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RESUMO

O presente trabalho desenvolvido junto ao Programa de Pos-Graduacdo em Educacdo da Faculdade
de Ciéncias e Tecnologia — UNESP, Campus de Presidente Prudente, com apoio financeiro da
Fundacdo de Amparo a Pesquisa do Estado de Séo Paulo — FAPESP, vincula-se a linha de pesquisa
intitulada Préaticas Educativas e Formacao de Professores. O objeto da pesquisa é a cultura ltdica da
infancia e tem como principal eixo a cultura de pares. Estabelece como objetivo geral compreender
a presenca da televisdo nas atividades lGdicas das criancas e buscou verificar como as criangas
exercem o processo de mediacdo junto aos seus pares, contemplando os conteudos presentes nessa
midia. Trata-se de uma pesquisa qualitativa de natureza etnogréfica, dentre as estratégias adotamos
observacdo participante no interior da escola e entrevistas com as familias e as criancas, sujeitos da
pesquisa, quanto ao armazenamento dos dados, optamos pela producdo de videos, gravacdes,
fotografias e o didrio de campo. Os referenciais tedéricos que amparam, tanto a analise como o
desenvolvimento da pesquisa foram a Sociologia da Infancia e a Teoria das Multiplas Mediac¢oes.
Desenvolvemos esta pesquisa na luta e na busca de reconhecimento da infancia e de sua cultura
IGdica, defendemos que a compreensdo e acolhimento da cultura IGdica € um importante elemento
para 0 desenvolvimento humano e que as criangas devem se constituir enquanto sujeitos. Ao
término da investigacdo entendemos que na cultura de pares as criancas encontram espaco para
vivenciar a cultura ladica. Compreendemos, também, que os personagens, advindos dos programas
televisivos e filmes, estdo presentes no interior da escola, de diversas formas impressos em seus
materiais escolares, como adesivos para incentivar e premiar a adesao aos jogos; programas que
despertam alegria, tristeza, raiva, graca, comocdo e contentamento; sentimentos presentes também
na brincadeira. Resumidamente, no contexto pesquisado, a escola, para as criangas, se torna ponto
de encontro entre os pares e de disseminacdo de sua cultura de pares, que inclui objetos culturais
produzidos a partir de personagens midiaticos.

Palavras-chave: Mediacdo. Televisdo. Cultura de Pares. Cultura Ladica.



ABSTRACT

This work with the graduate program in education from Faculdade de Ciéncias e Tecnologia —
UNESP, Campus de Presidente Prudente, with financial assistance from the Fundacdo Amparo a
Pesquisa de S&o Paulo — FAPESP, links to the search line entitled educational practices and teacher
training. The object of the search is the playful culture of childhood and has as main axis the peer
culture. Establishes the general objective to understand the presence of television on children's
leisure activities and sought to ascertain how children engage in the mediation process with their
peers, contemplating the content present in this media. It is a qualitative research of ethnographic
nature, among the strategies we have adopted participant observation within the school and
interviews with families and children, subject of the research, data storage, we opted for the
production of videos, recordings, photographs and the field journal. The theoretical reference guide,
both the analysis and the development of research were the sociology of childhood and the theory of
Multiplicity. We have developed this research in fighting and in seeking recognition of childhood
and his playful culture, we believe that the understanding and acceptance of ludic culture is an
important element for human development and that children must be incurred while subject. At the
and of the research we believe that culture of pairs children are space for experiencing the ludic
culture. Understand, too, that the characters, coming of television programmes and films, are
present within the school, various forms printed on their school materials such as stickers to
encourage and reward adherence to the games; programs that awaken joy, sadness, anger, grace,
commotion and contentment; also present feelings in game. Briefly, in the context search, school,
for children, becomes a meeting point between the couple and dissemination of its culture of pairs,
which includes cultural objects produced from mediatic characters.

Keywords: Mediation. Television. Culture of pairs. Ludic Culture.
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1. INTRODUCAO

Primeiros contatos com a tematica, escolha e delimitacdo do tema

O universo das criancas sempre nos proporcionou convites a aprendizagem,
primeiramente como mde, tia, posteriormente, educadora e, atualmente, pesquisadora. Nossa
relacdo com a tematica teve inicio hd alguns anos, ainda fora da Universidade, precisamente na
antiga Fundacdo Estadual do Bem-Estar do Menor (FEBEM), hoje Fundacdo Casa, local onde
trabalhamos, contexto em que surgiram as primeiras inquietacdes sobre consumo. Nesse periodo,
nossas primeiras respostas provinham da Teoria Critica (Escola de Frankfurt). Acreditdvamos,
apoi ados nessa perspectiva, que as midias “atuavam’ na producédo de uma fal sa consciéncia, porque
nossas leituras se centravam nas literaturas que enfatizam os meios técnicos, nas quais o sujeito é
compreendido como um telespectador. Todavia, nosso posicionamento, ao longo dos anos, foi
ganhando outros olhares e intensidade.

Anos mais tarde, momento em que cursdvamos o Curso de Pedagogia, na
Faculdade de Ciéncias e Tecnologia da UNESP, Campus de Presidente Prudente, tivemos
oportunidade de desenvolver pesquisa de iniciacdo cientifica, abordando a tematica Culturas
Ludicas, Infancia e Midia, de sorte que, no desenvolvimento do trabalho, comegamos nossas
primeiras leituras da Teoria das Multiplas Mediagdes. Ao término desse processo, compreendemos
que as brincadeiras de criangas da faixa etéaria entre 03 e 04 anos continham elementos advindos dos
meios de comunicacdo, com destaque para os personagens dos programas, desenhos e filmes a que
assistiam; no entanto, suas brincadeiras ndo perdiam caracteristicas das brincadeiras “tradicionais’,
nomeadas ou reestruturadas com base nos temas e enredos de personagens televisivos. O mesmo
fato também foi comprovado em outras pesqguisas sobre “infancias e midias” (CUNHA, 2004;
SALGADO, 2005), ou seja, 0s sujeitos ndo recebem unicamente os conteddos e enredos, eles 0s
(re)significam em suas brincadeiras.

Influenciados por essa constatacdo, associada a leitura de pesquisas da vertente
critica da Comunicacao Social (CS), percebemos que existe um processo complexo e diversificado,

nos modos de recepgdo, quer dizer, 0 sujeito ndo é apenas um consumidor passivo de midias.
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Autores como Martin-Barbero (2004), Orozco-Gomez (1997, 1993), David Buckingham (2007),
Manuel Pinto (2000), Betti e Lima (2010), sob distintas abordagens, apontam que, no processo de
recepcdo, 0 sujeito atribui significados e sentidos diversos, contribuindo para circulagdo dos
mesmos, portanto, é considerado sujeito no estudo das audiéncias. Martin-Barbero (2009, p. 293),

por exemplo, ao discutir sobre a cotidianidade, o consumo e a leitura, salienta:

Se entendemos por leitura “a atividade por meio da qual os significados séo
organizados num sentido”, resulta que na leitura — como no consumo — Nao existe
apenas reproducdo, mas também producdo, uma producdo que questiona a
centralidade atribuida ao texto-rei e a mensagem entendida como lugar de verdade
que circularia na comunicacéo.

Orozco-Gomez (1993, p. 31) afirma que a audiéncia ndo se origina unicamente
dos meios, das mensagens e dos géneros de programas televisivos, mas € concebida “[...] como un
conjunto segmentado de sujetos socioculturalmente ubicados, capaces de realizar distintas
“televidencias’, constatagdo que surge com base na Teoria das Multiplas Mediag6es, cunhada por
Martin-Barbero.

Considerando esse conceito, realizamos o levantamento de dissertagdes e teses, no
Banco de Dados da Coordenacdo e Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), nos
ultimos cinco anos (2005 a 2009). Nosso primeiro critério de selecdo de trabalhos foi o de levantar
a producdo existente e perceber como é essa relacdo com o receptor sujeito e/ou que versasse sobre
a interacdo da crianca com a(s) midia(s). Para tanto, utilizamos os unitermos: jogo, televisdo e
infancia, verificando que, nesse periodo, foram produzidos cinquenta e dois trabalhos, em
diferentes &reas — Comunicacdo, Educacdo Fisica, Antropologia, Ciéncias Sociais, Artes,
Matematica, entre outras —, sob diferentes perspectivas tedricas.

Apo6s o levantamento, concluimos que o numero de trabalhos realizados é
consideravel, entretanto, parte dessas pesquisas ndo estava disponibilizada. Ocorre, também, que as
palavras-chave, muitas vezes, ndo sdo coerentes com o material produzido, ou ndo correspondia
exatamente ao que procuravamos. Todavia, no levantamento junto aos grupos de pesquisas sobre
midia e infancia, tudo indica que o nimero de investigacfes é ainda maior, mas a problematica de
acesso, em alguns grupos, permanece.

Dentre as pesquisas encontradas e que sao condizentes, em parte, com 0 que

procuramos, destacamos:
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contemporanea, o brincar e os desenhos
animados

Salgado

Desenvolvimento

ANO TITULO AUTORIA Abordagem AREADE
CONCENTRAGAO

2009 Possibilidades de viver infancias: um estudoa Marcia Elisabete Wilke Sociologia da Infancia e Tese: Ciéncias
partir da 6tica de criangas entre 5 e 12 anos. Franco Psicologia Humanas

2008 Radio e Educacéo: de ouvintes a falantes, Josemir Almeida Barros Estudo exploratdrio Educacao
processos midiaticos com criancas.

2007 Industria Cultural e Educacéo: caminhos de volta || Cristiane Ludwig Hermenéutica Educacao

2007 A TV e os Varios olhares da crianga Lauren Ferreira Colvara Etnografia Comunicacao

2007 Jogo, Educacéo e Tendéncias atuais: uma viagem | Dalmir Pacheco de Fenomenologia Educacdo
pelo hemisfério da emogéo Souza

2007 Brincando na escola: 0 imaginario na cultura de Iracema Munarim Teoria do Movimento Educagao
movimento das criangas Humano, Comunicacdo

Social

2007 O quebra cabecada Cultura Ludica — lugares, Rogério Costa Wiirdig Etnografia Tese: Educagao
parcerias e brincadeiras das criangas: desafios
para politicas da infancia

2005 Ser Crianca e herdi no jogo e na vida: a infancia Raquel Gongalves Psicologia do Tese: Psicologia

Clinica

Na leitura dos trabalhos arrolados, mais que examinar como € o desenvolvimento

de pesquisas que buscam a valorizagdo dos sujeitos, quer dizer, propostas que procuram ultrapassar

a perspectiva do sujeito objeto, mesmo os desenvolvidos na abordagem psicolégica, tentamos

compreender quais as questdes a serem respondidas, 0s objetivos e/ou seus eixos. Parte desses

trabalhos destaca a cultura lGdica como eixo, mas ndo aborda a cultura de pares, 0 que parece ser

um diferencial do nosso trabalho, ao menos em relacdo as pesquisas mencionadas, como pode ser

observado em nossos apontamentos.

A Tese de Salgado (2005, p.15) tem por objetivo responder a questdes como:

No cenério contemporaneo, como podemos situar criancas e adultos? Que lugares e
papéis sociais eles passam a ocupar? Que novas configuracdes a infancia e a vida
adulta tém assumido nas mediacGes cotidianas de criancas e adultos com o0s
discursos midiaticos? Quem é o outro do desenho animado com ao qual a crianca
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dialoga e define os contornos de sua propria identidade?.

Em seu texto (SALGADO, 2005, p. 18-19), reflete sobre:

[...] como as criangas percebem e compreendem 0s signos que circulam na cultura
no qual vivem, como constroem conhecimentos e valores nas interfaces com esses
signos e como compdem suas identidades definindo a si proprias e os outros na
relacdo com os discursos que transitam nessa cultura.

Especialmente, almeja verificar “[...] como as criancas em suas experiéncias
IGdicas (brincando, jogando e criando historias), criam, representam e vivem o perfil do heroi,
tecido no dialogo com discursos sobre a infancia e sua relagdo com a vida adulta que norteiam
grande parte dos desenhos animados atuais’. Diante disso, a autora traz como eixo metodologico o
brincar, pois o considera uma atividade que abre didlogo com a experiéncia subjetiva e cultural da
crianca e, dentre os textos midiaticos, acaba por salientar os desenhos animados (Pdkemon, Meninas
Superpoderosas, Jimmy Neutron, Yu-gi—oh, entre outros).

A Dissertagdo de Mestrado de Colvara (2007), por sua vez, busca entender a
recepcao infantil, ou seja, como se constituem as tramas cotidianas que envolvem o receptor-crianca
e, para tanto, desenvolve oficinas tematicas para ausculta dos sujeitos, articulando dois eixos: as
praticas culturais das criangas (uso dos meios) e a atuacdo das comunidades de apoio (pais e
professores) na formagdo de gostos por géneros e formatos. J& o trabalho de Barros (2008) analisa o
processo comunicativo da radiodifusdo e sua especificidade de interlocugdo com o publico infantil.
Seu trabalho abarca tanto processo de recep¢do como o de producdo dessa midia, recortando dois
programas dirigidos as criancas ou que as tém como publico alvo — o Radio Maluca (Radio
Nacional AM RJ) e o Universidade das Criancas (Radio UFMG Educativa).

Franco (2009), assim como Barros (2008) e Colvara (2007), escuta as falas das
criangas com relagdo as suas producdes de desenhos, com o objetivo de compreender as
possibilidades de viver infancias que existem na contemporaneidade, quer dizer, perceber como na
perspectiva da crianca se articulam e aparecem as infancias plurais e heterogéneas. A autora, como
em nosso trabalho, emprega a Sociologia da Infancia, todavia, nossos objetos sdo diferentes,
porque, ao trazer a cultura de pares para discussdo, utiliza-a para salientar que a infancia é uma
construcdo historica e cultural, mas ndo determinada totalmente pelo social.

Ludwig (2007, p. 10-16) propGe a decodificacdo de imagens como forma de se
repensar melhores estratégias para a formacdo da opinido publica. Ele busca na hermenéutica a

reinterpretacdo do conceito de industria cultural com a finalidade de “[...] formar um processo de



17

entendimento interativo sobre o fenbmeno em estudo, relacionando a totalidade a qual pertence
(contexto), a fim de repensar melhores estratégias de formacdo da opinido publica’. Acaba por
afirmar que ha caminhos de ida e volta no processo comunicacional, assumindo como hipotese que
“[...] qualquer iniciativa de reversao das questfes relacionadas a industria cultural necessita passar
por um processo de reeducacdo do sentido da compreenséo”.

Souza (2007), assim como Ludwig, pensa sobre processos educativos, contudo,
coloca como indagacOes: € possivel “[...] criar um atmosfera de estudo menos &rida, sem tantas
formalidades e burocracias?’ E, “[...] como a instituicdo receberia esta ideia?” Ao final do seu
trabal ho, admite como possibilidade tomar o0 “[...] espirito do jogo/brincadeira’, nesse processo.

Munarim (2007, p. 10) estabelece por desafio “[...] entender como os contelidos
da TV (e as linguagens inseparaveis deles), se relacionam com as culturas de movimento infantis”.
A autora reflete se os personagens e roteiros de historias encontradas na midia s&o fatores limitantes
as descobertas das criancas em suas possibilidades de movimento ou, pelo contrario, estimulam a
criacdo de novos gestos e suas interpretacdes por parte da crianca. Sustenta haver encontrado, nas
brincadeiras, muitos aspectos trazidos de casa, ou seja, dos programas da TV. Nesse sentido, com
apoio em Girardello (2000, p. 1), salienta que o papel da TV na vida da crianca depende de diversos
fatores capazes de interagir durante a atividade imaginativa da crianca que Vvé televisdo. E

acrescenta:

Estando imbricados, o se-movimentar a partir da imaginagdo, ou a imaginagdo
instituida a partir do se-movimentar, possibilitam as criancas descobrirem
diferentes formas de dialogar com seus mundos, com suas dividas, com suas
expectativas. Movimentando-se, fazendo referéncia a personagens e Cenarios,
criando situacBes e roteiros para brincadeiras a partir de histdrias e programas de
televisdo, as criancgas refletem e questionam, a sua maneira, 0 mundo que as cerca.
(MUNARIM, 2007, p. 179).

O foco investigativo de Wurdig (2007) € a andlise de “[...] como se expressa a
cultura ludica do ponto de vista das criancas no contexto do recreio e no contexto casa-rua’. Ele
conclui que, “[...] embora o ludico ndo seja exclusivo das criancas, sdo elas que tém resistido e
lutado para que possam usufrui-lo em suas vidas’, esclarecendo que ha predominancia col etiva nas
propostas de mudancas das criangas com relacdo as ruas, a escola e as proprias casas. Apresenta
como eixos principais o ludico e a cultura ludica.

Tomamos, pois, essas pesquisas como exemplo e, no rastro da afirmativa de
Geertz (1973, p. 37), para quem “[...] as ideias tedricas ndo aparecem imediatamente novas a cada
estudo; [...] elas sdo adotadas de outros estudos relacionados e, refinadas durante o processo,
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aplicadas a novos problemas interpretativos’, compreendemos que as pesquisas aqui destacadas
possuem diferentes abordagens e estdo centradas, em sua maioria, na area da Educacdo, cada uma
delas nos inspirando a buscar um dialogo proximo com as criancas, no desenvolvimento da
pesquisa, além de considerar suas culturas. Em acréscimo, nao ter premissas rigidas e alimentar o
nosso olhar no contexto no qual os sujeitos estdo inseridos, para compreender nosso objeto. Em
sintese, as pesquisas nos deram pistas e alimentaram a possibilidade de caminho a ser construido, de
sorte que assumimos a cultura ludica por objeto e por principais eixos a cultura de pares e a
televisdo respectivamente, vislumbrando uma aproximagdo lenta e gradual com os sujeitos, no
contexto escolar.

Escolhemos a escola, mas ndo tinhamos como pretensdo escolher os parceiros de
pesquisa; nutriamos a ideia de que a parceria e as possibilidades de pesquisa iriam se desenhando no
contexto e, se fosse necessario, partiriamos para outro campo (escola). As criancas que participaram
dessa pesquisa diferem de parte dos sujeitos das investigacGes focalizadas, em relacdo a idade,
porgue, nos demais trabalhos, os sujeitos sdo da Educacdo Infantil e, nesta, no inicio da pesquisa
pertenciam ao quarto ano do Ensino Fundamental e ao término estavam no quinto ano (9 a 12 anos
de idade).

Retomando, em sintese, apds desenvolver projetos de extensdo e de iniciacao
cientifica em instituicdes de Educacdo Infantil, somados aos incentivos dos Coordenadores do
Grupo de Pesquisa “Cultura Corporal: saberes e fazeres’, atualizamos nossas leituras, realizamos o
levantamento das pesquisas produzidas na area e iniciamos a pesquisa intitulada “Cultura Ludica e
Televisdo: Mediagoes no Contexto Escolar”, que tentou valorizar os sentidos e significados
revelados e construidos pelas criancas, na interseccdo com os elementos presentes nos programas
televisivos, emsua cultura de pares, no contexto escolar.

Dito de outra forma, com base nas constatacfes iniciais, demos continuidade a
teméatica, procurando ampliar os conhecimentos sobre o processo de mediagdo, com vistas a
compreender, com sujeitos de nove a doze anos, a presenca da televisdo nas atividades ludicas das
criancas, verificando como elas partilham, com seus pares, elementos originarios desse meio de
comunicacao.

Mediacdo é um conceito amplo e polissémico, podendo ser compreendido como
uma “ponte” que faz conexdes ou se interpde entre duas situacbes, uma vez que Varios el ementos
estdo a servico ou tém potencial para estar a servico da mediacdo ou, ainda, sdo considerados
instrumentos mediadores, destaque para 0s objetos culturais, os seres humanos, os simbolos, a fala,

entre outros. Por exemplo, ao pensarmos em processos educativos, o professor, a familia e pessoas
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mais experientes sdo consideradas mediadores, assim como 0s objetos culturais, os livros,
softwares, o computador, a televisdo, o curriculo, os conteddos programaticos, 0s espacos etc.
Considerando o foco cognitivo a “existéncia humana € mediada’ por praticas concretas, sejam elas
produtivas, politicas ou simbdlicas. Portanto, em educagdo, a “[...] mediacdo é o elemento do qual
nos servimos para aprender o sentido de outro elemento, ao qual ndo podemos ter acesso direto”
(SEVERINO, 1994, p. 38). Embora ndo tenhamos a intencdo de tratar propriamente de processos
de ensino-aprendizagem, a acepc¢do do termo nos indica que o sujeito tem papel importante no
processo de apropriacéo de conhecimentos.

O papel do sujeito, ao nos remetermos a Teoria das Multiplas Mediacdes, com
apoio em Martin-Barbero (2009), ndo poderia ser diferente; logo, mediagao refere-se ao processo de
comunicagdo e ressignificagdo dos elementos advindos dos meios de comunicagdo, ou seja,
mediacdo é dialética, j& que, se de um lado hé processo de producdo de programas, por outro ha o
processo de recepcdo dessa producdo, no qual o sujeito os ressignifica de acordo com uma série de
elementos e questdes intrinsecas a mediacao.

No estudo das mediacdes, dada sua complexidade, faz-se necesséario conhecer 0s
contornos da vida cotidiana dos sujeitos; os modos de conceber e gerir os tempos sociais; 0s
interesses e preferéncias por determinados programas; a incorporacdo desse meio em sua vida
individual e doméstica. Trata-se de uma exploracdo complexa e muitas vezes contraditoria, que se
propde apontar alguns elementos e relacGes fundamentais que permitem descrever as multiplas
mediacdes e que ndo podem ser generalizados a todos 0s contextos e sujeitos.

Tendo em vista o tema desta pesquisa “ Cultura Ludica e Televisdo: Mediagbes no
Contexto Escolar”, ao discutirmos mediagdes, reportamo-nos ao contexto atual, no qual a televiséo
¢ um meio de comunicacdo hegemdnico na vida de criancas e que tem causado indmeros
questionamentos, quer na perspectiva de seus efeitos, quer com enfoque nos usos e gratificacoes.
Impossibilitados de retirar os meios de comunicacdo de massa da vida das criancas, acreditamos ser
importante conhecer a relagdo da crianga com a televiséo, para entender os modos e possibilidades
de realizar a alfabetizacdo midiatica, para que os sujeitos aprendam a lidar com as midias, pelas
midias e para as midias.

Sao processos que consideramos serem possiveis, desde que levemos em conta as
condi¢bes da infancia, no contexto atual, para além do contexto escolar. Torna-se premente
compreender a cultura das criancas e suas possibilidades de acdo e interacdo no meio em que
vivem. Ainda que nosso trabalho ndo esteja situado na perspectiva da socializagcdo, concordamos

com a afirmativa de Barbosa (2007, p. 1062): “[...] conhecer as culturas das infancias e as culturas
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familiares possibilita ampliar a compreensdo sobre as criangas brasileiras e possibilita a construgéo
de um projeto de escolarizacdo que entreteca as culturas escolares, as culturas da infancia e as
familias na sociedade contemporanea’, de maneira a leva-las, paulatinamente, a lidar também com
as midias.

Acreditamos que a verdade e o significado emergem a partir de nossa interacao
com a realidade, que o conhecimento é construido por seres humanos, quando esses interagem com
0 mundo que interpretam. Desse modo, entendemos 0 modo como adquirimos conhecimentos numa

perspectiva construcionista, uma vez que o

[...] construcionismo dirige sua atencdo para o mundo da intersubjetividade
compartilhada, e a construcdo do significado e o conhecimento, para a geragédo
coletiva do significado, tal como se perfila pelas convencdes da linguagem e outros
processos sociais. (SANDIN ESTEBAN, 2010, p. 51).

1.1 A pesquisa: dimensdes e caminhos escolhidos

Conforme salientdvamos, as pesquisas centradas nos meios técnicos de produgédo
denotam a passividade do sujeito, negando-lhe sua capacidade comunicacional na recepgéo
televisiva. Consequentemente, legitimam a onipoténcia mediadora do mercado. Diante disso, surge
a necessidade de se pesquisar, para além do campo da informacdo, porque as pesquisas com
centralidade nos meios de comunicacdo geraram confusé@o entre informacdo e comunicacdo. Nesse
tipo de pesquisa, informagdo é concebida como produto unilateral e unidirecional, ou seja,
configura-se pelo conjunto de acontecimentos significativos por sua imprevisibilidade (mensagem),

transmitido pelo emissor que “ supostamente” conhece o receptor. A centralidade nos meios

[...] consuma a substituicdo de experiéncia, daquele de que fala o narrador, pelo
saber experimentado caracteristico do cronista e do jornalista. E 0 que vemos
acentuar-se hoje, quando os relatos sobrevivem crescentemente inscritos no
ecossistema discursivo dos meios de comunicacdo de massa e colonizados pela
racionalidade operacional do dispositivo e do saber técnico. (MARTIN-
BARBERO; REY, 2001, p.109-110).

Essas pesquisas desconsideram toda e qualquer possibilidade de acdo dos sujeitos
no processo de recepgdo. Enfatizam a passividade do sujeito, negando-lhe sua capacidade
comunicacional na recepcdo televisiva e, consequentemente, legitimando a onipoténcia mediadora
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do mercado. Contrariamente, pela adogéo da experiéncia comunicacional do sujeito, esclarece Pires
(2002), na mediagdo ocorre um processo reciproco de trocas simbdlicas, que se fundamenta na
compreensdo intersubjetiva de simbolos concebidos e reconstruidos socialmente na interacao
humana.

Para Martin-Barbero (2004, p. 127), o “[...] resgate dos modos de réplicas do
dominado desloca o processo de decodificacdo do campo da comunicacdo, com seus canais, Seus
meios e suas mensagens, para o campo da cultura, ou melhor, dos conflitos articulados pela cultura,
dos conflitos entre a cultura e a hegemonia’.

A adocdo da existéncia de um processo comunicativo na recepcao, além de
esclarecer a diversificacdo no modo de compreender o processo de recepc¢do, a priori, salienta a
interacdo do sujeito no processo de recepcgdo. Sao 0s sujeitos que atribuem significados e sentidos
ao processo de audiéncia, em que a trama comunicativa introduz em nossa sociedade um novo
modo de relacdo com os processos simbdlicos constitutivos do cultural (MARTIN-BARBERO,
2004).

Em conformidade com Martin-Barbero (2004), concebemos as mediagdes como
processos que incidem nos modos de ver, ser e estar no mundo, processos que sdo construidos e
tendem ser mantidos por meio de diversas estratégias, entretanto, podem ser ressignificados por
diferentes intérpretes, forjados em diversas matrizes culturais.

Ao pensarmos, com fundamento em Martin-Barbero (2004, 2009), Orozco-
Gomez (1993, 2005), Pires (2002), entre outros, sobre a presenca dos inimeros fatores envolvidos
na recepcao e consumo televisivo, como, por exemplo, a idade, o sexo, as caracteristicas do meio de
habitacdo, o nivel sociocultural da familia, os ritmos de vida, os programas disponiveis no meio
televisivo, entre outros, o consumo televisivo mostra-se heterogéneo, porque a variacdo desses
fatores propicia capacidades distintas de inteligibilidade e interacdo com os diversos géneros
televisivos. Nesse sentido, a televisdo pode servir de companhia; como pano de fundo, durante a
realizacdo de outras atividades; um género pode ser preferivel a outro; o sujeito pode ter ou ndo
outros meios de informacgdo e se posicionar a favor ou contrariamente ao que assiste; assistir para
distracdo ou divertimento; assistir por ndo ter outras opcdes de atividades ou programacdo
disponiveis. Ha de se ter em vista que as formas de consumo ndo se restringem a estas, pois,
conforme afirmamos, as varidveis presentes no processo de mediacdo sdo muitas: o que fica claro
neste trecho é que ha interacdo do sujeito com o meio de comunicacdo e que as mediacdes sdo
multiplas.

Por isso, Martin-Barbero (2004), Pinto (2000) e Orozco-Gomez (2005, p.29)
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enfatizam que considerar o sujeito unicamente como telespectador é assumi-lo enquanto objeto,
posicdo que tem sido revista. Os autores compreendem a televisdo enquanto “[...] meio técnico de
producéo, de transmissao de informagdo e uma instituicdo social produtora de significados, definida
hi storicamente como tal e condicionada politica, econdmica e culturamente” e que a recepcao desse

meio ndo € unidirecional. Assim,

[...] pensar a comunicacdo desde a cultura é fazer frente ao pensamento
instrumental que tem dominado o campo da comunicacdo desde o nascimento, e
que hoje se autolegitima apoiado no otimismo tecnolégico a que se acha associada
a expansdo do conceito de informacdo. (MARTIN-BARBERO, 2004, p. 212).

A perspectiva barberiana legitima teoricamente 0 campo da comunicacao critica e
propicia formas para se (re)pensar a sociedade, lugar no qual o sujeito possa assumir seu papel
intelectual, compreenda os sentidos e o valor das transformacdes que estamos vivendo e que lute
contra os apelos e formas de assédio utilizadas pelos meios de comunicagdo. Trata-se de uma luta
no campo do saber e do fazer comunicagéo, que propde a desconstru¢do do conceito de cultura para
desvelar os entrecruzamentos e as mudancgas de sentido, assim como 0 movimento das posicdes e 0s
projetos politicos (MARTIN-BARBERO, 2004).

Martin-Barbero (2004, 2009) relaciona o conceito de mediacdo com as praticas
comunicativas de audiéncia, um processo estruturante que envolve diversas dimensfes: as matrizes
culturais, os formatos industriais, as logicas de producdo, as competéncias de recep¢ao ou consumo.
Por essas dimensbes, o arcabougo tedrico barberiano nos permite “trafegar” nas tramas

comunicativas da cultura, que sdo movimentadas entre dois eixos: o diacronico e o sincrénico.

[...] um diacrbnico, ou histérico, de larga duracdo — tensionado entre Matrizes
Culturais (MC) e os Formatos Industriais (FI) —, e outro sincrénico, tensionado
pelas Logicas de Producéo (LP) em sua relacdo com as Competéncias de Recepcao
ou Consumo (CR). Por sua vez, as relacBes entre as (MC) e as (LP) se acham
mediadas por diferentes regimes de Institucionalidade, enquanto as relagdes entre
as (MC) e as (CR) estdo mediadas por diversas formas de Socialidade. Entre as
(LP) e os (FI) medeiam as Tecnicidades, e entre os (FI) e as (CR) as Ritualidades.
(MARTIN-BARBERO, 2004, p. 230).

Observe-se gque os “tipos’ de mediagdo se encontram na inter-relacdo entre
diversas “categorias’ — as Matrizes Culturais, os Formatos Industriais, as Competéncias de
Recepcao Consumo e as Logicas de Producdo —, havendo um processo dialético entre a producado e
a recepcao das midias.

Em consonincia com a Teoria das Multiplas Mediacdes de Martin-Barbero,
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Orozco-Gomez (1993) as denomina mediacdo videotecnoldgica (tecnoldgica); mediacao
situacional; mediacdo institucional e mediagdo individual, sendo esta Gltima subdividida em
cognoscitiva, estética e moral.

A mediacdo individual estad diretamente ligada as questdes de construgdo do
sujeito, uma vez que cada sujeito se localiza em diferentes contextos sociais e culturais, portanto,
encontra formas diferenciadas de exercer e desenvolver sua agéncia. No caso da cognoscitiva,
estética e moral, estas se referem aos esquemas mentais do sujeito, aos repertorios * que possui para
interpretar os textos, que demandam aprendizagens, logo, ndo sdo, unicamente, resultantes da
agéncia do sujeito, uma agéncia “negociada’ nas diversas matrizes culturais, num processo de
apropriacdo, construcao, ressignificacdo e/ou manutencdo com relacdo aos gostos, aos juizos de
valores. Nesse “tipo” de mediacdo, outros fatores estruturais, como a idade, o sexo, a etnia etc.,
também corroboram para a construcdo de sentidos e apropriacdes diferenciadas pelos sujeitos. Nos
termos de Martin-Barbero (2009, p.17), a socialidade, “[...] gerada natrama das relacdes cotidianas
que tecem os homens ao juntarem-se, é por sua vez lugar de ancoragem da praxis comunicativa e
resulta dos modos e usos coletivos da comunicacdo [...]. Nesse processo as Matrizes Culturais
ativam e moldam os habitus que conformam as diversas Competéncias Recepcéo”.

De acordo com Orozco-Gémez (1993, p. 37) a interacdo com a televisdo
transcende o contato direto com ela e pode ser modificada conforme os diferentes cenarios (locais)
nos quais se desenvolve a interacdo. Na mediacao situacional, implica saber se o televisor esta na
sala, no quarto, se se assiste sozinho ou acompanhado ou, ainda, a quantidade de tempo que se
destina & assisténcia dos programas; quem tem o controle remoto na méo, pois este pode impingir
Seus gostos ao grupo que assiste ou interagir ativamente com seus parceiros, contribuindo para
ressignificacdo dos conteidos assistidos, ou seja, 0S espacos nos quais o televisor se encontra; o
tempo e a forma como se assiste e as companhias possibilitam ou criam limitagcdes para o processo
de mediacdo televisiva. E 0 que na comunicacdo se revela na permanente reconstrucio do nexo
simbdlico que sustenta toda comunicacdo, a0 mesmo tempo repeticdo e inovagdo, ancora na
memoria e horizonte aberto, nesse intercambio da forma e ritmo.

A televisdo produz sua propria mediacao; diferentemente de outras instituicdes,
como a igreja, a familia, a escola etc., emprega meios técnicos para tentar manter o controle sobre
seus “espectadores’, mas ndo se trata unicamente do uso de tecnologias, visto que a mediacao

videotecnoldgica depende dos géneros, da estruturagdo dos discursos etc. Ela surge na inter-relacéo

1 Orozco-Gomez (1993) sdienta que os “esquemas mentas’ s estudados dentro da Psicologia do
conhecimento e 0s “ repertorios”, naperspectivados Estudos Culturais.
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entre logicas de producdo utilizadas pelos meios de comunicacdo e os formatos industriais,
compreendendo, dentre outros aspectos, as competéncias na linguagem, provém da mudanca do
capital e das transformacdes tecnoldgicas, apontando para o estatuto da cultura e para os caminhos
da estética (MARTIN-BARBERO, 2004). Nesse sentido, a tecnologia nio pode ser considerada
unicamente acumulacdo de aparato, mas um organizador perceptivo, isto €, um reorganizador da
experiéncia e da sensibilidade social.

Os recursos materiais e simbdlicos a que cada sujeito-receptor tem acesso
constituem importantes fontes de mediacdo nos seus processos de recepgédo televisiva, recursos
localizados ou apropriados nas diferentes instituicdes sociais (matrizes culturais). Cada instituicéo
possui regras e procedimentos institucionais distintos, ou seja, possuem sentidos e significados
préprios constituidos no processo histérico, logo, contribuem de modo diferenciado na socializacéo
e na agéncia dos sujeitos, nas quais 0s sujeitos experimentam ndo somente diferentes regras e
significados, mas condicdes materiais e espaciais (OROZCO-GOMEZ, 1993, p. 37).

Considerando as mediacdes, nosso trabalho faz um recorte, uma fotografia do
processo de mediagédo institucional, uma vez que o desenvolvemos, sobretudo, no contexto escolar.
Martin-Barbero (2004) afirma que a mediac&o institucional é constituida na inter-relacdo entre as
matrizes culturais e as logicas de producdo, tratando-se de uma mediacdo espessa de interesses e
poderes contrapostos, que tem afetado, e continua afetar, a regulacdo dos discursos. Por outro lado,
sua compreensdo permite reconhecer e defender os direitos do cidad&o.

Durante sua trajetoria de pesquisa sobre as mediagdes, Martin-Barbero acaba por
ressignificar seu proprio estudo, para amplificar os conhecimentos sobre “os exercicios do ver”,
quer dizer, os processos de recepcdo. Para tanto, trés operagBes foram necessarias a sua

apropriacao:

[...] abrir as concepcbes e os modelos a questdes ndo previstas inicialmente, mas
ndo necessariamente incompativeis com eles; tomar as teorias como conjuntos de
ferramentas conceptuais mais que como principios; e superar 0 purismo que nos
incapacitava a fazer uso de procedimentos e instrumentos técnicos em virtude de
sua contaminagdo “irremediavel” por concepcdes consideradas falsas. (MARTIN-
BARBERO, 2009, p. 241).

Levando em conta a assertiva barberiana em reconhecer o sujeito no processo de
recepcdo televisiva, buscamos as contribuicdes da Sociologia da Inféncia, para que possamos
pensar a infancia enquanto uma categoria social geracional e a criangca como protagonista, sujeito

de direitos, interpretante, sujeito histérico e construtor social. Em sintese, essa perspectiva tedrica
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nos aproxima da compreensdo do que € a infancia e abre perspectivas de aproximacdo junto a essa
categoria, inclusive no &mbito da pesquisa.

1.2.1 A produgdo de pesquisas com as infancias

Embora parte das produgdes académicas construa e contribua para manutencéo de
visbes sobre a infancia, na contramdo das teorias “adultocéntricas’, o(a)s pesquisadore(a)s da
Sociologia da Infancia buscam desenvolver seu trabalho com a infancia.

Corsaro (2011, p. 41), pertencente a perspectiva interpretativa, baseado nos
estudos de Qvortrup (1991, 1993a, 1993b, 1994a, 1994b), da corrente estruturalista, traz trés
pressupostos centrais com relacdo a infancia: “(1) a infancia constitui uma determinada forma
estrutural; (2) a infancia é exposta as mesmas forc¢as sociais que a idade adulta; e (3) as criangas sao
co-construtoras da infancia e da sociedade’”.

Corsaro (2011, p. 56) distingue os termos infancia e crianca, ao afirmar que o
foco das discussdes sobre a infancia mostra que a infancia é uma construcéo social “[...] resultante
de agbes coletivas de criancas com adultos e umas com as outras” e, acaba por reconhecer ainfancia

como uma forma estrutural e as criancas:

[...] como agentes sociais que contribuem para reproducdo da infancia e da
sociedade, por meio de suas negocia¢des com adultos, e de sua producdo criativa
de uma série de culturas de pares com outras criancas.

A infancia é considerada forma estrutural, pois se trata de um periodo temporario,
uma categoria social que ndo desaparece, pertencente a sociedade e sujeita a transformacGes
historicas.

Os autores da Sociologia da Infancia entendem a infancia como categoria
geracional competente, que deve ser reconhecida. Os membros dessa categoria séo produtores de
cultura e ndo meramente receptores, portanto, sua participacdo como atores deve ser reconhecida.
Tais compreensfes permitem vislumbrar outra perspectiva para a construcdo de saberes acerca do
bem-estar das criangas: aquele que cruza os indicadores objetivos, estruturais e “normativos’, por
meio da auscultacdo dos entendimentos das criancas acerca sobre o seu bem-estar pessoal e social.

Nesse sentido, o arcabouco tedrico da Sociologia da Infancia traz contribuicbes com relacdo a
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socializacdo, com vistas a modificar tendéncias de poder unilateral centradas no individuo,
enquanto organismo que se adapta. Anuncia, ainda, uma relagdo mais dialética, que leva em conta
mudancas sociais, comportamentais, historicas e culturais (FERREIRA; SARMENTO, 2008, p. 60-

61). Institui campo de luta a favor da infancia:

A producgdo de um saber pericial expresso nos diversos planos — teérico, normativo,
estatistico, documental — sobre o bem-estar das criancas, sustentada em critérios de
conforto e desenvolvimento humano que assentam em valores e referéncias
induzidas através de sucessivos consensos aportados pela modernidade sobre a
ideia de bem-estar social, tem como consequéncia a definicdo de “norma(s)” que
tende(m) a tornar-se referéncia(s) exclusiva(s). A sua expressdao consuma-se
essenciamente em dimensBes respeitantes a direitos de “provisdo” — de alimento,
educacdo, habitacdo, salde... — e de “proteccdo” — da identidade e contra toda a
espécie de maus-tratos e de exploracdo. Dai que os indicadores existentes,
produzidos por referéncia a categorias ou dimensdes sociais de orientacdo
normativa, rasurem a subjectividade dos actores sociais a que se referem e
suprimam a diversidade das experiéncias e condi¢des de vida. (FERREIRA;
SARMENTO, 2008, p.61).

A Sociologia da Infancia nos convida a realizar pesquisas com as criangas e
ultrapassar visGes que as tomam como meros objetos, leva a enxerga-las como sujeitos, como
agentes ativos na construcdo de suas vidas e na das sociedades em que vivem e nas quais
participam. Ela reivindica para 0s pequenos o direito de exercer sua agency com mais liberdade,
isto €, exercer sua competéncia para agir, sem perder de vista que as criangas estdo inseridas em um
processo temporalmente enraizado (BARBOSA, 2009).

