia. Por exemplo, quando lemos um livro, assistimos a uma
palestra, realizamos uma visita, entre outras situacbes, com certeza poderemos dizer
que, apds esses acontecimentos, teremos um maior nimero de informacdes relacionadas
a um assunto, mas ao mesmo tempo poderemos dizer que nada de novo nos aconteceu,
que ndo fomos tocados por essas informacoes.

Outra colocacdo que Larrosa (2002) faz acerca da falta de experiéncia nos
dias atuais é sobre o excesso de opinido. Passamos tanto tempo dando opinides sobre
qualquer coisa que nos sentimos informados para tal. A obsessdo por opinido também
anula nossas possibilidades de experiéncia, pois esse “opinar” muitas vezes se reduz a
estar contra ou estar a favor.

Uma terceira coisa que influencia a falta de experiéncia é o fator “tempo”
(LARROSA, 2002). E muito tempo nas escolas e universidades e menos tempo para as
outras coisas. O tempo é visto muitas vezes como uma mercadoria em que 0 sujeito ndo
tem tempo a perder e essa obsessdo em seguir o curso acelerado do tempo faz com que
esse mesmo sujeito tenha cada vez menos tempo.

A experiéncia, entdo, esté relacionada com a elaboracdo do “sentido” ou do
“sem sentido” que nos acontece. Trata-se de um saber finito, ligado a existéncia de um

individuo ou de uma comunidade humana particular.
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Por isso, 0 saber da experiéncia é um saber particular, subjetivo,
relativo, contingente, pessoal. Se a experiéncia ndo é o que acontece,
duas pessoas, ainda que enfrentem o mesmo acontecimento, ndo
fazem a mesma experiéncia. O acontecimento € comum, mas a
experiéncia é para cada qual sua, singular e de alguma maneira
impossivel de ser repetida (LARROSA, 2002. p. 27).

Se cada experiéncia pode ser interpretada como singular e Unica para cada
pessoa, se ainda passando pela mesma situacdo cada um terd uma visdo diferente de
cada acontecimento, isso apenas reforca a ideia de que a experiéncia é algo muito dificil
de ser conceituado, pois para cada conceito reunimos caracteristicas proprias e
peculiares, enquanto que para tentar fazer o mesmo com algo que é diferente e Unico
cada vez que ocorre, € praticamente impossivel chegar a uma conceituacéo.

Para Csikszentmihalyi (1999), mais que propria experiéncia, é preciso
considerar também o modo como experimentamos. Fatores como as emocdes,
sentimentos, metas, intencdes e pensamentos precisam ser considerados, mas sdo nas
chamadas “experiéncias de fluxo” que o autor argumenta ocorrer grande parte das
experiéncias significativas do ser humano.

Experiéncias de fluxo sdo momentos excepcionais em que a palavra “fluxo”
significa a sensacdo da acdo experimentada em momentos que podem ser destacados
como os melhores de nossas vidas. Seria como atingir o auge ou estar em éxtase e
costuma ocorrer quando alguém encara um conjunto claro de metas e regras. Dessa
forma, existem as “atividades de fluxo” que tornam mais propicia a experiéncia. O fluxo
ocorre quando a pessoa esta totalmente envolvida em superar um desafio e de exercitar
sua capacidade de controle (CSIKSZENTMILHALY, 1999).

Uma pessoa em fluxo estd completamente concentrada, ndo havendo espago
na consciéncia para pensamentos que a distraiam ou sentimentos diversos. Perdemos a
nocdo do tempo, ndo ficamos felizes, pois a felicidade vird apenas apds o término da
atividade realizada e temos um anico objetivo: completar a missao. Depois de cumprido
0 desafio, temos a vontade que retornar ao fluxo, e isso acontece por meio do
aprendizado de novas habilidades, ou seja, superando novos desafios e obstaculos
maiores. E aqui que Csikszentmihalyi (1999) faz uma relagdo com o nosso aprendizado:
a experiéncia de fluxo age como im&@ para que possamos querer aprender novas
habilidades.

Para Csikszentmihalyi (1975), o “fluxo” ¢ uma experiéncia que difere da

consciéncia diaria, € um processo conceitual independente que poderia ou ndo estar
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relacionado ao jogo, a criatividade e ao éxtase religioso. Em seu inicio, a experiéncia de
“fluxo” precisa ser incentivada para que o individuo seja sensibilizado no tocante a
recompensas intrinsecas. O “fluxo” s6 ocorre de forma plena quando as habilidades da
pessoa estdo totalmente envolvidas em superar um desafio e as experiéncias de “fluxo”
envolvem uma sincronia entre a capacidade de a pessoa agir equilibradas com as
oportunidades disponiveis para a acao.

Para atingir tais niveis experimentais de “fluxo” existem as atividades de
“fluxo”, que sdo aquelas que tornam possiveis a ocorréncia da experiéncia. As acoes
podem ser diferentes de acordo com as caracteristicas de cada atividade, como escalar
uma montanha, pedalar varios quilémetros, cantar em um coral ou ler um bom livro, por
exemplo, mas o resultado dessas agdes se traduz em descri¢fes e relatos semelhantes
por parte de quem viveu intensamente essas a¢es (CSIKSZENTMIHALY, 1999).

Dessa forma, podemos inferir que experiéncia e infancia encontram-se no
contexto escolar dentro de varias possibilidades e impossibilidades. Segundo Leite
(2010) a infancia nao se fecha para a experiéncia embora a modernidade, em muitos
momentos, nos separem dela. “Assim, longe de ser algo certo, exato, garantido, algo
que olhamos de modo distanciado, separados, experimentar é algo que se abre para uma

variedade de possibilidades” (LEITE, 2010, p. 80). Experimentar é algo singular, entéo,

Se posso pensar que a formagdo, e por conseguinte a experiéncia, é
algo fora, que me passa, que me toca, que me acontece, entdo parece
que a experiéncia convida a uma precondi¢do essencial, ou seja, a
experiéncia ndo se apropria, mas se vive. Nem as montagens sdo, pois,
apropriagdes, mas vivencias (LEITE, 2011, p. 160).

A experiéncia, portanto, ndo é algo que se acumula, mas sim o gue nos escapa,
que ndo pode ser produzido, que é singular, que ndo prescreve verdades e nem pode ser
prescrita por outras verdades. “Assim, experimentar-se € colocar-se em outro espaco,
em um espago de estranhamento, em um espago estrangeiro” (LEITE, 2011, p. 161).

Mediante o exposto sobre as ideias de experiéncia, partimos do pressuposto
que, uma das primeiras reflexdes que precisamos fazer a respeito da experiéncia no
contexto escolar é deixar de vermos, ainda nos dias atuais, as criangas como pessoas que
ndo possuem nenhum tipo de experiéncia a compartilhar. Assim como Leite (2011),
pensamos que em muitos momentos ainda as percebemos como seres inexperientes,
enquanto se trata justamente do contrario, pois em alguns momentos elas séo muito

mais praticas que nés adultos como, por exemplo, quando 0s assuntos estdo
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relacionados as culturas ludicas modernas. I1sso ndo implica dizer, como ja mencionado
nesse estudo, que nossas experiéncias de adultos sejam melhores ou piores que as das
criangas de hoje — importa entende-las como diferentes das dos adultos.

A infancia dialoga com a experiéncia e com a abertura para as
experimentacdes. “Experiéncia entdo ¢ o campo da infincia. Com ela posso aprender a
pensar ndo em praticas pedagdgicas, em praticas educativas, mas em experiéncias
educativas” (LEITE, 2011, p. 157).

Ora, perguntamo-nos: sera que propiciamos as nossas criangas no contexto
escolar, momentos que podem leva-las a ter uma experiéncia pessoal que as afete de
alguma maneira? Serd que nés, como educadores, pensamos em “atividades de fluxo”
como as descritas por Csikszentmihalyi (1999)? Serd que n6s mesmos nos permitimos
passar pela experiéncia?

Pensamos que as respostas para essas perguntas podem depender da ocasido, da
conduta (do professor e da crianca), das relacbes que acontecem ou nado, das
oportunidades aproveitadas ou ndo. Poderiamos nos arriscar dizendo, baseando-nos até
no préprio historico sobre a infancia realizado por esse estudo que ndo, a escola ndo
propicia, na maioria das vezes, atividades que conduzam a passar pelas experiéncias.

Porém, ndo podemos nos esquecer de que as criancas participantes desse
estudo nos mostraram (como veremos daqui a pouco) que o contrario também pode
ocorrer, mas nao por causa da escola em si, mas sim pelas atitudes que elas mesmas
possuem de continuar criando mesmo com a proibicdo que Ihes € imposta muitas vezes.
Embora a escola ainda tenha caracteristicas bastante antiquadas, seja disciplinadora,
reproduza e reforce, em muitos momentos, estere6tipos e preconceitos, as criangas nos
ensinam a como experienciar vivéncias significativas nesses contextos.

Como ja disse Toquinho, “em qualquer lugar crianga quer o que? crianga quer
sonhar, crianga quer viver; a gente quer, a gente quer, a gente quer ser feliz; crianca é

vida e a gente ndo se cansa de ser pra sempre uma crianga” 2.

4.2 Entre flashes, selfies e acdes: quando é preciso retomar a claquete para rever
alguns planos e tomadas da producao

2 Trecho da musica “Crianga ¢ vida” (TOQUINHO, Cangao de todas as criangas, 2002).
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Partindo, nesse momento, para 0s comentarios sobre a coleta de dados com as
criancas na escola e falando mais especificamente sobre a importancia que o0s
equipamentos de filmagem e foto tiveram nesse processo, esse item exigiu, de nossa
parte e da parte das criancgas, certo grau de adaptacdo. Embora como ja mencionado
anteriormente, n&o tivesse ocorrido grandes problemas relacionais entre a pesquisadora
e criancas (como, por exemplo, se conhecerem primeiro, estabelecer um processo de
confianca com os alunos e conhecer/participar da rotina da escola), algumas acdes
ligadas ao processo de pesquisa que envolveu essas midias tiveram que ser elucidadas
as criangas.

Comecaremos pela descri¢do do inicio das filmagens que contou com alguns
eventos interessantes. A instrucdo sobre o manuseio do equipamento utilizado para as
gravacOes de videos que, em grande maioria das vezes, foi realizado pelas proprias
criangas, serd um dos primeiros a serem destacados. Além de explicar a elas como ligar,
prender a cAmera nas maos, como trocar o0 modo filmagem pelo modo fotografia e
demais regras como, por exemplo, escolher uma das criangas para que seja responsavel
pela filmagem (que poderia ser compartilhada ou ndo”!), houve a necessidade de
explicar a importancia social da camera para a pesquisa, pois no inicio as criangas
ficaram um pouco receosas com relacao ao que iriam filmar.

Um dos motivos que causou, hum primeiro momento, esse receio, pode ser
observado claramente na filmagem realizada por “Ski Safari”, quando ele proprio diz
“tudo o que a gente fala vai ficar gravado aqui, viu?” (Filmagem realizada por “Ski
Safari”, 14/08/2014) e, ainda, quando “Ski Safari” resolve compartilhar a filmagem com
o colega “Anderson”, presencia-se, mesmo que de forma inconsciente, uma atmosfera

de vigilancia as criangas, como veremos a seguir:

Episodio 1 %: “Estamos de olho em vocés!”

A filmagem compartilhada foi uma ideia que surgiu durante as primeiras conversas com as criangas em
que foi explicado como seria o procedimento de filmagem feito por elas. As criangas tiveram algumas
curiosidades, entre elas, se poderiam passar a responsabilidade de filmar para um colega, caso quisessem.
Achamos oportuno e de bom senso deixar as criancas livres para tomarem essa decisdo, e combinamos
entdo que a criancga sorteada ficaria responsavel pela filmagem, mas ndo precisaria obrigatoriamente ser a
Unica a filmar (AnotacGes do Diario de Bordo,14/08/2014) .

% Chamaremos de “Epis6dio” um evento narrado ou escrito pelas criangas que possa nos levar a uma
reflexdo mais especifica.
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Na quadra algumas criangas correm, outras giram, outras apenas conversam... As duas
turmas de 4° anos estdo na quadra. “Ski Safari” pergunta a “Anderson” se ele quer
filmar e explica novamente ao colega como manusear a cimera. “Anderson” chega
mais perto para filmar melhor seus colegas.

Nesse momento, uma funcionaria da escola passa, vé “Anderson” filmando e diz:
“Gostei disso ai. Se vocé ver alguém batendo em alguém vocé filma, ai tem como

provar ‘O: foi Fulano que bateu em Ciclano’”.
“Anderson” responde.: “Ta!”. (Filmagem realizada por “Ski Safari”, 14/08/2014).

Foi preciso esclarecer no dia seguinte a esse incidente, por meio de uma
reunido com os alunos quais eram, entdo, os verdadeiros objetivos das filmagens que

seriam realizadas pela pesquisa:

Conversamos a respeito do ocorrido ontem durante a filmagem feita por “Ski Safari”,
quando uma funciondria alertou que, a camera era otima para ‘“vigiar” o que eles
estavam fazendo de “errado”. Esclareci que ndo é esse o objetivo da pesquisa: ver o
Que ocorre de “certo” ou ‘“errado” enquanto eles brincam, e, ainda, que ndo ia
mostrar a filmagem para ninguém além deles mesmos e que se fosse realmente
necessario “vigida-los” a escola estaria cheia de cameras.

Nesse momento, “Percy Jackson”, que foi o responsavel pela filmagem no dia de hoje,
perguntou: “Nair, e se sair uma briga mesmo o que acontece? Eu paro de filmar?”.
Respondi que o fato de filmar ou ndo uma briga ndo seria eu quem decidiria isso e sim
a crianga que estivesse responsavel pela filmagem naquele dia. Também salientei que
pode sim acontecer de, durante alguma filmagem, ocorrer uma briga em que houvesse,
talvez, até a necessidade da intervencdo de um adulto, mas que eu também gostaria de
saber como as criancas resolveriam esses conflitos. (AnotacGes do Diario de bordo,
15/08/2014).

Nas filmagens que se sucederam ap0s esse episddio, as criancas foram, aos
poucos, deixando de ver a cAmera como um objeto de vigilancia, passando a vé-la com
mais curiosidade. Isso é percebido em muitas filmagens em que aparecem criancgas
fazendo caretas, sorrindo e dando “tchauzinho”. Algumas delas no inicio também se

sentiram constrangidas ou surpresas com a gravacao:

“Bart Simpson” reassume a filmagem e brinca de filmar seus colegas. As criangas se
aglomeram a frente da camera, umas entram na frente das outras enquanto outras
conversam com “Bart Simpson” sobre a camera. (Filmagem realizada por “Bart
Simpson”, 22/08/2014).

E momento do recreio e “Thalia” filma “Homem Aranha” que toca um instrumento
musical (escaleta), sem que ele perceba. Assim que percebe a gravacéo, leva um susto e
todos ddo muitas risadas. (Filmagem realizada por “Thalia”, 25/08/2014).
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“Violeta 2" filma os colegas na sala de aula enquanto a professoralpesquisadora®
explica uma atividade a ser feita. “Jade” assume a cdmera e continua filmando seus
colegas em sala de aula enquanto pintam uma atividade sobre o0s seres vivos. Algumas
criangas discutem entre si sobre a possibilidade de filmar no lugar de “Violeta 2.
Durante o filme, “Homem Aranha” aparece brincando com “Apple White” com as
maos (como se estivesse tentando hipnotiza-la). As criangas comegcam a brincar de
reporter e simulam uma previsdo do tempo. Algumas dédo beijinhos para a camera e
parecem se divertir. (Filmagem realizada por “Violeta 27, 19/09/2014).

Graue e Walsh (2003) também se utilizaram da filmagem de video em seus
estudos, e argumentam que ha sim muitas vantagens nessa técnica, como o registro das
expressdes faciais das criancas, por exemplo, mas destacam como desvantagem a falta
de discricdo. Apesar de as cameras de hoje em dia serem bem mais discretas que as
descritas pelos autores (grandes e com tripés chamativos), nesse caso pudemos perceber
que a indiscri¢do gerada pela cdmera foi em outro sentido: no de vigiar e fiscalizar.

Para evitar esse constrangimento, a estratégia utilizada por esse estudo foi a de
conversar com as criangas sobre o ocorrido. Como bem argumenta Martins Filho
(2011), o pesquisador, ao criar os métodos de coleta de dados com as criangas, precisa
estreitar cada vez mais os lagos com elas, favorecendo as relacfes e o desenvolvimento
de uma participacdo sensivel as producdes das criancas. No caso desse estudo isso
contribuiu muito para que equivocos como esse pudessem ser esclarecidos rapidamente,
evitando receio por parte das criangas em mostrar sua realidade, suas experiéncias e
producdes das culturas lidicas que caberiam aquele grupo.

Encerradas as duvidas sobre a funcdo das cameras em nossa pesquisa,
comecamos a perceber quais atividades eram consideradas relevantes para as criangas

dessa escola e que, para elas, seriam dignas de ser filmadas.

4.3 InteracOes no contexto escolar: o professor mediador como facilitador no
processo de producéo das culturas ludicas infantis

Apresentar a descricdo de algumas dessas impressdes ndo foi tarefa facil e

elencar apenas alguns entre varios registros gravados, filmados, fotografados, escritos

% 0 termo “professora/pesquisadora” sera usado quando se tratar de situagdes em que a referida
professora da filmagem é também a pesquisadora dessa Tese.
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ou desenhados que nos indicassem quais experiéncias seriam destacadas no contexto
estudado exigiu um poder de sintese sem, porém, excluir nenhum detalhe importante.

Nesse topico, optamos por destacar algumas situacdes em que as criangas nos
deixaram claro que, embora exista sim uma esfera de proibi¢do visivel em muitos
contextos escolares, ha também possibilidades de muitas experiéncias relevantes ao
processo de producdo das Culturas Ludicas Infantis ocorrerem, seja por meio de
estratégias proprias de viver as praticas lidicas (como veremos mais adiante nesse
estudo), seja por meio da mediacdo do professor.

Entre as atividades destacadas, iniciaremos por aquela que percebemos ser uma
das atividades que mais encontram resisténcia por parte de alguns professores no
contexto de sala de aula, mas dotada de muita importancia pelas criancas: as atividades
em grupo. As criangas enxergam nesses momentos a possibilidade de se trabalhar em
parceria com os colegas e, dessa forma, aproveitar para conversar também sobre outras
coisas ampliando o conhecimento que ja tinham, tanto em termos de contedos
abordados na escola, quanto em termos de conhecimentos relacionais ligados a seus

colegas de sala.

Episodio 2: “Estudando em grupo aqui dentro, brincando em grupo la fora”

A filmagem acontece agora na sala de aula, as criancas fazem uma atividade em
grupos. “Dulce Maria” filma os colegas conversando enquanto fazem o que é proposto,
a professora alerta que eles precisam terminar tudo até a hora do recreio. “Dulce
Maria” entdo deixa a camera ligada em cima da mesa e continua a fazer sua tarefa.
Ela, “Giovanna Antonelli”, “Musculoso 2" e “Barth Simpson” continuam trabalhando
enquanto conversam e cantam algumas musicas (Filmagem realizada por “Dulce
Maria”, 22/10/2014).

Nair: também ja percebi que muitas das filmagens feitas aqui dentro sédo quando vocés
estdo em grupos.

“Dragon City”: E melhor sentar em grupo porque as vezes nosso amigo do lado nos
ajuda em muitas coisas.

“Giovanna Antonelli”: A professora do terceiro ano dizia sempre que a gente vivia
fazendo “panelinha”. Hoje a gente conversa aqui dentro e brinca junto la fora.

Nair: Pelo fato de ter melhorado a convivéncia entre vocés na sala de aula isso acabou
refletindo 14 no recreio, é isso?

Coro: Siiimmm.

Nair: O que houve esse ano de diferente pra isso mudar?

“Giovanna Antonelli”’: O fato, por exemplo, de a gente sentar junto na aula. Ndo tinha
nada disso.



172

“Homem Aranha”: Agora a gente brinca muito mais juntoS N0 recreio, na quadra, aqui
dentro, a gente forma grupo e aproveita pra conversar.

“Dulce Maria”: A gente passou a ser mais amigo esse ano também por causa da
brincadeira de pega-pega la na escada. Antigamente so o “Raleigh”, o “Homem
Aranha” e o “Musculoso 2" que brincavam, agora um chama o outro e quando a gente
vé tem um monte brincando.

“Bart Simpson”: Essa brincadeira que ela ta falando do pega-pega, no comeco era sé
com 0S meninos, agora as meninas brincam com a gente, “brota” meninas pra brincar
com a gente.

“Musculoso 27: A gente agora senta em grupo aqui e brinca em grupo la fora”.
“Giovanna Antonelli”: “Hoje, o “Musculoso 2" vai na casa do “Bart Simpson” que
ele ndo ia antes.

“Dulce Maria”: A gente nunca ia na casa de ninguém, nem pra brincar, nem pra
estudar, pra nada. Agora, a gente vai na casa dos colegas, por exemplo, eu mesma
convivo muito mais com “Giovanna Antonelli”, a “Aline” vai na casa da “Emanuelly
Sophia”, a gente também conversa pelo WhatsApp, Facebook. As atividades da
Educacéo Fisica também, as atividades em duplas.

“Giovanna Antonelli”: Eu e o “Bart Simpson” mesmo ficamos mais amigos por causa
do futebol em dupla que vocé deu na Educacéo Fisica.

“Dulce Maria”: E que as atividades em dupla eram sempre os mesmos que iam, era a
professora que escolhia quem ia com quem, e era sempre a mesma dupla.

“Homem Aranha”: E era sempre menina com menina € menino com menino, nunca
teve duplas de menino com menina.

“Dulce Maria”: Era sempre a professora que fazia as duplas, principalmente na
informatica, era ela que dizia ‘vai vocé com vocé’, a gente ndo escolhia como esse ano.
Nair: Entdo pelo que entendi é melhor quando vocés podem brincar com gente
diferente, quando tem a oportunidade de ficar meninas com meninos, e vocés também
querem escolher com quem querem fazer duplas.

Coro: Siiimm!

Nair: 1sso ndo tinha antes?

Coro: Naaadaoo! (Transcricdo do relato oral obtido por meio da Entrevista-conversa
realizada em 05/11/2014).

Envolver-se em atividades em grupo é sair da zona de conforto: movimentam-
se as criangas e 0s moveis das salas, faz-se muito barulho, rompe-se com o siléncio téo
cobicado por muitos professores em suas aulas, enfim, da bastante trabalho, pois
promove muitos conflitos no inicio e até durante as atividades, portanto, € o tipo de
proposta pedagogica que muitos professores evitam realizar.

