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A todas as criangas

Por manter uma conduta dindmica e conseguirem
brincar ainda tendo que exceder obstaculos com os
guais se defrontam. De forma que aprendemos que
as préoprias criancas S80 uma espécie de
preservacdo da infancia e especialmente da propria

humanidade.
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RESUMO

O presente trabalho tem como objetivo investigar como esta sendo salvaguardada a
infancia, especialmente o brincar, no processo inicial de escolarizacéo das criancas, no
interior da escola publica. Esta investigagdo toma como base tedrica os estudos da
Psicologia Historico-Cultural, especialmente as producdes de Lev S. Vygotsky, Aléxis N.
Leontiev e Daniil B. Elkonin em que enfocam a importancia do brincar como atividade
humana. Também toma como referéncia os estudos da Sociologia, da Antropologia e
da Historiografia para entender as relagbes estabelecidas entre infancia, brincar e
escola. A questdo fundamental da pesquisa € como as criancas das séries iniciais do
ensino fundamental significam o brincar na escola. Os sujeitos investigados foram as
criancas do ensino fundamental de uma escola publica da cidade de Blumenau, Santa
Catarina. A metodologia de pesquisa foi 0 estudo de caso, sendo os instrumentos
utilizados a observacdo de campo, a analise de documentos e as entrevistas, estas
realizadas com 43 criangas, com representantes da Secretaria Municipal de Educacéo e
da direcdo da escola e com cinco professores que atuavam na escola em 2003. A
escolha do campo de pesquisa deveu-se a preocupacgao revelada por esta escola em
proporcionar condi¢cdes para que o brincar ali acontecesse, tais como: a) o recreio € de
30’ sendo 15’ para brincar, onde todas as criangas, sem limite de idade ou de turma,
podem brincar no parque e com o0s brinquedos disponibilizados pela escola; b) a
construcdo do prédio evidencia preocupacdo com a seguranga e o respeito & criangas
com necessidades especiais; e €) a organizacdo pedagodgica prevé um espaco
chamado "multi-idade”, um momento em que as criancas de diferentes idades se
juntam para realizar atividades, com o objetivo de integracdo. Constata-se, no entanto,
que tais condi¢bes ndo sao suficientes para garantir que o brincar aconteca na escola
de modo integrado & propostas pedagdgicas, cumprindo efetivamente sua funcdo no
desenvolvimento do psiquismo. A manifestacdo de resquicios de uma cultura escolar
tradicional, aliada & dificuldades dos proprios professores quanto a sua formacéo, sao
algumas das dificuldades constatadas. Com relacdo & criangas, elas traduzem o
brincar como um modo de dizer, ou seja, uma forma de expressar-se, nem sempre
consentida, ouvida ou mesmo valorizada. Pode-se dizer que a crianca brinca, muitas
vezes apesar da escola, e encontra modos de manifestar-se, de aprender e se
desenvolver. Entretanto, a escola pode tornar-se um espaco de inesgotaveis
possibilidades para a crianca e o desenvolvimento de seu psiquismo, se desenvolver
projetos que se preocupem em ouvir a crianga, envolvendo temas como a participacao
infantil, seja nas discussdes e reflexdes que dizem respeito aos seus direitos e sobre as
decisdes da escola de modo geral.



ABSTRACT

The present work has as objective investigating the way childhood is being safeguarded,
specially the playing, in the initial process of school time of the infants, in the public
school. This inquiry takes as theoretical base the studies of the Historical-Cultural
Psychology, specially the outputs of Lev S. Vygotsky, Aléxis N. Leontiev and Daniil B.
Elkonin in which they focus the importance of playing as a human activity. It also takes
as reference the studies from Sociology, Anthropology and from Historiography to
understand the relations established among childhood, playing and school. The
fundamental question of the research is how the infants of the initial series of the
fundamental education signify playing at school. The investigated subjects were the
infants of the fundamental education of a public school from the city of Blumenau, Santa
Catarina. The methodology of research was the study of case, being the used
instruments: the field observation, the analysis of documents and interviews, these
carried out with 43 infants, with representatives from the Municipal Office of the
Secretary of Education and from the direction of the school and with five professors that
worked in the school in 2003. The choice of the field of research was due to the
preocupation revealed by this school in providing conditions so that the playing
happened there, such as: a) the recreation is of 30’ being 15’ to playing, where the
infants, without limit of age or of group, can play in the park and with the toys given by
the school; b) the construction of the building demonstrates care and respect to children
with special needs; and c) the pedagogical organization foresees a space called "multi-
age", a moment in which the infants of different ages join to carry out activities, with the
objective of integration. It is observed, however, that such conditions are not sufficient
to guarantee that playing happens at school in an integrated way to the pedagogical
proposals, fulfilling effectively its function in the development of the psyche. The
manifestation of remnants of a traditional school culture, ally to the difficulties of the own
professors about their formation, are some of the observed difficulties. Regarding the
infants, they translate playing as a way of saying, a form of expression, not always
consented, heard or even valued. It is possible to be said that the infant plays, many
times despite of the school, and finds ways to manifest himself, to learn and to develop
himself. However, the school can become a space of inexhaustible possibilities for the
infant and the development of his psyche, if projects that worry about hearing infant are
developed, involving themes like the children participation, in the discussions and
reflections that are concerned with their rights and about the decisions of the school
itself.
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INTRODUCAO

O “brincar”, tematica com a qual estive envolvida nestes ultimos anos, tornou-se
mais do que uma possibilidade de pesquisa, tornou-se uma provocacao, pois estudar o
brincar das criancas da educagéo infantil despertou em mim a curiosidade de saber
como tais manifestagbes aconteciam nas séries iniciais. Esta inquietacdo fez com que
me lancasse no desafio de conhecer a infancia no interior da escola, para esbocar um
retrato do seu cotidiano, destacando os modos, 0s tempos e 0s espacos do brincar,
ansiando encontrar, quica, uma escola do possivel, onde este espaco seja um lugar de
vivéncia dos direitos da crianga, principalmente o direito de brincar.

Para entender melhor como o brincar foi se tornando um foco de interesse e de
pesquisa, é preciso conhecer um pouco como este tema foi se constituindo na minha
trajetoria profissional. Os quinze anos de magistério que possuo foram dedicados a
educacdo infantil. E fazendo parte de um Centro de Educacdo Infantil* foi possivel
constatar o brincar pela sua intensidade e a sua constante presenca no cotidiano da
crianca. Indiferentemente da aprovacéo do professor, o brincar se faz presente. Mesmo
conseguindo fazer esta constatacéo, ndo tinha conhecimento suficiente para mensurar
a sua relevancia para o desenvolvimento infantil. E foi buscando desvendar a génese
desta acdo que mergulhei em bibliografias, estruturei as formas de observacéo,
implantei uma brinquedoteca?, acompanhei as atividades, o desenvolvimento dos

grupos e da crianca individualmente. Este material levantado era, em parte, base para o

! Trabalhei nesta instituicdo de 1999 até 2002, e ela recebia 200 criancas de 0 a 6 anos diariamente. O
quadro de funcionarios era constituido por 32 profissionais, entre: orientadora pedagdgica, professor (as),
recreadoras e auxiliares de turma, além da secretaria, cozinheiras e auxiliares de limpeza.

% A brinquedoteca foi instituida para as criancas como um espaco de expressdo e de manifestacéo, e
para a equipe de professores representava a possibilidade de estudar, compreender e promover o
desenvolvimento humano na perspectiva do brincar — cujo tema foi sendo constituido e hoje é abase do
trabalho deste lugar.
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estudo que acontecia nas reunibes diarias, nas quais este grupo de professores
pensava, estudava, analisava, desenvolvia planos e a¢bdes que, por meio do brincar,
auxiliassem a crianca no seu desenvolvimento. Entdo, exaustivamente, neste Centro de
Educacao Infantil, além de observarmos as brincadeiras das criancas, as condi¢cdes do
“ambiente”, promoviamos momentos em que o brincar desempenhava uma funcdo
educativa e outros em que tinha uma funcéo ludica® (KISHIMOTO, 2002). Sempre
garantindo um tempo no qual as criangas tinham a liberdade* para brincar e fazer as
suas escolhas.

Como decorréncia da avaliacdo deste trabalho apontamos dois aspectos
importantes a serem considerados, um se refere apratica pedagdgica, pois durante as
discussbes e os estudos sobre a crianga, suas necessidades, seus interesses e
“direitos”, compreendemos que estavamos “escolarizando” a infancia, ja na educacao
infantil. O outro aspecto diz respeito ao avan¢o no desenvolvimento das criangas, que
passaram a se apresentar mais tranquilas, afetivas, receptivas a aproximacdo das
outras criancgas, ensaiando utilizar a linguagem para resolver conflitos, para estabelecer
relacbes. Podemos dizer que as experiéncias do brincar potencializaram o
desenvolvimento das criangcas de modo geral. Essa experiéncia nos desafiou a
aprofundar os estudos sobre o brincar no processo de constituicdo do sujeito.

Como bem sabemos, no século XX, os estudos advindos de campos diferentes
como a Pedagogia, a Psicologia, a Antropologia, a Historiografia e as Ciéncias Sociais,
entre outros, tiveram como base a investigacdo aprofundada sobre o fendémeno social
da infancia e mais precisamente sobre este sujeito histérico e social chamado crianca,

ficando conhecido como o “século das criancas”.

® Em seu livro O jogo e a educacdo infantil (2002) Tizuko Kishimoto defende a idéia de que na
educacdo devemos resguardar o equilibrio entre estas duas fungdes — a ludica e a educativa. Na fungéo
lidica o jogo é entendido como “diverséo, o prazer e até o desprazer quando escolhido voluntariamente”,
e na funcdo educativa “o jogo ensina qualquer coisa que complete o individuo em seu saber, seus
conhecimentos e sua apreensédo do mundo” (KISHIMOTO, 2002:19).

* Esta liberdade é sempre questionavel, pois, pdr mais que proporcionemos acrianca a livre escolha do
que brincar, esta acéo esta condicionada a dois fatores: um externo, que envolve os limites dados pelos
materiais, pelo espaco ou mesmo pelo tempo; e outro interno, no qual a decisdo do que brincar esta
intimamente ligada aos fatores que envolvem suas motivagfes e necessidades.
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De certo modo foram estes estudos que evidenciaram o fim do mito da infancia
como um periodo feliz, apresentando indicativos consequentes do advento da
Modernidade, que sinalizavam que “ser crianca” poderia ndo ser tdo facil assim®. Muito
pelo contrario, quanto mais adentramos na Modernidade, mais desvendamos a
impossibilidade de a criangca viver dignamente a sua infancia, especialmente pelo
brincar.

As condicbes de vida e as legislacbes que dizem respeito & criancas
demonstraram o carater paradoxal do século XX, pois, a0 mesmo tempo em que a
crianca foi submetida a degradacdo humana: trabalho infantil, abusos, maus-tratos,
miséria, entre outras humilhacdes, foi neste periodo também que elevaram a crianca a
condicdo de “sujeito de direitos”. O advento das legislacfes tentou garantir os direitos
da crianca, mas ainda ndo conseguiu garantir a vivéncia destes direitos, nem mesmo
daqueles que dizem respeito a sobrevivéncia das criancas. Neste sentido podemos
imaginar com que descaso o brincar pode ser visto e até considerado irrelevante para
0s menos informados.

Narodowsky estabelece como marco para o0 nascimento de uma infancia
moderna o afastamento “[...] da crianca em relacdo a vida cotidiana dos adultos;
afastamento que € determinante, pois implica um passo constitutivo na confirmacéo da
infancia como novo corpo. O surgimento da escola € um fato aparentado a esse
afastamento: ao mesmo tempo causa e consequéncia” (NARODOWSKY, 2001:50).

A escola de massas foi designando o sentido com que a infancia se consolidou
no século XX, na medida em que ela foi criada para enquadrar e controlar os humores
endoidecidos das criangas, assim como para conformar aquela sociedade emergente.
Deste modo as possibilidades de brincar que historicamente tém sido oferecidas &

criancas de zero a dez anos, principalmente na escola, séo restritas, seja em relacao a

° Este advento ocasionou o avanco nos estudos das ciéncias e tecnologias, que, no século XX,

repercutiram em implicacdes diretas na vida do homem como as guerras, a pobreza, o desemprego. E
estas questBes provocaram uma organizacdo mundial que gerou documentos, entre eles: legislacdes,
normativas e declaracdes de forma a conjugar esforcos na prevencao dos sofrimentos indiziveis a
humanidade. As criancas, neste caso, também sao atingidas, e o Fundo das Na¢des Unidas pela Infancia
— UNICEF (www. unicef.org.br), em seus relatérios, tem elucidado muitos destes aspectos abrangendo os
maus-tratos, a pobreza, o analfabetismo, o trabalho infantil, etc.
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oferta do tempo, a qualidade e a quantidade dos materiais — como brinquedos e
objetos, seja em relacdo a qualidade da mediacdo pela qual esta atividade poderia
auxiliar no alargamento da sua dimens&o humana. E voz corrente no senso comum a
idéia de que na escola se aprende, ndo se brinca. No entanto, pensar que, ha medida
em que a crianga avanca no nivel de escolaridade, ela ndo brinca mais, € um equivoco,
que a escola tem constantemente reiterado no decorrer da sua histdria, como se
crescer significasse necessariamente desaprender de brincar.

Este € um tema que me inquieta: por que as criancas supostamente podem
brincar até os seis anos e quando entram na escola tém que parar de brincar? Sera que
elas deixam de ser criangas ao entrar na escola? O que acontece com a sua infancia?

Esta é uma questdo que veio ao encontro das discussdes que estdo ocorrendo
nao so no Brasil, mas em todo o mundo, e que em Florianopolis, na Universidade
Federal de Santa Catarina, no Programa de P0s-Graduagdo em Educacdo, mais
especificamente na Linha de Pesquisa — Educacao e Infancia, tem sido objeto de
estudos e pesquisas.

Desde 2001, esta linha de pesquisa visa ressignificar a especificidade da infancia
que esta de alguma forma restrita & criangas de zero a seis anos de idade, propondo 0
alargamento da idéia de infancia, construindo uma nova identidade em favor da
valorizagao da infancia e dos direitos de todas as criancgas.

Investigar o brincar na escola também € uma das questdes problematizadoras do
Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Educacao, Infancia e Escola — GEPIE, do Centro
de Ciéncias da Educacdo da UFSC, que defende a idéia da escola como lugar
privilegiado da infancia em nossos tempos.

Leontiev (s.d.), (1978) e (2001), em seus estudos, apresenta o brincar como uma
atividade essencialmente humana, que é incondicionalmente vivida, em outras
palavras, o brincar acontece mesmo nas piores condi¢gdes. A crianga brinca. Este
brincar acontece com autorizagdo ou pela subversao, e esta Ultima se transforma em
mais uma maneira ndao sé de brincar, mas como possibilidade de poder brincar, para

assim realizar uma atividade que € humana.
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As criancas ndo brincam por falta do que fazer, pois esta atividade ndo é uma
mera diversdo, mas é a forma pela qual se apropriam dos conhecimentos da cultura, e
€ nesse processo que elas se humanizam (LEONTIEV, 2001). Por ser uma atividade
humana, vital e insubstituivel na infancia, algumas hipdteses se levantam a respeito das
condi¢gbes do brincar nos dias atuais: o fim do espaco socializante da rua; o advento
dos brinquedos eletrbnicos; o isolamento da crianca diante da TV, do
computador/video-game; e até mesmo a “agenda’ da crianca lotada de compromissos
que roubam seu tempo de brincar.

Ha alguns anos, um dos lugares privilegiados da infancia era o patio da casa, de
forma que muito do tempo da infancia da crianca era vivido junto afamilia, aos vizinhos,
brincando com outras criancas. Hoje, poucos podem morar em casas providas de um
lugar “seguro” para as criangas brincarem e, quando tém patio em casa, “[...] as maes,
por varias razées, ndo permitem que a crianca brinque [...]*", sem contar a auséncia dos
adultos, que deixam as criangas sozinhas e saem em busca da sobrevivéncia.

Do mesmo modo, a rua era um dos lugares mais democraticos e socializadores
da infancia, onde todos se encontravam, brincavam e cuidavam um dos outros. Como
estdo as nossas ruas hoje?

Se as criangas ndo tém mais o patio da casa, ndo tém mais o lugar da rua, 0s
parques da cidade, nem vamos citar, pois sdo praticamente inexistentes, entdo qual é o
lugar da infancia na cidade? Sabemos que a escola € o lugar em que elas passam
grande parte da sua infancia e ja sabemos também que as criancas brincam, cabe
entdo perguntar: como as criangas brincam na escola?

Certamente que néo é o brincar que vai resolver os problemas da escola, mas ao
mesmo tempo as questbes da escola, especificamente a qualidade da formacao
humana, decididamente perpassam pelo brincar.

Estudiosos como Vygotsky (1996), (2001), Leontiev (1978), (2001), Elkonin
(1998), Brougeére (2000), Benjamin (1984), (2002) e muitos outros defendem em suas
obras que, ao brincar as criancas reproduzem aspectos do ambiente social do mundo

adulto como uma forma de compreender, por meio da brincadeira, a l6gica dominante

® Segundo depoimento das criancas em entrevista nos dias 11, 12 e 13 de setembro de 2003.
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da realidade na qual estdo inseridas. Estas situacdes possibilitam & criangas o
encontro com seus pares, fazendo com que interajam socialmente, no espaco escolar
ou nao.

Apesar de os estudos e as pesquisas reforcarem a necessidade de valorizar o
brincar, e mesmo este sendo um direito constitucional, esta atividade nao tem lugar na
instituicdo que fundamentalmente trabalha com educacé&o de crianca.

Por este motivo, ndo é de estranhar que, mesmo no cotidiano de uma instituicéo
de educacédo infantil, nos deparamos com uma certa banalizacdo do brincar’. Se isto
acontece na educacéo infantil, em se tratando de criancas de zero a seis anos, onde hi
todo um discurso de que este € um espaco onde ainda é permitido brincar, o que dizer
da escola?

Percebemos visivelmente que ha um descaso, um tratamento espontaneista em
relacdo a esta atividade da crianga. Este fato parece ndo ser um caso isolado. As
pesquisas vém indicando e contextualizando o “descrédito” do brincar mesmo na
educacéo infantil. Como um exemplo a ser citado, temos o trabalho de Schorro, uma
pesquisadora paranaense que defendeu em sua dissertacdo a afirmacdo de que nem
sempre as criangas brincam, assim como nem sempre o brincar esta estabelecido como
importante na educacao infantil e que o brincar “[...] continua sendo visto e empregado
como objeto de entretenimento. Lamentavelmente ndo é entendido como um
instrumento que, a depender de sua exploracdo, possibilita a formacdo de funcbes
psicoldgicas superiores” (SCHORRO, 2002:114).

E desalentador perceber que o descaso com o brincar ndo é uma situacéo particular
da escola, mas é retratado pela pesquisa cientifica, que denuncia a sua auséncia ja na
pratica de centros de educacéao infantil. O que entédo esperar do ensino fundamental?
Existem pesquisas sobre este tema? O que dizem as publicacdes sobre o brincar na

escola?

" Esta pratica podia ser constatada cotidianamente, na instituicio que trabalhei até 2002, antes da
formagdo em servigo e em varios momentos durante e mesmo depois da formagéo.
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Busquei conhecer o que se tem produzido sobre o brincar, mais especificamente o
brincar na escola, e logo descobri que esta ndo seria uma tarefa das mais simples de
ser desempenhada.

Parti do levantamento ja realizado pela pesquisadora Maria Raquel Barreto Pinto
(2003) quando da elaboragdo da sua dissertacdo de Mestrado “A condicao social do
brincar na escola: o ponto de vista da crian¢a”, no qual evidenciou os documentos que
tratavam de temas que envolviam os conceitos de: infancia e educacao, infancia e
escola, tempo e espaco da infancia, tempo e espaco escolares, tempo e espaco do
brincar na escola.

Realizei a busca destes dados em livros, dissertacbes, teses e artigos de
periodicos existentes no acervo do Nucleo de Estudos e Pesquisas da Educacao de 0-6
anos (NEEOa6) e no banco de dados da Biblioteca Setorial do Centro de Educacéo da
UFSC. Além disso, fiz um levantamento no Sistema Integrado de Bibliotecas da
Universidade de Sao Paulo (http://dedalus.usp.br) e no Laboratério de Brinquedos e
Materiais Pedagogicos — LABRIMP da Faculdade de Educacdo - USP

(http://apache.fe.usp.br/laboratorios/labrimp). Acessei também a base de dados da

Biblioteca Central da Fundacgdo Universitaria Regional de Blumenau — FURB. Por fim,
busquei nas publicagbes da Associacdo Nacional de Pds-Graduagdo e Pesquisa em
Educacdo — ANPED (disponiveis no site http://www.anped.org.br) as teses e

dissertacdes referentes ao periodo de 1970 a 1983, e no Grupo de Trabalho® —
Psicologia da Educacédo (http://www.pucsp.br/pos/ped/); no qual encontramos teses e
dissertacdes defendidas no periodo entre 1971 a 2002.

A medida que o levantamento avancgava, percebi a necessidade de organizar
estes dados, classificando-os, no inicio, por temas mais abrangentes que, aos poucos,
foram sendo subdivididos pelas areas tematicas mais especificas, que permitiam ao
mesmo tempo a visualizacdo da abrangéncia dos aspectos envolvidos na temética e a
especificidade do “brincar na escola”. Convém, no entanto, ressaltar que farei uma

breve referéncia sobre os resultados do levantamento, pois seu objetivo foi, t&o-

® O Grupo de Trabalho — Educacdo Fundamental ndo estava disponivel em meio virtual, e 0 Grupo de
Trabalho — Educacado da Crianca de 0 a 6 anos foi acessado pelo Nucleo de Estudos e Pesquisas da
Educacéo de 0-6 anos da UFSC.
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somente, conhecer o que tém sido pesquisado e obter material para estudos mais
aprofundados do tema em questdo, e nao fazer uma analise bibliografica em
profundidade.

De modo geral, posso afirmar que, ao acessar o banco de dados da USP,
primeiramente usando a palavra-chave “brincar’, encontrei 203 registros publicados,
entre 1919 a 2003, que abrangiam textos nacionais e estrangeiros, incluindo temas
como: as formas de recreacdol/lazer, a construcdo de brinquedos e trabalho com
sucata, as formas de aprendizagem, as brincadeiras e jogos, entre outros.

Recorrendo ao banco de dados do LABRIMP intitulado “teses”, me chamou a
atencdo a quantidade de vezes que havia a recorréncia de alguns temas ligados ao
termo brincar. Classifiquei as 75 referéncias em quatro subitens: o brincar como
caracteristica da infancia (33,33%), como instrumento pedagogico (45,4%), no contexto
da educacéo infantil (14,67%) e da escola (6,67%). Mesmo que os estudos sobre o
brincar na educacgao infantil representem o dobro dos estudos sobre o brincar na
escola, o que se destaca séo os 45,4% que fazem do brincar uma medida pedagdgica.

Por outro lado, o fato de o jogo e a brincadeira serem frequientemente
problematizados em diferentes aspectos e abordagens relacionados especialmente a
pratica pedagégica’ me dé indicativos de que a educacdo estd em busca de um meio
de tornar a aprendizagem algo mais interessante e prazeroso.

Ao mesmo tempo, este € um tema que deve ser tratado com ponderacdo, pois
no impeto de valorizar esta atividade muitos acabam por torna-la sistematizada, e ela
poderia perder justamente a sua caracteristica mais importante, que é a possibilidade
de criar. Por outro lado, como defende Kishimoto (2002), na educacao ha lugar para a
“funcéo ludica e para a funcdo educativa”. E € este “brincar como funcédo educativa” que
parece estar sendo mais pesquisado no ambito da escola, enquanto o brincar como
uma especificidade da infancia ainda n&o possui a mesma representatividade.

No site da biblioteca virtual da USP busquei pela palavra-chave “brincar na

escola”, e foram selecionados 23 itens, que, no entanto, ndo tratavam da escola

° No LABRIMP, em “teses” (1970 a 1999), encontrei o termo pedagdgico sendo usado, na maioria das
vezes, como referéncia a apropriacdo do conhecimento de uma area especifica (matemética, ciéncias,
etc.).
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especificamente, pois, quando se referiam ainstituicdo de educacao, era da educacao
infantil que falavam. Em relac@o aescola, encontramos assuntos relativos ao ensino do
desenho, do computador, o trabalho com poemas e livros, mas nenhuma denominacao
envolvendo o brincar no interior da escola.

Assim, finalizar este levantamento me possibilitou conhecer os estudos que tém
sido realizados, mensurando a sua abrangéncia e a forma de condugao deste tema
nestas bibliografias. Deste levantamento foram selecionadas algumas bibliografias que
me auxiliaram a entender melhor o objeto desta pesquisa.