Considerando 0s meios de comunicacdo, mais que protegé-las desses ou entendé-
las como autodidatas, a Sociologia da Infancia ndo retira a necessidade de aprendizado das criangas.

Reafirmamos a crianga conceituada como um ator social, seres humanos com
poder de simbolizacéo e reflexdo. E uma condicdo que confere iniciativa na acio social que implica
papel na construcdo de suas proprias vidas e, também, na vida daqueles com quem se relacionam,
na sociedade em que tomam parte. Sujeitos que experimentam e aprendem a lidar com as
possibilidades e/ou constrangimentos das agéncias de socializacdo, no cotidiano.

As criancas sdo intrinsecamente seres sociais, que, sujeitos a socializacdo da
cultura adulta, a reproduzem, ndo obstante serem igualmente capazes de reinterpretar consoante 0s
seus interesses, desejos, entendimentos, logicas, crencas e valores individuais e/ou coletivos. Dessa
maneira, reconfiguram sistemas organizados, geradores de culturas e ordens sociais infantis.
Convocam e gerem estrategicamente ambas as culturas de modos tdo variados quantos 0s

interlocutores e as conjunturas que enfrentam. Sendo atores construidos no plano cognitivo e
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cultural, (re)produzem sentidos para si da vida social e cooperam na geracdo de sentidos na vida
social de outrem. A proliferacdo e a manutencdo de suas culturas ocorrem nas interacdes no ambito
intrageracional e intergeracional, em contextos concretos, o0s quais influenciam as suas
circunstancias sociais de existéncia e, por elas (criancas) sdo influenciadas e/ou podem ainda
instituir formas que alteram o préprio espaco social da infancia.

Em suma, as pesquisas com a infancia tém mostrado que as infancias sdo
construidas histérica e culturalmente, ndo sdo determinadas pelo social, porque sdo sujeitos no
processo de socializagdo denominado reproducdo interpretativa, atribuem sentido ao que vivenciam,
conforme suas possibilidades, muitas vezes realizando ajustes secundarios para proteger seu espaco
interativo.

As contribuicbes da Sociologia da Infancia apontam para compreensdo da
pluralidade da infancia e com as infancias, ou seja, umolhar que, apesar das diferentes condigdes de
existéncia das criancas, ajuda a encontrar elementos que as identificam.

Nossas leituras, dentro dessa perspectiva, concentraram-se nos seguintes tedricos:
Sarmento (2002, 2003), Corsaro (2011), Muller (2009 et.al), Narodowisky (2001), Sirota (2001),
Muller e Delgado (2006). Eles nos indicam as possibilidades e dificuldades de pesquisar com
criancas, quais sdo as caracteristicas das culturas de pares, a relacdo de poder quanto a crianca e
dela com seus pares. Dentre as correntes da Sl (estruturalista, interpretativa, explicativa), a corrente
interpretativa sera a mais explorada nesta pesquisa, tendo por autor basilar Corsaro, o qual se
debruca nas agfes, nas praticas sociais da infancia, destacando a capacidade interativa e de
ressignificacdo que as criangas possuem. Corsaro (2011) enfatiza a importancia da cultura de pares,
as interagOes e a reproducdo interpretativa das criangas, no interior de instituicdes educacionais.

Em sintese, o arcaboucgo tedrico da Sl traz contribuicdes quanto a socializacéo,
com vistas a modificar tendéncias de poder unilateral centradas no individuo, enquanto organismo
que se adapta, e anuncia uma relacdo mais dialética que enfoca mudancas sociais, comportamentais,
historicas e culturais.

Mediante 0 posicionamento exposto, nosso trabalho pauta-se, principalmente, na
Teoria das Multiplas MediacGes e na Sociologia da Infancia; outras perspectivas tedricas, como a
Psicologia Historico-Cultural também nos apoiam em algumas discussdes, sobretudo para salientar
a importancia dos jogos e brincadeiras para as criancas.

Desde o inicio do projeto, nossa investigacdo dependia do contato direto com os
sujeitos, com o objetivo de compreender suas condi¢Ges de vida da forma mais abrangente possivel

e nas quais se constituem as mediacdes; para encarar esse desafio, acreditamos ser possivel
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desenvolver uma pesquisa qualitativa do tipo etnogréafica.

Antes de comecar, listamos um rol de questdes para nos orientar, as quais, no
decorrer da pesquisa, se tornaram cada vez mais complexas. Eis as primeiras perguntas: o que ja sei
sobre a teméatica? O que precisamos conhecer sobre a tematica? Quais as producgdes existentes na
area? Quais sdo os caminhos possiveis? Quais 0s procedimentos para escolha do campo? Como
entrar no campo e nos aproximar dos sujeitos? Como constituir vinculos com o grupo e ter
consentimento para realizagdo da pesquisa? Como é o cotidiano e como 0s sujeitos se organizam?
Quais midias fazem uso e como as utilizam? Em quais momentos e de que modos compartilham os
elementos advindos dos programas televisivos?

Esses questionamentos foram construidos e respondidos em parte pelo referencial
tedrico; outros como, por exemplo, as possibilidades de realizacdo da pesquisa, foram sendo
vislumbrados durante a investigacdo, adotamos a etnografia como modo investigativo.

1.2.2 As caracteristicas da pesquisa etnografica

Entendemos que a etnografia pode ser considerada genericamente como um
método de investigacdo que se assenta no contato direto e prolongado com os atores sociais
(sujeitos) e cujas interagbes se constituem em objeto de estudo. Seu objetivo central € “[...]
compreender o sentido que os sujeitos conferem a sua propria acdo nas suas condi¢fes sociais e
materiais de existéncia® (SILVA, 2003, p. 28). Nela, assim como nas demais tipologias de
pesquisa, ha varias fases: periodo prévio ao trabalho de campo: selecdo das bases tedricas e do
grupo; resolucdo de questdes, como: acesso ao campo de pesquisa, estratégias para coleta de dados,
decisdo sobre os tipos de registro a serem utilizados e forma(s) de armazenamento dos dados; a
imersdo no trabalho de campo, anélise intensiva dos dados coletados e processo de redagdo do
trabalho. Essas fases, na pesquisa etnografica, sdo desenvolvidas em espiral. 1sso quer dizer que o
pesquisador inicia com a formulacdo do projeto de pesquisa, em seguida estabelece os objetivos,
parte para coleta de informacOes, analisa 0s dados coletados e confronta-os com o0s objetivos da
pesquisa: se estes ndo foram alcancados, o pesquisador comega nova coleta de informacbes (DEL
RINCON 1997 apud SANDIN ESTEBAN, 2010, p. 164). O processo em espiral propicia a
redefinicdo dos instrumentos para obtencdo de dados e possibilita o aprofundamento dos dados,

gradualmente.
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Para Geertz (1973), a tarefa do etndgrafo consiste na aproximacdo gradativa do
significado ou da compreensdo dos participantes, isto é, o pesquisador de uma posicao de estranho
ao objeto, pouco a pouco, chega perto das formas de compreenséo da realidade do grupo estudado e
partilha de seus significados. E necesséario descrever densamente tudo quanto é observado e
informado pelos sujeitos, bem como o que o pesquisador sente no momento, compondo um diario
de campo.

Contudo, Geertz (1973) esclarece que, em etnografia, ndo basta uma descricdo
densa, ha de se ultrapassar a descricdo. A etnografia, durante muito tempo, foi devedora de um
enfoque pluridisciplinar, uma vez que € pluridisciplinar o saber disponivel sobre as institui¢des,
grupos e organizacdes, dessa forma mantém-se a descricdo, mas como base sobre a qual se
interpreta.

As ideias de Woods (1987, apud SANDIN ESTEBAN, 2010, p.160) convergem
com Geertz, porque 0s primeiros asseguram que a etnografia oferece um estilo de pesquisa
alternativo para compreensdo e interpretacdo dos fenbmenos educacionais, a partir de diversas
perspectivas; no nosso caso, optamos tentar captar elementos a partir da perspectiva das criancas.

Desse modo, a pesquisa requer perspicacia para escutar, observar, mas também
para perguntar e refletir sobre o que é ouvido e visto; envolve ainda paciéncia e facilidade para
interagir com 0s membros do grupo que ndo revelam seu universo de imediato. Em decorréncia, em
etnografia, recusa-se qualquer possibilidade de arranjo experimental; contrariamente, nela se
procura estudar o sujeito em seu ambiente natural. Nesse sentido, a observacao participante € uma
ferramenta utilizada para compreender os intensos e complexos didlogos e formas de comunicacéo
gue ocorrem entre os atores e, para tanto, é preciso ser aceito como membro da comunidade, uma
vez que sO se pode entender a cultura de um grupo, olhando-a de dentro, isto &, participando
cotidianamente da vida dos sujeitos.

Considerando os aspectos basicos da etnografia, um método de olhar de perto,
baseado na participagdo, no olhar e ouvir atento, assumimos a observacdo participante completa,
esforcamo-nos por adquirir estatuto no seio do grupo, nos “converter” em membro do grupo, com
objetivo de participar de todas as atividades que fossem possiveis, no interior da escola, do
momento de entrada até a saida do periodo letivo, respeitando o calendario escolar.

Num momento anterior a entrada no campo, buscamos a autoriza¢do junto ao
Comité de Etica da regido e da Secretaria de Educacio do municipio pesquisado. O segundo passo
foi a escolha da escola e pedido de permissdo de entrada para realizacdo da pesquisa, concedida

pelos membros administrativos, direcdo e coordenagdo. Optamos por ingressar em uma escola que
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nos aceitasse e no mesmo municipio que realizamos a iniciagdo cientifica, primeiramente pelas
condi¢bes serem semelhantes as da iniciacdo cientifica e pela abertura construida por nosso
orientador com os dirigentes da educacdo. ApoOs a escolha da escola, marcamos reunido com a
equipe, via telefone, e no dia agendado fomos apresentados a direcdo e coordenacdo, por um amigo
e professor da escola, pois ndo conheciamos 0os membros da equipe. Tivemos o cuidado de entregar
0 projeto de pesquisa, antecipadamente, um més antes da reunido agendada pela direcéo escolar; no
dia da reuni&o, discutimos as possibilidades de realizac&o do projeto e os termos para sua aceitacao.

Obtivemos autorizagdo em todas as instancias até entdo percorridas; todavia, ficou
estabelecido que deveriamos conversar com as professoras e negociar a entrada na sala de aula.
Esse processo foi um pouco conturbado, porque, ao falarmos com duas professoras, estas nos
rejeitaram, embora as criangas pertencentes as suas respectivas turmas de regéncia ndo o tenham
feito.

Diante da dificuldade inicial, continuamos as observacdes e decidimos ficar mais
um tempo na escola e, talvez, ndo entrar no interior da sala. Os sujeitos continuaram a aproximacao
€ NoVOS grupos nos “adotaran” como membro. As criancas se aproximavam de diferentes formas
de nés. Certo dia, por exemplo, um garoto de chuteiras “verde neon” pisou em meu pé e disse:
“Vocé ndo joga futebol ?” Em seguida, pisa no pé do “inspetor” e afirma: “Seu sapato ta velho, tio”.
Sem nos dar a menor chance de resposta, sai correndo pelo patio.

A forma como as criangas interagiam conosco, inicialmente, foi muito diversa;
para Eduardo, aluno de inclusdo de 10 anos, por exemplo, sou uma crianca. Ele senta-se ao nosso

lado e diz:

Oi, Ju, tudo bem?

Oi, Edu, tudo.

Vocé ndo vai brincar hoje?

N&o sei, e vocé?

Eu néo, nédo sou crianca.

Du, mas s0 crianca brinca?

- E

Eu brinco!

Porque vocé é crianga! (Relatos no intervalo)

Dia apo6s dia, posicionamo-nos no patio, sempre no mesmo local, aguardavamos
as criangas se aproximarem; elas demonstravam curiosidade sobre nossa identidade,
compartilhnavam lanches e brincadeiras. Aos poucos, conforme as curiosidades das criangas,
esclarecemos, por meio de dialogos coletivos, qual o nosso oficio e quais nossas pretensdes no

espaco escolar. Embora desde o inicio os sujeitos tenham reagido positivamente a nossa presenca,
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um grupo em especifico demonstrou mais interesse, apresentando os amigos; informavam a qual
sala pertenciam; chegaram a se convidar para fazer parte da pesquisa, até que nos apresentaram sua
respectiva professora.

A iniciativa das criancas em nos aproximar da professora possibilitou o primeiro
contato para negociacdo de que necessitavamos para ampliar o tempo e a qualidade de nossa
incursdo na escola. A professora era substituta e permaneceria com a turma até o término do ano
letivo; ela foi aberta a nossa proposta e disse que iria dialogar com a coordenadora. Depois, veio
nos comunicar “— A [coordenadora] disse que vocé tem uma boa formagédo e pode me ajudar muito.
Vocé pode me gjudar?’

Combinamos que assistiriamos as aulas, tentariamos nos portar como aluna na
sala de aula, desenvolvendo as atividades propostas pela professora, contribuindo na elaboracgéo de
diagnosticos e preparacao da aula fora do horério letivo, conforme a necessidade da professora, mas
gue ndo queriamos atuar como professora. Ela concordou e, durante 0 periodo que permaneceu na
escola, solicitou-nos ajuda, de sorte que ndo teve como ndo haver uma relacdo de troca, apesar de,
durante as aulas em si, conseguirmos ser somente parceira das criangas.

Tomamos o cuidado de negociar com as criancas a realizacdo da pesquisa, escuta-
las e respeitar o desejo ou ndo em participar da pesquisa, assim como esclarecer suas duvidas, as
caracteristicas da pesquisa a ser realizada e nosso objetivo. Utilizamos parte de uma aula, para que a
turma pudesse perguntar tudo quanto queria sobre o assunto, simulamos uma pesquisa,
categorizamos os dados, enfim, brincamos de jogo de papéis, com a tematica para que as criangas
tivessem vivéncia com o oficio de pesquisador(a). As criancas gostaram da ideia de participar da
brincadeira. Colocamos o objetivo da pesquisa na lousa, em forma de questionamento, e cada uma
das criancas foi respondendo ao seu modo, algumas formulando outras questdes sobre como poderia

ser, como poderiam ajudar. De repente, Lucas afirma:

— Ah! Sei, é que nem a profissdo da mulher do censo, s6 que ela conversa com
nosso pai ou nossa mae, e Vocé quer saber 0 que a gente pensa, 0 que a gente gosta,
0 que a gente vé& na TV, essas coisas. E iss0?

Isabela — Lucas, ela ndo é que nem a mulher do censo, a Ju é pesquisadora que nem
ela, mas ela quer ficar com a gente mais tempo, ndo tudo de uma vez, ela quer
conhecer a gente melhor, ela brinca com a gente, vai ficar na sala com a gente,
porque ela é alguém que gosta de crianca e estuda, como ela disse sobre crianca e
midia. E isso né, Ju!?

Vitor — E também se a gente gosta de jogar, 0 que a gente assiste essas coisas, mas
acho que é diferente, porque ela ndo é chata [risos] ela vai ficar perto da gente se a
gente quiser, vai ser tipo amiga da gente né!? S6 ndo vai brincar na sala de aula.
Pesquisadora — E isso sim, lIsabela, estudo crianca e midias, a televisio e o jogo
(videogame) sdo midias. Lucas, € isso ai, sou pesquisadora e haverd um momento
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em que vou perguntar coisas sobre midia, sobre vocés, para que eu possa tentar
responder a essa pergunta [aponto para lousa onde estd o objetivo geral] e desejo
que vocés possam me dar essa resposta. O que acham? Podem me ajudar?

[A maior parte das criangas acenou de forma positiva em palavras ou com a
cabecga, de modo a dar consentimento; nesse momento, acreditamos que as criangas
entenderam qual nosso propdésito de pesquisa e passamos a brincar de pesquisa. A
professora, depois, aproveitou os dados para trabalhar contetidos de matematica].

Com relacdo as duvidas das criancas, elas queriam saber como a investigagdo
seria realizada, qual o papel delas e, se ndo gostassem, como fariamos, dentre outras pequenas

questdes.

Jeniffer — E se eu ndo quiser ajudar?

Pesquisadora — Jeniffer, vocé ndo é obrigada a participar e se quiser comecar e ndo
gostar pode voltar dizer que ndo quer mais.

Gabriel — Quem vai ler depois?

Pesquisadora — Na&o sei, acho que professores e pessoas que gostam do tema.
Gabriel — Ah, ta...entdo vdo saber que sou eu?

Pesquisadora — Vocés querem isso?

Gabriel — N&o sei...

Igor — E claro que v&o!

Pesquisadora — Bom, a gente pode decidir como “esconder” quem vocés sdo, o que
acham?

Bérbara — Tipo um nome secreto? Ai ninguém vai saber [risos].

Pesquisadora — Pode ser. O que vocés acham da ideia da Barbara?

Criangas — E boa [quase em coro].

Lucas — A gente pode trocar 0 nome de quem fez o que, ai a gente confunde todo
mundo [risos] (A sala fica agitada, as criancas comegcam a brincar com a histéria).
Isabela — Eu quero ser eu mesma, mas a gente pode trocar o nome, tipo assim, Ju,
coloco outro nome, ndo o meu de verdade.

Pesquisadora — Pode sim. VVamos fazer o seguinte, quem quer mudar o nome, por
favor, levanta a médo, que vou anotar e me diz 0 nome que quer.

O momento foi muito rico para acertamos questdes éticas da pesquisa; as criangas
informaram 0s respectivos nomes para troca e outras combinaram de pensar até o final o que
fariam. Em face dessa decisdo, qualquer semelhanca entre nomes conhecidos é mera coincidéncia.
Algumas criancas escolheram nome de alguém de quem gostavam amigos, familiares etc.

Antes de adentrar definitivamente na sala de aula, conversamos com as criangas e
estabelecemos entre nds que, durante as aulas, sentariamos em parceria com elas e realizariamos as
atividades propostas pela professora; aos poucos, as crian¢as pediam auxilio para realizar as tarefas,
assim como pediam para amigos mais experientes ou para professora. Apos a “conversao”’ das

criancas, faltava visitarmos todas as familias dos sujeitos, da sala de quarto ano, e que se
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prontificaram a participar da pesquisa. A aproximacdo foi importante para efetivacdo de autorizagao
dos cuidadores e inicio de coleta de dados da pesquisa, a fim de compreendermos sobre a relacéo
das criancas com as midias, ou seja, a quais midias elas ttm acesso e por quanto tempo, a
organizacao familiar, atividades realizadas fora do periodo letivo, compreensdo sobre a concepgéo
de infancia presente nas familias.

Para ter acesso as familias, as criangas organizaram-se em sala de aula e, com seus
cuidadores, prepararam um calendario de agendamento. Antes de irmos as suas casas, elas
explicavam aos pais quem éramos e o que iriamos fazer. Um dia antes da visita, juntamente com a
crianca, entravamos em contato com os cuidadores, via telefone, para confirmar o agendamento. Os
cuidadores marcaram no periodo noturno. E todos os contatados se mostraram muito receptivos,
geralmente nos esperavam com mesa de lanches e dispostos a conversar sobre a tematica. Ao
término da aula, caminhdvamos até a casa das criangas em sua companhia e levantavamos
informac@es sobre o bairro, como locais para brincar, se havia parceiros e o que gostavam de fazer
juntos. Ao mesmo tempo, as criancgas fotografaram os locais em que brincavam, os vizinhos etc.

Durante as conversas, explicamos aos cuidadores que adotamos como eixo
metodoldgico a compreensdo da cultura de pares, com vistas a compreender a relagdo das criancas
com as midias. Explicamos como fariamos, quer dizer, buscando manter nosso olhar nas interacdes,
sobretudo entre as criangas 0 maximo de tempo possivel, na tentativa de captar suas interacoes, as
formas de registro. Procuramos esclarecer as implicagcbes presentes na pesquisa e coletamos a
assinatura do “termo de consentimento livre esclarecido”.

Ao iniciarmos a coleta de dados (primeira entrevista), tinhamos a mdo um roteiro
impresso e anotdvamos as respostas dos cuidadores e das criancas. Eles recorriam aos filhos para
responder diversas questdes, principalmente sobre o0s programas a que as criancas assistem.
Simultaneamente, entregamos uma camera fotografica digital nas mdos das criangas e explicamos
seu funcionamento, pedindo a elas que fotografassem o que mais gostavam. Fizemos outra
solicitagdo para que desenhassem as atividades que mais gostavam de fazer, com quem gostavam de
partilhar e os locais nos quais desenvolvem a atividade, entregando, em seguida, material para
producdo. Apenas duas das doze criancas nao realizaram a atividade integralmente.

No interior da escola, durante as aulas de Educacdo Fisica e no horario do
intervalo, no qual as criangcas tém mais liberdade, por um periodo de quatro meses do segundo
semestre de 2010, pudemos entregar camera as criancgas, para que filmassem ou fotografassem seus
pares, com a finalidade de apresentar atividades que gostam de realizar juntos.

Procuramos problematizar os dados revelados pelos sujeitos e, sempre que
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necessario, desenvolvemos entrevistas ndo estruturadas (didlogos continuos). Anteriormente as
entrevistas, diante da necessidade de desvelamento de questfes essenciais a compreensdo das
mediacdes, organizamos dossiés e quadros tematicos com os dados apreendidos nos grupos
interativos. Neles, constam as principais informagdes sobre as interagdes entre os sujeitos de forma
mais sistematizada e coerente com suas falas ou agdes, as quais auxiliaram na construcdo de um
roteiro orientador para a realizacdo dos didlogos. Além do diario de campo, das entrevistas
(didlogos), dos quadros, da leitura sistematica de producGes na &rea, para construcdo de quadros
conceituais e de dados, da observacdo e da participacdo nas atividades para as quais fomos
convidados pelas criancas, estas produziram fotografias, pequenos videos, desenhos e textos, apos
assisténcia de filmes propostos pela professora da turma ou atividades correlatas, que revelam seus
interesses e gostos pessoais. Todos os materiais produzidos pelas criangas, na escola ou em suas
residéncias, durante a visitagdo, configuram-se dados para pesquisa.

Recapitulando, considerando as etapas do trabalho etnografico, para
compreendermos a relacdo entre criancas e a televisdo, buscamos primeiramente a construcdo do
arcabouco tedrico e, posteriormente, realizamos entrevistas estruturadas® junto aos cuidadores e
criancas, no contexto doméstico, com a finalidade de inventariar os programas favoritos das
criangas, 0s modos e tempos de assistir a televisdo, o consumo de produtos midiaticos, bem como
verificar se a crianga desenvolve tarefas em outros contextos de socializagao.

Numa outra etapa, procuramos acompanhar os programas televisivos apontados
pelos sujeitos e analisa-los, simultaneamente, desenvolvendo a observacao participante, momento
em que pudemos examinar as brincadeiras das criancas apoiadas ou alicercadas nos conteudos,
enredos e personagens dos programas televisivos.

Na Ultima etapa de coleta de dados, fizemos “entrevistas’® em formato de
didlogos individuais com cada crianca, para aprofundar os dados “observados’ e valida-los junto
aos pares; elas foram gravadas como num jogo de papeis, no qual éramos a repOrter e as criancas, as
entrevistadas.

A cada etapa, como ja afirmado, empregamos diferentes formas de

2 Os tipo de dados presente no guido (inicial) das entrevistas esta anexado ao final do texto. Nds perguntavamos
e famos anotando as respostas e gravando as falas, porque a primeira entrevista foi muito rica, possibilitando a coleta
de informacdes; além das perguntas estabelecidas no rol de questées, tivemos consentimento para utilizar os dados
gravados nessa atividade, que pensavamos inicialmente ser um questionario.

3 Construimos uma espécie de dossié individual com o maior nimero de informacdes sobre as interagfes do
sujeito com as midias, fomos validando os dados com a crianca e realizando as alteracdes necessarias, conforme os
apontamentos e solicitacdes das criancas. Esses documentos ndo foram disponibilizados, porque revelam dados que
identificariam as criancas.
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armazenamento dos dados: diario de campo, videos, audios e fotografias. A coleta de dados ndo se
restringiu a observacao, questionario e entrevistas: as criangas produziram desenhos e pequenos
videos de seus pares, favorecendo o processo de coleta de dados, de sorte que se constituiram
enquanto atores principais compartilhando seu mundo conosco e nos comunicando os dados que
nao queriam que divulgassemos.

A entrevista e a presenca no contexto doméstico constituiram importantes
ferramentas, pois permitiram ampliar a coleta de dados, momento em que os cuidadores salientaram
valores, as formas e os modos de ver televiséo (quantidade de tempo e frequéncia), tanto suas como
dos filhos, informando as midias usadas e revelando questdes gerais sobre suas rotinas e questfes
econdmicas.

O procedimento observagdo participante e as entrevistas foram associados a
diadlogos continuos, parte dos quais foram filmados, no intuito de captar o uso da linguagem
corporal das criancas.

Proximo ao final deste primeiro capitulo, no qual buscamos destacar o referencial
tedrico adotado, composto em especial pela Teoria das Multiplas Mediagdes e Sociologia da
Infancia, assim como os procedimentos, as etapas da pesquisa etnografica, os instrumentos na coleta
de dados e formas de registro, passamos agora a ressaltar as dificuldades da pesquisa e,

posteriormente, a organizacao dos capitulos.

1.3 Dificuldades da pesquisa

Ao escrevermos 0 projeto e remetermos ao 6rgdo de fomento, tinhamos estabelecido
como objetivo geral “compreender a influéncia da televisdo e dos jogos eletronicos nas atividades
Iadicas das criancas e, também, verificar como as criangas exercem o processo de mediacao junto
aos seus pares, contemplando os contelidos apropriados a partir desses meios’. Em um dos
congressos ao qual enviamos trabalho, uma parecerista nos propds pensar sobre o termo influéncia,
pois ele denota pouca possibilidade de acdo do sujeito. A partir do aprofundamento tedrico,
percebemos que o0 objetivo geral poderia ser revisto, pois, ao usarmos o termo influéncia
(substituido por presenca, apds a qualificacdo), verificamos que ele esta ligado a Psicologia e que
denota pouca possibilidade de acdo do sujeito, quando, na verdade, essa passividade foi e é

questionada por diversos tedricos da area de comunicacdo, conforme afirmara a parecerista. Essa
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opcédo denotou nosso envolvimento com leituras na perspectiva critica, mas queremos acreditar que,
no decorrer do texto, tenhamos exprimido nossa busca pessoal na leitura de obras condizentes com
a condicéo do sujeito receptor e n0sso comprometimento com o que 0s sujeitos informam.

Tivemos que nos demover da vontade de focalizar a presenga dos jogos
eletrénicos, que também constava no objetivo geral, porque as familias se mostraram resistentes a
tematica, revelando receios quanto a eles como, por exemplo, incitacdo a violéncia. As criancas, por
sua vez, ndo compartilham da mesma opinido que seus cuidadores, por isso, em respeito as questdes
éticas, optamos por suprimir a maioria dos dados sobre o0s jogos eletrdnicos em atendimento a
solicitacdo das criancas.

Outra dificuldade a ser compartilhada € que, durante a realizacdo da pesquisa,
encontramos alguns problemas relativos a delimitacdo dos sujeitos a serem acompanhados. No
segundo semestre da pesquisa (2011), com o inicio do quinto ano, alguns sujeitos foram
transferidos ou mudaram de Estado, de maneira que, de dezenove sujeitos, ao final contamos com
doze. Decidimos ndo incluir os novos integrantes do grupo, em funcdo da complexidade de se
reiniciar varias etapas j& realizadas. Essa questdo nos limitou na conclusdo de algumas ideias
iniciais que investighvamos, portanto, tivemos perda de parte dos dados por causa da falta de
conclusdo.

Com relacdo ao tempo de permanéncia no campo, se, por um lado, pode ser
considerado pouco, em se tratando de uma pesquisa etnografica, por outro, a presenga continua cria
uma intimidade tamanha na escola que a equipe da escola comecou a confundir o nosso papel no
grupo, de sorte que decidimos que era 0 momento de sairmos do campo, apos treze meses de

permanéncia nas atividades diarias de umturno letivo (2010 a 2011).

1.4 Organizacéo dos capitulos

O texto referente a pesquisa esta dividido em quatro capitulos. Neste capitulo
introdutério, buscamos apresentar uma panoramica da pesquisa, ou seja, delimitacdo e escolha do
tema, suas dimensdes e caminho escolhido. Logo a seguir, no segundo capitulo, “Infancia e
Matrizes Culturais’, empenhamo-nos em problematizar o conceito de infancia e explicitar as
concepgOes que as agéncias socializadoras (familia, escola, meios de comunicacdo e cultura de

pares) tém sobre a infancia. A medida que vamos apresentando as visdes dos sujeitos, pouco a



37

pouco se desenha parte do contexto de vida dos sujeitos pesquisados, suas possibilidades de acéo,
isto é, os dados nos permitem ampliar informacBes sobre os contextos nos quais as criangas
convivem. Entender seu espaco de agdo nos ajuda a compreender os fatores que auxiliam ou
interferem no processo de assisténcia televisiva, possibilitando ou ndo a presenca de elementos
advindos dos meios de comunicacdo. Partimos do pressuposto de que é na familia que comeca o
consumo de programas televisivos e produtos exibidos por esse meio, que disseminam valores. Na
cultura de pares, no entanto, as criangas anunciam suas formas de ser e estar no mundo,
compartilham valores, estabelecem trocas e revelam seu protagonismo. Além disso, reafirmamos
que as visbes que prevalecem sobre infancia e as expectativas que se tém delas acabam por
desconsiderar sua condicdo de sujeito. Na contramdo desse posicionamento, a compreensao do
processo de audiéncia requer a consideracdo da criancga, receptor sujeito, suas possibilidades de
acdo com relacdo as midias disponiveis e utilizadas por elas. Pensa-se em um sujeito que ndo é
apenas passivo ou ativo, na mediacdo social ou dos significados partilhados, mas que se constitui na
interacdo, que requer mediadores que o reconhecam e lhe proporcionem condicdes de aprendizagem
significativas.

Diante disso, para nés, as instituicbes responsaveis pela socializacdo da crianca
sdo fundamentais no seu reconhecimento, concebendo-a como um sujeito situado no seu tempo, 0
agora, que produz e compartilha cultura, que dela se apropria, mas também a interpreta e
ressignifica; um sujeito que estabelece vinculos vive no mundo e nele se engaja paulatinamente.
Logo, refletir sobre as transformacdes histdricas e pensar com a crianga, sujeito de aprendizagem, é
uma possibilidade de mudanga de paradigma.

Na verdade, a |6gica da recepcdo ultrapassa “[...] o tempo e o lugar em que se
efetua o contato com o meio de comunicacdo e reflui sobre as relagdes sociais dos sujeitos
receptores” (PINTO, 2000, p. 91). Assim, no terceiro capitulo, apoiados na Sociologia da Infancia,
discutimos o conceito da cultura ludica, sua importancia e o compartilhamento de brincadeiras entre
os pares, sobretudo a traducdo/ressignificacdo dos contetdos e enredos do programa de mais
expressdo entre as criancas, salientando o que a crianga comunica em sua cultura lidica que nos
auxilia a entrever formas de sociabilidade e significados.

No quarto capitulo “ Processos de Mediacdo e Infancia’, buscamos salientar os
elementos e as “categorias’ envolvidas no processo de mediacdo, a |6gica subjacente no meio de
comunicacao de massa, o formato que se destaca entre as criangas, as caracteristicas da linguagem
usada nos meios de comunicacdo de massa. Procuramos explicitar, por meio de quadros e relatos, a

recepcao e o consumo por determinados formatos industriais, formas de uso e preferéncias.
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Em cada capitulo, na tentativa de socializar os dados informados pelos
sujeitos, em face da impossibilidade de apresentar o relato de cada crianca e de todas as interacdes
entre 0s pares, organizamos quadros gque expressam 0s enunciados de todos os sujeitos. O critério
usado para construgdo dos quadros, basicamente, se atém a participacdo em todas as etapas da
pesquisa; cada quadro almeja agrupar as respostas dos sujeitos captadas em nossas observacoes ou
nas entrevistas (dialogos), recolhidas no campo de pesquisa ou em seus lares, por meio de
transcri¢Oes literais das falas dos sujeitos. Em alguns momentos do texto, apresentamos situagoes
pontuais de um ou outro sujeito, mas que expressam os dados oferecidos pela maioria dos sujeitos
ou 0 que é muito especifico de um sujeito, especificidades que nos chamam a atencdo para
pensarmos na diversidade de interacdes estabelecidas pelas criangas, mesmo em um grupo reduzido.
O recorte da-se em funcdo da impossibilidade de transcrever todos os didlogos observados e/ou
travados com os sujeitos. Ndo temos a pretensdo de esgotar toda a teméatica proposta para cada
capitulo, de uma Unica vez. A medida que os escrevemos, Varios aspectos e conceitos s&o ampliados
e/ou retomados, primeiramente porque o tema é complexo e, segundo, porque o conhecimento ndo é
linear: logo, essas idas e vindas sdo necessarias e fazem parte do processo. Ao final, exprimimos
nossas consideragdes finais sobre a pesquisa, os referenciais tedricos empregados e alguns anexos
pertinentes.

Assim, acreditamos ter cumprido o propdsito deste primeiro capitulo, que foi
introduzir os leitores na escolha, delimitacdo e apresentar os caminhos escolhidos para o
desenvolvimento da pesquisa. Desse modo, iniciaremos a apresentacdo de questdes relacionadas ao
processo de (re)conhecimento da infancia e as problematizagbes sobre esse conceito. Buscaremos
trazer informagdes sobre os contextos de socializacdo infancia na familia, escola, meios de
comunicacdo e culturas de pares. A questdo central que nos guia é: quais as condicdes e
possibilidades de atuacdo dos sujeitos, nessas agéncias? Adiantamos que a resposta a essa pergunta

ndo se encerra nesse capitulo.
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2. INFANCIAS E MATRIZES CULTURAIS

2.1 Prélogo

Portdo aberto, funcionérios a postos e, lentamente, em grupos ou individualmente,
as criancas adentram os portdes da escola. L& dentro, as criancas, indiferentemente a sua idade,
ocupam o0s espacos internos de diferentes maneiras. Algumas chegam fazendo grande algazarra;
outras “arrastam-se” até as filas para aguardar a conducéo até a sala de aula; outras se acotovelam
por um lugar na fila; ressoam vozes e resmungos de desagrado, diante da cena, sucedendo-se ainda
trocas de empurrBes, melindres e maltiplas importunacfes entre os pares. Simultaneamente, no
interior do patio, outras criancas se direcionam as amarelinhas pintadas no chdo e iniciam a
brincadeira. Ha ainda aquelas que correm de casa a escola para poder correr ainda mais, desta vez,
com seus parceiros. Ha, também, algumas que passaram quase despercebidas para nds, por algum
tempo.

Passados alguns minutos, cerca de quinze, um estridente sinal é ressoado: aquelas
que estdo brincando correm para suas respectivas filas; as professoras se aproximam do local
demarcado para cada grupamento de alunos, divididos por faixa etaria e por série e, em seguida,
encaminham-se para as suas respectivas salas. As criancas seguem pelos corredores, brincando
umas com as outras. Deslizam os pés no corredor encerado; pulam os degraus da escada; assentam-
se e escorregam no corrimédo; saltam, apoiadas nos ombros umas das outras; correm e pulam para
bater nas placas (indicativas de sala), ja adaptadas para ndo quebrarem e, defronte da porta da sala,
0S meninos param e as “damas’ entram. O curto espaco percorrido pela turma é transposto com
brincadeiras. E dessa forma que as criancas principiam o periodo letivo, explorando todas as
brechas possiveis e imaginaveis para brincar de jogos inventados e improvisados, muitas vezes, sob
a tentativa de imposi¢do de normas do mundo dos adultos.

Nossas primeiras incursdes na escola, para comegar a pesquisa, centraram-se na
observacdo das acdes das criancas, do momento em chegam até o término do dia letivo, no patio, na
quadra, no refeitorio e nos corredores, por onde entramos cautelosamente até chegar a sala de aula.
Presenciamos, cotidianamente, diversas cenas que se desnudam aos nossos olhos. Cenas que,

inicialmente, nos permitiram perceber e, posteriormente, com auxilio de outras ferramentas,
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entender algumas formas de as criancas se relacionarem com os pares, espago € com o tempo, no
interior da instituicdo escolar.

A cena, descrita no inicio do texto, ndo é dificil de ser construida em nossas
mentes, sobretudo aos que tém contato direto com o ambiente escolar. O que nos pareceu um
grande desafio foi determinar, em meio a multiddo de criangas que adentram os portfes da escola de
diferentes maneiras: quem sdo; o que trazem; de que forma trazem; como compartilham e
vivenciam suas culturas, no interior da escola?

Considerando o objetivo do trabalho e o posicionamento de Buckingham (2007),
Sarmento (2005) e Corsaro (2009, 2011) € necessario explicitar quais as ideias sobre a infancia
estdo presentes na familia, na escola, na midia etc. Assim, na tessitura inicial deste capitulo,
almejamos escrever, brevemente, sobre o surgimento do sentimento de infancia e os fatores que
contribuiram para sua construcdo. Ao mesmo tempo, salientamos algumas condi¢des de vida das
criancas, nos seculos XIV a XVIII, posteriormente passamos a problematizar as condi¢cdes da
infancia a partir do no século XIX, pois parece que esses sentimentos ndo se diluem tdo facilmente
no tempo, mesmo que algumas condicdes sociais e econdmicas sejam modificadas. Na sequéncia,
contextualizamos e expomos as visdes presentes nas instituicdes mais proximas e na vida dos
sujeitos da pesquisa, que corroboram e mantém a construcdo sobre o que é a infancia. Ao final,
algumas questdes sdo conservadas abertas e/ou sdo retomadas e ampliadas, dada a complexidade do
tema; todavia, fechamos o capitulo, explicitando aspectos da condi¢cdo da infancia em nossa
atualidade.

Nossas observagOes iniciais possibilitaram-nos averiguar que existem varias
formas de ser e estar no mesmo espacgo. A probleméatica que se desdobrou dessa observagédo € que
ndo € possivel compreender “empiricamente’, em curto prazo e circunscritas unicamente no
ambiente escolar, como as concepc¢des foram se constituindo.

No intuito de compreender melhor as visdes de infancia, aproximamos nosso
olhar com o auxilio de pesquisadores que problematizam e discutem o conceito. Apds a delimitagdo
do grupo e a formacdo de vinculos com os seus componentes, fizemos visitas as suas respectivas
familias, momento no qual aplicamos entrevista semiestruturada, colhemos as autorizacGes e
travamos longos dialogos com os cuidadores.

Fomos motivados e impulsionados a realizar as visitas, por acreditarmos,
juntamente com os autores da Sociologia da Infancia, que a familia e outras instituicdes cooperam
para construcdo e (re)producdo das concepcdes sobre esses sujeitos, assim como nos. Nesse sentido,

buscamos atuar enquanto adulto atipico, um adulto que faz parceria com as criancas e com elas
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compartilha de suas rotinas, brincadeiras e jogos. Para Corsaro (2009), agir como adulto atipico,
também, é uma forma de entrar no campo de pesquisa e estabelecer aproximacdo reativa, dos
sujeitos com o pesquisador, que propicia a constituicdo de vinculos positivos com os sujeitos e
apreender com e no seu mundo (CORSARO, 2009).

Aproximar-se das criangas e constituir parceria com elas é algo atual e um tanto
incomum, pois a maioria dos adultos tem muita dificuldade em romper com paradigmas e assumir
as criangas enquanto sujeitos. Para nds, o exercicio de reconhecé-las e conceituar o que € infancia,
para além do ambito familiar, livros, teses e dissertagdes, auxiliou na “delimitagdo” do tema, nutriu
nosso olhar e nos auxiliou a desvelar suas culturas, formas especificas de inteligibilidade de ser e

estar no mundo.

2.2 Problematizacao

2.2.1 Infancia Coadjuvante ou Protagonista?

A obra de Philippe Aries, historiador francés, é referencial tedrico para as
geracOes contemporaneas, fazendo-se marco tedrico historico para pesquisadores que tém por
objetivo compreender as visdes que os adultos possuem com relagdo a infancia. O autor, além disso,
inaugura novo instrumento metodoldgico para desenvolver pesquisas, a analise iconogréfica.

Philippe Aries, no final da década de 1970, ao debrucar-se em iconografias para
responder a questbes (do tipo: Quando aparece o sentimento da infancia e como ele se constitui?),
destaca que, até o século XIlI, as criangas aparecem, nas pinturas, com a morfologia do adulto,
distinta deste apenas por sua estatura, ou seja, a imagem (signo) da crianca era a de adulto em
miniatura. A distincdo entre criancas e adultos foi encontrada, somente, nas imagens analisadas
apos o século XIV, nas quais as criancas se diferenciavam dos adultos por meio das vestimentas.