A sala de aula, muitas vezes, ndo contempla o “barulho”, a alegria e a liberdade
como acdes capazes de produzir o conhecimento, muito pelo contrario — vemos em
Ferrari e Marques (2011) que a sala de aula para muitos estudantes € sindbnimo de
sofrimento, disciplinamento e silenciamento. O falar s é permitido na hora certa, o
mover-se nem sempre é tolerado e o questionamento é visto muitas vezes como

indisciplina.
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Por varias dessas questdes as crian¢as muitas vezes se sentem “podadas” de
tudo: ndo podem muitas vezes falar, andar, perguntar e, em muitos momentos, também
sdo cerceadas do brincar nas escolas. Poréem, elas reconhecem quando ha iniciativas
diferentes por parte de alguns adultos no contexto escolar, como as narradas pelas
criancas. Questionadas sobre como era a relagdo entre eles mesmos nos anos anteriores

e 0 que acontecia de legal na turma, as criancgas participantes desse estudo responderam:

“Barth Simpson”: Era sempre um atras do outro fazendo li¢do.

“Giovanna Antonelli”: No recreio a gente se separava, a gente ndo brincava junto
como hoje.

Nair: Esse ano vocés brincam juntos? Nos outros anos nao era assim?

“Dulce Maria”: A gente brincava sozinho, era no maximo duas ou trés pessoas.

Nair: Mas porque era assim?

“Dulce Maria”: Porque a gente nd0 tinha muita convivéncia. Eu e a “Giovanna
Antonelli” somos primas, mas a gente ndo conversava tanto como nesse ano. A gente
nunca brincava juntas, a gente nunca sentava juntas na sala pra fazer nada, a gente
nem podia falar nada, um barulhinho e a professora ja pedia siléncio! (Transcrigdo do
relato oral obtido por meio da Entrevista-conversa realizada em 05/11/2014).

Vemos nesse fragmento de uma das Entrevistas-conversas realizadas com as
criancas, 0 quanto a afirmacéo de Oliveira (2006) € real: a escola € muito carrancuda e
chata! “Se precisamos falar em alegria na escola, isso se deve ao fato de que a escola ¢
mal-humorada” (OLIVEIRA, 2006. p. 75). Ainda segundo a autora, a escola que
conhecemos ¢ cronometrada, com tempo muito maior para as atividades “sérias” e
pouco tempo para as atividades de recreacdo — vivido exclusivamente nos poucos
minutos de recreio, e sempre intercalado entre um trabalho e outro. Dessa forma, o
compromisso firme é com a domesticacdo dos corpos e dos espiritos, tornando a escola

uma institui¢do de constrangimento.

O ideal na qual se funda a tendéncia da escola é a de que o
divertimento, o lazer, a arte, por ndo serem pragmaticos, Uteis, se
opdem ao trabalho, convertem a alegria e o brincar em manifestacoes
indesejaveis ao ambiente escola, por ligarem-se ao 6cio, ao prazer e a
vida imaginativa, opondo-se ao racionalismo que se pretende
(OLIVEIRA, 2006, p. 81).

Para Oliveira (2006), nesse tipo de escola o aprender ndo combina com o
ludico. Na mesma direcdo, Milstein e Mendes (2010) ressaltam que a dificuldade de

enxergar e reconhecer as praticas ludicas dentro das escolas como praticas pedagdgicas
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importantes para o processo de desenvolvimento dos educandos se da pela compreenséo
de que o corpo ndo é considerado um aspecto central nesse processo. Trata-se de um
COrpo que tem que permanecer preso enquanto um professor leciona, sem que alguém
esteja preocupado com suas possiveis significacoes.

Esse corpo escolar €, entdo, um corpo produzido — produzido para continuar,

mais adiante, a treinar, a modelar, a decifrar, negando-o enquanto construcao social.

Na escola existe um constante e intenso trabalho em todos e em cada
um dos corpos; existe acdo e esforco para transformar os corpos de
acordo com formas concretas quanto a dimenses, diferencas de
género e idade, gestos, modos, comportamentos, vestuario, momentos
de descanso, atividade etc. E essas formas concretas tendem a
produzir um corpo-sujeito social e escolar. Esse trabalho também
inclui a produgdo da interpretacdo desse sujeito sobre si mesmo e
sobre os outros (MILSTEIN; MENDES, 2010, p. 37).

Esse corpo-sujeito, por sua vez, estd inserido num contexto de ‘“ordem
escolar™?’ (MILSTEIN; MENDES, 2010), em que é esculpido em conformidade com o
“arbitrario cultural dominante”, pois segue uma extensdo de sentido e ordem j4 vivido e
consolidado na/pela escola. Dessa forma, cabe aos alunos se adaptarem ao que ja esta
determinado o que significa, na maioria das vezes, privar-se do movimento, permanecer
em sala de aula por longos periodos, sair apenas com a autorizacao do professor, etc..

Queremos deixar claro que ndo somos contra as regras no contexto escolar —
sabemos que elas sdo necessarias para uma boa convivéncia em grupo, especialmente
quando esse € formado por adultos e criancas. Também sabemos que alguns momentos
de siléncio sdo necessarios para que possamos pensar e refletir sobre algum contetdo
que acabamos de aprender ou realizar algumas propostas de atividades individuais, por
exemplo. O problema parece estar relacionado ao excessivo furto da ludicidade no
contexto das escolas e na predominancia da privacdo do movimento sob o forte
argumento de que o ludico atrapalha a aprendizagem e o cumprimento de varias regras,

sendo elas educacionais ou sociais.

27 Milstein ¢ Mendes (2010) utilizam o termo “ordem escolar” para se referirem a necessidade de
“manter” ou “restabelecer a ordem” nas escolas. Constitui uma categoria social, produzida e reproduzida
por atores sociais da realidade cotidiana da escola e integra o senso comum pedagdgico. A “ordem
escolar” recebe também algumas conotagdes da categoria “ordem social”, usada para se referir a
sociedade global ressignificada no interior de uma cultura escolar.
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E preciso mudar esse paradigma e uma das maneiras para que isso ocorra €
discutir o que Gallo (2010) denomina de respeito dos adultos para com o “povo crianga”
— um povo que constantemente vive uma relacdo assimeétrica com a maior parte dos

adultos, com incompreensdes de ambas as partes.

E, pois, no contexto da escola, o espaco natural de convivéncia das
criancas com seus iguais, que podemos conhecé-las e compreendé-las
melhor. Quando estdo entre seus iguais, as criangas agem por Si
mesmas, sdo elas mesmas, sem tomar emprestados dos adultos
comportamentos e agBes. O que garante 0 sucesso do processo
educativo é o professor reconhecer e respeitar suas diferencas e sua
distancia em relagdo as criancas, ndo querendo ser uma delas,
reconhecendo e respeitando esta distancia, o professor se vé, por sua
vez, respeitado pelas criangas. Eis 0 jogo politico que se joga na
escola, entre 0 povo crianca e 0 professor, representante do povo
adulto, do povo dos homens (GALLO, 2010, p. 113).

A dificuldade em compreender a visdo do “povo crian¢a” ocorre, segundo
Gallo (2010), pelo fato de que a escola, em muitos momentos, € humilhante,
desinteressante, demonstra pouco amor ao préximo em seu dia-a-dia e, principalmente,
a escola ndo se propde a ouvir o que as criancas tém a nos dizer. Na maioria das vezes, a
educacdo se da por um caminho de méo Unica — ha palavras de ordem que devem ser
obedecidas, hd comunicados em que as criancas (e por que ndo dizer também os
professores) precisam acatar, restando apenas a conformagdo em seguir as normas.

Algumas criancas se adaptam bem a esse jogo, enquanto outras nem tanto.

Construimos, no ambito da educacdo, teorias e mais teorias que
procuram explicar, fornecer subsidios, embasar as praticas docentes
no cotidiano das escolas. Mas nunca permitimos que as criancas
tomem a palavra. Quando se constréi uma pesquisa que pretende ouvir
os estudantes, por exemplo, ela é fabricada j& segundo uma concepcéo
tedrica que representa de antemao o discurso da crianga, do estudante.
E o que “ouvimos” ¢ aquilo que se espera ouvir, pois a escola
moderna é uma instituicdo de totalizacdo — massificacdo — e uma
instituicdo totalitaria e segmentéria. (...) Talvez, se ouvissem,
pudéssemos, de fato, construir uma escola na diferencga e ndo a escola
da serialidade e da reproducgéo (GALLO, 2010, p. 117).

Ainda segundo Gallo (2010), somente por uma educagdo que se propde a
pensar no “povo crianga” ndo como um “vir a ser”, como o “futuro” da humanidade e
na infancia como um mundo paralelo é que elas poderdo, futuramente, fazer parte desse

mundo, pois até entdo a escola tem feito um Unico papel: de conformacdo das criangas
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ao mundo adulto. O jogo de poder existente reforca cada vez mais a posic¢éo subalterna

que as criancas vém ocupando durante muito tempo nas instituices escolares.

Uma politica da infancia na escola seria ndo dar voz as criancas, fazé-
las falar com a nossa voz, mas darmos ouvidos aquilo que elas estédo
dizendo. As criancas, nas escolas, estdo sofrendo os jogos de poder
que jogamos com elas, mas estdo também jogando, estdo fazendo seus
préprios jogos, queiramos ou nao vé-los e ouvi-los. Na maioria das
vezes, preferimos ndo ouvir, para ndo ver ruir o castelo de cartas de
nossas instituicbes; mas as falas ali estdo, ressoando, ressoando...
(GALLDO, 2010, p. 120).

E um jogo de poder que estd sempre em desvantagem para um dos lados, e
geralmente o da crianca. Nesse momento precisamos entdo reconhecer que, de fato,
muitas de nossas escolas e salas de aula sdo sindnimas de sofrimento, disciplinamento e
silenciamento (FERRARI; MARQUES, 2011). Em cada época, em cada contexto
historico, em cada realidade, o silenciamento se faz presente com muita veeméncia. O
“falar” pode ser muitas vezes interpretado como indisciplina a ser “corrigida”. Somos
obrigados a expor nossas opinides apenas no momento certo e conforme 0 que o0 ouvinte
gostaria de ouvir. O siléncio, por sua vez, também pode ser interpretado como
indisciplina, como no caso em que os alunos se negam a participar de determinada aula
ou atividade, se mantendo inertes durante todo o tempo, por exemplo. Por isso, Ferrari e
Marques (2011) argumentam que o ideal é usar o termo no plural: siléncios, pois se trata
de significacBes que em muitos momentos ndo somos capazes de identificar, nomear,
conceituar.

E s existe siléncio onde ha discurso, geralmente atravessados por relacGes
hierarquicas. “Siléncio, portanto que esta intimamente ligado ao poder, questio nos
corpos num exercicio de aprendizagem, de disciplinamento, de docilizagdo”
(FERRARI; MARQUES, 2011, p. 22).

Ao ouvirmos as palavras de “Barth Simpson” a0 mencionar que, em momentos
anteriores as aulas que ele tivera “era sempre um atrds do outro fazendo licdao”, e de
“Dulce Maria” ao revelar que ela e suas colegas nunca podiam sentar-Se juntas em
qualquer momento durante a aula, pois a professora sempre pedia o tal do “siléncio”,
vemos se confirmar as palavras de Fleuri (2011) quando esse diz que somos
sistematicamente formados para nos adaptar a esse esquema de submissdo no dia-a-dia,

principalmente no ambiente escolar. O “siléncio do corpo”, por exemplo, € uma
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estratégia institucionalizada para impor as criancas a imobilidade e também outros tipos
de privacdes.

Ao siléncio do corpo se acrescente a imposi¢do do “siléncio da
palavra”. Proibe-se, por exemplo, que os estudantes conversem entre
si e se institucionaliza a obrigacdo de repetirem quase mecanicamente
apenas o0 que o professor ensina. E h& professores que se esmeram em
descobrir métodos para manter seus pupilos calados. E o caso daquela
professora que, no inicio da aula, oferece a cada crianga um gole de
agua, que deve ser mantida na boca até o final da aula e... ai de quem
engolir! Medidas como essas sdo legitimadas e até mesmo
incentivadas por aqueles gque sdo encarregados de manter a ordem:
guantas vezes ndo ouvimos elogios a professores ou diretores que
“sabem manter a disciplina e se fazerem respeitar”? (FLEURI, 2011,
p. 29).

Quando acontece de um professor tentar mudar tais visdes ele se esbarra com
algo que é preciso romper antes mesmo dessa acdo ocorrer: a quebra de paradigmas. O
siléncio e a imobilidade corporal ¢ um paradigma existente hoje nas escolas e que
precisamos superar. Alguns professores se recusam a serem apresentados a teorias,
alegando o velho jargdo educacional “na teoria ¢ uma coisa, na pratica ¢ outra!”. E por
pensar exatamente assim que ndo mudamos a educacdo ha séculos, como pudemos ver
em discussOes anteriores desse estudo. Quebramos paradigmas estudando, mostrando
como fazemos na préatica, mas hd muitos cegos trabalhando na educacdo se propondo a
fazer os outros enxergar aquilo que nem eles proprios veem.

Essa quebra de paradigmas pode comecar pela propria organizacdo da pratica
pedagogica do professor, e um 6timo inicio pode ser a compreensdo de que as criangas
sdo seres ativos e, portanto, seria praticamente impossivel exigir deles uma imobilidade
por horas. Para Milstein e Mendes (2010), por exemplo, a forma como um professor
organiza o0 espaco da sala de aula revela muito sobre algumas caracteristicas
pedagdgicas da sua prética. E habitual que os professores indiquem a “forma adequada”
que as criancas devam se organizar no espaco €, do mesmo modo, mostram também
como deve ser o deslocamento das criangas pela sala, geralmente “com sapatos de
algoddo” — sem ruido e sem arrastar as cadeiras (MILSTEIN, MENDES; 2010).

O arrastar dos moveis causa um barulho ensurdecedor e com certeza, para
alguns professores, vem seguido também de um “mal estar” devido a quebra do siléncio
que, por sua vez, parece ser mais apreciavel pelas criancas. Para Buss-Simao (2012), a
organizacdo do espaco escolar representa também algo que afeta e envolve. O espaco,

da forma como esta organizado, comunica o que pode ou néo ser realizado nele e ainda
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se transforma em um palco de encontros, acOes, relacbes das criancas entre elas e com
os adultos. N&o se age apenas sobre um espaco fisico e objetos que nele estdo presentes,

mas sim sobre uma realidade social.

Seré por meio da sua padronizacdo, previsibilidade e regularidade que,
sedimentadas em rotinas de espaco e tempo, permitem a estruturacao
de um sistema de regras sociais, 0 qual pode ser definido como uma
dada ordem social adulta (BUSS-SIMAO, 2012, p. 260).

Compreender entdo as criancas como atores sociais, implica vé-las como
capazes de agir no espaco que foi organizado para elas, de forma que possam também, a
seu modo, organiza-lo e reorganizé-lo como bem acharem melhor para determinada
atividade.

Um exemplo pratico disso pudemos ver pelas anotacdes do Diario de Bordo
(04/08/2015) sobre uma atividade que acontecia em sala de aula. O contetdo trabalhado
era o corpo humano e, naquele dia, eles ja estavam sentados em grupos diversos, como
de costume (€ preciso explicar nesse momento que a defini¢do dos grupos, como quem
senta com quem e em quantos estaria em determinado grupo eram definidos pelas
criangas). De repente, “Jade” chega até a professora e pergunta: “Prd, a gente pode
sentar em grupo?”. A professora ndo entendeu no primeiro momento, e respondeu:
“Mas vocés ja estdo sentados em grupo”. Foi quando “Jade” explicou melhor sua
inten¢do: “E que a gente quer fazer um grupdo, todo mundo junto, entendeu?”. A
professora disse que ndo via 0 menor problema em as criangcas se sentarem em um
“grupao” e que ficaria a critério deles.

Nesse momento, a sala que ja estava com seus grupos formados, se organizou
entdo para formar o “grupdo”. Foi bastante divertido vé-los organizar o espaco da sala
de aula da forma como imaginaram e, assim, formaram um grupdo com todos os alunos
da sala, com excecdo de “David”, “Clutch Powers” e “Ski Safari” que preferiram

manter o grupo original formado por eles.
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Foto 3: Grupéo formado pelas criangas de uma das turmas em sala de aula

Fonte: Foto tirada pela pesquisadora.

Segundo palavras de “Giovanna Antonelli” isso nunca havia acontecido antes
e, provavelmente eles iriam querer fazer essa experiéncia outras vezes. Em nossa
sociedade atual o individualismo se faz cada vez mais presente e torna-se muito comum
vermos pessoas competindo de maneira bastante acirrada umas com as outras. Trata-se
de uma sociedade em que o “cada um por si”’ ¢ mais real a cada dia, e percebemos
também muitas reclamacdes sobre isso: estamos produzindo pessoas cada vez mais
individualistas, que ndo pensam no coletivo e que ndo sabem trabalhar em grupo.

Quando presenciamos, em contrapartida, criancas que pensam no coletivo e se
articulam para que tal acdo em grupo aconteca, percebemos que elas tém sim muitas
coisas a nos ensinar. Algumas pessoas podem pensar que elas assim sdo, pois ainda néo
enfrentaram a rotina dura da sociedade e que ao entrarem em contato com essa realidade
elas se tornardo aquilo que o sistema impde. Mas quem pode garantir que ndo ocorra
justamente o contrario, que elas possam mostrar a quem esta ao seu lado que pensar no
outro é bom, que trabalhar em grupo é vantajoso, e que se preocupar com as pessoas €
humano?

Nesse sentido, as criangas nos convidam a viver novas experiéncias com elas,
especialmente quando percebem, no caso do contexto escolar, quando um adulto se
propde a interagir com elas. 1sso também se aplica as préaticas ludicas e, a pesquisadora
desse estudo pode vivenciar uma experiéncia semelhante a descrita por Corsaro (2009),
quando este foi convidado a participar de uma brincadeira com as criangas. A diferenca,
talvez, possa ter sido na reacdo dos adultos envolvidos — no caso do professor Willian

Corsaro (2009) talvez ele pudesse ja estar esperando gque as criangas o convidassem para



180

brincar. Queremos confessar, porém, que a pesquisadora desse estudo ndo esperava que
tal convite fosse ser realizado de forma téo repentina apesar de ter a consciéncia de que
ja tinha alguma intimidade com algumas criangas desse estudo pelo fato de alguns deles

serem seus alunos. A surpresa, nesse caso, foi inevitavel.

Episodio 3: “Serd que a “Pré” vai ‘bater cara’?”

“Giovanna Antonelli” me surpreendeu no fim do dia com o seguinte comentario: “Pro,
é verdade que vai ter esconde-esconde na aula de Educacéo Fisica? Vocé vai brincar
com a gente?”.

Nair: Eu?? (com ar de admiracdo — confesso, no esperava o convite).

“Giovanna Antonelli”: E... Como vocé vai saber como é se ndo brincar com a gente?
(Anotacdes do Diario de bordo, 10/09/2014).

Chegou o grande dia em que combinamos que iriamos brincar de esconde-esconde na
aula de Educagdo Fisica. “Gian” é o responsavel pela filmagem da brincadeira e ele
filma os primeiros momentos quando ele mesmo esta se escondendo e correndo ja para
o “piques” e se salvar. Depois de salvo ele filma a trajetéria dos colegas ao se
salvarem ou serem pegos, inclusive eu. “Bem 10" disse no pavilhdo de cima, onde eu
estava escondida, que “Musculoso 2 (o pegador naquele momento) tinha ‘‘furado a
panela ”28, entao eu e as outras criancas resolvemos descer. Nesse momento, “Gian”
que esta filmando diz: “volta, volta, ele ta vindo!”.

Nair: Ué, mas ele ndo tinha ‘“‘furado a panela”?

“Gian”: Ndo!

Corremos para nos esconder nos arbustos, mas “Musculoso 2 nos viu e n0S pegou.
Porém, ao dizer os nomes de quem havia sido pego, ele disse: “Um, dois, trés,
‘professora’ pega!”

Corri para o “piques” e disse: Um, dois, trés, Nair salval Meu nome ndo é
“professora”, é Nair!

As criangas gritaram muito e fizeram a maior algazarra... Se ele ndo tinha “furado a
panela” antes, ele o fez ali, naquele momento. (Filmagem realizada por “Gian”,
30/09/2014).

Nair: Agora eu que te pergunto: porque vocé achou que deveria brincar junto com
VOCEs?

“Giovanna Antonelli”: “Bom, é que nunca nenhuma professora brinCou com a
gente...”.

“Homem Aranha”: “Entdo... E isso mesmo!”.

“Giovanna Antonelli: “Ai a gente sempre pediu pra todas as outras professoras
brincarem com a gente, mas... Nunca deu certo .

“Dulce Maria”: “Nunca aconteceu, so esse ano”.

28 «Furar panela” é um termo utilizado quando o pegador confunde o nome da pessoa pega. Ao dizer o
nome errado da pessoa, ele é obrigado a iniciar a contagem novamente.
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“Giovanna Antonelli”: “Ai, a gente queria que vocé brincasse com a gente, e ai deu
certo!”

“Barth Simpson”: “Vocé foi a unica aqui dessa escola que brincou com a gente”.

Nair: Ninguém tinha brincado com vocés ainda?

“Dulce Maria”: “A “pré” do 1° ano também brincava com a gente de vez em quando.
A (falando o nome de outra professora dos outros anos) nunca brincou, nem de
boneca’.

“Giovanna Antonelli”: “E, ela falava pra gente sair pra Educac8o Fisica, mas s6 no
corredor”.

Nair: Vocés ndo acharam que eu podia ter me negado a brincar com vocés?

“Giovanna Antonelli”: “Ndo, a gente tinha certeza que vocé ia brincar com a gente,
vocé é professora de Educagdo Fisica!” (Transcri¢cdo do relato oral obtido por meio da
Entrevista-conversa realizada em 05/11/2014).

A brincadeira de “esconde-esconde” em que houve a participacdo da professora
e pesquisadora foi, de fato, um grande evento: o dia em que uma professora resolveu
brincar com seus alunos. “Giovanna Antonelli” chegou a comentar alguns dias depois
em conversa informal, que a turma em que o primo dela estudava se lembrava, durante
certo tempo, do feito da professora Nair. A aluna “Débora” compartilhou da mesma
opinido, demonstrada por meio da atividade dos Textos llustrados:
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Figura 1: Texto llustrado de "Débora"

Nome: Data: 22 /05 /2075

TEXTO ILUSTRADO

Pense numa situagdo ou experiéncia que vocé considera ter sido muito importante para vocé em toda a sua vida

escolar. No espago abaixo, escreva como foi essa experiéncia e me conte: 0 que vocé sentiu ou sente até hoje?
Depois. faga um desenho no quadro abaixo ilustrando esse momento. Vocé podera fazer essa atividade sozinho
(a) ou acompanhado (a) de um (a) colega se quiser. Fique a vontade para tirar davidas e fazer perguntas.
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Fonte: Atividade de Texto llustrado.