O que pude comprovar é gue muito se tem escrito sobre o brincar, mas a grande
maioria destes trabalhos faz a defesa da atividade do brincar na escola como recurso
pedagogico (AMARAL, 1998; ROSA, 2002; MOYLES, 2002). Esta constatacdo veio
reiterar a importancia da investigacao proposta, demonstrando que ha uma variedade
da produgcdo académica sobre as questdes que envolvem o “brincar”’, no entanto,
poucas trazem referéncias sobre o brincar no interior da escola e menos ainda como as
criangas significam esse brincar. Da forma que esta posto, deixam transparecer ainda a
concepcao de que a escola € um lugar s6 de conhecimento sistematizado e que tudo
mais, que € pertencente acondicdo humana, ndo tem espaco para se manifestar neste
universo.

Podemos, assim, partir do pressuposto de que o brincar esta confinado na
escola, e, desta forma, confina a infancia também, a infancia aqui entendida como
construcéo cultural. Este é o grande desafio, defender a idéia de que tanto na educacéo
infantil como nas séries iniciais deve-se preservar a infancia — constituida pelo brincar —
como um direito incondicionalmente estabelecido e, nesta direcdo, conto com
pesquisas como a de Pinto e Sarmento (1997), Rocha (1999), Kishimoto (1998), Faria e
Palhares (2000) que compartilham da mesma idéia.

A essas pesquisas agregamos o estudo de QUINTEIRO, que na sua defesa pela
infancia destaca a importancia de conhecer a crianga, aquela esquecida na escola:

[...] é essencial conhecer as culturas infantis em toda a sua complexa multiplicidade
objetivando compreender quem é a crianga, particularmente, aquela que esta no aluno da
escola publica do ensino fundamental, e que muitas vezes tem lhe sido roubado o direito de
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ser crianca. Ha que se exercitar e construir um outro olhar através do qual se possa
conhecer a infancia e a escola [...] (QUINTEIRO,2000:24-25).

Compreender o brincar é reconhecer o direito das criancas aprépria infancia e a
brincadeira livre, espontanea, em que elas ndo se limitam apenas a se apropriarem de
uma parcela da vida experimentada ou observada, mas também alarga-la, condensa-la,
intensifica-la, conduzi-la para novos caminhos e possibilidades. E também tornar as
instituicbes, e principalmente a escola, como afirma Quinteiro (2000:2), “o lugar da
infancia”, um lugar de vivéncia destes direitos, direito a uma educacéo de qualidade, e o
direito de brincar, respeitando as necessidades basicas de constituicdo humana.

O brincar torna-se importante, de acordo com Leontiev (2001), porque € uma
atividade humana, e € pelo brincar que o homem se humaniza. Certamente, este € um
motivo muito forte para que o brincar possa entrar pela porta da frente da escola.

Entretanto, também se faz necessario dar relevo a este objeto de estudo — o
brincar nas séries iniciais, pois ha um grande abismo entre o que os profissionais da
educacéo julgam conhecer sobre o brincar, o que o professor efetivamente pratica e o
gue o brincar realmente significa para a crianga.

Portanto, conhecer a escola e a sua forma de tratar a infancia, seus projetos,
suas experiéncias de sucesso ou nao tornaram-se prioridades a serem desvendadas.
Dar visibilidade a crianca no interior da escola publica ndo é algo novo, a inovagéo
deste trabalho estda na abordagem critica da relagdo ‘“infancia e escola” na
Modernidade. Neste sentido, algumas questbes se apresentam: no decurso da sua
existéncia, esta se constituindo uma escola que também seja lugar da infancia? O que
significa: possibilitar o brincar na escola? Qual o espaco destinado para o brincar na
escola? Como as criangas significam o brincar na escola?

Este estudo se mostra pertinente e adequado & tematicas desenvolvidas pela
linha de pesquisa Educacéo e Infancia, ao defender o direito ainfancia, especialmente
0 brincar, tanto na educacéo infantii como nas séries iniciais, tendo como foco a
crianga.

Neste aspecto devemos considerar a relevancia de discutir as implicacdes

metodoldgicas desta pesquisa que implicou ouvir e registrar o que tinham a dizer as
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criancas. Este ser humano de pouca idade e que ndo é mais um infans (aquele que néo
fala) tem muito a dizer sobre a sua infancia e a sua condi¢cdo de crianga. E, no caso
desta pesquisa mais especificamente, a crian¢ca pode, mais do que qualquer adulto da
escola, nos revelar e esclarecer as significacdes que elas empregam na atividade do
brincar. Ouvindo a crianga poderemos confirmar ou refutar as hipoteses levantadas,
lembrando que estas foram elaboradas por adultos que pensam a infancia como um
tempo vivido, passado, mas a crian¢a pode falar da infancia no seu tempo — o presente.

Busquei com esta pesquisa trazer ao conhecimento da academia um estudo de
caso, envolvendo uma escola publica em que, de alguma forma, o brincar fosse
valorizado no espago escolar, dando assim indicativos de que poderia ser um lugar
privilegiado da infancia.

Tendo por base este posicionamento, num primeiro momento tive a preocupacgao
de delimitar o critério para a escolha do campo, de forma que procurei uma escola de
ensino basico que contemplasse a pré-escola e as primeiras séries do ensino
fundamental — tendo como diferencial possuir espacos que permitissem as diferentes
manifestacdes do brincar.

Nesta busca a SEMED da cidade de Blumenau, colocou a impossibilidade de
fazer a indicacdo de uma escola, por outro lado, fez referéncia a algumas propostas
gue estavam sendo implementadas na Rede. Entre elas, uma me chamou muita
atencao, se chamava Escola Amarela® e apresentava trés elementos importantes para
este estudo, que foram:

a) o recreio — o recreio tem a duracdo de 30 minutos e € 0 momento em que as criangas
podem, sem restricdo de idade ou turma, brincar no parque e com os brinquedos que
sao disponibilizados neste momento;

b) a multi-idade — este termo designa a organizacdo de turmas que acontece
sistematicamente na semana, na qual as criancas das diferentes idades trabalham

juntas com o objetivo de integrar os sujeitos daquele Ciclo. A multi-idade acontece em

9 A escola pertence a Rede Publica Municipal, e optei por preservar a sua verdadeira identidade, por
razdes éticas, portanto, quando me referir a escola pesquisada, o farei pela denominacdo de Escola
Amarela.
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um ou dois dias da semana, instituidos previamente no calendario escolar*!, quando
todas as turmas que sdo de uma mesma idade séo reorganizadas em novas turmas
outras com diferentes idades dentro do mesmo Ciclo. No caso do 1° Ciclo, se relinem
em uma sala criancas com idades de seis, sete e oito anos, desenvolvendo seus
trabalhos, durante aquele dia de aula.

c) o prédio — possui as colunas com seccao redonda, banheiro para criangas portadoras
de necessidades especiais, rampas de acesso, entre outros.

O primeiro contato com esta escola foi no dia 25 de novembro de 2002, quando
me encontrei com a diretora para fazer a apresentacdo do projeto e explicar-lhe a
minha intencdo de pesquisa. Esta visita também teve outros objetivos, tais como me
certificar de que os trés elementos citados acima realmente existiam e fazer um
primeiro reconhecimento da escola.

Outro fator que chamou a minha atencéo foi conhecer a forma de organizagéao do
intervalo destinado ao recreio. Neste tempo e espaco toda a crianga, até mesmo quem
nao estuda na escola ou esta em outro periodo, pode, sem restricdo de idade ou turma,
brincar no parque e com os brinquedos, que sdo todos disponibilizados neste momento.

Com base nestes dados formulei a hipétese de que uma escola que tem o
“brincar” como foco de preocupacéo tendencialmente pode favorecer a manifestagcao
desta atividade no seu cotidiano. Se o brincar € permitido para todas as criancas, de
todas as idades, isso nos da indicativos para considerar que nesta escola,
possivelmente, além de ndo haver rupturas quando uma crianca passa da turma de seis
anos para a turma de sete anos, ndo haveria descontinuidade na qualidade desta
infancia, muito menos na qualidade do brincar. E mais, nos da indicios de que é
possivel a concepc¢ao da “escola como lugar privilegiado da infancia”.

Se a escola disponibiliza acrianca tempo, espaco e materiais para brincar, esta
terd oportunidade de elaborar, reelaborar e transformar a sua realidade. Em outras
palavras, a crianca que brinca aprende sobre si mesma, sobre o meio social no qual

esta inserida e também sobre as outras criangcas com quem tem contato. Deste modo

A partir do segundo semestre de 2003, passou a ser uma vez por semana, descaracterizando a
proposta.
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poderd compreender a sua realidade e por meio deste conhecimento podera
transforma-la.

Esta hipGtese reitera 0 objetivo desta pesquisa, que foi “investigar como esta
sendo salvaguardada a infancia, especialmente o brincar, no processo inicial de
escolarizagdo das criancas, no interior da escola publica, e como as criangas significam
esse processo”.

Esta é a singularidade deste trabalho, defender a infancia na escola,
especialmente o direito de brincar, sobretudo quando este brincar ja esta
intencionalmente presente. SO este fato poderia fornecer pistas para a construcédo de
um outro olhar sobre a infancia.

Para ter acesso ao brincar das criangas, muitas vezes subsumido no interior da
escola, busquei formas de conhecer como se encontra a infancia neste espaco,
recorrendo especialmente aos proprios sujeitos envolvidos neste brincar — as criangas.

A questéo principal que norteou esta investigacao ficou assim definida: como as
criancas das séries iniciais do ensino fundamental significam o brincar na escola?

Ao construir respostas para esta pergunta foi preciso eleger trés categorias de
andlise, tendo por base as caracteristicas da Escola Amarela e os estudos realizados
no levantamento bibliogréfico: a) “os brinquedos, os tempos e 0s espacos de brincar”;
b) “a formacéo dos grupos”, e c) “os modos de brincar na escola”, por serem elementos
constituintes deste objeto de estudo que € o “brincar na escola”.

Para desenvolver esta pesquisa, o0s procedimentos propostos foram: a
observacgédo direta, as entrevistas semi-estruturadas com adultos e criancas e a analise
dos dados e documentos oficiais da escola e da rede municipal de ensino. Nestas
entrevistas também estéo incluidos profissionais que trabalham ou ja trabalharam na
Secretaria Municipal de Educacdo e mesmo na Escola, e estas entrevistas foram
retomadas em diferentes momentos, para buscar novos dados, na medida que foi
surgindo anecessidade.

Vale destacar aqui que, entre 0s instrumentos utilizados, além do registro do
Diario de Campo, das entrevistas com a direcao e professores, tive a preocupacao de

garantir a recolha “da voz” da crianga.
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Existe um numero significativo de pesquisas sobre a escola que tratam sobre a
crianga, mas raramente encontramos alguma que traz a “voz” da crianga, de forma a
poder conhecer 0 que elas pensam ou mesmo tém a dizer a seu respeito. Ainda que
exista pouca experiéncia acumulada com relacéo a esta metodologia, ouvir a crianca foi
um dos procedimentos utilizados que me ajudou a conhece-la melhor. Temos como
pressuposto a idéia de que € preciso partir das proprias criangas para se poder realizar
um estudo da infancia, por acreditar que as criancas sao seres completos, pensantes e
que certamente podem falar da sua infancia com mais competéncia que nds adultos,
gue falamos dela como algo do passado, distante da realidade atual.

Durante o ano de 2002, periodo em que realizei a pesquisa campo, participando
da vida cotidiana e de eventos promovidos pela escola, pude agregar ainda outros
elementos apesquisa, tais como as conversas com as criancas, seus desenhos e as
fotografias. Estes materiais foram pensados a fim de que as criangas pudessem de
maneiras diferentes contar, descrever ou mesmo registrar os tempos, os lugares e 0s
modos de brincar na escola, e que desta forma, conseguisse o0 maximo de informacdes
sobre esse processo. Este material documentado pelas criancas foi de fundamental
importancia, pois tanto poderia dar indicativos de contradicées presentes na realidade
como poderia desvendar os codigos secretos estabelecidos e vividos pelas criangas no
interior da escola.

Neste caso, vale destacar que o0s sujeitos desta pesquisa foram & criancas
matriculadas na Escola Amarela, pertencentes arede publica municipal da cidade de
Blumenau. No entanto, ndo excluimos os adultos, pois, no cotidiano observado, as
criangas sozinhas n&o produzem a realidade, mas esta se funde com a dos adultos,
cujas histérias e contextos ddo origem & marcas nesta realidade distinta.

Apesar de, no inicio da pesquisa, ter pensado em focar somente as criangas de
seis, sete e oito anos de idade, no decorrer do processo investigativo foi impossivel
deixar de incluir as demais criangas da escola, em funcéo da interacdo existente entre
eles. Convém lembrar que tratarei as criancas de todas as idades pela denominacao de
“crianca”, mesmo aquelas mais velhas que estdo vivendo o conflito de “ser ou nao

crianga”.
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Destaco que o acompanhamento destas criancas foi realizado nos mais
diferentes espacos da Escola. Mas, pelo espaco de tempo da pesquisa, precisei fazer
novas escolhas e selecionei para serem acompanhados os trabalhos em sala de aula
das criancas de seis, sete e 0ito anos, por presumir que nestas turmas o brincar ainda
estaria muito presente e poderia acompanhar o ingresso das criangcas nas séries
iniciais. As criangas foram observadas quando estavam na sala, tanto organizadas na
mesma idade, como quanto organizadas em diferentes idades do 1°. Ciclo, ou seja, a
multi-idade.

Logo no inicio das observacdes, em que circulava por todos os espacos e
tempos da escola, foi possivel notar que a simples existéncia dos elementos que foram
destacados na escolha do campo ndo garantiam a presenca do brincar na escola.
Embora a escola oportunizasse uma forma singular de organizacdo do intervalo
destinado ao recreio, na qual todas as criangas, sem restricdo de idade ou turma,
brincavam no parque e com os brinquedos que sédo também disponibilizados neste
momento, esta é somente uma das faces dos tempos e espacos no interior da escola.
Consequentemente, foi preciso analisar com mais cautela as hipdteses levantadas
sobre o brincar na Escola Amarela, pois esta ndo € uma atividade simples de se
implementar, muito menos na escola que tem a sua cultura propria.

No cotidiano escolar o que encontramos ainda é a dualidade da aula/recreio, e
durante a aula o que vigora € a autoridade, a obediéncia, o siléncio, a imobilidade; no
recreio esta presente o oposto: a alegria, a espontaneidade, a expresséo, o prazer, a
vivéncia plena da infancia, do direito de ser crianga.

Apds situar o objeto de pesquisa, apresentarei 0os capitulos a seguir, que foram
organizados de modo a apresentar o processo da pesquisa, os dados obtidos e as
analises realizadas. O processo de pesquisa resultou nesta dissertacdo, que foi
organizada em cinco capitulos.

No primeiro capitulo apresento o percurso da investigagdo, considerando o0s
procedimentos metodoldgicos utilizados na pesquisa.

Em seguida, no segundo capitulo, busco na Psicologia Historico-Cultural,

especialmente nos estudos de Lev S. Vygotsky, Aléxis N. Leontiev e Daniil B. Elkonin,
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conhecer a importancia do brincar como atividade humana. Este capitulo esti
organizado em trés momentos; no primeiro busco identificar a que os autores se
referem, quando usam o termo brincar, e o porqué da escolha e da prioridade deste
termo e nao outro. No segundo momento, apresento 0S conceitos tedricos que
corroboram para a compreensdo da dimensao historica, social e cultural do brincar. E
no terceiro momento situo a contribuicdo do brincar para o processo de apropriacdo da
cultura pela crianca.

No terceiro capitulo, procuro ampliar o foco de analise buscando reconstruir as
relacbes estabelecidas entre infancia, brincar e escola, contando para isto com os
estudos da Sociologia, da Antropologia e da Historiografia.

Apresento no quarto capitulo a contextualizacdo da educacdo no panorama
historico de Blumenau e da rede publica de ensino, assim como a Proposta da Escola
Sem Fronteiras, para em seguida apresentar a escola-campo. Em relagdo a Escola
Amarela, serdo apresentados sua histdria, constituicdo, organizacdo, estrutura, e
funcionamento. Também esta contemplado um estudo sobre o seu Projeto Politico-
Pedagogico, em que séo definidos os espacos e tempos de aprender e de brincar.

No quinto capitulo apresento os resultados da analise, considerando as
seguintes categorias: o brincar na visao das criancas, os brinquedos, 0s tempos e 0s
espacos de brincar, a formagéo dos grupos e os modos de brincar na escola. Procurei
dar maior visibilidade a*“voz” da crianca, pois € sobre ela e as suas atividades que o
foco deste trabalho se centraliza.

Nas consideragbes finais procurei sintetizar as conclusdes desta pesquisa
fazendo algumas indicagdes sobre o brincar na escola.

Os anexos que constam no presente trabalho tém por objetivo dar maiores
informacdes ao leitor acerca dos procedimentos metodolégicos e resultados da
pesquisa. Assim, no Anexo | apresento a “bibliografia tematica inicial sobre o brincar”,
pois no decorrer da pesquisa senti necessidade de conhecer o que havia de estudos e
publicacdes nesta area e esta busca foi imprescindivel para sistematizar as leituras

sobre o brincar. No entanto, ndo foi possivel realizar uma busca exaustiva e este
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trabalho deve ser considerado somente como ponto de partida para estudos mais
aprofundados.

Encontra-se no Anexo Il os instrumentos utilizados no decorrer da pesquisa,
como o roteiro para a entrevista com as professoras, a direcdo e as criancas.

O Anexo lll traz na integra, o registro de uma entrevista com uma crianca.

E no Anexo IV inclui o livro construido junto com as criangas no momento da

entrevista, intitulado: O segredo das criancas de todos os tamanhos.
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CAPITULO |

O PERCURSO METODOLOGICO DA PESQUISA

Contaram para a “Desconhecida” que numa terra nao muito distante havia um lugar especial
para as criancas de todos tamanhos e que la existia uma mistura de faz-de-conta e
realidade. Também Ihe disseram que alguns moradores daquela localidade tinham sérias
davidas sobre o que era realmente aquele local, outras pessoas diziam que se tratava de
uma Escola.

A Desconhecida foi investigar este diz-que-diz-que e percebeu que as criancas de todos os
tamanhos vinham em bando e a maneira sorridente com que chegavam indicava que elas
gostavam de estar ali.

Certo dia a Desconhecida entrou neste lugar, porque era muito curiosa e queria saber o que
acontecia de diferente la dentro™.

Entre a diversidade de métodos existentes, pareceu-me apropriado utilizar para
esta pesquisa o estudo de caso, dado que o objetivo proposto era o de conhecer como
as criangas significam o brincar na escola.

Este método permitiu uma abundancia de descricdes que foram marcadas pela
riqueza de detalhes e que possibilitou o uso de mdultiplas fontes de verificagdo
permitindo o desenvolvimento da investigacdo sob vérias frentes, dando assim maior
visibilidade ao complexo fenémeno investigado.

A escola, neste trabalho serd compreendida como uma “instituicdo sociocultural”,
conforme Mafra destaca nos estudos de Waller, pois “[...] para ele, a teia de relacdes e
as pessoas fazem da escola um mundo social cheio de significados. Seu interesse
volta-se para a escola que tem concretude, a escola como realmente é, e ndo a escola
que deveria ser” (MAFRA, 2003:120).

Dentro desta concepc¢do, entendo que a escola € marcada historicamente por
contradigBes e superacdes, e é esta condicdo que me interessa, pela sua concretude, a

escola real, e ndo outra forma de escola, aquela que gostariamos que existisse.

12 Esta é uma parte do Prefacio do livro: O segredo das criancas de todos os tamanhos (2003), que foi
construido com as criangas, simultaneamente no periodo das entrevistas.
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Neste aspecto o primeiro grande desafio foi definir as metodologias que
possibilitassem aprofundar e construir subsidios com o objetivo de captar esta
realidade, levando em conta as suas varias dimensdes e principalmente a sua
dindmica. Esta foi uma preocupacao constante, pois eu buscava um modo de evitar
andlises que resultassem em fragmentos de investigacao.

Alguns autores aconselham que, logo no inicio da pesquisa, o pesquisador deve
explicite seus procedimentos, quais serdo 0s seus contornos e onde terminara o caso
(LUNA, 2002; RABITTI, 1999; TEIXEIRA, 2003). Seguramente &€ licito pensar que toda
pesquisa deve prever o seu processo e inclusive o seu final, mas isto néo significa
estruturar um planejamento que possa vir a ser "uma camisa-de-for¢a"”, especialmente
tendo como foco de estudo algo tdo singular como “o brincar na escola”.

Concomitantemente, os planos elaborados nem sempre se cumpriram ou ainda
prevaleceram sem alteracdes até o término da pesquisa, afinal, a realidade insiste em
ser dinamica. E como bem afirmou Sarmento, “[...] o método é, deste modo, ndo a
garantia da apreensao dos factos da vida nas grelhas com que o investigador os
pretende ler e interpretar, mas o roteiro que reconduz acerteza da possibilidade de um
caminho nessa busca, no meio da incerteza e da ambiglidade” (SARMENTO,
2003:154).

Neste roteiro também teve espacgo a preocupacdo com o papel do investigador
que é sujeito, constituido historicamente e carregado de marcas. Seguramente, estando
inserida no campo de pesquisa, tive consciéncia da né&o-neutralidade da minha
influéncia neste espaco e das relacdes estabelecidas com os sujeitos.

No artigo “Um lugar para o pesquisador na vida cotidiana da escola” Carvalho
(2003) faz reflexdes importantes sobre a condicdo do pesquisador no campo da
pesquisa e cita questdes como as formas de interacdo com 0s sujeitos envolvidos na
pesquisa, as resisténcias, o acolhimento e as expectativas que giram em torno da
investigacdo. Em suma, alerta para que o pesquisador esteja ciente do jogo de forgas
que devera enfrentar no cotidiano da escola, especialmente se a investigacao envolver,

além dos adultos, as criancas.
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Carvalho esclarece que, de certo modo, no decorrer da investigagdo, o

pesquisador que trabalha com adultos e criangas esta:

[...] dependendo sempre do consentimento do professor da classe para prosseguir suas
observacdes, ndo pode abertamente negar-lhe sua cumplicidade adulta diante dos alunos, o
que poderia significar a perda de seu apoio. Mas percebe, simultaneamente, que esta
aproximacdo com o professor coloca em risco a confianga que as criancas poderiam
depositar nele (CARVALHO, 2003:220).

Por isto, minha preocupacgéo primeira foi com o acolhimento desta investigacéo
pela Escola, gerando um acordo com o0s sujeitos da pesquisa quanto a esta
acessibilidade, a cedéncia de documentos, informacfes e, conseglentemente, a
presenca do pesquisador no interior da escola.

Acredito que este é o primeiro passo para o bom encaminhamento da pesquisa; o
segundo, também bastante complexo, € conseguir a colaboracéo e, por conseguinte, 0
maximo de informacdes dos sujeitos envolvidos.

Em relacdo & responsabilidades do pesquisador, considero metodologicamente
apropriado o encaminhamento de, apés registrar os fatos e dados, com o minimo de
distor¢cdes possiveis e com o maximo de detalhamento, apresenta-los aos envolvidos
para que facam a sua apreciacdo. Esta relacdo de transparéncia dos dados e a
disponibilidade do pesquisador em discutir com 0s sujeitos envolvidos, as formas de
acessar e operacionalizar as agdes para que se alcangasse o resultado esperado, fez
com que a colaboragéao fosse diligente.

Por este motivo, me mantive durante a pesquisa constantemente a disposi¢do
para conversar, discutir as questbes registradas, explicar e realizar mudancas no
material apresentado. E desta forma que entendo este processo de investigacdo, pois,
como afirma Rabitti (1999):

Discutindo observagfes e entrevistas com 0s sujeitos interessados, o pesquisador tem a
oportunidade de confrontar suas impressdes com as das pessoas envolvidas, de
redimensionar alguns aspectos ou de colocar outros em relagdo com determinadas
situagBes. Ninguém pode pretender ir a uma escola e compreender de imediato mais do que
aqueles que la trabalham, talvez ha muitos anos. Ocorre, porém, de o pesquisador — que,
nao podemos esquecer, € um profissional em seu campo e possui, portanto, experiéncia de

implicac®es tedricas, de instrumentos e de situacdes reais — ver angulos e detectar aspectos
e ligacdes que ndo sdo percebidos por quem esta envolvido quotidianamente em uma
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experiéncia. O seu trabalho, assim, ajuda a aumentar a compreensdo do fenémeno nas
pessoas envolvidas (RABITTI, 1999:34).

Mesmo tendo estes cuidados, alguns acontecimentos séo inevitaveis. No caso de
entrevistas, por exemplo, notei que muitos dos sujeitos envolvidos nesta pesquisa agiam
ou respondiam & questdes de acordo com a sua concepcao do que consideravam ser a
expectativa do pesquisador. Fernandez Ballesteros registra esta como “[...] uma forma
especial de distor¢édo da resposta por nao ser intencional ou totalmente deliberada: a
pessoa modula suas respostas dependendo das circunstancias, para de certa forma,
adequar-se & demandas da situacao social na qual ela se encontra” (BALLESTEROS
apud MORO, 2002:75).