Na sociedade medieval, que tomamos como ponto inicial de referéncia, o
sentimento de infancia ndo existia — 0 que ndo quer dizer que as criangas fossem negligenciadas,
abandonadas ou desprezadas, ja que o sentimento de infancia ndo significa 0 mesmo que afeicao
pelas criangas, mas corresponde a consciéncia da particularidade da infancia. Também, por nao

existir o sentimento de infancia, assim que a crianga tinha condi¢des de sobreviver sem a solicitude
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constante de sua méde ou de sua ama, ingressava na sociedade dos adultos e ndo se distinguia mais
destes (ARIES, 1981, p. 99).

As criancas, nessa sociedade, ao alcancarem condic¢des de cuidados individuais,
afastavam-se de suas familias bioldgicas e passavam a conviver com outras familias. Nessa nova
etapa, comegcavam o aprendizado de suas profissGes, ou seja, eram preparadas para 0 mundo do
trabalho por familias diferentes das suas. Nas familias nobres, era comum os filhos irem prestar
servico e aprender boas maneiras com outras familias; de modo geral, em fungdo da organizacédo
social, as criangas participavam das atividades do mundo adulto, isto é, do mundo do trabalho e do
lazer.

Nesse contexto, prevalecia o conceito de familia extensa. As familias eram
formadas por diversos membros: tios e tias com ou sem filhos, pais e mies do casal, todos
conviviam em um mesmo dominio ou corte. A maioria das casas restringia-se a um grande cémodo
compartilnado pelos membros da familia. Em razdo da configuracdo espacial, as criangas
presenciavam cenas de toda vida particular: em outras palavras, adultos e criancas compartilhavam

de todas as intimidades. Nao havia

[...] restricbes quanto a gestos, contatos fisicos e exposicdo de partes do corpo.
Timidamente, a partir do século XV, e com o rigor do século XVII, surgem
preocupactes com o pudor e 0 cuidado em “ndo corromper a inocéncia infantil”.
Recomenda-se vigia-las constantemente, evitando a promiscuidade entre pequenos
e grandes, controlar a linguagem e ocultar o proprio corpo. (ARANHA, 1996, p.
60).

Além dos pontos destacados, na Idade Média, segundo Ariés (1981), diversos
fatores contribuiram para auséncia do sentimento de infancia ou da preservacdo da vida das
criancas, tal qual parte de nds concebe, nos dias atuais. Por exemplo, havia alto indice de
mortalidade infantil, em decorréncia de doencas (sarampo, variola e outras) ocasionadas pela falta
de saneamento basico, conhecimentos periciais sobre saude infantil, escassez de alimentacdo e
vestudrio, fatores que, de certa forma, cooperavam para a “naturalizacdo” da morte (biolégica) de
criangas.

O sentimento de infancia aparece entre os seéculos XV e XV,
concomitantemente ao sentimento de familia, em decorréncia da ascensdo da burguesia e da
Revolucéo Industrial, cujos padrdes econdmicos e sociais refletiram no comportamento dos
individuos e ajudaram para a configuracdo da familia nuclear, composta pelo pai, mae e filhos
(ARIES, 1981).
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Os movimentos de reforma religiosa concorreram igualmente para mudancas de
valores, comportamento e acGes com relacdo a crianca e seu status, pois, no seio da reforma
religiosa, alguns pontos contribuiram para “particularizacdo” da vida familiar. Questfes como
alteracdo na arquitetura das casas, como, por exemplo, isolamento entre os cbmodos corroboraram
para privacidade e separacdo entre 0 que a crianca pode e ndo pode fazer parte. Em sintese, o
estreitamento de lagcos entre os componentes desse nucleo, alteracBes na arquitetura das casas, a
preocupacdo com a higiene e o bem-estar familiar propiciaram mudancas para a vida das criancas.
Entretanto, é salutar frisar que essas alteracdes ndo ocorreram em todos os lugares (paises) e com
todas as familias, Ariés refere-se as familias burguesas e nobres, sobretudo as francesas. E, como
resposta as suas indagacfes, conclui que o sentimento de infancia é caracterizado em dois tipos
distintos. O primeiro sentimento é o de mimo ou paparicacdo, enquanto o segundo, a consciéncia da
inocéncia infantil. Ambos os sentimentos, relata o autor, aparecem somente no século XVI.

No que concerne as condi¢bes de trabalho, no final do século XVI e inicio do
século XVII, aconteceram mudancas profundas na vida das criangas, porque, a medida que a
produgdo manufaturada foi expandida, homens, mulheres e criangas foram, de certo modo,
obrigados a deixar o campo e se instalarem nas cidades. Nesse contexto, para poderem sobreviver,
passaram a vender sua forca de trabalho, nas manufaturas e nas primeiras industrias. Nesses locais,
os dedos pequenos e ageis de criancas eram procurados, deles sorvia-se toda potencialidade de
trabalho e remunerava-se conforme sua produgédo. A criancga inserida no mercado de trabalho acaba
por ocupar uma importante posicdo na acumulacdo de capital, ou seja, a criangca é tomada a serio

pela sociedade, todavia para explora-la.

Aprende-se ai que nas sociedades pré-industriais a crianga era apenas uma
possibilidade (remota) de um dia ser um adulto e um cidaddo. A crianca, naquelas
sociedades, ndo representava ainda uma subjetividade social. S6 quando a crianca
se tornou forca de trabalho interessante para o capital, comecou a ser contemplada
pela legislagdo de forma autdnoma de sua familia. (NOSELLA, 2002, p.133-134).

Malgrado, até o final do século XVII, fosse tolerada a violéncia fisica, a
exploracdo sexual e o trabalho, especialmente das criancas mais pobres, foi no principio desse
seculo que surgiu a preocupacdo com a educacdo “distinta” dacrianca: 0 “devir a ser”.

As criangas ndo eram as Unicas trabalhadoras, a mao-de-obra da mulher era de
igual valia. A entrada da mulher no mercado de trabalho e a “limitagdo” da utilizacdo da méo-de-
obra da crianca ajudaram no processo de desintegracdo da organizacdo da familia pré-industrial.

Haja vista que, nesse contexto, a mde trabalhadora j& ndo consegue dar conta de todas as funcdes no
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ambito doméstico, isto é, preparar os alimentos, cuidar da saude dos filhos, dar-lhes assisténcia,
entre outras. A forca de trabalho da mulher é absorvida quase que totalmente na industria, a venda
da sua forca de trabalho torna-se questdo de subsisténcia sua e da familia, uma vez que € com o

produto dessa venda que ira comprar os bens de uso (NOSELLA, 2002).

Os elementares bens de uso produzidos pelas familias (costura, alimentos e os
cuidados basicos dos filhos) precisavam ser substituidos pela compra de novos
bens de troca industriais. Assim, os custos de manutencdo da familia trabalhadora
aumentavam impedindo-lhe qualquer tipo de poupanga ou receita complementar:
“a velha ingtituicBo familiar pré-industrial se desintegra e a instituicdo escolar
acaba tomando algumas das responsabilidades que até entdo a e€la pertenciam”.
(NOSELLA, 2002, p. 134).

Nosella (2002, p. 134-135) afirma que, no final do século XVIII, nas grandes
cidades europeias, “[...] criaram-se ‘reflgios onde as criancas eram guardadas enquanto seus pais
trabal havan”. 1sso ndo quer dizer que houve erradicacdo do trabalho infantil e instituicdo de ensino,
ainda precarias para todos.

Baseado em Marx, Manacorda (1964 apud NOSELLA, 2002, p. 143) salienta que,
na Inglaterra, essa lei era ilusOria: mesmo nesses espagos, a crianca permanecia por cerca de trés
horas e sob condicBes inadequadas, entre quatro paredes, sem mobiliario ou condi¢cdes de
aprendizado, porque, as vezes, 0s proprios mestres ndo sabiam escrever. Entre essas paredes, 15
passos por 10 passos, “acomodavam-se” setenta e cinco criangas, comidade de trés anos para cima.
O barulho era tamanho que mesmo os melhores mestres pouco conseguiam ensinar. Nesse contexto,
0 salario do mestre dependia da quantidade de crianca atendida; o valor recebido por crianca
atendida variava, quer dizer, ndo era 0 mesmo para todas as criangas. Além do baixo salario,
faltavam livros, moveis e material didatico. Os relatos ddo conta de que todas as criangas passavam
por esses locais, antes de serem empregadas. Elas deveriam frequenta-lo por, no minimo, trinta dias
antes de serem empregadas “[...] e por ndo menos gue cento e cinguenta horas durante 0s seis meses
gue procedem imediatamente o primeiro dia do seu emprego [...]". 1sso pode parecer contraditorio,
porgue, pelalei, a crianca é submetida a essa condicéo de trabalho e “ensino” pela propria familia,
ela é resultante da luta operaria por melhores condi¢cBes de trabalho. Por outro lado, é nesse
contexto de conquistas, ainda que contraditorias, que surge o gérmen da educacao escolar.

Apobs o desenvolvimento da grande industria, a mesma legislacdo que obrigou a
crianca a trabalhar vem libera-la, j& que, diante do processo de desenvolvimento da industrializacéo,
os industriais urbanos foram substituindo a mao-de-obra infantil por maquinas (NOSELLA, 2002).

Nessas poucas laudas, percebem-se varios fatores que trouxeram mudangas para
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reconfiguracdo familiar e, consequentemente, para vida das criangas, nas familias, que continuam a
ocupar, de alguma forma, lugar na organizacdo social e econdbmica. Em poucas linhas, Aranha
(1996) sintetiza claramente o papel da familia, na transi¢cdo da organizacdo da vida familiar, em

fungdo do modo de economia:

Nas sociedades em que a familia é extensa e se fecha no culto aos seus deuses e na
producdo auto-suficiente para a sobrevivéncia, suas funcdes sdo inimeras: ndo sé
reproducdo fisiolégica, mas também a preservacdo dos costumes e valores, do
patriménio, da religido, o culto dos antepassados, o cuidado com os velhos e
deficientes, a producdo artesanal de roupas e utensilios, o plantio, a colheita, bem
como a profissionalizacdo dos filhos homens.

Ao reduzir a extensdo da familia, sobretudo com o advento da industrializacéo,
suas obrigacbes véo ficando cada vez mais restritas, cabendo-lhe quase que
exclusivamente a protecdo e alguns aspectos ainda importantes da educacéo.
(ARANHA, 1996, p. 60-61).

Retomando os contributos de Aries, verifica-se que o autor esclarece como as
criancas eram vistas, entre os séculos XII e XVIII, afirmando que os sentimentos de familia e
infancia desenvolveram-se concomitantemente.

Todavia, as transformacGes histéricas, no contexto da industrializagdo, quando
surgiram os primeiros germens da educacdo “escolarizada’, até chegarmos ao que temos hoje,
trouxeram para a vida das criangas outros espacos e novos desafios para sua educagéo, inserindo-as
no triplice universo do trabalho, da sociabilidade e da cultura simbdlica.

Hoje, os espacos de socializa¢do sdo inimeros, as escolas ja ndo sao tdo pequenas
que possam ser medidas por passos: nelas, as criangas sdo separadas por idade, ja ndo permanecem
todas numa mesma sala. Avangamos muito em conhecimentos periciais sobre a infancia e seu
aprendizado. No entanto, as lutas sucedem-se com vistas & melhoria da qualidade da educacéo.
Acreditamos que, dentre outros aspectos, reconhecer as criangas que adentram o ambiente escolar é
um ponto necessario para melhoria na qualidade do processo de ensino-aprendizagem. Nesse

sentido, para podermos reconhecé-las, é primordial conhecé-las.

2.2.2 Infancia na contemporaneidade é diferente?

Nas primeiras paginas deste capitulo, fomos levantando alguns elementos que

contribuiram para construcdo e a alteracdo sobre as visdes de infancia no processo historico,
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aproximadamente entre os séculos XII e XIX, elementos que nos ddo suporte para problematizar e
repensar o conceito.

Ao termos em conta as mudancas ocorridas ap6s a Revolucdo Industrial, entre
elas a expansdo tecnologica e a presenca das midias, facilmente verificamos que as acepgdes sobre a
infancia sdo ambivalentes. Buckingham (2007), por exemplo, aponta varias vises sobre a crianca:
a crianca vitima, a crianca-adulto, a crianca do futuro, a crianca violenta, antissocial, sexualmente
precoce, a crianca consumidora, a crianga inocente, dentre outras acepc¢des. Ha diversas ideias sobre
o0 ser crianca disseminadas pelas midias, em um contexto em que ora as midias sdo culpabilizadas
pela morte da infancia, ora por sua promog¢do — mas, sem sombra de duvida, pela disseminacao de
inimeras acepcdes sobre a infancia.

Dentre varias visGes de crianga, ao tomarmos a industria da propaganda, por
exemplo, observamos, em algumas imagens, que as criangas exibidas em outdoors, comerciais
televisivos, folhetos e revistas continuam a ndo ser distinguidas do mundo adulto, ou seja, podemos
destacar dentre muitas visdes a da crianca “precocemente adultizada”. As imagens exibem criancas
que se vestem com indumentarias semelhantes as dos adultos, comportam-se como adultos e
transitam livremente pelos conteddos do universo adulto. Seguindo a l6gica dessa visdo, parece-nos
que o que era visto e vivenciado, anteriormente, nas relagdes imediatas no contexto familiar, hoje é
mediado por aparelhos tecnoldgicos.

Em meio as diversas visdes e apesar da crescente atmosfera de protecédo e de
garantia de direitos fundamentais da crianca, quer por legislacfes, quer pelas familias, nota-se que
as medidas e as instituicdes protetivas ndo séo téo eficazes, porque, embora as legislacbes Ihes
garantam direitos, o que € muito relevante, elas ndo afastam as criangas das multiplas violéncias:
fisica, simbdlica, sexual, entre outras, a que podem ser e, em muitos casos, sdo submetidas,
inclusive no seio familiar.

Atualmente, ao nos remetermos ao universo do trabaho, isto é ao “inicio” de
preparacdo da crianca para o mundo do trabalho, podemos questionar: serd que o tempo de
iniciacdo de aprendizado para o trabalho foi alterado? Acreditamos que o que ocorria nas
sociedades medievais, em certo grau, também acontece nos dias atuais, pois as criangcas come¢am o
processo de aprendizado para o mundo do trabalho aos seis anos, as vezes antes.

O que mudou é que essa preparacdo para 0 mundo do trabalho se da dentro de
diversas instituicdes educacionais responsaveis pela socializacdo das geracdes, além de outras
condicdes, como questdes divisdo de grupamento por idade, espacos etc. Na escola, um ndmero

razoavel de criancas ¢ composto por adultos em miniatura, submetidos a carga de trabalho, ndo
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necessariamente corporal, e a responsabilidades de preparacdo para 0 mundo do trabalho, desde
muito cedo. Ha criancas que tém um grande nimero de afazeres — por exemplo, aulas de linguas,
cursos de masica, esportes, computacdo, dancas, lutas, cuidar de irmaos e trabalhos domésticos.

As condi¢cbes acima descritas, presentes no filme documentario Criancas
Invisiveis®, autorizam-nos a sustentar que a existéncia da crianca muda em cada nacéo, assim como
as condicdes de vivéncia da infancia. Diante dessa afirmacdo, em que medida essa preocupacao
legitima das institui¢des socializadoras, mas ndo presente em todas, pode contribuir para o status da
infancia?

Acreditamos que essas questdes, aqui colocadas, ainda que sem analise profunda,
deveriam inquietar aqueles que tém contato direto com criangas, causar indignacdo, instigar-nos a
(re)conhecer o status da infancia.

Ao término da leitura do livro Histéria Social da Infancia e da Familia, do
historiador francés Philippe Ariés, aproximamo-nos da natureza historica e social da crianca. A
pesquisa do autor nos permite compreender que o surgimento dos discursos sobre a infancia,
mesmo na Idade Moderna, emerge da percepcédo das especificidades da crianca. Essa assertiva serve
para enfatizar que as mudancas historicas estdo impregnadas na construcdo da infancia e que o
status da infancia continua a ser negociado. Caminhamos histérica e socialmente entre avancos e
retrocessos, cada época com seus valores e formas distintas de conviver, o que pode ser positivo
para um grupo e prejudicial para outro. Nesse sentido, enxergar o que as criangas trazem, ouvi-las e
ver o0 que expressam, quer dizer, considerar suas formas especificas de lidar com o mundo é um
avango.

Mas, afinal, o que é especifico desses seres que adentram a escola sob o comando
de um sinal estridente: seriam as brincadeiras que desenvolvem? As brincadeiras que compartilham
expressam as mudancas de sua época? Estas sdo as questdes que buscamos responder, nos préximos

subitens, ndo necessariamente nessa ordem.

4 Titulo original: All the Invisible Children, género drama, com duragdo de 116 min. Distribuido pela Paris
Filmes, lancado na It&liaem 2005, dirigido por Mehdi Charef, Kétia Lund, Johr Ridley Scott e Stefano \eneruso.
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2.3 Infancias: uma construgdo social?

2.3.1 As agéncias de socializacao

As criangas, antes de adentrarem a escola, passam por outras agéncias entendidas
como “[..] instituicdes, contextos ou grupos sociais, no quadro dos quaiS 0S Processos
socializadores se verificam’. Dentre as institui¢cdes socializadoras, destacamos a familia, a escola,
0S grupos pares e 0S meios de comunicacdo de massa;, nas duas primeiras ocorrem,
respectivamente, a socializagéo primaria e secundaria (PINTO, 2000, p. 70 -71).

Nessas instituicfes socializadoras, segundo Berger e Lukmann (1978) e Pinto
(2000), os individuos aprendem, elaboram e assumem normas e valores da sociedade em que
vivem, mediante a interacdo com 0s sujeitos mais préximos. Essas normas e valores em cada
agéncia, de um modo geral, tendem a ser diferenciadas, assim como os padrGes de agédo, de
pensamento e anseios. Tendo em vista a coexisténcia de diferencas, mesmo entre sujeitos de um
mesmo local, o espaco/campo de acdo do sujeito da-se na correlacdo dos elementos existentes na(s)
agéncia(s).

Corsaro (2005), sob amparo de Emirbayer e Mishe (1998), frisa que a agéncia
envolve trés elementos: elemento interacional, elemento projectivo e elemento de avaliacédo

pratica, ou seja, ela é constituida por uma triade.

[...] uma*“triade da agéncia’ que envolve: (1) um elemento interacional no qual os
actores rotineiramente incorporam padrfes de pensamento e da accdo do passado
na actividade pratica; (2) um elemento projectivo no qual os actores
imaginativamente geram trajectdrias possiveis de accdo relacionadas com as suas
esperangas, medos e desejos para o futuro; e (3) um elemento de avaliagdo-pratica
no qual os actores realizam julgamentos praticos e normativos entre as possiveis
trajectdrias de accdo em resposta a exigéncias emergentes, dilemas e ambiguidades
de situagdes envolventes no presente [...] (CORSARO, 2005, p.3).

Esse conceito nos esclarece que ha um espaco de acdo do sujeito. Nesse sentido,
Giddens (2008) alerta que, embora a crianca seja ativa no processo de socializagdo, conforme a
triade envolvida no conceito de agéncia, o pressuposto conceitual que prevalece, na socializacéo,
geralmente é a vertente pertencente ao “adulto”, provocando constrangimentos as criangas.

Entretanto, mesmo que isso ocorra, € nas matrizes culturais que as criangas aprendem, ao longo da



49

vida, elementos socioculturais do seu meio.

As multiplas instituicGes corresponsaveis pela socializagao das criancas — familia,
escola, meios de comunicacdo de massa e grupos de pares — com diferentes normas, padrdes de
acdo, de pensamento e anseios, contribuem para que o processo socializador seja multidirecional e
multidimensional (PINTO, 2000). Essas instituicdes deixam espaco para maltiplas interpretagdes,
mesmo que haja convergéncia nos modos de organizacdo e/ou nos valores. Nas acgdes e falas dos
sujeitos, € possivel reconhecer marcas das agéncias e de aspectos sociais mais amplos. Diante disso,

recorremos as acgdes e falas dos sujeitos, para nos aproximar a cada dia do seu universo.

2.3.2 Familia

A familia, segundo Pinto (2000), destaca-se como a mais significativa dentre as
agéncias de socializagdo, sendo responsavel pela educacdo informal das novas geracGes, assim
denominada por ndo ser organizada, ou seja, na maioria das vezes, € casual e empirica, exercida a
partir das vivéncias e com base no bom senso. Nela, o comportamento da crianca, paulatinamente, é
modelado, além das relacdes afetivas, sejam elas amorosas ou hostis, tratando-se de aprendizado
informal que visa a preparar o0 homem para as relagdes de maturidade.

Em virtude das profundas alteracfes de ordem econémica, social, politica, fatores
estreitamente relacionados entre si, dentre outras coisas, reconfiguraram-se o nicleo familiar e sua
organizacdo. Tomemos, como exemplo, a entrada da mulher no mercado de trabalho, no periodo de
industrializacdo. Essa entrada, associada ao uso de contraceptivos, diminuiu 0 nimero de criangas

por familia no Brasil, como podemos observar na figura:
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Fig. 01 — Taxa de fecundidade®

Esses dois pontos, um tanto nevralgicos (diminuicdo do numero de filhos e a
entrada das mulheres/maes no mundo do trabalho) colaboraram para a alteracdo das dindmicas de
organizacdo familiar, pois, com isso, houve redugédo no tempo de estar e educar as criangas.

O alto custo de vida, para as familias desta pesquisada, também influenciou na
decisdo sobre a quantidade de filhos do casal, ja que a educacao das criancas eleva as despesas das
familias. Estas sdo compostas por, no minimo, um e, no maximo, seis membros, com trés filhos no
maximo, por casal, isto é, nas familias, ha presenca de parentes mais proximos, como tios,
sobrinhos, avos etc. Quanto & organizacdo econémica e familiar, cabe as mulheres contribuir na
renda familiar e preocupar-se com o local de permanéncia dos filhos ou com quem sera a(o)
guardid(ao) dos seus filhos, enquanto trabalham.

Como se pode notar, no quadro abaixo, na maioria dos casos, 0S casais necessitam
trabalhar fora para manter a familia; eles revelaram suas fun¢Oes e a média salarial, no maximo de
trés salarios minimos. Foi comum ouvir das maes que trabalham fora do ambiente doméstico que
prefeririam ficar em casa e zelar pelos filhos, mesmo aquelas que deixam sob o cuidado de parentes
proximos. Elas reclamam que o trabalho fora de casa reflete na rotina de organizacédo da casa e dos

filhos, visto que assumem dupla jornada de trabalho.

5 Imagem cedida por Marcos Branddo, responsavel pelo site: <http://marcosbau.com/category/geografia-do-
brasil/>



Quadro 02° — Informag@es sobre a organizagéo familiar.

uem
Crianca | Idade trgbalha? Tipo de trabalho Cuidador diéario
Eduardo 9 Pai e Mée Vendedor/Atendente Avos
lgor 9 Padrasto e Mae Mecénico/Vendedora Avos
Natalia 9 Pai e Méae Metallrgico/Doceira Mae
Jeniffer 9 Pai e Mée Pedreiro/Faxineira Sozinha
Gabriel 9 Pai e Mée Vendedor/Balconista Empregada
Vitor 9 Pai e Mée Ajudante Geral/Sacoleira Mae
Eliana 9 Pai Comércio Mae
Barbara 9 Pai e Mae Enfermeiro/Merendeira Pai
Isabela 9 Pai Agricultor Mae
Mirian 11 Padrasto e Mae | Porteiro escolar/Acompanhante Mae e irma
Lucas 10 Pai e Mée Pedreiro/Diarista Sozinho/Mae
Daigla 11 Tios Comerciantes Sozinha

organizar-se, alternar o turno de trabalho para cuidar de seus filhos, dois ou trés por familia, ou que
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O quadro acima revela que, nas familias pesquisadas, os cuidadores tendem a

as criancas fiquem com os “parentes’ mais proximos (avés), quando € o caso. As maes acabam por

realizar trabalhos, como vender roupas, mercadorias de catalogos, fazer e vender doces e

artesanatos, pois esses trabalhos permitem que elas estejam mais perto dos filhos. Dentre os doze

sujeitos, apenas dois ficam sozinhos o dia todo e um, trés dias por semana.

Foi muito corriqueiro ouvir da familia o temor que sentem em deixar seus filhos

com estranhos, brincarem na rua ou irem sozinhos para a escola ou as atividades extras. Os pais

acreditam que, junto a eles, os filhos estariam mais seguros, j& que eles se sentem capazes de

discernir entre 0 que é bom do que € ruim e 0 que pode trazer consequéncias graves para vida dos

seus filhos.

Pesquisadora — Com quem sua filha fica, quando vocés vao trabalhar?
Mae da Barbara — Com o pai, ele trabalha de noite, de manha dorme um pouco, e
leva ela para escola, para o Kumon [...] E muito perigoso, imagina uma menina
andando por ai solta... Deus me livre! Com o pai é mais seguro. E mais dificil de
acontecer alguma coisa.

Contrariamente a esse caso, nos didlogos com as familias e entrevistas

6 Os nomes foram escolhidos pelas criangas. Buscamos ocultar 0 nome dos membros das familias e de
instituicGes, com o objetivo de atender as questdes éticas na pesquisa com seres humanos.
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semiestruturadas’, as mées, em sua maioria, S0 as responsaveis em acompanhar a educacdo dos
filhos, sendo igualmente responsaveis por administrar as atividades domésticas e organizar a vida
familiar. Isso ndo pode ser generalizado a todas as familias. Daigla (dez anos), por exemplo, é uma
crianga que saiu da Bahia para realizar tratamento médico, ser independente e se cuidar: é questao
de sobrevivéncia. Ela mora com os tios e a com a irmd de dezesseis anos, que a estimula a ser
independente quanto a ir a0 médico sozinha, cuidar de todos 0s seus pertences pessoais, deslocar-se
dentro do municipio para ir a escola e resolver questdes do quotidiano. Para Daigla, nada disso é um
peso, ela sé lamenta a distancia da mae, que possui dez filhos, dentre 0s quais quatro sdo menores.
Daigla é exemplo de forca e coragem para os colegas da turma.

Conforme podemos inferir do Quadro 02, ser protegida dos perigos da rua ndo
significa ser poupada de trabalhos domésticos. Os dados mostram que a maioria das criancas, dois
meninos e cinco meninas, ajudam nas tarefas domésticas; dessas sete, cinco criancas, além das
atividades domeésticas, desenvolvem atividades extras, enquanto somente duas criancas ndo tém

atividades extras, quer dizer, nove sujeitos tém contato com outras instituicdes de socializacao.

Quadro 03 — Tarefas desenvolvidas pelas criancas

Desenvolve tarefas
Crianca domésticas Atividades extras
Eduardo nao Catecismo e Computacéo
Igor sim Caraté e Desenho
Natalia sim Catecismo
Jeniffer sim N&o
Gabriel nao Kumon, Futebol e Inglés
Vitor nao Catecismo e Futebol
Eliana sim Né&o
Barbara nao Kumon e Teclado
Isabela sim Catecismo e Balé
Mirian sim Artesanato
Lucas sim Futebol
Daigla sim Né&o

As criangas sdo colaboradoras das mées, no sentido de desempenhar pequenas

atividades para manutencdo da casa, como lavar loucas, colocar o lixo na rua, cuidar dos bichos de

7 Levamos um roteiro de questdes e fomos perguntando, anotando e gravando em audio nossas interacdes com
as familias, tendo os sujeitos cerca de uma hora e meia para expressar-se. Apoiados em Gaskell (2002), optamos por
utilizar uma linguagem objetiva e clara, tentando trazer as questdes imanentes, que surgem na narrativa dos
entrevistados, em questdes exmanentes, referentes a temética pesquisada.
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estimacdo e cuidar dos irmdos. Somente para uma das criancas, é relativamente penoso o
desenvolvimento de atividades domésticas. Eliana, como podemos verificar no Quadro 02, ndo
realiza nenhum outro tipo de atividade e, na maior parte do tempo, cuida dos dois irmdos menores,
sendo um bebé de trés meses e a irma de seis anos. Ela revelou profundo cuidado com a gestacéo da
mée, de alto risco, cuidado e zelo com os irmédos no dia-a-dia, entretanto, fica um pouco aborrecida

por ndo ter tempo para fazer o que quer.

[...] fico em casa e ndo posso fazer nada. Tenho que cuidar do meu irmaozinho, o
Li da um trabalho... é s6 a noite que eu posso assistir... ai logo tenho que dormir... 0
dia fica pesado [...]

Eu — Vocé tem cuidado muito do seu irm&ozinho né?

Eliana — E!

Eu — E o0 que vocé indicaria para uma crianca fazer?

Eliana (em tom animado) — Cuidar dos irméos é legal, as vezes... é divertido ver
ele brincar no banho, ele bate na agua... joga agua em todo mundo [...] faz xixi em
mim” (risos) (Entrevistas — Eliana, marco de 2011).

Se, por um lado os filhos auxiliam os cuidadores, por outro, estes se desdobram,
com o curto salario, para manter cursos e atividades que julgam ser relevantes aos filhos e para
leva-los aos cursos, conforme é possivel perceber no Quadro 02, na coluna atividades extras. As
criancas realizam cursos que as apoiam em suas dificuldades de aprendizado em matematica
(Kumon) ou que visam a aprendizados para 0 mundo do trabalho, como computacdo, inglés,
desenho, paralelamente a cursos escolhidos pelas criancas, por despertar prazer, como futebol, balé
e recreacao.

As atividades escolhidas para os filhos demonstram que os pais se preocupam
com o futuro dos seus filhos. Gabriel, por exemplo, sabe que a mde quer apoia-lo em sua educacéo,
mas se sente pouco motivado para o aprendizado na escola, constantemente reclamando que esta
cansado. Todos os momentos de que dispde, dentro da escola, sdo dedicados a brincar intensamente.
Barbara mostra-se muito irritada por ter que realizar as tarefas diarias do curso Kumon.

Estdvamos em sala de aula e a professora pediu para que as criancas pegassem o

caderno8 de Matemética. Barbara e Gabriel entreolharam-se e reclamaram em voz baixa.

Pesquisadora — Tudo bem?

Barbara — Ndo aguento mais Matematica, jA ndo chega a licdo da escola... tenho
que fazer aquelas licBes... todo dia tem, né, Gabriel? (referindo-se as licbes do
Kumon; além disso, no dia anterior, a professora havia passado dever de

8 Dada a quantidade de material, quatro cadernos, apostilas e outros materiais, eles permanecem na escola,
porque transportar essa quantidade de material provocaria desgaste fisico nas criangas.
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Matematica para casa).

Gabriel — E mesmo, Ju, é muito chato... ¢ uma droga, enche o saco! LicAo...
Licdo...

Eu — E sua Mée, sabe que vocé ndo gosta... que esta cansado?

Gabriel e Barbara (em coro) — Claro que sabe! (os dois riem).

Barbara — Falamos juntos... (novas risadas). Ela nem liga, acha que é melhor para
mim.

Gabriel —E, no tem jeito... é um saco!

Na categoria atividade extra, 0 catecismo € outra atividade que se destaca. Quatro
criangas fazem aulas de catequese, embora os pais declarassem ndo serem catolicos praticantes,
como é o caso da familia de Eduardo. Em visita a sua familia, para aplicacdo do questionario,
estavam presentes 0s pais e avos; perguntei ao pai sobre as atividades que o Eduardo realizava e a

mée, tomando a dianteira, respondeu:

— No6s ndo vamos a igreja todos os domingos, alids, raramente vamos, mas acho
importante o Eduardo fazer tudo direitinho, catecismo, crisma... foi bom pra mim,
minha m&e me ensinou isso... quero que o Edu seja um homem de bem, a igreja
ajuda muito nisso, entdo ele faz catecismo. (Relatos das familias — Eduardo,
outubro de 2010).

Diversos cuidadores mostraram-se  apreensivos quanto aos valores
contemporaneos, como uso irrestrito de jogos eletronicos, determinados contetdos de programas
televisivos e noticias sobre violéncia. Tivemos acesso a essas informagdes, na aplicagcdo do
questionario com as familias, visto que, a medida que realizavamos as perguntas, 0s pais emitiam
seus valores de censura com relacdo a diversos habitos. Embora haja essa preocupacdo, as
condicdes de vida ndo permitem que os cuidadores as acompanhem em tempo integral.

A dupla jornada de trabalho das mdes, dentro ou fora do lar, colabora para que
tenham pouco tempo de didlogo com os filhos. A escassez de tempo impossibilita os pais de
acompanhar todos os programas e/ou jogos com que os filhos tém contato e até mesmo para
desenvolverem tarefas conjuntamente. Nesse quesito, duas das mdes relatam que o tempo que tém
para “descansar” e dialogar com seus filhos, na maioria das vezes, é gasto na frente do televisor e
que os enredos, os dialogos tém a ver com as tramas e 0s enredos das novelas, porém, nao a titulo

de censura, como podem observar, mas de compartilhar o desfecho dos capitulos.

— Enquanto eu faco o jantar, a Jeniffer assiste & novela muitas vezes, sozinha. Entre
as panelas e a novela, nés vamos conversando e ela conta as partes que perdi da
novela. (Relatos das familias — Jeniffer, setembro de 2010).

— O Edu assiste muitas coisas, mas com a gente ele assiste novela, mas na maioria
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das vezes é sozinho. Quando chegamos do trabalho, tem roupa para lavar, jantar
para fazer, € mais o pai e ele que assistem. Eu mesmo, praticamente s6 escuto, tem
coisas que pergunto pro Edu, porque ndo da para entender, tem que ver. Eu nem
imagino o que o Edu assiste, porque ele fica aqui na casa dos avés. (Relatos das
familias — Eduardo, setembro de 2010).

Esses exemplos denotam ndo somente os modos e o tempo de interacdo entre
filhas e mées, evidenciando que, no entrever de tarefas do cotidiano, as criangas tomam papel ativo,
tornam-se mediadoras das tramas e enredos das novelas as suas genitoras.

Os dados revelam, ainda, que os arranjos familiares ndo sdo universais. Dentre as
familias, ha familia nuclear (pai, mae e filhos), familia monoparental (formada sé pela mae e filhos,
tios e sobrinhos) e familia ampliada (pais, filhos e agregados, avés), conforme se verifica pelo
Quadro 05.

Quadro 04 — Composicao Familiar

Crianca | Componentes da familia
Eduardo | Pai, Mae, Irmdo, Avo e Avd
Igor Padrasto, Mae
Natalia Pai, Mée, e Irmao
Jeniffer Pai, Mae e Irméo
Gabriel Pai e Mae
Vitor Pai e Mae
Eliana Pai, Mae, irmados menores
Barbara Pai, Mae e Irma
Isabela Pai, Mae e irmao
Mirian Mae, Padrasto e irmaos
Lucas Pai, M&e e Irma
Daigla Tios, primo e irmé

Para Daigla, hd alguns anos longe da mée e dos irmdos, os tios e primo séo
considerados a familia. Estivamos no intervalo nos conhecendo, de sorte que Eliana, Daigla, entre

as criancas, nos perguntavam sobre nossa vida, a familia, o que faziamos ali etc. Eliana pergunta:

Eliana — Onde vocé nasceu?

Pesquisadora — No Parana.

Eliana — Nossa! E longe.

Daigla — A casa da minha méae é mais longe. Fica & na Bahia.

Pesquisadora— Entéo, vocé ndo mora com sua mae?

Daigla — Eu moro com minha familia aqui.

Pesquisadora— Seu pai se casou novamente?

Daigla — Né&o, eu vim para cd com a minha irmd, para cuidar da salde e moro com
meus tios. (Intervalo — julho de 2010).
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Nos dialogos com as familias, fica evidente a variacao nas formas de configuraco
familiar, a organizacdo e os tipos de interacbes entre os membros das familias. As falas das
criangas, somadas aos dados das familias, deixam ver que tém propdsitos em comum, educar 0s
filhos, protegé-los e torna-los homens e mulheres de bem, no caso de Daigla, mesmo que tenha que
se separar de sua crianca.

As familias preocupam-se com o futuro das criancas e € por isso que aplicam
recursos em investimentos educacionais, no presente, para garantir o futuro, ainda que, em meio ao
constante medo de violéncia e de incertezas para com o futuro, iSso custe o0 “bem-estar” no presente,
tanto dos adultos como das criancas.

O desagrado das criancas com as “obrigacdes’ extras é evidenciado nos casos de
Barbara e Gabriel, cujas falas denunciam que elas prefeririam ndo ter que realizar 0s cursos,
malgrado a vontade delas seja ignorada pelos cuidadores, em nome de um futuro, causando-lhes
pesar. Eliana também demonstra contrariedade e, embora ela ndo faca cursos extras, sente em
abdicar de seus anseios para cuidar dos irmdos, mesmo afirmando que os ama profundamente.

A partir dos dados fornecidos pelas familias, podemos afirmar que a dureza de
suas vidas e o trabalho com pouca remuneracdo os impulsionam a luta por um futuro melhor para os
filhos:

Mée Mirian (62 anos) — Boa tarde, professora! E ai, como esta a Mirian?

Professora — Ela ndo est4d muito bem ndo... conversa muito... levanta toda hora do
lugar... ndo faz a tarefa de casa... mesmo aqui. Eu ndo sei mais o que fazer para ela
se interessar!

Mae Mirian — E ela é repetente, se ela ndo ir pra frente, eu ndo sei 0 que vai ser da
vida dela. A gente tenta com a vida (pausa) € dificil (pausa). Eu fago de um tudo
pra ver se ela melhora, mas, se continuar assim, ndo sei, ndo (pausa) vai acabar que
nem eu. Cuidando dos outros (A mde de Mirian cuida/acompanha um idoso)
(Reunido de pais — Terceiro bimestre — 2010).

A mde de Mirian coloca sobre a escola expectativas de um futuro melhor para a
filha. Ela antevé um futuro de trabalho duro e pouco promissor, caso a filha ndo estude. Embora
Mirian dé trabalho e demonstre pouco interesse por aprender, a mde se esforca para que ela
continue seus estudos. As demais familias, assim como a mde de Mirian, acreditam que o caminho
para um futuro melhor pode vir da educacdo, que ndo se limita a Educacdo Basica, mas que pode

advir de outras agéncias, escola de informatica, de masica, de danca, de artesanato, do esporte etc.
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2.3.3 Escola

No inicio deste capitulo, salientdvamos nossas primeiras impressées sobre como
as criancas “adentram” o ambiente escolar, em meio as brincadeiras, resmungos e demais ag0es,
cenas de brincadeiras que constatamos se repetirem, também, no interior da sala de aula. Indagamo-
nos, por longos dias, em como apresentar a escola onde desenvolvemos a pesquisa, de maneira
respeitosa, como tem que ser e prevalecendo o que, de fato, os funcionarios nos deixaram entrever.
Pensamos em entrevistar professores, mas ponderamos que ndo seria uma tarefa muito facil, porque,
tanto a primeira professora (2° semestre de 2010) como a segunda (1° e parte do 2° semestre de
2011) ndo foram muito abertas a essa dindmica, assim como a coordenadora e a diretora. A analise
do projeto politico pedagdgico poderia nos ajudar nesse sentido, ideia que também teve que ser
abandonada, pois o documento néo foi “liberado”.

Como alternativa, garimpamos nas falas e aces de trabalhadores da escola uma
forma de entender a relacdo escola e infancia, o que ndo foi muito dificil, sem contudo perguntar
diretamente, ou seja, no que se refere a relacdo infancia e escola, presente na constru¢do dos
capitulos e, sobretudo, na fala dos sujeitos.

Diante de nossas interpretacdes para os professores e funcionarios, da escola
pesquisada, as brincadeiras das criancas contrapdem-se aos objetivos da escola que trabalha com a
educacdo formal. O posicionamento assumido, com foco na oposicdo de “necessidades’, gera
conflitos entre os pares. Assim, 0 processo de socializacdo escolar fatalmente é doloroso, porque
para a escola cumprir o seu papel, a visdo que tende a imperar é a dos adultos, pela qual as criangas
precisam “dominar suas vontades’, leia-se, disciplinar-se. Em nome do disciplinamento necessario,
algumas brincadeiras entre os pares sao reprimidas, mas nao silenciadas.

Tomando como apoio o posicionamento de Pinto (2000, p. 71) sobre os tipos de
relacdo que ocorrem na escola, afirmamos que a escola em que desenvolvemos a pesquisa €
marcada pela produtividade, pelo trabalho arduo de preparacdo para uma vida futura, acabando por

incorrer em relac@es verticais entre crianca e adulto, turma e professor e entre crianca e crianca.