Ao ser questionada por “Giovanna Antonelli” como poderia saber como ¢
brincar se assim ndo fizesse, a pesquisadora desse estudo se sentiu em dlvida a aceitar o
convite para saber como é brincar na escola. Para um adulto, brincar causa

estranhamento, mas para as criangas ndo. Elas querem que brinquemos com elas, que
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participemos da vida delas, por simples vontade de fazer com que aquele adulto se
insira no mundo delas ou, talvez, para que, durante esse feito (0 brincar) ocorra uma
tentativa desse adulto se lembrar de como era bom ser crianca e, quem sabe se
lembrando de como era, ele prive-as menos desses momentos que séo tdo importantes

dentro do contexto escolar. Nas palavras de Rubem Alves (2003),

As criangas sdo as que melhor sabem brincar o jogo do faz-de-conta
com a imaginacdo. Os grandes vdo perdendo progressivamente essa
capacidade. Acho que é por efeito de uma doenga que, creio eu,
pegam na escola. As escolas e seus programas ndo sabem o que fazer
com a imaginagéo, porque ndo ha formas de fazer teste de multiplas
escolhas. (ALVES, 2003, p. 107).

Para Rubem Alves (2003), “a medida que as pessoas vao crescendo elas vao
perdendo a capacidade de imaginar. Os adultos acham que quem imagina ¢ doido”
(ALVES, 2003, p. 107). Quem sabe ndo seja por isso a vontade das criancas quererem
nos empurrar para suas brincadeiras... Ao menos enquanto brincamos, sentimos, e
sentindo tudo € real, ndo se trata de ilus&o.

Vimos, entdo, por meio das expressdes e opinides dadas pelas préprias criancas
que o professor pode articular momentos dentro das escolas e de sua pratica pedagogica
que possa contemplar e estimular o processo de producdo das Culturas Ludicas Infantis
no contexto escolar. Como outro exemplo disso, podemos citar uma das brincadeiras
ocorridas e que também merece ser mencionada com relacdo a interacdo entre criancas e
professores: a brincadeira de “Assassino/Detetive/Vitima”, que segundo as criangas foi
um dos momentos mais divertidos que se lembram (Entrevista-conversa, 05/11/2014).

No dia, a filmagem estava sendo realizada por “Violeta 2”, e segundo sua
narracao, a professora organizou a sala em circulo e explicou a brincadeira que consistia
num sorteio de papéis a serem representados pelos participantes. Aquele que pegasse 0
papel de “Assassino” deveria tentar matar as pessoas com uma piscada, o “Detetive”
precisava descobrir quem era 0 assassino para prendé-lo e a “Vitima” sé restava o papel
de morrer. O suspense da brincadeira estava em 0 assassino matar todos menos o
detetive ou do contrério é preso, enquanto que o detetive precisa descobrir quem era o
assassino para prendé-lo. Quando isso acontecia, a brincadeira terminava e se reiniciava
com todos.

H& todo um jogo de expressdes corporais, pois 0 assassino, ao mesmo tempo

em que tem que piscar, deve ser discreto; o detetive, por sua vez, precisa ser agil nas
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percepcOes; as vitimas morrem assim que recebem a piscada, mas a0 mesmo tempo
continuam participando de forma discreta, pois ha a vontade de muitos em entregar o
assassino, porém isso ndo é permitido. Essa brincadeira chamou muito a atengdo das
criangas, pois muitas delas ainda néo a conheciam e se divertiam muito quando alguém
morria ou, simplesmente, riam ao fixar o olhar em alguém, por exemplo. Segundo
palavras de “Giovanna Antonelli”, essa era a maior graca da brincadeira (Entrevista-
conversa, 05/11/2015).

Para que tais interagdes acontecam o professor também pode, além de propor
novas brincadeiras, por exemplo, pensar junto com as crian¢as alguns processos de
intervencdes que visem nado apenas a producdo das Culturas Ladicas Infantis em si, mas
também que propiciem momentos em que as criangas possam opinar e serem ouvidas no
contexto escolar, como o que ocorreu durante essa pesquisa no ano de 2014, em que a
professora/pesquisadora, baseada na opinido de “Ski Safari” junto com as demais
criangas, organizou o “Dia da Pipa”. No inicio, a ideia era ir ao Parque do Povo®,
porém, por questbes diversas, ndo foi autorizada nossa saida da escola para essa
atividade. O combinado com as criancas entéo, foi realizar a atividade na propria escola.

Conforme sugestdo das criancas, a professora, por meio de uma “vaquinha”,
providenciou as pipas para todos e no dia a organizacdo dos brinquedos foi realizada
pelas préprias criancas, como a execucdo do cabresto®, a amarragéo das rabiolas, das
linhas e, enfim, sairam para soltad-las no espaco da escola. Entdo, na data prevista
realizamos essa atividade conforme todos os combinados iniciais e contando, também,

com a autorizacdo da direcdo e orientacdo da escola.

% 0 Parque do Povo é uma érea verde de lazer piblico do municipio de Presidente Prudente, conhecido
por ter, a disposi¢do da populagdo, quiosques, quadras de esportes cobertas e abertas, estabelecimentos
comerciais como lanchonetes, sorveterias, bares e restaurantes. O local fica acerca de 8 quildmetros de
distancia da unidade escolar estudada (informacg&o da distancia retirada do Google Maps).

%0 “Cabresto” ¢ a linha de apoio fixada nas extremidades de cima e debaixo da pipa para que seja
amarrada a linha que sera usada para empinar esse brinquedo.
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Foto 4: Dia da Pipa (2014) — na escola

Fonte: Foto tirada pela pesquisadora

Apbs a realizacdo da atividade, houve uma Entrevista-conversa com as
criancas para saber suas opinides e elas nos disseram que acharam muito divertido soltar
pipas no espago da escola. Apesar da aprovacéo, elas também nos apontaram algumas
falhas de planejamento da atividade, como a falta de espago, lembrada por “Barth
Simpson”, o que levou a enroscar muitas pipas uma nas outras, por exemplo. Além
disso, houve também a dificuldade das criangas que nunca haviam soltado pipas antes,
como o caso de “Katia” e “Giovanna Antonelli” que acharam dificil no comego, pois
ndo sabiam empinar e resolver outros problemas, como o rodopio do brinquedo no ar,
por exemplo, mas depois se divertiram com a atividade (Entrevista-conversa,
26/08/2014).

Nesses momentos, a experiéncia que outras criangas tinham (e também da
professora/pesquisadora, que soltou muitas pipas em sua infancia) fez toda a diferenga,
pois umas aprendiam com as outras sobre algumas técnicas, como aumentar a rabiola
para 0 caso de pipas que rodopiam ao subir ou, ainda, acrescentar peso caso ela
estivesse pendendo para um dos lados. A troca de experiéncias entre as criangas e a
professora/pesquisadora foi importante nesses momentos. Para 0 ano seguinte, as
criangas sugeriram que a atividade ocorresse em outro espaco e combinamos que

tentariamos novamente ir ao Parque do Povo.
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Ja em 2015, refizemos o planejamento dessa atividade de acordo com o
ocorrido no ano anterior e pensamos em novas estratégias. Num primeiro momento,
tentamos novamente pedir um énibus para a Secretaria Municipal de Educagdo para que
féssemos ao Parque do Povo e, novamente, nos foi negada a autorizagdo para saida da
unidade, dessa vez argumentado pela falta de verbas para envio de Onibus para
locomocdo até o referido local.

Foi quando “Barth Simpson” deu a ideia de irmos ao parque do proprio bairro.
Pedimos entdo autorizacdo aos pais e a direcdo da escola para o deslocamento a pé e,
com a resposta positiva, organizamos os detalhes necesséarios para a atividade.
Novamente, as pipas foram providenciadas pela professora, ficando as criancas

responsaveis por trazerem linhas sem cerol, e amarrar os cabrestos e rabiolas.

Foto 5: Dia da Pipa (2015) - no parque do bairro

Fonte: Fotos tiradas pela pesquisadora

Uma nova Entrevista-conversa foi realizada com as criangas apds a atividade,
seguida de um desenho sobre esse momento. Dessa vez, comparando com a mesma
atividade realizada no ano anterior, as criangas apontaram muitos avangos a respeito do
planejamento. A questdo do espaco foi, sem davida, um diferencial para que a atividade
desse ano tivesse maior sucesso que a no ano anterior, pois segundo as criangas, houve
mais liberdade para aprender as habilidades envolvidas, segundo as falas de “Woody 27,

“Giovanna Antonelli”, “Jade”, “Melanie”, “Violeta Roberta”, como por exemplo
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empinar as pipas, manté-las no ar, realizar manobras ou, simplesmente pelo fato de estar
se divertindo com 0s amigos.

Como pontos negativos, as criancas elencaram o fato de a pipa, mesmo sendo
divertida, ser também um brinquedo muito frégil, portanto sujeita a danos como rasgos,
enroscos ou, simplesmente ir embora pelo ar. Pensando nisso, foram compradas pipas
em quantidade maior na tentativa de que a brincadeira pudesse ser prolongada, mas elas
acabaram em certo momento... Infelizmente, nesse caso, as pipas nao puderam ser
eternas. Eterno nos parece ser os momentos que ficardo guardados nas memadrias dessas
criancas, como podemos perceber pelos desenhos realizados no mesmo dia, logo ao

chegar na escola ap6s essa atividade.

Desenho 1: Dia da Pipa ilustrado por "Ski Safari"
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Fonte: Desenho realizado por “Homem-Aranha”.



Desenho 2: Dia da Pipa ilustrado por "David"
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Fonte: Desenho realizado por “David”

Desenho 3: Dia da Pipa ilustrado por "Homem Aranha"
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Fonte: Desenho realizado por “Homem Aranha”



Desenho 4: Dia da Pipa ilustrado por "Jade"
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Fonte: Desenho realizado por “Jade”

Desenho 5: Dia da Pipa ilustrado por "Méonica"
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Desenho 6: Dia da Pipa ilustrado por "Musculoso 1"

Fonte: Desenho realizado por “Musculoso 17

Desenho 7: Dia da Pipa ilustrado por "Raleigh”
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Desenho 8: Dia da Pipa ilustrado por "Violeta"

r

<4
RE
b

e

~
v 4

i
-
p “0’
. % . [
/ o ".; / ¥ ) \
/,! ~ Mw‘(\ 0 )
° 2\ ‘
i\ 3 M'V—W? | L /
& A

Fonte: Desenho realizado por “Violeta”

Além de momentos como esses, alguns conteudos curriculares formais

e

projetos pedagogicos realizados pelas professoras desse contexto também foram

lembrados pelas criangcas como experiéncias importantes em sua vida escolar. Esse item

foi demostrado pelo “Diario Coletivo de Brincadeiras” que, embora tivesse o titulo

sugestivo para falar sobre préaticas de jogos e brincadeiras, deu as criancas toda a

liberdade de escrever sobre o que mais gostavam podendo, em alguns momentos, servir

até de desabafo para questfes pessoais, caso a criancas se sentisse a vontade para isso.

Muitas citaram que gostavam de Matematica, Lingua Portuguesa, Ciéncias, Historia

entre outros, e elas nos deram muitas pistas do que as fazem gostar desse contetdo

formal: a mediag&o do professor, os recursos utilizados e, novamente, as atividades em

grupo.




Figura 2: Registro escrito de "Alvin"
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Fonte: Diario Coletivo de Brincadeiras
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Figura 3: Registro escrito de "Alvin" (Continuagao)

Fonte: Diario Coletivo de Brincadeiras
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Figura 4: Registro escrito de "Giovanna Antonelli"
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Figura 5: Registro escrito de "Giovanna Antonelli” (Continuacéao)
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Fonte: Diario Coletivo de Brincadeiras

As criangas participantes desse estudo nos mostraram até aqui que a mediagao
do professor nas escolas ¢ um diferencial. A proposta do “Diario de Brincadeiras™ era,
inicialmente, investigar quais eram os fatos mais interessantes ocorridos na escola, mas

deixamos as criangas a vontade também para falar de seus gostos pessoais, como



196

brincadeiras e outros acontecimentos que elas considerassem importantes. A escola foi
retratada, por meio dessa técnica, como um local rico em troca de experiéncias — mas
essas experiéncias ndo estdo relacionadas apenas a jogos e brincadeiras, pois o contetdo
formal escolar também é reconhecido por elas como algo prazeroso. Mediante algumas
discussdes ja realizadas por esse estudo, como a escola sendo na maioria das vezes,
antiga, mal humorada, disciplinadora e com as criangas sofrendo pelo furto do ludico
em muitos desses ambientes, as criancas desse contexto nos mostram que € possivel que
um processo educacional também seja realizado de maneira mais ludica.

Por meio desses registros, &€ possivel perceber que atividades com uma
metodologia diferente, como técnicas artisticas, estratégias em grupo e novas propostas
para atividades ja conhecidas com a participacdo e mediacéo do professor parecem fazer
mais sucesso nesse contexto.

O “Diario Coletivo de Brincadeiras” procurou uma forma diferente de ouvir as
criancas. Nele, elas puderam expressar-se ndo apenas por meio da escrita, mas também
pela arte. Muitas delas se sentiram a vontade para desenhar, colar, decorar, etc.. Parece-
nos, entdo, que o problema muitas vezes ndo esta na escola em si, mas na forma como
sdo conduzidas muitas das relacGes ocorridas nela, que podem ser diretamente ligadas
ao ensino e aprendizagem de conteddos, mas também podem estar associadas as
relacBes entre pares e entre professor e aluno. O que existe, muitas vezes, é uma grande
distancia entre a escola e aqueles que as frequentam — € preciso que 0s gestores e
professores conhecam mais as criancas e as especificidades da infancia.

Uma das estratégias para que essa distancia diminua, pode ser a disposi¢do em
ouvir mais as criancas, tanto nas pesquisas académicas quanto em pesquisas
institucionais que visam investigar a infancia. De acordo com Sacristan (2005) existem
poucas pesquisas educacionais que analisam a infancia partindo da visdo do aluno. Nas
ltimas décadas a preferéncia desses estudos tem sido o professorado e o aluno tem
pouca visibilidade nas discussfes sobre a forma como se recebe tais ensinamentos.
“Pergunta-se pouco pelas mudancas que deveriam ocorrer a partir das condi¢des dos
sujeitos receptores” (SACRITAN, 2005, p. 15).

Dessa forma, em muitos momentos o fracasso escolar é motivo de
preocupagao, porém, “os fracassados” nem sdo objetos de discussdes mais relevantes.
Sd0 poucas ocasifes em que se procuram ouvir os alunos e, ainda, se pensam na

complexidade com que acondicionamos os termos “aluno” e “infancia” que, para
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Sacristan (2005), sdo termos pensados por adultos conforme suas expectativas — a
crianca/aluno gque se adeque a tais condicdes ja elaboradas.

Para Sacristan (2005) ser aluno é relacionar-se com o mundo dos adultos,
dentro de uma ordem j& estabelecida por alguns padrdes. A escola nasceu para manter
essa ordem e a nova cidadania requer incutir nos sujeitos o respeito as leis e ordens, a
disciplina e ao poder. Nesse sistema, entra em cena um personagem importante — o0
professor, que € produto historico que envolve quatro processos: a responsabilizacdo
pelo papel de cuidar e educar que outrora pertencia aos pais; a fungdo de vigiar e
moralizar os filhos das familias que ndo se prestam a isso; a difusdo dos saberes “mais
uteis” como o aprendizado da leitura e escrita; e, por ultimo, ser a figura leiga
responsavel por executar projetos culturais/sociais de interesses do Estado.

Talvez, por causa de motivos como esses apresentados por Sacristan (2005)
seja tdo dificil para o professor aquietar-se para ouvir as crian¢as sobre o que acham
disso tudo. Se o professor tem todas essas fungbes acumuladas, somadas a falta de
incentivos como um bom salario, melhores condi¢6es de trabalho, mais reconhecimento
e respeito por parte da sociedade em geral e do Estado, fica complicado muitas vezes
cobrar alguns posicionamentos nos quais muitos deles nédo estardo dispostos a cumprir,
ndo porque sdo maus profissionais ou porque ndo querem. Acreditamos que a maioria
dos professores que assim se comportam, estdo tdo acostumados com o sistema (e €
exatamente essa a ideia: conformar-se como o que ai ja& estd), que muitos nao
conseguem enxergar nenhuma luz no fim do tanel.

Porém, 0s que conseguem essa proeza nao passam despercebidos aos olhos das
criancas. Para Villela e Archangelo (2015), por exemplo, uma escola significativa se faz
em aprender com experiéncias que constroem sentidos. Mesmo a capacidade de
aprender sendo considerada natural a todos os seres humanos, € fato reconhecer que,
seja qual for a aprendizagem almejada, ela se dd mais facilmente pelas boas
oportunidades.

Nesse caso, ¢ imprescindivel uma “experiéncia de existir significativa”
(VILLELA, ARCHANGELO; 2015, p. 29), que envolve estabelecer vinculos afetivos,
relagbes de confianca e respeito mutuo e admiragdo. O ser humano precisa do outro
nessas relacoes, e entre as muitas a¢fes que ocorrem no contexto escolar o aprender esta
diretamente ligado com a relacéo professor-aluno.

O conteldo e a atividade pedagdgica passam a ganhar importancia em nossas

experiéncias escolares a medida que se aprofunda e se expande. Isso ocorre, entre
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outros, quando as pessoas envolvidas — o aluno e o outro (professor) — compartilham
suas experiéncias. A capacidade de aprender e se interessar pelos conteudos, portanto,
tem na reciprocidade, respeito e admiracdo entre professores e alunos uma de suas
alavancas para o sucesso (VILLELA, ARCHANGELO; 2015).

Pensamos ser esse 0 caso da relagdo entre professoras e alunos envolvidos no
contexto desse estudo, como percebemos nos registros feitos pelas criangas na atividade

de Texto llustrado:

“Eu gosto muito das aulas de Educagdo Fisica, principalmente quando tem
competi¢do de queimada” (“Violeta 2, Texto Ilustrado).

“Gostei muito do campeonato de volei que a professora deu pra gente. Senti orgulho de
todos e de mim” (“Tatiane”, Texto llustrado).

“Gosto muito de jogar futebol. Ontem dei uma ‘“‘canetinha” no “Naruto”” (“James
Rodrigues”, Texto llustrado).

“Eu lembro muito da professora... (mencionando o nome da professora do ano
anterior), ela dava aulas muito legais e até hoje gosto dela. Quando vejo ela na escola
da mais vontade de voltar a estudar com ela, eu tenho varias lembrancas” (“Talia”,
Texto llustrado).

“Minha experiéncia em pular corda foi muito legal. Quando eu for para o 6° ano vou
sentir muitas saudades da minha professora, dos meus amigos e colegas. Eu amo
todos!” (“Katia”, Texto llustrado).

“A gincana dos Jogos Indigenas foi a melhor! Eu estava feliz!” (“Fuleco”, Texto
llustrado).

“Eu gostei muito dos Jogos Indigenas. Agradeco por ter tido essa professora tdo boa,
ela é a melhor do mundo!” (“Musculoso 1", Texto Ilustrado).

Portanto, cabe & escola favorecer esse ambiente estimulador, capaz de agugar a
curiosidade das criangas pelos conhecimentos escolares. Segundo Villela e Archangelo
(2015), a influéncia do professor &€ muito importante na vida de um aluno, pois além de
ensinar 0s contetdos e propiciar o desenvolvimento de criancas e jovens em nossas
escolas, ele “envolve a tarefa de integrar as diferentes expectativas que esses trazem as
experiéncias escolares que sejam significativas em seus varios dominios” (VILLELA;
ARCHANGELO; 2015, p. 100). Em outras palavras: um bom professor se torna
referéncia ou modelo intelectual capaz de abrir as portas dos estudos e conhecimentos

as criancas e jovens que, por inimeros motivos, estiveram fechadas até entéo.



199

A propria pesquisadora, responsavel por esse estudo, também teve varios
professores que foram exemplos de como despertar os alunos para enfrentar seus
medos. Uma, em especial, a despertou para uma Educacdo Fisica diferente daquela
elitista, seletiva e reforcadora de estere6tipos, tdo comum nas escolas da década de
1980. A Educacdo Fisica generosa, competente, cultural, acolhedora me foi apresentada
por uma professora que era diferente — que me desculpem os bons professores que nao
tiveram o privilégio de dar aulas no Centro Especifico de Formacao e Aperfeicoamento
do Magistério — CEFAM (com certeza, muitos professores bons ficaram de fora dessa
experiéncia), mas o proprio programa de formacdo por si sé ja era diferente em tudo e
seus professores eram também diferentes dos demais, das outras escolas de magistério.
E essa, pra mim fez a diferenca, tanto que se talvez ndo tivesse ocorrido esse encontro,

essa Tese ndo estaria sendo, nesse momento, em vias de finalizar.

4.4 O protagonismo das criancas: conflitos, acfes e producdes das Culturas
Ladicas Infantis entre a proibicéo e a criacdo

Discutimos até aqui sobre a importancia que as interacfes ocorridas no
contexto escolar por meio do professor mediador possuem nos processos de producdes
das culturas infantis. Daremos a partir de agora um destaque especial ao protagonismo
das criancas, embora entendemos que esse protagonismo tenha ocorrido desde o inicio
desse estudo.

Falar em protagonismo infantil significa ampliar e valorizar a participacdo das
criangas em diversos niveis, a comecar pelo reconhecimento da competéncia, da
participacdo e da escuta das vozes das criangas nas pesquisas, na ciéncia, na educacao,
nos diferentes espacos sociais e até nas decisdes politicas. E preciso que todos esses
setores desenvolvam uma sensibilidade pelas culturas infantis, pois é pelo seu
reconhecimento que o protagonismo das criancas podera, de fato, efetivar-se em nossa
sociedade (SARMENTO, 2013).

Para Corsaro (2013), alguns conceitos relacionados ao protagonismo infantil
merecem ser discutido com atencdo, entre eles o conceito de “cultura de pares”, ja
abordados em alguns momentos por esse estudo, e a reproducdo interpretativa. Esse
ultimo implica em compreender primeiramente que a socializagcdo ndo é apenas uma

questdo de adaptacdo e internalizacdo, mas trata-se também de um processo de
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apropriacgdo, reinvencdo e reproducdo, ocorrida por meio de negociagdes, informacdes
compartilhadas e pela producéo da cultura com os adultos e com 0s seus pares.