Consciente deste desafio e dos limites que sempre advém desta aproximagao
com o real, a opcao foi pelo estudo de caso numa abordagem qualitativa, tendo em vista
que sua finalidade ndo é a busca de causalidade, mas a compreensdo deste caso
singular, “o brincar na escola”, em toda a sua complexidade.

Pensar entdo sobre “o0 brincar na escola” implicou o entendimento de que esta
atividade humana se constitui pela interacdo de multiplos fatores que se fazem
presentes nos mais diferentes contextos e sao transformados continuamente pela
propria acdo dos sujeitos e por suas producdes culturais.

Em diferentes sociedades e culturas a relagdo do brincar na escola assume
formas distintas, segundo o entendimento que se tem de criancga, de infancia, de brincar
e principalmente de escola, instituicdo que tem uma cultura que |lhe & propria. Os
significados dessa acdo humana na escola aparecem impregnados da ideologia
dominante e de contradicdes que implicam diversas maneiras de entender e explicar
esta relacdo. As criancas, integrantes desta sociedade e cultura, criam a partir destas
referéncias os seus codigos, preservando e, ao mesmo tempo, transformando a propria
cultura.

Conforme adverte Florestan Fernandes, o pesquisador “[...] ndo lida diretamente
com os fatos ou fendbmenos que observa e pretende explicar, mas com instancias

empiricas, que reproduzem tais fatos ou fendbmenos” (1991:77).
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Certamente os fatos e fendbmenos néo falaram por si sO, foi preciso
primeiramente desvendar as varias realidades que 0s sujeitos vivem no ambiente
escolar e perceber que a escola traz e deixa marcas de uma realidade distinta, de
acordo com o lugar e o contexto histérico onde esta inserida.

Os procedimentos foram caracterizados pelos mais diversos instrumentos
utilizados para a recolha de dados®™, que envolveram observacdes, entrevistas semi-
estruturadas e estruturadas, de carater individual ou coletivo, e documentos.

Com base nos registros e dados “recolhidos” no campo de pesquisa busquei,
entdo, aluz da teoria, a reflexdo e a analise que desvelassem a infancia no interior da
escola, especialmente o brincar.

Neste caso, a perspectiva tedrica que também orientou esta analise foi a
Psicologia Historico-Cultural (ver Capitulo 1), pela qual procurei examinar a legitimidade
das hip6teses da pesquisa através dos conceitos tedricos apresentados.

As primeiras analises dos dados foram sendo empreendidas durante o trabalho
de campo, o que me permitiu modificacbes no decorrer do processo, buscando
encontrar as regularidades, as conexdes, 0s contornos que emergem e esclarecem as
problematicas, tornando a realidade apresentada compreensivel. Segundo Frigotto, a

analise dos dados:

[...] representa o esforco do investigador de estabelecer as conexdes, mediacdes e
contradicGes dos fatos que constituem a problematica pesquisada. Mediante este trabalho,
vdo se identificando as determinacdes fundamentais e secundarias do problema. E no
trabalho de andlise que se busca superar a percepcao imediata, as impressdes primeiras, a
analise mecénica e empiricista, passando-se assim do plano pseudo-concreto ao concreto
que expressa o conhecimento apreendido da realidade (FRIGOTTO,1991:89).

Como ja defendi, a flexibilidade do planejamento da pesquisa foi determinante,
pois permitiu um transito constante entre a observacao e a andlise, entre a teoria e a

realidade, possibilitando a ampliacdo e o enriquecimento das reflexdes tedricas.

¥ SARMENTO (2003:167) discute esta nomenclatura: “A recolha desse material lingliistico é quase
sempre realizada num contexto comunicativo, no qual o investigador conversa, pergunta, entrevista,
realiza a interaccdo verbal que lhe permite apreender e interrogar os multiplos sentidos que se cruzam
nas escolas. Deste modo, o investigador etnografico ndo ‘colhe dados’, como por vezes a urgéncia da
frase-feita convida a dizer ou escrever”. Este autor enfatiza que o pesquisador produz, cria muitos de
seus materiais.
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Rabitti destaca a contribuicdo de Stake ao indicar que “[...] a importancia de
algumas conclusdes, ou resultados ndo dependem da possibilidade de generaliza-las
para uma populacdo de casos; 0 caso pode até ndo ser representativo, mas o estudo
aprofundado de um problema escolar local pode ser iluminante, ou seja, esclarecedor,
para professores de outras escolas [...]" (RABITTI, 1999:35). E neste sentido que
esperamos contribuir na producdo do conhecimento sobre a escola. Sem a pretenséo
de considerar esta pesquisa uma obra completa e acabada, ela deve ser considerada
como um exercicio em trilhar caminhos fecundos e capazes de oferecer subsidios para
refletir e intervir na realidade.

Nesse sentido, acredito que os fendmenos e processos singulares que foram
abordados sdo parte de uma totalidade maior que os determina e que €, em certa

medida, também por eles determinada.

1.1 UM CAMINHO TEORICO-METODOLOGICO

Como se encontra a infancia no interior da escola? Como vislumbrar esta
infancia pelo viés do brincar, tendo como porta-voz os proprios sujeitos envolvidos
nesta acdo — as criancas? Como acessar seus codigos infantis, se este acesso €&
restrito aqueles que sao seus membros?

Estas foram algumas das minhas inquieta¢des, que ndo sdo s6 minhas, nem sdo
incertezas desprovidas de fundamento, que acompanharam o processo de
investigacdo. Como podemos nos aproximar desta cultura e desvendar seus codigos
sem que 0S NOSs0S preconceitos interfiram, ou mesmo, que sejamos influenciados
ingenuamente por eles?

Sobre essa relacdo extremamente delicada Bastide (1979) nos presenteou
traduzindo em palavras exatamente a sensacdo que os adultos e, neste caso, mais

diretamente os pesquisadores experimentam perante as criancas:
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Quem somos nés, para as criangas que brincam ao nosso redor, sendo sombras? Elas nos
cercam, chocam contra nés; respondem & nossas perguntas, num tom de
condescendéncia, quando fingimos interessar-nos por suas atividades; mas sente-se,
perfeitamente, que, para elas, somos como 0s moveis da casa, parte do cosmo exterior, nao
pertencemos a seu mundo, que tem seus prazeres e seus sofrimentos (BASTIDE, 1979:
153-154).

Para mergulhar no mundo da crianca e enxergar o que se esconde nas sombras
do cotidiano escolar foi preciso deixar para trds a minha visao adultocéntrica, o que nao
foi facil, nem ocorreu de um momento para outro. Igualmente foi preciso disciplinar o
olhar para o estranhamento e assim poder questionar 0 que estava aparentemente
naturalizado na rotina.

Para desvendar os codigos das criangas, é necessario tomar por base a propria
crianga, partindo dela para um estudo das realidades da infancia. Neste caso “[...] as
metodologias utilizadas devem ter por principal escopo a recolha da voz das criancas”
(PINTO & SARMENTO, 1997:24). Com destaque para os “relatos orais” das criancas™*.
Pinto (1999), compreende que:

[...] as criancas merecem ser consideradas e estudadas ndao apenas pelo que héo-de ser,
mas também pelo que séo, através dos respectivos modos de expressdo, das formas de
sociabilidade, das redes de interac¢do, dos modos diferenciados de se apropriarem do
espaco, do tempo e dos recursos, das suas visées de si mesmas e do mundo em que vivem,
daquilo que pensam e esperam dos adultos e do mundo que estes edificaram (PINTO,
1999:3).

Esta concepcdo €& compartilhada por uma significativa coletividade de
pesquisadores, que tém contribuido para os “estudos da infancia”. Deste modo,
lembramos de DEMARTINI (2002:02) em sua declaracéo insistente de que vale "reiterar
a importancia cada vez maior, em nossos dias, de aprender a ouvir as criangas e 0s
jovens” (grifo meu).

Rocha (1999) em sua tese “A pesquisa em educacgdo infantil no Brasil: trajetoria

recente e perspectivas de consolidacdo de uma pedagogia”, ja apontava este recurso

* Embora 0 nimero de pesquisadores que se aventuram a “dar voz” & criancas ainda seja infimo,
podemos observar que este experimento esta ganhando mais visibilidade nas pesquisas realizadas nos
Gltimos anos, haja vista os trabalhos de Sarmento (2000), (2003), Pinto (1999), Sarmento & Pinto (1997),
Quinteiro (2000; 2002), Demartini (2002), Leite (1996), Kramer (2002) e Oliveira (2001).
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tedrico-metodoldgico, encontrado em determinadas pesquisas, que buscava escutar as
vozes das criangas a partir dos contextos da educagéo infantil. Contudo, Rocha
indicava cautela quanto a utilizacdo deste instrumento, pois havia necessidade de
estudos mais aprofundados sobre esta metodologia.

Nesta perspectiva de “dar voz” ao sujeito crianca, Quinteiro (2000) destaca os
dilemas quanto ao uso de procedimentos e instrumentos metodolégicos que devem ser

previamente pensados:

Questdes referentes aos problemas metodologicos de pesquisa com a crianga,
fundamentalmente, as relacdes: sujeito-objeto; infancia-crianca-escola; crianga-adulto,
crianca-aluno; aluno-professor; além dos problemas relativos aos instrumentos e
procedimentos metodolégicos, tais como: o uso da entrevista, da enquete, producdo
iconogréfica das criancas, enfim, mediacfes que ultrapassam as tradicionais, expressas em
jogo, brinquedo e brincadeiras, formam um feixe que ndo se esgota e que apresenta
inimeras dificuldades para serem vencidas pelo pesquisador (QUINTEIRO, 2000:112).

Existem outras questdes que envolvem o ato de “dar voz” acrianca. De acordo
com Demartini, se o pesquisador "[...] ndo conseguir estabelecer com as criancas certo
grau de relacionamento [...], se ndo conseguir estabelecer certo grau de respeito, de
intimidade, para que se crie certa abertura, ndo vai obter fala nenhuma [...]
(DEMARTINI, 2002:12). Ainda assim, encontraremos as “criancas que falam” e “as
criancas que, no momento de falar, silenciam”. Isto requer do pesquisador a
compreensao também daquilo que nao foi dito ou que tenha sido dito numa sé palavra,
na sua sintese.

N&o ha consenso sobre os procedimentos metodolégicos para se “dar voz” a
crianca, nem mesmo modelos ou prescricdes que garantam a sua eficacia, o que temos
sao caminhos na busca de uma “autonomia conceptual’ que supde o descentramento
do olhar do adulto como condi¢cdo de percepcdo das criancas e de inteligibilidade da
infancia (PINTO & SARMENTO, 1997).

Estes foram os principais elementos que considerei no momento da elaboracéo
do instrumento tedrico-metodolégico mais apropriado para acessar as criangcas no

entanto, para esta tarefa, ousei também permitir que emergisse o meu lado
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“criancéloga” e “criancista™. Assim, optei por algumas escolhas metodoldgicas para
tentar assegurar as condi¢cdes da “recolha e voz” da crianga, pois, segundo Pinto &
Sarmento (1997), esta € a condicao principal para o conhecimento e estudo da infancia.

Estas escolhas partiram do pressuposto defendido no referencial tedrico, de que
as criancas desde que nascem estdo inseridas em um contexto histérico, que sao
capazes de fazer multiplas relacdes e que, por serem seres sociais, sua memaria se
constitui por mediacdes simbdlicas, seja pela brincadeira, seja pelo desenho, gesto ou
pelas mais diversas linguagens, aspectos estes constitutivos dos seres humanos.

Com toda esta capacidade, quem pode dizer que a crian¢ga ndo tem “histéria”
para contar? A seguir apresento algumas das formas que buscamos para “ouvir’ as
criancas, entender o que pensam, sentem e fazem neste lugar, pois ninguém pode
conhecer, sentir e expressar melhor o brincar na escola do que os sujeitos que la se

encontram.

1.2 INSTRUMENTOS DA PESQUISA

Com a intencao de conhecer a infancia, especialmente o brincar, no cotidiano de
uma escola publica, assumi os preceitos defendidos por KUHLMANN de que o que esta

em pauta ndo é a inexisténcia da infancia e o direito amesma, mas sim:

[...] uma perspectiva pedagdgica que considera as condi¢cdes vividas pelas criancas
no interior das instituicdes educacionais. Qualifica-se o direito: direito a uma infancia
que nao seja explorada, que nao seja segmentada” (KUHLMANN apud FARIA;
DEMARTINI; PRADO, 2002:13) (grifo meu).

Esta busca se tornou mais do que uma possibilidade de estudo, se tornou uma

inspiracdo cunhada no movimento da pesquisa, cujo tempo nao foi vivido de forma

' Termo cunhado por Ana Llcia Goulart de Faria, ao prefaciar o livro Por uma cultura da infancia:
metodologia de pesquisa com criangas, ao se referir anecessidade de um redimensionamento e uma
construcdo de outra metodologia para a pesquisa com as criangcas, assim tanto a pesquisadora da
infancia — a criangbloga, — como criancista — a crian¢ca que ainda existe dentro dela — transgridem a
ordem inventando moda (FARIA; DEMARTINI e PRADO, 2002: ix).
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linear numa atividade de causa e efeito, mas numa sofrida e prazerosa catarse que foi
expressa pelas criangas, na forma mais original de manifestagces do brincar na escola,
de maneira que a propria atividade ora coletiva, ora solitaria, impulsionava o
alargamento da dimens&do humana naquelas criancas.

Assim, descreverei 0s primeiros passos, aqueles que deram o ritmo desta

caminhada e foram significando seu contorno.

Os ritos de passagem — estabelecendo os vinculos

Meu trabalho de pesquisa de campo ocorreu durante o periodo de 25 de
novembro de 2002 a 18 de novembro de 2003.

No inicio, os primeiros contatos foram com a direcdo para conhecer a escola e
realizar o levantamento de dados sobre ela, sendo usada a entrevista com a diretora
como instrumento privilegiado, bem como a analise do Projeto Politico-Pedagdgico
elaborado pela escola.

Quando, em 11 de marco de 2003, me inseri definitivamente dentro da Escola
Amarela, tinha muitas expectativas em relacdo a este campo da pesquisa, que
considerei tdo particular.

A curiosidade acompanhou-me nesse momento inicial, quando me sentia ainda
uma “Desconhecida®™’. O processo de (re) conhecimento é lento, os dois lados ficam
um tanto quanto reservados, se conhecendo por meio de outras linguagens, menos
faladas e mais evidenciadas pela postura, pelos olhares, e sinais.

Aos poucos, convivendo com as criangas em todos 0s tempos e espacos, fui me

tornando mais préxima e também uma referéncia para quando precisavam de alguma

'® Esse termo foi usado para identificar a personagem no livro produzido em conjunto com as criancas
durante as entrevistas.
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ajuda ou mesmo companhia, principalmente no horario do recreio®, até porque este é o
momento de maior descontragao na escola.

Quanto a aceitacdo da minha presenca na escola por parte dos adultos, creio
que a relacao ocorreu dentro do esperado, tendo ciéncia de que sempre a presenca de
um observador é um elemento inoportuno por definicdo™ (RABITTI, 1999:48).

Muito antes de chegar ao campo de pesquisa a minha preocupacao era de nao
interferir no cotidiano da escola, mas este cotidiano é feito de pessoas, de histérias, de
experiéncias, e cada um carrega suas bagagens cheias de marcas da vida. Dentro do
que a propria pesquisa permitia, mantive a maior transparéncia de dados e
acessibilidade possivel, além da discri¢ao.

O mapa e um jeito de caminhar

Pelo fato de investigar a infancia numa instituicdo de ensino que atende criancas
de 6 a 14 anos de idade, os multiplos instrumentos de pesquisa utilizados auxiliaram a
desenhar os contornos desta infancia, entrevendo também os seus modos, tempos e
espacos de brincar.

Entre eles destaco a pesquisa nos documentos oficiais da escola e da rede, os
registros das observagcées do campo de pesquisa’®, as entrevistas semi-estruturadas e
as conversas tanto com os adultos quanto com as criangas, as fotografias e os
desenhos. Desta forma utilizei estes instrumentos como estratégia de pesquisa, pois
com as diferentes fontes de registro de um mesmo fendmeno teria mais elementos para

compreender a infancia no interior da escola.

" Quando entrei no campo para iniciar as observacdes, em 11 de marco de 2003, na sala dos
professores encontrava-se um aviso: “PROFESSOR QUE ESTA EM ESTUDO: NAO ESQUECA DE
ESTAR NO RECREIO COM AS CRIANCAS”, mas raramente observei esta pratica.

'® para saber mais sobre a relacdo do pesquisador com o campo de pesquisa ver em: Carvalho (2003),
Zago (2003), Mafra (2003), Leite (1996), entre outros.

° O Diario de Campo foi o primeiro instrumento utilizado para os registros ocorridos no cotidiano, e este
material esteve presente durante todo o percurso das minhas inser¢cdes no campo de pesquisa.
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As observagbes tinham por objetivo conhecer o brincar no cotidiano da escola,
buscar informacdes sobre a jornada escolar, rotinas e acontecimentos ligados avida
escolar do 1° Ciclo e na multi-idade®, mais especificamente dos grupos de criancas de
6 a 8 anos de idade.

Realizei, primeiramente, um estudo exploratério com o intuito de me aproximar
deste cotidiano, construir um primeiro esboco da Escola Amarela e também levantar
questdes mais especificas que indicassem caminhos que melhor me conduzissem a
conhecer “como as criangas significam o brincar na escola”.

Esta estratégia do estudo exploratorio aconteceu no periodo de 11 de marco a 3
de abril, durante oito horas diarias em que acompanhei as turmas de seis anos, as de
sete anos e as de oito anos, incluindo a reorganizacao de turmas na multi-idade, nos
dois periodos, matutino e vespertino.

Neste momento da pesquisa, ainda ndo havia uma maior preocupagao em definir
“0 que” observar, pois o interesse era conhecer o0s “ritos” da escola de que fala Forquin
(1993) obter dados que possam auxiliar no entendimento do seu cotidiano.

A impressao que tive foi a de que todos os dias na escola ocorriam de forma
exatamente igual: os tempos, as atividades, algumas falas das criangas e dos adultos,
e, principalmente, as brincadeiras.

A minha sensacédo era a mesma de quando se adentra a noite numa casa onde
nao ha luz: no inicio tudo é igual, um breu, mas a minha esperanca também era a de
que, aos poucos, os olhos fossem se adaptando &uela realidade e eu comecasse a
distinguir algumas formas entre as muitas sombras.

Estas “formas” me indicavam que eu precisava fazer mudancgas no planejamento,
rever as questdes, o objetivo, e principalmente voltar ao referencial tedrico para que
este iluminasse estas sombras.

Recuperando a curiosidade e junto com ela a busca pelo estranhamento,
comecei a fazer algumas questdes com relagcdo ao que para mim ja era o habitual,
entdo, comecei a questionar a minha prépria miopia: por que as criangcas menores

estdo brincando pouco no parque? Quem brinca no parque? Por que estdo separadas

%% Esse termo refere-se aorganizacgao das turmas no interior da escola e sera detalhado no capitulo IV.
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as criangas maiores das menores? As criangas brincam juntas em algum momento? Ou
nunca brincam juntas? A metodologia eleita permitiu esta visibilidade, pois ela me
provocava a registrar e registrando repensava 0s modos e as cenas que presenciava
na escola.

Tomando por base estas questdes pude com mais propriedade discernir o que
era significativo investigar, e a partir dai um itinerario foi cuidadosamente pensado para
que auxiliasse a encontrar o caminho para provaveis respostas ao problema
referendado. Deste modo os eixos que reconduziram as observacdes foram os

seguintes:

1. Como a escola vem tratando a infancia, mais especificamente o brincar?

2. De que forma a escola conduz as manifestacbes do brincar no seu
cotidiano?
Existe um planejamento na escola para as atividades ludicas?

4. Se existe, os adultos incluem ou ndo as criangas nestas atividades?
Como o professor conceitua e trabalha com a atividade de brincar nesta
escola?

6. Como o professor traduz as idéias que estdo no Projeto Politico-Pedagdgico
na realidade, no cotidiano?

7. Quais as situacdes em que as criancas se manifestam, e o que manifestam
sobre o brincar?
De que e com quem brincam?

9. Com o que brincam?

10. Como acontece este brincar?

Para que este itinerario se transformasse em respostas, as observacfes foram
registradas buscando ser fiel aos fatos e fendbmenos presenciados, as expressoes e
manifestacdes evidenciadas e & falas dos sujeitos envolvidos. Todas as observacdes

foram registradas no caderno do Diario de Campo, posteriormente digitadas, e se
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constituiram na Unica forma de registro das observa¢cées acompanhadas no decorrer do
ano de 2003.

A seguir iniciei a segunda parte da pesquisa, que foi acompanhar mais
sistematicamente as turmas eleitas: uma de seis anos, uma de sete anos e outra de oito
anos, no periodo entre 18 de agosto a 5 de setembro, observando-as durante quatro
horas diarias, uma semana em cada turma.

No decorrer destas observacdes fiz uso de registros fotograficos para que
pudesse apreender, da realidade investigada, as imagens que expressavam fragmentos
imperceptiveis de um tempo e espacgos vividos, e que sé as lentes de uma camera
podem detectar.

Neste processo tive a oportunidade de estar muito préxima das criancas em
diferentes momentos de sua rotina escolar, como no patio, na hora de chegada e saida,
nas aulas de educacéo fisica, nas atividades extracurriculares, no recreio. Aos poucos
fui sendo procurada para auxiliar na resolucéo de conflitos, inclusive, de criangas com
gquem eu ndo possuia contato anteriormente, tornando-me uma espécie de referéncia.
Neste caso era procurada para que visse 0 que sabiam fazer, para conversar ou
mesmo para explicar a minha condi¢cao na escola.

Depois que deixei de ser a “Desconhecida” dentro do campo, as aproximagdes
com as criangas se estreitaram, principalmente em lugares mais descontraidos como o
espaco do recreio, ou mesmo dentro da sala de aula, entre uma troca de olhar, num
bilhete contendo alguns sinais ainda por serem decifrados, um sinal indicando que
estava tudo bem (o polegar empinado), uma palavra ou sussurro. Desta forma, devagar,
respeitando o tempo de cada um, aos poucos, consegui melhorar a relacdo entre o
sujeito pesquisador e 0 sujeito pesquisado.

Pude, entdo, ndo s6 observar, mas construir vinculos com as criancgas, condicéo
para este tipo de pesquisa, como por exemplo, na sala de aula, de forma que, sentada
entre elas, iam me “mostrando” a dindmica daquele espaco, auxiliando-me a
compreender “0s sinais”. Neste lugar também trocavamos idéias, conversando sobre os
acontecimentos que ali observei, e esta “conversa” acontecia nas “frestas”, da forma

que conseguiamos aproveitar ou mesmo criar 0 espaco, e fiz destas oportunidades
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momentos de ricas descobertas. O fato de eu ter optado por roteiros semi-estruturados,
possibilitou lugar para o inusitado, o excepcional, o singular, como ocorreu muitas
vezes, e foi fundamental no decorrer do trabalho.

Também foi na sala de aula que as criancas me entregaram pela primeira vez
desenhos: assim que eu abria a folha dobrada, a crianga se aproximava, como que para
explicar o que havia representado, e ficAvamos cochichando por alguns segundos,
qguando entéo ela voltava asua carteira.

Segundo LEITE (1996:82), “[...] quanto maior o leque de opc¢bes para a
expressdo, mais portas abrimos para nossa escuta [...]". Esta aproximagcdo com as
criancas contribuiu sobremaneira para a construcdo e o delineamento da pesquisa,
originando ganhos incontaveis deste vinculo que, aos poucos, foram se mostrando
reveladores dos modos, atitudes, jeitos, concepcbOes e contradicbes dos sujeitos
investigados.

1,2,3, gravando — as entrevistas e os desenhos

Como a convivéncia e as conversas eram tranquilas na relacdo entre
pesquisadora e pesquisados, este foi 0 clima que instituiu a base para a entrevista.
Conforme nossas conversas e encontros iam acontecendo, fui comentando com as
criancas da possibilidade de realizar uma entrevista com algumas delas.

A reacdo das criancas, num primeiro momento, foi de “estranhamento” —
demonstraram uma mistura de sentimentos que iam do deslumbramento (talvez se
imaginando na televisdo) a desconfianca, inseguranca — serd que este adulto fala
sério?

Conforme os dias iam passando, aumentava 0 numero de criangas que vinham
me indagar sobre o que era mesmo que eu tinha dito para o “Fulano”, e rapidinho
juntava um bolinho de criangas animadas, curiosas querendo saborear mais aquela

promessa de escuta, de atencdo. Agiam tdo entusiasmadas querendo saber como,
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onde, com quem aconteceria, de que forma, que deixavam transparecer ndo s a
auséncia da comunicacdo — do dialogo, mas de um dialogo diferente daquele que
ocorre entre os pares de criancas, um dialogo que envolve outras relacbes, como o
adulto e a crianca.