Pesquisadora — Boa tarde!®

Funcionario— Boa tarde, filha. Vai ficar aqui pertinho de mim?
Pesquisadora — Hoje vou.

Funcionario — E bom que a gente conversa, né!?

9 O funcionério tem 63 anos, ele auxilia no intervalo, mas € contratado para o cargo de servi¢os gerais.
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Pesquisadora — Claro, mas também quero ver as brincadeiras das criancas.
Funcionario — Sabe, tem umas brincadeiras'® brutas. Tem delas que a gente proibe.
Pesquisadora — E mesmo! E por qué?

Funcionario — Olha, eles tinham uma brincadeira que era mais ou menos assim: um
pegava nos pés e o outro nas maos, do que ficava deitado, para ser rodado que nem
corda, pensa se escapa, a gente fica encrencado. Eles brigam o tempo todo, os
meninos correm atrds das meninas, ai elas ficam 14 no banheiro com medo de sair.
Pesquisadora — O senhor ja perguntou para eles por que eles brincam dessas
coisas?

Funcionario — N&o é brincadeira, ndo. E briga mesmo. A gente é pago para cuidar
disso (Observagdo Recreio — julho de 2010).

Ja haviamos observado algumas brincadeiras que foram coibidas por funcionarios
da escola: “lutinha’, jogos de importunacdo, realizados por meninos e meninas, e que insistiram em
reaparecer. Brincadeiras que, quando surgiram aos nossos olhos, estavam assentadas em relagdes
horizontais entre o grupo de pares, crianca e crianca. Os breves dialogos travados com funcionarios,
como o0 apresentado acima, ressoam os discursos pedagdgicos de professores, coordenadores e
direcdo, que tendem a se opor as atividades escolhidas e desenvolvidas pelas criangas. Entretanto,
elas encontram formas de “resistir” e nem sempre preval ece o0 desejo dos adultos. Dessa maneira, as
atividades programadas pel os professores, em sua visao, acabam por ser “prejudicadas’, porque “as
criangas ndo cooperan’.

Parte dos educadores tem acOes marcadas pelo disciplinamento e praticas
seculares. Narodowski (2001) cita o exemplo de uma escola do Acre, para afirmar que as
instituicbes escolares tendem a reproduzir mecanismos, que nos denominamos “arcaicos’, no
sentido de serem muito antigos, mas que estdo presentes na escola, como, por exemplo, 0 método
simultaneo, no qual um dnico docente, em um Gnico ato, ensina a todos os alunos. E um método do
fim do século XVII, que tem por exigéncia que os alunos se sentem todos voltados para o professor,
que se posiciona a frente da turma e, para se fazer entender, precisa de siléncio sepulcral.

E preciso (re)pensarmos sobre esse tipo de pratica, pois, seqgundo Narodowski
(2001, p. 8-9) o discurso pedagdgico, convertido em objeto de conhecimento, tem servido de
instrucdo aos outros, para elencar um culpado pelas “falhas’ no processo, ou seja, 0 eco desse
discurso retira de um dos membros/elementos do aluno, da tarefa ou das nobres intencGes, neste
caso do professor, a acusacao pelas mazelas da educacdo. Por outro lado, na perspectiva historica,
“[...] apedagogia, enquanto objeto oferece a possibilidade ponderar a forca de suas defini¢des e 0s

mecanismos tipicos de sua propria constituicdo como discurso”. O autor defende a abordagem

10 Traremos as brincadeiras, inclusive esta, no terceiro capitulo, quando a retomaremos para compreender seu
sentido e evolucgéo.
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centrada na vida cotidiana das instituicfes escolares, na familia, nas corporacfes etc., com 0
objetivo de ponderar suas forcas, definir os mecanismos de sua constitui¢do, reelaborar outros
sentidos, quer dizer, uma histéria da pedagogia capaz de elaborar “[...] sentidos a respeito da
atividade educativa [...] construir novos sentidos referentes aos sentidos da pedagogia’, e, para
tanto, é premente “[...] analisar o nicleo da configuracdo e o contelido das relacOes, as leis que as
regem, a possibilidade e a primazia de uma das esferas sobre a outra”. Nesse sentido, ndo queremos
aqui apontar culpados, mas expor, com esse fragmento de discurso, presente na instituicdo
pesquisada, alguns elementos que contrapfem os interesses das criangas e 0s objetivos da escola,
enquanto instituicao.

Entendemos que, nessa escola, os professores acreditam que o sujeito se apropria
de uma segunda natureza, por meio do trabalho intelectual, e que precede o dominio da vontade
orientada a um fim, que se manifesta como atencdo durante todo o tempo de trabalho. Por outro
lado, as acdes das criancas nos levam a constatar que o divertimento e o prazer fazem parte deste
processo.

Sabemos, também, que é na escola que as criangas ficam cerca de cinco horas
didrias para se humanizar, ou seja, para desenvolver suas capacidades tipicamente humanas™,
processo que pode acontecer igualmente em outros espagos com finalidades diversas. Ocorre que 0s
sujeitos, para além das atividades escolares, desenvolvem atividades extras (ver Quadro 04), muitas
vezes compreendidas pelas criangas enquanto obrigacdo, dada a ndo-compreensdo de algo té&o
remoto, que € a entrada para o mercado de trabalho ou por serem atividades impostas pelos
cuidadores. Todas as atividades desenvolvidas pelas criangas acabam por reduzir o tempo de
brincar, somando-se a isso a falta de parceiros, no ambito doméstico, e/ou a impossibilidade de
manter contato com outros pares da mesma faixa etaria ou de que gostem. Desse modo, a escola
para as criancas se torna espaco privilegiado para o desenvolvimento de brincadeiras e interacfes
diretas e ndo virtuais, com seus pares.

Nos termos de Narodowski (2001), € necessario reconhecer as transformacdes
historicas, de sorte a construir novos sentidos referentes a Pedagogia, isto é, repensar o paradigma
educacional.

Por conseguinte, os tedricos da Sociologia da Infancia, destaque para Sarmento
(2004, p. 9), buscam conhecer as criancas, porque acreditam ser decisivo para revelacdo da

11 Martins (2008, p. 43), seguidorada Psicol ogiaHistorico Culturd, afirmaque “[...] 0 desenvolvimento humano
ou movimento de superacdo é processual, ocorre na interagdo do homem na sociedade e com a sociedade, por meio de
sua atividade vitd” (diferentes em cada momento da vida manipulagdo de objetos, brincadeiras, atividade de estudo,
etc.), isto lhe garantird a condicéo de ser humanizado (possuir particularidades histérico-socialmente desenvolvidas).
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sociedade, nas contradi cbes e compl exidades, além de esta ser uma condicdo “[...] para a construcéo
de politicas integradas para a infancia, capazes de reforcar e garantir os direitos das criancas e a sua
insercdo plena na cidadania activa’. De fato, ao longo da Histéria da Educacédo, a sociedade em
geral conferiu a crianga o titulo de aluno: a, prefixo de negagdo (grego) + luminis ou lumina
(latim), que significa luz; logo “sem [uz’ ou “ausente de luz”.

Em sintese, ao longo do texto, o leitor compreendera que as criangas vivem o
momento presente, indiferentes as imposi¢fes dos educadores, desejando ter infancia, tempo da
vida, sem preocupagdo com a vida futura; todavia dividem seus tempos entre ser aluno e alguém
gue comunica em suas acgoes, seu tempo de infancia e sua cultura, que transforma parte do tempo de

estar na escola em tempo de ter infancia.

2.3.4 Os meios de comunicacéo

Sem perder de vista as institui¢bes de socializacdo, como afirmado inicialmente,
0s meios de comunicacdo de massa sdo considerados agéncias socializadoras e, assim como as
outras, promovem acepcdes sobre infancia, bem como propagam valores e/ou modos de conduta.

Martin-Barbero (2009) afirma que a cultura, entendida enquanto “cddigos de

conduta de um grupo”, constituida na socializacdo, passa por profundas al teracoes.

[...] o processo de socializacdo estd se transformando pela raiz ao trocar o lugar
desde o qual se mudam os estilos de vida. “Hoje essa funcdo mediadora é redlizada
pelos meios de comunicacdo de massa’. Nem a familia, nem a escola — velhos
redutos de ideologia — sdo 0 espaco-chave da socializag8o, “0s mentores da nova
conduta sdo os filmes, a televisdo, a publicidade’, que comecam transformando os
modos de vestir e terminam provocando uma metamorfose dos aspectos morais
mais profundos (MARTIN-BARBERO, 2009, p. 66).

Tal posicionamento nos leva a reconhecer os “dominios” dos meios de
comunicacdo de massa, que estdo ganhando espaco no processo de socializacdo, alimentando
modos e valores, porque 0s meios de comunicacdo de massa (televisdo, radio etc.), macicamente
presentes nas casas dos brasileiros, disseminam diariamente ideias sobre comportamento, estética,
valores, entre outras coisas.

Os conteudos transmitidos nos meios de comunicacdo de massa ndo contribuem,
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unicamente, para os modos de ser e estar. Conforme Manuela Ferreira, da Universidade do Minho
(Portugal), eles ajudam na construgdo de visdes sobre infancia.

Descrevendo situacfes em tempos e espacos mais longinquos ou proximos do
(nosso) contexto actual, a presenca de criancas no cinema confere-lhes uma
especificidade, uma forca visual, um poder imaginario que as (re) inventa, ora na
transcendéncia de versdes idealizadas da sua inocéncia, capazes de transformar o
conteido real, ora na de perigosos “mutantes’ que revelam uma natureza cruel e
bestial, insolente e perversa, ora na de “adultos’ a forca que assim denunciam a sua
condi¢do de vitimas da Histéria [...] (FERREIRA, 1999, p. 155).

As ideias de Ferreira estdo associadas a convivéncia das criangcas com as midias
como, por exemplo, a televisdo, o radio e o computador. As pesquisas centradas nos usos e/ou
gratificacbes midias, causaram, durante muitos anos, discussdes acirradas sobre os maleficios ou
beneficios que elas provocam na vida das criancas, gerando duas teses: a morte da infancia e a
proclamacdo da infancia.

Pesquisadores ligados a Psicologia, como Elkind (1981) e Marie Winn (1984), em
suas respectivas obras, analisadas por Buckingham (2007), apontam que o contato intenso das
criangas com os conteldos midiaticos promovem a aceleracao da infancia. A exposicdo das criancas
aos conteudos de violéncia, atividade sexual precoce as impele a lidar com assuntos para 0s quais
ndo estdo prontas. As criangas, desde muito cedo, afirma Elkind (1981 apud BUCKINGHAM,
2007, p.39), sdo vestidas por suas familias com “[...] fantasias’ de adultos em miniatura. Essa
exposicdo e as atitudes dos adultos apressam e forcam as criancas “a assumir a parafernalia fisica,
psicol6gica e social daidade adulta, antes de estarem prontas para lidar comisso”.

Marie Winn (1984 apud BUCKINGHAM, 2007) acrescenta que hd perda de
controle, ou seja, permissividade. Um verdadeiro declinio na supervisdo das criancas, as quais
assumem “autonomia’ para vivenciar contelidos da vida adulta. As criancas tém aparéncia, fala e
comportamento muito pouco infantis. Os argumentos denunciam que 0s pais permitem que todos 0s
tipos de conteddos das midias cheguem as criancas. Assim, a midia, em parte, torna-se
culpabilizada pelas transformagfes que tém ocorrido com o status da infancia, produzindo a morte
da infancia. Dessa discussdo emanam lamenta¢fes, do mundo adulto, referentes ao desaparecimento
da infancia em decorréncia das midias.

O contato intenso das criangas com a televisdo traz outra preocupacdo para o
mundo adulto, porque, entre um programa e outro, as redes televisivas veiculam propagandas,

desenvolvidas com base em pesquisas e teorias cientificas sobre o funcionamento dos sentidos, para
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atrair, envolver e desenvolver, plenamente, os desejos das criancas (SANTAELLA, 2003).

Considerando que a cultura da infancia é difundida, também, pelos brinquedos,
Brougere (2004), ao analisar a relacdo infancia, brinquedo, televisdo, afirma que os brinquedos se
constituem em mercadoria para o publico infantil. Para o autor, a indUstria de brinquedos é
fortalecida pelo fendmeno televisivo e, como possivel explicagdo, ressalta a necessidade de
financiamento da televisdo. Ela se mantém com a veiculagdo de comerciais que sdo exibidos nos
intervalos dos programas e entre o inicio e término deles. O autor sustenta que a inddstria da
propaganda e produtores de brinquedos buscam conhecer a infancia para produzir artefatos que lhes
despertem prazer, emocdo, excitacdo, consumo, quer dizer, sentimentos e atitudes que as enrede na
rede de consumo de produtos e da producao televisiva e/ou cinematografica.

Os personagens de desenhos animados e filmes sdo pensados e criados em sua
potencialidade de ser um brinquedo, desejaveis as criancas. Em decorréncia, as propagandas
televisivas e os brinquedos fazem “[...] parte do sisterma que propde um universo global da cultura
infantil” (BROUGERE, 2004, p. 150). Os objetos de uso escola*r, ndo necessariamente 0s
brinquedos, compfem-se enquanto artefatos culturais e nos ddo indicativos sobre elementos

presentes na cultura.

Fig. 02 — Artefatos culturais Fig. 03 — Artefato cultural Fig. 04 — Artefatos culturais

12 Fotografias de objetos culturais pertencentes ao grupo de sujeitos da pesquisa.
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Fig. 07-Artefatos culturais

Na dindmica estabelecida entre desenhos ou filmes infantis e mercado para
infancia, os personagens divulgados convertem-se em estampas de diversos produtos escolares,
como cadernos, estojos, lancheiras etc., consumidos mesmo pelas criangas com menor poder
aquisitivo. As respostas das familias revelam que, embora os objetos (ver Fig. 02 a 07) sejam mais
caros, em relacdo a outros do mercado, eles ndo sdo negados a crianca, principalmente os objetos
usados no contexto escolar.

N&o investigamos os motivos que levam os cuidadores a agirem dessa forma, se
por conta de propagandas, culpa ou algo similar. Podemos afirmar, todavia, que nem todas as
criangas assistem aos filmes e desenhos dos personagens estampados nesses objetos®,

O que fica claro é que, além de promoverem um nicho mercadoldgico destinado a
infancia, “[...] as midias promovem ambivaléncia na concepcdo de infancia’ (BUCKINGHAM,
2007, p.16), porque os contetdos e enredos enfocados nos meios de comunicacdo de massa tanto
investem em ideias de relacdo entre adultos e criangas, de cuidado e atencdo as necessidades da
crianca, como investem na ideia de criancas liberadas.

Buckingham® (2007, p.33), mediante suas pesquisas, acrescenta que as
transformacdes nas culturas da infancia se devem, em parte, a natureza mutante das midias — pela
forma e os contelidos dos textos midiaticos e a interacdo entre produtores de comunicacdo e seu
publico; e também “[...] tém relacdo mais dbvia com a natureza mutante da infancia — tanto em
termos das nossas ideias sobre a infancia como em termos das vidas reais das criangas’. Como
medida de protecdo a “morte da infancia’, continua o autor, h& exaltacdo dos direitos da crianga,
impulsionada pela Conferéncia das NagOes Unidas sobre os direitos da Crianga, direitos
interpretados, por uma maioria, enquanto uma necessidade de protegéo, disciplinamento, por vezes,

beirando ao moralismo, por parte dos adultos. Nesse contexto, a televisdo aparece como a maior

13 Este assunto serd retomado no quarto capitulo.

14 O autor utiliza-se desses teoricos, todavia se contrapde as ideias por eles defendidas.
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vila. Eis que surgem, pois, os adultos para salvar a infancia, imbuidos da nostalgia da “Era do
Ouro”, das brincadeiras e da liberdade — sintese do ideal de infancia. Nesse contexto, adultos
expressam suas lembrancas e vontades de regresso a realidade distante das obrigacdes cotidianas.
Em meio aos seus proprios sentimentos, acabam por desconsiderar as concepgdes das criangas.

N&o obstante o sentimento adulto, a “morte da infancia’ deve ser levada a sério,
mesmo que pareca uma Visdo um tanto histérica, visto que alerta sobre preocupacdes do universo
adulto e, além disso, denota mudancas historicas. Contudo, essas abordagens revelam suas
limitacBes, rechacando a utilizacdo das midias e ndo propondo “alfabetizacdo mididtica’, ja que em
nossa sociedade é praticamente impossivel eliminar a convivéncia das criancas com as midias
eletrénicas, junto as quais elas ttm muito a aprender.

As midias, também, suscitam discurso no sentido oposto a morte da infancia,
causada pela televisdo (introduzida como meio educacional da década de 1950 e 60), é o que afirma
Buckingham (2007). Nesta outra concepcdo, os computadores e as formas de comunicacao
“interativas’ sdo consagrados como tecnologias promotoras e/ou libertadoras da infancia, e as
criangas passam a ser concebidas como dotadas de poder natural no emprego das midias, do qual os
adultos sdo destituidos. Em contraposicdo, os adultos ndo conclamam sua autoridade frente ao
poder das midias; contrariamente, imbuem-se de otimismo advindo dessas ideias e as veem como
uma espéci e de consultor tecnol 6gico, tentando alcancar o “nivel” dos jovens.

As concepgbes que os adultos tém sobre a interacdo midia e infancia séo
ambivalentes. Em outras palavras, como produto das concepcOes de infancia, ttm-se os temores e
aspiracdes dos adultos, em que as midias sdo tidas em seu potencial educacional. Aumentam o
desejo de aprender e liberam a criatividade, por outro lado, sdo consideradas meio negativo de
entretenimento, por causar na infancia violéncia por imitacdo, baixo rendimento escolar, além de
gerar criancas antissociais etc.

Na visdo “geracdo eletronica’, conclui Buckingham (2007, p. 71), “[...] as
criancas sdo vistas como possuidoras de uma criatividade natural e espontanea, que seria (talvez
paradoxal mente) liberada pela maguina’. Os defensores desse discurso, inflamados pela torrente de
otimismo, desconsideram a complexa rede de relacbes entre ideologia, governo, educagdo e
tecnologia, que reforcam e transformam a categoria social e historica.

Buckingham (2007) alerta-nos que, para romper com esse paradigma, é necessario
ultrapassar a visao essencialista da infancia e das midias eletronicas, que refletem uma no¢do da
crianca como consciéncia isolada. Propde, igualmente, a analise da questdo sob uma abordagem

social, compreendendo a relagdo existente entre crianca e midia. Afirma, ainda, que as criancas cada
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vez mais estdo deixando de agir como criancas, logo, temos que incentiva-las a ser.

2.3.5 O grupo de pares

Para Corsaro (2011, p. 128), as criangas “[...] sGo merecedoras de estudo como
criangas’; apos essa afirmacdo, destaca que, embora a cultura ndo seja algo em que as criangas
pensam para orientar seu comportamento e, sob o amparo de Geertz (1973) e Goffman (1974),
salienta que “[...] a cultura de pares € publica, coletiva e performética’ e a conceitua como
“conjunto estavel de atividades ou rotinas, artefatos, valores e preocupagfes que as criancas
produzem e compartilham em interacdo com as demais’. As criancas ndo s partilham rotinas entre
elas e adultos, na familia e em outros ambientes, mas participam e constroem cultura entre si. A
cultura de pares ndo esta isolada de contextos sociais mais amplos, revelando o universo no qual as
criangas, de diferentes contextos histéricos e sociais, se encontram. Nele, as criangas “[...] tornam-
se membros tanto de sua cultura de pares quanto do mundo adulto onde estéo situadas”, as criangas
se apropriam de elementos da cultura e as (re)interpretam.

Na cultura de pares, ocorre o processo de socializacdo denominado, por Corsaro

(2009), de reproducéo interpretativa.

O termo interpretativa captura os aspectos inovadores da participacdo das criancas
na sociedade, indicando o fato de que as criangas criam e participam de suas
culturas de pares singulares por meio da apropriacdo de informagdes do mundo
adulto de forma a atender aos seus interesses préprios enquanto criangas. O termo
reproducdo significa que as criancas ndo apenas internalizam a cultura, mas
contribuem ativamente para a producdo e a mudanca cultural. Significa também
que as criangas sao circunscritas pela reproducdo cultural. (CORSARO, 2009, p.
31).

Em nossos didlogos e entrevistas, ou mesmo na observacdo das acdes das
criancas, no contexto escolar, buscamos levantar e compreender a presenca dos contetidos advindos
da televisdo, nos jogos, brincadeiras, falas e agdes em sua cultura de pares.

Com relagdo a observancia da interacdo entre pares, em um dos momentos de sala
de aula, observavamos um grupo de trés criancas, Andrei, Jodo Victor e Lucas, enquanto copiavam
a licdo. As criangas conversavam da possibilidade ou ndo de jogar no computador com o controle

do videogame Play Station. Recentemente, Andrei ganhou um computador, até entdo ndo havia
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desfrutado de jogos eletrénicos e Jodo Victor possui a maquina ha algum tempo. Lucas, por sua vez,

possui videogame, mas ndo possui computador, brincando com o primo mais velho.

Andrei —Nao d4, nao!

Jodo Vitor — D4 sim (pausa). Eu jogo (responde e abaixa a cabeca para copiar a
licdo).

Lucas — Claro que da (pausa). E s6 baixar o emulador e instalar (disse, enquanto
levantava da cadeira e se aproximava de Joao).

Andrei — N&o da ndo, Lucas, vocé nem tem computador! (alterando o tom de voz)
Lucas — Nao ¢ verdade, Jodo, que da sim!? (retruca Lucas).

Professora — N@o quero burburinho, ndo. La fora vocés conversam! Senta, Lucas.
(Diario de campo — observacdes na sala de aula, outubro de 2010).

Os dialogos™ entre as criancas revelam ndo somente seu centro de interesses, no
momento, jogos eletronicos. Mostram que as criangas desconsideram as “normas’ do mundo adulto,
adotando ajustes secundérios™® para vivenciar o que desejam.

As criancas, em suas trocas, criam formas e estratégias de usar e adaptar
equipamentos eletrénicos. Do ponto de vista dos adultos, elas podem ser interpretadas como
negativas, porque as familias ndo aprovam os jogos de luta e ndo autorizam o uso do computador
para jogar. Do ponto de vista das criangas, observa-se que Lucas, nesse momento, buscava ensinar a
Andrei como utilizar o computador para jogar, Sem se preocupar com autorizag¢do dos cuidadores ou
com o desejo de siléncio, por parte da professora.

As criancas procuram atender aos seus proprios interesses e defender seu espaco
interativo, mesmo que isso lhes custe san¢Bes por parte do mundo adulto ou de seus préprios pares.
As falas entre os pares evidenciam, ainda, a presenca de relacGes verticais entre as criangas, assim
como dos adultos em relagéo as criancas, fato observado em outros momentos. E o que percebemos
na fala de Andrei, ao dirigir-se a Lucas, com voz em tom alterado, enquanto um sujeito que ndo
possui computador e, por isso, ndo tem credibilidade para falar do assunto.

Assim como entre os adultos, entre as criancas ha falas rudes com aqueles que
tentam “incluir-se” num grupo de amigos para participar da mesma brincadeira. No grupo héregras,
novos parceiros sao aceitos se forem queridos pelo coletivo e/ou demonstrarem habilidades de se

inserirem no jogo. Varias criancas demonstraram-se mais fechadas para aceitar um novo brincante

15 Parte das informagfes foi esclarecida nos diélogos didrios com as criangas e, em alguns casos, com 0s
cuidadores.

16 Ajustes secundérios séo “[...] qua quer disposicéo habituad pelaqua um membro de umaorganizaco emprega
significados ndo autorizados, ou obtém finalidades ndo autorizadas, ou ambos, contornando assim os pressupostos da
organizacdo sobre o que ele deve fazer e ter e, 0 que ele deveriaser” (GOFFMAN, 1961 apud CORSARO, 2001, p.
54-55).
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no grupo:

Nicolas — Ju, pede pros meninos deixar eu brincar?

Pesquisadora — Vocé conversou com eles?

Nicolas — Sim, mas os cabecas de bagre nunca deixam eu brincar com eles.

Lucas (que estava proximo) — O Gabriel ndo gosta dele, porque ele é muito chato,
entdo ele ndo vai brincar com a gente.

Pesquisadora — Nicolas, quer brincar comigo e com as meninas? Elas estdo ali
esperando (aponto na direcdo do grupo).

Pesquisadora — O Nicolas pode brincar conosco?

Barbara — Oba! A brincadeira vai ser legal, hoje tem mais gente.

Isabella — E mesmo! (Intervalo — julho de 2010).

No grupo em pesquisa, 0s sujeitos revelaram que entre eles existem grupos de
amigos e de colegas de classe, fato compreendido em uma dindmica de apresentacao, na qual uma
crianga era escolhida pela turma e deveria descrever outra crianga. A professora, recém-chegada,
deveria “adivinhar” quem era. Durante a dindmica, as criancas davam dicas do tipo: “é meuamigo”,
“€ meu colega’, “€ legal”, “é bagunceiro(a)”, “é inteligente” etc. Logo apos as apresentacoes, as
criancas classificavam quem era amigo(a) e quem era colega. Para as criangas, 0S amigos Sa0 0S
pares que se gostam, brincam em outros locais juntos, frequentam a residéncia um do outro, tém
atividades e gostos em comum. Os colegas séo aqueles que podem ou nédo estudar na mesma classe,
mas, se estudam juntos, vez ou outra emprestam algum objeto escolar, o que ndo lhes confere o
direito de realizar atividades em comum, pois o tratamento para o colega é similar ao de “intruso”.

As relacdes entre os grupos de pares sdo diferenciadas, também, com relacdo ao
género. No grupo de sujeitos da pesquisa, observamos que havia brincadeiras de meninos e
meninas. A maioria das meninas ndao brincava de correr com 0s garotos, elas sentavam-se em locais
afastados para lanchar coletivamente e depois brincavam de amarelinha ou de “passa anel”, na
escada do patio. No entanto, no decorrer do ano, com a aproximacao gradativa entre 0s pares, 0S
grupos assumiram outros contornos. Inicialmente, as meninas mostraram-se mais receptivas que 0s
meninos, porém, durante a pesquisa, percebemos que os grupos de pares foram se ampliando até o
momento em que todos da mesma sala brincavam em um Unico grupo, vez ou outra, criangas de
outras salas ingressavam na brincadeira. Ndo temos clareza se isso ocorreu devido a nossa presenca
nesse grupo, ainda que ndo raro, no intervalo de outras turmas, notassemos que 0s grupos também
se ampliaram e diversificaram.

Contudo, conforme fomos intensificando nosso contato com as criangas, elas
passaram a nos convidar, com mais frequéncia, para participar de suas brincadeirias. Sob nossa

perspectiva, sentimos que lentamente passamos a fazer parte do grupo, primeiramente porque nos
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mostramos apta a desenvolver com eles seus jogos, nos sujeitando as regras, acordos e formas de
brincar estipuladas pelo grupo.

Esse processo de entrega nos momentos de brincadeiras, despertou em nds uma
crianca adormecida, fomos considerados pares, 0 que nos propiciou aprendizado de brincadeiras;
entretanto, essa mesma interagdo com um adulto brincante de outra época (década de setenta), no
qual os modos de brincar e as brincadeiras tinham outras variacfes e nomes, gerou, mesmo sem
querer, uma “contaminagdo”, porque contribuimos para sua reconfiguracdo, com relacdo ao nlmero
de adesdes de participantes nas brincadeiras e diversificacdo nas brincadeiras, mas ndo condenavel
por pesquisadores da tematica, visto que sujeitos podem ser mediadores e ou coconstrutores de

brincadeiras.

Lilian —Ju, vocé vai brincar hoje?

Pesquisadora — Isso é um convite?

Lilian — Se vocé nao for, ndo vou brincar.

Minutos depois chegam os “lideres do grupo”

Isabella — Vamos brincar? Hoje, a gente quer que vocé ensine uma brincadeira.
Vamos?

Pesquisadora — Sim, vamos brincar. Vamos, Lilian!? Vocés ja brincaram de
“bandeira’.

Isabella — Como é isso? D& para todo mundo brincar?

Pesquisadora — Junta todas as criangas que querem brincar, que explico para quem
ndo souber.

Em um primeiro momento, em fungdo do curto espaco de tempo e numero de
participantes, tivemos um pouco de dificuldades de compartilhar o aprendizado da brincadeira com
todos participantes envolvidos. Todavia, pouco tempo depois, as criangas passaram a organizar 0s
tempos de brincar no intervalo com antecedéncia.

A organizagdo da brincadeira iniciava na sala de aula: enquanto guardavam as
apostilas e cadernos, as criancas, lideradas por Isabella, definiam a brincadeira do dia. As criangas
mais afoitas apressavam aqueles que se alimentam mais devagar, a maioria passou se alimentar em
mesas proximas. Desciam as escadas correndo, afinal, o intervalo é tempo e espaco de correria.
Primeiramente, porque o tempo € curto, apenas vinte minutos, o que causa ansiedade naqueles que
nao tém parceiros para brincar em casa, como € o caso da Béarbara e do Igor. Segundo, porque as
brincadeiras de intenso movimento sdo as mais usuais, nesse grupo, destaque para rela-congela,
pega-pega, policia e ladrdo, as quais ja eram desenvolvidas pelas criangas.

Os dados da entrevista com os cuidadores mostram que a escola é espago

privilegiado para desenvolver as brincadeiras como podemos observar no realto abaixo:
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Pesquisadora — A senhora saberia me dizer quais as brincadeiras que Bérbara,
realmente, desenvolve?
Mé&e — A Barbara ndo brinca, porque nao tem parceiros, além disso, ela tem pouco
tempo por causa do Kumon e das licGes que precisa fazer. (Relatos das familias —
Bérbara, agosto 2010).

Pesquisadora — Quais as brincadeiras de que vocé gosta?

Barbara — De correr, de rela-congela e aquela que a gente brinca no intervaloso,
aquela la do poste... (referindo-se a brincadeira que adaptamos ao espaco
“terremoto”).

Pesquisadora — Barbara, o que vocé indica para um amigo fazer?

Bérbara — Brincar, ficar com os amigos, se divertir (risos), (Entrevista — Barbara,
abril de 2011).

Pesquisadora — O Igor gosta de brincar?

Mé&e — Ele gosta.

Pesquisadora — Quais as brincadeiras que realmente ele brinca?

Mé&e — Ele brinca sozinho, porque a gente mora distante, a gente sai muito com
nossos amigos, nesses momentos, dependendo com quem a gente sai, ele brinca,
mas é do que da[...] (Relatos de familia — Igor, outubro de 2010).

Pesquisadora — Sua mée me falou sobre suas brincadeiras, que vocé acaba ndo
brincando muito, fica mais assistindo a filmes no DVD e brincando de costura...
Igor — Ju, eu gosto de outras coisas, na escola, por exemplo, eu corro e é legal, é
diferente, as vezes é chato quando da briga, quando fica com frescurinha de nédo
deixar outra crianca brincar, ou quando eu ndo t6 a fim de brincar do que os outros
querem. Agora esta ficando melhor, porque a gente brinca junto e decide junto
(Entrevista — Igor, abril de 2011).

A correria no momento de intervalo, para um olhar pouco atento, pode ser
compreendida apenas como um “caos’, em virtude do nimero de criancas e diversidade de atitudes
entre elas. Um olhar mais apurado enxerga, para além do “tumulto”, a importancia da brincadeira
para a vivéncia da cultura ludica realizada entre os pares. Cultura diversificada e que ndo é
desenvolvida, unicamente, no momento do intervalo.

Obervamos, entre os pares, que o empréstimo de filmes e desenhos, em midia
(DVDs), € uma pratica comum. No momento de empréstimo e de devolugdo, as criancas travam
longos dialogos sobre as cenas de que mais gostaram e os enredos, demonstrando certa euforia ao
comentar, sobretudo quando os filmes sdo de acdo/aventura. As criangas imitam 0s personagens,
como se 0s interpretassem enquanto conversam. O grupo tem uma especial atragdo por filmes e
desenhos com muita agéo.

O grupo assistiu, na escola, ao filme Como treinar o seu Dragédol7, produzido

17 No site <http://www.howtotrainyourdragonintl.com/intl/br/mainsite/> ha a divulgacéo do filme e outras
informagdes.
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pela Dreamworks Animation L.L.C., no ano de 2009. Solugo, protagonista do desenho, é uma
crianca que deseja se tornar um grande Viking, o que implica passar por um treinamento para matar
dragdes. Contrariamente ao que é esperado dele, acaba por perceber que tudo o que eles sabem
sobre os dragbes esta errado, e decide que ndo quer mais matar dragbes. Soluco chega a essa
conclusdo apds conhecer e interagir com um exemplar, muito jovem, da espécie “Furia da Noite”, o
mais temido dentre os dragdes. A medida que tem contato, as escondidas, com o dragdo, o
personagem vai aprendendo mais sobre como lidar com os dragbes e ganha status em seu
aprendizado de guerreiro junto aos membros do seu povo. Solugo, ao perceber que o dragdo ndo
voa, porque tem parte da cauda mutilada, constroi uma espécie de protese para o dragdo e o
encoraja a aprender a voar. O personagem acaba por revelar todo seu protagonismo, cuidando do
dragdo, sem conhecimento ou ajuda do mundo adulto, até que o dragdo se torna maior.

Nas cenas nas quais Solugco ensina o dragédo a voar, as criancas levantavam-se o
tempo todo de suas respectivas cadeiras, ficam euféricas com as peripécias aéreas das personagens.

Destacamos os comentarios de algumas criancas, apos o término do filme.

Lucas — Que legal' Pensou a gente voar daquele jeito?

Gabriel — Nossa, seria barbaro!

Barbara — Da uma sensacdo tdo grande que parece que a gente esta la no filme.
Isabella — Nossa, € muito emocionante. O Soluco foi muito corajoso, mas na vida
real ndo da para fazer que nem ele. Nossos pais matam a gente (risos).

Eliana — Que aventura legal! E mesmo, o Solugo é muito corajoso e inteligente.
Pensa! Ele foi até o covil dos dragbes. Ficou famoso, mesmo ndo fazendo o que o
pai dele queria e sem ter que matar o dragdo.

A mesma personagem provoca, entre as criangas, falas distintas umas das outras.
Enquanto Lucas e Gabriel, ao término do filme, continuam a pensar sobre a possibilidade de voar,
Isabella compreende que ndo é possivel ser como 0 personagem, pois isso significa ter coragem,
mas sua atitude no dia a dia ndo é possivel, pois implica em ultrapassar as regras e lidar com
sancdes dos pais. Para Eliana, fazer diferente do que era esperado pelo costume dos Vikings é sinal
de coragem e inteligéncia e pode gerar algo positivo.

As criancas brincam muito, fantasiam outras realidades, mas nem tudo é
brincadeira; o grupo torna-se solidario, mesmo com os colegas, quando alguém esta doente e falta a
aula; quando o amigo ndo vai bem na prova ou, ainda, junta-se para brigar com a professora,

quando ela passa muito dever para casa.

Jodo Victor — O Du esta com conjuntivite, ele esta de atestado.
Andrei — E mesmo. Coitado... minha irma teve e ela disse que € ruim...
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Jodo Victor — Professora, por que a senhora ndo da a licdo do Eduardo para eu
levar!? Ele j& tem dificuldade e, se ele ndo fizer, vai ficar muito atrasado e o avd
dele t& muito velhinho para ficar andando.

Professora — Esta bem, Jodo, vou ligar para a familia dele e, conforme for, mando
por vocé. (Dialogos na sala de aula — fevereiro de 2011).

Ao término do atestado e retorno do Eduardo, ele relatou que estava bem e que o
Jodo o havia ajudado e Ihe feito companhia. A solidariedade de Jodo acabou por aproxima-los, as
criancas passaram a ir e voltar para escola e brincar juntos. Isto ndo acontecia, anteriormente, pois o
avo de Eduardo era quem o levava e buscava na escola. Notamos que, para Eduardo, crianca terna e
timida, um parceiro mais ativo, alegre, falante, como Jodo, ajudou-o a ser um pouco mais solto, o
que Ihe permitiu transitar entre os grupos de pares.

O grupo, todos os dias, reiniciava a brincadeira e usava muito tempo para reunides
e discussBes das regras. Certo dia, quando brincavdmos juntos, anunciamos a cantinela — Eu, eu, eu,

comigo ndo morreu! As criangas estranharam e vieram perguntar do que se tratava.

Barbara — Por que vocé falou daquele jeito?

Pesquisadora — Porque brincava, eu avisava minha situacdo do jogo, ou seja, ndo
fui pega e ndo estd comigo. Dessa forma, meus colegas de brincadeira eram
testemunha de como acabou a brincadeira para recomecar no outro dia.

Isabella — A gente fala Alt, mas é s6 para avisar que a brincadeira acabou ou para
pedir licenca.

Gabriel — E diferente... como vocés pediam para beber agua?

Pesquisadora — A gente pedia figuinha. Falava e mostrava os dedos entrelagados.
Vitor Hugo — Legal! (Diario de bordo — Intervalo).

As criangas brincavam de rela-congela, cuja regra basica é pegar uma crianga do
grupo, que, ao ser pega, fica congelada, de maneira que outro brincante a qualquer momento pode
vir e descongela-la, por meio de um toque em qualquer parte do corpo. Barbara, que até entdo
desconhecia a brincadeira, acabou por ressignifica-la. Os meninos entraram para sala de aula. Vitor

comegou a importuna-la, Barbara toca em Victor e comeca a brincadeira.

Barbara — Congela! E pede alt!*®
Vitor, que a incomodava no momento, fica imével.

18 As criangas usam esse termo, que, em informatica, € 0 nome de uma tecla usada em combinagdo com outras e

funciona como atalho para execucdo de certos comandos. Assim, na brincadeira alt, € um termo utilizado para
pausar a brincadeira ou jogo, para pedir uma licenca temporéria. E diferente da figuinha (dedos indicador e médio
entrelagando o polegar), empregada para encerrar 0 jogo e manté-lo da mesma maneira, até seu reinicio em outro
momento, em que todo seu formato e combinados devem valer para um préximo momento.
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Natalia — O que foi, Vitor?

O brincante permanece imoével.

Pesquisadora — Licenca. Vitor! Preciso passar.

(Vitor continua na mesma posicao).

Gabriel — Natélia, o que aconteceu?

Natalia — N&o sei.

Barbara — (risos) Eu congelei ele, agora ele fica ai até amanha (mais risos). (Diario
de campo — Sala de aula).

A instituicdo desempenha papel importante na vida das criangas, ndo unicamente
no processo de socializacdo formal. O espaco escolar, mesmo mediante as imposicOes dos
funcionarios, propicia as criangas momentos de encontros para o desenvolvimento de suas culturas
de pares, significando a possibilidade de exercitar sua alteridade, de participar, de sentir-se bem, de
mostrar sua competéncia, de vivenciar suas infancias, mesmo que por poucos minutos — infancias,
no plural, porque ela ndo € uniforme entre as criancas. Enquanto algumas se apaixonam e
descobrem um mundo novo cheio de brincadeiras e parceiros, outras iniciam aprendizados sobre um
mundo de meios tecnoldgicos. Por outro lado, considerando o posicionamento do mundo adulto

com relacdo as criancas podemos afirmar que ainfancia estd em um “entre-lugar”.

2.4 Infancias “entre-lugar”

Ao retomarmos algumas questdes iniciais, sublinhamos que 0s processos de
educacdo com vistas a vida futura, acabam por alterar os modos de vida das familias, ndo somente
das criancas, embora sejam elas as que mais percam. Primeiro, porque o tempo de ser filho é
reduzido ao tempo de ser aluno. Segundo, porque o tempo de estar com seus pares e brincar é
diminuido, pois além das tarefas domésticas, desenvolvem outras atividades fora do ambiente
escolar. A somatéria do tempo para realizar tarefas escolares, dos cursos extras e a assisténcia as
aulas, totaliza cerca de oito horas diarias, para a maioria das criancas, somando-se a esse total duas
horas dedicadas ao televisor e as oito horas de sono. Das vinte e quatro horas diarias, as criancas
tém em média cerca de seis horas para brincar, tomar banho, comer, deslocar-se de um espaco a
outro, cuidar dos afazeres domésticos etc. Em suma, desde cedo, as criangas “brigam’ com o
relégio, em fungdo de suas responsabilidades e, mesmo a contragosto, mostram-se fortes e capazes
de gerir seus tempos e modos de vivenciar a infancia.

A concepcéo de infancia que as agéncias nos deixam entrever pode ser verificada
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na citacdo de Ferreira, em entrevista concedida a Ricardo Jorge Costa.