O conceito de reproducéo interpretativa implica, entdo, em compreender que as
criangas contribuem para a preservacdo (ou reproducdo) social e também para a
mudanga social. Isso acontece envolvendo, segundo Corsaro (2013), dois elementos
importantes: a linguagem e as rotinas culturais. A linguagem pode ser entendida como
um sistema simbolico que codifica a estrutura cultural, social e local ou, pode ser
entendida como um instrumento para criar e manter a realidade social. J& as rotinas
culturais integram as nocOes de cultura de pares e a reproducdo interpretativa, sendo que
“é por meio de producdes coletivas e da participacdo em rotinas que o pertencimento da
crianga ¢ fortalecido” (CORSARO, 2013, p. 47).

Ainda segundo Corsaro (2013), a reproducéo interpretativa pode ser entendida
como uma espécie de espiral em que as criancas produzem e participam de varias
culturas de pares que se entrelacam entre si, como uma teia orbital — os raios da teia
seriam os locais em que o processo de reproducdo ocorre (lar, comunidade, escolas,
centros culturais, politico, econémicos, etc.) e no centro da teia esta a familia de origem,
mediadora da cultura desde o nascimento. “Criancas produzem suas culturas de pares, e
essas producdes sdo articuladas na teia das experiéncias que tecem com 0S outros
durante toda a vida” (CORSARO, 2013, p. 48).

E preciso, porém, entender que o termo “cultura de pares” ndo significa
estagios em que as criangas passam — a propria “cultura de pares” se articula a teia de
experiéncias coletivas. Além disso, o termo “pares” ndo estd necessariamente associado
a relacdo entre membros da mesma faixa etaria, pois embora na maioria das escolas as
criangas sejam agrupadas por idade, vemos em outros ambientes, como uma vizinhanga,
por exemplo, que as criangas brincam juntas muitas vezes por interesses em comum, e
nesse caso esse € o fator determinante para a definigdo desse grupo (CORSARO, 2013).

Nesse contexto, as aliancas, os conflitos, as relagdes de amizade entre outros
aspectos, proporcionam as criangas a oportunidade de refletirem sobre sua rotina.
Especialmente as brigas do dia-a-dia, apontam aspectos bastante positivos no sentido de
propiciar as criancas a oportunidade de organizar suas atividades. Citando a pesquisa
realizada por Goodwin (1990), Corsaro (2011) nos mostra que os conflitos ocorridos
especialmente com as criancas pré-adolescentes do ensino fundamental, sdo um meio de
construir uma ordem social, de cultivar, de implicar, de manter as amizades, de

desenvolver e demonstrar identidade social. Além disso, essas brigas eram, de certa
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forma, apreciadas pelas criancas — elas quase nunca recorriam a adultos para resolver o
impasse, ndo excluiam os pares da brincadeira e nunca produziam hierarquia de status
rigido.

Vemos no proximo episodio algumas situagdes de conflitos no cotidiano dessas
criangas, e como elas reagem a essas situacdes. Além da questdo da propria resolucéo de
brigas e divergéncias, perceberemos também a presenca de uma das caracteristicas do
jogo defendidas por Huizinga (1971): enquanto ocorre, a quebra de regras é
inadmissivel, e o jogador que ndo cumpre com o combinado da brincadeira € visto como

o “desmancha prazeres” e, portanto, digno de ser excluido da atividade.

Episodio 4: “Nao vale atrapalhar!”

“Vamos filmar ld em cima”, diz “Raleigh” para “Barth Simpson” que nega por que diz
que o povo esta descendo. Alguém diz que néo esta vindo ninguém. Nesse momento da
pra perceber que “Barth Simpson” estd filmando a brincadeira de esconde-esconde,
pois ele filma todos que chegam para se salvar no “piques” (uma parede que as
criancas determinaram para salvar todos). A todo o momento chegam mais colegas
para se salvarem. O pegador reclama que pegou um dos colegas, mas ele diz que ja
tinha se salvado ha muito tempo e as outras criancas concordam dizendo que ele
realmente j& estava salvo. (Filmagem realizada por “Barth Simpson”, 22/08/2014).

A filmagem agora ocorre na parte de fora da escola, durante o recreio, na brincadeira
de esconde-esconde segundo a narragdo de “Violeta 2”que também é a responsavel
pela filmagem naguele momento.

“Violeta 2”: “Estou correndo porque quero muito me salvar ”.

Ela continua narrando os lugares em que passa. De repente alguém grita: “ta
guardando caixdo, td guardando caixdo” (“guardar caixdo” é uma expressao utilizada
pelas criancas durante essa brincadeira quando querem alertar o pegador que esta
infringindo uma das regras, que € de nado ficar rodeando o piques sem dar chances de
salvamento aos demais jogadores).

“Violeta 2" corre muito para se salvar e acaba sendo pega. Nesse momento ela
reclama o fato do pegador estar “guardando caixdo”. Ela entdo continua a gravar os
colegas escondidos que ainda ndo foram pegos. Novamente ocorrem gritos de varias
crian¢as ao mesmo tempo: “Ta guardando caixdo! Ta guardando caix@0! Ta
guardando caixdo!”. (Filmagem realizada por “Violeta 2”, 19/09/2014).

As criangas estdo na sala de aula jogando um jogo que se chama “Pizzaria Maluca”.
Estéo sentadas no ch&o e brincando em grupos. Alguns colegas mostram a lingua para
a camera e fazem gracinha, até que alguém do jogo diz: “Vamos pegar os ingredientes
do outro e por na pizza”. As criangas que participam do jogo gritam: “Ndo pode!”.

A filmagem entdo comeca a mostrar outros grupos — um deles brinca com um jogo de
perguntas e respostas, quando “Sasuto” (que ndo estava participando do jogo em
questdo) aparece e comega a falar as respostas antes que a pessoa responda. Entdo os
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participantes do jogo gritam com ele, pedem para que ele saia dali, pois esta
atrapalhando. Ele sai de perto. (Filmagem realizada por “Woody 17, 01/10/2014).

Durante a entrevista-conversa, “Soft” comenta que no recreio, enquanto eles estdo
brincando de esconde-esconde, algumas criancas tentam acabar com a brincadeira
deles dedurando quem est& escondido para o pegador. Algumas crian¢as comentam
que quem dedura sdo as criancas da turma “B”, porém “Soft” comenta que algumas
criangas da turma “A” ndo conhecem todas as criancas da turma “B”, por isso a
dificuldade de algumas pessoas ali saberem se os “dedos-duros” sdao realmente da
turma “B”.

“Soft”. EU, a “Apple White” e o “Homem Aranha’ da turma “B” vimos as crian¢as do
3° ano dedurando a gente enquanto eles saiam para ir ao banheiro escovar os dentes.
Nos trés fomos la conversar com a professora deles.

“Gyovanna”: O pessoal das outras turmas, em vez de ir escovar os dentes aqui em
cima, fica indo 1& pra baixo so pra ver onde estamos escondidos e dedurar a gente.
“Neymar”: E. E ai ele v& onde estamos e fala pra quem esta batendo cara, sendo que
nem é hora deles passarem por ali, so pra causar confusao! (Transcricdo do relato oral
obtido por meio da Entrevista-conversa realizada em 08/10/2014).

Essas situacBes aqui relatadas nos deixam claro que, durante o jogo, ndo é
permitido infringir as regras ja combinadas anteriormente. Além disso, ha outra situacédo
inadmissivel pelos jogadores: a intervencdo de pessoas que ndo estdo participando da
acao e que simplesmente tentam acabar com 0 jogo — no caso, outras criangas, de outras
turmas, que ja tiveram seu momento de recreio anterior a eles e invadem seu tempo e
espaco de jogo por simplesmente quererem acabar com a brincadeira em que estavam
envolvidos.

Vemos que houve, por parte das criangas, tentativas de resolucdo desses
problemas. Eles mesmos alertavam o jogador transgressor como ocorreu nas situagoes
em que as criangas gritavam “T& guardando caix@0” durante o esconde-esconde, ou
excluiam o “chato” da vez como ocorreu com “Sasuto”, ou ainda, na pior das hipoteses,
foram falar diretamente com a professora dos alunos que estavam acabando com a
brincadeira deles, como fizeram “Soft”, “Apple White” e “Homem Aranha”.

Percebemos, portanto, que as criangcas aqui tentam resolver seus conflitos,
provavelmente baseando-se em experiéncias anteriores. Durante esses acontecimentos,
as criancgas preferem o ndo envolvimento de um adulto num primeiro momento (0 que
ndo os impede de pedir a ajuda dele quando necessario) e pensamos que esse fato pode
estar associado as sangdes que geralmente o adulto impde as criangas “que ndo sabem
brincar” ou que “dao problemas”. Apenas quando as criangas acham necessario € que

reivindicam auxilio de um adulto para a resolugdo de um problema, como quando
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“Soft”, “Apple White” ¢ “Homem Aranha” resolveram falar com a professora das
criancas que atrapalhavam suas brincadeiras durante o recreio.

J& com relacdo aos jogos de azar, segundo Caillois (1978) sdo jogos
considerados desinteressantes para a infancia pelo fato de ela ser privada de
independéncia econdmica e, ndo obtendo dinheiro para participacdo, gerando, portanto,
menor incidéncia desses tipos de jogos entre as criancas. Mas, as criancas desse
contexto se mostraram muito curiosas nesse caso e dotadas de uma capacidade de
“burlar” essas dificuldades descritas por Caillois (1978). “Barth Simpson” nos da uma
pista de como isso acontece, ao explicar que as brincadeiras na escola séo regidas por
“modas” — tem a época das pulseirinhas, do esconde-esconde, dos carrinhos, das

cartinhas e também a época de apostas:

Episodio 5: “Quer apostar quanto?”

“Barth Simpson”: Esses dias a gente tava apostando carrinhos. E assim: a gente
empurra os carrinhos contra a parede — ndo tem a parte redonda aqui? (me mostrando
0 canto arredondado entre a parede e 0 chdo, que existe em quase todas as partes da
escola, inclusive em areas externas). Entdo, a gente empurra o carrinho e ele tem que
cair de pé, se ele capotar perde o carrinho pro amigo. Esses dias eu tava em casa, la
tem uma rampa, € meu irmdo me desafiou a brincar disso na rampa. Ele me disse:
“vamos apostar um real por carrinho”.

Nair: Vocés apostam dinheiro também?

“Barth Simpson”: Ah, quando tem a gente aposta sim, minha mde tinha recebido
aquele dia, deu dinheiro pra gente. Ai eu topei e ele me disse: “coitado, vai perder!”.
Na primeira queda o carrinho dele deu um monte de capotada, eu comecei a dar risada
e disse: “eu vou perder?!”. Vixe... Eu comecei a ganhar e ai fiquei “locdo” (Risos).
Comecei a ganhar, ganhar, ganhar... Ganhei dez reais naquele dia. E ai fomos chamar
nosso vizinho pra desafiar ele, ele veio e perdeu todos os carrinhos dele pra mim
também, mo “da hora’!

Nair: Vocés apostam aqui na escola também?

“Homem Aranha”: Uma vez, o... (mencionando o nome de outro colega que ndo estuda
mais na escola) trouxe cinco carrinhos aqui na escola pra apostar e perdeu tudo.

Nair: Aqui na escola vocés apostam valendo dinheiro também?

“Homem Aranha”: Ndo, aqui ndo da.

“Barth Simpson”: Isso... Pode dar problema com a dire¢do. (Risos).

“Dulce Maria”: La fora a gente aposta de tudo quanto é jeito. Esses dias chamei meu
vizinho pra jogar “rouba montes”, de baralho sabe?

Nair: Sim.
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“Dulce Maria”: Entdo, chamei ele pra jogar valendo na primeira vez doces, depois
valendo brinquedos (que a gente ja esta enjoado) e por ultimo, dinheiro. Vocé acredita
que meu amigo faliu? Ele perdeu tudo pra mim! (Risos).

“Homem Aranha”: Ai tem as cartinhas também. Esse a gente brinca aqui na escola. O
“Avales "' vocé combina antes de bater a quantidade. Se perder, perdeu, se ganhar
ganhou. E tem o “Abrinds”, vocé bate cartinha normal e no final todo mundo continua
com a mesma quantidade de cartinhas que estavam no inicio do jogo. Antes de comecar
a bater a gente combina os golpes. Geralmente o lider da vez (quem ganha no ‘ja-
quem-po ) é que diz como vai ser.

Nair: Como é que sao esses golpes?

“Homem Aranha”: E assim: ele fala “bafio”, vocé tem que bater a cartinha assim
(mostrando a forma como as mdos tem que estar ao bater), ou “copinho”, “ventinho”
(mostrando os movimentos), ou “do meu jeito”.

Nair: Do meu jeito?

“Homem Aranha”: E, quando assim, todo mundo tem que fazer do jeito que ele
escolher, qualquer um desses jeitos, entendeu?

“Barth Simpson”: Tem o “escadinha’ também.

“Homem Aranha”: Ah é. O “escadinha” é assim: quando vocé bate, as cartinhas as
vezes ficam um pouco esparramada. A primeira coisa que a gente pensa em fazer é
arrumar ndo e?

Nair: E.

“Homem Aranha’: Mas ndo pode, se vocé fizer isso vocé perde tudo as suas cartinhas,
tem gente que chama isso de “relo-rapo”.

Nesse momento, “Giovanna Antonelli” diz: “A gente precisa fazer um jogo de apostas
aqui na escola. Com rouba monte”.

“Barth Simspon”: E, ai a gente combina e eu trago meus baralhos de casa, os que tem
aqui na escola estdo todos incompletos. (Transcri¢do do relato oral obtido por meio da
Entrevista-conversa realizada em 07/10/2014).

Embora Caillois (1978) afirme que os jogos de azar sdo, num primeiro
momento, pouco atrativos para as criancgas, o autor reconhece que, alguns jogos, como
os berlindes®, por exemplo, podem se tornar objeto de apostas pelas criancas. Neles, as
criancas fazem apostas nos mais variados tipos de “par ou impar”.

Facamos agora uma reflex@o: o autor utiliza dois termos: “jogos de azar” e

» 33 mas entendemos ndo estar clara a diferenca entre um termo e

“jogos de apostas
outro o que nos implica pensar que, em termos de significado, ndo ha em muitos

momentos diferenca entre ambos. Em nossa opinido, embora os “jogos de azar” tenha a

310 termo “Avales” ¢ utilizado para definir quando a aposta é de verdade no jogo de cartinhas, ou seja, se
perder o outro jogador fica pra valer com as cartinhas. Ja o termo “Abrinds”, se refere a quando a aposta é
“de mentira”, ou seja, vale perder durante a brincadeira, apos o jogo todos retornam as mesmas cartinhas
que iniciaram.

%2 Os “berlindes” sdo conhecidos no Brasil como “birocas”, “bolinhas de gude”, “biloscas” entre outros
termos que variam conforme a regido do Brasil.

%3 Caillois (1978) usa esse termo para explicar os diferentes tipos de jogos em que as criancas apostam
brinquedos e guloseimas.
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presenca do dinheiro (e, como vimos nos relatos das criangas desse contexto, esse tipo
de jogo também se faz presente em alguns momentos), isso talvez ndo seja 0 motivo
principal para haver um desinteresse das criangas por tal tipo de jogo, pois vemos nas
falas de “Barth Simpson” e “Dulce Maria” que isso ndo parece ser empecilho para se
participar de um jogo em que se obtém lucro ou prejuizo — eles apostam varias coisas,
podendo ser cartinhas no “Abrinds” ou “Avales”, ou seja, “de mentirinha” ou “pra
valer”, até carrinhos, guloseimas e outros.

Além disso, percebemos que quando as criangas possuem uma quantia em
dinheiro, elas se arriscam a joga-lo também. Nesse caso, a “falta de independéncia
financeira” apontado por Caillois (1978) ndo parece ser, nesse contexto, um fator
relevante que impeca as criangas de participar de tais jogos. O que mais parece coerente,
entretanto, € debater se 0s jogos de azar (ou jogos de apostas) ocorrem pouco,
especialmente no ambiente escolar, pelo fato dele ndo ser tolerado, o que pode ser
originado por fatores culturais, morais e sociais, como bem nos aponta “Barth Simpson”
ao dizer “Isso pode dar problemas com a dire¢do”. Esse € o pensamento de Caillois
(1978), ao afirmar que

Ao ignorar deliberadamente os jogos de azar, resolve por omisséo
uma importante questdo, a saber, se a crianca € ou nao sensivel ao
fascinio da sorte, ou se simplesmente joga pouco a jogos de azar na
escola pelo fato de tais jogos ndo serem tolerados (CAILLOIS, 1978,
p. 192).

Parece estar ai a discussdo sobre 0s jogos de azar entre as criancgas: esse tipo de
jogo é, em muitos momentos, desprezado pelo contexto escolar, assim como outras
formas de jogos e brincadeiras em que as criancas sdo privadas. Pensamos que o autor,
num determinado momento diz que esse tipo de jogo ¢ “desinteressante” para as
criangas, porém, mais adiante, afirma que elas jogam pouco devido a falta de tolerancia
que se tem em algumas sociedades com os jogos de azar. Para nos fica claro que nédo
parece ser essa a questdo — as criangas se interessarem ou ndo por jogos de azar ou de
apostas — mas sim se o0 contexto cultural em que aquela crianca estd imersa valoriza ou
n&o esse tipo de jogo.

Ja mencionamos anteriormente que foram usados varios tipos de métodos para
que pudessemos ouvir e interpretar quais significados as criancas atribuem & ludicidade
no contexto escolar. Pensamos ser pertinente nesse momento explicar de maneira mais

direta quais critérios foram usados para realizar nossas interpretacoes.
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Todos os dados gerados pelas criancas — as filmagens, as fotos, os textos
ilustrados, o Diario Coletivo, as Entrevistas-conversas e as anotacdes de campo — foram
tabulados para facilitar a visualizagdo desses dados. Porém, nossa intencdo nédo foi de
quantifica-los, pois se trata de significacbes que ndo podem ser padronizadas.

Ap0s a tabulacdo, optamos por mostréa-los pela forma de gréaficos, pois assim
podemos ter uma visdo geral de onde, quando e como ocorreu a maior parte das
atividades mencionadas pelas criangas, assim como quais eram essas atividades e como
aconteciam. Porém, esse ndo deve ser o unico indicativo para se realizar uma
interpretacdo, pois as falas, os gestos, as reacOes e todo 0 contexto precisam ser
considerados. O cruzamento de todas essas informac6es é que resultara na interpretacédo
final.

O que nos chama a aten¢do é que nos resultados, em todas as formas utilizadas
para a coleta dos dados, aparece de forma relevante a presenga do movimento e das
relacBes sociais como fatos importantes para as criancas no ambiente escolar.
Apresentaremos a partir de agora alguns dos graficos para uma melhor visualizacéo

desses dados.

Gréfico 1: Locais escolhidos pelas criangas para as filmagens

Locais escolhidos pelas criangas para as
filmagens

Informatica
8%

Salade aula
29%

Quadra
24%

5% 34%

Fonte: Filmagens realizadas pelas criancas

s afi , inclui ala de aula” todas as atividades
Com relacdo ao Grafico 1, incluimos como “Sala d la” tod tividad

como explicagdes da professora, trabalhos em grupo e conversas entre colegas (esses
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dois ultimos apareceram em maior quantidade de filmagens produzidas pelas criangas).
No item “Informatica”, incluimos todas as filmagens que mostram as criangas em
atividade nesse ambiente, como jogando jogos na internet ou realizando tarefas
indicadas pela professora. Os itens “Educagdo Fisica” e “Quadra” estdo separados, pois
segundo as filmagens, os contextos sdo diferentes — a “Educacdo Fisica” aparece como
aulas ministradas pelo professor, enquanto que a “Quadra” aparece como local de
protagonismo de outras vivéncias corporais que ndo estdo ligadas as aulas de Educacao
Fisica, como por exemplo, o intervalo entre um periodo e o0 outro (para as criangas que
ficam na escola em periodo integral), as brincadeiras de roda que acontece durante os
intervalos da tarde, as conversas entre colegas, os momentos de descanso, e outras
brincadeiras e a¢des diversas entre as criangas. Ja no item “Recreio”, que aparece em
maior quantidade nas filmagens, sdo as brincadeiras que ocorrem em toda a &rea externa
da escola nesse periodo de tempo, podendo ser ndo apenas a quadra, mas os corredores,
0 estacionamento, o péatio, o quiosque proximo a biblioteca, a escada da entrada da
escola, etc.

Em Entrevista-conversa com as criangas, quando o assunto era as filmagens
realizadas, ficou evidente que eles gostaram bastante de filmar agcdes ocorridas fora do
contexto de sala de aula. No caso das filmagens feitas na “Quadra”, a justificativa das
criancas em querer filmar tal ambiente, tdo complexo e atraente ao mesmo tempo, foi o

sentimento de liberdade que usufruiam quando estavam neste local.

Episddio 6: “Brincar e jogar é s6 comegar... Se alguém atrapalhar, voltamos a criar!”

A filmagem ocorre na quadra, nas aulas de recreagdo do periodo da tarde. “Safira”
filma seus colegas envolvidos numa brincadeira baseada em gestos corporais, do tipo
“Adoleta”, nomeada pelas crian¢as como a brincadeira da “Coca-Cola”. Comega com
todos em roda cantando uma musica e batendo nas méos do outro conforme as silabas:
“Co-ca-co-la-pe-psi-co-la-se-eu-co-lar-vo-cé-des-co-la” — nesse momento, a crianca
que levou a palmada na ultima silaba comeca o jogo tentando pisar no pé de um dos
colegas que, por sua vez, se conseguir escapar da pisada, pisca para outro colega, que
pode estar em qualquer lugar da roda, para pisar no pé de outra pessoa, € assim
sucessivamente. A crian¢a que tem o pé “pisado” por alguém sai da brincadeira e
assim a brincadeira vai se reiniciando com todos em roda e com a musica até que
apenas uma crianca sobre no final. (Filmagem realizada por “Safira”, 11/09/2014).

“Violeta 2” filma suas amigas na quadra fazendo pulseirinhas com elasticos coloridos
de silicone. Tenho percebido que é moda entre as criangas tais pulseirinhas e hoje de
manhd vi os mesmos tipos de pulseiras com “Apple White”, aluna da turma “B”. Ao
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perguntar onde ela tinha adquirido as pulseiras, me disse que ela mesma tinha feito.
Pela filmagem de “Violeta 2" deu pra perceber como as criangas fazem essa pulseiras.
As criangas estao espalhadas pela quadra e um grupo esta sentado no chéo, com varios
elasticos de silicone espalhados enquanto as criancas fazem as pulseirinhas
entrelagando um elastico no outro até que se forma uma pulseira. Para finalizar, as
criancas utilizam uma espécie de fecho proprio para esse tipo de pulseira.