Conforme ficavam sabendo o que iria acontecer, tanto a reacdo, como a
curiosidade ia se modificando. A ansiedade e o estranhamento iam dando lugar a
tranquilidade e a confiangca, porque ja& ndo era mais importante saber como iria
acontecer, o foco da curiosidade agora era “o que“ a pesquisadora queria saber.

Uma semana antes da inscricdo para a entrevista todos na escola ja sabiam o
que e como iria acontecer. Muitas criangas tinham certeza de querer participar, outras
se mantinham desconfiadas, e algumas criangcas pouco sabiam deste acontecimento.

Dias antes da inscricdo, coloquei por toda escola folhetos explicativos, nos
corredores, nas salas de aula®, pois a procura para fazer a entrevista estava
aumentando muito e apesar de ter desde o inicio planejado que as criangas se
inscreveriam, nao podia imaginar que pudesse trabalhar com um numero
excessivamente grande de criancas. Portanto, delimitei, ja no folheto, o niumero de
criangas por turma, para que garantisse um numero mais expressivo entre criancas de
6 a 8 anos e outro representativo de criangas entre 9 a 14 anos.

Foram oferecidos & criancas dois momentos para fazerem a inscricdo para a
entrevista, no inicio da aula e durante o recreio, tanto no periodo da manha como no da
tarde, mas muitos ndo chegaram a tempo, e as criancas encerraram as inscricdes antes
de comecar a aula (nos dois periodos), portanto, nem chegou a ter oferta na hora do
recreio.

Fui muito procurada para que justificasse os motivos pelos quais as criancas nao
poderiam mais se inscrever e quando teriam nova oportunidade, pois muitos ainda
gueriam participar.

Durante este processo de inscricdo houve um fato curioso, particular, distinto.
Um menino de 11 anos, portador de deficiéncia visual durante todo processo de

divulgacdo, me dizia: “vocé ja colocou 0 meu nome?”, pela sua insisténcia ele parecia

2L ver o folheto e o roteiro das entrevistas no Anexo |I.



bastante disposto a participar. Por motivos que dispensam a prédiga, coloquei o seu
nome na lista antes de abrir a inscricdo para as demais criangas da escola. A turma a
qual pertence o menino me procurou, e “fui a sala deles” resolver o caso. O grupo
discutiu e me convenceu de que mereciam ter mais uma vaga, pois a inscricdo do
menino havia “burlado” o tramite previsto, e foi 0 que aconteceu.

Antes de agendar o horério e local da entrevista, fui conversar com a direcéo, no
sentido de aliar os interesses da escola e da pesquisa e interferir menos possivel no
cotidiano da escola. A diretora ponderou que seria melhor que as criancas, em numero
de trés ou quatro, conforme tinham se inscrito, saissem da sala para fazer a entrevista.
Estudamos juntas, também, qual seria o melhor local para realiza-la, e os critérios eram:
ser um lugar silencioso e ter o minimo de interferéncias possiveis (um lugar de pouca
circulacdo). O lugar escolhido foi um depdsito de produtos de limpeza e almoxarifado da
escola, que ficava debaixo da escadaria, um cubiculo praticamente sem janela (tinha
tijolos vazados por onde entrava a ventilagdo) e com um certo odor de mofo, mas, com
a mesa e cadeiras coloridas, cedidas pela turma das criancas de seis anos, o local foi
transformado num lugarzinho bastante acolhedor.

Chegado o dia, eu havia elaborado um roteiro® para que, ao mesmo tempo,
conseguisse muitas informacfes com o maximo de detalhes possiveis, mas com a
preocupacao de que este processo ndo melindrasse em nenhum momento as criangas,
seja pela pressédo, seja pela extensdo de tempo, cansaco, falta do lddico ou de
criatividade.

Das duzentas e quarenta e trés criangas matriculadas nesta escola, foram
ouvidas quarenta e trés criancgas, e deste total: dezoito sdo meninas, e vinte e cinco séo
meninos, com idades variando de 6 a 14 anos, conforme evidenciam as Tabelas

abaixo.

%2 O roteiro da entrevista encontra-se no Anexo II.
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TABELA 1.1. HISTORICO DAS CRIANCAS ENTREVISTADAS.

CRIANCAS ENTREVISTADAS

IDADE 6 7 8 9 10 11 12 13 14

SEXO FMFMFMFMFMFMFMFMF M
NUMERODECRIANCAS 3 9 4 4 2 3 2 2 131232010 1
TOTAL 12 8 5 4 4 3 5 1 1

Fontes: Secretaria da Escola Amarela e ficha de inscricdo para entrevista.

TABELA 1.2. DEMONSTRATIVO DO NUMERO DE MATRICULAS E DE
ENTREVISTADOS POR TURMA.

HISTORICO DAS CRIANCAS MATRICULADAS NA ESCOLA

DOZE (43)
SEIS SETE OITO NOVE DEZ ONZE

DOZE TREZE QUATORZE

NUMERO DE
CRIANCAS POR 48 30 26 35 30 31 41 1 1
TURMA
ENTREVISTADOS 12 8 5 4 4 3 5 1 1

Fontes: Secretaria da Escola Amarela e ficha de inscricdo para entrevista.

Conforme consta no registro das entrevistas, & 7h48 entrou o primeiro grupo de
criancas para a “entrevista”.

Inicialmente coloquei & criancas, que eu estava ali para conhecer como
acontecia o0 brincar nesta escola e esta era uma pesquisa que serviria para outras

pessoas conhecerem a forma como eles brincavam. Informei a eles que estariamos
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fazendo um levantamento das brincadeiras que eles conheciam. Expliquei que eu
gueria conhecer como acontecia o brincar nesta escola, pois esta era uma grande
curiosidade minha, disse-lhes que havia notado que inventavam muitas brincadeiras, e
que eu s6 olhando ndo entendia como ela funcionava, como o exemplo de uma

23n

brincadeira chamada de “caga-vampiro™” que eu via criangas correndo, fazendo uns
sinais, falando sobre sangue, e ndo entendia nada e que s6 fui entender depois que as
préoprias criangcas me explicaram como era.

Completei dizendo que, se estas brincadeiras estivessem registradas, elas
poderiam servir tanto para 0s seus colegas aprenderem como se brinca, como para
ensinar outras turmas que ainda virdo para esta escola brincar como eles brincavam no
ano de 2003. Assim, sugeri a producdo de um livro, que seria editado, encadernado e
ficaria na escola onde todos teriam acesso a ele.

Depois do “convite”, expliquei como aconteceria este trabalho, em seguida dei
algumas dicas sobre o gravador, como falar em tom de voz normal, um de cada vez,
direcionando a voz para onde esta o microfone, sobre a escolha de um nome ficticio
que eles mesmos inventaram para constar no registro, entre outras coisas.

ApoOs este preambulo, conversamos sobre as brincadeiras que elas faziam na
escola e, em seguida, pedi para que registrassem em uma fichinha aquelas que
lembravam ou as que eram mais significativas para eles. A seguir, as criancas leram
esta lista e escolheram entre as brincadeiras mencionadas (se estavam em trés
criancas, e duas, se estivessem em quatro criangas) aquela que era a melhor de se
brincar e registrassem passo a passo como se brinca, e assim o fizeram.

Depois, sugeri que desenhassem a brincadeira, pois era uma outra forma de
explica-la. Assim, ofereci uma variedade de materiais para realizar esta atividade, pois
percebi em sala de aula que estas criancas sO tém acesso (quando tém) ao lapis preto
e aborracha. Deste modo coloquei adisposi¢édo deles lapis de cor com 36 cores, giz de
cera de formas e cores bem diversas, lapis de cor aquarelado, tudo isto para que

servissem também de estimulo para o desenho.

23 Maiores detalhes no Anexo IV.
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Mesmo com este material houve casos em que algumas criangas maiores
optaram por ndo desenhar, outras utilizaram um tempo maior para a entrevista, e outras
nao fizeram o desenho em funcdo de estar na hora do recreio ou de ja estar chegando
o horario de irem embora.

No decorrer deste trabalho conversamos o tempo todo sobre tudo o que estava
fazendo, e, quando iniciamos efetivamente a entrevista, o clima ja era de completa
descontracdo. A conversa fluia, falavam tudo o que eles queriam dizer e sobre o que
eu, precisava conhecer. Neste clima havia espaco para o siléncio, para as pausas, para
0S risos coniventes, para 0s naos definitivos, para os sinais que indicavam que nao
tinham nada para falar sobre a questdo ou ainda que, ndo queriam falar. Enfim, “dar
voz” acrianca é também dar tempo para que esta voz se constitua no discurso e no
decorrer dos dialogos se expresse sobre o que lhe é proprio. No final todos passavam
pelo mesmo ritual, que era rebobinar um pouco a fita e ouvir a prépria voz.

Com relacdo & brincadeiras, aquelas que as criancas relataram no momento
que antecedia a entrevista e que foram consideradas por elas as mais significativas,
foram traduzidas para o formato de um livro: O segredo das criancas de todos os
tamanhos (2003). Nele encontramos as brincadeiras com os respectivos modos de
brincar, bem como os desenhos explicativos que foram elaborados pelas criancas, e foi
prefaciado e organizado por mim*. A obra foi entregue aescola num encontro que
tivemos em 15 de outubro 2003, aproveitando o ensejo da comemoracédo do Dia das
Criancas. A curiosidade das criancas foi grande, pois queriam saber se a sua
brincadeira, seu desenho, seu nome verdadeiro ou ficticio estavam no livro mesmo,
precisavam mostrar para os colegas.

Ainda aconteceram dois encontros importantes com as crian¢as, um deles foi na
oficina de brinquedos (que aconteceu no dia da entrega do livro), e outro para fazer o
desenho dos tempos e lugares de brincar na escola.

A realizacdo de oficinas de confec¢édo de brinquedos foi uma atividade proposta

para comemorar o Dia das Criancas e também serviu como estratégia para suprir a

4 Este livro se encontra no Anexo IV.
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demanda da escola com relacdo a brinquedos. Neste dia, a escola divulgou vérias
possibilidades de oficinas, sendo que eu me ofereci para ajudar e propus uma oficina.
As criangas se inscreveram no que mais as interessava, entre as oficinas encontravam-
se: as cinco-marias, a vareta, o jogo da velha em caixa de CD, o boliche, a peteca,
argila e a minha, que era “tamanco de pau”.

Dias depois da divulgacéo das inscrigdes, a escola entrou em contato comigo
para informar que a oficina de “tamanco de pau” aconteceria nos dois periodos do dia e
com o numero maximo de inscritos. Fiquei muito feliz, pois ja estava um pouco afastada
do campo e imaginava que as criancas ja haveriam de ter me esquecido. Ledo engano.

Chegou o dia 15 de outubro, as criangas me receberam muito calorosamente,
enquanto faziamos os tamancos, as criangas vinham conversar e saber da proxima
entrevista e se eu ndo ia mais escrever sobre eles. Estavam se referindo &
observacoes e aos registros que me viam fazendo o ano todo.

Aproveitei este momento para inserir na conversa um préximo encontro no qual
eles fariam desenhos dos tempos e dos lugares de brincar na escola.

Este novo encontro aconteceu em 31 de outubro de 2003, e o organizamos de
forma que nédo excluisse ninguém que quisesse desenhar. Como ocupamos o horario a
partir do recreio, a proposta era desenhar em sala de aula e pintar nas mesas da
quadra coberta, onde novamente era oferecida uma variedade de materiais para colorir.

Estes registros também integraram a coletanea de materiais da pesquisa, pois
entendemos que, assim como as observacdes, as fotografias, as conversas e as
entrevistas, todos estes recursos dizem a respeito da crianga, inclusive o desenho, que
€ revelador das suas manifestagbes, do mesmo modo que os demais instrumentos

utilizados.
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CAPITULO Il

O BRINCAR COMO ATIVIDADE HUMANA

Minha atencédo, neste momento, se dirige ao referencial teérico-metodoldgico que
orientou a presente dissertacdo. Neste caso, a perspectiva do materialismo historico,
gue fundamenta a Psicologia Historico-Cultural, orienta que se busque compreender na
histéria da humanidade como o individuo e a sua espécie foram se constituindo; a
preocupacao € entender o homem como um ser historico e cultural.

Como bem se sabe, o maior expoente da teoria historico-cultural é Lev S.
Vygotsky, que teve como colaboradores Alexander R. Luria e Aléxis N. Leontiev. Esses
autores acreditavam que a Psicologia deveria ser uma ciéncia que pudesse “[...]
explicar como as caracteristicas singulares humanas, os processos psicolégicos, sédo
produzidos a partir das relacfes sociais, isto €, do convivio com os outros individuos da
espécie humana, capazes de elaborar cultura e fazer histéria” (ZANELLA, 2001:74).
Assim, nasce uma psicologia que diz respeito a ciéncia do homem, uma psicologia
historica, cultural e que trabalha indissociavelmente esta relagdo com o outro. E neste
outro esta contida toda a histéria da humanidade. Portanto, metodologicamente, esta
teoria propde que se entenda que o homem se constroi na relagdo com a cultura.

Estas questdes permitiram uma perspectiva diferenciada para olhar meu objeto
de estudo, ou seja, “o0 brincar na escola”, e por esta razao estabeleci como referencial
para este estudo as obras de Vygotsky, Leontiev, e Daniil B. Elkonin, por reconhecer
em seus estudos elementos capazes de redimensionar a atividade do brincar como
atividade humana.

Com relacao ao brincar, Vygotsky (1987),(1989) e (1996) se dedicou a pesquisar
a origem e o desenvolvimento dos processos e fenbmenos psiquicos, considerando a
atividade simbdlica como tal. Leontiev (s.d.), (1978), (2001) analisou o0 jogo
conjuntamente com o0 seu interesse em entender as atividades do homem, por isto

tratou de questdes que buscavam identificar a evolugdo dos jogos, a que ele
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denominou de enredo. Elkonin (1998), por sua vez, desenvolveu seus estudos sobre a
evolucao do que ele chamou de jogo protagonizado, caracteristica que se observa nas
criancas que estao no final da fase pré-escolar.

E importante registrar que, neste trabalho, ndo realizei uma apresentacéo geral
da teoria histérico-cultural, pois tinha clareza de que ndo esgotaria seu estudo em
relacdo ao desenvolvimento humano. Também néo foi minha preocupacéo esmiucar as
diferencas entre os autores, mas compreender alguns conceitos que considero
fundamentais para subsidiar as discussdes quanto a atividade do brincar no contexto
escolar.

Neste momento, explicitarei os conceitos que foram selecionados, tomando por
base questdes que se encontram na origem desta teoria. De forma geral séo eles: 2.1.
Definindo o termo brincar; 2.2. A dimensao histérica, social e cultural do brincar; 2.3. O

papel do brincar no processo de apropriacao da cultura.

2.1. DEFININDO O TERMO BRINCAR

Para que eu possa apresentar as questdes teéricas que envolvem o “brincar”
preciso inicialmente explicitar meu entendimento quanto a este termo. E na tentativa de
apresentar esta definicdo me deparei com a inexisténcia de uma terminologia unificada
e consensual para designa-lo, uma vez que “[...] jogo, brinquedo e brincadeira tém sido
utilizados com o mesmo significado” (KISHIMOTO, 2002:7). Pude observar que nas
principais linguas européias os verbos to play (inglés), spielen (alemao), jouer (francés)
e jugar (espanhol) significam tanto “jogar” como “brincar” e sé@o utilizados também para
definir outras atividades, como a interpretagao teatral e musical (SANTA ROZA, 1993).

O termo brincar, do portugués, € oriundo do latim vinculum significa lago, uniéo,
porém, o termo que possui maior abrangéncia, € sem duavida, ludus, do latim, pois ele
designa ”[...] os jogos infantis, a recreagdo, as competicdes, as representacoes

litirgicas e teatrais e 0s jogos de azar” (HUIZINGA, 2001:41).
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Existe uma rede muito grande de pesquisadores envolvidos com o tema “brincar”
que trazem definicdbes bem peculiares, e que me auxiliaram a construir a trama de
sentidos em que este termo esta envolvido.

Comecarei destacando uma das pesquisadoras deste tema no Brasil — Tizuko
Kishimoto (1998), (2003), (2000) e (2002), que em seu livro: Jogo, brinquedo,
brincadeira e a educacao define a brincadeira como sendo “[...] a agao que a crianga
desempenha ao concretizar as regras do jogo, ao mergulhar na acéo ludica. Pode-se
dizer que € o ludico em acao” (KISHIMOTO, 2000:21). Como podemos observar nesta
citacdo e nas que veremos a seguir, as referéncias normalmente se apresentam
fazendo relacdo a brincadeira, ao jogo ou a ambos, mas ndo especificamente ao
brincar.

Heloisa Dantas, neste mesmo livro, revela sua pesquisa com as professoras de
educacéo infantil, na qual questionou sobre o sinbnimo para a atividade do brincar, e as
respostas foram sempre “prazer”. Dantas analisa que estas professoras se atém ao
efeito e ndo acausa do brincar, portanto, na sua concepcao "[...] prazer € o resultado
do carater livre, gratuito, e pode associar-se a qualquer atividade; inversamente, a
imposicao pode retirar o prazer também a qualquer uma” (DANTAS, 1998:111).

Elkonin traz em sua obra Psicologia do jogo um estudo sobre a etimologia
desta palavra e verifica que jogo "[...] comecgou a significar em todas as linguas um
grupo numeroso de acbes humanas que néo requerem trabalho arduo e proporcionam
alegria e satisfacdo” (ELKONIN,1998:12). Entretanto, faz um alerta quanto atentativa

de enquadrar qualquer definicdo de jogo, pois:

[...] a palavra “jogo” ndo é um conceito stricto sensu. E possivel que por isso mesmo alguns
pesquisadores procurassem encontrar algo de comum entre as acdes mais diversas e de
diferente aspecto denominadas com a palavra “jogo”; ndo temos, até hoje, uma delimitacéo
satisfatoria, dessas atividades e uma explicacdo, também satisfatéria, das diferentes formas
de jogo (ELKONIN, 1998:13).

7

Mas para o historiador holandés Huizinga (2001) o jogo é referido pela sua
intensidade, tensado, alegria e divertimento, que acontece entre animais, criancas e
adultos. Defende a idéia de que o jogo € central para a civilizacdo e em sua definicdo
de jogo inclui argumentos como:
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[..] o jogo & uma atividade ou ocupacdo voluntaria, exercida dentro de certos e
determinados limites de tempo e de espaco, segundo regras livremente consentidas, mas
absolutamente obrigatérias, dotado de um fim em si mesmo, acompanhado de um
sentimento de tenséo e de alegria e de uma consciéncia de ser diferente da ‘vida cotidiana’
(HUIZINGA, 2001:33).

Das definicbes encontradas a mais abrangente € esta, e possivelmente ela
também poderia ser empregada para definir o brincar, pois acredito que ela possa ser
bem aplicada para toda atividade que envolve ludicidade.

Em relacdo ao brinquedo, sou acometida pela tentagédo de fechar este conceito
como sendo aquele objeto especificamente e especialmente produzido, artesanal ou
industrialmente para responder as “demandas das criancas” ou de uma sociedade que
valoriza mais o objeto que o sujeito. No entanto, um estudo mais aprofundado me
mostrou outras facetas da histéria e dos conceitos do brinquedo que devem ser levados
em conta para a sua compreensdo. Estou me referindo aos estudos de Gilles Brougere
(1998), (2000), filésofo e antropdlogo que tem se dedicado ao estudo do brinquedo e da
brincadeira, e também aos estudos de Walter Benjamin (1984), (2002), fil6sofo alemao
gque acompanha a histéria cultural dos brinquedos, ligando-a aos modos de
experienciacdo da vida e acompreensao que temos da histéria.

Estabelecerei, primeiramente, de que modo entendo o brinquedo no decorrer
deste estudo, entendimento este baseado nos estudos de Brougeére, que defende que o

brinquedo deve ser compreendido:

[...Jcomo produto de uma sociedade dotada de tracos culturais especificos. Por um lado, o
brinquedo merece ser estudado por si mesmo, transformando-se em objeto importante
naquilo que ele revela de uma cultura. De outro lado, antes de ter efeitos sobre o
desenvolvimento infantil, € preciso aceitar o fato de que ele esta inserido em um sistema
social e suporta fungdes sociais que lhe conferem razéo de ser (BROUGERE, 2000:7).

Portanto, faz sentido a explicacdo de Aries de que estes “brinquedos” surgem
como “[...] o repositorio de manifestacfes coletivas abandonadas pela sociedade dos
adultos e dessacralizadas” (ARIES, 1981:89).

Confirmando esta revelacdo, Benjamin apresenta um objeto que todos nés
conhecemos e supostamente ja brincamos — o chocalho — também conhecido por

matraca. O que sabemos pelo senso comum é que este objeto ajuda na discriminacao
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auditiva, além de entreter e divertir a crianca. Contudo, o que Benjamin encontrou em
seus estudos difere profundamente desta visdo, pois o que a historia revela é que [...]
desde os tempos remotos o chocalho € um instrumento de defesa contra os maus
espiritos, o qual, justamente por isso, deve ser colocado nas maos do recém-nascido”
(BENJAMIN, 2002:97). Observamos, neste caso, que a origem do chocalho, um dos
mais antigos “objetos de brincar’, ndo foi inicialmente um brinquedo de crianca
pequenininha, pelo contrario, pode ter pertencido antes ao mundo dos adultos, como
um objeto pertencente aos rituais de uma cultura determinada.

Os brinquedos documentam como o adulto se coloca em relagdo ao mundo da
crianca (BENJAMIN, 1884). Ha brinquedos muito antigos, como bola, roda, roda de
penas, papagaio, que provavelmente derivaram de objetos de culto e que,
dessacralizados, ddo margem para a crianca desenvolver a sua fantasia. De qualquer

forma, quando h& o oferecimento destes objetos para a criancga, resta somente

[...] a ela uma certa liberdade em aceitar ou recusar as coisas, ndo poucos dos antigos
brinquedos (bola, arco, roda de penas, pipa) terdo sido de certa forma impostos a crianca
como objetos de culto, os quais sé mais tarde, e certamente gracas aforca da imaginacéo
infantil, transformando-se em brinquedos (BENJAMIN, 2002:98).

Os brinquedos, em certa medida, nasceram com a visdo que os adultos tinham
a-cerca das criangas, ou seja, adultos em miniaturas. E de acordo com os estudos de
Benjamin, levou muito tempo até que se percebesse este fato "[...] para nao falar do
tempo que levou até que essa consciéncia se impusesse também em relacdo &
bonecas” (BENJAMIN, 2002:86).

Este autor, em 1928, ofereceu novas formas de pensar o brinquedo, e esperava

uma superacao para os dias atuais do equivoco que acreditava ser a:

[...] brincadeira da crianca determinada pelo contedido imaginario do brinquedo, quando, na
verdade, da-se o contrario. A crianca quer puxar alguma coisa e torna-se cavalo, quer
brincar com areia e torna-se padeiro, quer esconder-se e torna-se bandido ou guarda.
Conhecemos muito bem alguns instrumentos de brincar arcaicos [...] tanto mais auténticos
quanto menos o parecem ao adulto. Pois quanto mais atraentes, no sentido corrente, sao os
brinquedos, mais se distanciam dos instrumentos de brincar; quanto mais ilimitadamente a



imitacdo se manifesta neles, tanto mais se desviam da brincadeira viva (BENJAMIN, 2002:
93).

Esta reflexdo tem a sua atualidade confirmada pelos mais diversos autores, e
sua importancia é confirmada pela falsa simplicidade e a inocéncia relativa que o0s
brinquedos escondem, contemplando as mais variadas formas de infantilizar. O préprio
Benjamin (2002) enfatiza o significado do verdadeiro brinquedo, e certamente uma
grande parte dos objetos modernos, indicados como brinquedo, ndo passam de
enfeites caros, uma vez que nas maos da crianga praticamente ndo possuem utilidade.
Este objeto oneroso que a midia coloca como ideal para a crianga tem poucas chances
de virar brinquedo.

Lembrando ainda da histéria do brinquedo, por volta do século XVIII, surgem as
oficinas especializadas na sua fabricacéo, e, aos poucos, as criangas comecam a ter
mais acesso a estes objetos; ao mesmo tempo, observamos que 0 seu uso hao e
exclusivo de um sexo, ou seja, tanto meninas como meninos brincam, indiferentemente,
com 0s mesmos brinquedos.