[...] vistas como uma categoria universal, um grupo social, que emerge dos
constrangimentos que as estruturas sociais, econdmicas e determinadas politicas
Ihes colocam e que sistematicamente as excluem daquelas esferas sociais. De outro
angulo, uma vez que é nas instituicdes e nas accbes sociais que ai desenvolvem que
a infancia é socialmente construida tanto pelas proprias criancas como pelos
adultos, também se pode compreender melhor como é que no quotidiano, quando
ali se encontram, jogam e negociam as suas diferentes e desiguais posi¢bes sociais
de classe social, idade, género, estatuto, poder, elas se constituem como um grupo
social. (FERREIRA, 2002, ndo paginado).

Dito de outro modo, a perspectiva predominantemente é a do adulto, sendo
exclusivamente adultocéntrica, normativa e descontextualizada. As criangas negociam e lidam com
constrangimentos postos nas agéncias, reivindicam e resistem as imposi¢fes do adulto. Todavia,
como afirma Sarmento, em entrevista concedida a Fernanda Muller e Ana Cristina Coll Delgado, ao

associar o espaco-tempo dainfancia aideiade um “entre-lugar”, a crianca

[...] vive o processo de transi¢do inerente ao seu trajecto de desenvolvimento (isso
ndo se nega, 0 que se recusa € que este seja um processo linear, padronizado em
estagios e teleoldgico), sendo o seu lugar esse ponto de intercepgdo entre o que é a
veiculacdo das culturas adultas, elas proprias compdsitas e hibridas, e as culturas
infantis, afirmadas pela interaccdo de pares e pelo processo de “socializacdo
horizontal”, isto € de pertenca social aos colectivos infantis, com as suas
linguagens, cddigos, protocolos, légicas, artefactos, etc. [...]. A crianga “vive” no
entre-lugar da radicalidade de uma infancia incontaminada e de uma adultez
precocemente induzida. (MULLER; DELGADO, 2006, p. 19).

Com base na reflexdo de Muller e Delgado (2006), em seus questionamentos a
Sarmento, os dados levantados sobre as matrizes culturais e a infancia ressaltam que os sujeitos da
pesquisa se encontram “entre lugares’ — familia, escola, igreja, meios de comunicacdo e outras
instituicOes de esporte e lazer, instituicdes nas quais imperam, predominantemente, a visao dos
adultos. No grupo de pares, embora haja relagdes verticais, as criancas encontram formas de
comunicar e de expressar suas formas de inteligibilidade do mundo, de partilhar significados e de
enriquecer sua cultura ludica, por meio de suas brincadeiras.

Compreender o status da infancia nas agéncias socializadoras é relevante, uma
vez que sdo as agéncias que podem propiciar mediacdes salutares ao desenvolvimento integral dos
sujeitos, e conhecé-los € essencial para reconhecer seu protagonismo, presente em diversos
personagens (criancas) de desenhos, filmes, seriados e novelas, disseminados pelos meios de

comunicacdo, personagens que podem ser interpretados de formas diferenciadas pelos sujeitos. Sao
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sujeitos que nds mesmos, enquanto pesquisadores, estamos aprendendo a conhecer.
No proximo capitulo nos propomos a desvelar um pouco sobre o que €
significativo aos sujeitos, as brincadeiras que desenvolvem dentro e fora da escola. Em sintese,

compreender um pouco mais sobre a cultura IGdica.
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3. CULTURA LUDICA

Em nosso primeiro capitulo, apresentamos questdes sobre o contexto dos sujeitos
e, aos poucos, fomos ampliando as informacgdes. Os dados nos demais capitulos, associados aos
expostos neste capitulo, nos permitem afirmar, com o apoio de Brougere (1998), que a cultura
IGdica é, antes de tudo, um conjunto de procedimentos que possibilitam e tornam o jogo possivel.
Para o autor, “[...] 0 jogo € uma atividade de segundo grau, isto €, uma atividade que supde atribuir
as significacdes de vida comum um outro sentido, 0 que remete a idéia de fazer-de-conta, de ruptura

com as significagdes da vida quotidiana’. A cultura ludica é, entdo, composta de

[...] um certo nimero de esquemas que permitem iniciar a brincadeira, ja que se
trata de produzir uma realidade diferente daquela da vida quotidiana: os verbos no
imperfeito, as quadrinhas, 0s gestos estereotipados do inicio das brincadeiras
compBem assim aquele vocabulario cuja aquisicdo é indispensavel ao jogo.
(BROUGERE, 1998, ndo paginado).

Para o autor, o contexto social, “[...] determina quais seréo as brincadeiras
escolhidas e 0 modo como serdo realizadas’. Nesse sentido, os dados fornecidos pelos sujeitos e
organizados por nos, no terceiro capitulo, no qual buscamos compreender as interacdes das criangas
com 0s seus programas favoritos, ainda que de forma incipiente, oferecem-nos subsidios para
percebermos sua presenca na cultura ludica. Entende-se por cultura ludica, conforme Brougeére
(1998), todos os elementos da vida e todos os recursos a disposi¢do das criancas, que ajudam a

construir uma atividade de segundo grau. O autor acrescenta:

A cultura lidica ndo estd isolada da cultura geral. Essa influéncia ¢ multiforme e
comeca com o ambiente, as condicdes materiais. As proibicbes dos pais, dos
mestres, 0 espaco coloca a disposicdo da escola, na cidade, em casa, vdo pesar
sobre a experiéncia ludica. Mas o processo é indireto, ja que ai se trata de uma
interacdo simbolica, pois ao brincar, a crianga interpreta 0s elementos que serdo
inseridos, de acordo com sua interpretacio e ndo diretamente. (BROUGERE,
1998b, ndo paginado).

Na busca pela ordenacéo da presenca das midias na cultura de pares, aludimos as
brincadeiras que fortalecem a cultura das criangas, dentro e fora do ambiente escolar, bem como 0s
espacos disponiveis para sua realizacao. Nesta parte, a partir das ideias de Sarmento (2002, 2004),
discutiremos os eixos estruturadores das Culturas da Infancia, pois compreendemos que nelas a

crianga (re)constroi sua experiéncia de grupo.
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Nesse processo de escrita, além de apresentarmos os elementos da cultura ludica,
traremos algumas brincadeiras que as criangas realizam dentro e fora da escola e discutiremos 0s

principais aspectos e eixos da cultura ludica e seu acolhimento em educacdo, de um modo geral.

3.1 Nem tudo ¢é brincadeira

Os leitores conseguem lembrar as imagens que criamos OuU acessamos em nossas
mentes, quando lemos o prélogo do primeiro capitulo? Recordam as acBes das criancas, ao
adentrarem no espaco escolar? Talvez para alguns leitores, assim como ja foi para nés um dia, toda
aguela atividade ndo passa de liberagdo de energia, um verdadeiro “caos’, uma desordem
generalizada — e por ai vai.

Podemos afirmar que é ledo engano, se assim pensarem. E sobre esse assunto que
passaremos a discutir. Nosso intento € mostrar as culturas ludicas, sobretudo aquelas presentes no
interior da escola, como se manifestam, sua importancia e sua relagdo com os formatos encontrados
nos meios de comunicacdo de massa. Para iniciarmos a discussao, tomemos a assertiva colocada no

prefacio de Homo Ludens.

[...] ndo somos téo racionais quanto a ingenuidade e o culto da razéo do século
XVIII nos fizeram supor, e passou a ser de moda designar nossa espécie como
Homo faber. Embora faber ndo seja uma definicdo do ser humano tdo inadequada
como sapiens, ela é, contudo, ainda menos apropriada do que esta, visto poder
servir para designar grande nimero de animais. Mas existe uma terceira fungéo,
que se verifica tanto na vida humana como na animal, e é tdo importante como o
raciocinio e o fabrico de objetos: 0 jogo. Creio que, depois de Homo faber e talvez
ao mesmo nivel de Homo sapiens, a expressdo Homo ludens merece um lugar em
nossa nomenclatura. (HUIZINGA, 2001, ndo paginado).

Na escola, as criancas buscam experimentar a cultura ludica, tanto quanto podem,
embora isso parega contraditorio aos objetivos escolares. As criancas jogam (brincam) de forma
segmentada e, diferentemente de nds, adultos e educadores, ndo estdo presas as amarras de
compromissos tidos como sérios pelos adultos, como, por exemplo, ter que aprender a ler, escrever,
calcular, entre outras atividades, de sorte que ndo possam desfrutar da cultura ludica. Esta é uma
dimensdo humana da qual nos distanciamos e, de certa forma, rejeitamos; contrariamente a nossa
atitude, é em seus jogos que as criancas procuram fortalecer a cultura ludica, entre as obrigacGes

escolares e diversas atividades promovidas pelo professor ou oportunizadas pela familia, tanto
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dentro da escola como fora, conforme os dados explicitados no decorrer do texto.

A maioria dos educadores parece ndo perceber o quanto a cultura ludica é
importante para as criancas, forca digna de ser explorada em toda sua potencialidade, ja que outros
profissionais, com vistas a atrair e garantir a permanéncia do publico infantil em frente ao televisor,
dela se utilizam.

Huizinga (2001) assevera que “[...] ndo somos téo racionais quanto a i ngenuidade
e 0 culto da razéo do século XVIII nos fizeram supor”; embora as criancas sequer conhecam a ideia
do autor, suas agOes dentro da escola revelam compreendé-la, porque procuram vivenciar a
ludicidade tanto quanto podem.

O jogo, para Huizinga (2001), é uma das principais bases da civilizacdo e
estabelece uma estreita ligacdo com a cultura. O valor presente no jogo é reconhecido nas diversas
perspectivas tedricas, mesmo nas que se opdem ao que foi até aqui apresentado sobre o jogo.
Vygotsky (1991), Mukhina (1995), Elkonin (1998), entre outros tantos, por exemplo, a brincadeira
na infancia é a base para o desenvolvimento emocional, moral, motor, social e cognitivo da crianca.
Trata-se de atividade aprendida com sujeitos mais experientes, imersos na cultura. Com auxilio
desses autores, percebemos que a brincadeira é uma atividade importante na vida das criancas e
que, de alguma maneira, direta ou indiretamente, ela estd vinculada a cultura, ou seja, por meio de
objetos culturais usados na atividade ou pelos enredos dos jogos apreendidos no mundo adulto.

Para Brougere (1998b, ndo paginado), numa perspectiva antropologica, 0 jogo
“[...] supBe uma cultura especifica’, isto &, ele tem relagdo com uma cultura pré-existente, a cultura
geral. Isso significa dizer que 0 jogo ndo esta isolado da cultura do mundo, “[...] 0 jogo SO existe
dentro de um sistema de designacdo, de interpretacdo das atividades humanas’, “[...] numa cultura
gue lhe da sentido”. O jogo é um produto cultural, que prescinde de aprendizagem, lugar que
enriquece progressivamente a cultura lddica, compreendida como “[..] um conjunto de
procedimentos que permitem tornar o jogo possivel”.

O jogo tem por caracteristica “[...] ndo dispor de nenhum comportamento
especifico que permite separar claramente a atividade Iudica de qualquer outro comportamento”.
Diante disso, “[...] para que uma atividade seja um jogo é necessario entdo que seja tomada e
interpretada como tal pelos atores sociais em fungdo da imagem que tém dessa atividade”
(BROUGERE, 1998b, ndo paginado). Dito de outra forma, s6 existe jogo se a crianca o interpreta
como tal.

Com relacédo ao processo interpretativo, Corsaro (2011) destaca:
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As criancas se apropriam criativamente de informacGes do mundo adulto para
produzir suas proprias culturas de pares. Tal apropriagdo € criativa no sentido de
que se estende ou se desenvolve a cultura de pares; as criancas transformam as
informagdes do mundo adulto a fim de responder as preocupacfes de seu mundo.
Dessa forma, contribuem simultaneamente para reproducdo da cultura adulta.
Assim as culturas de pares infantis tém uma autonomia que as tornam de
documentacgdo e de estudo. (CORSARO, 2011, p. 53).

Na reproducdo interpretativa'®, afirma Corsaro (2011, p. 53) ha trés tipos de acdes
coletivas: “[...] (1) apropriagdo criativa de informagdo e conhecimentos do mundo adulto pelas
criangas; (2) producdo e participacdo de criancas em uma série de culturas de pares; (3) e
contribuicéo infantil para reproducéo e extensdo da cultura adulta’. O autor salienta a relevancia da
rotina cultural para a reproducdo interpretativa, que contribui para a “[...] producéo, exibicédo e
interpretacdo de conhecimentos, de valores e de crencas culturais’. Elas servem “[...] como ancoras
que permitem que os atores sociais lidem com a problemética, o inesperado e as ambiguidades,
mantendo-se confortavelmente no confinamento amigavel da vida cotidiana” (CORSARO, 1992
apud CORSARO, 2011, p. 32).

Isso ndo implica que as criancas, ao se depararem com proibi¢fes do mundo
adulto fiqguem passivos, pois realizam ajustes secundarios. Conforme afirma Goffman (1961 apud
CORSARO, 2011, p. 55 — grifos do autor), os “[...] ‘austes secundarios’ sdo qualquer disposicado
habitual pela qual um membro de uma organizacdo emprega significados ndo autorizados, ou obtém
finalidades ndo autorizadas, ou ambos, contornando o que ele deve fazer e ter e, portanto, 0 que
deveriaser”.

Com relacdo as atividades ludicas que as criancas desenvolvem, no interior da
sala de aula, observamos que elas brincam com os cédigos da lingua, com os materiais, com o corpo
e com as regras da sala de aula. S&o brincadeiras que se repetem por varios dias, denominadas pelas

criancas apenas por brincadeira.

19  Conforme indicado no segundo capitulo. Para Corsaro (2011), a reprodugdo interpretativa reflete a
participacao crescente das criangas em suas culturas, que comeca na familia e se espalha para outros ambientes, a
medida que as criangas criam uma série de culturas de pares integradas, com base na estrutura institucional da
cultura adulta. essa nocdo desafia a sociologia a levar as criangas a sério e a apreciar as contribui¢des das criangas
para a reproducgdo e para mudanca social.



Fig. 08— Codigos

- Ju ndo conta pra
professora ndo. Olha a
gente conversa com esse
codigo. Esse é o de hoje,
se quiser falar coma gente
é sO escrever 0s nUmeros
que a gente decifra. Nao
deixa a professora pegar
ndo. SO pode entregar
quando ela tiver distraida,

Fig. 09 — Arco iris de l4pis

Pesquisadora - Que lindo
Igor!

- Euja li as revistinhas que
trouxe e ja& pintei o0s
desenhos. Ai estou
brincando com os lapis, da
para brincar de um monte
de coisas, fico
combinando as  cores,
fazendo desfile de lapis,
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Fig. 10 — Tatuagem

- O que desenhou Daigla?

- Na perna?

- E!

- Estou brincando de
tatuagem com as
meninas...

- Queria sair voando igual
essa borboleta, hoje esta
cruel... Ninguém merece!
(risos).

monto arco iris como esse,
da brincar de pega vareta...
Professora
(interrompendo) — Esta
brincando porque Igor?
Igor — Ja acabei os
problemas!

ela néo deixa. (Eliana)

Comumente, ndo vemos 0 que ha de “oculto” nas brincadeiras, o que €elas
significam para as criancas: para tanto, € necessario perguntar a elas. Na Figura 08, Eliana cria e
distribui um cddigo para se comunicar com duas amigas de sala, para poderem trocar recados sem
que ninguém compreenda seu contetdo. Elas trocam recadinhos sobre os garotos que acham
bonitos, sobre as atitudes da professora com as quais ndo concordam, e fazem piadas umas com as
outras. O relato de Eliana nos leva a inferir que a proibicdo da professora e a necessidade de
ocultacdo de segredinhos contribuem para ressignificagdo no modo de se comunicar com as amigas.

Igor, de acordo com a Figura 09, busca contato com 0 que mais gosta o tempo
todo, elementos da moda, os croquis de roupas; ele os colore entre os problemas de matematica e
isso em nada o prejudica na disciplina; ao término, brinca com os lapis de cor, formando arco-iris,
brincando de pega varetas com os lapis de cor ou Ié revistas em quadrinhos — os problemas de

matematica ja ndo sao desafiadores ao ponto de ter que se concentrar em uma Unica atividade.
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Fig. 11 —Jogo do Siléncio Fig. 12 — Arte entre pontos ig. 13 —te entre pontos

Contrariamente ao que a professora denominou por vandalismo, nas imagens 28 e
29, 0s meninos procuravam logica entre 0s pontos para personalizar o material de apoio, uma vez
que o dado de todos é igual. Notem que, para ndo perderem a referéncia, em alguns casos, 0s
meninos grafam o nimero correspondente a face do dado, ou seja, sabem que o material ndo pode
perder sua caracteristica, a face quantificada.

Daigla, por exemplo, acostumada a ter que gerir suas dificuldades no cotidiano,
leva isso para o interior da escola, a fim de lidar com sua necessidade de siléncio, 0 que consegue
de uma forma criativa, envolvendo os companheiros em um jogo. Daigla, Mirian e Natélia
compram cartelas de adesivos, lembrancinhas, ou confeccionam presentinhos para entregar a pessoa
mais quieta do dia. Desenha-se um circulo do siléncio na lousa (lateral), o que indica o inicio do
jogo. Passado um tempo, uma delas levanta e coloca os nomes dos alunos que estdo comportados. A
crianga que mantiver o nome no circulo do siléncio até o final da aula ganha o presente. Nesse jogo,
todos séo os fiscais; mesmo os que ndo querem ficar quietos durante a aula, a qualquer momento,
podem levantar-se e apagar o nome de alguém que consta no circulo e estd conversando. As
criancas criam ajustes secundarios para vivenciar o que desejam, inclusive com relacdo a
impossibilidade de comprar brindes caros para premiar o ganhador. Os brindes, em sua maioria, s&o
adesivos de personagens de filmes e desenhos animados, ou confeccionados (Fig. 14)

caprichosamente por uma das criangas.
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Fig. 14 - Presentinhos do jogo Fig. 15 - Presentinho ganho no jogo do siléncio

Esses jogos sdo constantemente repetidos pelo grupo, mas ha outros estabelecidos
individualmente, como os de Igor, que, em momento algum, se desvencilha do universo da moda:
suas brincadeiras, dentro e fora da escola, sdo movidas para um fim especifico, de sorte que ele

busca exercitar sua criatividade e ampliar conhecimentos sobre moda o tempo todo.

Igor — Outro dia fui numa festa e encontrei uma menina linda, o nome dela é Shai...
S6 tinhamos nos dois de criancas, ela estava com um lap top. Entdo noés ficamos
pesquisando. Ela me mostrou os sites que frequenta, os desenhos que ela postou no
blog. Muito legal! Ela me deu dicas de como fazer um blog (risos).

Pesquisadora — VVocé gosta de tudo relativo a moda, né, Igor?

Igor (assinala positivamente com a cabeca) — Ficamos desenhando. A Shai nédo
desenha muito bem, mas ela tem bom gosto e costura muito! (intensifica a palavra)
Pesquisadora — E ai, vocé mostrou os seus croquis para ela?

Igor — N&o, porque a gente estava numa festa e eu ndo tenho blog que nem ela.
Mas a gente trocou muitas ideias eu falei das coisas que sei e ela me ensinou sobre
0s sites legais e jogos de vestir que tem na internet.

Pesquisadora — Vejo que vocés trocaram muitas informac@es, né?

Igor — Sim. Foi muito legal, a gente quer se encontrar para ela me ensinar a
costurar e eu ensinar ela a desenhar. (risos) (Entrevistas — Igor).

Os adultos presentes na escola e fora da escola parece ndo colaborar para
divulgacéo e (re)criacdo do jogo da crianca. Todavia, as regras estabelecidas pela professora ndo
impedem a realizacdo de seus jogos. Contrariamente a isso, na Perspectiva da Psicologia Histérico-
Cultural, a brincadeira, das criancas, corroboram para o desenvolvimento de habilidades, funcdes e
comportamentos presentes ou em formacgdo. Vygotsky (1991, p. 97) afirma que as atividades
Iudicas sdo fontes de desenvolvimento proximal, pois a crianca, quando brinca, demonstra e assume
um comportamento mais desenvolvido do que aquele que tem na vida real. As brincadeiras podem
oportunizar situacdes de atuacdo coletiva, propiciando imitacbes de comportamentos, o exercicio de
funcdes e papéis para 0s quais a crianca ainda ndo estd apta. Na brincadeira e interacdo com os
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objetos, videos, sites, revistas, entre outros, Igor e as outras criancas encontram condi¢cdes que
influenciam no seu desenvolvimento.

As brincadeiras tém influéncia constante no desenvolvimento das diversas
faculdades humanas da crianga, como 0 pensamento, a imaginagéo, a atengdo, a concentracdo, a
memoria, a socializagdo, a linguagem, a personalidade, o dominio da vontade, a motricidade; elas
“preparam’ a crianca para lidar com obrigacfes sociais (MUKHINA, 1995). Nessa perspectiva, a
brincadeira ¢ um elemento valioso no aprendizado, na humanizacdo, de modo que ela ndo se
contrap8e aos processos de aprendizagem, 0 jogo e a brincadeira, no contexto escolar, e mesmo
entre as criangas do Ensino Fundamental pode ser um importante “instrumento” de aprendizagens.

Todavia, seu reconhecimento como parte integrante do processo educativo
depende de estudo minucioso de sua especificidade. Além disso, € premente compreender 0s
elementos presentes nos jogos e brincadeira e suas implicagfes para o desenvolvimento das
criancas, pois se, de um lado, ndo podemos rechacar a ludicidade, por outro, ndo podemos acolher
tudo no processo educativo. Acreditamos que quatro agbes sdo necessarias para acolher a
brincadeira no contexto escolar de forma favoravel a aprendizagem: perceber em que essa acao
pode beneficiar a crianca e mediar o processo, tanto quanto for necessario; vivencia-la com as
criancas, para poder entender como essa atividade pode propiciar formas de atuar menos invasivas e
mais assertivas; oportunizar espacgos, tempo e materiais que contribuam para melhoria da qualidade
do brincar.

Antes de nos aprofundarmos na importancia da cultura ludica, expomos as
brincadeiras ocorrentes na vida dos sujeitos fora da escola e no interior da escola pesquisada e as
dificudades ou limitagbes que se configuram como “dificuldades’ no desenvolvimento das
brincadeiras. Destacamos a evolucdo de uma brincadeira, com o intuito de discutir oS eixos
estruturadores das culturas ludicas da infancia. E, por Gltimo, explicitamos a inter-relacdo entre 0s

formatos industriais e as culturas ludicas.

3.2 Cultura ltudica fora da escola

Na ocasido em que realizamos as entrevistas semiestruturadas, nos domicilios,
pedimos as criancas que desenhassem a brincadeira da qual mais gostam, no local onde geralmente

brincam e, ainda, com seus parceiros mais frequentes. Como resultado a nossa provocacdo —



“desenhe vocé brincando com suas brincadeiras preferidas e no local em que mais brinca’

criancas produziram os seguintes desenhos:

Fig. 16 - Eliana -Pega-pega, O rei mandou

e bicicleta

Eu brinco com trés priminhas, minha
irmazinna e uma colega. Estou
ficando grande é chato, tem hora que
brinco sozinha de bicicleta.

! Y,

Fig. 17- Vitor — Pega pega, futebol,

bolinha de gude, bicicleta e computador

Brinco com o Marcelo, com o
Gabriel, o Ryan, Davi Fernando,
quando eles podem é de bola, 1&4 no
campinho. Na maioria das vezes é
sozinho ou com o Gabriel, em casa
ou na casa dele.
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Fig. 18 - Jenifer — campo de futebol

Minhas amigas de brincadeira séo
a Luana, a Lilia, a Julia, a Daiane
e a Carla, mas a gente nunca
consegue brincar no campo
porgue 0S mMeninos sempre tiram a
gente do campo.

Fig. 20 — Isabela — Barbie e pega-pega

Quando tenho tempo para brincar e
a Barbara pode vir em casa eu
brinco, as vezes, eu brinco com
minha vizinha de Barbie, ela tem
uma igualzinha. Na maioria das
vezes brinco com meu irmdo, para
minha Mae fazer as coisas. Eu
brinco sempre no quintal

Fig. 19 - Gabriel —esconde-esconde e carrinho

Bom me deixa ver, quando ndo
estou jogando com o Vitor em
casa, brinco com o Jodo Pedro ou
com o Marcelo ou com o Igor, na
rua em frente de casa.

Fig. 21 — Mirian (elae Jenifer)

Gosto de brincar com a Jenifer,
a gente brinca no jardim da
minha Mae, mesmo que ela
fique brava, mas agora a Mae
dela ndo deixa mais.
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Fig. 22 - Natalia— bola

Haa...com a Taina, na rua em
frente de casa se ndo minha Mae
ndo deixa. Mais no fim de
semana.

Yo -

I

Fig. 24 - Barbara— Aboleta e Rela—congela

Em casa eu ndo brinco, ndo tem
ninguém da minha idade, minhas
primas e primos sdo pequenininhos ou
adultos ai ndo da. De vez em quando
vou na casa da lIsabela. Entdo eu
brinco é na escola mesmo.

Fig. 23 - Eduardo - Bola

Brinco com um coleguinha, mas €
dificil porque ele ta estudando no
horario que estou em casa, a gente
fica na rua chutando bola, s6 de
vez em quando.

Fig. 25 Igor - desenhar

Eu brinco de desenhar em casa sempre
sozinho. Moro muito longe, s6 &s
vezes tenho amigos para brincar. Sabe
mesmo gostando tem hora que cansa.
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Fig. 26 — Lucas — Jogar bola

Eu vou pro campo e brinco com
0s meninos da rua, la a gente
brinca de bola, s6 no final de
semana. As vezes o time deles
esta formado e eu ndo brinco.
Quando eu tinha bicicleta (risos),
eu ia la longe no pasto, minha
Mae ficava louca...(risos), la eu
fazia um monte de aventura, eu
destrui minha bicicleta pulando no
barranco, agora (risos)...Né Méae!?
Por isso que ndo desenhei outra
coisa porque ja era minhas
aventuras (risos).
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Observem as informacOes, com relacdo aos desenhos, agrupadas no quadro

abaixo:
Quadro 05 — Brincadeiras fora do contexto escolar
Crianca | n° de pares Brincadeira Local no Frequéncia
qual brinca
Eliana 5 - mais pega-pega, o rei mandou e na rua as vezes
novos bicicleta
Vitor 5 - idade pega-pega, futebol, bolinha de campo e em um pouquinho por dia
préxima gude, bicicleta e computador casa
Jenifer 5 - idade jogar bola campo nunca consigo brincar no campo,
proxima 0S meninos tiram a gente
Gabriel 4 - idade esconde-esconde e carrinho rua um pougquinho por dia
proxima
Isabela 2 - idade Barbie e pega-pega em casa quando tem tempo
proxima
Mirian 1 - idade ndo informado jardim de ndo informado
proxima casa
Natalia 1 - mais bola na rua guando minha méde deixa
nova
Eduardo 1 - mais bola na rua de vez em quando
novo
Barbara | 6 - idade adoleta e rela congela Na escola todo dia
préxima
Béarbara | 1 - idade nao informado na casa da de vez em quando
préxima Isabela
Igor nenhum desenhar em casa Mesmo gostando, tem hora que
cansa
Lucas | Meninos da Jogar bola No campo final de semana quando o time
rua ndo esta formado
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Os desenhos mostram que algumas criangas tém um ou dois parceiros para
brincar, conforme as imagens e o Quadro 05: Eduardo, Natalia, Lucas, Mirian, Isabela. Barbara se
desenha brincando na escola, mas se pode notar que ela desenha um adulto entre seus parceiros,
porque ndo dispde de parceiros no contexto familiar; fora da escola, de vez em quando, ela brinca
com a amiga da escola, Isabela. Enquanto Igor, que ndo tem com quem brincar, desenha-se
desenhando: para ele, desenhar é uma atividade divertida, que lhe da prazer. As demais criancas tém
diversas parcerias para desenvolver seus jogos. Entretanto, Eliana, Natalia e Eduardo brincam com
criancas mais novas, algo que percebemos parecer ndo ser tdo satisfatorio a eles, seja por causa da
frequéncia, seja da falta de permisséo por parte dos cuidadores, seja ainda pela idade dos parceiros.

No caso de lIsabela, esta desenhou sua parceira da escola, bem como Mirian.
Conforme a imagem e em resposta a nosso questionamento, Mirian afirmou que elas ndo estavam
brincando, apenas juntas.

A Unica crianca que apontou brincar todo dia é Béarbara. Ela brinca na escola, la
ela encontra parceiros. No contexto domeéstico, salienta que somente as vezes vai a casa da amiga

brincar:

— Eu s6 posso ir na casa da lIsa, quando meu pai pode levar, como ele trabalha de
noite, praticamente todos os dias ele fica cansado e tem que dormir e minha mae
ndo dirige moto, entdo eu ndo posso ir. Também tenho sempre um monte de licdo
pra fazer. (Barbara — Diario de bordo).

As repostas de Jeniffer, Natalia e Igor, quanto a frequéncia de brincar fora do
ambiente escolar, pareceram-nos quase um desabafo; os motivos apontados pelas criangas séo:
proibicdo dos pais, auséncia de parceiros ou disputa pelo espaco, 0 que as incomoda. Na fala de
Eliana, fica claro que ter parceiros ndo é necessariamente algo considerado positivo para efetivacdo
da brincadeira, porque os parceiros tém idade inferior a sua (3-7 anos).

Os espacos disponiveis no bairro ndo sdo muitos, e 0s poucos que ha ndo sao
“seguros’ para as criancas, afirmam os cuidadores; frequentemente, a op¢do € brincar na rua em
frente de suas respectivas casas ou dentro dos quintais, mesmo assim, buscamos compreender a

dindmica que leva a ndo utilizagdo dos espagos pelas criancas.
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Fig. 27 - Parquinho Fig. 28 - Campinho

Os dois espacos acima estdo um ao lado do outro, em terreno irregular préximo a
uma rua tida por movimentada pelos adultos e cuidadores, a cerca de 400m da casa de varias
criancas. As criangas ndo costumam frequenta-los, em funcdo da “distancia’ da residéncia, mesmo
nos finais de semana. Visitamos esses espacgos, nesses momentos, € em uma Unica vez 0s vimos

sendo ocupados por criangas acompanhadas de um adulto.

Fig. 29% - Campinho II

O campinho IlI, o qual fica mais préximo das residéncias de algumas criangas, €

frequentado e disputado pelas criangas do bairro, embora o terreno seja acidentado. La encontramos

20 Fotografiabatida em um final de tarde no meio da semana, aproximadamente as 17h30, horério de ver&o.
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Lucas e Vitor, em dias diferentes. A disputa pelo espaco da Figura 44 da-se entre meninos e
meninas: contando que realizamos quinze visitas? consecutivas ao local, no final de semana, em
quatro delas, os meninos participantes da pesquisa que o utilizavam, 1& brincando de futebol.
Encontramos as meninas no espaco somente duas vezes: seis meninas brincavam de pega-pega no
local, dentre as quais visualizamos a Jeniffer. No final de semana, encontramos parte das criangas
brincando na rua em frente as suas casas e em grupos reduzidos.

Os dados revelam muito, para além do ja constatado no primeiro e no segundo
capitulo — ou seja, que nas brincadeiras aparecem elementos advindos das midias, geralmente nos
brinquedos e materiais escolares. Os brinquedos usados nas brincadeiras desenvolvidas fora do
ambiente escolar, conforme os desenhos das criancgas, sdo: as bolas, a boneca, a bolinha de gude, o
computador, a bicicleta e o carrinho. H& também brincadeiras que ndo empregam esse suporte,
como, por exemplo, adoleta, rela-congela, pega-pega, esconde-esconde e o rei mandou, brincadeiras
que prescindem de parceiros e espaco fisico. Quanto ao espaco, podemos afirmar que ele ndo é
impeditivo, j& que as criancas brincam mesmo que seja com pouca frequéncia; o que dificulta a
brincadeira e aborrece € a falta de parceria com idade préxima (9-11 anos) ou a falta de permissao
dos pais para realiza-las.

Os dados reunidos neste capitulo mostram que, fora do ambiente escolar, as
criangas ndo tém espago “ seguro” para brincar, conforme o desejo dos pais, e que parte das criangas
nao tem parceiros para brincar, nos finais de semana ou quando ndo véo a escola. Nesse sentido, a
limitacdo de parceiros, segundo as falas das criancas, parece ser o elemento mais relevante para o

desenvolvimento de jogos e brincadeiras.

3.3 Cultura ltdica dentro da escola

Neste momento, muitos podem estar questionando que, nessa idade, as criancas ja
deveriam ter sido “institucionalizadas’, assumindo seriamente sua atividade principal, de acordo

com a Psicologia Historico-Cultural, a atividade de estudo. No entanto, esquecemos que essas

21 No final de semana, ap6s o horario do almogo proximo as duas horas da tarde, circulamos de moto ou
automowvel pelos bairros nos quais as criangas brincam, que séo todos muito proximos. Nossa intencdo era compreender
um pouco da utilizag& dos espagos do bairro. As criangas que nosviram nesses “passeios” demonstraram felicidade em
nos encontrar, chegaram a nos convidar para ir as suas casas, mas recusamos, porque ndo queriamos que deixassem de
brincar. \Wbltamos, mas em outros momentos.
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criangas estdo nesse processo desde muito cedo e que nele Ihes é subtraido algo inerente a sua
humanizacdo: as emogdes, 0s sentimentos que sdo alimentados, dentre outras coisas, na atividade

IGdica. Conforme defende Brougére (1998b, ndo paginado),

[...] cultura ludica, conjunto de regras e significagbes préprias do jogo que o jogador
adquire e domina no contexto de seu jogo. Em wvez de ver no jogo o lugar de
desenvolvimento da cultura, é necessario ver nele simplesmente o lugar de emergéncia e de
enriquecimento dessa cultura IGdica, essa mesma que toma o jogo possivel e permite
enriquecer progressivamente a atividade Itdica.

Ao negarmos essa dimensdao humana em funcdo do trabalho, dicotomizamos o
afetivo e o cognitivo, e deixamos de mediar aprendizados e outros aspectos necessarios para toda a
vida.

Lima (2008, p. 13), ao escrever um historico sobre o jogo como recurso
pedagogico, salienta que ele era assumido tanto de forma favoravel como desfavoravel ao
aprendizado. Na Grécia, Platdo “[...] defendia o jogo como meio de aprendizagem mais prazeroso e
significativo”. Para Aristoteles, o jogo era “[...] considerado meio de relaxamento, divertimento,
descanso e resgate das energias para as atividades humanas serias’. Os povos etruscos
influenciaram 0s romanos e 0 jogo, para estes, tinha duas acepcdes, carregadas de sentidos;
transformavam-no num espetaculo, numa simulacdo do real que arrebatava as multiddes, mas
também era entendido como valioso para exercitacdo de conhecimentos, habilidades e atitudes.

Na idade Média, Ariés indica duas posicdes conflitantes: condenagdo do jogo — o
corpo deveria ser mortificado, disciplinado, de maneira que o jogo era considerado deleitoso.
Entretanto, uma outra parte da sociedade medieval o concebia como atividade de relevancia
cultural, promotora de intensa comunicacgéo e interacdo social, indistinta, entre todos os membros da
sociedade, porque, para eles, ndo ha separacdo entre 0 mundo da crianca e do adulto. Assevera-se
que a mudanca na concepcdo “[...] da crianca e do adulto, no mundo do jogo, esteve relacionada as
mudancas estruturais que ocorreram na sociedade e isto foi uma grande perda, pois, quando
compartilhavam de um mesmo tipo de atividade significativa para ambos, estreitavam 0s seus
vinculos, observavam-se e aprendiam um com o outro” (BETTELHEIM, 1988 apud LIMA, 2008,
p. 15).

Brougére (1998 apud LIMA, 2008) afirma que, nos séculos XVIII e XIX, o
movimento romantico e a mudanga de representacdo de crianca foram fatores que reforcaram a
valorizagdo do jogo como atividade indispensavel na Educacao Infantil. Defende que é possivel a

conciliacdo entre o jogo e o aprendizado, no contexto escolar. Entretanto, 0 movimento romantico
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ndo garantiu a presenca da cultura lGdica no contexto escolar, pois ela continua a ser desacreditada
e/ou mal compreendida.

Acreditamos que a tentativa de afastar as criancas da dimensdo Iidica acaba por
afasta-las, também, da vontade de estar na sala de aula, um local chato. Por outro lado, a escola
torna-se, para uma parte das criancas, local de encontro, o que pode ser confirmado pelas respostas
dadas pelas criancas. Perguntamos a elas se gostavam de estudar, pelo que se interessam e 0 que ha

de bom na escola.

Quadro 06 — O que é bom na escola?

Crianca Gosto pela escola Centro de interesse Locais preferidos
Eduardo as vezes guando tem Educacdo Fisica quadra
Igor nao encontrar 0s amigos na sala
Natélia gosto aprender, encontrar os garotos quadra, patio
Jeniffer as vezes encontrar os garotos quadra
Gabriel nao, é chato o0 recreio e quando termina 0 portdo de sair
Vitor gosto de aprender, brincar 0 patio, a quadra, a sala de aula
Eliana é legal a gente ve pessoas, estuda nao sei
Barbara adoro brincar e ver 0s amigos patio
Isabela adoro estudar e encontrar 0os amigos quadra
Mirian odeio ¢ tudo chato quadra
Lucas s6 um pouguinho Educacao Fisica quadra

As respostas das criancas ficam divididas, mas o que as atrai na escola é poder
estar com 0s amigos, a quadra e a atividade desenvolvida nesse local, na aula de Educacéo Fisica.
Nessa aula, as criangas podem brincar por um tempo maior, elas vivenciam jogos e brincadeiras
com os amigos e colegas de sala. Note-se que gostar da escola ndo € necessariamente um aspecto de
destaque, visto que apenas quatro criancas disseram interessar-se por estudar/aprender, enquanto
seis gostam de encontrar ou ver pessoas.

Os professores polivalentes, em geral, alegam reiteradamente que os processos de
formacdo inicial ou continuada ndo os muniram de suporte tedrico-pratico para a utilizacdo do jogo
como recurso pedagdgico ou, entdo, que as instituicbes ndo proporcionam condicdes materiais,
espaciais e temporais adequadas para a insercdo dessa atividade, no contexto educacional, enfatiza
Lima (2008). Contrariamente a essas alegacdes de professores, as criangas, inclusive os sujeitos
desta pesquisa, buscam todos os tempos e espacos para poderem brincar, mesmo que seja na
“clandestinidade” .
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Fig. 30- Corredores — bater nas placas Fig. 31 - Escadas — aboleta, passa anel

Fig.32 - Colunas — Terremoto Fig. 33 - Patio - Amarelinha

Por outro lado, a afirmacdo dos professores é legitima, pois empregar 0 jogo como
recurso pedagogico é uma tarefa tdo complexa quanto a de outros trabalhos pedagdgicos com outras
linguagens. E imprescindivel, de acordo com Lima (2008), que o educador tenha fundamentagio
tedrico-pratica, clareza de principios e de finalidades, quer dizer, para torna-lo essencial, no
contexto educacional, é fundamental que o educador consiga perceber quais sdo o0s aspectos do
desenvolvimento infantil que s&o promovidos e aprimorados no jogo e na brincadeira, atividades
que requerem conhecimentos sobre o tema e a adocdo de atitudes investigativas e reflexivas,
portanto, formacdo adequada.

Todavia, esses ndo sdo 0s Unicos motivos pelo quais 0s jogos e as brincadeiras
nao sdo contemplados ou, se sdo permitidos pelos adultos, tém tempo e hora bastante restritos para
acontecer. A sociedade, em geral, preocupa-se em oportunizar conhecimentos, como Matematica,
Ciéncias, Historia, Portugués etc., porque acreditamos que as criangas precisam deles para se
desenvolver e adentrarem no mundo do trabalho, quando forem requisitados para tal. Diante disso,
acabamos por organizar os tempos e modos de estar na escola, de forma a cumprir o planejamento,
0 material que acreditamos ser necessario, porgque nos sentimos na obrigacdo de propor uma
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educacdo que Ihes garanta acesso ao trabalho. Nesse processo, deixamos de perceber quanto o jogo
e a brincadeira tém sentido e constituem um importante elemento na vida das criangas e para seu
desenvolvimento. Muitas vezes, por falta de conhecimento, entendemos a brincadeira e os jogos das
criangas enquanto um empecilho a aprendizagem, ou talvez porque nés mesmos nos afastamos
dessa dimensdo humana, a ludicidade.

Por essa reflexdo, mais do que o oferecimento de condi¢cbes materiais, espaciais,
temporais, adequadas e desafiadoras, além da formagdo adequada dos profissionais, precisamos

(re)pensar nossos paradigmas que norteiam a relagéo entre o trabalho e o Iddico.