“Violeta 2" avisa as colegas que estd filmando e elas dao risadas e mandam beijinhos
para a camera, outras nem se déo conta da filmagem, pois estdo bem concentradas na
confeccdo das pulseiras.

De repente a filmagem da confec¢do das pulseiras é interrompida por muitas risadas e
“Violeta 2" filma o que acontece: um dos colegas esta bem no alto do alambrado, mais
ou menos na altura da tabela de basquete, tentando pegar uma blusa do colega
“Sasuto” que alguém jogou para o alto e ficou enganchada na tabela de basquetebol.
“Violeta 2" da muitas risadas enquanto filma e varias criangas tentam ajudar a pegar a
blusa, uns tacando sapatos, outros subindo no alambrado para ver se conseguem
chegar até 14. A professora de jogos recreativos também tenta ajudar.

“Violeta 2” volta a filmar a confeccdo de pulseiras. Da pra ver pela filmagem os
bracos das criancas cheias delas. “Violeta 27 também filma a colega “Tatiane”
comendo uma fruta e ri muito quando da zoom na boca da colega enquanto come.
(Filmagem realizada por “Violeta 2, 18/09/2014).

As criancas estdo na quadra, esperando o inicio do turno das oficinas da tarde.
“Woody 1 filma algumas colegas que estdo experimentando movimentos novos e
inventando passos de danga. Uma delas consegue realizar um movimento e entdo as
outras tentam realizar o mesmo movimento tentando imitar a colega que conseguiu.

Na filmagem também aparecem alguns colegas brincando de cavalinho ou correndo
pela quadra. As criancas permanecem nessas brincadeiras por um bom tempo.
(Filmagem realizada por “Woody 17, 01/10/2014).

Nair: Vamos falar a respeito das filmagens que vocés fazem quando véo para o periodo
da tarde. Eu percebi que vocés gostam muito, mas gente... Que bagunca!

(Ris0s).

“Princesa Fairy”: E que geralmente a gente corre, os meninos jogam bola pela
guadra, a gente brinca, la a gente se solta!

Nair: Como é? La a gente se solta?! Aqui ndo da pra se soltar?

Coro: Naaaaooo!

Nair: Por que?

“Coonor’: La é cheio de espaco, aqui ndo.

Nair: Entdo um dos problemas daqui é o espaco?

“Princesa Fairy”: La a gente pode fazer qualquer coisa, brincar, aqui ndo, 14 ndo tem
licdo.

Nair: Ah, 14 ndo tem licdo...

Coro: Eéééé...

“Soft”: Por exemplo, esses dias o “Sasuto” trouxe uma aranha de plastico e a gente
ficava jogando ela de um lado pro outro, a gente pegava ela, era menino contra menina
e 0 menino ou a menina que pegasse fazia ponto, ai a... (mencionando novamente o
nome de uma das responsaveis pelas criancas todos os dias durante esse momento)
gritou: “Para, eu vou pegar essa aranha”, ai quando ela brigava com um e os outros ja
tava correndo e ela comegou a pedir ajuda das professoras, ai as professoras iam la e
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acabavam com tudo. Ai dali a pouco a gente inventava outra brincadeira e elas iam l4 e
acabavam com tudo de novo...

Nair: Entdo ndo adianta nada, elas acabam com as brincadeiras e ai vocés inventam
outra (risos).

“Soft”: A gente ndo ta fazendo nada, a gente néo ta na sala de aula mais...

“Coonor”: A gente ndo ta mais na sala de aula, quando a gente t& na quadra em vez de
deixar a gente solto fica fazendo isso ai.

Nair: Me expliquem esse jogo da aranha.

“Sasuto”: A gente inventou na hora, comecamos a tacar um pro outro.

“Princesa Fairy”: Outra coisa também é que la a gente se mistura e brinca com um
monte de crian¢a, a gente brinca de “Coca-cola”, a gente faz grupinhos e ai a gente
brinca. Os grupinhos se misturam.

“Gyovanna’: Esses dias a gente tava brincando com a blusa do “Sasuto” na quadra de
bobinho. A gente ficou jogando, jogando e quem pegava ganhava ponto. Dali a pouco,
o “Sasuto” tacou querendo acertar a cesta de basquete, mas a blusa ficou presa. A
professora... (mencionando o nome da professora) teve que subir numa cadeira, pegar
uma vassoura para tirar a blusa dele que ficou la. Foi muito engracado... (Transcrigcdo
do relato oral obtido por meio da Entrevista-conversa realizada em 08/10/2014).

Partindo dessas situacfes, as criancas nos confirmam que elas possuem a
necessidade de viver o momento. Criar, inventar e improvisar sdo verbos facilmente
conjugados pelas criangas nesse contexto, mesmo que em alguns momentos os adultos
tentem evitar esse processo de cria¢do infantil. Independente de algum adulto querer
podar as criacOes ludicas das criancas, imediatamente elas realizam tentativas diferentes
para que o processo de criacdo de novos jogos e brincadeiras aconteca de uma forma ou
de outra.

Freire (2006) ja nos levou nesse estudo a refletir sobre uma escola
enclausurada, silenciada, dividida em disciplinas e que enxerga 0 jogo como um de seus
maiores vilGes nesse processo de disciplinamento. Trata-se de uma tradi¢cdo que perdura
até os dias atuais: pensar em mudar tal caracteristica da escola pode ser considerado um
escandalo para muitos. Como deixar habitos tdo tradicionais e antigos, para transformar
a escola de silenciosa a barulhenta, de confinada para mével, ou de ranzinza para feliz?
A escola “continua sendo para a Idade Média. Portanto, ¢ dificil acreditar que as
tentativas de ensinar podem ter éxito num caso desses” (FREIRE, 2006, p. 132).

Nas tentativas que temos, muitas vezes, de privar as criangas dos movimentos
ndo percebemos o quanto essas proibigOes afetam as relagfes que ocorrem dentro das
escolas. Porém, ao perceberem tais oportunidades de se expressarem, as criancgas tentam
aproveitar 0 maximo que podem, e isso € perceptivel na fala de “Princesa Fairy” ao
dizer “L& a gente pode fazer qualquer coisa, brincar, aqui ndo, 14 nédo tem licdo” ao

comparar algumas das atividades de sala de aula e as realizadas nesse periodo de tempo



210

(tempo em que as criangas aguardam, na quadra, o inicio das oficinas da Educacdo
Integral).

Um dos problemas parece estar relacionado a certas “previsdes” que a escola
procura tragar para a crianga. Nos pensamentos de Freire (2006), trata-se de uma escola
que s6 pensa no futuro, sem viver o presente, com métodos do passado, pois
“continuamos presos as carteiras, como se estivéssemos nos monastérios, esses sim,

lugares de siléncio, recolhimento, solidao” (FREIRE, 2006, p. 129).

Sempre fomos etéreos, habitantes provisorios e fluidos de um
receptaculo de carne e 0ssos grotesco e perecivel. Preparamo-nos para
0 que vem depois, para a outra vida, a que de fato nos interessa,
eterna, imutével, e ndo esta, tdo efémera. Nossa educagéo, previdente
no que se refere a vida eterna, sempre nos preparou para 0 que vem
depois; presente ndo ha. Pré-escola, pré-vestibular, pré isso, pré
aquilo. Nunca desfrutamos do aqui e agora, como se ndo houvesse
corpo, como se nédo féssemos de carne (FREIRE, 2006, p. 129).

Ao definir o jogo como fendmeno social, Freire (2002) também se refere a
qualidade criativa humana. As criancas desse contexto ousam criar nos momentos em
gue encontram uma brecha para as manifestacbes corporais, improvisadas ou nao.
Acostumada com prazos curtos, com solucdes rapidas e visando o lucro, a escola,
muitas vezes, ndo consegue compreender que a educagdo ocorre ao contrario dessa
perspectiva: em prazos longos e muitas vezes sem a menor chance de ver com olhos
palpaveis aquilo que semeou.

O jogo, estando na raiz do desenvolvimento da cultura humana e tendo um
papel fundamental na formacéo das representacdes mentais, deveria ter sua importancia
devidamente reconhecida pela educacédo. A escola nunca soube lidar com isso e preferiu
destituir o jogo de sua importancia na educacdo de todos (FREIRE, 2002).

As criancas desse estudo nos mostraram como ocorre a producdo dessas
culturas ludicas por meio das brincadeiras de vérias formas, e uma delas foi por meio do
“Diario Coletivo de Brincadeiras”, em que as criangas levavam o diario para suas casas
e poderiam escrever o0 que quisessem sobre suas preferéncias.

No inicio do “Diario Coletivo de Brincadeiras” havia um recado para as
criancas explicando que eles poderiam registrar varias coisas legais (ou ndo) que
ocorreram com elas na escola ou fora dela, como uma brincadeira divertida, uma
atividade diferente ou algum acontecimento importante entre amigos, entre outras

coisas. Também foi explicado que se quisessem desenhar, colar, usar canetas e lapis
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coloridos que ficassem a vontade para ser criativos, além de ser facultativa a
identificacdo, caso a crianca quisesse realizar um registro no anonimato. Cada turma
tinha o seu Diéario e a escolha de quem ficaria com ele em determinada data ficou a
critério das criangas — enquanto a turma “A” optou pela ordem da fileira em que se

sentavam na sala, a turma “B” optou pela livre escolha.

Grafico 2: Registros realizados pelas criangas no "Diério Coletivo de Brincadeiras”

REGISTROS REALIZADOS PELAS CRIANGAS NO “DIARIO COLETIVO DE BRINCADEIRAS”

RECADOS PARA OS
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Fonte: “Diario Coletivo de Brincadeiras”

Englobamos na categoria “Movimento” as seguintes atividades que apareceram
nos registros: brincadeiras em casa com amigos, jogos de tabuleiro, Educacéo Fisica,
brincadeiras de rua, recreio na escola, os “Jogos Indigenas” que aconteceram na escola,
passeios, participagdes em jogos de vertigem como a Tirolesa e alguns games/jogos da
Internet.

Uma curiosidade desse espaco do “Diario Coletivo de Brincadeiras” foi o
protagonismo de muitas brincadeiras de rua nos registros das criangas, como “mamée da
rua”, “esconde-esconde”, além do futebol, andar de patins, de bicicleta, skate, patinete,

pega-pega, jogos de tabuleiro, de cartas, soltar pipas, etc., e a vontade explicita de tornar
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muitas dessas brincadeiras de rua presentes também na escola, como percebemos, por

exemplo, pelo registro de “Jade™:

Figura 6: Registro escrito de "Jade"
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Fonte: Diario Coletivo de Brincadeiras

Refletindo sobre os registros contidos no “Diario Coletivo de Brincadeiras”,
percebemos a vontade que as criangas tém em manifestar suas culturas ludicas que,
muitas vezes, sdo obrigadas a deixar do lado de fora da escola. Podemos pensar que as
criancas desse contexto ainda sdo privilegiadas no sentido de que a maioria delas ainda
consegue brincar na rua com seus amigos e vizinhos, visto que esse estudo foi realizado
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em um municipio do interior do Estado de Sao Paulo, e numa regido periférica da
cidade. Assim, pensamos ser esse um dos fatores que propiciam tais vivéncias a essas
criancas, mas sabemos que em muitas cidades grandes, o contexto urbano ndo favorece
tais condigoes.

E 0 que atesta o estudo feito por Munarim e Ghirardello (2012) ao analisar o
impacto das principais transformacfes que a urbanizacdo causou (e ainda causa) nas
criancas nos dias de hoje. Além da presenca das novas tecnologias, tanto na zona rural
como na zona urbana, e de o planejamento das cidades priorizar os adultos e ndo as
criancas, a escola precisa reconhecer que tem se tornado um dos poucos locais que
ainda podem propiciar com frequéncia algumas préaticas ladicas entre as criancas.

Foram muitas as percepgdes demonstradas pelas criangas no “Diario Coletivo
de Brincadeiras” que manifestaram a satisfagdo das criangas em produzir e compartilhar
suas culturas na escola. Ja no “Texto Ilustrado”, a proposta era que as criangas
pensassem numa situacdo ou experiéncia ocorrida que considerassem importante em
todo o seu tempo de escola (que poderia ser desde a Educacdo Infantil) e
demonstrassem pelo desenho e pela escrita 0 que elas sentiam quando se lembravam
daquele fato. A atividade poderia ser realizada de forma individual (sentado sozinho) ou
acompanhada (sentados em grupos), ficando essa decisdo a critério das préprias
criancas. Em ambas as turmas as criancas optaram por fazer essa atividade em grupos.

Cerca de 70% das respostas tiveram relacbes com jogos e brincadeiras no
contexto escolar (englobamos nesse item, respostas como: jogos de Ténis de Mesa;
competicdo de vOlei e queimada; aulas de  Educacdo  Fisica;
Aulas de Dancga; Brincadeiras diversas com os amigos; Atividades diferenciadas como
os Jogos Indigenas e Soltar pipas). No restante, 19% foram relatos envolvendo festas
(no caso, Festas Juninas, Matiné de Carnaval e Festa de encerramento do ano) e 6% das

respostas estavam relacionadas com atividades em sala de aula.



Gréfico 3: Experiéncias importantes do contexto escolar para as criangas demonstradas pela

atividade "Texto llustrado”
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TEXTO ILUSTRADO
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Fonte:
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Figura 7: Texto llustrado de "Gyovanna"
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TEXTO ILUSTRADO

Pense numa situag@o ou experiéncia que vocé considera ter sido muito importante para vocé em toda a sua vida
escolar. No espago abaixo, escreva como foi essa experiéncia e me conte: 0 que vocé sentiu ou sente até hoje?
Depois, faga um desenho no quadro abaixo ilustrando esse momento. Vocé poderd fazer-essa atividade sozinho
(a) ou acompanhado (a) de um (a) colega se quiser. Fique a vontade para tirar ddvidas-e fazer perguntas.
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Fonte: Atividade de Texto llustrado
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Figura 8: Texto llustrado de "Thalia"
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TEXTO ILUSTRADO

Pense numa situag@o ou experiéncia que vocé considera ter sido muito importante para vocé em toda a sua vida
escolar. No espago abaixo. escreva como foi essa experiéncia e me conte: o que voce sentiu ou sente até hoje?
Depois. faga um desenho no quadro abaixo ilustrando esse momento. Vocé poderd fazer essa atividade sozinho
(a) ou acompanhado (a) de um (a) colega se quiser. Fique a vontade para tirar dividas e fazer perguntas.
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Fonte: Atividade de Texto



Figura 9: Texto llustrado de "Homem Aranha"
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TEXTO ILUSTRADO

Pense numa situa¢do ou experiéncia que vocé considera ter sido muito importante para vocé em toda a sua vida
escolar. No espago abaixo, escreva como foi essa experiéncia e me conte: o que vocé sentiu ou sente até hoje?
Depois, faga um desenho no quadro abaixo ilustrando esse momento. Vocé podera fazer essa atividade sozinho
(a) ou acompanhado (a) de um (a) colega se quiser. Fique a vontade para tirar dividas e fazer perguntas.
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Figura 10: Texto llustrado de "Woody 2"

TEXTO ILUSTRADO

Pense numa situagdo ou experiéncia que vocé considera ter sido muito importante para vocé em toda a sua vida
escolar. No espago abaixo, escreva como foi essa experiéncia e me conte: o que voce sentiu ou sente até hoje?
Depois, faga um desenho no quadro abaixo ilustrando esse momento. Vocé poderd fazer essa atividade sozinho
(a) ou acompanhado (a) de um (a) colega se quiser. Fique a vontade para tirar duvidas e fazer perguntas.
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Fonte: Atividade de Texto llustrado

A atividade de “Texto Ilustrado” procurou, entdo, resgatar na memoria das

criancas aqueles momentos dentro da escola que para elas causaram algum impacto.
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Algumas das lembrancas regatadas foram de anos anteriores, como é o caso das aulas de
Ténis de Mesa e alguns passeios externos organizados pela escola (Parques, Aeroporto,
Batalhdo da Policia Militar, Teatro) — achamos importante ressaltar isso, pois
percebemos que algumas atividades organizadas pelas escolas, como a saida do
ambiente escolar em que estdo acostumados e cujo objetivo € propor uma experiéncia
mais concreta, pode se tornar muito eficaz.

No caso das criangas desse contexto, por exemplo, é perceptivel pelos registros
as lembrancas de atividades que foram propostas quando ainda cursavam o 1° ano do
Ensino Fundamental. A dificuldade de as escolas organizarem esse tipo de atividade é
muito grande, pois dependem de autorizacdo das Secretarias de Educacdo, dos pais dos
alunos, dos gestores, além do principal entrave para que esse tipo de atividade aconteca:
a questdo financeira, pois as escolas ndo tém condicdes de propiciar, mesmo que
ocasionalmente, mais atividades como essas.

Esse estudo mesmo encontrou dificuldades semelhantes para a organizacdo das
atividades com as pipas, por exemplo. Em 2014 a ideia era ir a um conhecido parque
publico da cidade, o que infelizmente ndo foi possivel devido a varios motivos, entre
eles, o financeiro. Somente em 2015, com uma organiza¢do mais detalhada e com a
maior participacdo das criancas é que foi possivel nossa saida da escola, para um local
do proprio bairro, 0 que ndo ocasionou custos tao altos. Nunca é demais lembrar que, a
ideia de irmos a um parque do proprio bairro foi de uma das criancas participantes desse
estudo.

O que acabou acontecendo, nesse caso, € que com a maior participa¢do das
criancas, com o envolvimento maior delas na organizacdo e planejamento da atividade
das pipas durante esse estudo, encontramos maneiras para se realizar uma aula diferente
e que a propria professora/pesquisadora desse estudo ndo havia antes pensado.
Acabamos por realizar o que Sarmento (2013) denomina de “cidadania infantil” — “a
crianga pequena € um pequeno cidaddo; mas um pequeno cidaddo ndo tem pequenos
direitos, tem plenos direito” (SARMENTO, 2013, p. 12).

A concretizacdo dos direitos das criangas — que, como ja vimos em
determinados momentos desse estudo, se estendem a Educacdo, Saude, Esporte e Lazer,
todos com suportes em Leis nacionais e Internacionais de direitos das criangas — comega
na escola, desde a Educagdo Infantil. Para Sarmento (2013) é de fundamental
importancia que essa instituicdo estabeleca canais de comunicagcdo com as pessoas e

demais instituicGes que as rodeiam.
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A escola ndo pode fazer tudo; mas € inestimavel o valor que pode
fazer pela promocédo dos direitos, para tanto, necessita de se assumir
como um elo da politica social. Isso significa uma atitude de
articulacdo e cooperacdo com as estruturas promotoras de politicas
publicas no espaco onde intervém, com salvaguarda e autonomia
(SARMENTO, 2013, p. 11).

Ainda na visdo de Sarmento (2013), as escolas podem conseguir se tornar um
lugar enraizado pelos direitos da crianga caso lutem para que as cidades se tornem um

ambiente ideal para se usufruir de sua cidadania plena:

Social, porque séo respeitadas e protegidas; cognitiva, porque é ai o
lugar das culturas infantis e da plena afirmacdo da alteridade;
institucional, porgque sdo consideradas como membros pleno da
instituicdo educativa, na qual participam e contribuem para a
construcdo da vontade coletiva; intima, porque é salvaguardada a sua
plenitude como seres singulares e exclusivos, face ao qual se
estabelece uma ética de respeito (SARMENTO, 2013, p. 12).

Se estamos dispostos a ver as criangas como cidaddos de direitos plenos,
precisamos enxerga-las como capazes de opinar também com relacdo as areas sociais,
politicas e de assisténcia que Ihe dizem respeito, e essa acdo deve comecar pela escola.
Ferreira e Sarmento (2008) nos lembram de que as instituicGes para a infancia tem sido
conduzidas, na maioria das vezes, por ideias e a¢Oes adultas apenas, o que contribui
para o predominio de uma “(in)visibilidade” (FERREIRA; SARMENTO, 2008, p. 68)
da infancia — isso significa compreender que, apesar de as criancas existirem e estarem
nas instituicdes, a inclusdo de suas ideias nas tomadas de decisfes € minima, o que faz
com que elas continuem em situacao de invisibilidade e desconhecimento.

Para que essa realidade comece a se transformar, € preciso que esse
reconhecimento das criangas como pessoas se torne um interesse central das discussdes
e decisOes tomadas pelas instituicdes que lhe atendem. A cidadania na infancia implica
uma cultura que permita a inclusdo democratica das criangas em todos os dominios da
vida social e pessoal, ou seja, as instituicGes que Ihes atendem, sejam escolas, creches,
clubes, institui¢cbes de acolhimentos temporério ou permanente, entre outros, precisam
ampliar o espaco de participacdo das criangas em seus contextos. Resumidamente: é

preciso ouvir a voz das criangas.
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Nesse sentido, ouvir a voz das criancas no interior das instituicdes ndo
constitui apenas um principio metodoldgico da acgdo adulta, mas uma
condicdo politica, através da qual se estabelece um dialogo
intergeracional de partilna de poderes. A expressdo dessa partilha
necessita de encontrar formulas que ultrapassem 0s mecanismos
formais de decisdo, instituidos nas organizagBes democraticas
modernas, de modo a permitir a participacdo das criancas adequada
aos seus diferentes grupos etarios (FERREIRA; SARMENTO, 2008,
p. 72). [Grifo do autor].

Enfim, é preciso que as escolas criem espagos e tempos democraticos dentro de
suas rotinas para que as criangas opinem, mostrem suas ideias, auxiliem na resolucgéo de
problemas, que pensem em estratégias e estimulem as criancas a expor 0 que pensam.
No caso desse estudo, as criangcas mostraram ndo apenas na atividade com as pipas, mas
também em outros momentos, que sdo capazes de uma participacdo democratica no
contexto escolar.

Essa capacidade de participacdo ndo passou despercebida também em outra
técnica, usada por esse estudo na fase de coleta dos dados — as filmagens. Nesse caso,
um dado nos chamou a atengdo: O recreio Se mostrou COMO um espago rico em
momentos para a producdo das culturas ludicas infantis no contexto estudado. As
filmagens realizadas durante esse momento nos mostram como ocorrem essas
experiéncias ladicas nesse periodo em que elas sdo donas de si na escola e porque esse
tempo e espaco de recreio sdo tdo valorizados pelas criangas.