Para entender como 0s objetos se transformaram em brinquedos precisamos
conhecer as dificuldades por que passaram, e talvez ainda passem, os historiadores e
colecionadores ao ter que distinguir ”[...] a boneca, brinquedo de crianca, de todas as
outras imagens e estatuetas que as escavac¢des nos restituem em quantidades semi-
industriais e que quase sempre tinham uma significagéo religiosa [...]” (ARIES,1981:90).
Na maioria das vezes estes objetos e miniaturas de objetos dos adultos — incluindo os
bibelds, — e principalmente as bonecas — ndo eram de uso exclusivo das criangas, estes
objetos eram utilizados por bruxos e feiticeiras, em seus rituais de feiticarias, desde as

civilizagbes primitivas. Em relagdo ao que foi exposto, Benjamin esclarece:

[...] assim como o mundo da percepgéo infantil estd impregnado em toda parte pelos
vestigios da geracdo mais velha, com os quais as criancas se defrontam, assim também
ocorre com 0s seus jogos. E impossivel construi-los em um ambito da fantasia, no pais
feérico de uma infancia ou artes puras. O brinquedo, mesmo quando ndo imita 0s
instrumentos adultos, é confronto, e, na verdade, ndo tanto da criangca com os adultos, mas
destes com a crianca (BENJAMIN, 2002:96).
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Mesmo esta atividade tendo sofrido mutagdes em fungdo dos aspectos tratados
anteriormente, ela ainda é presente, e, conforme Huizinga, sua historia se iniciou antes
da cultura propriamente dita Portanto, existe uma impossibilidade de precisar um
conceito de jogo, e revela que "[...] 0 jogo é uma funcado da vida, mas nao é passivel de
definicdo exata em termos ldgicos, biolégicos ou estéticos” (HUIZINGA, 2001:10).

E por este motivo que, tomando por base a teoria que fundamenta este trabalho,
me propus a compreender os termos jogo, brinquedo e brincadeira no sentido mais
abrangente, e estardo inseridos em um universo que denominamos “brincar”. Portanto,
priorizarei neste estudo o termo “brincar’, por entender que ele compreende uma
multiplicidade de ac¢des ludicas, e este referencial teérico vem corroborar a qualificagéo
desta atividade humana e dos demais fenémenos ligados a ele como uma atividade que
produz desenvolvimento.

Determinado o termo ao qual farei referéncia neste trabalho, faz-se necessario

apresentar em que consiste o brincar nesta perspectiva tedrica.

2.2 AS DIMENSOES HISTORICA, SOCIAL E CULTURAL DO BRINCAR

Para entender em que consiste 0 brincar nesta perspectiva teorica, precisamos
primeiramente entender que “[...] a crianca nasce em um mundo que é humano [...]"
VYGOTSKY (1996), LEONTIEV (2001).

As pesquisas desenvolvidas pelos precursores da Psicologia Historico-Cultural
comprovaram que, obviamente, ndo se pode desconsiderar a influéncia da heranca
biologica da espécie humana, mas esta heranca ndo determina as funcdes psiquicas.
“As faculdades do homem né&o estdo virtualmente contidas no cérebro” (LEONTIEV,
s.d.:274-275). O que o cérebro encerra virtualmente ndo séo tais ou tais funcdes
especificamente humanas, mas apenas a funcdo para a formacgédo destas funcdes
(LEONTIEV, s.d.). Quando nascemos encontramos um

[...] mundo de objetos, encarnando as faculdades humanas que se formaram no processo de
desenvolvimento da préatica sécio historica, ndo é de imediato percebido como tal pelo
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individuo. Para que a natureza do mundo circundante, este aspecto humano dos objetos,
surja ao individuo ele tem que exercer uma atividade efetiva em relacdo a eles, uma
atividade adequada (se bem que n&o idéntica, evidentemente) aque eles, cristalizaram para
si (LEONTIEV, s.d.:254).

Isto significa dizer que o que a natureza da ao individuo ndo basta para que ele
viva em sociedade, certamente devemos entender este aspecto ndo na sua
especificidade, mas na diversidade de fendmenos criados pelo homem e que fazem
parte do repertério humano, como a linguagem oral, a escrita, 0s instrumentos, as artes,
entre outros. Contudo, ndo basta estar no centro do fenémeno, é preciso agir sobre ele,
e este € o papel do ser humano desde o seu nascimento. Cabe aqui elucidar as
palavras de Piéron citadas por Leontiev “[...] a crian¢a, no momento do nascimento, ndo
passa de um candidato a humanidade, mas ndo a pode alcangar no isolamento: deve
aprender a ser um homem na relacdo com os outros homens” (PIERON, apud
LEONTIEV, s.d.:255).

O que observamos € que, quando nascem, as crian¢cas estdo inseridas neste
mundo de objetos e fendbmenos criados pelas geracbes precedentes e, para que
possam se apropriar deles, "[...] que sdo o produto do desenvolvimento historico, €
necessario desenvolver em relacdo a eles uma atividade que se reproduza, pela sua
forma, os tragcos essenciais da atividade encarnada, acumulada no objeto” (Leontiev,
s.d.:286). Uma das atividades que pode servir ao proposito de apropriagdo da cultura
humana é o brincar, pois para o recém-nascido se tornar humano ndo basta que ele
esteja no meio de humanos, é necessario que esta crianca se aproprie da cultura na
relacdo com os outros homens. Portanto, a origem das mudancas que ocorrem no
homem, ao longo do seu desenvolvimento, esta, segundo os principios desta teoria, na
sociedade, na cultura e na sua histéria. Desta forma entendo que o brincar € uma
atividade humana como é o trabalho.

Desde bebé estamos mergulhados num mundo de cultura, de histéria e de
instrumentos construidos pelo homem, sempre permeado por seres humanos (nao
necessariamente de adultos) que promovem situacdes culturalmente valorizadas e que
estdo carregadas de significados. Este processo tem seu inicio quando nascemos, por

isso Elkonin (1998) nos lembra a pratica dos adultos de pendurarem objetos no berco
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do bebé para que lhe sirvam de distracao e que possam ser manipulados. Na verdade o
que estamos fazendo é inserindo este ser dentro desta cultura que € humana.

Outro exemplo de coisas que sdo oferecidas & criancas e que representam
objetos reais sdo os bichos (de borracha, pano, pellcia, etc.) e as bonecas. Para
Elkonin (1998) este ultimo é o brinquedo universal que adquire primeiro a fungéo
representativa. Em nossa cultura observamos que a convivéncia com estes objetos se
inicia ainda quando a crianca é um bebé, pois eles sdo colocados ao seu lado para
dormir, sé@o levados juntos para a banheira na hora do banho, no passeio, etc.

Estes objetos, aos poucos, vao se transformando pela interagdo favorecida pelos
adultos e mediada por sua cultura, e se transformam em brinquedo. Entre este objeto e
sua exploracéo — o brincar — existe um longo caminho a ser percorrido pela crianca que
vai se configurar na exploracéo, internalizacdo, transformacao, socializacao, construcao
de acdes ludicas.

E de acordo com Pontes e Magalhaes (2003) a “[...] transmissao de um elemento
cultural s6 pode ocorrer dentro de um contexto social [...]", ou seja, 0 brincar como
cultura s6 pode acontecer no social. E foi justamente esta relacdo que possibilitou a
acumulacao e a transmissao de experiéncia, as quais colaboraram no desenvolvimento
do homem e, consequentemente, no progresso da humanidade.

Prioritariamente, a evolucéo das fun¢des psiquicas do homem deve-se ao fato de
que a atividade caracteristica dos homens é uma atividade produtiva, criadora e
fundamental, denominada trabalho (LEONTIEV, s.d.: 252). O trabalho é o criador da
cultura, da histéria humana, das mediagBes que se constituem num fato universal e
especifico da espécie humana. Por estas mediacdes se desenvolvem as atividades
coletivas, consequentemente, as relacbes sociais, a criacdo e 0 emprego de
instrumentos, em especial a construcdo da linguagem. Para Leontiev (2001) s6 os
humanos tém capacidade de materializar ou mesmo cristalizar suas idéias e
experiéncias em objetos ou instrumentos, ou seja, 0s artefatos culturais sdo ao mesmo
tempo materiais e conceituais, sdo manifestacdes fisicas e de idéias.

Esta é a forma com que o individuo se humaniza, e sédo estas experiéncias que 0

homem absorve com o trabalho e que vao se imprimindo na sua heranca biolégica. O
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ser humano esta sempre realizando algo ao produzir a sua existéncia, assim vai
gerando necessidades que se materializam em atividades, desencadeando ac¢des para
atingir objetivos, e neste movimento trazem basicamente elementos velhos e novos, de
forma que vao organizando estes elementos velhos e criando elementos novos.

Com a crianga acontece igualmente, por ser humana, ela estd sempre realizando
atividades, e a sua atividade fundamental é o brincar, que também pode ser chamada
de trabalho. Portanto, a producdo da sua existéncia, ou melhor, da sua existéncia
humana, esta garantida, desde que Ihe seja permitida a pratica do brincar.

O brincar é a atividade que permite e garante acrianca a apropriacado da cultura
dos objetos e dos fendmenos pelas relagcbes humanas, e, quando ela se apropria dos
conhecimentos da cultura, torna-se também capaz de produzir cultura.

Nos estudos de Elkonin (1998), nos deparamos com um levantamento sobre as
diferentes formas de brincar nas mais diversas culturas e nos varios periodos da
histéria. As informacgdes obtidas o levaram aconstatacdo de que nas sociedades que
possuem baixo nivel de desenvolvimento as criancas participam em nivel de igualdade
nas atividades laborais juntamente com os adultos, e elas também brincam e jogam
com material de toda a espécie. Entretanto, constatou que estas crian¢cas nao
representavam cenas da vida dos adultos, nem imitavam em seus jogos as situagdes
vividas no cotidiano dos adultos, ou seja, nestes casos inexiste a presenca do faz-de-
conta ou, como prefere chamar Elkonin, do “jogo protagonizado”.

Com a evolucdo das sociedades tanto os meios como as formas de trabalho
passaram a ser mais elaborado, e esta transformacéo do carater da producao resultou
numa outra divisao de trabalho, neste aspecto houve uma mudanca na participacéo das
criangas, que agora ficam amargem das atividades laborais.

Para Elkonin é neste momento que nasce 0 jogo protagonizado, e este é
fundamentalmente resultado do desenvolvimento histdrico da sociedade, que teve
como consequéncia a mudanca de lugar da crianga no sistema de rela¢ées sociais, a
qual esta relacionada com as condi¢des sociais concretas da vida da crianca.

E a partir desta segregacdo que a crianca, em vez de vivenciar as suas

experiéncias juntamente com os adultos, passa a viver a sua infancia em separado.
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Este fato faz com que a crianca busque uma forma diferente de ter acesso acultura de
modo geral, e esta forma é traduzida pelo brincar. Brincando de faz-de-conta a crianca
tem acesso ao o mundo dos adultos, e este modo de brincar conduz a criangca também
ao aprendizado de praticas e papéis sociais da sua cultura.

Por meio destas atividades a crianca observa que as relagcdes sociais apontam
0s modos de “ser um humano”, e o papel do outro tem fundamental importancia na
constituicdo cultural deste humano, pois este se constitui sujeito na relagdo com o
outro, um “outro” que compartilha do mesmo contexto e que por isso Ihe é possivel
transmitir significados daquele meio em que se encontra. Portanto, o0 meio no qual a
crianca vive e age apresenta-se para Vygotsky como um lugar carregado de
significados, histéria e cultura, onde nao cabe pensar num ser abstrato.

E neste contexto que se constitui o humano, pois sua aprendizagem “[...]
pressupde uma natureza social especifica e um processo através do qual as criancas
penetram na vida intelectual daquelas que as cercam” (VYGOTSKY,1996:115).

Nesta linha de raciocinio, avalizada pela teoria historico-cultural, pode-se afirmar
que, quando a crianca brinca de faz-de-conta, o que ela realmente apresenta sédo as

funcdes que as pessoas exercem no seu cotidiano, e, de acordo com Elkonin (1998:34):

[...] a base do jogo protagonizado em forma evoluida ndo € o objeto, nem o seu uso, nem a
mudanca de objeto que o homem possa fazer, mas as relacbes que as pessoas
estabelecem mediante as suas a¢des com 0s objetos; ndo € a relagdo homem-objeto, mas a
relacdo homem-homem. E como a reconstituicdo e, por essa razdo, a assimilacdo dessas
relacdes transcorrem mediante o papel do adulto assumido pela crianca, sdo precisamente
0 papel e as acdes organicamente ligadas a ele que constituem a unidade do jogo .

Assim, quando a crianga brinca, o que ela internaliza, repete e/ou transforma sao

as acgles que ela observa das relagbes e fungcbes exercidas no cotidiano das pessoas.
Portanto, ao brincar a crianga se expressa, e, deste modo, segundo Brougeére:

[...] insere-se num sistema de significacdes, em outras palavras, numa cultura que lhe da
sentido. Para que uma atividade seja um jogo é necessario entdo que seja tomada e
interpretada como tal pelos atores sociais em funcdo da imagem que tém dessa atividade
(BROUGERE, 1998:105).
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E durante este processo a crianca aprende a distinguir o que e quando uma
atividade é ludica ou nao, pois:

[...] a presenga de uma cultura preexistente que define o jogo, torna-o possivel e faz dele,

mesmo em suas formas solitarias, uma atividade cultural que supde a aquisicdo de

estruturas que a crianga vai assimilar de maneira mais ou menos personalizada para cada
nova atividade lidica (Brougére, 1998:106).

Neste caso, faz-se necessario explicitar em que conceito de cultura estou me
pautando. Busquei entender este conceito na Filosofia, a qual traz a palavra cultura
com dois significados, sendo um deles, o mais antigo, que “[...] significa a formagéo do
homem, sua melhoria e refinamento [...]" e o segundo significado "[...] indica o produto
dessa formacédo, ou seja, o conjunto dos modos de viver e de pensar cultivados,
civilizados, polidos, que também costumam ser indicados pelo nome de civilizagdo”
(ABBAGNANO, 2000:225). Ainda em Abbagnano (2000) encontramos 0 mote de que

esta palavra é

[...] usada por socidlogos e antropélogos para indicar o conjunto de modos de vida criados,
adquiridos e transmitidos de uma geragdo para a outra, entre os membros de determinada
sociedade. Nesse significado, cultura ndo é a formacdo do individuo em sua humanidade,
nem sua maturidade espiritual, mas € a formacéao coletiva e anénima de um grupo social nas
instituic6es que o definem (ABBAGNANO, 2000: 226).

Na Psicologia Historico-Cultural Vygotsky traz o conceito de cultura como um
produto, ao mesmo tempo, da vida social e da atividade social do homem. Compreende
a cultura como uma prética social resultante das rela¢gées sociais proprias de uma
determinada sociedade e também como um produto do trabalho social (PINO, 2000).

Vale ainda registrar que Huizinga traz em seus estudos que o jogo € anterior a
cultura e, certamente, se o relacionarmos alogica vygotskiana, que diz que o social é
ao mesmo tempo condicdo e resultado do aparecimento da cultura, a afirmacdo de
Huizinga estava correta.

Nesta perspectiva, o social precede a cultura e, concomitantemente, adquire nela
novas formas de existéncia. E por este motivo que “[...] sob a ac¢&o criadora do homem,
a sociabilidade biologica adquire formas humanas, tornando-se modos de organizacéo

das relagbes sociais dos homens” (PINO, 2000:53).
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Por conseguinte, o desenvolvimento humano acontece num processo continuo
de internalizacdo das formas culturalmente existentes de comportamento. E as
interacbes com 0 meio sdo consideradas sempre com base em um meio social e
cultural especifico, com significados particulares, caracterizando cada grupo cultural.

Deste modo é preciso reiterar que, sendo 0 objeto desta pesquisa “o brincar na
escola”, assim, discutirei o processo de preservagdo e transmissédo cultural que a
educacao congrega, e que, neste caso especifico, a cultura é definida como patriménio
de conhecimento e de competéncias, e a responsabilidade da escola € transmitir e

perpetuar a experiéncia humana (FORQUIN, 1993). Ainda em Forquin:

Pode-se dizer perfeitamente que a cultura é o conteddo substancial da educacao, sua fonte
e sua justificativa Ultima: a educagdo ndo € nada fora da cultura e sem ela. Mas,
reciprocamente, dir-se-a que € pela educagdo, pelo trabalho paciente e continuamente
recomecado de uma “tradicdo docente” que a cultura se transmite e se perpetua: a
educacdo “realiza” a cultura como memoria viva, reativagdo incessante e sempre ameacada,
fio precério e promessa necessaria de continuidade humana (FORQUIN, 1993:14).

Pode-se entender “o brincar na escola” como parte de um processo de
preservacao e transmissao cultural, pois o brincar pressupde uma aprendizagem social,
e neste caso aprender formas de brincar é parte integrante desta cultura. Apds estas
explanacgdes as questdes que emergem sdo: COmo acontece esta transmissdo, como as
criancas aprendem as brincadeiras e, principalmente, como elas significam este
brincar?

Conhecendo o que defendem as teorias psicolégicas e considerando que na teoria
histérico-cultural ndo ha muitas referéncias ao brincar das criangas com idade acima de
sete anos, busquei conhecer os modos de brincar destas criangas, objetivando

compreender como as criangas significam o brincar na escola.

2.3. O PAPEL DO BRINCAR NO PROCESSO DE APROPRIACAO DA CULTURA

Ao analisar o papel do brincar no processo de desenvolvimento, Vygotsky

identifica que muitos definem o brincar como uma atividade que da prazer acrianga.
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Mas, segundo este autor, isto € um equivoco, pois existem outras atividades que
proporcionam muito mais prazer. Ele menciona que chupar chupeta pode ser uma
atividade mais agradavel do que alguns jogos que s déo prazer se o seu resultado for
interessante (1996:121), mas, de toda forma, o prazer ndo deve ser visto como uma
caracteristica definidora do brincar.

Mesmo o brincar ndo tendo esta definicdo, Vygotsky declara que o brincar
preenche as necessidades da crianca, e entende o termo necessidade ndo como
necessidade fisica, mas uma motivacao intrinseca do ser humano, como ”[...] tudo
aquilo que é motivo para a acado” (VYGOTSKY,1996:121).

A atividade € caracterizada por ac¢des que satisfazem necessidades que nédo se
relacionam com o seu resultado objetivo, e esta atividade se denomina brincar,
atividade que possui na sua propria esséncia o seu motivo.

Para compreender o brincar é preciso também desmistificar a idéia de que a
crianga brinca porque tem energia sobrando, ao que Leontiev argumenta que é um
contra-senso acreditar nesta possibilidade. Certamente a crianca necessita de alguma
energia para que possa brincar, contudo nao € por isto que ela brinca. A crianca brinca
porque tem necessidade de agir em relacdo n&o apenas aos objetos que estdo ao seu
alcance, mas em relagdo ao mundo mais amplo dos adultos (LEONTIEV, 2001:124).

Segundo Vygotsky, tanto a necessidade quanto o incentivo é que colocam a

crianca em acao, e disto resulta que todo o seu avancgo:

[...] esta conectado com uma mudanca acentuada nas motivagdes, tendéncias e incentivos.
Aquilo que é de grande interesse para um bebé deixa de interessar uma crianga um pouco
maior. A maturacao das necessidades € um topico predominante nessa discusséo, pois é
impossivel ignorar que a crianca satisfaz certas necessidades no brinquedo. Se néo
entendemos o carater especial dessas necessidades, ndao podemos entender a
singularidade do brinquedo como uma forma de atividade (VYGOTSKY, 1996:122).

Assim, o brincar se apresenta como uma forma de a crianca satisfazer seus
desejos e necessidades que ndo podem ser imediatamente satisfeitos ou simplesmente
esquecidos. Vygotsky define que até os trés anos de idade a crianca tem necessidade
de satisfazer seus desejos imediatamente. ApOs este periodo, na idade pré-escolar, a

tendéncia é que estes desejos ampliem em muito 0 seu numero, e sua forma de
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resolvé-los é pelo brincar. Se antes dos trés anos uma boa conversa e a oferta de outro
objeto poderia resolver, mesmo que momentaneamente, com a mudanc¢a do foco de
desejo agora ja ndo € mais tao facil esta negociacao.

Para “[...] resolver esta tenséo, a crianca em idade pré-escolar envolve-se num
mundo ilusério e imaginario onde os desejos nado realizaveis podem ser realizados, e
esse mundo é o que chamamos de brinquedo” (VYGOTSKY, 1996:122). O brincar ou a
imaginacdo em acdo é a primeira possibilidade de acdo da crianca numa esfera
cognitiva, este fato justifica que no brinquedo a crianca age com um significado
alienado numa situagéo real.

A imaginacdo é uma atividade humana consciente e, como todas as fun¢des da
consciéncia, surge originalmente da acao, e ao brincar ela representa e produz muito
mais do que aquilo que viu: "[...] o brinquedo envolvendo uma situacéo imaginaria é, de
fato, um brinquedo baseado em regras” (VYGOTSKY, 1996:124) .

Vygotsky expde a idéia de que toda situagdo imaginaria contém regras, explicitas

ou néo, ainda assim a crianca adota a lei do menor esforcgo, ou seja,

[...] ela faz 0 que mais gosta de fazer, porque o brinquedo esta unido pelo prazer — e, ao
mesmo tempo, aprende a seguir os caminhos mais dificeis, subordinando-se a regras e, por
conseguinte, renunciando ao que ela quer, uma vez que a sujeicdo a regras e a rendncia a
acéo impulsiva constitui o caminho para o prazer no brinquedo (VYGOTSKY, 1996:130).

E ao mesmo tempo esta experiéncia traz a crianca a possibilidade de
emancipacao, pois, ao brincar, ela toma posse de uma atividade que permite e se
sustenta na transgressao do real (VYGOTSKY, 1996:130).

Deste modo, quando a crianca esta representando o papel do motorista, por
exemplo, suas acdes se enquadram nas regras aceitaveis de comportamento do que
ela internalizou sobre o que é ser motorista. A crianca aprende deste modo que agir
considerando estas regras “[...] significa dominar seu préprio comportamento,
aprendendo a controla-lo, a subordind-lo a um proposito definido” (LEONTIEV,
2001:69).
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Neste caso Leontiev traz a sua contribuicdo assegurando que, quando a crianga
se imagina motorista, ela pode vir a reproduzir a forma de agir de um Unico motorista

que ela tenha visto,

[...] mas a sua propria acdo € uma representacdo, ndo de um certo motorista concreto, mas
de um motorista “em geral”, ndo suas acfes concretas, tais como foram observadas pelas
criancas, mas as acdes de guiar um carro em geral, dentro dos limites, é claro, da
compreenséo e generalizacio dessas acgbes, que sejam acessiveis acrianca. E por isso que
0 motivo para a crianga ndo é reproduzir uma pessoa concreta, mas executar a propria agao
como uma relacdo com o objeto, ou seja, precisamente uma acéo generalizada. (LEONTIEV,
2001:130).

A crianga, ao reproduzir o comportamento social do adulto em suas brincadeiras,
combina situacdes reais com elementos da sua imaginacdo. Deste modo a crianca
demonstra que € capaz de fazer mais do que ela pode compreender.

Se toda situagcdo imaginaria contém regras, Vygotsky traz a revelagdo de que
todo jogo, incluindo aqueles “[...] chamados jogos puros com regras [...]", por sua vez,
contemplam situacdes imaginarias (VYGOTSKY, 1996:125).

Esta situacdo imaginaria € muito mais a lembranca (memodria em acao) de
alguma coisa que realmente aconteceu do que uma situacdo imaginaria nova. Este é
um processo psicolégico novo para a crianca, e na medida em que a brincadeira se
desenvolve, observamos um movimento em direcdo a realizacdo consciente do seu
propoésito; esta acdo representa uma forma especificamente humana de atividade
consciente (VYGOTSKY,1996:122).

E neste aspecto as transformagbes que comegam a ocorrer na memoria
impedem que a crianca esqueca seu desejo, com a mesma facilidade com que fazia
antes, pois agora conta com a capacidade de registrar e conservar experiéncias, as
quais lentamente védo se operando. Estes sdo elementos das Func¢des Psicologicas
Superiores, que sao processos tipicamente humanos como: a memdéria, a imaginacao, a
atencao, a capacidade de planejar, de antecipar, a linguagem, entre outros.

As Funcoes Psicoldgicas Superiores, entendidas como a¢des mediadas, ocorrem
pela interacdo da crianga com membros mais experientes da cultura, propiciando nesta

interacdo a internalizagdo dos mediadores simbdlicos e da propria relagéo social.
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Este processo de formagdo resulta do movimento dialético entre interpsicoldgico
e intrapsicologico, que sdo propulsores das FungBes Psicologicas Superiores. De
acordo com Vygotsky “[...] todas as fun¢des no desenvolvimento da crianca aparecem
duas vezes: primeiro, no nivel social, e, depois, no nivel individual; primeiro, entre
pessoas (interpsicoldgica), e, depois, no interior da crianca (intrapsicolégica)’, e este
processo esta ligado a mudancas “[...] nas leis que governam sua atividade; elas sédo
incorporadas em um novo sistema com suas proéprias leis” (VYGOTSKY, 1996:75).