3.4 As regularidades da Cultura Ludica

Por cultura ludica, “[...] entende-se a capacidade das criangas em construirem de
forma sistematizada modos de significacdo e de accgéo intencional, que sdo distintos dos modos
adultos de significacdo e accao” . Elas sdo produzi das social mente, constituidas e “[...] alteradas pelo
processo histérico de recomposicdo das condigdes sociais’ (SARMENTO, 2002, p. 3-4). O autor

prossegue:

[...] asculturasda infancia, sendo socid mente produzidas, constituem-se historicamente e
sao alteradas pelo processo histdrico de recomposicdo das condi¢Ges sociais em que vivem
as criancas e que regem as possibilidades das intera¢des das criangas, entre si e com 0S
outros membros da sociedade. As culturas da infancia transportam as marcas dos tempos,
exprimem a sociedade nas suas contradi¢Ges, nos seus estratos e na sua complexidade.
(SARMENTO, 2002, p. 4).

As criangas, segundo Sarmento (2004), constituem-se a partir da mediacdo e da
estreita relacdo que estabelecem com a cultura e a sociedade. Elas veiculam formas de
inteligibilidade e constroem sentidos e significados sobre diversas esferas, porém, de forma
especifica e distinta dos adultos. O autor destaca que as culturas lGdicas se assentam em quatro
eixos estruturadores: ludicidade, fantasia do real, interatividade e reiteracéao.

A ludicidade é o pilar da condi¢cdo da infancia: brincar é algo muito sério para
crianca, que o faz abnegadamente. Brincar ndo é natural, mas a maior parte das criancas do mundo
brinca, porém de formas diferentes. E, contrariamente aos adultos, que brincam em oposi¢do ao
trabalho (lazer), as criangas desenvolvem-se perante as brincadeiras, muito embora elas proprias

nao estejam preocupadas com o produto de sua acao, inclusive com os pretendidos pela educacao
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formal (SARMENTO, 2004).

A fantasia do real, outro eixo das culturas da lidica, é marcada pela falta de
literalidade, pela qual o tempo e espaco perdem sua linearidade; a fantasia do real é constituida pelo
processo de imaginacgdo e considerada por Sarmento um modo de inteligibilidade. Nas brincadeiras
de faz-de-conta, as criangas podem transpor 0 uso dos materiais, por exemplo, as sandalias tornam-
se as traves do gol. Segundo a perspectiva da Psicologia e da Psicanalise, o faz-de-conta contribui
para que a crianca elabore seus medos, tensdes, com situagdes que ainda ndo é capaz de
compreender ou lidar.

Quanto ao eixo “interactividade”, as criancas revelam que as culturas infantis sdo
essencialmente culturas de pares, envolvendo rotinas, valores, atividades, interlocucdes, nas quais
sdo compartilhadas e produzidas uma diversidade de atividades com seus coetaneos ou com 0S
adultos. As relacdes que estabelecem Ihes permitem desenvolver sociabilidade, superar desafios e
medos, verbalizar as representacdes que tém sobre as coisas, pactuar com 0s parceiros, criar e
executar estratégias com a finalidade de resistir as investidas dos adultos; de fato, na cultura de
pares, as criancas elaboram conflitos, entre si, mas também os resolvem. Em sintese, na
interatividade, um conjunto estavel de atividades ou rotinas, artefatos, valores e ideias é produzido e
partilhado, na interacdo com os seus pares (CORSARO; EDER, 1990).

No quarto eixo, reiteragdo, as criancas expressam a nogcdo de ndo haver
linearidade temporal em suas atividades e acdes. Ao brincarem, elas mudam de personagem,
repetem falas ou a brincadeira. Reiniciam uma atividade, interrompem-na e recomegam algum
tempo depois, partindo do mesmo ponto, como se a atividade estivesse congelada no espago/tempo.
Sinteticamente, para a crianga, o desenvolvimento de atividades ludicas ndo se conserva linear. As
criancas, nesse contexto, assumem seu papel com seriedade, conforme ja frisamos, praticam
acordos sociais de situacdes cotidianas com prazer e sem preocupacdo com o0 produto dessa

brincadeira, em que a ludicidade se torna condi¢do primordial (SARMENTO, 2004).

3.4.1 Evolucdo de uma brincadeira

Silenciosamente, uma brincadeira foi ganhando forma e espago no contexto
escolar. Primeiramente, nds a acompanhamos, a distancia, sendo convidados sutilmente a tomar

parte dela, no momento em que a brincadeira havia assumido outra forma e que conseguimos
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entendé-la melhor.

Um dos funciondrios da escola ja havia nos informado que determinadas
brincadeiras eram coibidas pela equipe e, dentre elas, destacou uma que conseguimos acompanhar
por quase um ano. Essa brincadeira, em nenhum momento recebeu alguma denominag&o, mas se
principiou com meninos de nove anos, no horario do intervalo.

Dois meninos maiores e mais fortes seguravam os menores pelos pulsos e pelos
tornozelos, levantavam-nos do chdo e os sacudiam no ar, de um lado para outro, como se fosse um
balango humano. Os menores deliciavam-se com isso, havia entendimento matuo entre os pares.
Todavia, perante a tentativa de coibicéo dessa “atividade perigosa’, por parte dos funcionarios, as
criancas passaram a desenvolvé-la na “clandestinidade”. As criancas escolhiam locais que 0s
olhares dos funcionarios ndo pudessem alcangar. Os funcionarios costumam permanecer no patio,

proximo as mesas de refeicdo, porque ali se concentra maior nimero de criangas.

Fig. 34 - Locais para brincar | Fig. 35 - Locais para brincar Il

Geralmente, as criangas recorrem a esses espagos para “fugir” dos olhares dos
funcionarios. Normalmente, sdo espacos poucos requisitados, como o da Figura 34, que é estreito e
no qual cabem poucas criancas. O outro (Fig. 35) expBe as criancas ao sol, 0 que ndo é muito
adequado em funcdo da alta temperatura, em média 28° C. Mesmo assim, as criancas recorreram a
esses espagos.

Simultaneamente, ocorria outra brincadeira, na qual os meninos corriam atras das
meninas, que entravam aos gritos para dentro do banheiro feminino. Uma vez |4 dentro, tentavam
puxar 0s meninos para dentro do banheiro, eles resistiam: afinal, 14 ndo é dominio masculino. Por
vezes, as meninas corriam atras dos garotos e 0s que ndo corriam tanto quanto as garotas também

entravam no banheiro; as meninas ficavam aguardando na porta e provocando-os com palavras, tais



96

como: Fracote, mariquinha, molenga...

A medida que comegamos a brincar com as criancas e as brincadeiras eram
partilhadas por meninos e meninas, 0S meninos que, anteriormente, brincavam de “balanco
humano”, acreditavam que estavam Seguros com a nossa presenca e retomaram o jogo. Por
aproximadamente trés dias consecutivos, 0S meninos correram atras das meninas, mas elas nao
correram para dentro do banheiro. Elas se juntavam e batiam nos meninos, para se desvencilhar
deles e, em seguida, saiam correndo. O grupo foi novamente coibido por um funcionario,
imediatamente as criancas sentaram-se proximas do local no qual eu estava e comecaram a

discutir/negociar com o funcionario:

Funcionario — Pode parar, daqui a pouco vocés se machucam e ai, ja viram.

Criancas — Mas, por que ndo pode?

Funcionario — Ja disse, isso vai acabar em choro. Nao é a primeira vez que falo. Isso é
muito perigoso.

Criancas (varias ao mesmo tempo) — Nada pode... que drogal!

Funcionario — Nao teimem! NOs é que somos responsaweis, se vocés se machucam. Vao
fazer outra coisa (em seguida se retira).

Barbara — Vocé viu, Ju, 0 que o tiozinho fez? Ele acabou com a brincadeira.

Gabriel — E mesmo...

Pesquisadora— Sim. Ouvi o que ele disse.

Isabela — Que a gente ia se machucar e que é para parar.

Pesquisadora — N&o tem outra forma de brincar sem se machucar?

Victor — E se a gente continuar?

Criancas — N&o...

Mirian — E s6 continuar e ndo bater. Olha 14, um monte de crianca correndo. Vamos
brincar!

Bérbara - E mesmo! Vamos brincar! (Dirige-se as meninas) Mas ndo vale bater nos
meninos, certo?

Meninas — Certo.

Meninos — N&o vai ter graga s6 pegar, mas vamos, Vvai... (Diario de campo - Intervalo).

O sinal anuncia o término do intervalo e as criangas seguem para sala, muito
descontentes, mas combinando a continuidade da brincadeira. No dia seguinte, a brincadeira é
retomada. Dois ou trés meninos correm atras de uma unica menina e a seguram, as demais fazem
cocegas para que eles a soltem. Enquanto isso, a garota que estd presa fica segura pelos pulsos e

tornozelos, gritando por ajuda as amigas e rindo. Novamente, chega uma inspetora® de alunos.

Funcionaria — Que pouca vergonha ¢ essal?
Criancas (assustadas, falam ao mesmo tempo tentando se defender) — E brincadeira...
Funciondria — 1sso ndo é brincadeira coisa nenhuma. Onde j& se viu menina brincar dessas

22 Afuncionaria havia voltado do periodo de licenga e estava tdo exaltada que perdeu o controle. Ela ndo sabia o
que eu fazia na escolae que eu havia combinado com a Coordenadora que me responsabilizariapor aquelas criangas
no periodo de intervalo e nos momentos em que eu as solicitasse para entrevistas ou outra atividade referente a
pesquisa. Nesse dia, sentimos a pressao que um adulto exerce sobre as criancas.
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coisas... vamos parar... esta muito feio isso ai.

Isabela (quase chorando) — A gente ndo esta fazendo nada errado!

Barbara — Vocé esta sendo injusta, ninguém esta batendo em ninguém.

Gabriel — Credo! A gente ndo pode fazer mais nada.

(As criangas se aproximam de mim, buscando protecao.)

Funcionaria — Onde ja se viu uma coisa dessas, menina...

Criancas (descontroladas) — A gente ndo esté fazendo nada de mal...

Funciondria — Fiquem quietos! Eu estou falando! (em tom aspero, quase aos berros). Sabe
[pausa], elas até sdo comportadas, mas dessa ez elas extrapolaram. Onde ja se viu uma
coisa dessas!?

Apesar das broncas e do susto que todos tomamos, as criancas ndo desistiram.
Num terceiro momento, as criangas transferiram a brincadeira para as segundas e tercas-feiras. O
motivo € evidente: buscaram retomar a brincadeira no momento em que os funcionarios estavam
distantes. Nesses dias, parte das criancas € dispensada do reforco. Os meninos comportavam-se
exemplarmente, durante o horario de aula, para serem os primeiros a ser dispensados. L& embaixo,
no patio, os garotos escondiam-se atras das paredes ou das colunas, surpreendiam as meninas, que
saiam para a rua, correndo ao encontro dos pais, entre gargalhadas, gritos e euforia. Na primeira vez
que acompanhamos esse momento, as meninas corriam e seguravam em nossos bracos, como se
féssemos um porto seguro. Os meninos ndo davam importancia ao fato e se aproximavam mesmo
assim e as importunavam: elas giravam em torno do nosso corpo para fugirem.

Percebendo a necessidade das criangcas, combinamos com a diregdo que as
criancas que nao precisassem de reforgo escolar ficariam sob nossa guarda, e os pais gostaram da
ideia. Essa atitude possibilitou o registro e melhor compreenséo da atividade ludica.

As criancas ficaram felizes e sentiram-se mais tranquilas para dar continuidade a
brincadeira. Diante dessa possibilidade, combinaram que, ao serem pegas, as meninas deveriam
permanecer em um local de guarda (Fig. 37) — o céu da amarelinha — e, quando todas fossem pegas,

elas é que capturariam 0S meninos.
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Fig. 36 — Brincadeiras Fig. 37 — Brincadeiras Fig. 38 - Brincadeiras

As mesmas meninas da brincadeira eram as que, no horario do intervalo,
importunavam 0S meninos e corriam para o banheiro, permanecendo nessa brincadeira pequena
parte do intervalo. A brincadeira de importunagdo prosseguiu por cerca de seis meses; até entdo, nds
nao tinhamos compreendido que era a juncdo de diversos elementos de outras brincadeiras, como se
fossem fases de uma brincadeira em constru¢do. As regras, os tempos e modos de brincar foram
alterados e conformados lentamente, durante quase treze meses, mediante a vontade das criancas de
continuar brincando, contudo, sem deixar de participar de outras brincadeiras, produzir e

compartilhar sentidos.
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4. INFANCIAS, TELEVISAO E OUTRAS MIDIAS

No final do segundo capitulo, asseveramos com Muller e Delgado (2006) que a
infancia estd em um entre-lugar. Afirmamos, ainda, que as criangas acabam por desenvolver suas
brincadeiras, onde for possivel, no espaco escolar. As informacdes sobre as matrizes culturais nos
importam, porque, conforme salienta Pinto (2000), o processo de recepcdo nao nasce nem circula
numa espécie de vacuo social.

Considerando o objetivo da pesquisa, que € compreender a presenca da televisdo
nas atividades ludicas das criangas e, também, verificar como as criangas exercem o processo de
mediacdo junto aos seus pares, contemplando os conteddos apropriados a partir desse meio, neste
capitulo, apresentaremos os dados reunidos em duas dimensGes da producdo e da recepcdo
televisiva, com enfoque na dimensao institucional.

No que se refere a recepcdo, buscamos valorizar e elencar os dados oferecidos
pelos sujeitos, que sdo: 1) os meios de comunicacdo de massa de que as criancas fazem uso ou a que
tém acesso; 2) a quantidade de tempo destinado ao uso das midias; 3) as formas de interacdes das
criangas com esses meios; e 4) seus gostos e habitos de consumo.

Inicialmente, procuramos assimilar algumas formas utilizadas no Meio de
Comunicagdo de Massa para “recrutamento”, manutencdo da audiéncia e disseminagdo dos seus
produtos. Os dados aqui presentes foram partilhados pelas criancas e cuidadores, em sua maioria,
no contexto familiar.

O conhecimento dos programas da TV aberta, de mais expressdo e informados
pelas criancas, nos ofereceu subsidios para percebermos referéncias simbdlicas para,
posteriormente, discutirmos o fortalecimento da cultura ludica e verificar se hd ancoragem dos
elementos dos programas na cultura de pares dos sujeitos. Sinteticamente, conforme ja afirmado,

tentamos levantar dados para entender a relacdo entre infancias e midias.

4.1 A Mediacéo Televisiva

Considerando nosso recorte dentre as midias, no centro de nossas salas ou nos

guartos, em caixas, chega até n6s um mundo de imagens, sons, palavras que nos comunicam sobre
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diversos assuntos e em diversos formatos. A caixa, 0 televisor, é um aparelho que ja ndo é tdo
singular como fora no passado. Hoje ele nos conecta, muitas vezes em tempo real, a uma
diversidade de fatos que ocorrem no mundo todo. Ao analisar a histéria desse meio de comunicacao
de massa, compreende-se que ndo foi sempre assim, pois, no decorrer de sua histéria esse meio e
seus formatos foram modificados.

A televisdo® chega ao Brasil na década de 1950, com imagens em branco e preto;
somente vinte anos, apos sua chegada, ocorreu a primeira transmissdo oficial em cores. O formato
do aparelho televisor foi evoluindo, ganhando novas formas com componentes cada vez menores e
qualidade de resolucdo da imagem cada vez maior. As telas dos televisores ficaram grandes e mais
finas, o aparelho ganhou acessoérios, videocassete, logo apds, o Digital Versatile Disc (DVD) —
Disco Digital Versatil. Esses aparelhos, frutos do avango tecnoldgico, proporcionam imagens cada
vez mais nitidas, permitindo também a gravacgdo de programas e, posteriormente, sua assisténcia.

No que tange a producdo da televisdo, nos Ultimos sessenta anos, suas logicas e
formatos industriais foram se alterando continuamente, ou seja, houve uma crescente ldgica de
inovagdo dos formatos, com a finalidade de atingir altos niveis de audiéncia.

Como exemplo, do alto nivel de tecnicidade, nos dias atuais, h& modelos de
televisores que sdo conectados a internet, em que 0 usuario assiste ao seu programa favorito e, ao
mesmo tempo, “navega’ pelos sites de relacionamento, isto é, “surfa’ na internet, pelo televisor.
Saimos de uma caixa pesada, com funcionamento por um tubo, a um televisor com telas cada vez
maiores e de alta defini¢cdo. O avanco tecnoldgico é tamanho que existe um protétipo, desenvolvido
pelo Laboratério de Pesquisa em Ciéncia e Tecnologia da NHK, capaz de analisar as preferéncias e
reconhecer as sensacdes do USUario.

Além de mais um meio para nos conectar a rede de comunicac¢des ou informacao,
muito em breve, o televisor poderd reconhecer as nossas sensacdes enquanto assistimos a sua
programacdo. Dai, emerge a seguinte “problemética’: de um lado, temos um grande avango
tecnoldgico; do outro, temos milhfes de familias que ndo podem consumir todas as tecnologias,
mesmo as mais simples, e que acabam por consumir televisdo. Em sua maioria, nao sao
alfabetizadas, institucionalmente, para lidarem com esses aparelhos e suas linguagens, o que parece
um contrassenso, pois quem produz os programas televisivos conhece cada vez mais 0s receptores

sujeitos e, com essa nova tecnologia, ao que tudo indica passara a conhecer ainda mais o sujeito

23 No site <http://www.tudosobretv.com.br> é possivel ter uma panoramica sobre a histéria da televisao
brasileira.
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receptor.

Ao ligar o aparelho televisor, somos remetidos a um universo de sons, imagens e
palavras de alta definicdo, em que a comunicacdo se converte em questdo de meios, isto é, de
producdo de discursos publicos cuja hegemonia se encontra hoje paradoxalmente do lado dos
interesses do privado.

Inicialmente, o Estado, como forma de coibir os exageros, criou politicas de
defesa a0 consumidor, legislacBes que regulam a “ordem” do mercado e, até mesmo, acordos entre
0s proprios operadores televisivos, uma vez que, em nome da logica da rentabilidade, as emissoras
competem entre si e a populacdo, muitas vezes, é convocada ao consumo. Um exemplo claro dessa
situacdo sdo os comerciais dirigidos ao publico infantil, nos quais a industria de propaganda,
representada aqui pelos marqueteiros, ensina as criangas a argumentar € importunar seus pais para
comprar determinados produtos, ora denominados “comerciais de importunagcdo”. Nesse sentido, o
Estado, diante de interesses e poderes contrapostos, que tém afetado e continuam afetando,
especialmente, a regulacdo dos discursos que, da parte do Estado, buscam dar estabilidade a ordem
constituida e, da parte dos cidaddos — maiorias e minorias — tentam defender seus direitos e se
fazerem reconhecer, quer dizer, (re)constituir permanentemente o social (MARTIN-BARBERO,
2004).

Na perspectiva de Martin-Barbero (2004, p. 111), o modo de ver o problema tem
se alterado, ou seja, o processo de investigacdo da comunicagdo nas matrizes comunicacionais tem
contribuido na quebra de “[...] uma concepcéo instrumentalista do Estado ‘policia e monolitico,
cegamente a servico da classe dominante, para dar lugar a uma visao do Estado como local de luta e
de conflitos especificos nos rel acionamentos de poder”.

Para além de legislacdes que buscam a regulacdo do mercado e manutencdo de
direitos, em 1982, os paises tém organizado cUpulas para discutir questdes e acdes ligadas a midia
nos diversos paises. Os encontros ocorrem a cada trés anos: na Australia (1995), Inglaterra (1998),
Grécia (2001), Brasil (2004), Africa (2007) e Suécia (2010); cada realizacdo tem objetivos
diferenciados. A 42 Cpula Mundial de Midia para Crianca e Adolescentes — “Midia para todos’ ,*
aconteceu na cidade do Rio de Janeiro e discutiu 0 acesso a midia de qualidade como um direito de
todos.

O titulo da copula brasileira anunciava questdes especificas da realidade

brasileira, como a necessidade de se investir na inclusdo digital, uma realidade que parece estar

24 Outras  informacGes sobre o0 ewento estdo  disponiveis no portal da  Unirio:
<lhttp://portalmultirio.rio.rj.gov.br/riosummit2004/noticias_full.asp?id noticias=116 8&idioma=por&forum=>.
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distante da solucdo, embora ja se tenha avancado nessa questdo. Outras acdes sdo necessarias para o
avanco da alfabetizacdo midiatica, como, por exemplo, a formacdo para os professores, ampliacdo

no campo de pesquisa, entre outros.

Nesse sentido, motivados pela 4 Cupula Mundial de Midia para Crianca e
Adolescentes, Conferéncia de Sevilha (2002) e Convencdo de Bellarina (2002), professores,
pesquisadores, estudantes e instituicbes da tematica Midia-Educacdo, da IV Jornada de Debate
sobre Midia e Imaginario Infantil e do Primeiro Seminario de Pesquisa em Midia-Educacao,
realizada em novembro de 2006, na cidade de Floriandpolis — Santa Catarina consolidaram uma
carta, que “[...] pretende ser um instrumento de explicitacdo, comunicacdo e busca de didlogo com
pessoas interessadas, organizacdes e instituicbes responsaveis pelo planejamento e pela efetivacao

de a¢bes no campo da cultura da midia e da educacéo”, contendo oito propostas de acéo:

1) elaborar propostas tedrico-metodoldgicas para inser¢cdo da Midia-Educagao
nos cursos de formacdo inicial e continuada de professores e de profissionais da
comunicag&o;

2) estimular a pesquisa académica na area de Midia-Educacdo em integracdo com
a prética educativa;

3) Propor a criacdo de cursos de extensdo e pos-graduacdo na area de Midia-
Educagdo, em parceria com outras universidades e instituicoes;

4) Estimular as diferentes formas de insercdo da Midia-Educacdo na escola e na
comunidade, e fortalecer as redes de observacdo da producgdo cultural de midia
para infancia e juventude e das experiéncias escolares;

5) Estimular o mapeamento e a socializacdo das experiéncias e das pesquisas
realizadas na area, através da organizacdo de bancos de dados e publicacdes;

6) estimular a realizacdo de seminarios de pesquisa em Midia-Educagdo e outros
eventos relacionados ao campo;

7) Apoiar projetos de Midia-Educacdo que fortalegam a diversidade e a relacéo
escola-comunidade-cultura;

8) Estimular o intercAmbio entre educadores e profissionais da comunicacdo e da
cultura.

A carta indica uma série de acdes necessarias que passam pelo investimento na
formacdo dos sujeitos (em todos os niveis de ensino), para que estes saibam lidar com as midias; a
integracdo entre os pesquisadores (da comunicacdo e da cultura) e o fortalecimento dos grupos de
pesquisa, promovendo divulgagdo dos dados “apurados’ e propondo apoio aos projetos que
abarquem escola-comunidade-cultura.

A clpula e a Carta de Floriandpolis® nos mostram a necessidade de se discutir

midia, cultura e educagdo no Brasil, mesmo que, conforme afirmacdo anterior, estejamos num

25 A carta esta disponivel no site:
<http://portalmultirio.rio.rj.gov.br/portal/riomidia/ download/carta florianopolis midia edu 2007.pdf>
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processo de inclusdo digital. Sabendo dessas questbes, dentre as midias, escolhemos a de maior
alcance entre as classes populares, a televisdo aberta, aparelho que completa seu sexagenario
aniversario em nosso pais. Assistida, diariamente, por diversos sujeitos e exibindo diversos
programas, portadores de logicas especificas, com géneros e formatos diversos, ideias, valores etc.,
ela é um elemento que compde a esfera da producdo e, consequentemente, uma das “facetas’ das

multiplas mediacGes que merecem ser compreendidas.

4.1.1 Légicas de Producéo e os Formatos Industriais

Em nosso pais, a emissora Rede Globo® estd presente em 5.043 municipios e
possui 113 emissoras entre geradoras e afiliadas. Atinge altos indices (share) de audiéncia: no
horario nobre, esta é de 74% com relacdo as demais emissoras; no periodo matutino, alcanca score
de 56%, 59% no vespertino e 69% no noturno, colocando-se, no Brasil, na condi¢do hegemonica.
A maior parte de sua programacao, exibida diariamente, é criada e realizada em seus estudios,
totalizando aproximadamente 1281h20min de transmissdo. Desse numero total de transmissédo,
692h40min correspondem a ficcdo e 462h, a ficcdo seriada. Das 692h40min, 190h40min sdo
destinadas a programacdo que envolve a tematica da infancia ou protagonizada por crianca e
adolescente, o equivalente a 27,53% da programacdo. A ficgdo seriada para criangas e adolescentes
é de 40h, ou seja, 5,77%.

A novela é o género mais representativo, com cerca de 4h diarias; no ano de 2011,
no periodo de realizacdo da pesqguisa, estavam sendo exibidas, na sessdo “Vae a Pena Ver de
Novo”, O Clone; novela” das 18h, Cordel Encantado; das 19h, “Morde e Assopra”; e, das 20h,
Insensato Coracdo. Esse género de programa atinge um ndmero consideravel de audiéncia.
Frequentemente, as de maior audiéncia sdo reprisadas ou reeditadas, como é o caso da novela Ti ti
ti, primeira versdo escrita por Cassiano Gabus Mendes e apresentada em 1985 e, posteriormente,
adaptada por Maria Adelaide Amaral e exibida em 2010, que chegou a atingir 40 pontos na
audiéncia. A trama manteve o enredo e ganhou novos elementos, como um blog da personagem

Beatrice M. (filha de um dos costureiros), no qual ela comentava, criticava e divulgava entrevistas

26 Dados obtidos com base na programagdo presente na grade da TV Globo, no site www.globo.com, em
fevereiro de 2010.
27 Essas nowelas foram exibidas no segundo ano de pesquisa (2011). Anteriormente, a partir das 18h, foram

exibidas as nowvelas Araguaia, Ti ti ti e Passione.
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com personalidades do mundo da moda. As telenovelas®, em geral, criam tendéncias de moda, por
meio dos figurinos, de utensilios domésticos, cendrios, bijuterias, calcados, em suma, de uma
infinidade de objetos, produtos que séo vendidos pela emissora, em sua loja virtual, Globo Marcas,
gerando lucro a empresa.

As novelas que atingem bons indices de audiéncia séo vendidas para o mercado
mundial. Nesse sentido, Martin-Barbero (2001, p. 111-112), afirma que a telenovela“[...] tem como
contrapartida uma clara debilidade de sua capacidade de diferenciagdo cultural” e,
conseguentemente, acaba por moldar “[...] a imagem desses povos em funcd@o de publicos cada dia
mais neutros, mais indiferenciados’. Por outro lado, a telenovela € um lugar de cruzamento entre a
televisdo e outros campos culturais, literatura, cinema e teatro, gerando um conflituoso campo de
redefini¢des politicas e culturais. Ao serem produzidas sob dindmicas internas de uma identidade
cultural plural, acabam por mobilizar “[...] processos de experimentacdo e inovagdo que permitem
inserir nas linguagens de uma tecnicidade mundializada a diversidade de narrativas, gestualidades e
imagindrios nos quais se expressa a verdadeira riqueza de nossos povos’. Diante disso, ha
“cotidianizacdo da narrativa’ e o encontro do género com a histéria e com algumas matrizes
culturais brasileiras (MARTIN-BARBERO, 2001, p. 119-120).

O exemplo atual mais préximo que temos, apesar de ainda ndo ter sido vendida
para outros paises, é a novela Cordel Encantado, escrita por Thelma Guedes, Duca Rachid e
Thereza Falcdo, cujo enredo mescla diversos elementos da cultura nordestina brasileira com
elementos da cultura da realeza europeia, num mix de passado, ndo longinquo, com um presente
proximo, no qual os autores criaram personagens tradicionais, como cangaceiros, elementos
simbolicos da cultura nordestina, adicionando-lhes relagbes amorosas de diversos tipos e semeando
humor e conflitos por toda a trama.

As tematicas das novelas podem colaborar, ou ndo, no score de audiéncia, como é
0 caso de escritores que apostaram em temas inovadores. Bosco Brasil apostou no prédio altamente
tecnolégico, Titd, da novela Tempos Modernos®, exibida na faixa horaria das 19h, no ano de 2009,
que precisou sair do ar antes do tempo programado. As novelas produzidas por Walcyr Carrasco
atingem entre 30 e 37 pontos de audiéncia, assim como, ao apostar na rob6 Naomi, da novela
Morde e Assopra, exibida no mesmo horario, no ano de 2009, inicialmente atingiu apenas 21,6
pontos de audiéncia. O autor precisou repensar parte do enredo, para melhorar o indice de

28 A potencialidade da telenovela, no Brasil, é estudada por um grupo de pesquisadores ligados ao Centro de
Estudos de Telenowvela (CETVN) e vinculado ao Observatério Iberoamericano de Ficgdo Televisiva (OBITEL), formado
por oito paises.

29 Atingiu 25,2 pontos de audiéncia, quando geralmente uma novela desse horério chega a 30.
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audiéncia, embora a novela contasse com elenco conceituado e tradicionalmente conhecido pelo
publico. Contrariamente a essa logica, o robd da novela de Walcyr Carrasco, Zariguim, faz grande
sucesso entre criangas.

Ndo € somente o enredo da novela que mantém a audiéncia; as emissoras
estabelecem logicas que perpassam por fatores como: organizacdo da grade, horario de transmissao,
sequéncia dos programas, duracdo de cada programa, @énero, conteudo e tempo de
“intervalo/comercial” entre eles. A grade, por exemplo, tem por objetivo ndo somente construir uma
audiéncia estavel, mas identificvel, e abranger publicos diferenciados e fiéis a sua programacao.
Ela é pré-definida pelas emissoras e € “[...] resultante das pesquisas de audiéncia e da estratégia de
cada rede’. [...] O estabelecimento de determinados horarios para um género na grade horéria da
programacao brasileira pode ser diferente em outros paises por motivos socioecondmicos, politicos
e culturais’, mesmo que se trate de um produto que tenha atingido altos indices de audiéncia em seu
pais de origem (SOUZA, 2004, p. 58).

A distribuicdo dos géneros, na grade televisiva, € minuciosamente pensada em
razdo dos ritmos do publico, porque, para sobrevivéncia da emissora, é necessario que haja
fidelidade do puablico. Uma das estratégias utilizadas é montar a grade diversificando géneros
(telejornal, desenhos animados, seriados, novelas etc.) em funcdo do publico-alvo “disponivel”.
Outra forma, conforme afirma Souza (2004, p. 123-124), é aproximar-se do publico, buscando
construir identificacdo; a telenovela, por exemplo, “[...] agora esta muito proxima da vida, do dia-a-
dia do brasileiro. As telenovelas brasileiras incluem forte dose de realismo”. Além disso, “[0]
formato utilizado pelo género novela é praticamente 0 mesmo em todas as redes: capitulos diarios,
sequenciados, com média de duracdo de 30 a 40 minutos”.

A fragmentacdo € outra caracteristica presente na televisdo. No canal aberto, por
exemplo, os programas sdo intencionalmente interrompidos e, nesses intervalos, sdo transmitidos 0s
comerciais; eles seguem uma ldgica associativa e cabe ao receptor estabelecé-la. As propagandas
nao visam a unificar os segmentos dos formatos apresentados, muitas vezes, provocam rupturas e
contradicbes. A fragmentacdo ocorre, também, com relacdo aos géneros televisivos (novela,
seriado, animes etc.), ao serem “divididos’ em capitulos ou episddios e subdivididos em pequenas
unidades sequenciais, nomeadas por segmentos. Neles ocultam-se links e abrem-se brechas nas
quais o receptor é convidado a se inserir no texto e preencher suas lacunas (FERRES, 1996).

Ferrés (1996) enfatiza que a diversificacdo dos contetidos, seriacdo e segmentacdo
do fluxo compdem o mosaico. Para o autor, a segmentacdo, igualmente, pode ser construida e

controlada pelo telespectador, por meio da pratica do zapping, um procedimento que consiste na
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troca de emissora com auxilio do controle remoto. A troca continua de canais fragmenta a “leitura”
dos programas, porque O receptor recepciona fragmentos ou pedacos do texto audiovisual,
produzindo uma colagem de imagens descontinuas, justapostas e, muitas vezes, contraditorias.

Os elementos brevemente expostos, a diversidade e os significados dos textos, a
composi¢do em mosaico, segundo Rocha (2005) e Ferrés (1996), possibilitam uma diversidade de
leituras dos formatos, géneros presentes nos diversos meios.

Com relagdo as preferéncias dos sujeitos da pesquisa, adiantamos que 0s géneros
estdo concentrados na categoria entretenimento, a mais presente na televisdo brasileira.
Considerando a quantidade de tempo que os sujeitos assistem & televisdo, o género® de destaque
entre os sujeitos da pesquisa € a telenovela, género altamente rentdvel. Quanto a isso, Souza (2004,
p. 121) assegura que cada capitulo de uma novela custa & TV Globo cerca de 105 mil dolares.

Diversos estudos reconhecem que a novela surgiu do romance-folhetim, texto
literario impresso em capitulos e, posteriormente, transposto para o palco e para as radios. Para
Souza (2004, p. 123), a telenovela é um género que “[...] desafia o conceito de tel espectador passivo
ou de TV como fonte de alienacdo, visto que sua vida esta retratada nos folhetins diarios’.

A composigédo da narrativa desse género pode advir de um fato ou acontecimento,
da adaptacdo de um romance, peca teatral ou conto, sempre distribuida em capitulos. Sua
construcdo busca criar identificagdo, envolver e emocionar o receptor — sujeito. Na perspectiva de
Souza (2004), o formato de cada programa é a base do éxito da audiéncia, de dificil distingdo entre
0 que € primario ou secundario, na obtencdo da audiéncia, porque eles sdo diversos. Um Unico
programa pode, ainda, reunir géneros variados, ocorrendo os formatos denominados hibridos.

A linguagem predominante nas novelas € a audiovisua e, nesse caso, “[...] a
linguagem verbal se pde a servico de um espetaculo visual e sonoro”. Segundo Martin-Barbero
(2009, p. 293), desde sua propria logica, a linguagem audiovisual efetua uma nova diagramacao dos

espacos e intercambios humanos.

4.1.1.1 A linguagem audiovisual

A televisdo é a midia hegemonica na cultura dos povos da América Latina,

30  Martin-Barbero (2001) entende os géneros como estratégias de comunicabilidade, fatos culturais e modelos
dindmicos, articulados com as dimensdes historicas de seu espaco de producéo e apropriacao.
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atuando sobre o imaginario das pessoas e, por isso, trata-se de um fenémeno social e cultural de
crescente importancia, inclusive, no Brasil; a presenca macica desse meio de comunicagdo na vida
dos brasileiros concorre com a tradi¢ao da linguagem oral.

Obviamente, a linguagem audiovisual esta ganhando espacgo, nas revistas, no
radio, no cinema, na televisdo. Ela é caracterizada por elementos como: mixagem, linguagem
popular, dramatizacdo, composicdo em flashing, disposicéo por “razéo de ser” e pelarelacéo idea
entre fundo e figura. O audiovisual é a mixagem, processo realizado em uma mesa propria, na qual
se d4 a sincronizagdo entre som, palavra e imagem, sendo que a “juncdo” deve funcionar num
quarto de segundo. E um processo tio rigoroso e delicado, quanto o que consiste em misturar 0s
nomes e os adjetivos, na composicdo literaria. Nesse processo, 0 som, palavra e imagem Sao
respeitados, de forma a preservar as especificidades de cada um. O papel do ruido € lancar para 0s
ouvintes acontecimentos e ou situagdes concretas; 0 som cria um coeficiente passional; a imagem,
por sua vez, fixa e remete 0 receptor sujeito para longe e a palavra, por sua vez, estrutura. A
interacdo entre esses elementos torna-os uma linguagem, ou seja, um modo particular de
comunicagdo regido por regras originais, resultantes da utilizagdo simultinea e combinada de
diversos documentos visuais e sonoros. A composi¢do em flashing, logica da linguagem
audiovisual, ndo é necessariamente linear, jA que sucessivas facetas se destacam, as vezes,
aparentemente sem ordem, num fundo comum; a impressdo que se tem é que “tudo salta’, num vai -
e-vem entre a percepc¢éo global e a percepcao dos pormenores (BABIN; KOULOUMDJIAN, 1989).

Os dialogos entre as personagens evocam gestos e mimicas, quer dizer, 0
audiovisual, mas ndo somente isso, pois eles se constituem em uma linguagem familiar, por vezes
vulgar, a linguagem popular, que “[...] exprime uma relagdo primitiva, essencialmente, origina e
fisica entre os seres e as coisas’, e devem unir-se a matéria. Nesse sentido, os didlogos requerem do
diretor, ndo somente dos atores e atrizes, o talento para dramatizar qualquer acontecimento. A
dramatizacédo realca, cria tensdo, pde tudo em evidéncia, para que os receptores-sujeitos mergulhem
nessa linguagem. O “sentido” e a eficacia de uma mensagem dependem da relacéo de diferenca e
distancia ideal entre o fundo e a figura, entre texto e contexto. O diretor ira jogar com os efeitos e
mudancas repentinas de planos, nas tomadas de cenas, e mdsicas entre as sequéncias das cenas.
Toda sua atuacdo sera regida pela lei: captar a atengdo, despertar cada vez mais o gosto pelo ver e
owvir. Diante disso, a dramatizacéo € a forca da linguagem audiovisual: “[...] distanciaideal entre a
voz e o siléncio, entre a musica e a imagem, entre a tonalidade da prova e a palavra pronunciada,
entre a cor dominante e a cor excepcional”. A producdo dessa linguagem e dos programas requer,

ainda, a escolha de equipamentos e profissionais capacitados para captar os sons, modular a voz,
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produzir hesitacBes, de maneira a realgar os tons, torna-los harmonicos e possantes. Cria-se, no
processo comunicativo dos meios, codigos especificos e signos; com eles, os meios de comunicagédo
de massa produzem “[...] efeitos de percep¢ao, processos de recepgdo e comportamentos sociais que
Ihes sdo proprios’” (BABIN; KOULOUMDJIAN, 1989, p. 38-48).

Santaella (2003, p. 29), numa perspectiva semiotica, salienta que os aparelhos
midiaticos funcionam como prolongamentos dos nossos Orgaos sensorios (ouvidos, olhos), “[...]
amplificam a capacidade humana de produzir signos’, porque “[...] sdo maquinas de registro e
reproducdo ou gravacdo daquilo que os sentidos captam’. Essas maguinas, construidas com o
auxilio de pesquisas e teorias cientificas sobre o funcionamento dos sentidos humanos, séo “[...]
dotadas de uma inteligéncia sensivel, na medida em que corporificam certo nivel de conhecimento

tedrico sobre o funcionamento do 6rgdo que elas prolongam’. Continua a autora:

Sdo também maquinas cognitivas tanto quanto sdo cognitivos os Grgdos sensorios.
Se os sentidos humanos funcionam como janelas para o mundo, canais de
passagem, meios de conexdo entre o mundo exterior e o interior, se algumas
funcbes cerebrais jA& comecam a ser executadas nos niveis do olho e do ouvido,
todos esses papéis também se incorporam aos aparelhos. (SANTAELLA, 2003, p.
199-200).

Embora Leite (2005), na perspectiva da Psicologia Historico-Cultural, ndo
convirja com a mesma corrente que Santaella, ele afirma que ndo ha dualidade entre as esferas
(cognitiva e afetiva), ou seja, elas ndo se opdem, mas operam no principio de totalidade, cuja
unidade ndo descarta a existéncia de suas diferentes funcbes. A esfera motivacional humana,
sustenta Leite (2005, p. 66), é integrada pelos sentimentos®, emogdes®, afetos® e necessidades,
que se relacionam entre si. Essas instancias — afetos, sentimentos etc. — sdo articuladas na
conformagédo do psiquismo humano com as emogdes, em sua integralidade.

Considerando a teoria da atividade, os sentimentos vinculam-se as motivacGes

humanas e as necessidades e se afirmam no processo de apropriacdo que pressupde sua “[...]

31 Sentimentos manifestam-se na vida psiquica como fluxos e impressdes emocionais distintos por sua
intensidade, grau, complexidade e contetido [...] manifestam-se [...] nas acbes e condutas humanas (LEITE, 2005, p.
98).

32 As emocdes sdo entendidas como mediadoras do processo psiquico, experimentam os sentimentos que se
manifestam com extrema clareza na lingua. “Impulsionam as variadas formas de atividade do homem, garantindo sua
formacdo, existénciae desenvolvimento como organismo, individuo e personalidade no sistema das relacdessociais [...]
Assim, o desenvolvimento das necessidades e o surgimento dos motivos humanos especificos podem ser apresentados
somente em termos de variag@o de seus objetos” (LEITE, 2005, p. 23).