Para Brown (2006) ha uma explicacdo bastante simples para que o recreio se
torne palco de tantas emocdes: dentro da sala de aula, geralmente ha o controle,
supervisdo e interferéncia do adulto. A justificativa de que a brincadeira ajuda a
promover a aprendizagem na crianga muitas vezes é entendido como o professor tomar
as decisOes sobre a forma mais adequada, em sua visdo, para que determinada atividade
aconteca. Dessa forma, a liberdade, caracteristica ja elencada por esse estudo
referenciando diversos autores (CAILLOIS, 1978; HUIZINGA, 1971; FREIRE, 2002),
é substituida pelo controle e dominio dos adultos. Fora da sala de aula hd um espaco em

que o adulto exerce um papel secundario.

A natureza de grande parte da atividade nas areas externas da escola
certamente ¢ bem diferente da que ocorre internamente. Porém, se
pudermos provar que o brincar no patio de recreio influencia o
desenvolvimento individual da crianca, talvez nossa visdo do calor
dessas atividades e do periodo que chamamos de recreio mude
(BROWN, 2006, p. 63).
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As criancgas parecem ja ter percebido tal afirmacdo de Brown (2006) ha muito
mais tempo que os adultos presentes no contexto escolar. Além disso, outros fatores,
alguns até de origem externa da escola, influenciam para que o recreio seja, para a
maioria das criangas, 0 apice das agdes escolares diérias.

Entre tais fatores, Brown (2006) observa que um deles é o fato de o ambiente
urbano ndo propiciar, muitas vezes, momentos de brincadeiras com seus pares. As ruas,
0S parques e outros ambientes tém sido vistos como muito perigosos nos ultimos
tempos. Dessa forma, as criangas ficam limitadas a brincar apenas em casa ou em locais
em que a supervisdo do adulto é mais frequente, restando a maioria dessas criangas, a
escola como ponto de encontro de pares e, por sua vez, a area externa dessa instituicdo
ganha destaque, pois é nela que muitas criangas sentem que possuem um minimo de
liberdade para brincar nesse ambiente.

E ai que as criancas tem a oportunidade de ampliar suas experiéncias com as
atividades ludicas e podem escolher do que brincar sem se preocupar com restricdes dos
adultos, pois para este também fica dificil supervisionar tantas atividades acontecendo
ao mesmo tempo, num espac¢o tdo grande. Por isso, podemos considerar que é nesse
momento que as atividades ludicas das criancas podem ser consideradas relativamente
livres (BROWN, 2006).

Segundo Curtis (2006), a brincadeira parece ser uma atividade dominante na
crianca, porém a percepg¢do do brincar varia conforme nossas crencas, valores e cultura,
isso em todos os ambientes, incluindo a escola. Em muitos contextos os adultos tém
dificuldades em reconhecer o valor da brincadeira para o desenvolvimento das criancas,
principalmente no contexto escolar.

O problema maior parece estar no fato de que os adultos muitas vezes se
esquecem de que um dia ja brincaram, e de como tal feito foi importante para seu
préprio desenvolvimento. Interessante € observar que, ao serem indagados sobre sua
propria infancia, os adultos estdo sempre comparando as praticas ludicas de sua época
com as atuais, argumentando que as brincadeiras de hoje, se comparadas as proprias
brincadeiras de sua infancia, sdo de qualidade inferior (BROWN, 2006).

Nesse mesmo sentido, Azevedo (2012) observa que frases como “néo se fazem
mais brinquedos e brincadeiras como antigamente” e, ainda, “no meu tempo de infancia

tudo era melhor” apenas reflete a dificuldade que nos, adultos, temos em nos colocar no
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lugar da crianca e reconhecer que, se 0s tempos séo outros, obviamente as formas de se

jogar e brincar sdo, consequentemente, diferentes.

E quando falamos em jogar/brincar, é certo que, nesse sentido das
brincadeiras em geral, 0 mundo e a sociedade mudaram muito no
decorrer das ultimas décadas e seculos. A infancia de hoje, em muitos
aspectos, ndo lembram as de 15, 20 ou 30 anos atrés. (...) Ha muitos
recursos diferentes atualmente, como brinquedos eletrénicos e o0s
jogos de computadores, por exemplo. (AZEVEDO, 2012, p. 97).

A autora ainda comenta que tal discussao sobre qual infancia é melhor, se a de
antigamente ou a de hoje, € improdutiva, pois se trata de interacdes diferentes. Além
disso, se tivéssemos em nossa infancia 0s mesmos recursos existentes hoje, ndo ha a
menor duvida de que a brincadeira teria sido também divertida, de forma diferente,
porém nao menos importante (AZEVEDO, 2012).

Baseando-se nas palavras de Azevedo (2012), aproveitamos para mostrar uma
das brincadeiras filmadas durante o recreio e que ilustra essa questdo da diversdo com
brinquedos industriais. Na filmagem, percebemos que as criancas se divertem muito
com uma competicao entre “Bayblades”, um brinquedo semelhante a um pido, inspirado
num desenho de Mangad com o mesmo nome. No referido desenho animado, ha uma
competicdo entre um grupo de amigos que se divertem realizando disputas entre suas
“Bayblades” que sdo energizadas e, assim, se enfrentam em uma batalha em que o
objetivo é jogar o oponente para fora do recinto de jogo ou fazé-lo parar. O empate s

ocorre quando dois “Bayblades” conseguem girar em pé, parados, a0 mesmo tempo.

Episodio 7: “A guerra de Bayblades”

A filmagem de hoje esta sendo realizada por “Naruto” e acontece na hora do recreio.
“Naruto” e alguns colegas, entre eles “Percy Jackson”, “Sasuto”, “Neymar”, “Natsu”
e “Woodyl” fazem uma competi¢do de “Bayblade”.

A competicdo ocorre em uma tampa de lixo virada, aparentemente limpa, pois parece
molhada. As criangas gritam: “Bayblade”, e soltam 0s brinquedos dentro da tampa. Os
brinquedos esbarram um nos outros e ganha o brinquedo que conseguir permanecer
mais tempo girando dentro da tampa. Vale esbarrar no outro e tird-lo de dentro da
tampa que ndo pode ser movida por ninguém enquanto 0 jogo acontece.

As criancas gritam muito durante a competicdo e se empolgam muito a cada rodada do
jogo. “Vocé ia tacar eu, ai eu desviei”, diz um deles. “Perdeu, perdeu... Jogou muito
fraco!”, diz outro. Eles vibram muito quando acontece uma jogada emocionante: um
dos brinquedos consegue tirar todos os outros participantes rapidamente. As criangas
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permanecem 0 recreio todo nesse jogo e sO terminam quando o sinal para o almogo
soa. (Filmagem realizada por “Naruto”, 19/03/2015).

Sobre a influéncia da presenca desses tipos de brinquedos na vida das criancas
hoje, Sarmento (2004) considera que com a institucionalizacdo da infancia, ocorrida em
consequéncia das mudancas em prol da modernidade, houve uma imputacdo a crianca a
um lugar na sociedade diferente de outrora. Com a mudanga econémica, passando de
familiar a predominantemente industrial, os referenciais sociais também se
transformaram — as criancas comecaram a influenciar a vida econdémica familiar.

Dessa forma, as infancias passaram a ser alvos do Marketing, que enxergou
nelas um consumidor em potencial. E muito comum presenciar criangas em campanhas
de produtos infantis diversos, como roupas, brinquedos e outros artigos em geral. Essa €
para Sarmento (2004) uma questdo central a ser discutida, pois contribui poderosamente
para que a infancia seja cada vez mais globalizada. Pode-se dizer que existe uma
infancia mundial, que compartilha dos mesmos gostos que incluem brinquedos, séries e
filmes de TV, livros, guloseimas, roupas, acessorios, etc.

Ha&, porém, que se considerar a reinterpretacdo ativa desses produtos culturais
realizadas pelas criangas. Os objetos podem ser 0s mesmos, mas existem caracteristicas
culturais e proprias da infancia que possibilitam diferentes significacbes desses
(SARMENTO, 2004).

Ja para Brougére (2006) o brinquedo industrial é o espelho da sociedade: o
reflexo de algo ja determinado por meio de ac¢fes sociais e histéricas. Tomando como
exemplo a boneca, o autor explica que assim como esse brinquedo passou por varios
processos de mutagbes, como as novas técnicas, a forma de confeccdo, os materiais, 0s
sistemas de producdo, a criacdo em larga escala e as formas de distribuicdo desse
produto, a sociedade também se transformou, e essa mudanga esta claramente visivel
nas novas formas de promogdo industrial, como as campanhas de publicidade e
Marketing, por exemplo, e nas proprias concepcbes desses produtos. Essas
transformacfes sdo percebidas na pratica, no caso desse estudo, pela mutagdo do
classico pido para o moderno “Bayblade”.

Porém, é importante considerar o brinquedo além de sua dimensé&o funcional: é
preciso analisar sua dimensdo simbdlica, que pode ser revelado pelo aspecto material do
brinquedo (se o brinquedo tem um significado, é dotado de uma determinada forma e o

proprio material usado em sua confeccdo € um significante: um objeto de madeira nédo
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nos remete as mesmas imagens que um objeto de metal, por exemplo), ou pela
representacdo (o brinquedo pode ser uma reproducdo da realidade, mas trata-se de uma
realidade selecionada, isolada e na maior parte das vezes, adaptada e modificada).
Sendo assim, cada brinquedo pode ter analises diferentes, que variam conforme o ponto
de vista em que foi significado (BROUGERE, 2006).

Outra consideracdo importante a respeito dos brinquedos feita por Brougere
(2006) é sua relacdo direta com as midias, mais especificamente a televisdo. Quer
achemos positiva ou ndo, as midias desempenham um papel considerdvel em nossa
sociedade, e influencia tanto adultos quanto criangas. A televiséo transformou a vida e a
cultura mundial de maneira privilegiada e no caso das criangas, ela influenciou
diretamente sua cultura ludica.

Por meio das ficgdes transmitidas pela televisdo, as criangas recebem
conteldos para suas brincadeiras. Mas apenas a apresentacdo das imagens ndo €
suficiente para que elas agradem e se transformem em brincadeiras — é preciso que tudo
isso esteja integrado ao universo ludico das criancas e nas logicas das brincadeiras
infantis. Explicando melhor: a televiséo influencia as brincadeiras na medida em que as
criancas podem se apropriar dos temas propostos por ela em suas brincadeiras usuais. A
vantagem de a televisdo fornecer um conjunto de imagens que podem se tornar
conhecidas por muitas criancas, € que elas podem favorecer as combinacdes e
transformagdes no habito da cultura ludica infantil (BROUGERE, 2006).

O grande valor da televisdo para a infancia é oferecer as criangas, que
pertencem a ambientes diferentes, uma linguagem comum, referéncias
Unicas. Basta lembrar um her6i de desenho animado para que as
criangas entrem na brincadeira em pé de igualdade, ajustando seu
comportamento ao dos outros a partir daquilo que conhecem do
seriado lembrado. Numa sociedade que fragmenta os contextos
culturais, a televisdo oferece uma referencia comum, um suporte de
comunicacido (BROUGERE, 2006, p. 55).

E o0 que acaba acontecendo com as criancas desse contexto durante a batalha
das “Bayblades”, e nesse caso, além da televisao, hoje temos que considerar também a
influencia da Internet. Com o acesso a rede mundial de computadores cada vez mais
popularizada no Brasil, sem davida ndo podemos desconsiderar tambem esse
referencial.

Ja mencionamos anteriormente os estudos de Munarim e Girardello (2012) que

discutem a importancia do papel da escola num mundo em que as novas tecnologias
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estdo presentes em todos os ambientes, sejam eles a zona rural ou zona urbana — as
tecnologias, hoje, estdo por toda a parte. E na escola que ocorre grande parte da
interacdo entre 0 mundo tecnoldgico e as brincadeiras das criangas. Com relacdo a essa
questdo de interagéo entre tecnologias e pessoas, Lemos (2009) prevé que a mobilidade,
em sua dimensao fisica e informacional, favorece alguns movimentos entre o publico e
0 privado, entre o préximo e o distante, entre o curioso e o apatico.

A mobilidade, a comunicacéo, o lugar e o espaco ndo estao dissociados. Todas
se interligam nesse ciclo informacional. Porém, a mobilidade n&o é neutra, demonstra
formas de poder, controle, monitoramento e influencia diretamente a cultura. E preciso
reconhecer que a cultura da mobilidade sofre influéncia do contexto histérico vivido e a
modernidade ampliou as formas de mobilidade tanto fisicas, quanto virtuais e com 0s
meios de comunicacao de massa (LEMQOS, 2009).

J& segundo Pretto (2010), com o acesso facilitado a internet na ultima década,
principalmente pelas redes de telefonia mdvel, o acesso a Web passou a ser utilizado
por pessoas de varias idades e se transformou num verdadeiro meio de expressdo e
manifestagdo de ideias. A denominada “Cultura Movel” que possui o nomadismo ¢ as
relacbes como principais caracteristicas, traz consigo uma expansao de significados em
rede pelas tecnologias digitais que sdo diferentes das tecnologias antigas.

Novamente, podemos aqui fazer um link com a questdo das brincadeiras
antigas versus brincadeiras atuais — existe formas melhores de se jogar e/ou brincar?
Existe a possibilidade de comparacdo entre tempos ou formas de brincadeiras? Ha
varios questionamentos quando pensamos, por exemplo, na possibilidade do
desaparecimento da experiéncia humana e interacfes sociais devidos a uma perda da
integridade corporal manifestada pelos robds, ciborgues, androides, avatares, etc..
Porém, vemos em Santaella (2008) que o mundo tecnoldgico ndo esta separado do
mundo fisico. O que existem sdo novas préaticas culturais ocorridas no ciberespaco que
podem ser compreendidos como espacos hibridos.

As novas formas de comunicagdo movel e 0 acesso cada vez mais facilitado a
rede estdo ampliando os conceitos de préaticas sociais principalmente as ocorridas em
espacos urbanos. Mas, como vemos em Lemos (2009), tais comunicagdes modernas néo
substituem os contatos face a face. As tecnologias hoje se desenvolvem em varios
campos: as relacbes de trabalho, as manifestagdes artisticas, as relacbes familiares, as
organizag0es politicas e governamentais, enfim, ha uma redefinicdo das relacfes sociais

e os sentidos de lugar.
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Sobre os relacionamentos ocorridos em variados tempos e locais, para
Santaella (2008) nos ultimos anos houve uma grande alteracdo dos modos de relacbes
sociais que foram influenciados, principalmente, pelo uso cada vez mais generalizado
das tecnologias de mobilidade, como a telefonia celular por exemplo. Isso alterou as
relacbes pessoais, suas acOes e também o espaco em que elas ocorrem. Os
relacionamentos hoje estdo caminhando para se tornarem cada dia mais Wi-fi, pois
estamos localizados nos espacos (gerados pelos sentidos, pela compreensao cultural de
papéis, etc.), mas, agimos nos lugares (modo como o espaco ¢ utilizado). “Em suma: a
acdo humana nao é emoldurada apenas pelo espaco, mas por padrées de compreensao,
associacdes e expectativas com que os lugares estdo impregnados” (SANTAELLA,
2008, p.98).

Analisando a situagdo de brincadeira “guerra de ‘Bayblades’” (que pode ser
facilmente entendido como uma variacdo do tradicional pido) ocorrida no recreio,
pensamos ser essa uma extensao do mundo midiatico. Independente de terem assistido a
televisdo ou terem jogado pela Internet, as criancas acabaram por realizar a acdo “ao
vivo e a cores”, e jogaram e sentiram o jogo face a face com a realidade ludica.

Séo relagBes on-line entre as criancas, 0 mundo virtual e as midias. Quem esta
off-line nessa relacdo parece ser infelizmente, mais uma vez, a escola. Quem dera ja
houvesse banda larga na época em que as primeiras escolas foram pensadas! Talvez, se
a escola tivesse sido criada na era digital, haveria menos comparagdes sobre as formas
de se brincar e jogar e, talvez, também haveria menos resisténcia por parte da escola
com relacdo as midias.

E, falando em brincadeiras virtuais que se tornam reais, quando pensamos em
brincadeiras como elementos importantes das Culturas Ludicas Infantis, precisamos
também relacionar a questdo do protagonismo infantil. Sem duvida, o recreio € um dos
momentos (para ndo afirmar que seja o Gnico em alguns contextos escolares) em que as
criancas se libertam: nele elas podem brincar, correr, gritar, subir nas costas dos
colegas, organizar “lutinhas”, enfim, podem viver muito daquilo que geralmente lhe é
negado enquanto estdo nas salas de aula. S&o inUmeras as atividades que ocorrem nesse
momento e algumas, segundo Brown (2006), ndo assumem, pelo menos aparentemente,
a forma real do brincar, como as conversas entre os pares, por exemplo, 0 que nédo
significa que essas ndo sejam igualmente relevantes para as criancas que delas

participam.
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Segundo pesquisa realizada por Brown (2006) nem tudo no recreio € so brincar
e alguns fatores influenciam a escolha das atividades nesse instante, que pode ser 0s
fatores pessoais (idade, sexo, status, condicdo de membro do grupo, conhecimento e
habilidades), os fatores ambientais (espaco disponivel, tipo de local, equipamentos,
condicBes meteoroldgicas, supervisdo) e os fatores culturais (leque de atividades na

cultura ladica, convengdes de comportamento, moda, estacdo do ano).

Gréfico 4: Atividades filmadas no recreio

B it ATIVIDADES FILMADAS NO RECREIO
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ESCONDE-ESCONDE
34%

Fonte: Filmagens realizadas pelas criancas

Dentre esses elementos, destacamos a influéncia que o lugar escolhido para
brincar pode exercer. Alguns deles, por exemplo, séo eleitos pelas criangas como o0 mais
adequado para determinada brincadeira e, assim, a mesma brincadeira ou outras
semelhantes, podem ser brincadas no mesmo local dentro da escola por muitas geragoes

(BROWN, 2006). Esse parece ser o caso do “piques” escolhido para “bater cara” no
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esconde-esconde, mesmo com os conflitos existentes acerca da escolha do local

mencionado.
Episodio 8: “Chegamos primeiro!”

“Coonor”: Tem uma coisa: ali onde eles (crian¢as da turma “B”) batem cara, era a
gente que batia cara ali. Eles chegaram um dia e disseram que n&o era mais pra gente
bater cara ali, ai a gente saiu dali.

“Percy Jackson”: E. Tudo comegou quando a gente ainda estava no terceiro ano. A
gente brincava ali, ai eles foram e comecaram a bater cara la. Eu falei: “Nos chegamos
primeiro”. Ai eles disseram: “Ndo, nos é que chegamos”. Esse lugar eles roubaram de
nos. Ai a gente resolveu escolher aquele lugar onde estamos até hoje, nés fazemos de
tudo pra eles néo virem ali pegar da gente de novo. Eles imitam a gente. (Transcri¢éo
do relato oral obtido por meio da Entrevista-conversa realizada em 08/10/2014).

Apesar do conflito entre as duas turmas a respeito da escolha do local para
iniciar a brincadeira de esconde-esconde — 0 que parece ser natural, pois segundo Brown
(2006) ocorre muitos conflitos durante o recreio principalmente em torno de lugares
especificos de brincadeiras e que, tais conflitos sdo resolvidos pelas proprias criancas —
por meio desse relato podemos entender melhor essa dindmica dos lugares especificos
para determinadas brincadeiras durarem muitos anos dentro de uma escola, mesmo que
algumas geragGes ndo tenham tido necessariamente contato uma com as outras.
Pensamos que, provavelmente, as criangcas menores de outras turmas, ao observarem o
recreio das criancas maiores, acabam tomando para si 0 exemplo e elencam 0 mesmo
local para tal brincadeira.

Outra questdo que parece ser bastante influencidvel sdo os fatores pessoais e
sociais. “A cultura corporifica sangdes que as criangas estdo preparadas para impor
sobre aqueles que ndo operam de acordo com as formas de comportamento aceitas”
(BROWN, 2006). Portanto, quando uma das criancas ndo cumpre com as regras e
combinados de tal brincadeira, isso exige que elas tomem decisfes rapidas para que o
problema seja resolvido o mais breve possivel, pois provavelmente elas pensem também
no fator tempo que, segundo palavras das proprias criangas em varios momentos, no
caso do recreio é bastante curto, e elas querem aproveitar 0 maximo desse periodo
menos vigiado no contexto escolar.

Outro dado que nos chamou a atencdo com relacéo as atividades do recreio do
contexto estudado, foi a auséncia do futebol. Segundo Brown (2006), nesse momento,

essa atividade € uma das mais importantes que acontece durante o recreio.
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Em muitos patios de escolas, o futebol é um foco importante de
atividade, nesse caso, os fatores que formam a equacdo da area de
brincar sdo determinantes: se a crianga for um menino acima de 7
anos, que esta com um grupo de meninos da mesma idade em uma
area aberta onde bolas sdo permitidas, ha uma grande possibilidade de
gue a brincadeira escolhida seja o futebol (BROWN, 2006). [Grifo
nosso].

Chamamos a atengao para o termo na referencia de Brown (2006) “onde bolas
sdo permitidas”, pois nesse caso descobrimos, conversando com as criancgas, que ja faz
algum tempo — desde o terceiro ano, segundo palavras de “Barth Simpson” (Diario de
bordo, 28/10/2014) — que as bolas foram proibidas durante o recreio de todas as turmas
da escola, devido a dois fatores: o primeiro foi a perda das bolas que ocorriam com
muita frequéncia — as bolas geralmente furavam ou rasgavam constantemente ou iam
parar na mata que fica ao lado da escola e bem proxima a quadra, ocasionando a
necessidade de muitas compras do referido material além de gerar a falta delas para as
aulas de Educacdo Fisica; o outro motivo, foram as brigas e algumas atitudes violentas
geradas pelo proprio jogo de futebol em si.

Portanto, embora a supervisdo do adulto seja limitada durante o recreio como
ja mencionamos pelas observacbes de Brown (2006), podemos inferir que muitas das
decisbes dos adultos tomadas no contexto escolar também influenciam as atividades que
acontecem durante o recreio, independente de o adulto estar ou néo fisicamente naquele
contexto para vigiar. A questdo da disponibilizagdo ou ndo de alguns materiais e
brinquedos, como a bola, por exemplo, sdo indicativos de quais brincadeiras
acontecerdo, quem ira brincar, onde e como serdo articuladas o inicio e o
desenvolvimento de tais brincadeiras.

A respeito da organizagéo inicial das brincadeiras durante o recreio, Brown
(2006) argumenta que alguns padrdes do brincar nesse momento refletem também
questdes de género. Nesse caso, algumas atividades sdo vistas como especificamente
pertencentes a cada género e ja com alguns estereotipos demonstrados pelas criancgas.
Usando o exemplo do futebol, o autor argumenta que as criangas que geralmente
participam dessa atividade sdo os escolhidos para os times por sua competéncia ou
desempenho particular nesse jogo. O status aqui € considerado antes do inicio do jogo, e

cada crianca acaba adquirindo uma identidade prépria entre os colegas e 0s meninos, na
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maioria das vezes, acabam sendo vistos como “os que jogam futebol” e “os que nao
jogam futebol”.