Desta forma, o brincar auxilia na constituicdo do individuo como sujeito,
possibilitando que este seja capaz de regular voluntariamente sua conduta, pois é pelo
brincar que a criangca se apropria das significacées produzidas nas relacdes sociais,
constituindo-se como sujeito, caracterizando-se assim o brincar como uma atividade
potencialmente destinada ao desenvolvimento da psique da crianca e,
consequentemente, da sua consciéncia.

Neste processo as situaglOes criadas pela imaginagcédo da crianga, no momento
em que brinca e as situacdes/objetos reais, presentes no seu dia-a-dia, fazem com que
ela possa criar, atribuindo outros significados aos objetos com os quais brinca,
objetivando satisfazer suas necessidades e desejos, de forma imediata, portanto, “[...]
um dado objeto tem um significado no brinquedo e outro significado fora dele”
(VYGOTSKY,1996:134).

De certo modo, como afirma Vygotsky, a base de toda ac&o criadora esta na
inadaptacdo ao mundo real, e sem a tensdo que move 0 sujeito a agir ndo haveria
criagdo. Em seu livro La imaginacion y el arte en la infancia Vygotsky (1987:35)
alerta que “[...] o ser que se encontre plenamente adaptado no mundo que o rodeia,
nada poderia desejar, ndo experimentaria ansia nenhuma e, certamente, nada poderia
criar” (tradugao minha).

Assim, a crianga ao brincar vai criando suas experiéncias, contribuindo e
construindo conhecimentos acerca do mundo e do outro com quem se relaciona.
Conforme Vygotsky (1996), o brincar € responsavel por grande parte do
desenvolvimento da crianca, pois “[...] € no brinquedo que a crianca aprende a agir

numa esfera cognitiva, ao invés de numa esfera visual externa, dependendo das
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motivacbes e tendéncias internas, e ndo dos incentivos fornecidos pelos objetos
externos” (VYGOTSKY, 1996:126).

Este processo também € enfatizado por Leontiev em seu estudo sobre o
desenvolvimento do psiquismo, ao destacar que o mundo dos objetos que a crianca
assimila vai ficando cada vez mais amplo para ela. Este mundo se relaciona aos
objetos que pertencem ao seu ambiente e aos adultos, com os quais ainda n&o pode
operar na realidade, pois estdo além da sua capacidade (LEONTIEV, 2001:120).

Sua necessidade de agir, por um lado, e a impossibilidade de executar as acfes
desejadas, por outro, fazem com que a crianca resolva esta contradicdo pelo brincar
(LEONTIEV, 2001:121). Desta forma a crianga descobre um mundo novo — o mundo
dos adultos. A crianca ndo percebe inicialmente, mas o seu propdésito € atuar como um
adulto. Antes da descoberta a crianca brincava com a boneca, agora ela assume o
papel de méae, e a boneca é a sua filhinha. O menino ndo empurra somente o carrinho,
agora ele é o bombeiro que dirige 0 seu caminhao.

Ao presenciar estas acdes da crianca € comum o proprio adulto dizer acrianca
que ela esta procedendo como um homenzinho (ELKONIN, 1998:403), e, mesmo sem
saber, este adulto estd contribuindo para a aproximagdo destes dois mundos. Aos
poucos a crianga vé no adulto seu modelo e comecga a percebé-lo pelas suas fungbes
nas relagées humanas.

Tomando como referéncia o mundo dos adultos, o brincar é a forma que a
crianca tem de satisfazer seus desejos, lembrando que para atender as suas
necessidades bésicas a crianca fundamentalmente conta com as relacdes
estabelecidas com os adultos, que fazem parte de um restrito grupo, que determinam
suas relacdes com todo o resto do mundo, e estas pessoas sd0 seu pai, mée e as
pessoas muito préximas destas. A crianca conta também com as relacbes
estabelecidas com um segundo grupo que é formado por todas as demais pessoas, e,
conforme Leontiev, "[...] as relacbes como essas sao mediadas pelas relacbes que ela
estabeleceu no primeiro circulo, mais estreito” (LEONTIEV, 2001:60).

Se as relacbes e o desenvolvimento da crianca dependem de um grupo restrito

de pessoas, é bem possivel imaginar como o fato de ingressar na escola pode mudar
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totalmente, para esta crianca, o seu modo de ver e compreender o mundo, mesmo
guando "[...] psicologicamente sua atividade permanece como antes, dentro de seus
muitos limites basicos” (LEONTIEV, 2001:60). Este desenvolvimento dependera de
como a crianca esta ressignificando o seu conhecimento, e consequentemente, todo o
sistema de suas relagcbes € reorganizado de tal modo que "[...] sob a influéncia das
circunstancias concretas de sua vida, o lugar que ela objetivamente ocupa no sistema
das relacfes se altera” (LEONTIEV, 2001:59).

Neste sentido, Elkonin (1998) defende que pelo faz-de-conta ou pelo jogo
protagonizado, como ele prefere chamar, a criangca consegue penetrar na vida e nas
relacdes dos adultos, o que de outro modo ndo seria possivel. Nestas brincadeiras as
criancas reconstituem a esfera de trabalho dos adultos que lhes é acessivel, assim
como também os afazeres domésticos nos quais participam mais diretamente.

Ao brincar de faz-de-conta a crianga se comporta como se tivesse mais idade do
qgue realmente possui, ensaia comportamentos, papéis, atitudes, valores e habitos,
situacao esta para as quais na vida real ainda ndo esta preparada. Esta atuacdo nesse
mundo imaginario cria uma Zona de Desenvolvimento Proximal, ou seja, de acordo com
Wertsch, significa “[...] a regido dindmica que permite a transicdo do funcionamento
interpsicoldgico para o funcionamento intrapsicolégico, pois, segundo Vygotsky, todas
as Funcdes Psicolégicas Superiores resultam da reconstrucdo pelo sujeito de uma
atividade social, partilhada” (Apud ZANELLA, 2001:98).

Mesmo considerando que existe uma grande diferenca entre 0 comportamento
na vida real e o comportamento no jogo, a atuagdo no mundo imaginario cria uma Zona
de Desenvolvimento Proximal composta de conceitos, ou processos em
desenvolvimento. As interacdes requeridas no jogo possibilitam a internalizacdo do real
e promovem o desenvolvimento cognitivo (BAQUERO, 1998).

Vygotsky enfatiza que o brincar é “[...] uma das principais ou a principal atividade
da crianga [...] ” e deste modo ele “[...] destaca o carater central do brinquedo na vida da
crianca, subsumindo e indo além das funcdes de exercicio funcional, de seu valor
expressivo, de seu carater elaborativo, etc...” (BAQUERO,1998:101). Na sua

singularidade a brincadeira também exerce um papel fundamental no desenvolvimento
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do pensamento da criancga, pois é por meio desta atividade que ela aprende conceitos e
a fazer abstragbOes, operando com o significado das coisas, sem mais depender dos
objetos.

E € a partir deste processo que, aos poucos, a crianca aprende a separar 0
significado da acado, e este significado passa a acontecer predominantemente no
brincar. Esta atividade favorece a capacidade de lidar com os significados dos objetos
ausentes. E desta distin¢co que nasce o simbolo.

De certa forma, antes da aquisicdo da linguagem, a relacédo da crianca com 0s
objetos é de atracédo, pois estes ditam o seu comportamento (uma porta fechada sugere
que seja aberta, um pote aberto sugere que seja fechado...), a crianca restringe-se a
esta reacdo porque na primeira infancia a consciéncia € determinada pela unido de
motivacdo e percepc¢ao, sendo ainda a percepc¢do um aspecto integrado de uma reacao
motora. Seu comportamento € desencadeado por fatores externos, ou seja "[...] toda
percepcao € um estimulo para a atividade” (VYGOTSKY, 1996:127).

Por volta dos dois a trés anos de idade, a crianca apresenta um desenvolvimento
bastante avancado, pois houve progresso na sua linguagem, no desenvolvimento das
Funcbes Psicologicas Superiores como a memoria, a atencdo, o pensamento, e ja
apresenta também a capacidade de representar por meio do faz-de-conta.

Neste periodo, a crianga comec¢a a dar outro significado ao objeto, este deve
lembrar de alguma forma o objeto de acdo — um cabo de vassoura poderia ser usado
para representar o cavalo, pois este objeto guarda semelhanca com o cavalo por
suportar a agdo que no episodio € andar a cavalo. Neste mesmo periodo, se o objeto
fosse trocado por um lapis, a agdo ndo poderia ser realizada, porque a crian¢ca neste
momento ndo consegue abstrair 0 objeto da acdo motora, assim nao é possivel
cavalgar um lapis da mesma forma que ele faz com um cabo de vassoura.

Como podemos observar, a crianca tem necessidades que ndo sdo possiveis de
serem realizadas, mas podem ser satisfeitas no seu mundo imaginario. A crianca,
conforme enfatiza Vygotsky "[...]ao querer, realiza seus desejos. Ao pensar, ela age”,

mesmo assim as suas [...]’acfes internas e externas sao inseparaveis: a imaginacao, a
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interpretacdo e a vontade sao processos internos conduzidos pela acdo externa”
(VYGOTSKY, 1996:132).

Com a evolucdo deste processo, a crianga ndo precisa mais de um suporte
(objeto) que lembre o seu instrumento de acdo (no caso, o0 cavalo). A crianca pode
bater os pés no chdo, fazendo de conta que esta cavalgando, assim ela passa a
perceber primeiro o significado atribuido a agdo e esta em segundo plano, significa que:

[...] separar o significado do objeto tem conseqiiéncias diferentes da separagdo entre
significado e ag¢do. Assim como operar com o significado de coisas leva ao pensamento
abstrato, observamos que o desenvolvimento da vontade, a capacidade de fazer escolhas
conscientes, ocorre quando a crianca opera com o significado de aces
(VYGOTSKY,1996:132).

No entanto, para chegar a isto a crianga certamente ja explorou muitos objetos,
em diferentes lugares e de diferentes formas, para entdo conseguir pensar que
qualquer coisa possa ser um aviao.

Vygotsky ressalta que no brinquedo a crianca tem a possibilidade, pela utilizacéo

de alguns objetos, de executar com eles gestos representativos. E o caso de quando

[...] uma trouxa de roupas ou um pedaco de madeira torna-se, num jogo, um bebé, porque
0S mesmos gestos que representam o segurar uma crianca ou o dar-lhe de mamar podem
ser aplicados a eles. O préprio movimento da crianga, seus proprios gestos, é que atribuem
a funcdo de signo ao objeto e Ihe dao significado” (VYGOTSKY, 1996:143),

Esta € a possibilidade do gesto representativo da acdo real. Neste sentido,
podemos observar a importancia de o jogo de faz-de-conta:

[...] ser entendido como um sistema muito complexo de “fala” através de gestos que
comunicam e indicam os significados dos objetos usados para brincar. E somente na base
desses gestos indicativos que esses objetos adquirem, gradualmente, seu significado —
assim como o desenho que, de inicio apoiado por gestos, transforma-se num signo
independente (VYGOTSKY, 1996:143-144).

Neste aspecto Vygotsky pesquisou a génese da funcao dos signos na linguagem
escrita e pdde constatar que a crianga a partir dos trés anos de idade € capaz de
entender a representacdo simbodlica. Se usarmos objetos familiares da crianca

representando coisas e pessoas também familiarizadas e lhe contarmos uma historia,
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ela conseguira “ler” com facilidade esta notacdo simbdlica. Um exemplo ilustrativo seria
a historia do “Lobo mau e os sete cabritinhos”, contada usando como suporte escovas
de dente de tamanhos diferentes para representar os cabritinhos e uma tesoura para
ser o lobo.

Neste caso 0 objeto usado deve cumprir uma funcdo de substituicdo: a tesoura
significa a figura do lobo, a escova menor, o cabrito que é cagula, mas somente 0 gesto
pode dar a eles os significados. Aos poucos a crianga descobre que ”[...] os objetos nao
s6 podem indicar as coisas que eles estdo representando como podem, também,
substitui-las [...]", e assim "[...] sob o impacto do novo significado adquirido modifica-se
a estrutura corrigueira dos objetos” (VYGOTSKY, 1996:145).

Entéo, voltando ahistoria do lobo e dos sete cabritinhos, se a tesoura € o lobo e
cai da mesa em que estamos contando a historia, a crianca pode dizer: “o lobo caiu”.
Neste caso 0 objeto adquire a funcdo de um signo, tornando-se, nessa fase,
independente dos gestos das criancas” (VYGOTSKY, 1996:146).

As criancas um pouco maiores podem ler notagcdes um pouco mais complexas,
mesmo assim 0s objetos devem, como neste experimento, admitir o gesto apropriado e
que possa funcionar como um ponto de aplicagcdo dele (VYGOTSKY, 1996); caso

contrario, serdo rejeitados pelas criangas. Neste episddio Vygotsky salienta que:

[...] representa um simbolismo de segunda ordem e, como ele se desenvolve no brinquedo,
consideramos a brincadeira de faz de conta como um dos grandes contribuidores para o
desenvolvimento da linguagem escrita — que é um sistema de simbolismo de segunda ordem
(VYGOTSKY, 1996:146).

Vygotsky pautou-se nos estudos de Heltzer, que se dedicou a investigar como a
representacdo simbolica dos objetos — tdo importante no aprendizado da escrita — se
desenvolve em criancas de trés a seis anos de idade. Sua concluséo foi que, quando a
crianga brinca, "[...] a diferenca entre uma crianca de trés e outra de seis anos de idade
ndo estd na percepcdo do simbolo mas, sim, no modo pelo qual sdo usadas as varias
formas de representacao” (VYGOTSKY, 1996:147).

Conforme este estudioso, esta ”"[...] € uma conclusdo extraordinariamente

importante; ela indica que a representacdo simbdlica no brinquedo €, essencialmente,
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uma forma particular de linguagem num estagio precoce, atividade essa que leva,
diretamente, a linguagem escrita” (VYGOTSKY, 1996:147). Tendo por base tais
consideracdes tedricas, podemos perguntar: Qual é o lugar desta representacéo
simbdlica na educacao infantil? E na escola? A educacédo de forma geral tem tirado
proveito deste conhecimento? E com relacdo & outras formas de linguagem? Pois
entendemos que ndo existe somente uma forma de linguagem®, mas que,
fundamentalmente para se chegar a linguagem escrita € preciso que a crianca
experiencie outras formas de expressdo como o brincar, o gesto, o desenho, entre
outras, e que possibilite o desenvolvimento do simbolismo de segunda ordem.

Acrescenta-se a experiéncia sociocultural da crianca, a linguagem que se
constitui ndo somente como meio de comunicacdo, mas como signo de exceléncia na
mediacdo do desenvolvimento das func¢des psicolégicas e como instrumento do
pensamento (VYGOTSKY, 1989).

Estas construces oportunizam a crianca a dar significado e sentido® & suas
representacdes, fazendo abstracdes, e a partir destas ela pode compreender o
simbolismo da escrita.

Este processo ndo acontece de forma linear, e suas caracteristicas sdo as
rupturas e as aparentes descontinuidades. E este desenvolvimento ocorre no
movimento, nesta dialética supostamente fragmentaria, mas necessaria no seu
conjunto, para a conquista do seu maior objetivo. O que significa dizer que a linguagem
grafica aparece tendo por base a linguagem verbal, e “[...] neste sentido, os esquemas
gue caracterizam os primeiros desenhos infantis lembram conceitos verbais que
comunicam somente 0s aspectos essenciais dos objetos” (VYGOTSKY, 1996:149).

Muitas vezes quando a crianca faz, ou tenta representar, seus primeiros

“desenhos”, sua linguagem oral ja esta bem desenvolvida, exercendo agora uma

2 Segundo Michaelis (1998:1260), o significado de linguagem é: 2.Conjunto de sinais falados (glotica),
escritos (gréfica) ou gesticulados (mimica), de que se serve 0 homem para exprimir suas idéias e
sentimentos. 3. Qualquer meio que sirva para exprimir sensacdes ou idéias.

® Em Obras escogidas Il: problemas de psicologia general, Vygotsky esclarece que "[...] o sentido da
palavra é a soma de todos 0s eventos psicolégicos evocados em nossa consciéncia gracas apalavra. O
significado é s6 uma destas zonas do sentido, a mais estavel, coerente e precisa” (Apud ZANELLA,
2001:77).
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atividade mediadora que constitui a funcdo de organizar e planejar o pensamento.
Quando a crianca desenha, ela o faz de memdéria, com o que conhece; e certamente
sabe muito mais do que € capaz de desenhar, e, na verdade, a sua representacao
grafica sdo tdo-somente algumas indicacdes. Observamos que, ao relatar o seu feito, a
crianga usa 0 mesmo recurso utilizado durante o registro do desenho, ou seja, sua
memoria.

A crianca leva muito tempo para descobrir que seus tracos podem significar algo.
Para a crianca o seu “desenho” € um objeto em si mesmo, e como prova disto Vygotsky
relata que, ao mostrar a ela um desenho onde aparece uma crianga de costas, a reacao
imediata desta é virar a folha para vé-la de frente. Esta acdo é sempre acompanhada
pela fala, e a linguagem oral esta constantemente permeando a construcao de todos os
outros sistemas de signos que sédo criados.

Quando pedimos a uma crianca para representar, da forma que souber, alguns
objetos, muitas criangas utilizam-se do desenho para fazé-lo, e outras j4 arriscam
simbolos abstratos®. E por isto que podemos afirmar que o desenho das criancas se
torna linguagem escrita real.

Estes registros, principalmente os desenhos, sdo simbolos de primeira ordem,
que representam diretamente a¢gdes ou objetos, e ainda terdo que evoluir para chegar
ao simbolismo de segunda ordem, no qual o desenho da figura se transforma em sinais
escritos representativos dos simbolos falados das palavras. Em outras palavras,
Vygotsky ressalta que a crianca passa pela transicdo de desenhar coisas para
desenhar a fala (VYGOTSKY,1996:153). Assim, a defesa é que “[...] dado o estado
atual do conhecimento psicologico, a nossa concepg¢do de que o brinquedo de faz de
conta, o desenho e a escrita devem ser vistos como momentos diferentes de um
processo essencialmente unificado de desenvolvimento da linguagem escrita [...]"
(VYGOTSKY,1996:153). Deste modo, podemos imaginar as:

*" Sobre este tema verificar FERREIRO Emilia. Alfabetizacdo em processo. Sdo Paulo: CORTEZ, 1998;

. Reflexdes sobre alfabetizacdo. 24 ed. S&o Paulo: Cortez, 1985; &
Teberosky, Ana. A psicogénese da lingua escrita. Campinas: Ed. Unicamp, 1990; e, SMOLKA, Ana L.
A crianca na fase inicial da escrita. S&o Paulo: Cortez, 1989, entre outros.
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[...] transformacdes que ocorrem no desenvolvimento cultural das criancas em consequéncia
do dominio do processo de linguagem escrita e da capacidade de ler, para que nos
tornemos cientes de tudo que os génios da humanidade criaram no universo da escrita”
(VYGOTSKY,1996:154).

As consideracdoes de Vygotsky com relagdo ao modo com que a linguagem
escrita tem sido tratada nas escolas implicam duas indicagfes do que acredita ser
importante partilhar sob o ponto de vista pedagogico para que na escola exista a
“linguagem escrita viva”.

A primeira delas é de que mesmo ”[...] as criancas mais novas sao capazes de
descobrir a fungdo simbdlica da escrita” (VYGOTSKY,1996:154), o que poderia ser
considerado desde o inicio da educagéo infantil.

Contudo, Vygotsky faz algumas ressalvas, as quais ainda nao foram

consideradas pela grande maioria de professores, ou seja, que:

[...] o ensino tem de ser organizado de forma que a leitura e a escrita se tornem necessarias
& criancas. Se forem usadas apenas para escrever congratulagbes oficiais para os
membros da diretora da escola ou para qualquer pessoa que o professor julgar interessante
(e sugerir claramente para as criancas) entdo o exercicio da escrita passara a ser puramente
mecénico e logo podera entediar as criangas; suas atividades ndo se expressardo em sua
escrita e suas personalidades ndo desabrochardo. A leitura e a escrita devem ser algo de
que a crianca necessite (VYGOTSKY, 1996:155-156).

Assim, as criancas nao precisam necessariamente parar de brincar para fazer
um exercicio sem sentido e estéril, a escrita pode fazer parte da brincadeira, e assim
ela acontecera de forma prazerosa, significativa e ndo imposta.

Este € ainda o maior desafio da escola, pois estamos no século XXI, e as
praticas que observamos revelam que ainda ndo compreendemos estes estudos, visto
que a escrita ainda é ensinada "[...] como uma habilidade motora e ndo como uma
atividade cultural complexa” (VYGOTSKY, 1996:156).

Embora as publicacdes desta teoria sejam bastante divulgadas e conhecidas,
ainda se faz necessaria uma maior apropriacao e reflexdo sobre o seu conteudo, sobre
0 que verdadeiramente seja “[...] uma leitura e uma escrita relevante a vida [...]”

(VYGOTSKY, 1996:156). Em segundo lugar, Vygotsky afirma que a escrita deve
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[...] ter significado para as criangas, [...] uma necessidade intrinseca deve ser despertada
nelas e a escrita deve ser incorporada a uma tarefa necessaria e relevante para a vida. So
entdo poderemos estar certos de que ela se desenvolvera ndo como habito de méao e
dedos, mas como uma forma nova e complexa de linguagem (VYGOTSKY, 1996:156).

A brincadeira, que ainda € muito presente na idade dos cinco aos oito anos, ndo
poderia ser a grande aliada neste processo de apropriacdo da linguagem escrita? Esta
possibilidade pode vir a ser construida com as criangcas, como uma divertida
brincadeira, cujos desafios se transformem em curiosidades a serem desvendadas.
Quanto mais elas se envolvem nesta atividade, acabam descobrindo “de brincadeira” o
funcionamento do sistema de escrita.

Outra consideragdo que Vygotsky faz € que, quando perguntamos acriangca o
que ela gosta de fazer na escola, entre as respostas nunca aparece: as atividades de
sala de aula, e muito menos a escrita. O que isto sugere?

Por outro lado, temos que atentar para a condicdo dos educadores: sera que
eles estdo preparados para lidar com estas questées do mundo infantil? Como se
relacionam com a sua proépria ludicidade?

As estruturas conscientes e/ou inconscientes existentes nesse adulto que ensina
se refletem fundamentalmente na sua pratica. Assim, um professor ou mesmo 0s pais
gue desconhecem e/ou ndo gostam de brincar dificlmente desenvolverdo um "olhar
sensivel" para o brincar, tampouco reconhecerédo o valor das brincadeiras na vida da
crianca.

Acreditamos que, para o professor utilizar o brincar no ambito do espacgo escolar
com a devida "seriedade”, considerando a sua importancia, é preciso que ele reflita na
e sobre a pratica, sabendo relacionar o processo de desenvolvimento humano ao
surgimento das brincadeiras, considerando que o brincar vai além das questdes
estritamente cognitivas, sendo, culturalmente, uma atividade humana.

E quanto a forma de efetivagdo desta pratica, Montessori mostrou em suas
pesquisas que "[...] o melhor método € aquele em que as criancas ndo aprendem a ler
e escrever mas, sim, descubram essas habilidades durante as situacdes de brinquedo”
(MONTESSORI apud VYGOTSKY,1996:156).
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Neste aspecto, Vygotsky esclarece que “[...] da mesma forma que elas aprendem
a falar elas podem muito bem aprender a ler e escrever” (VYGOTSKY, 1996:156). E
completa, afirmando que as criancas ”[...] devem sentir necessidade do ler e do

escrever no seu brinquedo” (VYGOTSKY, 1996:156) e que sejam levadas:

[..] a uma compreensao interior da escrita, assim como fazer com que a escrita seja
desenvolvimento organizado, mais do que aprendizado [...], assim como o trabalho manual e
o dominio da caligrafia séo para Montessori exercicios preparatérios ao desenvolvimento da
habilidade da escrita. Os educadores devem organizar todas essas acfes e todo o complexo
processo de transi¢cdo de um tipo de linguagem escrita para outro. Devem acompanhar esse
processo através de seus momentos criticos, até o ponto da descoberta de que se pode
desenhar nao somente os objetos, mas também a fala (VYGOTSKY, 1996:157).

Se, pode ser uma descoberta, entdo por que insistimos, como afirma Vygotsky,
em ensinar “[...] as criancas a desenhar letras e construir palavras com elas, mas néo
se ensina a linguagem escrita. Enfatiza-se de tal forma a mecéanica de ler o que esta
escrito que acaba-se obscurecendo a linguagem escrita como tal” ? (VYGOTSKY,
1996:139).