33 Os afetos podem ser conscientes ou inconscientes, tendo a funcéo vigilante que se acumula pelos costumes e
neles se preservam; expressam um sinal para 0 OUTRO, que pode interpreta-lo pela fungdo denotativa da lingua.
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natureza sécio-histérica, o desenvolvimento dos valores em-si ou para-si de uma época’. E sdo
resultantes do processo de objetivacdo e subjetivagdo humana, do processo de apropriacdo e de
aprendizagem (LEITE, 2005, p. 103).

Na mediacdo, mesmo diante da tecnicidade presente na construcdo da linguagem
audiovisual, com finalidade de despertar o interesse do publico e manté-lo, de preferéncia, “cativo”,
Martin-Barbero (2004, p. 235) aerta que ndo podemos confundir a esfera da “[...] comunicagdo
com as técnicas ou 0s meios de comunicacdo de massa’, porque “[...] é tdo deformante quanto
pensar que eles sdo exteriores e acessorios a (verdade da) comunicagdo, o que equivaleria a
desconhecer a materialidade historica das mediacGes discursivas nas quais se produz’. O autor
esclarece que a tecnicidade se delineia, atualmente, no cenario da globalizacdo, e que as questdes
surgidas com base na tecnicidade indicam o estatuto social da técnica, o restabelecimento do
sentido do discurso e da praxis politica (MARTIN-BARBERO, 2009, p. 19).

Acreditamos que

[...] o desenvolvimento de diferentes meios de comunicacéo de massa ndo deve ser
visto como um mero suplemento as relagdes sociais preexistentes, como se fosse a
introducdo de canais neutros que difundem bens simbdlicos dentro da sociedade,
mas que deixam as relacBes sociais intactas. Pelo contrario, o surgimento dos
meios técnicos possui um impacto fundamental nas maneiras como as pessoas
agem e interagem umas com as outras. Isto ndo quer dizer que o meio técnico
determina a organizacdo social de uma maneira simples e monocasual [...] Mas
novos meios técnicos tornam possiveis novas formas de interacdo, e, com isso,
servem para reestruturar relacGes sociais existentes e as instituicfes e organizacoes
das quais elas fazem parte. (THOMPSON, 2000 apud ROCHA, 2005, p. 53).

Nesse contexto, 0s textos televisivos apontam para a experimentacdo tecnoldgica,
para a fragmentacdo da narracdo e para a descontinuidade do fluxo textual. Martin-Barbero e
Rey (2001, p.111), apoiados em Benjamin (1955), salientam que “[...] a crise da narracéo aponta
para a perda da comunicabilidade da experiéncia’, uma experiéncia que, no campo da narragédo, por
varias geracgdes, inscreveu-se no relato oral. Parafraseando Benjamin (1955) e levando-se em conta
a interacdo do sujeito com as formas de ver, trata-se de uma percepcdo sensorial que tem sido

alterada historicamente.
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4.1.2 Familia, Escola e Criancas: Competéncias de Recep¢do e Consumo

No inicio deste capitulo, apoiados em Pinto (2000), sublinhamos que ha diversas
agéncias®, concebidas como instituicBes, que podem perspectivar 0 que se entende por crianca e
infancia. Nas instituicGes € que 0s sujeitos encontram ou ndo espacos e tempos para agir com oS
meios. Nesse sentido, “[...] a dupla relagdo das matrizes culturais com as Competéncias de
Recepcdo e as Logicas de Producdo é mediada pelos movimentos de socialidade® e pelas mudancas
na institucionalidade’, nas quais as tramas das relacfes cotidianas “[...] tecem os homens ao se
juntarem’, sendo nas Matrizes Culturais que ocorrem as ancoragens da praxis comunicativa. E,
nesse processo, as Matrizes Culturais sdo (co)responsaveis por ativar, moldar e possibilitar ou ndo a
conformacdio das diversas Competéncias de Recepcdo e Consumo dos Meios’ (MARTIN-
BARBERO, 2009, p. 17).

Diante dessa consideracao e pelos dados do Quadro 04, p. 52, que versa sobre as
atividades que as criancas realizam fora do ambiente escolar, é possivel observar os espacos
frequentados pelas criancas e nos quais desenvolvem cursos de muisica, futebol, danca, inglés,
teclado, balé, artesanato, catecismo, arte marciais, matematica (Kumon), que sdo desenvolvidos em
programas municipais de incentivo ao esporte, lazer e cultura, em escolas particulares ou igrejas.
Nesses espacos®, segundo Orozco-Gémez (2005), as maltiplas mediacbes sdo configuradas e
propdem contextos, possibilidades e formas de agédo diversas.

No que concerne as competéncias geradas pelas instituicbes, conforme relatos
mostrados no segundo capitulo, com dados informados nas entrevistas semiestruturadas, as familias
revelaram que desconhecem a totalidade dos programas a que suas criangas assistem e/ou ndo tém
tempo para assistirem aos programas televisivos com elas, por mais que as emissoras tenham esse
cuidado, na construcdo de suas grades, oportunizando determinados programas para certos publicos,
segundo seu tempo de vida. Ocorre, também, que alguns sujeitos demonstram estar despreparados

para lidar com tamanha fragmentacdo. Como é o caso da Mae de Mirian:

34 As agéncias socializadoras — familia, escola, meios de comunicagdo de massa, grupo de pares, entre outras —
sdo compreendidas enquanto instituicdes, contextos ou grupos sociais nos quais 0s processos socializadores se
verificam (PINTO, 2000, p. 70).

35 Martin-Barbero assume os termos sociabilidade e socialidade enquanto sinbnimos.

36 Infelizmente, em fungdo do tempo para realizarmos a pesquisa, tivemos que optar, restringindo-nos ao
ambiente escolar e doméstico; contudo, em nosso convivio prolongado com as criancas, fomos alimentados com
algumas informagdes de socialidade, nesses ambientes.
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— Eu ndo entendo direito... passa muito rapido, todo dia acontece outra e outra
coisal Ai eu me perco, pois ja ndo sei bem o que aconteceu nos outros dias...
(risos). Eu ndo pude aprender a ler, escrever...sabe? A mente vai ficando fraca com
a idade. Dai, entdo, eu falo com a Mirian e ela me explica. Das vezes, ela se
aborrece, porque ta entretida com a novela, mas no reclame ela fala tim tim por tim
tim. Ela é danada!, tudo que vocé pergunta da novela, ela lembra. (Relatos das
familias - Mirian, setembro de 2010).

Embora esse caso possa ser tomado como excecdo dentre 0s outros, para nos,
acontece uma inversdo ndo muito comum, nas interacfes entre os cuidadores e os filhos, situacéo
que acaba oportunizando a possibilidade da mde emitir suas interagcbes com as novelas, afirmar
como sua filha se porta ao ser interrompida enquanto assiste a elas.

Com base nos dialogos realizados, na fase inicial da pesquisa, com as familias dos
dezenove sujeitos®’, por ocasido da aplicacdo das entrevistas, ouvimos as seguintes consideracdes
acerca de suas impressdes sobre os desenhos animados a que os fil hos assistem: “bobos’, “coisas da
vida’, “ndo sdo violentos’. Os cuidadores de Igor, Eduardo e Barbara foram diretos e declararam
desconhecer o teor da histéria dos desenhos assistidos por seus filhos: “N&o sei do que se trata,
pois eu trabalho e nunca vi” (méae da Barbara).

De maneira geral, os cuidadores se preocupam com a quantidade de tempo e o
tipo de programa a que os filhos assistem e as midias de que fazem uso. Entretanto, para os
cuidadores, conhecer 0s contelldos ndo € premissa para assumir postura de “censura’ junto aos seus
filhos, principalmente quanto ao tipo de midia e sua utilizagdo pelos filhos.

A postura de censura com relacdo ao tempo é afirmada com veeméncia por
cuidadores, ao questionarmos sobre 0s jogos eletrénicos; eles ndo permitem que seus filhos usem o
computador com jogos eletronicos, por tempo indeterminado. Mesmo aqueles que ndo possuem
computador ou videogame externam opinides nas quais oS jogos, sobretudo os de luta, sdo tidos
como perniciosos — “sdo violentos’, “a crianca fica boba, sai com a fisionomia transfiguradal”,

“neles, as criangas sO aprendem o que ndo presta, principal mente com esses jogos de luta’.

Gabriel — Minha mée fica falando isso [que o jogo ndo é bom], mas até meu pai
joga.

Mé&e — Seu pai é adulto e ja sabe o que € bom e ruim. Além disso, jogar ndo o
prejudica em nada.

Gabriel —Vocé fala que jogo de luta é ruim, e é o que ele mais joga.

Maée — Ndo discute! Quando vocé esta jogando, ndo quer nem parar para COmer.
Gabriel — Isso € mesmo... é que... € muito legal.

37 Durante o processo de pesquisa, houve dois recortes, um no qual selecionamos dezenove sujeitos do universo
escolar, em funcéo da dificuldade de acompanharmos um nimero elevado de sujeitos, o putro ocorreu em fungéo da
dindmica de mudanca de grupamento e transferéncia escolar de alguns sujeitos.
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Mé&e — Mas vocé ndo aprende nada de Util. Fica que nem um bobo de boca aberta
na frente do computador. Sabe, Ju? (pausa) SO deixo o Gabriel jogar se o pai dele
estiver junto (Relatos de familias — Gabriel, agosto de 2010).

Observa-se uma rejeicao a determinados conteudos dos jogos eletrdnicos, de sorte
que, mesmo diante da presenca ou auséncia desses, as familias acreditam que eles sejam
perniciosos. As criancas parecem ficar divididas entre 0 que 0s pais querem e 0 que sentem, ao
jogar, ou seja, 0 prazer que sentem com 0 jogo. Em uma de nossas entrevistas sobre 0s jogos, uma

das poucas cedidas para publicacdo, Vitor® declara:

— Eu adoro brincar, meus amigos sdo muito importantes para mim. Mas vou falar
uma coisa: quando estou sozinho e minha mée deixa, eu jogo. E é muito legal! E
diferente de estar na frente da televisdo, porque vocé é que tem que fazer as coisas.
Se vocé ndo se esforcar, ndo consegue ganhar o jogo. Cada vez fica mais dificil. E
desafiador, emocionante. D& um negocio aqui dentro [bate com as maos no peito,
levanta-se e se senta novamente]

Pesquisadora: — E mesmo, Vitor? E como vocé se sente?

— Tenho a impressdo de estar la dentro. E muito legal! E incrivell Ndo da para
falar... A gente ndo quer mais parar. (pausa) E so jogando para saber.

Pesquisadora: — Se vocé pudesse escolher, o que preferiria: jogar, assistir televiséo
ou brincar?

— Eu diria brincar, mas jogar também é muito bom! (Entrevista — Vitor).

O mesmo tipo de proibi¢cdo e posicionamento, por parte dos cuidadores, ndo
acontece com relacdo aos programas de televisdo, ainda que em face do desconhecimento do
contetdo destes. Com excecdo de uma das criancas, a maioria acaba assistindo ao que desejam. O
contato com as familias, associado aos dados obtidos, autoriza afirmar que os modos de vida ndo
contribuem para que as criangas ampliem competéncias para lidar com os meios de comunicagéo.
Os cuidadores ndo medeiam os conteldos dos programas assistidos pelos filhos, ndo somente por
desconhecé-los, mas porque o tempo de estar com os filhos e conhecer os programas a que assistem
é quase escasso, em funcdo da dura rotina de trabalho necessario a sobrevivéncia e organizacdo da
vida doméstica.

A escola, por sua vez, possui equipamentos como multimidia, televisor de tela
plana, camera fotogréafica digital, retroprojetor, aparelho de som, sala de computacdo sem conexao
com a internet. Entretanto, ndo ha profissionais preparados para lidar com essas midias; muitas
delas, no periodo de treze meses, ndo vimos serem utilizadas. Observamos que, na programacao

semanal (grade horaria), as turmas frequentam a sala de informéatica uma vez por semana.

38 Nome escolhido pela crianca.
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A organizacdo da sala é arrumada de forma que os equipamentos, dispostos em
formato de “U”, sejam visualizados pelo professor; na parede em que ndo se tem computador, ha
uma mesa e uma cadeira. Como “instrutor” da sala, ha um garoto de dezesseis anos que atua como
voluntario para auxiliar, anotando quem utilizou a sala, qual tarefa o professor desenvolveu, além
de manter a preservacdo do equipamento, como limpeza e esclarecimento as regras de operacao, as
quais sdo quebradas pelas criangas.

A professora da turma, por ocasido do Carnaval, propds a turma um exercicio de
fruicdo da tela Harlequin and Pierrot, de André Derain, pintada em 1924. Quando as criangas
entraram na sala, os computadores estavam desligados, pois elas deveriam ligar o equipamento,
salvar a imagem, que estava no pen drive da professora, no desktop e, posteriormente, abri-la, fruir,
discutir suas impressdes sobre a imagem e, ao final, produzir um texto. Percebemos que as criangas
tém uma série de limitagdes quanto ao uso do computador, desde ligar, encontrar documentos,

salvar suas producdes etc.

Fig.39 —Sala de informatica Fig.40—Sala de informatica

Para algumas criangas, o centro de interesse, naquele momento, estava
direcionado a encontrar 0s jogos disponiveis no sistema, sobretudo as que tém computador em casa
e nao tém permissdo dos pais. Os demais sujeitos, devido a inabilidade e tempo de espera para
serem atendidos em suas solicitagdes, ficaram de frente a tela, apenas observando a imagem e
trocando ideias sobre diversos assuntos. Em meio as dificuldades e falta de conhecimentos
necessarios, a atividade ndo foi concluida, igualmente, em funcdo do tempo.

O contato semanal nesse espago serviu para entendermos que, tanto o0s

funcionarios como a professora da turma ndo possuem preparo para utilizar as tecnologias. A
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equipe desconhece as abordagens de ensino e usos das tecnologias®, a favor da educacfo. Como
consequéncia do despreparo dos profissionais, as criangas ndo tém apoio da equipe para fazer uso
dos equipamentos ou ampliar suas leituras dos contetdos e enredos dos programas televisivos, no
interior da escola.

Notamos, ainda, que, na sala de aula, as criangas conversam sobre as novelas, 0s
filmes, as noticias que ouvem. Elas se posicionam sobre o que assistem, em meio a realizagdo de
copias e efetuacdo de atividades. Todavia, nesses momentos, a professora, envolvida com a tarefa
de passar a licdo na lousa, parece ndo estar presente ou as censura, cobrando sua atencéo.

Enquanto isso, conforme frisamos no primeiro capitulo, na cultura de pares, as
criancas estabelecem empréstimos de filmes e desenhos animados e trocas de informagdes quanto
a0 USO e estratégias para “adaptar” 0s jogos aos meios de comunicacdo de massa gque possuem,
indiferentemente da permissao dos adultos.

Em consonancia com Orozco-Gomez (1997), os dados aqui expostos conclamam
as agéncias socializadoras, escola e familia, para educar as criangcas com 0s meios, pelos meios e
para 0S meios, nesse caso, nem sempre disponiveis e modernos, mas que marcam presenca no
cotidiano e requerem aprendizado.

No que tange a familia, ha que se considerar, conforme salientam Pinto (2000) e
Buckingham (2007), que o consumo se inicia nesse contexto. Em consequéncia, interpelamos as
familias sobre o consumo de produtos, datas de aquisicdo de produtos, personagens gue
“influenciam na escolha’, tipos de produto e reacdes que as criancas tém, quando seu pedido de

compra ndo é atendido. Obtivemos os seguintes dados:

39 \er Papert (1983, 1994) e Baranaukas (1993): os autores trazem concepg¢6es sobre o uso do computador, o
construcionismo e o instrucionismo.



Quadro 07 — Consumo e ocasifes de consumo
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Crianga Datas Produtos Personagem Reacbes
Eduardo Outra Carrinho, jogos Bem 10 Aborrecido
Bringuedos, filmes,
Igor Todos 0s meses roupas, etc. Né&o fica sem
Roupa, Cal¢ados e
Natélia Outra bijuterias Moranguinho Chora/entende
Jeniffer Outra Sapatos e roupas Hello Kit/Xuxa Fica brava/entende
Gabriel Outra Brinquedos Bob esponja/Bakugan Nervoso, faz chantagem.
Vitor | Todas - se necessitar Carrinhos, jogos Bem 10, Hot Wills Reclama
Eliana Outra Bonecas normal
Barbara Aniversario Bonecas/casinha Poly/Barbie emburrada
Moranguinho, Barbie,
Isabela | Aniversério/Natal Brinquedos Minie, Marrie resmunga/entende
Mirian Outra Calcados resmunga/entende
Natal/Dia das
Lucas criangas C arrinhos Hot Wills irritado

A maioria das criancas “ganha presentes’ quando da certo, ou seja, respeitando o
orcamento financeiro da familia, mais especificamente no Natal. Sintetizamos os diversos modos
de a familia expressar esse dado, na categoria “outra’, conforme detal hes da coluna “ datas’. Quanto
ao tipo de produtos informados, hd uma pequena variacdo: dentre onze familias, oito delas compram
brinquedos aos seus filhos e as outras trés compram calcados e/ou roupas. Os personagens
“escolhidos” que compdem, de alguma forma, as mercadorias, distinguem-se quanto ao sexo da
crianga: as meninas consomem produtos ligados a imagem das personagens — Moranguinho,
Barbie, Minie, Marrie, Hello Kit etc.; os meninos — Hot Wheels, Ben 10, Bob Esponja e Bakugan®.

Na tentativa de compreender 0 consumo e 0S gostos, conversamos com as criangas
e consultamos, durante nossa visita as suas casas, se gostariam de registrar a imagem do que mais
gostam; 0s objetos vé@o de pulseirinhas coloridas, bonecas, adesivos, cartuchos de jogos, celular,
carrinhos, armas, personagens de desenhos animados, porta CD, mochilas, DVD, computador,
réplicas de construcdes japonesas. Em seguida, entregamos uma camera fotografica as criancas,

explicamos o funcionamento do equipamento e elas registraram as seguintes imagens:

40 Personagem/brinquedo produzido em parceria com a Sega Corporation, Sega Toys, TMS Intertainment,
Nelvana Ltda., Spin Master Toys.



Fig. 41 — Do que mais gosto — Barbara

Gosto muito das coisas do
Japdo, as casa, Os
templos, tudo (pausa) é
muito lindo! Meus
bisavés vieram de 14, eles
contaram, para meus avos
que contaram para meu
pai que vieram num
barco. Aqui tem festa
todo ano eu vou é muito
legal. (Barbara)

Fig. 42 — Do que mais gosto — Gabriel

Esses ganhei faz pouco
tempo, o bonequinho do
Bakugan e a arma. Minha
mde ndo queria dar a
arma, mas deu porque eu
gosto e queria muito.
(Gabriel)

Fig. 43 — Do que mais gosto — Isabela

Adoro a Barbie, quase
nem tiro da caixa, SO
quando vou brincar quero
manter ela perfeitinha, ela
é original tem as coisas de
cuidar do cabelinho pente,
secador... Nao é linda Ju!?
(Isabela)

Fig. 44 — Do que mais gosto — Lucas

Lucas deixa a cadmera no sofa e
sai pela casa procurando o que
mais gosta, depois de um tempo
retorna com o0s objetos e 0s
coloca no chdo. — Quero pegar
todos, ndo quero que falte
nenhum, tem que ser tudo junto!
(Lucas)

Fig. 45 — Do que mais gosto — Mirian

Gosto de muita coisa, depois que
ganhei dos meninos da escola,
essas pulseirinhas que estdo na
moda, sdo minhas preferidas. Elas
sédo coloridas, da pra fazer um
monte coisa com elas, prender o
cabelo, enrolar no lapis para
enfeitar (pausa). S6 o Jodo que me
prometeu e ndo deu, mas ele vai
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Fig. 46 — Do que mais gosto — Jenifer

Eu fui em Aparecida e ganhei
um monte de presentes, o que
mais gostei foi esse porta CD e a
santinha. E linda e diferente
(referindo-se ao porta CDs) as
pessoas nem sabe 0 que &,
parece uma bonequinha né!?
Ninguém das minhas amigas tem
igual. (Jeniffer)

Fig. 47 — Do que mais gosto - Natélia

Eu ADORO meus adesivos
ADORO, eles sdo umas
gracinhas, os meus preferidos sdo
0s da moranguinho, ela é muito
fofs (fofa). Eu s6 ndo tenho as
coisas dos “Quase Anjos’
(novelinha que Natalia assiste),
porque ndo tem! Se ndo eu ia
querer tudo que tivesse. Eu adoro
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enfeitar! (Natalia)

Ao nos devolverem a camera, examinamos juntos o material e as criangas foram
falando sobre os objetos de que gostam. Perguntamos aos sujeitos a ordem de importancia e
percebemos que estdo diretamente ligados a sequéncia na qual foram capturadas as imagens. Na
busca de compreensdo, analisamos os dados individualmente e, posteriormente, juntamos 0S
diferentes componentes do corpus individual com os de todo o grupo, em forma de quadros. Nosso
objetivo foi 0 de agrupar os gostos do grupo e de visualizar se harelagdo entre “ gostos’ e consumo,
explicitado por Martin-Barbero (2009, p. 292), como “[...] 0 conjunto dos processos sociais de
apropriacdo dos produtos”. Todavia, como somente as imagens ndo possibilitam essa compreenséo,
incorporamos trechos dos dialogos realizados no dia em que fotografaram as coisas de que mais

gostavam, em suas casas.



Quadro 08 — Consumo e gostos
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Crianca Fotografia Respostas Consumo
Eduardo estavamos na casa da avo * Carrinhos, jogos
Igor Filmes e computador/internet Séo meus companheiros Brinquedos, filmes, roupas, etc.
Adoro enfeitar e séo tdo
Natalia | Adesivos da Moranguinho/Marrie bonitinhas Roupa, calcados e bijuterias

Jeniffer Porta CD E lindo e diferente sapatos e roupas
Gabriel Arma, Boneco Bakugan E legal, eu gosto brinquedos
Vitor ndo mosteou interesse * Brinquedos, filmes, roupas, etc.
Eliana Bonecas, Bicicleta e Computador Sa0 minhas filhinhas carrinhos, jogos
Escultura de uma construgéo - )
Barbara Japonesa E da minha cultura bonecas/csinha
Isabela Barbie Eu gosto de brincar Brinquedos, filmes, roupas, etc.
Mirian Pulseiras Estad na moda Calgados
Lucas Jogo, celular, MP4, carrinhos Séo coisas legais carrinhos

Os dados do Quadro 08 mostram que, dentre as nove fotografias, oito delas tém

algum tipo de relacdo entre coisas de que gostam e 0s produtos que consomem, porém se

apresentam em niveis, ou seja, algumas mais diretas (lgor, Lucas Gabriel, Isabela) e outras menos

diretas (Natélia, Jeniffer).

O caso extremo, no sentido de se diferenciar do grupo, é o de Barbara: as imagens

que capturou pautam-se na cultura do povo japonés, cultivada na vida familiar e presente no

municipio.

Isabela fotografou a seguinte sequéncia: Barbie e Mochila da Personagem Marie.

Fig. 48 —Do que mais gosto Isabela

Fig. 49 —Do que mais gosto Isabela

Ao terminar de fotografar Isabela retorna a area onde estdvamos, eu e sua mée,

com um sorriso estampado na face, parece estar satisfeita em fotografar os objetos de que mais
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gosta, entrega a camera e diz:

- As fotos ficaram boas, Ju?

Pesquisadora — Nao sei, vamos ver... olha aqui como ficaram. Viu ficaram boas,
Isabela.

Isabela — Essas sdo as coisas que mais gosto. Eu adoro brincar de Barbie com
minha amiga. Ela tem uma boneca igual a minha, ai ela vem aqui e a gente brinca
na garagem quando meu irmaozinho esta dormindo. Adoro a Barbie, quase nem
tiro da caixa, s6 quando vou brincar, quero manter ela perfeitinha, ela é original
tem coisas de cuidar do cabelinho — pente, secador (pausa). Ndo € linda, Ju!? A
segunda coisa que mais gosto sdo minhas coisas da escola, eu adoro essas mochilas
fofinhas, todo ano minha mée compra um jogo para mim, tudo combinando!
(Relatos das familias — Isabela, setembro de 2010).

Posteriormente, Isabela levou uma pasta cheia de adesivos para a sala de aula, a

maioria com estampas da personagem Marie.

— Que linda, Isabela! Quem é ela? (pesquisadora)

— Vocé ndo conhece, Ju? E a gatinha Marie, ela é muito fofa (voz em tom
angelical).

—Sim, eu lembrei a do filme... como se chama, mesmo?

— Do que vocé esta falando?

— Lembrei! Do filme Aristogatas...

— Eu ndo assisti esse filme.

— Entdo, Isa, conta o romance dos gatinhos que s&o os pais da Marie.

— Ah! Aqueles dois gatinhos, o cinza e o marrom, sdo irméos dela!?

— Isso mesmo. (Dialogos — Isabella, fevereiro de 2011).

Como Isabela se interessava pela personagem, pesquisamos e exibimos um
trailler do filme, para ela. No meio da entrevista, expusemos o material; Isabela repetia varias vezes
“Que fofo!”. Embora inicialmente Isabela tenha respondido, por meio das fotos, que gosta da
boneca Barbie e mochilas, ao final, ao perguntarmos. “ Das coisas de que vVocé gosta, 0 que indicaria
para outra crianca fazer?’, Isabela afirmou categoricamente: Brincar! Sua atitude evidencia que,
embora goste e “curta’ a personagem Marie, assim como registrou na sequéncia das fotos, brincar
vem em primeiro lugar e a boneca da personagem de filmes assistidos, Barbie, serve-lhe de suporte
para realizar aquilo de que mais gosta.

As criangas nem sempre consomem 0 que gostariam; muitas vezes, os pais dao
aos filhos o que lhes € mais importante como roupas e sapatos, conforme quadro 08 e imagens 41-
47. Os termos utilizados para explicar seus gostos sdo diversos: por ser um enfeite, legal,

companheiros, por fazer parte de sua cultura, por ser diferente (exclusivo), ser original, estar na



120

moda etc.

A néo realizacdo de um desejo, ou melhor, a negativa da compra de algo desejado,
quadro 06, ndo é igual para todas as criancas desse grupo, ha as que choram, as que ficam
aborrecidas, com raiva, as que entendem e as que ndo entendem e fazem chantagens com os
cuidadores. Os casos que se polarizam € o de Igor e de Eliana.

Igor vive em funcdo do dia que ird receber sua pensdo. Nesse dia, ele sai as
compras e, indiferentemente do personagem, consome qualquer tipo de produto, de filmes a
computador. A internet, paga por ele, o aproxima de pessoas, de novos objetos para compra, de
ferramenta na pesquisa escolar ou pesquisa sobre moda etc.. Em suma, diz ele: - “E muito
importante para mim. Os filmes sdo companheiros da madrugada, quando n&o quero dormir ou no
fim de semana, quando ndo vou passear. Nem sempre quero desenhar, tem hora que mesmo
gostando cansa. Eu assisto um pouco, vou na geladeira — como alguma coisa, saio no quintal —

brinco um pouguinho com os cachorros, volto — assisto mais um pouco, como de novo, e assimvai”

(Igor).

Fig. 50 — Do que mais gosto - Igor Fig. 51 - Do que mais gosto — Igor Il

Igor mora em um bairro afastado, dai surge sua necessidade de estar conectado, de
ter “coisas’ para passar 0 tempo; seus cachorros, embora sejam sua companhia, N0 aparecem em
nenhuma das fotos tiradas por ele, assim como a geladeira cheia de alimentos.

Numa reunido de pais, promovida pela escola com finalidade de aproxima-los,
discutir a relacdo familia e infancia, acabamos compartilhando alguns pontos da pesquisa: 0s
interesses dos filhos, consumo, entre outras coisas. Recepcionavamos os cuidadores, que chegavam

aos poucos, quando, no fim do corredor, aparece a mae de Igor:
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Pesquisadora — Seja bem vinda!

Mé&e — Desculpe o atraso, tive que ir ao shopping com o lIgor, ndo teve jeito!
(pegando a caneta para assinar a lista de presenca e falando ao mesmo tempo).
Pesquisadora — N&o se preocupe, porque faltam alguns pais.

Mée — Isso me deixa irritada. Todo més é a mesma coisa! Se eu tiver que fazer
compra e ele ndo tem dinheiro, ele nem quer ir. No meu tempo, ir para cidade ja era
um passeio e a gente ficava radiante de alegria. Hoje, é s6 comprar, comprar e
comprar. Parece que mais nada tem graca. (Encontro com os cuidadores — margo
de 2011).

A mée estava muito nervosa, porque ndo havia se programado para ir naquele dia
ao shopping, ou seja, previamente, tinha realizado acordo com o filho de que, naquele dia, ndo seria
possivel, contudo, ela ndo conseguiu lidar com a insisténcia do menino e acabou por ceder ao seu
apelo: “ Acabo cedendo, porque fico com do. Ele passa muito tempo sozinho. Mesmo quando estou
em casa, tenho tanta coisa a fazer que acabo nem*“ curtindo” o lgor; esses SA0 0S momentos que
temos para ficar juntos’ —, justifica.

Eliana localiza-se no outro extremo, uma vez que é a Unica a reagir com
tranquilidade mediante a negativa de aquisi¢do de produtos, pois ndo exige produtos vinculados a
personagens de desenhos animados e filmes. “ Compro o que der e quando da certo”, explica a
mae.

A familia leva uma vida muito simples: a mae fica em casa com os trés filhos, e
nds a conhecemos ainda em periodo de gestacdo. Eliana diariamente manifestava, em sala de aula,
sua preocupacdo e amor pela familia. De fala madura, demonstra clareza sobre as prioridades da
familia — primeiramente, atender as necessidades da mde e da irma mais nova, depois os deveres da
escola e, por ultimo, os seus desejos. Na época, demonstrava ansiedade em conhecer 0 novo
membro da familia e temor em perder a mde ou o irmaozinho.

Na ocasido, Eliana revelou gosto pelos seguintes objetos: as bonecas, a bicicleta e
0 computador. Observe-se que as bonecas, localizadas no quarto que divide com a irma, mesmo
sendo novas, tém espaco privilegiado no quarto; a bicicleta, embora seja nova, ndo ocupa um lugar
especial, ela fica no quintal. Eliana utiliza o computador, diariamente, quinze minutos por dia,
tempo controlado pelos pais, usa-o0 para fazer pesquisa escolar, conversar com 0s amigos e primas

distantes e, as vezes, jogar paciéncia.
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Fig. 52 - Do que mais gosto — Eliana Fig. 53 - Do que mais gosto — Eliana Il Fig. 54 - Do que mais gosto — Eliana 111

Os dados apresentados, até 0 momento, indicam que as possibilidades de compra,
0 desejo das criancas quanto aos objetos consumidos, importam, ou seja, embora a organizacao
econdbmica familiar incida diretamente no consumo, relativamente limitado devido aos baixos
salérios, os valores dos pais quanto a determinados produtos, podem ser suplantados em funcéo dos
apelos das criangas. Os “gostos’” “fomentados’ nas narragfes televisivas, filmicas e nas
propagandas, para a maioria das criangas, indiferentemente de questdes de ordem econdmica,
permanecem estampados em adesivos, mochilas, cadernos, garrafas de agua, estojos de lapis,
brinquedos etc., objetos culturais que circulam entre os pares no interior da escola.

Considerando as ideias de Brougere (2006) sobre o brinquedo e cultura, e que
parte desses objetos consumidos sdo brinquedos (cf. Quadro 07), geralmente em datas festivas,
como Natal, Dia das Criancas e aniversario, a funcdo do brinquedo por parte dos adultos é de
presente, “[...] um objeto portador de significados’, “[...] produto de uma sociedade de tracos
culturais especificos’. Os brinquedos encarnam significados e remetem as criancas a inextricavel
conexao das memorias e dos imaginarios, na geometria sentimental.

Os brinquedos estdo inseridos em um sistema social, sdo suporte de funcdes
sociais que Ihe conferem razdo de ser; para que existam, mais do que dar sentido a eles, é necessario
sua producdo e distribuicdo. Tomando por exemplo as bonecas, Brougere (2006, p. 34-36) ressalta
que elas refletem a imagem social da realidade, sdo reflexo de um reflexo, um espelho deformante;
em sua producdo (fabricacao), € escolhido “[...] certo objeto do ambiente infantil”, ha val orizacdo
de certos modos de vida e de algumas classes sociais. Tanto as bonecas como os demais brinquedos
sdo considerados produtos complexos; por exemplo, no caso das bonecas, elas podem representar
um bebé ou um manequim. Nos brinquedos, “[...] a crianca é uma projegdo abstrata’, construida por

adultos e centrada na infancia.
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Atualmente, o paidomorfismo** estrito ndo pode controlar tudo que se faz, tudo que
se vende sob o nome da boneca. Além das formas puramente infantis, trata-se de
um mundo para e pela crianca, que sé existe em funcdo das representacdes e
desejos atribuidos & crianca. E o traco da interpretacio que os adultos fazem do
imaginario e das aspiracdes das criangas. (BROUGERE 2006, p. 37).

Diante disso, a boneca reflete nossas acepcdes, diretas ou indiretas, sobre a
infancia, contudo, Brougére (2006, p. 39) salienta que falta refletir sobre o futuro da boneca, nas
mé&os da crianca.

Para a crianca, a fungdo do brinquedo é a brincadeira, um objeto manipulado
livremente, ndo condicionado as regras ou a principios de utilizacdo, porque uma das caracteristicas
da brincadeira é “fabricar” seus objetos, desviando-os de seu uso habitual, isto é, qualquer objeto,
durante a brincadeira, pode servir & brincadeira. Por isso, para Brougére (2006, p.15), o valor
simbdlico do brinquedo é sua funcdo, “[...] marcada pelo dominio do simbdlico sobre o funcional
do objeto”. O brinquedo tem duas dimensdes i mbricadas e indissocidveis, cuja funcéo € dar suporte
para acdo de manipulacdo e de conduta Itdica e simbdlica, colaborando na formagdo de imagens e
simbolos.

Voltando aos gostos das criancas, sobretudo a insisténcia em consumir
determinados produtos, estes fomentam o deslocamento da autoridade das familias, haja vista que
parte dos cuidadores termina cedendo, mesmo sem condi¢Ges econdmicas, aos apelos de seus filhos
a determinados produtos, consumo que é construido e mantido no cotidiano, mas que pode ser

modificado pelo sujeito, com apoio de outros sujeitos e instituicoes.

4.1.3 O uso dos meios

Ao longo de nossa existéncia, somos ligados a determinadas condigOes sociais.
As instituicbes nas quais somos socializados nos deixam marcas étnicas, de classe, de género, e
nelas constituimos determinados habitos que nos permitem realizar diferentes leituras do mundo;
quer dizer, em nossas trajetdrias, mergulhamos em valores: morais, éticos e estéticos, que nos
permitem ler o mundo de formas diferenciadas.

No que se refere as mediacBes, o género, a grade®, o discurso propagado pelos

41 Brougére utiliza o termo paidomorfismo para se referir ao interesse centrado na infancia.

42 Horério dos programas definido pela emissora, na televisao aberta. No caso da televisdo fechada, ela é apenas
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diversos meios, denominados formatos industriais, na sua inter-relacdo com as Competéncias de
Recepcdo e Consumo, geram as ritualidades. Conforme explicitado no primeiro capitulo, a
ritualidade “[...] € o que na comunicacdo ha de permanente reconstrucdo do nexo simbdlico: ao
mesmo tempo repeticio e inovacgdo, ancora na memoria e horizonte aberto. E o que no intercambio
h4 de forma e de ritmo” (MARTIN-BARBERO, 2004, p. 231).

Tendo isso em vista, ao realizarmos levantamentos para compreender as midias
utilizadas pelas criancas, buscamos levantar a quantidade de tempo gasto com as midias e a

frequéncia semanal.

Quadro 09 — Quantidade de Midias que possuem e utilizam

Crianca | Televisdo | DVD | Computador | Video Game | Internet | Celular
Eduardo 1 0 1 1 nao 0
Igor 2 1 1 1 sim 1
Natélia 1 1 0 0 nao 0
Jeniffer 1 1 0 0 nao 0
Gabriel 1 1 0 0 sim 0
Vitor 1 0 1 1 nao 0
Eliana 2 1 0 0 sim 0
Barbara 1 1 0 0 nao 0
Isabela 1 0 0 0 nao 0
Mirian 1 0 0 0 nao 0
Lucas 2 0 1 1 nao 1

As criangas ndo possuem muitos equipamentos tecnoldgicos (meios) e, mesmo 0s
que possuem nao sdo de Ultima geracdo. Observamos que, no decorrer da pesquisa, de um semestre
a outro, trés familias adquiriram computador, sendo dois novos e um usado, totalizando seis, ou
seja, quase metade dos sujeitos. Dentre esse numero, trés criancas possuem internet em casa
(Gabriel, Igor e Eliana). A televisdo, como ja afirmado, € o equipamento comum a todas as
criancas; por essa razao, podemos afirmar, com Martin-Barbero, que ela € um meio de comunicagéo
de massa (MCM) na América Latina, porque faz parte do cotidiano de um nimero elevado de
pessoas.

Assim, perguntamos a quais programas as criangas assistem, nesse meio, com
quem assistem, o local e a frequéncia. Nesse momento, os pais pediram ajuda dos filhos, porque,

em sua maioria, dez cuidadores ndo souberam elencar os nomes dos programas favoritos ou seu

pré-definida (cf. SOUZA, 2004).



contetido. Ao final, obtivemos a seguinte disposi¢&o:

Quadro 10 - Programas favoritos por ordem de importancia
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Programas
Crianga 1 2 8 Com quem? Local Horas/dia | Dias/semana
Eduardo filme seriado novelas sozinho guarto 4 7
Igor Pica-pau Bob Esponja Filmes sozinho sala 8 7
Natélia | Quase anjos| Moranguinho | Video Cassetada | Sozinha/familia sala 30 min 7
Todas novelas
Jeniffer | Trés espids | Zack e Cold (globo) sozinha/mae sala 3h30m 7
Bob
Gabriel esponja Pokemon Silvio Santos sozinho/familia sala 1 5
Vitor Pokemon Pica-pau Batman sozinho sala 2 4
Eliana | Trés espids Titi ti Moranguinho | irmazinha/mé&e | sala/quarto 1 7
Barbara | Pica-pau Titi ti Shau carneiro sozinha sala 3 7
Melhor do
Isabela | Trés espias Brasil Luciano Huck familia sala 7
Mirian Malhacéo Tititi Passioni irméa sala 7
Lucas | Zack e cold Simpsons Tititi sozinho/maée sala

As respostas das entrevistas em familia, associadas aos relatos das familias em

outras ocasides — como, por exemplo, reunides na escola — trouxeram-nos inimeras informagdes

para compreendermos 0S meios e seu uso. No primeiro semestre da pesquisa, entendemos que 0S

desenhos animados eram 0s mais presentes e que as criancas assistem a programagdo quase todos 0s

dias, e sozinhas. Natalia, Gabriel e Isabela assistem a programas de entretenimento, com algum

membro da familia, geralmente no final de semana; essa € a terceira op¢do das criancas. Para a

maioria, oito familias, o Unico aparelho ocupa lugar de destaque, na sala. No entanto, Igor e Eliana

tém também aparelho em seus respectivos quartos.

Na casa de Lucas, o segundo aparelho fica no quarto dos pais: la, ele desfruta do

conforto da cama para jogar videogame, assistir a filmes e, as vezes, partilhar seus jogos com a mae.

Pesquisadora — Quais 0s jogos eletronicos que o Lucas realmente joga?
Lucas — Essa minha mae sabe de cor (risos). Porque, as vezes, ela joga comigo.

Mé&e — Sabe, eu ndo gosto que outras criancas venham aqui jogar, faz muita
algazarra. Entdo, quando ele esta muito aborrecido, eu jogo com ele. E uma forma
da gente ficar junto. Mas, na verdade, eu ndo incentivo ele a ficar jogando, sé de
vez em quando eu deixo ele jogar. Os filmes ndo, eu e 0 pai assistimos juntos,
deitados na cama. Ja televisdo, ele assiste na sala, o Lucas prefere brincar na rua, sé
que ndo da. (Relatos de familia — Lucas).
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Em exibicBGes de filmes na escola, conforme o formato e o contetdo do filme,
elementos indissocidveis no processo de recepcdo, ocorre 0 mesmo: diversas criangas, mesmo a
contragosto da professora, juntam as cadeiras e se deitam para assistir aos filmes, ainda que sejam

inéditos para elas; as que ndo se deitam, apoiam 0s pés sobre as cadeiras.