Outra observacdo realizada por Brown (2006) em seus estudos sobre as
brincadeiras de recreio e a questdo de género, é que as brincadeiras de competicdes
tendem, geralmente, a ser exclusividade das brincadeiras masculinas, enquanto que as
brincadeiras que exigem repeticdes e adaptacdes de versos, por exemplo, sdo exclusivos
das meninas. Também a idade, aqui, € mais um fator influenciador, pois quanto menores
forem as criangas, mais essa demonstragéo acontece.

No caso das criangas participantes desse estudo, talvez podemos colocar essa
questdo abordada por Brown (2006) ndo como uma questdo de género, mas pela
possibilidade de experiéncias diversas das criangas com seus pares por meio das
relag0es sociais ocorridas entre elas. Baseamo-nos nas falas de “Dulce Maria” e nas de
“Giovanna Antonelli” para argumentar nossa afirmacao, pois segundo elas, 0 aumento
da convivéncia entre os colegas de sala de aula possibilitou que tudo melhorasse: o
rendimento nas aulas, as brincadeiras na escola e as amizades particulares (Entrevista-
conversa, 05/11/2014).

Pelo aumento do convivio escolar, as criangas argumentaram que puderam se
conhecer melhor e estreitar lacos dentro e fora da escola, o que se refletiu também nas
brincadeiras coletivas de recreio. Tal feito ocorreu devido, em grande parte, a mediacao
da professora realizada em sala de aula: a postura, a pratica pedagdgica, as opcbes de
escolha pelas criancas, a forma de se realizar a maioria das atividades e a resolucéo de
conflitos pelo didlogo foram apontadas, segundo falas das criancas, como um grande
diferencial comparado aos outros anos letivos, para que essa relacdo entre pares
melhorasse e se refletisse entre elas além dos muros da escola.

O que queremos argumentar é que, nesse caso, Se usarmos o exemplo de
género referido por Brown (2006) sobre o futebol e as brincadeiras ritmadas e com
versos, nossa reflexéo se faz diferente, pois se as criangas desse contexto nos disseram
que gostam quando podem escolher com quem brincar e, principalmente, das atividades
em que meninos e meninas podem brincar e jogar juntos, € bem provavel que se
houvesse a possibilidade do uso da bola nesse contexto, ndo haveria o “grupo de
meninos que ndo jogam bola” e “os que jogam bola”, e ainda “as meninas que s6 pulam
corda ou brincam de atividades mais passivas”, mas sim de grupos mistos em todas as
atividades: no futebol, na corda ou em outras brincadeiras que podem ter caracteristicas

diversas.
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Apesar de ser apenas uma hipdtese, e ndo termos tido essa percep¢do com
relacdo ao futebol, essa analise nos foi permitida pela brincadeira da “Coca-cola”, que ¢é
uma brincadeira de roda, ritmada, com adaptacdes de versos e que tem uma participacao
macica de todas as criancas assim que se inicia independente do género e poderiamos
dizer também que independe do local, de quem esta ali para brincar e de quantas

pessoas participardo, por exemplo.
Episodio 9: “Brincadeira da Coca-Cola”

Nair: E uma brincadeira que todo mundo gosta?

Coro: “Coca-cola!”

Nair: Ja que vocés tocaram nesse assunto, me expliguem como comegou essa
brincadeira da “Coca-cola’? Alguém se lembra de como 1SS0 cCOmegou aqui na escola?
“Barth Simpson”’: Foi assim: sabe aquele negocio de “batizar o ténis” 349

Nair: Sei.

“Barth Simpson”': Entdo... Ai o povo inventou essa musica da “Coca-cola” e ai tinha
que pisar no ténis dos outros, quem acerta o ténis fica, quem tem o pé pisado sai e tem
que piscar pra um colega quando vocé ndo consegue pisar.

Nair: Por acaso vocés se lembram da primeira vez que brincaram disso?

“Barth Simpson”: Vixe, faz tempo hein. Foi na época dos... (mencionando os nomes
dos colegas que né@o estudam mais na escola), eles eram do 5° ano e a gente era do 2°
ano. Eles comecaram com essa brincadeira e ai foram ensinando pros outros até
chegar em nds. (Transcrigdo do relato oral obtido por meio da Entrevista-conversa
realizada em 07/10/2014).

A brincadeira da “Coca-cola” ¢ muito popular entre as criangas do contexto
estudado. Durante as filmagens, percebemos que essa atividade comeca geralmente com
muitas criangas, e com um grupo bastante misto. No caso, por exemplo, das filmagens
realizadas no periodo de transi¢do entre o turno da manhd e da tarde, percebemos que,
além do grupo ser organizado por meninos e meninas, existem até criancas de outras
turmas e também criancas bem menores que se arriscam a entrar na brincadeira —
dizemos “‘se arriscam”, pois em um desses momentos percebemos pelas filmagens de
“Raleigh” (07/10/2014) que algumas criangas de outras turmas se aproximam, entram
na roda no inicio da brincadeira, outras apenas observam e parecem acanhadas em

entrar numa brincadeira executada pelos maiores. O que queremos refletir € que, no

34 “Batizar o ténis” ¢ um ritual infantil que ocorre ha muito tempo (pelo menos desde que a pesquisadora
dessa Tese pertencia a categoria geracional “infancia”) e que consiste em dar a primeira “sujada” no ténis
novo de alguém. Nesse caso, pisamos e dizemos “batizei” quando acertamos apenas um dos pés. Quando
conseguimos sujar os dois, dizemos “batizei e crismei”.
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contexto estudado, as criangas parecem estar sempre abertas para novas experiéncias, e
arriscariamos a dizer que isso ocorre independente de género e até de idade.

Nesse caso, podemos perceber como ocorre o0 protagonismo das criangas num
ambiente em que, na maior parte das vezes, as atividades sdo conduzidas por elas
mesmas, como por exemplo, o recreio. O que acontece nesse caso parece Ser que a
cultura de pares ainda carece de uma interpretacdo mais qualificada por parte dos
adultos que estdo inseridos nas escolas. O que faz com que perdure tal estranhamento
entre adultos e criangas é a distancia que existe entre ambos, e ndo cabe aqui tentar
descobrir que ¢ o “culpado” por tal separagdo — j& vimos nesse estudo que existem
motivos de origem histdrica sobre a separacdo entre 0 mundo adulto e o mundo infantil,
entre pais e filhos, entre alunos e professores.

Importa € pensar: como podemos refletir e agir para que tal distanciamento
possa, aos poucos, diminuir? Pois, se partirmos do pensamento de Corsaro (2009) de
que o adulto s6 podera entender melhor a crianca se conhecé-la e estreitar lacos com ela
e que o adulto ndo é (nem nunca sera) um ser totalmente acabado, pensamos ser
propicio ocorrer, em qualquer ambiente em que existam adultos e criangas, uma troca de
experiéncias entre ambos — cabe, porém, ao adulto se abrir e se entregar mais a essa
experiéncia, de forma a ampliar ndo apenas nossos conhecimentos sobre a categoria
geracional “infancia”, mas também para nosso conhecimento proprio. Assim, nés
adultos poderemos, nas palavras de Corsaro (2009), sair de nossas préprias fronteiras,
pois quando olhamos as brincadeiras das criangas ndo estamos simplesmente
observando, mas contemplando imagens nostalgicas de nossa propria infancia.

Dessa forma, quem sabe um dia poderemos fazer como Alves (1994), ja
mencionado na epigrafe inicial desse estudo: abrir a porta do armério e retirar ndo
apenas os brinquedos que riem de nds por causa do tempo estampado em nossos rostos,
mas também retiram deles o que pensamos ser o principal dos brinquedos: nossos
soldados, nossas fadas, nossos piratas e nossas princesas que viviam (e talvez ainda
vivam) ha muito tempo dentro de nds mesmos.

Além de nos lembrarmos de nossas fantasias infantis, outros momentos mais
atipicos podem também auxiliar esse processo de interacdo entre as criangas e 0S
professores. Nesse sentido, vale lembrar o que Fonseca e Faria (2012) nos dizem a
respeito da cultura de pares e a interagcdo com os adultos no contexto escolar: trata-se de
uma relacéo estreitamente ligada com a ludicidade, pois reconhecer as culturas ludicas

na infancia é sinbnimo de reconhecimento da importancia da expressdo e convivéncia
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construidas por meio das brincadeiras. “A compreensdo da crianga cOmo Ser imerso em
uma cultura especifica bem como a producéo de cultura infantil na escola relacionam-se
diretamente a lIudicidade, que tem importante componente corporal” (FONSECA,
FARIA; 2012, p. 286).

As criancas do contexto desse estudo nos mostraram em varios momentos o
processo de construcao das culturas ludicas associadas a muitos elementos considerados
importantes para as criangas, como o jogar, o brincar, 0 mover-se, o conversar, o olhar,
o sentir. E nossa funcio agora fazer a diferenca na vida de nossas criangas. Dentro ou
fora da sala de aula, a crianga quer ser crianga e isso implica brincar livre, brincar
dirigido, aprender, estudar, conversar, ouvir, escutar, falar, correr, simplesmente
aproveitar as experiéncias que a infancia lhes proporciona.

Precisamos ser como 0 mestre Aristeu, descrito pelo poeta Manoel de Barros
como um enxame capaz de esparramar o mel das palavras e, porque nao dizer também,
que poderemos ser um enxame... Atraidos pelo doce sabor da infancia, que um dia

tivemos e que um dia ainda podemos voltar a ser:

Mestre Aristeu continuou: quisera uma
linguagem que obedecesse a desordem das
falas infantis do que as ordens gramaticais.
Desfazer o normal ha de ser uma norma.
Pois quisera modificar nosso idioma com as
minhas particularidades. Eu queria s0
descobrir e ndo descrever. O imprevisto
fosse mais atraente do que a esperanga. (...)
Falo de poesia, meus queridos alunos.
Poesia é o mel das palavras! Eu sou um
enxame! Epal... Nisso entra o diretor do
colégio que assistira a aula de fora. Falou:
Seo Enxame espere-me no meu gabinete. O
senhor esta ensinando bobagens aos nossos
alunos. O nosso mestre foi saindo da sala,
meio rindo a chorar”

(Manoel de Barros — A aula)
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CONSIDERACOES FINAIS... MAS EM VIAS DE CONTINUAR

N&o pude desenhar ou compor um texto que
tivesse comeco, meio e fim, ou dito de modo
académico, que tivesse introducéo,
problema, desenvolvimento e conclusdo.
Mas quem disse que somente isso pode ser
considerado como um texto, que
problematiza, que pde a pensar, que da a
ler? Entdo, pude pensar na infancia como
algo a ser descrito e dito. Porém, quem
disse que a infancia pode ser descrita? N&o
consegui tirar nenhuma concluséo. Mas
guem disse que se pode ter conclustes
acerca da infancia? Ainda mais, néo
consegui antecipar o que seria. Porém, é a
infancia, algo que se pode antecipar?
(Cesér Donizetti Pereira Leite®)

Essa pesquisa buscou compreender o processo de producdo de Culturas
Ladicas Infantis no contexto escolar entre acdes de proibicdo e criagdo. Entre o0s
principais motivos para que a proibicdo continue presente, especialmente nos contextos
escolares, destacamos o fato de que algumas pessoas julgam ser umas culturas
superiores a outras — nesse caso, nds adultos muitas vezes elencamos, mesmo que
inconscientemente, a cultura do adulto como superior as culturas infantis quando, por
exemplo, impedimos as criancas de brincar, jogar, falar, de se expressarem pelo corpo,
etc.. Percebemos nesse estudo que a crianca vivera as culturas infantis quer o adulto
permita ou ndo, entdo a pergunta inicial para nossa reflexdo €: se isso ocorrera, de uma
forma ou de outra, porque nao permitir que essas experiéncias acontecam as claras?

Essa pesquisa buscou, especialmente no processo de coleta de dados, mostrar
que o protagonismo infantil é possivel, e 0 rompimento de paradigmas como “a crianga
enfant”, como um ser que ndo pensa e ndo tem ideias, parece ser um bom comego para
superar a visdo de que elas ndo possuem competéncia para opinar e participar
ativamente dos processos que as envolvem. Se quisermos introduzir as criangas como
sujeitos ativos nas pesquisas académicas, precisamos dar voz a elas, o que implica ouvir

suas opinides, planejar algumas acdes com elas, deixa-las a par de cada passo dado pela

% LEITE, C. D. P. Infancia, experiéncia e tempo. S&o Paulo, Cultura Académica, 2011, 166 p.



236

pesquisa, mudar 0 percurso caso Seja necessario, ambienta-las cada vez mais ao
contexto da pesquisa, enfim, é realizar uma nova pesquisa.

Como bem nos lembra Leite (2011), a pesquisa com criangas requer outra
modalidade de pesquisa — é preciso mudar o foco e entender os fatos sob a Otica das
criancas. No caso desse estudo, a flexibilizacdo e a tentativa de buscar com as criangas
as melhores técnicas para que os dados fossem coletados foi um bom caminho para
enxerga-las como sujeitos ativos em todo o processo. Isso, porém, ndo significa que
devemos, como nos lembra Martins Filho e Barbosa (2011), superestimar a capacidade
das criancas na fase de coleta dos dados.

E obvio que uma pesquisa que se propde a expor o mais fielmente possivel a
visdo das criancas deve incentiva-las para que a participacdo aconteca de forma ativa
nesse processo, mas isso ndo abstém o pesquisador de suas funcBes, como organizar
esse dados com rigor, interpreta-los como o méximo de atencdo ao detalhes fornecidos,
cruzar os dados com o referencial estudado e argumentar suas ideias. Entre outras
palavras, isso significa que as criancas nos oferecerdo os dados, mas sua interpretacao é
feita pelo pesquisador, e quanto mais imerso, mais ambientalizado e mais disciplinado
for a capacidade de organizacdo e triangulacdo dos dados pelo pesquisador, maior sera a
concretizacdo dos objetivos de seu estudo e menos equivocos interpretativos (o que
compromete qualquer pesquisa de forma grave) ocorrerao.

Enfim, o que mais descobrimos por meio desse estudo? Entre os principais
objetivos dessa pesquisa estavam o de observar, descrever e interpretar as experiéncias
ludicas em varios momentos dentro de uma escola publica, que se mostrassem
relevantes para identificar a criacdo das Culturas Ludicas Infantis mesmo entre tantas
proibicdes. Vimos que sdo muitas as desculpas para a privacao do ludico no contexto
escolar, como por exemplo, enxergar questdes relacionadas ao corpo como secundarias,
como contetidos “menos importantes” ou, que o corpo disciplinado (imovel, quieto, em
siléncio) € um corpo que aprende mais e melhor ou, ainda, que o jogo e a brincadeira
atrapalham a aprendizagem e descontrolam o ambiente, etc..

Independente do motivo para que essas desculpas ainda permanecam em
nossas escolas em muitos momentos, sejam de ordem histérica, por comodismo, pela
formacdo deficitaria, pela falta de tempo, pelo fato de haver pouco espago no curriculo
para as praticas ludicas, pelo pouco investimento financeiro, pelo minimo de
reconhecimento do jogo e da brincadeira como importantes, pela auséncia de politicas

publicas que reconhecam as especificidades da ludicidade, etc., precisamos refletir e
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mudar algumas de nossas concepcdes pedagogicas a respeito dessa tematica na
Educacao.

Ao retomar o tema dessa pesquisa — a producdo das Culturas Ludicas Infantis
no contexto escolar, partimos do pressuposto de que tais produgdes séo podadas no dia-
a-dia de muitas escolas e nos baseamos em nossa propria experiéncia docente e
pesquisadora para estudar tal problema — as criancas sdo, muitas vezes, proibidas de se
manifestarem no ambiente em que muitas delas passam a maior parte de seu tempo
didrio: a escola. Mas, as criangas nos mostraram gque a0 mesmo tempo em que Sao
proibidas de tantas coisas, elas sempre encontram um jeito de viver a infancia, seja pela
discreta brincadeira entre colegas no momento em que a professora ndo esteja olhando,
nos poucos minutos de recreio em que a vigilancia adulta se torna menos eficaz, ou na
propria cabeca delas, por meio da imaginacéo.

Pensar a crianca hoje, como um ator social, como uma categoria geracional que
tem suas particularidades, é pensar na crianga como um ser que quer brincar, jogar, ter
experiéncias ludicas fora da escola, mas, principalmente, ela quer vivenciar isso também
dentro dela. A escola, como espago promotor da ordem e do controle, ndo permite, em
muitos momentos, que tais vivéncias ocorram. N&o estamos nesse momento afirmando
que na escola ndo precisa ter ordem de nenhum tipo. A questdo a ser discutida parece
ser em como tais ordens se estabelecem ainda hoje no contexto escolar.

Vimos que o furto do ludico nos contextos escolares do Brasil é algo que se
arrasta desde o inicio de seu processo de escolarizacdo e ainda hoje é comum
presenciarmos em algumas escolas, por exemplo, 0s castigos por meio da subtracdo dos
recreios para as criangas que “ndo se comportam muito bem” — uma acao que se iniciou
na rotina das escolas publicas ha muito tempo.

Dizemos “ainda hoje”, pois vemos que muitos de nossos costumes, habitos,
regras e conceitos adotados atualmente como disciplinarizagcdo no contexto escolar sdo
originados historicamente ha mais de um século. Muitos modelos antigos de punicdes as
criangas por meio de imposi¢des de imobilidade no periodo em que estdo nas escolas
ainda ocorrem com muita frequéncia. Considerando as rapidas mudancas de nossa
sociedade, especialmente as ocorridas no século XX como a globalizacdo, o avango
tecnolodgico, a agilidade das informacgdes que foi surpreendentemente difundida pela
Internet, os valores sociais e culturais, entre tantos outros, podemos afirmar com

convicgdo que a escola publica brasileira, literalmente, parou no tempo.
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Afirmamos isso, pois ndo é possivel uma educacédo incentivar nossas criangas a
serem curiosas pelos conhecimentos cientificos, se ela poda as culturas infantis em
muitos momentos pelo cerceamento do movimento, pelo impedimento de demonstrar
suas opinides, pela negacao de sua fala, pela proibi¢do do Iudico. A maioria das escolas,
hoje, como nos lembram Milstein e Mendes (2010), parece trabalhar contra as
experiéncias ludicas que as criancas podem ter com seus pares nesse ambiente, ainda
com a forte e velha argumentacdo de que 0 jogo e a brincadeira descontrolam nossas
criangas, as deixam indisciplinadas além de as préaticas ludicas estarem diretamente
ligadas a &areas menos importantes para alguns professores, pois 0s conteddos
“importantes” sdo aqueles que “fazem pensar”, e para pensar € preciso siléncio, que
precisa de atencdo, que exige imobilidade e obediéncia. Uma verdadeira reacdo em
cadeial

Mas as criancas participantes desse estudo nos mostraram o contrario. E
possivel aprender Matematica em grupo, € possivel compreender um processo
sistematico cientifico arrastando mesas e cadeiras, é compativel o barulho das conversas
com a aprendizagem. Quando isso é permitido, nossas criangas aprendem, pois a
interacdo em sala de aula faz com que elas mesmas sintam-se mais a vontade para isso.
Foram nas palavras de “Giovanna Antonelli” e de “Dulce Maria”, em uma das
Entrevistas-conversa, que pudemos perceber diretamente essa questdo: aprendemos
mais quando nos relacionamos e nos conhecemos melhor. Nao basta para o professor
passar as licbes na lousa (que ainda é de parede e giz, e ndo digital) — € preciso mediar
conflitos, propor novos rumos, realizar novas praticas, mesmo essas sendo, a priori, um
incémodo para o professor que ndo esta acostumado com isso.

Uma das principais conclusdes desse estudo esta diretamente ligado a essa
questdo: a mediacdo do professor se faz como um diferencial para propor experiéncias
que incentivam o fluir e a producdo das Culturas Ludicas Infantis no ambiente escolar.
E essa mediacdo docente que vai direcionar, muitas vezes, as acdes, e essas podem
pender para significagdes extremamente importantes e positivas.

Os adultos no contexto escolar querem em muitos momentos controlar a
manifestacdo das Culturas Ludicas Infantis. Vimos que o termo “cultura” foi durante
muito tempo vista como “padrdo” de poucos impostos a muitos, e fazemos o0 mesmo
hoje com relagéo as culturas infantis, por exemplo, dentro das escolas, quando tentamos
acabar com as brincadeiras, quando pedimos siléncio o tempo todo, quando n&o

ouvimos a opinido das criangas sobre muitas coisas, quando ndo as deixamos se mexer
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nas salas de aula, quando isso, quando aquilo. E a “Lei do néo pode”, como aprendemos
com “a menina que aprendeu a voar” (ROCHA, 2012) em uma das epigrafes desse
estudo.

N&o podemos nos esquecer também de que essa tentativa de controlar as
brincadeiras, de exigir imobilidade e siléncio com o argumento de que dessa forma as
criancas aprenderdo melhor ndo pode mais ser aceita, pois esse estudo mostrou,
fundamentada em teorias de estudiosos como Piaget (1975) e Vygotsky (1988; 1991)
que 0 jogo e a brincadeira ndo trabalham contra a aprendizagem das criangas nos
contextos escolares, muito pelo contrario — ambos proporcionam a oportunidade das
criancas tomar decisdes, prever eventos e calcular riscos nos campos do pensamento, da
motricidade, do simbolismo e da acao.

Essas habilidades adquiridas ndo ficam restritas aos momentos de jogos e
brincadeiras, pois as criancas levam esse mecanismo para todas as demais atividades
que realizam, especialmente a aprendizagem de contetidos diversos propostos pela
escola. Portanto, a premissa de que o jogo e a brincadeira na escola atrapalha o
desenvolvimento e a aprendizagem da crianga € falsa, pois ao brincar, a crianga esta sim
sujeita a uma atividade condutora de aprendizagens futuras.

Além disso, € preciso ressaltar que o jogar e o brincar sdo reconhecidos como
direitos das criancas por diversas Leis no ambito nacional e internacional. Porém, como
bem nos lembra Lima (2008), o fato de existirem leis que assegurem esses direitos
implica entender que os mesmos estdo sendo negligenciados de alguma maneira.
Caminhando nesse sentido, esse estudo propGe a seguinte reflexdo: se existem leis que
apontam as praticas ludicas como direito das criangas, precisamos fazer valer tal
legislacdo, independente de existirem pressdes politicas, pedagdgicas, e por aumento de
indices, como ja vimos. Primeiro porque ndo ha, entdo, nenhum impedimento legal que
impeca que nds, professores, usemos da ludicidade em nosso cotidiano escolar — pelo
contrério: legalmente as praticas ludicas ndo estdo impedidas de adentrarem as escolas
ou qualquer outro ambiente frequentado pelas criancas.