A apropriacdo da linguagem escrita pode ser bem diferente, pode acontecer
principalmente a partir de experiéncias que interessam a crian¢a, que a motivem e
ainda que possam ser divertidas e desafiadoras. As motivacdes, 0s pretextos para a
crianga agir se encontram nos seus interesses, que estdo, por sua vez, ligados a sua
cultura e, conseqientemente, este processo tem como efeito o desenvolvimento da
cultura da crianga. Pois todo seu processo evolutivo tem como pano de fundo o seu

desenvolvimento cultural.
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CAPITULO Il

A INFANCIA, O BRINCAR E A ESCOLA:
UMA HISTORIA A SER REVISITADA

O capitulo anterior, as discussfes centravam-se em compreender o brincar como
uma atividade humana, tendo por base os estudos da Psicologia.

Neste capitulo, procuro ampliar o foco de andalise buscando reconstruir as
relacdes estabelecidas entre infancia, brincar e escola, contando para isto com o0s
estudos da Sociologia, da Antropologia e da Historiografia. Inicio explicitando o conceito
de infancia no percurso de sua construcao historica e também delineando os contornos
da infancia do século XXI.

Para descrever a que concepc¢ao de infancia estou me referindo, busquei nos
estudos de Pinto & Sarmento (1997), Aries (1978), Kuhimann (1998) e Kramer (2003),
referéncias na qual o fenbmeno chamado infancia € entendido como uma construcao
histérica e cultural.

Portanto, ndo se pode pensar em uma Unica infancia, pois, esta reflete as
variacbes da cultura humana, e numa mesma sociedade existem e sdo construidas
diferentes infancias. Este € o resultado da variacdo das condicGes sociais em que as
criancas vivem. A crianca ndo é um ser isolado, ela se constitui nas relagdes sociais,
nos mais diferentes tempos e espacgos que se fazem presentes em sua vida. E estas
vivéncias e convivéncias culturais e sociais, dependem do tempo histérico em que se
situam e mudam de cultura para cultura.

Por conseguinte, € preciso conhecer esta representacdo de infancia,
considerando “[...] as criancas concretas, localiza-las nas relagbes sociais [...] e
reconhecé-las como produtoras da histéria”, o que significa dizer que “[...] & preciso
considerar a infancia como uma condi¢ao da crianca” (KUHLMANN, 1998:31).

Este pressuposto deixa transparecer que o olhar sobre a infancia nem sempre foi

0 mesmo, e isto nos leva a crer que os significados também ndo foram os mesmos,
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modificacdes ocorreram e ocorrem por determinagdes culturais e mudancgas estruturais

na sociedade, sendo assim:

[...] as criancas participam das relacfes sociais, e este ndo € um processo psicolégico, mas
social, cultural, histérico. As criancas buscam essa participacdo, apropriam-se de valores e
comportamentos proprios de seu tempo e lugar, porque as relagcdes sociais sdo parte
integrante de suas vidas, de seu desenvolvimento (KUHLMANN, 1998:31).

Deste modo, conhecendo a histéria, pode-se dizer que houve um tempo em que
criangas e adultos ndo viviam historias separadas, pelo contrario, conviviam o tempo
todo, fosse no trabalho, no passeio, nas festas, nas brincadeiras, pois a aprendizagem
sobre a vida era feita em contato direto com ela.

Estes indicativos me fizeram voltar a historia, para compreender como se
configurou a infancia entendida e vivida pelo viés do brincar. Do que as criangas
brincavam, com o que e com quem?

Neste sentido, alguns estudiosos como ARIES (1981), NARODOWSKY (2001),
BENJAMIN (2002), (1984), HUIZINGA (2001), entre outros, puderam conduzir em uma
busca pela resposta destas questdes.

Ariés dedicou-se ahistoriografia, e no seu livro Historia social da crianca e da
familia, no capitulo “Contribuicdo ahistoria dos jogos”, traz uma descri¢cdo historica da
infancia de um Delfin, ou seja, titulo do herdeiro do trono, na antiga monarquia
francesa, na qual relata seus jogos e brincadeiras. Em sua obra Ariés buscou identificar
as caracteristicas historicas da infancia, que surgem a partir do século XVI e XVII,
guando o sentimento em relacdo afamilia e apropria infancia sofrem modificacbes em
funcdo da estrutura social. Estas revelagées permitiram compreender como no século
XVII acontecia a relagdo adulto-crianga, de que forma tratavam a infancia, qual era o
papel do brincar naquela cultura e como se manifestava esta atividade, mesmo em se
tratando de uma infancia vivida na nobreza.

A interacdo adulto-crianca era mantida pelos costumes da propria cultura de
forma que as festas, tanto sazonais como tradicionais, envolviam toda a sociedade, “[...]
as criangas e os jovens participavam delas em pé de igualdade com todos os outros

membros da sociedade [...]” (ARIES, 1981: 94). A justificativa era que, segundo Ariés,
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no século XVII [...] ndo existia uma separacdo tdo rigorosa como hoje entre as
brincadeiras e 0s jogos reservados & criancas e as brincadeiras e os jogos dos
adultos. Em outras palavras, neste periodo o adulto também brincava sem ser
considerado um “tolo”, o carater ladico ainda estava preservado como natureza
humana. Os mesmos jogos eram comuns a ambos‘ (ARIES, 1981:88). Alguns
brinquedos usados pelas criangcas eram: 0 passaro preso por um corddo, o cavalo-de-
pau, o bilboqué, o cata-vento ou o pido (ARIES, 1981). Além destes, Ariés relata
situacdes, nas quais a crianca brincava com objetos que faziam parte do mundo dos
adultos e dos seus rituais, como o violino. Este objeto ndo era um brinquedo, no sentido
atual do termo, mas um objeto que fazia parte dos rituais aos quais todos assistiam e
dos quais participavam. Neste caso, “brincar com o violino” significava fazer de conta,
reproduzir uma situacdo observada na realidade, e assim a criangca muitas vezes
tornava o objeto um brinquedo.

E importante destacar esta representacdo da crianga ao “brincar de violino”, pois
esta é a mais pura florescéncia da cultura ludica, a qual procede de um ritual que era
vivido ludica e intensamente por toda a sociedade.

As formas de diversdo desta época também incluiam a literatura, por isto eram
organizadas reunides noturnas, de forma que tanto adultos como criangas apreciavam
ouvir as fabulas e histérias reais — deste modo percebe-se como a cultura era
permeada pelo ludico, e que por outro lado era mantida pelo vinculo social.

Conhecer as atividades ludicas relativas ha um tempo, no qual quase nao havia
registros ndo é tarefa facil. Aries encontrou uma das possiveis formas de desvendar
esta histéria pela iconografia®. Apesar de sua obra sofrer criticas, e estas recaiam
principalmente sobre os limites metodoldgicos utilizados, de todo modo foi esta a forma
com que seu estudo pode apontar indicios que nos levam a crer que as criancas
brincavam com brinquedos como o cavalo-de-pau, o cata-vento, 0 passaro preso por
um cordédo e bonecas, sendo que destas Ultimas constam poucas referéncias. Quanto a

estas brincadeiras, Aries constatou através da iconografia que:

28 A partir do século XV, as pinturas envolviam a imagem dos putti, que sdo criancas (nuas) brincando.
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[...] a especializacdo das brincadeiras atingia apenas a primeira infancia; depois dos trés ou
quatro anos, ela se atenuava e desaparecia. A partir dessa idade, a crianca jogava 0s
mesmos jogos e participava das mesmas brincadeiras dos adultos, quer entre criancas, quer
misturadas aos adultos (ARIES, 1981:92).

Nesta forma de organizacao social pode-se observar que o trabalho:

[...] ndo ocupava tanto tempo do dia, nem tinha tanta importancia na opinido comum: ndo
tinha o valor existencial que lhe atribuimos ha pouco mais de um século. Mal podemos dizer
gue tivesse o0 mesmo sentido.[...] 0s jogos e os divertimentos estendiam-se muito além dos
momentos furtivos que Ihes dedicamos: formavam um dos principais meios de que dispunha
uma sociedade para estreitar seus lacos coletivos, para se sentir unida (ARIES, 1981: 94).
Com a chegada da Modernidade aos poucos os jogos foram sendo, de certo
modo, abandonados pelos adultos da burguesia, mas ainda sobreviveram entre as
criancas e o povo. Algumas formas de brincar e de diverséo se transformaram, e outras

foram sendo excluidas da vivéncia dos adultos, sendo que para estes:

[...] o divertimento, tornado quase vergonhoso, ndo é mais admitido, a ndo ser em raros
intervalos, quase clandestinos: s6 se imp6e como dado dos costumes uma vez por ano,
durante o imenso éxodo do més de agosto que leva & praias e & montanhas, a beira
d'agua, ao ar livre e ao sol uma massa cada vez mais humerosa, mais popular e ao mesmo
tempo mais motorizada (ARIES, 1981: 94).

Com a preocupacdo em relacdo aeducacéao de seus filhos, e consequiente com o
surgimento do sentimento de infancia®® na familia, Ariés encontra nos escritos datados
de 1602 a informacdo de que as criancas eram enviadas a partir dos sete anos a
escola®, esta entendida como o [...] mercado da verdadeira sabedoria [...], a crenca da

2% Ariés buscou na iconografia conhecer a histéria da infancia e percebeu que até o “século Xll a arte
medieval desconhecia a infancia ou n&o tentava representa-la. E dificil crer que essa auséncia se
devesse aincompeténcia ou a falta de habilidade. E mais provavel que ndo houvesse lugar para a
infancia nesse mundo” e revela que “por volta do século Xlll, surgiram alguns tipos de criangas um
ouco mais proximas do sentimento moderno” (ARIES, 1981:50-52).

° Segundo Saviani [...] a origem da palavra escola em grego significa lazer, tempo livre, dcio e, por
extensdo, ocupacdo dos homens que dispdem de lazer; estudo. [...]. Essa educacdo diferenciada,
centrada nos exercicios fisicos, musica, na arte da palavra e nas atividades intelectuais e desenvolvida
de forma sistematica através de instituicdes especificas era, portanto, reservada a minoria, a elite. A
maioria, isto €, aqueles que através do trabalho garantiam a producao da existéncia de si mesmos assim
como dos seus senhores, continuava a ser educada de maneira assistematica através da experiéncia de
vida cujo centro era o trabalho” (SAVIANI, 1997:2).
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sociedade é de que na escola os alunos se tornariam [...] os artifices de sua propria
fortuna, os ornamentos da patria, da familia e dos amigos” (ARIES,1981:277).
E com o surgimento da escola que podemos identificar o nascimento do que
seria a infancia moderna, caracterizada segundo Narodowsky como o:
[...] afastamento da criangca em relacdo avida cotidiana dos adultos; afastamento que é
determinante, pois implica um passo constitutivo na confirmag¢do da infancia como novo
corpo. O surgimento da escola é um fato aparentado a esse afastamento: ao mesmo tempo
causa e consequéncia (NARODOWSKY, 2001:50).
Ariés sinaliza este momento como crucial da histéria da humanidade, pois

mudaria completamente o destino da crianca:

[...] a familia e a escola retiram juntas a crianca da sociedade dos adultos. A escola confinou
uma infancia outrora livre num regime disciplinar cada vez mais rigoroso, que nos séculos
XVIII e XIX resultou no enclausuramento total do internato. A solicitude da familia, da Igreja,
dos moralistas e dos administradores privou a crian¢a da liberdade de que ela gozava entre
os adultos (ARIES, 1981:277-278).

E neste panorama que nasce a escola como possibilidade de educacido da
crianga, tendo agora um carater mais institucional e também mais normatizador, sendo
preconizados nestas instituicdes os principios cientificos como reguladores do
comportamento infantil.

A escola é um instrumento da Modernidade. Toda a sua estrutura, desde o
prédio até o curriculo, foi planejada para cumprir uma funcéo disciplinar. Inspirada em
instituicbes disciplinares anteriores, como por exemplo, o quartel e o convento, ela
herdou o melhor e o pior de cada um dos seus antecessores. Estas informacgdes
possibilitam entender como este sistema se voltou para o enquadramento e o controle
social, ou seja, ele foi criado com o objetivo de disciplinar, de enquadrar e de controlar
os humores endoidecidos das criangas, assim como para conformar aquela sociedade
emergente.

A idéia que se propagou é que os estudantes, jovens e criancas, acostumados a
liberdade ludica, a partir do século XVIII tiveram que criar outros mecanismos para
continuar jogando, mesmo tendo a escola a sua tradi¢cao disciplinar. Muito lentamente

em algumas escolas, como 0s colégios jesuitas os jogos foram sendo liberados, mas
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esta liberagdo vinha cheia de ressalvas, e, como era de se esperar, oS alunos
subvertiam a ordem (ARIES, 1981).
De fato, a escola foi designando o sentido que a infancia consolidou, pois:

Ndo é casual que o nascimento do sentimento de infancia seja contemporéneo a
proliferacéo de discursos normativos das condi¢cdes que devem ser geradas nesses ambitos
de permanéncia das crian¢as. Na medida em que a absor¢édo do corpo infantil por parte da
escola vai ganhando terreno, sdo quantitativamente maiores e qualitativamente mais
complexos os problemas que cotidianamente vdo se apresentando. Uma nova situagao é
necessario levar a bom porto: criangas encerradas em escolas, o que implica resolver, por
um lado, o tratamento que devera lhes ser dado, a dinamica da instituicdo, e por outro lado,
e isso de inicio € mais importante, necessita-se resolver o modo como essas criancas serao
afastadas da producéo e do jogo (NARODOWSKY, 2001:51).

Por esta raz&do, as normas quanto ao lugar e tipos de jogos utilizados se
tornavam cada vez mais rigidas, e a sua vigilancia, cada vez mais intensa, realizada
inclusive por decretos, como nos relata Aries sobre um documento datado de 27 de
margo de 1752, escrito pelo tenente-general Moulins, no qual constava: [...] € proibido
aos donos das quadras de péla e das salas de bilhar abrir 0 jogo aos estudantes e aos
criados durante as horas de aula, e aos donos das pistas de boliche ou outros jogos
abrir 0 jogo aos mesmos em qualquer tempo* (ARIES,1981:112).

Concomitantemente, em algumas escolas aconteciam praticas que buscavam
integrar 0s jogos & atividades escolares, datadas do século XVII, quando os “[...]
humanistas do Renascimento, em sua reag¢ao antiescolastica, ja haviam percebido as
possibilidades educativas dos jogos [...]" mas foram nos colégios jesuitas que “[...]Jos
padres compreenderam que nao era possivel nem desejavel suprimi-los, ou mesmo
fazé-los depender de permissdes precarias e vergonhosas. Ao contrario, propuseram-
se a assimila-los e a introduzi-los oficialmente em seus programas e regulamentos...]”
(ARIES, 1981:112). Entdo passaram a ensinar a danga, o balé, as pecas de teatro com
temas profanos e sacros, assim como a comédia, e a permitir jogos como péla e de
bola.

No século XVIII, os médicos, “[...] inspirados nos velhos ‘jogos de exercicios’, na
ginastica latina dos jesuitas, conceberam uma nova técnica de higiene corporal: a

cultura fisica” (ARIES, 1981:113), que recomenda que 0 corpo se movimente enquanto
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cresce. No final deste século somam-se em defesa destes jogos a alegagéo patriotica,
pois preparavam os jovens para a guerra (ARIES, 1981:113).

Em paises como a Franca e a Inglaterra os jogos nao foram totalmente
abandonados, mas transformados: "[...] sob formas modernas e irreconheciveis que
esses jogos foram adotados pela burguesia e pelo ‘esporte’ do século XIX",
contagiando em seguida os demais paises (ARIES,1981:124).

E importante descrever estes acontecimentos envolvendo o brincar e as
metodologias utilizadas pela escola ao longo da historia para mostrar o quanto e ha
quanto tempo se desenvolve a luta pela consideragdo a esta atividade humana, que
ainda ndo tem seu lugar reconhecido, nem mesmo respeitado, pela sociedade.

Entretanto, me ative a dados mais recentes em relacdo & perspectivas da
educacao, instituidos no fim do século XIX, por acreditar que muitos dos procedimentos
de ensino, referidos hoje como transgressores e mobilizadores do brincar, sdo na
verdade praticas que tiveram a sua origem na Pedagogia da Escola Nova.

Uma das caracteristicas deste movimento é que estudos advindos de diferentes
campos tomaram como base para a investigacdo aprofundada o sujeito historico e
social chamado crianca, sendo este o motivo pelo qual o século XX ficou conhecido
como “o século da crianga™.

Neste sentido, destacar o movimento escolanovista, neste trabalho, sera
somente para mostrar como a atividade do brincar era considerada, uma vez que existe
a consciéncia da heterogeneidade do pensamento dos diferentes autores que

integraram esse movimento.

3L A partir do século XIX, ha uma progressiva valorizagdo e um incentivo aos esportes, mas Huizinga nos
sugere cautela nesta aparente possibilidade de jogo, e o que o leva a desconfiar desta valorizagédo é que
“[...] as regras se tornam cada vez mais rigorosas e complexas, sdo estabelecidos recordes de altura, de
velocidade ou de resisténcia superiores a tudo quanto antes foi conseguidol...]", e sua avaliagdo é de que
a “[...] sistematizacdo e regulamentagdo cada vez maior do esporte implica a perda de uma parte das
caracteristicas lidicas puras. Isto se manifesta nitidamente na distingdo oficial entre amadores e
profissionais (ou cavalheiros e jogadores, como ja foi habito dizer-se), que implica uma separacéo entre
agueles para quem o jogo ja ndo € jogo e 0s outros, 0S quais por sua vez sdo considerados superiores
apesar de sua competéncia inferior. O espirito do profissional ndo é mais o espirito ludico, pois lhe falta a
espontaneidade, a despreocupacao” (HUIZINGA, 2001:219).

%2 De certa forma, como ja profetizava Ellen Key, o século da crianga, do seu conhecimento, do seu
resgate, embora ainda restrito (a certas areas do mundo, a certas classes sociais) e incompleto (a
violéncia contra a infancia é ainda amplamente — e tragicamente — generalizada)” (CAMBI, 1999:387).
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Um de seus principais representantes foi Dewey, que no inicio dos anos 20 ja
revelava a sua preocupagédo com o desconhecimento e 0 pouco interesse da escola em
adotar a atividade ludica.

Maria Nazaré de C. P. Amaral (1998) estudou as concepcdes de Dewey sobre o

jogo, defendendo a tese da importancia atribuida por este autor a esta atividade:

[...] o jogo é tdo espontaneo e inevitavel que, a seu ver, poucos pensadores educacionais
atribuiram a ele em teoria o lugar de destaque que sempre ocupou na pratica, ou mesmo,
poucos tentaram descobrir se as atividades naturais de jogo das criancas oferecem
sugestdes que possam ser adotadas na escola (AMARAL,1998:99).

Para Dewey 0 jogo era a expressdo maxima da atividade espontanea da crianga
e um instrumento educativo poderoso. Salientava ainda que este conseguiria “[...]
propiciar a ligacdo vital [...] entre necessidades infantis de desenvolvimento e
exigéncias sociais proprias da comunidade democratica” (AMARAL, 1998:81).

Ainda segundo Amaral (1998), Dewey escreveu em seu livro: Escolas de
amanhd, questdes sobre as mudancas estabelecidas em algumas escolas
preocupadas com as criancas e a sua preparagao para a vida. Neste aspecto, Dewey
defende que o jogo tem grande valor educacional, pois a crian¢a que brinca de médico,
de casinha, esta se apropriando do mundo em que vive. Sua intencdo é que as criangas
fixem na memoria os “bons” habitos, por este motivo aconselha as escolas a utilizarem
no horario escolar os jogos exercitados fora da escola, como método para tornar o
trabalho mais interessante, mas também pelo valor educacional destas atividades, nas
quais a crianca aprende as idéias e os ideais adequados sobre a vida (AMARAL, 1998).

O que se pode observar € a tentativa de que a crianga passe a ser o centro do
processo educativo, e 0 conhecimento seja integrado ao processo, sendo este
conhecimento significativo, na medida que deva ter sentido para a crianca e fazer parte
de sua vida.

De acordo com Cambi, Dewey compartilhava esta referéncia e enfatizava que a
escola deveria “[...] mudar o seu proprio centro de gravidade que, tradicionalmente, era

colocado fora da crianca e deve agora ser formado pelas caracteristicas fundamentais
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da natureza infantil” (CAMBI, 1999:550). Melhor dizendo, o centro do processo
educativo deveriam ser 0s interesses das criangas.
Nesta perspectiva, as criancas deveriam encontrar na escola um espago

adequado para os quatro interesses fundamentais:

[...] para a conversacdo com comunicacdo, para a pesquisa ou a descoberta das
coisas, para a fabricacdo ou construcao das coisas, para a expressao artistica, e todo o
trabalho escolar devera ser renovado aluz dessa revolugdo copernicana, introduzindo, ao
lado dos laboratorios, espacos para a criagdo artistica e para o jogo (CAMBI, 1999:550)
(grifo meu).

Esta citacdo diz respeito & bases técnicas da Escola Nova, as quais se

caracterizam pela revisdo dos meios de educar. Assim, € possivel observar que neste
discurso ha espaco para a crianca se manifestar, criar, brincar e desenvolver sua
criatividade sua curiosidade.
Este movimento ndo pode ser estudado de forma acritica, descontextualizado da
conjuntura politica e social de seu tempo, pois é pelo seu discurso cientificista de
“cadéncia hipndtica” (MONARCHA, 1989:139) que corremos o risco de assimilarmos
seu conteudo de forma ingénua. Entretanto, 0 mesmo trouxe um novo olhar sobre a
Escola Tradicional, adidatica e também sobre a escola em si.

Embora a Escola Nova tivesse como intencao preservar a inocéncia da crianga,
ela encontrava-se enquadrada no discurso da Modernidade, e sua pedagogia acabava
por controlar, disciplinar e educar dentro dos valores sociais dominantes. Este recurso
disciplinar se tornou central quando a educacéo foi oferecida para todos, sendo que
neste conjunto encontravam-se as criangas, e neste caso, as escolas desenvolveram
estratégias pautadas em um regime disciplinar mais rigido, incluindo mecanismos de
coercao.

Estes procedimentos, considerados condi¢cdes necessarias para que houvesse a
adaptacdo dos individuos e sua preparacdo para atuacdo na sociedade seguramente
estavam dentro dos “[...] principios de mercado: produtividade, disciplina, circulacéo,

procurando homogeneizar a cultura e eliminar os lacos pessoais” (MONARCHA,
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1989:24), preparando-os para o evento da industrializacado e adequando-os ao sistema
capitalista.

Conforme Medrano (2003), neste caso, a infancia que € “[...] silenciada,
silenciada de nome, silenciada enquanto sujeitos, aos poucos comeca ter uma
importancia estratégica dentro das politicas de estado” (MEDRANO, 2003:50). No
mesmo momento em que o discurso escolanovista centra o foco de sua atencéo na
crianca, surgem manifestacdes em defesa dos direitos das criancas, especialmente
motivadas pelas atrocidades vividas pelos povos nas guerras.

Esta luta pelos direitos da crianca teve seu inicio na década de 20, com
Englantine Jebb, que fazia o alerta de que “[...] os custos das guerras dos adultos, das
suas repressfes politicas e contingéncias econdmicas e sociais sdo pagas pelas
criancas” (HAMMARBERG, apud SOARES,1997:78). Este movimento resultou na 1%
Declaragao dos Direitos da Crianga, ou como ficou conhecido Declaracdo de Genebra,
em 1923.

As Nacdes Unidas, apés a 22 Guerra, definiram como intencéo “[...] preservar as
novas geracdes vindouras do flagelo da guerra [...] que trouxe sofrimentos indiziveis a
humanidade [...] e estabelecer condi¢cdes sob as quais a justica e o respeito &
obrigacdes decorrentes de tratados e outras fontes do direito internacional possam ser
mantidos” (Carta das Nac¢des Unidas, 1945).

Em 1959, houve a promulgacéo e a ado¢ao da Declaracdo Universal dos Direitos
da Crianca pela Assembléia Geral das Nac¢des Unidas, na qual contemplava os direitos
através de dez principios. Esta j& enfatizava a importancia de a crianca ter uma infancia
feliz, sendo o brincar uma dessas condic¢oes.

As Nacdes Unidas, em 1989, adotaram a Convencdo sobre os Direitos da
Crianca, ampliando os dez Principios para 54 artigos, nos quais encontramos a defesa
dos direitos basicos, traduzidos pelo direito da crianca a vida, a sobrevivéncia e ao
desenvolvimento e, além disto, “[...] reconhece a individualidade e personalidade de
cada crianca, sendo salvaguardada quer a sua protecdo, quer a sua liberdade”
(SOARES, 1997:81).
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Hammarberg, em 1990 (HAMMARBERG, apud SOARES,1997:82), apresentou
um estudo em que agrupou estes 54 artigos em trés categorias: os direitos aprovisao,
aprotecédo e aparticipacdo. Os direitos mais conhecidos e divulgados sdo os direitos de
provisao e protecdo, mas nenhuma das trés categorias esta garantida na pratica.