Fig. 55— AErado gelo Il Fig.56 —AErado gelo Il

Ao término desse filme, perguntei as criancas se a cadeira estava dura para se
deitar e as respostas dadas por elas convergiram, uma vez que as animacoes os fazem relaxar: - A
gente vai escorregando... (risos), nem sente que deita (Gabriel); - E muito tempo, da uma moleza!;
(Victor Hugo) - Eu sempre assisto deitado (Lucas). A animagdo A Era do Gelo Il —da Fox Filmes,
tem duracdo de 90 minutos. Em contrapartida, mesmo Lucas, que tem esse habito nas animagdes de
aventura/acdo, como pudemos constatar na exibicdo da animacdo Como adestrar seu dragdo — da
Paramount Pictures, com duracdo de 98 minutos, ndo assistiu deitado. Parte das criancas ja havia
assistido ao filme e isso ndo as desmotivou; quando acabou a apresentacdo, elas estavam euforicas e
davam saltos de alegria, comentando sobre o filme e demonstrando entusiasmo.

Para nos, é evidente que, conforme a classificacdo dos filmes quanto ao contetdo
e forma, sdo recepcionados de formas distintas pelas criangas. As animagdes, para as criangas, nao
s80 somente “bobas’, como ouvimos de alguns pais, elas sdo arrebatadas por sentimentos diversos,
que se modificam conforme o filme. Os modos de usufruir a televisdo e seus programas também sdo

diversificados, como podemos observar nos relatos abaixo:

Mé&e — A Natalia liga o televisor, mas ndo fica em frente do aparelho, ela levanta
toda hora. As vezes, parece que estd entediada. No final de semana, quando
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assistimos juntos as “videocassetadas’ do Faustéo, ela da muita risada e permanece
na sala. Acho que ela gosta de assistir junto. E isso, filha?

Natélia — Mais ou menos, é que ligo a TV para ver se comegou “Quase Anjos’® e,
enquanto ndo comeca, eu fico para 14 e para cad (risos). (Relatos de familia —
Natalia, novembro de 2010).

Natalia, pouco tempo depois, declarou que sabe o horario, com base na
programacdo da televisdo. Logo, uma estratégia é liga-la para saber os horérios de tomar banho, de
sair para ir para a aula etc. Por sua vez, a relagdo de Barbara com a televisdo ¢ diferente, como

podemos notar abaixo.

Pesquisadora — No questiondrio, vocé disse que gosta do Pica-Pau, da novela e do
Shaun Carneiro. E, ai, continua assistindo as mesmas coisas? Vocé disse que gosta
da TV Globinho, do Pica-Pau, do Shaun,* do Carneiro.

Bérbara — E, mas mudou. Eu néo assisto @ TV Globinho porque o desenho que eu
gosto ndo passa mais.

Pesquisadora — E!? E vocé assiste outro no lugar?

Barbara — Eu ligo a TV, e fico passando o canal, quando eu acho alguma coisa que
quero, ai, eu assisto. A novela, antes eu via Tititi, agora assisto Morde e Assopra.

Pesquisadora — O que tem nesses programas que vVocé gosta?

Barbara — O formato do desenho e a fala.

Pesquisadora — Ah! Entéo vocé gosta do formato, da fala, da sucessdo de imagens?
Béarbara - E que nem no Shaun, ndo tem fala. SO passa as imagens e eu vou
assistindo. Eu ndo fico pensando, na minha cabeca, o que ele fala, eu tenho que ver
as imagens para entender.

Pesquisadora — E vocé sempre entende tudo que passa?

Bérbara — As vezes, sim.

Pesquisadora — Como vocé se sente, quando assiste a televisdo?
Béarbara — (pausa) Hum... um pouquinho legal (Entrevista — Barbara, marco de
2011).

Bérbara préatica o zapping, ou seja, ela muda de canal frequentemente, na busca do
gue ver. No seriado “Shaun, o Carneiro”, sente prazer em fruir as imagens, mesmo que nao entenda
todo o enredo do desenho. A medida que as novelas se alteram, em fungdo do seu tempo de
duracdo, seis a dez meses, conforme a audiéncia, Barbara continua fiel ao género. O mesmo ocorre

com os desenhos animados: ela zapeia, justamente porque seu “gosto” néo foi preenchido.

43 Seriado para publico teen — exibido pela Band - com episddios disponiveis em:
<http://quaseanjos.com/inicial.php>. No Brasil, a novela esta na terceira temporada (licenciado 2010-2011).

44 Seriado exibido na TV Cultura, segunda temporada no Brasil; trata-se de um desenho animado diario -
comédia silenciosa.
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Pesquisadora — Como o Eduardo assiste aos desenhos ou as novelas?

Mae — Deitado no sofa, ninguém pode chegar perto! A Av6 ndo pode nem passar
em frente da televisdo que ele fica bravo. Parece que ele vai entrar dentro da TV de
tdo interessado que ele fical

Eduardo — E que eu quero ficar quietinho e, as vezes, a v chama, mas eu ndo
maltrato ela. Eu s6 falo que depois eu vou e continuo assistindo. Mas, fala, — é
chato vocé parar! —, eu ndo posso brincar na rua porque os colegas estdo na escola,
entdo fico assistindo.

Pesquisadora — Vocé prefere assistir aos desenhos ou as novelas?

Eduardo — A novela.

Pesquisadora — O que tem na novela que vocé gosta?

Eduardo — Ah! Tem romance do Abner e da Jdlia[...], tem o Zariguim®, eu gosto
da Tonica, quando ela fala com a vaquinha...

Pesquisadora — O que te faz assistir?

Eduardo — Tenho divida... A Dulce, se ela vai falar ou ndo do Guilherme...
Pesquisadora — Vocé fica ansioso para saber o que vai acontecer?

Eduardo — E, ai eu assisto todo dia, para saber o que aconteceu. Ai, eu conto para
minha mée.

~

Eduardo “prende-se” as novelas, porque fica curioso com o desenrolar da historia.

Ele torce pelos de personagens de que mais gosta e se entristece, quando ocorrem injusti¢as. Acaba

por gostar dos herois, das criancgas, sobretudo as que possuem valores semelhantes aos seus, como

bondade, lealdade, quando sdo inocentes e atrapalhados, como, por exemplo, Patrick, personagem

do seu desenho favorito, melhor amigo do Bob Esponja. O desenho é seu companheiro, uma vez

gue 0s amigos estdo na escola e ele fica impossibilitado de brincar. No horario do recreio, enquanto

nos alimentamos, conversamos sobre os capitulos da novela:

Eduardo — Ju, vocé viu o que aconteceu ontem, na novela? Eu fiquei com dé da
Dulce, ela é tdo boazinha..., e o filho dela, o Guilherme... (pausa) Aquele
Guilherme... (énfase e nova pausa) falou daquele jeito com ela, falou que tem
vergonha dela...coitada! Ela faz de tudo para ele e ele trata a mée daquele jeito.
Meu pai ficou tdo bravo que saiu da sala, e disse que é por isso que ele ndo gosta
de ver novela.

Pesquisadora — Mesmo!? E sua mae?

Eduardo — Ela ficou comigo. Eu acho que o Guilherme fez um pecado. A mae dele
é muito boazinha... Sabe, agora estou ansioso para saber se ela vai contar ou nao.
Vocé acha que ela vai contar?

Pesquisadora — Nao sei, 0 que vocé acha, Edu: ela deve ou ndo contar?

Eduardo — Eu acho que a Dulce tem que falar a verdade, porque o filho dela fala
muita mentira, ela tem que brigar com ele... (Diario de Campo — Eduardo, 11 de
maio de 2011).

45

Zariguim é um robozinho/personagem da novela Morde Assopra, novela das 19h, de Walcyr Carrasco.
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Ao término da refeicdo, quando ndo somos convidados, ficamos apreciando as
criangas brincarem. Em um determinado dia, Igor, que pretende se profissionalizar em alta costura,
passava andando de um ponto a outro, desfilando — detalhe, sem uniforme. O fato nos inquietou e
passamos a observa-lo. A impressao que tinhamos é de que ele queria comunicar ainda mais, com
seus gestos. Lembramo-nos de nosso Ultimo dialogo prolongado, em visita a sua casa, quando a mae

dele declarou:

— A verdade tem que ser dita. NAO E, IGOR!? (olhar fixo sobre o filho) Ele gosta
mesmo é de brincar com bonecas... as Barbies (risos). O gavetdo de sua cama esta
cheio delas, todas bem cuidadas. Ele faz trancas lindas nas bonecas. E também
desenha vestidos lindos, mas ainda ndo sabe costurar direito. Inclusive, ele ja fez
curso de desenho. O Igor ndo é muito de televisdo, mas adora a novela Ti ti ti.
(Relatos das familias — Igor, outubro de 2010).

No momento, diante da cena, buscamos estabelecer dialogo com a crianca,

tentando entender o que ele queria comunicar.

Vocé esta bonito hoje! (pesquisadora tentando puxar assunto).

Obrigado! (risos)

N&o quis brincar de correr hoje?

— N@o, estou de roupa nova que comprei semana passada, prefiro ficar desfilando.
N&o quero sujar (em seguida, senta-se ao nosso lado, local que estava sujo).

— lgor, quando sua méae respondeu ao questiondrio, ela disse que vocé assiste a
pouca televisdo. O que gosta de assistir, mesmo?

— Em partes é verdade, porque eu assisto bastante filme, mas agora eu assisto a
novela Ti ti ti, ela te disse?

— Ah, sim, estou me lembrando... ela contou! Qual dos costureiros de que mais
gosta?

— Eu gosto do Victor Valentin! (responde automaticamente, como se esperasse a
pergunta). Ele encanta as mulheres, tipo garanhdo (risos). Quando ficar maior, vou
ser igual a ele e namorar muitas mulheres. (Diario de Bordo - Igor, outubro de
2010).

A fala de Igor, dias apds nossa visita a sua casa (momento em que ficou calado,
apos a afirmacdo de sua mae), explicita: “Sou do sexo masculino, ndo € porgue tenho bonecas que
ndo quero namorar mulheres...” E importante salientar que essa crianca, embora ndo tenha
declarado que possui as bonecas, demonstra abertamente, na sala de aula, suas aptiddes para
desenhar vestidos®; inclusive, mantém uma “sociedade” com Eliana, que os pinta segundo suas
determinac0es, e 0s vende posteriormente, a dez centavos cada.

Ocorre que, no processo de investigacdo, ao contabilizarmos o tempo “livre” das

46 Ver “A influénciadosfigurinos de novelana modabrasileird’, de Daniela Steffen. Disponivel em:
http://galaxy.intercom.org.br:8180/dspace/handle/1904/17145. Acesso em: 26 de fevereiro de 2011.
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criangas, o dado nos causou estranhamento, porque o tempo afirmado pelos sujeitos em relacdo a
duracdo dos programas foi incompativel, em varios casos. Note-se que o tempo de duracdo de um
desenho animado*é de 3-4 minutos; de um capitulo de novela, 45 minutos; um filme, entre 90 e
120 minutos, e que, entre a programacdo, ha comerciais televisivos. O tempo reservado aos
comerciais entre os programas, na Rede Globo, segundo Willy Haas® executivo da emissora, se
diversifica quanto ao tipo de programa; por exemplo, entre os telejornais € no maximo de dois
minutos. A emissora adotou, desde a década de 1960, uma padronizagdo de 30 segundos, “[...]
como forma de assegurar a eficiéncia dos intervalos, a qualidade de opera¢do em rede e o respeito
ao tel espectador”, afirma Haas, em entrevista concedida a Popmark.

Diante disso, no primeiro semestre de 2011, segundo semestre da pesquisa, por
ocasido das entrevistas realizadas para aprofundamento de dados e validagdo dos mesmos, ao
indagarmos se houve mudangas de “gostos’ e alteragcdo na programacao, as criancas afirmaram que
assistem as novelas, além dos programas ja informados. Logo, o tempo destinado a audiéncia
aumentou em média uma hora, em alguns casos, e ficou claro que, se tomarmos por referéncia o
tempo diario de exibicdo, a telenovela é o género mais presente na vida da maioria das criancas®,
sobretudo as exibidas na Rede Globo. As criangas passam de uma a outra, mesmo que inicialmente
nao gostem tanto, como, por exemplo, ressaltam Jeniffer, Mirian, Igor, Eduardo e Barbara.

Antes da realizacdo das entrevistas individuais (didlogos), convidamos as criangas
e explicamos como seria o desenvolvimento da atividade. O primeiro passo foi elaborar um
documento com as principais informacgdes, de posse do dossié com os dados obtidos no decorrer da
pesquisa, como seus gostos, as falas anotadas e/ou gravadas; fomos recapitulando e conversando
sobre os dados, tendo como ferramentas as fotografias, os desenhos, trechos de programas
(previamente gravados ou acessados em um computador), como desenhos, filmes ou novelas.

Ao realizarmos as entrevistas (dialogos) individuais, tinhamos por objetivo
verificar se houve mudanga em seus gostos, ap0s seis meses de pesquisa, e validar os dados obtidos.
Nosso intuito com a exibic¢éo dos trechos dos programas era o de “criar umclima’, porque durante a
pesquisa, uma das perguntas que nos atormentava e ndo havia sido respondida diretamente era saber

ndo somente de que as criangas gostam, mas seu envolvimento com 0s programas.

47 Ver Sdgado (2005) “Ser crianga e herdi no jogo e navidd’' - no quarto capitulo da tese ha uma trajetoria
evolutiva da construgdo de animagoes.

48 Entrevista a Popmark. Disponivel em:
<http://www.propmark.com.br/publique/cgi/cgilua.exe/sys/start.ntm?infoid=52334&sid=4> Acesso em: 10 de junho de
2010.

49 A Unica crianca que ndo assiste a novelas, diariamente, € Isabela, pois o pai ndo permite.
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A resposta foi possivel, ao exibirmos trechos de programas de que haviam
informado gostar. Depois da assisténcia, que foi filmada, perguntamos sobre o programa a que mais
assistiam, 0 que sentiam ao assistir e 0 que mais gostavam no programa. Esclarecemos que, caso
nao gostassem mais daquele que fora exibido por nos, respondessem sobre outro do qual gostassem

mais ou a que assistiam ha mais tempo. As respostas foram organizadas no quadro abaixo.

Quadro 11 — Do que gosto e sinto ao assistir aos programas televisivos

Crianca O gue assistem 0 que sentem 0 que gostam Frequéncia
das personagens da bondade,
Eduardo moeda alegria, tristeza do romance as vezes
Igor Filmes e nowelas alegria, raiva das roupas, das coisas bonitas um pouquinho por dia
nunca consigo brincar no
das acBes das personagens, do | campo, 0S meninos tiram a
Natalia nowvelas felicidade romance gente
Jeniffer nowvelas alegria, tristeza | do que fazem, dos personagens um pouquinho por dia
das ac@es, da aventura, a
Gabriel filmes felicidade conquista guando tem tempo
das acBes engragadas das
Vitor desenhos e nowvelas feliz, contente personagens nao informado
relaxae é
Eliana novelas engracado das acdes das personagen quando minha mae deixa
das imagens, da cor, das
Barbara | desenhos e nowvelas contente atitudes de vez em quando
filmes e programas das ac@es, quando as pessoas
Isabela de auditorio comovida e feliz sao ajudadas todo dia
Mirian novelas alegre das palhacadas das pessoas de vez em quando
em casadas coisas que
Lucas filmes e nowelas feliz acontece, dos rolos nao informado

Na relacdo crianca e televisdo, os contelidos propagados por esse meio colaboram
na construcdo de valores, nem sempre assumidos integralmente pelos sujeitos, em suas brincadeiras.
As criangas encontram divertimento, nos programas, envolvem-se com as acdes dos personagens,
partilham com suas maes sinteses dos capitulos, muitas vezes o Unico momento do dia que tém para

estar juntas.
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4.2 Algumas regularidades nas mediagdes

Entre as novelas e alguns desenhos assistidos pelas criangas, ha um ponto em
comum: ambos séo apresentados diariamente, em capitulos, como, por exemplo, Shaun, o Carneiro,
Pokemon e Bakugam, aléem de serem continuamente substituidos pelas emissoras, mas voltando de
tempos em tempos. Conforme ja anunciado, 0s géneros a que as criangas mais assistem estdo
concentrados na categoria entretenimento. Suas falas e acdOes evidenciam justamente isso: as
criancas buscam entretenimento, diversdo, prazer, alegria etc., nos enredos e nas personagens. Elas
apreciam os filmes de acao/aventura.

Considerando as instituicdes familia e escola, entendemos que, na familia, as
criancas assistem a maioria dos programas sozinhas. Em acréscimo, no interior da escola, ndo ha
projetos ou atividades especificas que possam auxilia-las a compreender as ldgicas de producédo dos
formatos industriais, a despeito de termos recebido de algumas criancas desenhos que realizaram
ap6s o término dos filmes® exibidos pela professora, na escola, com a finalidade de
ilustrar/relacionar contetudos trabalhados com a turma. Os desenhos produzidos, apds a assisténcia
desses filmes, ndo nos permitem perceber como as criangas constroem suas competéncias para
recepcao televisiva, por outro lado, mediante a provocagdo da professora, “registrem o que
entenderam’”, € possivel ter as cenas mais significativas para as criancas.

Quanto ao consumo dos objetos culturais, verificamos ser pequeno em funcdo dos
baixos salarios, embora os cuidadores acabem cedendo aos gostos dos filhos. Os objetos adquiridos
ndo sdo “escolhidos’ em virtude de sua real utilidade: por exemplo, uma mochila ndo serve
unicamente para carregar objetos, ela torna-se sinénimo de status e de beleza, por ser ou ndo de
determinado personagem da moda. Apesar de os cuidadores saberem que o valor do produto é
superior, justamente por pertencer a determinadas “marcas’, cedem aos apel os dos filhos, sobretudo
se for material escolar.

A escola, por sua vez, representada pelo seu quadro de funcionarios, consciente ou
inconscientemente, ndo discute essa tematica e se mantém alheia ao consumo de produtos e
programas televisivos das criangas. Em meio a tudo isso, as criancas acabam por escolher os
programas que lhes interessam, ndo raro sem o conhecimento e/ou autoriza¢ao dos cuidadores, haja
vista que 0s pais ndo estdo presentes ou, se estdo, ndo tém tempo para acompanha-los nesse

processo de recepgdo. Esse fato alimenta a ideia de diversos autores, como Buckingham (2007),

50 AErado Gelo Il —com finalidade de trabalhar aquecimento global; Mad Max — valores.
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Pinto (2000), Martin-Barbero (2004, 2009), entre outros, os quais enfatizam que, mais que proteger

as criancas, é necessario realizar uma alfabetizacdo para, com e pelos meios de comunicagao:

A fascinagdo tecnoldgica, aliada ao realismo do inevitavel, produz densos e
desconcertantes paradoxos: a convivéncia da opuléncia comunicacional com
debilidade do publico, a maior disponibilidade de informacdo com a deterioragdo
palpdvel da educacdo informal, a explosdo continua de imagens com o
empobrecimento da experiéncia, a multiplicacdo infinita dos signos e uma
sociedade que padece do maior déficit simbolico. (MARTIN-BARBERO; REY,
2001, p. 31).

Podemos sustentar que a televisdo estd presente no cotidiano das criancas,
alimenta seu universo simbdlico, mas ndo € possivel afirmar que visualizamos a (re)significacdo dos
contetidos e enredos dos formatos industriais, seja em suas falas, seja em outro ato comunicativo,
que estejam inseridos em contextos diversificados e, consequentemente, venham a diversificar as
maneiras de ver.

Considerando o contexto pesquisado, as falas e as acOes das criancas estdo
impregnadas de valores, de distincdo de género e de condutas, de afetividade, aprendidas,
igualmente, nos meios de comunicagdo de massa.

Os dados revelam ainda que, no contexto familiar, o tempo de brincar e de
dialogar com os pares € substituido pelo tempo de assistir a televisdo, primeiramente porque a
familia parece ndo ter muito tempo de 6cio, como ja frisado no primeiro capitulo. A auséncia de
0cio e a presenca da televisdo na vida dessas familias, por um lado, mostram-nos que as novelas
geram assuntos, ainda que breves, entre mdes e filhos. E, por outro, evidencia a precarizacdo do
trabalho, apesar da evolugdo no campo das tecnologias.

Na verdade, trata-se de uma evolucdo que tem transformado o mundo do trabalho
e requer das novas geracdes outras habilidades e melhor formacdo. Nesse quesito, € tudo o que os
cuidadores desejam para os seus filhos, mas que nem eles nem a escola pesquisada, por enqguanto,
sdo capazes de propiciar.

Ao iniciarmos a pesquisa, acreditdvamos que a permanéncia em frente a televisdo
poderia ser atribuida a algum tipo de motivacdo pessoal da crianca, como desejo ou gosto; para nos,
a motivagao parecia ser a valvula propulsora para assisténcia a determinados programas. Os dados,
porém, demonstraram que, mesmo ndo gostando tanto de assistir a televisdo quanto afirmam gostar
de brincar (o que ndo fazem em funcdo da falta de parceiros), acabam por assistir as novelas, porque
elas geram interacdo com seus respectivos cuidadores, trazendo-lhes causa alegria e satisfagéo.

Além disso, percebemos criangas que, mesmo contra sua vontade, confiam nas escolhas que os pais
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fazem para elas e as executam, mesmo a duras penas. Ao buscarmos entender o que preferem fazer

— assistir a televisdo, jogar (no videogame ou no computador) ou brincar, € 0 que as motiva, as

criancas afirmaram terminantemente que preferem brincar.

Quadro 12 — Atividade preferida

Crianca Assisto com Jogar com Brinco com 0 que preferem Motivo
Eduardo sozinho com irmdo com amigos brincar amigos € mais legal
Igor sozinho sozinho com amigos brincar amigos € mais legal
amigos é mais
Natalia so0zinho ndo com amigos brincar divertido
amigos fico mais
Jeniffer mae nao com amigos brincar feliz
amigos é muito
Gabriel sozinho com o pai com amigos brincar legal
sozinho com 0s
Vitor sozinho amigos cOm amigos brincar amigos é divertido
Eliana com familia ndo cOm amigos brincar amigos
Barbara sozinho sozinha com amigos brincar amigos é mais legal
amigos a gente
Isabela com familia ndo com amigos brincar aprende
amigos, é sempre
melhor ficar com
Mirian com amée ndo com amigos brincar pessoas
amigos, a gente faz
Lucas sozinho as vezes com a mée com amigos brincar aventuras juntos

Ao examinarmos 0 Quadro 12, percebemos que a maioria das criangas assiste a

televisdo sozinha; algumas, como ja afirmado anteriormente, sdo parceiras das maes. A crianca
pode ser mediadora dos enredos, conforme dados apresentados no decorrer dos capitulos (Miriam,
Eduardo, Vitor) ou sua parceira de didlogos sobre os enredos (Lucas, Natélia), ou seja, 0 meio de
comunicagdo de massa, nesse caso, propicia a vivéncia da oralidade com base nos enredos da
novela.

Todavia, as criangas, ao serem arguidas sobre o que preferem fazer — assistir a
televisdo, jogar ou brincar — afirmam que € brincar, embora assistam mais ao televisor do que
brincam. Conforme os dados ja apontados, a reducdo do tempo de brincar acontece devido ao
espaco (pouco) seguro, tempo e auséncia de parceiros, fora do ambiente escolar. Nesse sentido, a
escola é um importante espaco para o desenvolvimento e fortalecimento da cultura das criancas.

Mesmo ndo brincando tanto quanto assistem ao televisor, na brincadeira, as
criangas encontram éxito para, além de outras coisas, experimentar as emocdes. Em suas palavras,

encontram “alegria, felicidade" — sentimentos que sdo experimentados, também, nos programas
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televisivos, que os atraem e 0s cativam, ndo necessariamente por lhes proporcionar a cultura ludica,
mas porque geram didlogos e 0s aproximam de pessoas que amam. Para as criangas, assistir a
televisdo e brincar ndo € a mesma coisa: a brincadeira com parceiros é sempre preferivel, visto que
nelas hd acao e compartilhamento cultural.

Em suma, é na escola, espaco reservado para o “trabalho” intelectual, que as
criancas encontram pares com idade proxima para fazerem o que mais apreciam e de que ainda

necessitam: o brincar.
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5. CONSIDERACES FINAIS

Mesmo antes da delimitacdo do tema, fomos impulsionados cotidianamente, pelas
leituras, pelo grupo de pesquisa ou, ainda, pelos projetos de extenséo e pesquisa e, sobretudo, na
interacdo com as criancas, a acreditar que 0s jogos e brincadeiras tém um papel fundamental na vida
das criangas e de alguns adultos. Contrariamente a maioria dos adultos, as criancas levam suas
brincadeiras muito a serio, nelas: aprendendo sobre 0 mundo que as rodeia e retirando elementos do
seu contexto social: temas, contetdos, eventos, situagdes corriqueiras, enfim, uma infinidade de
enredos.

Ao observarmos, atentamente, nossos filhos ou educandos brincarem, é possivel
ver em suas acOes e falas: conteudos do universo que os circunda, as vozes e acdes de cuidadores,
professores, midias, irmaos, amigos, pessoas préximas, de sorte a compreendermos que a cultura
Iudica é uma forma privilegiada de expressdo das criangas. Um olhar cuidadoso e atento percebe
que a crianga, ao expressar uma situagdo vivida, ndo o faz de forma idéntica. Tendo em vista que as
criangas convivem em muitos espacos e com muitas pessoas, ndo € possivel perceber facilmente sua
autoria, na ressignificacdo, todavia, € possivel identificar o que sentem e pensam, se as indagarmos,
considerando-as como atores sociais. Foi exatamente isso 0 que buscamos fazer: observar acoes de
um grupo de criangas, no contexto escolar e indagé-las sobre o que ndo entendiamos e pretendiamos
revelar na pesquisa

Fomos estimulados cotidianamente, dentro ou fora do contexto escolar, por duas
questdes centrais da pesquisa: a televisdo esta presente na atividade ludica das criancas? As criancas
exercem o processo de mediacdo junto aos seus pares, contemplando os contetdos apropriados a
partir desses meios?

Considerando o eixo de pesquisa a mediacdo institucional, sobretudo no contexto
escolar, os dados compartilhados (entre nos e as criancas), coletados e analisados mostram que 0s
sujeitos assistem televisdo, mais do que gostariam, devido a falta de parceiros, de espaco e tempo
disponiveis para poderem brincar. Para realizarem seus jogos e brincadeiras, como se pdde
perceber, as criancas ignoram as condi¢cdes materiais e espaciais, além de algumas regras como, por
exemplo, 0 que é certo ou errado (perigoso ou ndo-perigoso), advindas do universo do adulto, ou

seja, elas ignoram total ou parcialmente os mecanismos utilizados pela instituicdo para enquadré-
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las. As criangas assim o fazem com a finalidade de manter seu “espaco” interativo e vivenciar o que
Ihes é significativo.

Mesmo que 0s tempos e modos, no contexto escolar, busquem ndo deixar margens
para as criangas brincarem, a unido de amigos e/ou colegas, quer dizer, a cultura de pares possibilita
a vivéncia da ludicidade, ainda que isSO possa provocar Ou acarretar constrangimentos a crianca.
Quando sdo “constrangidas’ pelos adultos, as criancas buscam novas estratégias para continuar
brincando. Dito de outro modo, a incompreensédo dos adultos, com relagéo aos jogos e brincadeiras,
ndo impossibilita as criangas de cultivarem a atividade ladica no interior da escola, porém, essa
“cegueira’ deixa marcas de desconforto e inseguranca na vida das criancas.

Desde muito cedo, as criancas, de uma forma ou de outra, ttm que lidar com as
exigéncias do mundo adulto na escola ou em casa, 0 que ndo deixa de ser  um fator importante na
sua formacdo. O problema que reside nessa questdo € a verticalidade existente na relagdo. As
criancas desenvolvem tarefas que desprezam e/ou cujo valor ndo compreendem, por imposicao.
Nesse impasse, os adultos, preocupados com a vida futura das criangas, por diferentes motivos,
terminam por dificultar suas formas de expressao. Aos poucos, minam seus desejos, inclusive, sua
vontade de estudar. Conforme parte das respostas do grupo, excetuando-se a quadra de esportes e 0s
amigos, estar na escola “é chato”. Considerando isso tudo, observamos o esforco das criancas em
buscar estratégias: ao brincarem nos corredores, no patio, no banheiro, na sala de aula e nas escadas,
para tornar o espaco escolar mais suportavel.

N&o podemos afirmar que a presenca da televisdo em suas vidas & gerada em
funcdo de vazios sociais, haja vista que as criancas desempenham inumeras atividades, fora do
contexto escolar. A auséncia de parceiros, no entanto, como no caso do lIgor, faz com que ele tome a
televisdo, associada ao DVD (convergéncia de midias), como sua companheira predileta. Igor é a
Unica crianca que assiste televisao por aproximadamente oito horas diarias, o que Ihe reduz o tempo
de sono, assoma-se a isso uma vida sedentéria, fato que Ihe tem causado problemas de salde, como
por exemplo, pressao alta.

O caso de Igor, embora pareca atipico no grupo em pesquisa, expressa as ideias
que o grupo partilhou conosco. As criangas buscam nas midias companhia, formas de conhecimento
e lazer, identificam-se ou ndo com alguns personagens, por exemplo: das novelas, sentem-se
frustradas, quando o destino das personagens ndo seguem seus valores. Nesse sentido, assim como
no cotidiano, a novela abarca e tematiza valores diferentes dos nossos e que podem ser rejeitados ou

aceitos pelos sujeitos receptores.
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Levando em conta a ldgica de producdo e do consumo, ela é pensada de forma a
nos causar certa familiaridade, nem sempre alcangada, pois as criangas, quando encontram parceiros
dispostos, discutem sobre as a¢fes dos personagens e se posicionam frente as muitas atitudes vistas
nos enredos, as quais podem lhes causar estranhamento; quando isso ocorre, elas as rejeitam. Por
outro lado, os enredos de filmes e/ou os personagens alimentam dialogos e a imaginacdo das
criancas, transportando-as para dentro do universo filmico. Os personagens de filmes e desenhos
animados, por exemplo, sdo estampados em adesivos e se tornam prémio para brincadeiras
desenvolvidas no interior da escola, ou estdo presentes em diversos objetos escolares. Objetos que
sdo adquiridos mesmo com condicdes financeiras limitadas, 0s personagens presentes nesses
objetos, adesivos e brinquedos, nem sempre sdo conhecidos pelas criangas. Diante disso, a titulo
nao de culpabilizar, mas de ressaltar o que encontramos, que j& é de conhecimento dos cuidadores,
podemos enfatizar que estes, de certa forma, contribuem para configuragéo do consumo. De fato, ao
atender aos apelos dos filhos, também, atendem aos sentidos mercadoldgicos disseminados pelos
discursos da propaganda presentes em diversos formatos. Assim o fazem, sobretudo, se se tratar de
materiais escolares, quer dizer, cooperam indiretamente, consciente ou inconscientemente, para o
intercambio da reconstrucao de nexos simbolicos, uma vez que o poder de compra é do adulto.

Para as criancas, determinados objetos sdo consumidos ndo pelo que realmente
representam, enquanto objetos utilizaveis, mas porque sdo frutos de beleza, de moda ou,
simplesmente, porque sdo “legais’.

Os brinquedos ou objetos, conforme ja mencionado, provenientes dos enredos e
personagens de filmes, sdo usados em brincadeiras ou emprestados pelos pares, geralmente no
interior da sala de aula, na forma de adesivos, DVD, CD de jogos. Sobre este Gltimo, foi constatado
que diversos cuidadores proibem terminantemente sua utilizacdo. Diante disso, 0s produtos
midiaticos, direta ou indiretamente, contribuem para o enriquecimento da cultura ludica, dao
suporte a atividade ludica que por sua vez, alimentam a imaginacdo, mas que também disseminam
valores.

Os dados das diversas entrevistas associadas a escuta dos pares e observagdo
permitiram-nos perceber que o gosto pela brincadeira é unanime; mais do que isso, as criangas tém
um repertério de brincadeiras muito préximo ao que tinhamos quando crianga, na década de setenta
do século XX, todavia, as brincadeiras recebem outros nomes e/ou novas regras: duro-mole tornou-
se rela-congela; salva, assume o formato de policia e ladrdo, ao passo que outras ndo sdo nomeadas,
assim como noutras infancias. O fato é que as criancas, indiferentes as tecnologias a que tém

acesso, preferem, no contexto escolar, estar com os parceiros e brincar. Desse modo, a cultura de
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pares revela espaco de resisténcia para vivenciar a ludicidade, mesmo que para isso tenha que fazer
ajustes secundarios.

As entrevistas, para nds, foram momentos de delineamento de algo pouco
aparente, em suas brincadeiras — as “motivages’. Elas percebem que aquilo que seus agentes
socializadores procuram fazer, tornd-los futuros profissionais, € importante, tanto que buscam
cumprir com suas obrigacdes dentro e fora da escola, embora ndo expressem isso com clareza. As
criangas percebem a dureza da vida dos cuidadores e acabam assistindo a novelas, para dividir seus
enredos com aqueles que trabalham arduamente por suas vidas, mesmo que ndo gostem tanto do
programa.

Esse processo de interacdo entre crianca e telenovelas traz para a brincadeira
valores, alimenta didlogos nas familias, formas de se relacionar com a vida e com o mundo, entre
outros elementos. Por outro lado, a televisdo, em sua logica de produgdo, evidencia a fragmentacéo
flagrante em nossa vida, em nosso trabalho, muitas vezes em nossa forma de ser.

Cotidianamente, forjamos uma separacao inexistente entre cognitivo e afetivo, de
maneira que as novelas, com sua forma peculiar de tornar tudo mais proximo, de representar
pessoas que conhecemos, de nos colocar dentro de um personagem, torcer pela “mocinha’, ver
lugares e coisas muitas vezes inacessiveis para a maioria, lembram-nos da nossa dimensdo humana,
dos sentimentos e das emocdes, dimensdes que se verificam, também, nos jogos e brincadeiras, mas
que carecem ser compreendidas, acolhidas, experienciadas e cultivadas, pois podem fortalecer o
mundo da crianca e projetar outros patamares de aprendizagem, desenvolvimento e autonomia.

A compreensdo da cultura de pares, mais do que uma forma de pesquisadores
observarem as maltiplas mediagdes, possibilita as criancas o compartilhamento de formas de ser e
estar no mundo, de experienciar a infancia, de “proteger” seu espaco interativo e comunicar sua
cultura lddica.

Em consonancia com os autores da Sociologia da Infancia, destacamos a
importancia da valorizacdo da infancia e das culturas de pares, para que, a partir dessa
compreensdo, possamos promover o desenvolvimento integral e superar a dicotomia entre atividade
de estudo e de jogo.

Acreditamos que uma das possibilidades € assumir o lGdico como um aspecto da
dimensdo humana, como afirma Lima (2008), ou, conforme salienta Souza (2007), adotar o
“espirito do jogo/brincadeira’, porque tal atividade écapaz de promover cooperacdo, superacao de
conflitos, intercambio de multiplas aprendizagens, respeito, além de contribuir para um ambiente

propicio de aprendizagem, um espirito presente entre as criancas, no contexto escolar, mas
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rechacado pel os educadores no contexto atual. Todavia, as possibilidades de assumir o “espirito do
jogo/brincadeira’, no espaco da escola, parece ndo estar claro, construido ou tragado; esse € outro
aspecto que nos colocamos como proximo desafio: trazer, para o processo educativo, acdes vividas,
sentidas e ornamentadas pela imaginagdo, mas também um ato sistematico que considere no aluno a
dimensdo produtiva e a dimensdo ladica, ou seja, um processo de ensino-aprendizagem integrado
pelo “espirito do jogo/brincadeira’ (espirito ludico), integrando e aproximando, na medida do
possivel, as criancas, também, do universo das midias, porque, assim como no jogo, ha imaginacéo,
vida e emocdo. Nesse sentido, todos 0s pontos até aqui expostos e discutidos nos levam a sustentar
que o jogo/brincadeira é espaco de fortalecimento da cultura ludica, por criar espaco para interacdo
humana, para afetividade, para compartilhamento de diversas emocdes e conhecimentos. As
criangas preferem o jogo/brincadeira, em detrimento da assisténcia de programas televisivos,
porque a possibilidade de interacdo entre os sujeitos de idade proxima (parceiros para brincar) lhes
é cara. Logo, os dados nos impelem a afirmar que é necessario reconhecer e investir na cultura

IGdica, no espaco escolar.
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ANEXO 1

Guido da entrevista realizada com os cuidadores e criancas

Este “questionario” tem como finalidade levantar dados para a pesquisa “ Cultura Ludica e
Televisio: MediacGes no Contexto Escolar”, que por sua vez, busca compreender a influéncia da
televisdo e dos jogos eletrénicos nas atividades Iudicas das criancas e, também, verificar como as
criancas exercem o processo de mediacdo junto aos seus pares, contemplando os conteudos

apropriados a partir desses meios.

Nome: ldade:

Responséavel por: Idade:

Religido da familia:

Vocé trabalha? () sim ()ndo

Se todos da casa trabalham sua crianca fica com:

() empregada () vizinho (a) () avos

() tios/tias () primos (as) () irmdos mais velhos

() fica sozinho(a) () fica na escola () na rua brincando

Sua crianca desenvolve outras atividades fora do periodo de aula?
()sim () nédo

Quantas vezes por semana?

Qual (is) atividade(s)?

Aponte os programas de televisao preferidos do seu filho(a), para ser preenchido junto com a
crianga, na ordem de preferéncia, ndo é obrigatdrio preencher todos 0s nimeros, apenas 0 que
REALMENTE a crianca vé com frequéncia.



Ordem de
importancia

Emissora

Programa

Assiste sozinho ou
acompanhado

Local da casa ou
apartamento que
assiste televisao

10

Quantidade de horas que a crianca assiste televisdo por dia

Quantas vezes na semana?
()uma () duas () trés () quatro () cinco ()seis ( )sete

153

Aponte os jogos eletrénicos preferidos do seu filho(a), na ordem de preferéncia. Nao é obrigatorio
preencher todos 0s nimeros, apenas o que REALMENTE joga.
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Ordem de Tipo de Versao Joga sozinho ou Local no qual joga
importancia Jogo acompanhado

10

Quantidade de horas que a crianca joga no computador ou video game
Quantas vezes por semana

Brincadeiras que a crianca REALMENTE brinca, novamente por ordem de preferéncia:

L 2
S Ao
TSP PP PR TRPP PR B

Quantidade de horas que a crianca joga no computador ou video game
Quantas vezes por semana

Quais brinquedos ou objetos de personagens de desenhos, filmes ou jogos que seu filho (crianga que
voceé € responsavel) pede com mais frequéncia?
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Datas de aquisicao de brinquedos, roupas e calgados com conteddos midiaticos (exemplos: chinelo
do Ben 10, Play Station, camiseta da Barbie, etc.):

() Aniversario

() Dia das criancas
() Natal

() Outra.

Qual (is) ?

Normalmente como ele (a) fica ou se sente quando o pedido de compra ndo é atendido?

Brincadeiras preferidas da(s) crianca (s), o horario que costuma brincar, com quem e
onde (quarto, sala, patio de prédio, quintal, ou praga):

Se possivel aponte o local onde a crianca aprendeu a maioria das brincadeiras que conhece e se por
meio de um adulto ou crianca:

() escolaem aulas recreativas () escola no recreio

() patio de prédio com adulto () patio de prédio com amigos
() rua que mora com adulto () rua que mora com amigos

() Praca com adultos () praca com amigos

Quem ensinou?
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ANEXO 2

Solicitacéo realizada as criancas durante a entrevista inicial

Faca um desenho de vocé realizando sua atividade preferida, desenhe ou escreva o nome do seu
parceiro(a) de atividade e 0 nome da atividade.
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ANEXO 3

Dados contidos no Dossié>*

Nome:

Idade:

Programas:

Brincadeiras:

Atividade(s) Preferida(s)/frequéncia:

O que sente ao desenvolver a atividade preferida:
Quiais séo os parceiros mais frequentes na escola:
Quiais séo os parceiros mais frequentes fora da escola:
Dados importantes da observacéao (datas):

Dados importantes dos didlogos (datas):

Imagens produzidas (descri¢éo):

Videos produzidos (descri¢éo):

Audio (transcricdo):

Desenhos (descricéo):

Comentarios:

51 Os dados do dossié nos orientaram na entrevista (didlogo) final com as criangas, momento em que houve a
validacao dos dados com as criancas.
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