Segundo, pois se reclamamos em nosso dia-a-dia que a Educacdo precisa
quebrar paradigmas antigos e superar atitudes pautadas em valores “tradicionais” de
nossa pratica pedagogica para que ela se transforme, podemos sim comegar pela
garantia do jogar e brincar nas escolas. Se existem muitas Leis nesse pais que nédo

funcionam na pratica por varios motivos como a burocracia, a falta de recursos etc.,
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essas, porém, dependem muito mais de nos, professores e gestores do tempo, curriculo e
rotina escolar, do que de qualquer outra engrenagem do sistema.

Cabe, entdo, a escola propor um ambiente capaz de agucar a curiosidade das
criangas pelo conhecimento sem podar o processo de producdo das Culturas Ludicas
Infantis. Propomos, entdo, que isso seja feito com didlogo, com mais participacao
infantil nas tomadas de decisbes e com mais conhecimento dos professores sobre as
culturas infantis nas escolas. Trata-se de um grande aliado no processo educacional e
que é ignorado por muitos adultos, seja por resisténcia ao Iudico, seja por falta de
interesse ou por simples desconhecimento.

A questdo para reflexdo nesse sentido entdo é: se podemos partir das Culturas
Ladicas Infantis para incentivar a curiosidade das criancas pelos conhecimentos
especificos escolares, sejam ele linguisticos, matematicos, artisticos, culturais, etc.,
porque ndo fazer assim?

Um bom comeco para essa reflexdo pode ser feita por meio da valorizacédo
dessas culturas infantis como um conhecimento digno de se fazer presente nos
curriculos. Nao estamos falando daquele curriculo elaborado do alto, que em poucas
linhas diz de forma muito coerente que a cultura popular, incluindo as relacionadas ao
corpo e ao ludico, deve estar presente no contexto escolar, mas perguntamo-nos: como
isso pode ser possivel, se a crianca muitas vezes lhe é exigido que entre nas escolas
apenas com suas cabecas e que deixem, do lado de fora, seus corpos, como bem nos
lembra Freire (1989). Algumas delas s6 faltam construir um guarda-volumes, daqueles
que a gente v& em supermercados, para que deixe o “intruso” do lado de fora. E
evitando a entrada desse “intruso” — 0 COrpo — evita-se a entrada também de outro
elemento indesejavel: o ladico.

O ludico — esse ser que ndo é bem vindo em muitos dos contextos escolares
atuais — atrapalha a ordem, deixam as criangas vivas, promove a “indisciplina” e as
fazem pensar sobre algo que é considerado por muitos adultos um absurdo, que € a
possibilidade das criancas pensarem sobre aquilo que elas estdo aprendendo. E a gente
ndo sabe como, mas ele consegue entrar na escola escondido de todos! E ndo adianta
revistarem as bolsas, as lancheiras, os estojos... Eles se escondem na imaginagéo das
criangas, que fica dentro da cabecinha delas, a Unica coisa soberana e autorizada a entrar
em todas as aulas.

O que podemos entender com tudo isso é que, enquanto as criangas enxergam o

jogo e a brincadeira como experiéncias importantes e capazes de estreitar relacGes entre
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0s pares e o0s adultos, capazes ainda de promover acOes dotadas de significados
particulares que podem ser aproveitados pela Educacédo de varias maneiras, a escola e 0s
adultos que nela esta, por sua vez, os veem como inimigos da ordem disciplinar.
Enquanto as criangas enxergam o jogo e a brincadeira como um momento de liberdade
para se relacionarem entre seus pares, a escola e os adultos os enxergam como (til
apenas se tiver um objetivo pedagdgico por trds. Ndo somos contra usar brincadeiras e
jogos com objetivos pedagogicos, pelo contrariol O que somos contra € que ambos
sejam usados no contexto escolar apenas dessa forma, ou seja, de forma instrumental.

Mas quem disse que as criancas estdo preocupadas em seguir objetivos dos
adultos, que sequer querem ao menos participar de suas brincadeiras com eles, que
sequer 0s ouvem, que sequer os consideram? Ao jogar e brincar na escola, a crianca tem
0s objetivos que sdo primeiramente delas mesmas, e ndo de outras pessoas que querem
que elas joguem e brinquem para desenvolver aptiddes ou para promover determinado
conteddo ou habilidade. Ndo estamos com isso negando o carater pedagogico do jogo
que, como diz Freire (2002), é pedagogico por si s6, porém a questdo a ser debatida aqui
é: ha apenas essa necessidade, a de 0 jogo e a brincadeira serem vistos somente
objetivando contetidos sistematizados, correndo o risco de transformé-lo numa tarefa
qualquer?

O processo de producdo das Culturas Ludicas Infantis na escola é continuo, e
isso implica entendé-lo como algo dindmico, que estd sempre proposto a novas
experiéncias e novas sensagdes. A crianga ndo resiste a essa oportunidade de criar,
recriar e deixar suas marcas culturais nos ambientes em que passa, independente de o
adulto proibir ou ndo que tais manifestacdes acontecam. As Culturas Ludicas Infantis
fazem parte da infancia, e sendo a crianga seu protagonista, fica impossivel separa-los
uns dos outros. A triade “culturas infantis-infancia-crian¢a” ¢ inseparavel, e onde um
deles estiver presente, os outros ali também estarao.

Essa Tese entdo, também conclui que as Culturas Ludicas Infantis existem e
sempre existirdo — a questao central parece ser a necessidade de valoriza-las no contexto
escolar enquanto elementos importantes para o desenvolvimento das criangas no
ambiente escolar em todos os niveis, o que significa valorizar seus conhecimentos, dar
protagonismo a elas, ouvi-las e reconhecé-las como sujeitos ativos nas escolas. As
criangas querem viver sua infancia, se relacionar com os colegas e também com os
adultos, expor suas opinides e participar mais do meio educativo que foi pensado para

elas.
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As consideracdes finais dessa Tese estdo ainda em vias de continuar, pois
acreditamos que esse estudo servira de inspiracdo para outros. Algumas questdes, como
por exemplo, a influéncia direta das midias no processo de produgdo das Culturas
Ladicas Infantis, ou o histérico percorrido pelos jogos e brincadeiras até que hoje sejam
manifestadas desta maneira e ndo de outra ou, qual a relagdo entre cidadania infantil e a
producdo das culturas infantis e, ainda, questbes de género que podem ou ndo
influenciar a producéo das Culturas Ladicas Infantis nas escolas, sdo todas questdes que
esse estudo ndo deu conta de responder — demos apenas algumas pistas.

Porém, o principal objetivo, que era saber como aconteciam as producgdes das
Culturas Ludicas Infantis entre a proibicdo e a criacdo em um determinado contexto
escolar nos foi mostrado pelas criangas: elas estdo dispostas a continuar criando, mesmo
que alguém atrapalhe, proiba ou tentem impedi-las de inventar, pois para quase toda
regra existem excecoes, e a exce¢do aqui parece ser a de ndo desistir nunca de criar. As
Culturas Ludicas Infantis nunca morrerdo e estardo sempre se reinventando nas escolas
em todos os cantos. Importa € que as reconhegamos como agdes contidas na escola que
ndo deve ser ignorada, pois se queremos melhorar a qualidade na educacdo precisamos
primeiro valorizar tudo a respeito das criangas e da concepcdo de infancia que
precisamos ter.

E qual a concepc¢do de infancia ou o que é ser crianca se, na epigrafe inicial
dessa conclusdo ja dissemos que a infancia € algo que nao podemos conceituar?

Tentaremos nos lembrar de nossas infancias para tentar responder a essa
pergunta. Pensamos que ser crianca é descer a ladeira de bicicleta com a cara no vento;
é fingir que somos fadas, reis, bruxas, policial e ladrdo; é tomar sorvete em dia quente e
deixa-lo escorrer pelos dedos, sujando toda a méo; é tomar bolada na cara quando a
gente ndo sabe jogar muito bem futebol; é perder a pipa que, com tanto esforco,
empinamos e realizamos manobras no ar; é procurar o ultimo colega no esconde-
esconde sendo vou ter que bater cara de novo; é combinar um horério durante a aula pra
entrar naquela sala de jogo da Internet que a gente tanto gosta pra jogar juntos, cada um
na sua casa; é sentir o cheiro de livro novo; é cuidar dos materiais de escola como se
fossem seus brinquedos... Ser crianga, como diria Gonzaguinha, é ter pureza nas
respostas; ou como diria o poeta Manoel de Barros é ser ligado em desprop0sitos; ou ser
crianca, como diria Rubem Alves, € viajar na maquina do tempo... Podemos recordar as

cenas de nossa infancia.
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Acha dificil? Nem tanto se considerarmos as palavras de Eder Quirino®, e que

muito pode nos ajudar nessa volta ao passado:

No centro do ego

Voando na imaginagdo
Cheiro de fruta no pé
Correndo descalco na rua
Super-herdis na cabeca
Brinquedos nas maos

Uma bola “Dente-de-leite”
E outro dente que cai
Quanta, tanta diverséo
Historias em exagero

O que vou ser quando crescer?
Porque é que eu tenho que crescer?

Os amigos de sempre

Brigas por bobagens

Um presente novo

Risos altos, exagerados
Faltar na escola para brincar

Dinheiro pros doces

Elogios cansativos

E eu l4... querendo voar
Queda por animais e passeios
Alids, muitas quedas...

Ah... tempo bom!!!

E, como tudo que é bom,
Logo se acaba

Cenas, memdrias, lembrangas
S&o tudo que temos

A melhor fase da vida
E a que, de fato, vivemos
(Eder Quirino)

Quiséramos nos, adultos, e pudéssemos voltar, todos os dias, a ser um pouco
criangas de novo! Quem sabe, nos lembrando de como € a adrenalina do brincar,
poderemos nos colocar no lugar de nossas criangas nas escolas hoje e ai sim
presenciaremos na pele o “Senhor de Jogo”, no qual Freire (2002) se refere. Mas ai ¢
gerado outro desafio, para outra pesquisa, talvez: serd que conseguiriamos resistir ao

poder do jogo?

% QUIRINO, E. Cenas da Infancia. O Imparcial, Presidente Prudente, 18 de Ago. 2016. Caderno 2,
Espaco Literario, p. 7c.
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Pedido de Autorizacdo para desenvolvimento de pesquisa cientifica & Secretaria
Municipal de Educacéo de Presidente Prudente

Presidente Prudente, 09 de Abril de 2014.

Ilma. Sr2. Secretaria Municipal de Educacdo de Presidente Prudente
Ondina Barbosa Gerbasi.

Como aluna do Programa de Pds-graduacdo (Doutorado) em Educacdo da
Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho” — UNESP, campus de
Presidente Prudente/SP venho mui respeitosamente através deste pedir-lhe autorizacdo
para a realizacdo da pesquisa de Doutorado com titulo provisério “CULTURAS
LUDICAS INFANTIS NA ESCOLA: ENTRE A PROIBICAO E A CRIACAO”
em uma escola municipal de Presidente Prudente com alunos do 4° e 5° ano do Ensino
Fundamental nos anos letivos de 2014 e 2015 respectivamente.

Quero salientar que 0 mesmo projeto passara por um comité de ética apos
vossa autorizacao, que os alunos envolvidos durante a pesquisa poderdo, caso queiram,
deixar de participar da pesquisa a qualquer momento sem nenhum prejuizo. Além disso,
a pesquisadora se compromete a tomar os devidos cuidados como o sigilo e anonimato
de forma a ndo comprometer a identificagdo dos envolvidos.

Comprometo-me também a repassar 0s conhecimentos adquiridos durante a
pesquisa, aproveitando dos conhecimentos ja adquiridos anteriormente durante o curso
de mestrado, especialmente os relacionados ao “Programa Cidadescola”, tema da
dissertacdo ja defendida, através de palestras, mini-cursos, congressos, conferencias ou
como melhor convir, advinda de autorizacdo cedida por esta secretaria nos anos de 2009
e 2010.

Segue em anexo coOpia do projeto para analise e detalhamento da pesquisa a ser
realizada, me colocando a sua inteira disposi¢cdo para demais esclarecimentos que
venham a ser necessario.

Sem mais, apresento meus votos de estima e apreco.

Profé. Ms. Nair Correia Salgado de Azevedo
Doutoranda em Educagao - UNESP/ Presidente Prudente
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Autorizacao da gestao escolar para a realizacdo da pesquisa.

Presidente Prudente, 07/05/2014.

Senhora Diretora

Na condicédo de doutoranda no Curso de P6s-Graduagdo — Doutorado em
Educacdo da UNESP — “Julio de Mesquita Filho”, Campus de Presidente Prudente,
venho por meio desta solicitar-lhe autorizacdo para desenvolver, no ambito dessa
Instituicdo Municipal de Educacdo Infantil e Ensino Fundamental dirigida por Vossa
Senhoria, durante os anos letivos de 2014 e 2015, pesquisa intitulada: “CULTURAS
LUDICAS INFANTIS NA ESCOLA: ENTRE A PROIBI(}AO EA CRIAC}AO”
desenvolvido sob orientacdo do Prof. Dr. José Milton de Lima (Professor do
Departamento de Educacdo da Universidade Estadual Paulista — UNESP, Campus de
Presidente Prudente e Professor do Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo da
UNESP - Presidente Prudente), a respeito do qual transmito as seguintes informacoes e

esclarecimentos:

OBJETIVO DO ESTUDO

O principal objetivo € descrever e interpretar as experiéncias ludicas no
contexto escolar, como 0s momentos de recreio, atividades em sala de aula entre outros
que surgirem no decorrer do processo, para identificar o que € a ludicidade do ponto de
vista do sujeito que a vivencia — nesse caso as criancas, alunos do 4° ano do ensino

fundamental. Serdo consideradas as seguintes questdes norteadoras:

e Como as criangas percebem sua participagdo no contexto escolar?

e Quais atividades ou contetdos as criangas preferem, e quais ndo gostam?
Por que?

e Ha momentos divertidos enquanto estdo na escola? Quais séo eles?

e Como as criangas percebem a presenca e a vivéncia do jogo nas atividades
escolares em seus varios tempos/espagos escolares?

e As criangas conseguem perceber e expressar suas proprias experiéncias

ludicas? Como?
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e Sob que condigdes pode-se falar em "experiéncia ludica” no contexto

escolar?

PROCEDIMENTOS

Resumidamente, esse estudo seguira 0s seguintes procedimentos

metodoldgicos:

e Contato com os gestores (direcdo/ orientacdo) e professores das unidades a
serem pesquisadas.

e Contato com o0s pais para consentimento e autorizacdo para que seus filhos
participem da pesquisa.

e Contato com as criancas e estreitamento de lacos com as criangas para que
elas também possam autorizar a entrada e inclusdo da pesquisadora no
grupo para a realizagdo da pesquisa.

e Explicar as etapas de coleta de dados as criancas informando o do uso de
varios instrumentos, como anotagdes, filmagens, fotos, gravaces de audio
e video etc.

e Descricdo imediata das anotacGes feitas no diario de bordo com 0 méaximo
de detalhes possiveis.

e Entrevistas individuais e coletivas com as criangas. A transcricdo das
entrevistas também ocorrera imediatamente apos a realizacdo das mesmas.

e Filmagens realizadas pelas criangas e exibicdo das filmagens realizadas
para que possam relatar detalhes importantes da atividade, brincadeira, jogo
etc., que possam ser relevantes para a identificacdo das experiéncias ludicas
das criancas;

e Utilizacdo de outras estratégias, como o desenho e a escrita, para que as
criangas demonstrem seus sentimentos e vivencias nas atividades
consideradas, por elas, ludicas. No caso do desenho, filmar o ambiente em
que as criancas estdo desenhando, tentando captar suas falas enquanto
desenham e depois sua opinido sobre o que desenhou.

e Interpretacéo dos dados obtidos.
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PARTICIPACAO VOLUNTARIA

A participacdo dos (as) alunos (as) e professores (as) neste estudo é voluntéria,
podendo encerrar-se por vontade dos participantes, a qualquer momento. Da mesma

forma, Vossa Senhoria podera retirar sua autorizagdo a qualquer momento.

ANONIMATO
E garantido o anonimato das informagBes obtidas. O nome da Instituicdo
podera constar das publicacdes e apresentacbes dos resultados da pesquisa, se Vossa

Senhoria assim o desejar, e apenas com seu prévio consentimento.

Assim, caso Vossa Senhoria concorde com estes termos, solicito a gentileza
de assinar o “TERMO DE AUTORIZACAO” anexo, ficando de posse de uma das vias.
Contando com sua compreensdo e auxilio, indispensaveis para a realizacdo desta
pesquisa, subscrevo-me e coloco-me a sua disposicdo para quaisquer esclarecimentos

nos telefones (18) (residencial) ou (18) (celular), pelo

e-mail nairazevedo@hotmail.com. Também o orientador da pesquisa coloca-se a sua
disposigéo pelo e-mail miltonlima@fct.unesp.br, ou pelo telefone (18) 3229 — 5581, ou

pessoalmente, se assim Vossa Senhoria o desejar.

Atenciosamente,

NAIR CORREIA SALGADO DE AZEVEDO

PROF. DR. JOSE MILTON DE LIMA


mailto:miltonlima@fct.unesp.br
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Termo de consentimento livre e esclarecido (Pais ou responsaveis pelas criangas
participantes)

Presidente Prudente, de de 2014.

Senhor pai, mée ou responsavel

Venho por meio desta solicitar sua autorizagcéo para a participacao voluntaria do
seu (sua) filho (a) ou menor pelo qual € responsavel em pesquisa que sera realizada
pela doutoranda em Educacdo Nair Correia Salgado de Azevedo intitulada
“CULTURAS LUDICAS INFANTIS NA ESCOLA: ENTRE A PROIBICAO E A
CRIANCA”, que tem como objetivos descrever e interpretar as experiéncias ludicas no
contexto escolar, como 0s momentos de recreio, atividades em sala de aula, entre outros
que surgirem no decorrer do processo, para identificar o que é a ludicidade do ponto de
vista do sujeito que a vivencia — nesse caso as criancas, alunos do 4° ano do ensino
fundamental em 2014 e do 5° ano em 2015.

Além da coleta de informacdes atraves de observacdes feitas durante o processo,
seu (sua) filho (a) participara de gravagdes de videos e producdo de imagens por fotos
em que as filmagens/fotos serdo feitas pelas proprias criancas e pela pesquisadora, além
de entrevistas individuais e coletivas. Havera também gravacbes de audio, com o
objetivo de auxiliar todo esse processo de detalhamento no processo de coleta dos
dados. Ressalto que, em relacéo a esse item, em hipotese alguma isso trard algum tipo

de prejuizo para seu (sua) filho (a) ou para a sua familia.

A divulgagdo desse material terd carater cientifico e as informagdes obtidas
poderdo ser divulgadas sob a forma de tese de doutorado, artigo, apresentacdo de
trabalhos em eventos, e/ou qualquer outro meio que se caracterize como cientifico. Em
todas as formas de divulgacdo serdo garantidos e preservados o sigilo e a privacidade
em relacdo aos nomes dos participantes e responsaveis, bem como seus contatos e

relagdes dentro e fora da instituicdo, e/ou outras informagdes que os identifique.
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Por favor, leia com atencido as informacdes que seguem no “Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido” em anexo, antes de dar seu consentimento.
Caso tenha qualquer duvida, fique a vontade para entrar em contato com o0s
pesquisadores através de e-mail: nairazevedo@hotmail.com ou
miltonlima@fct.unesp.br, ou pelos telefones (18) ou (18) 3229 — 5581,

ou, ainda, pessoalmente, se preferir.

Nair Correia Salgado de Azevedo
Aluna do Curso de P6s-graduacdo Doutorado em Educacéo

Faculdade de Ciéncias e Tecnologia, UNESP — Campus de Presidente Prudente

Dr. José Milton de Lima
Departamento de Pds-Graduacdo Doutorado em Educacéao
Faculdade de Ciéncias e Tecnologia , UNESP - campus de Presidente Prudente

Orientador da pesquisa


mailto:nairazevedo@hotmail.com
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo da pesquisa: “Culturas ludicas infantis na escola: entre a proibicéo e a
criacdo”.

Eu, , abaixo assinado,
RG , (Orgdo Emissor: Estado: )
autorizo meu (minha) filho (a) ou menor abaixo citado pelo qual sou responsavel legal

a participar desta pesquisa que sera realizada nos anos de 2014 e 2015 pela pesquisadora
de Doutorado em Educacdo da FCT/UNESP, Campus de Presidente Prudente Nair
Correia Salgado de Azevedo. Estou ciente de que a coleta de informagbes se dara
através da observacdo e registro em diario de campo da rotina e das atividades
desenvolvidas com as criancas dentro da Instituicdo e participara de gravac@es de videos
e producdo de imagens por fotos em que as mesmas serdo feitas pelas préprias criangas

e pela pesquisadora, além de entrevistas individuais, coletivas e gravacdes de audio.

E do meu inteiro conhecimento que o trabalho sera desenvolvido em caréter de
pesquisa cientifica. As informacdes obtidas poderdo ser divulgadas sob a forma de tese
de doutorado, artigo, apresentacdo de trabalhos em eventos, e/ou qualquer outro meio
que se caracterize como cientifico. Em todas as formas de divulgacgéo serdo garantidos e
preservados o sigilo e a privacidade em relacdo aos nomes dos participantes e
responsaveis, bem como seus contatos e relacdes dentro e fora da instituicdo, e/ou

outras informac@es que os identifique.

Como responsavel pela pessoa participante da pesquisa, entendo que tenho como
garantia a total liberdade para acompanhar as observacfes; para recusar a participacdo
de minha filha/ meu filho ou menor pelo qual sou responsavel; e para retirar meu
consentimento em qualquer fase da pesquisa. Em todas essas formas de garantia ndo

havera qualquer prejuizo para a minha pessoa nem para a pessoa participante.

Presidente Prudente, de de 2014.

Assinatura do responsavel:

Nome;: Data: [ !
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TEXTO ILUSTRADO

Pense numa situacdo ou experiéncia que vocé considera ter sido muito importante para
vocé em toda a sua vida escolar. No espaco abaixo, escreva como foi essa experiéncia e
me conte: 0 que vocé sentiu ou sente até hoje? Depois, faca um desenho no quadro
abaixo ilustrando esse momento. VVocé poderd fazer essa atividade sozinho (a) ou
acompanhado (a) de um (a) colega se quiser. Fique a vontade para tirar davidas e fazer
perguntas.