A partir da aprovacao da Constituicdo de 1988, os direitos da crianga passaram a
existir legalmente, e o governo brasileiro sancionou a Lei N° 8.069, que dispde sobre o
Estatuto da Crianca e do Adolescente — ECA e, através do Decreto Legislativo n® 28,
em 14 de setembro 1990.

O que fica claro, apés conhecer estas Convencgdes e Declaracoes, € que ha um
confronto entre a normatizagéo e a aplicacdo da legislagcéo, pois burocraticamente a
crianca tem direito, mas ndo o possui realmente. Elaboraram-se as leis, normas, cartas,
declaracdes e entregaram & criancas o papel, mas néao o direito de fato.

Portanto, como era de se esperar, a legislagdo sozinha ndo tem o poder de
solucionar os problemas sociais. Pensarmos que, pela simples existéncia do Estatuto
da Crianca e do Adolescente, os problemas da infancia estariam solucionados é um
equivoco, pois uma lei ndo é suficiente para garantir a aplicabilidade dos seus artigos.

De acordo com Pinto & Sarmento (1997), a justificativa desta persisténcia é que:

Esta situacdo deve-se, entre outros fatos, a que a realidade social ndo se transforma por
efeito simples da publicacdo de normas juridicas; as desigualdades e a discriminagdo contra
(e entre) as criangas assentam na estrutura social, pelo que a proclamacdo dos direitos,
pese embora 0 seu interesse e alcance, constitui, no quadro da manutencdo dos fatores
sociais de desigualdade e discriminagdo, uma operagcao com acentuada carga retorica, de
efeitos em grande medida ilusérios (PINTO & SARMENTO, 1997:18).

Como podemos observar, o advento das legislacdes tentou assegurar os direitos
da crianga, mas ainda ndo conseguiu garantir a vivéncia destes direitos, nem mesmo
daqueles direitos que dizem respeito asobrevivéncia das criancas.

Realizar esta breve explanacdo sobre como o brincar foi tratado no decorrer da
histéria da humanidade aliadas & reflexdes sobre os direitos das criancas propiciou
conhecer informagfes importantes para que se possa compreender que, depois de
muitos séculos, até mesmo a escola ainda carrega um sentimento de resisténcia em

relacdo ao brincar. Atualmente, este € um sentimento dubio, pois a0 mesmo tempo em
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que algumas escolas tém a intencdo de promover algo diferente, elas também tém
receio de perder o Unico dominio que conhecem, sabem utiliza-lo, e que realmente o
possuem desde a sua origem que € a disciplinarizacdo e o controle.

As instituicbes que trabalham com educacéo, com raras excecdes, apresentam
certa dificuldade em oportunizar o desconhecido, neste caso, o brincar. E quando
oportunizam esta atividade, a tendéncia é que a tornem uma atividade didatica.

Neste aspecto, Maria Raquel Barreto Pinto (2003), em sua dissertacdo de
Mestrado intitulada A condicdo social do brincar na escola: o ponto de vista da
crianga traz um estudo aprofundado sobre o tempo e o espago do brincar na escola, e
esta pesquisadora declara que o tempo e o0 espaco atualmente “[...] destinados &
criancas no interior da escola, quando sdo pensados, planejados e organizados pelo
adulto, apresentam uma légica que nem sempre coincide com a da crianca e que,
geralmente, serve para conforma-la e disciplina-la, ao invés de emancipa-la” (PINTO,
2003:165).

Pois a ideologia que ainda se propaga sobre a escola e instituicbes para a

infancia é que elas:

[...] existem para impedir que a violéncia se esparrame pelas vielas da sociedade onde
crianga e rua se (des) encontram. Entretanto, ainda que investidos de tal responsabilidade,
esses espacos institucionais ndo se eximem de, até arquitetonicamente, se assemelharem
& cadeias. Sdo de cor cinza, para economizar tinta, sdo feias para economizar esperanca“
(FREITAS, 2002:7).

Pinto (2003) recupera a historia da escola publica, e segundo esta pesquisadora:

[...] estudos alertam para o fato de que as escolas publicas destinadas ao atendimento
educacional das criancas das classes populares em nossa sociedade, diferentemente das
escolas construidas para atender a elite, ndo sdo organizadas e pensadas de modo a
garantir as especificidades destes pequenos sujeitos que, além de adquirir os
conhecimentos acumulados historicamente pela humanidade, importantes para a
participacdo ativa na sociedade na qual estdo inseridas, necessitam também de espacos e
tempos que garantam o desenvolvimento das dimensdes afetiva, ludica e criativa, enfim, que
garantam tempo e espago para viverem suas infancias” (PINTO, 2003:43).

Pinto constatou em sua pesquisa, que “a condi¢cdo social da crianga na Escola

ainda € muito precaria, principalmente as condi¢cdes para o brincar” (PINTO, 2003:165),
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sendo considerados somente o recreio e a educacéo fisica como espacos privilegiados
para o desenvolvimento desta atividade. Ainda assim € possivel verificar também nos
resultados desta pesquisa, segundo depoimento das criancas, que o0 espaco da Escola
“oportuniza o brincar e o estabelecimento de novas amizades entre elas, mas reclamam
do pouco tempo que Ihes é possibilitado para isto” (PINTO, 2003:150).

Mesmo tendo ciéncia de que as mudancas nao acontecem de um momento para
outro, € preciso apreender que, a forma como a estrutura da escola esta configurada
deve ser entendida dentro da histéria que a constituiu, contextualizando-a em seu
tempo e espaco principalmente politico. Se a escola se constitui num tempo e espaco
determinados, e sofre as influéncias das relagbes sociais com esse meio seguramente
pode-se entender que “[...] ha possibilidade de mudancas na estrutura espaco-temporal
das escolas de modo a se tornarem espacos que favorecam o processo de
desenvolvimento e a formacgéo das criangas, respeitando-as como sujeitos de direitos”
(PINTO, 2003:59).

Um exemplo do que é respeitar a infancia esta registrado na tese de Ana Lucia
G. de Faria (2002), intitulada Educacéo pré-escolar e cultura: para uma pedagogia
da educacéo infantil, na qual registra o seu anseio de contribuir com os desafios da

educacéo:

[...] garantir que a criangca construa conhecimentos e a cultura infantil, e aprenda outros
conhecimentos, de outras culturas, preparando-se para continuar criando (sem esconder seu
lado crianca) enquanto aluno, enquanto adulto, em um mundo de diversidade,
antagonismos, contradi¢des...” (FARIA, 2002:196).

Sua pesquisa realizada em 1993 aborda os Parques Infantis, criados pelo
Departamento de Cultura da Prefeitura Municipal de Sado Paulo, na década de 30, tendo
Mario de Andrade como diretor. Este trabalho integrava um projeto governamental de
educacdo ndo escolar para as criancas de familia operaria, por meio do qual lhes foi
garantido o “direito ainfancia”. Este espaco era de cuidado, educacéo e recreacao para
criancas entre trés e doze anos, com uso em periodo integral para os que nao tinham

idade escolar e em periodo oposto ao da escola para 0s que tivessem escola.
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Seu lema era “educar, assistir e recrear”, e, de acordo com Faria, se assentava
numa pedagogia que garantia “[...] o direito da crianga ser crianga, levando em conta
todas as dimensbes humanas: fisica, intelectual, cultural, ludica, artistica” (FARIA,
2002:34).

Nas ac¢Oes desenvolvidas no Pls as instrutoras tinham um papel fundamental que
incorporava desde a recomendacdo de que nao interferissem na criacdo das criangas
no momento em que estavam desenhando, até a preocupacdo com o planejamento do
espaco, a observacao e o registro sobre as criancas. Era recomendado que houvesse a
participagdo das instrutoras nas brincadeiras juntamente com as criangcas e que
também deveriam priorizar 0 contato com a natureza em ambientes abertos, cercados
de plantas, nos quais havia um convivio intenso entre as criancas durante as
brincadeiras.

Experiéncias como a dos Parques Infantis, que propiciavam o brincar sem a
pretensdo de sistematizar ou de direcionar as atividades da crianca, hoje sao dificeis de
encontrar. O que percebemos atualmente € que ha uma tendéncia de toda acdo que
envolve o brincar ser promovida pedagogicamente, ou seja, sabendo que as criancas
gostam de brincar, muitos professores usam esta atividade como mais um recurso
didatico, fazendo assim com que a crianca se interesse pelo conteudo.

Além disto, brincar na escola pode ser um elemento fundamental no processo de
aprendizagem. Mesmo assim, ndo é tradicdo a crianca brincar na escola, muito menos
brincar na da sala de aula, mesmo que seja para aprender. Vygotsky em seus estudos
ja enfatizava a importancia do brincar na apropriagdo dos simbolos, este processo
possibilita a crianga o entendimento e o desenvolvimento do simbolismo de segunda
ordem, aprendizagem imprescindivel para que a crianca aprenda ler e escrever.

Mas, em se tratando de escola publica, mais especificamente, esta ainda nao
tem intencdo de emancipar, de formar a consciéncia critica, o que tem sao algumas
tentativas isoladas, nem sempre socializadas. Isto ndo significa que seja impossivel
para a escola realizar esta proposta.

A escola também tem uma funcdo social a desempenhar na construcdo da

sociedade e no processo de constituicdo dos homens, sendo que no seu espago
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perpassa uma multiplicidade de rela¢des sociais, representando um espaco possivel e
privilegiado onde o brincar pode se materializar.

Mas segundo Gisela Wajskop (1999) a crianca nao nasce sabendo brincar, ela
precisa aprender. Em seu livro O brincar na pré-escola, Wajskop (1999) escreve que
“[...] a brincadeira ndo é espontdanea nem natural na infancia, mas é resultado de
aprendizagem, dependendo de uma ac&o educacional voltada para o sujeito social
crianca” (WAJSKOP, 1999:111).

Se as criancas ndo tém mais o patio da casa, ndo tém mais o lugar da rua, os
parques da cidade, nem é preciso citar, pois sdo praticamente inexistentes, entdo qual
seria o lugar possivel da infancia na cidade? Para responder estas questdes, pergunte
a uma crianca onde elas passam a maior parte da sua infancia? Estas dirdo: na escola.

Neste caso “[...] 0 espaco escolar tem se tornado o candidato potencial a ocupar
o lugar de convivio e producédo de cultura entre as criancas” (LIMA, apud PINTO, 2003:
60), e quem profetiza € a arquiteta Mayumi de S. Lima, que produziu relevantes
trabalhos sobre a qualidade do espaco na educacao das criangas.

Fazer da escola um lugar privilegiado da infancia € qualificar o direito a uma
infancia para que nao seja explorada, segmentada, pois o que esta “[...] em pauta nao é
a inexisténcia da infancia e o direito amesma, mas sim uma perspectiva pedagogica
que considera as condi¢cdes vividas pelas criangas no interior das instituicoes
educacionais” (FARIA, 2002:13).

Tenho ciéncia de que ndo € o brincar que vai resolver as questdes da escola,
mas ao mesmo tempo a questdo da escola, decididamente, perpassa pelo brincar.
Entdo, como a escola tem conduzido esta atividade humana no seu interior? Para
responder esta questdo foi selecionada uma escola que, de alguma maneira,
possibilitasse o brincar no seu interior. O modo como isto acontece, ou seja, como 0

brincar se manifesta neste lugar é o que abordaremos nos capitulos a seguir.
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CAPITULO IV

A CONSTRUCAO DE UM CAMPO DE PESQUISA:
O ESTUDO DA ESCOLA AMARELA

A realidade da Escola Amarela, uma escola que manifesta em seu projeto
pedagdgico uma atencdo maior ao brincar, deve ser entendida no contexto da atual
proposta da prefeitura municipal denominada “Escola Sem Fronteiras”, bem como no

contexto histérico da educagcdo em Blumenau.

4.1 A EDUCACAO NO CONTEXTO HISTORICO DE BLUMENAU

O conhecimento sobre a histéria de Blumenau torna-se importante e necessario
na montagem das pecas do quebra-cabeca historico, politico e cultural em que vai se
constituindo o cenario no qual esta inserido 0 campo desta pesquisa.

Para compor a base destas referéncias foi preciso considerar, como sera
apresentado a seguir, o uso de diferentes recursos por meio dos quais foi possivel
realizar, ainda que de forma breve, a contextualizacdo da educacdo em Blumenau.

Na reconstrucdo desta historia considerei a publicagdo de uma edigdo especial
do Jornal Santa Catarina — 150 anos Blumenau, que veiculou a historia desta cidade,

assim como o site oficial da prefeitura de Blumenau — http://www.blumenau.sc.gov.br,

no qual encontrei varios dados sobre a cidade.

Conforme registro encontrado, a historia de Blumenau teve seu inicio em 1850,
quando chegaram a esta terra 17 imigrantes alemaes trazidos pelo dr. Hermann Bruno
Otto Blumenau, o fundador da cidade.

O que chamou a atencédo nesta historia € que quando o Dr. Blumenau organizou
a expedicao para esta terra, teve a preocupacéo de trazer um representante de cada
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oficio®. Foi assim que, no ano de 1855, a coldnia recebeu um professor que, na falta de
uma escola, lecionava na casa de seus alunos.

Pela tradicdo européia, o0 marco de um povoado € a existéncia de uma igreja,
uma escola, e em Blumenau nado foi diferente, construida a igreja, em 1862
inauguravam a primeira escola, que contava inicialmente com 38 alunos.

Depois da primeira escola, muitas outras foram inauguradas, e o niumero de
criancas matriculadas também cresceu bastante, segundo estatistica do IBGE — Censo
2000, Blumenau contava, com 53.921 estudantes matriculados da pré-escola ao ensino

fundamental®. Vejamos estes nlimeros conforme o total de escolas e matriculas.

TABELA 4.1. INSTITUICOES DE PRE-ESCOLA® E ENSINO FUNDAMENTAL NA REDE
MUNICIPAL DE BLUMENAU E AS RESPECTIVAS MATRICULAS NO ANO DE 2000.

NUMERO DE ESCOLAS NUMERO DE MATRICULAS

PRE-ESCOLA 67 3.724
ENSINO FUNDAMENTAL 48 25.700
TOTAL 115 29.424

Fonte: IBGE — Censo 2000.

Os dados da Secretaria Municipal de Educacdo (SEMED) (Fonte: Secretaria
Municipal de Educacéo — dez/2001) n&do correspondem aos numeros apresentados pelo
IBGE. A Secretaria considera que sdo 124 as instituicbes de pré-escola da rede
municipal, pois neste total incluem também as Creches Domiciliares e os Centros
Comunitarios de Educacgdo Infantil, que perfazem um total de 124 locais que estdo

atendendo 6.753 criancas matriculadas®.

% Era como se chamava na época a ocupacao, profissdo que o imigrante exercia em sua terra natal.

% Vou me ater a apresentar os dados referentes apré-escola e ao ensino fundamental pertencentes a
rede municipal, pois sera a partir destes grupos que focalizarei o objeto desta investigacéo.

% Aqui me refiro ao Gltimo ano da educacao infantil, mais especificamente aturma que deveria ser de 6
anos de idade, mas que ja esta no ensino fundamental.

% Os Centros Comunitarios de Educacdo Infantil e as Creches Domiciliares foram sendo incorporados
pela rede publica ou mesmo criadas por meio de parcerias com a comunidade e associacdo de
moradores, e que estdo sob a coordenacdo e administracdo da SEMED, direta ou indiretamente.
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Os dados do IBGE néo correspondem aos numeros declarados pela Semed em
relagdo ao ensino fundamental, estes totalizam 47.125 matriculas distribuidas em 83
escolas. E preciso salientar que nestes nimeros de matriculas do ensino fundamental
estéo incluidas as matriculas das criancas de 6 anos.

Certamente é preciso mais do que nimeros para poder compreender como e em

quais bases a rede foi se estabelecendo no decorrer da sua constituigao.

4.1.1 A educacéo narede publica de ensino —um breve histérico

Iniciarei destacando que meu interesse na reconstituicdo desta histéria € o de
relatar os fatos e acontecimentos de um tempo que, para mim, sera estabelecido no fim
da década de 80, pois encontrei relatos significativos sobre as a¢fes desenvolvidas
pela Semed, supostamente no intuito de oferecer uma melhor educacao & criancas.

No entanto, para poder reconstruir a historia da rede municipal de ensino pude
contar com algumas pessoas que estiveram envolvidas direta ou indiretamente com a
educacdo em Blumenau e aceitaram dar seu depoimento. Estas entrevistas me
auxiliaram na recuperacdo da memodria e no esclarecimento de alguns aspectos
desconhecidos dessa historia.

No fim da década de 70, no governo de Renato Vianna — Partido do Movimento
Democratico Brasileiro (1977-1982), teve inicio um movimento em favor da educacgéo.
Assim, foi neste governo que a Secretaria Municipal da Educacgéo criou uma equipe
multidisciplinar envolvendo areas tais como a Lingua Portuguesa, a Matematica, a
alfabetizacdo e a Psicopedagogia, com a finalidade de promover a reflexdo sobre
alfabetizacdo e, concomitantemente, acompanhar e sugerir novas propostas que
viessem ao encontro das necessidades do momento. Esta equipe continuou a
coordenar este trabalho até o ano de 1982, quando entdo assumiu o prefeito eleito
Ramiro Ruediger (1982-1983), do mesmo partido (PMDB), e dispensou as responsaveis

pela equipe multidisciplinar.
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O Partido do Movimento Democratico Brasileiro se manteve no governo
municipal até 1989, quando este passou para as maos de Vilson Kleinlibing, do Partido
da Frente Liberal. Neste ano de 89, a equipe do projeto multidisciplinar retornou a
prefeitura, e foram criadas pela Semed a Divisdo de Alfabetizacdo e a Divisdo de
Educacdo Inicial®. Foi também neste momento que o trabalho com as criangas de 0 a
6 anos passou das maos da Secretaria de Saude e Bem-Estar Social para a
responsabilidade da Secretaria Municipal de Educacéo.

Pertenciam ao projeto da Divisdo de Educacéo Inicial as creches (0 a 6 anos), a
12 e a 22 séries, e a educacéo de jovens e adultos.

Em 1991, finalmente, a Semed incorporou os 43 Centros Sociais, que passaram
a ser chamados de Unidades Pré-Escolares. O municipio ja contava com outras 33
Unidades Escolares que atendiam criancas de 5 e 6 anos em periodo parcial
(SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCAQAO, 2002b:15).

De acordo com entrevista com a ex-diretora®® desta Divisdo declarou que o
objetivo de incorporar as creches e pré-escolas a Semed pautava-se na logica de que
“[...] a crianca deveria ter um tempo maior de infancia, e assim esta infancia, que era
reconhecida até os 6 anos, seria estendida no limite da 22 série” (informacgdo verbal).
Desta forma de pensar a educacao é que resultou a logica de que o parque infantil, que
até entdo era somente da educacgdo infantil, passasse a ser também utilizado pelas
criancas da 12 e 22 seéries do ensino fundamental. E foi nesta perspectiva de “trabalhar
mais o brincar” que a equipe da Divisdo de Educacéo Inicial propds uma “alfabetizacéo
diferente, sem ser na decoreba’. A intencdo era implementar um outro processo
educacional porque, neste momento, conforme as palavras de ex-diretora®, “[...] havia
um olhar diferenciado para a crianca, apesar deste olhar, pela concep¢cao que se tinha

daquela época, ser ainda profundamente escolarizado, era um preparar para a escola,

%" paulo Freire, entdo Secretario Municipal de Educacédo da prefeitura de Sdo Paulo, prestou pelo Partido
dos Trabalhadores, assessoria a Secretaria Municipal de Educacdo de Blumenau. Este episddio se
justifica, apesar de Blumenau neste periodo ser governada pelo Partido da Frente Liberal, pelo fato de o
Partido dos Trabalhadores ser reconhecido na area da educa¢do em funcdo de grandes intelectuais do
Brasil fazerem parte de seus quadros, tais como Paulo Freire, Cristovam Buarque, Madalena Freire,
Telma Weiss, Miguel Arroyo, Esther Pillar Grossi, entre outros.

22 Cé)o(jr]forme entrevista cedida a esta pesquisadora em 21 de abril de 2003.

Ibid.
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porque naquele momento era o conhecimento que se tinha” (informacgé&o verbal). A
guestdo que se apresentava era: entdo como valorizar este tempo maior de infancia?

E preciso destacar que em 89/90 o foco central da Semed e da aten¢io mundial®
esta voltada para a alfabetizacdo, e para demonstrar a importancia que este tema
desencadeou na época a Semed criou o0 “Ciclo Basico de Alfabetizacao”, cujo principio
norteador era, segundo a entrevista, de que “[...] a crianga precisa de um tempo maior
como infancia, um tempo maior como crianca, entdo nao pode ter aquela exigéncia toda

de dar conta de tudo na 12 série, e se nao der, reprova*"”

(informacéo verbal).

Este trabalho foi implantado como “projeto piloto”, ou seja, primeiro promoviam a
formacéo dos professores, preparando e refletindo com eles as questdes relevantes do
processo ensino-aprendizagem, e aos poucos comecavam a colocar em pratica. A
Semed continuava presente na escola acompanhando o processo e, quando o0s
envolvidos atingiam 0s objetivos, este processo se iniciava em outra escola, com o
apoio da equipe que objetivava socializar o projeto.

O Ciclo Basico buscava incorporar alguns elementos da educacao infantil, e,
conforme as palavras da ex-diretora da Divisdo de Educacéao Inicial desta época, [...]
era como se fosse mais um pouco de tempo para a infancia”.

Como ndo h4 registros documentais deste processo, tentarei reconstituir o
contexto historico em que tudo aconteceu, para poder, entdo, compreender 0 processo
que se desenvolveu.

De acordo com entrevista, em 1989, a maioria dos professores, tanto das series
iniciais quanto da educacgdo infantil, tinham como formac¢do o magistério. Houve nos
anos que se seguiram um movimento por parte da Semed para realizar cursos de

qualificacéo, alguns em parceria com a Fundacédo Universidade Regional de Blumenau

0E importante registrar que no ano de 1990 aconteceu a “Conferéncia Mundial sobre Educacdo para
Todos”, cuja atengdo estava voltada para os problemas que dizem respeito a educacao, ou melhor, a
falta dela, o analfabetismo, a repeténcia, a evasao, a falta de acesso aeducacao, entre outros. Desta
forma é possivel afirmar que as discussGes que aconteciam em Blumenau ndo eram um caso isolado,
mas uma realidade que envolvia 0 mundo inteiro. Esta conferéncia aconteceu em Jonteim — Tailandia, e
ao final fizeram uma carta de compromisso, que estabelecia um prazo para execucdo dos planos
patrocinados pelo Banco Mundial, pelo Unicef e pela Unesco, em associagcdo com governos de paises
como China, India, Paquistdo e Brasil, entre outros, tendo como metas: erradicacdo do analfabetismo,
universalizacao do ensino basico, reducéo da repeténcia e evasdo escolar (www.unicef.org.br).

*! Conforme entrevista cedida a esta pesquisadora em 21 de abril de 2003.
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— FURB. Entre o periodo de 1989 a 1992, a Secretaria Municipal ofereceu de 100 a 150
horas de curso para os professores da educacgédo infantil e das séries iniciais.

A década de 90 foi marcada pelo empenho da Semed na formacdo de
professores, o que, segundo a ex-diretora, culminou no primeiro Curso de
Especializacdo em Alfabetizacdo, que incluia estudos sobre as criancas da pré-escola.
Para ministrar o Curso foram convidados profissionais ligados ao GEEMPA®, pelo fato
de acumularem estudos e experiéncias na direcdo de uma superacdo do maior
problema do ensino brasileiro: o fracasso escolar nas classes populares. A convite da
Divisdo de Educacéo Inicial, este grupo veio a Blumenau e trabalhou, tanto no curso de
especializagdo como na formacgéo dos professores, tendo como base a perspectiva de
preparacao para a alfabetizacdo, que era o que os estudos da época demandavam.

E possivel observar, pelos caminhos percorridos pela Semed, em razdo da
preocupacado com o fracasso escolar, a aproximacdo das primeiras séries do ensino
fundamental com a educacéo infantil, e uma tendéncia ao processo de antecipacao da
escolarizacdo, aspecto que tem merecido constantes criticas dos pesquisadores que
trabalham nesta area.

Com a eleicdo municipal em 1993 a prefeitura voltou para as maos do Partido do
Movimento Democratico, e a equipe técnica da Secretaria de Educacéo foi dispensada.
Segundo a entrevistada, mesmo assim, de 93 a 96 o movimento de formacédo dos
professores néo foi interrompido, ele continuou sendo garantido por meio de cursos e
nas discussodes envolvendo temas referentes, principalmente, aeducacéo infantil.

Os resultados deste trabalho foram reconhecidos pelo Unicef - Fundo das
Nacoes Unidas pela Infancia, pois em 1995, esta organizacdo internacional concede o
prémio Crianca e Paz*® ao entdo prefeito Renato de Mello Viana. Este prémio foi

concedido aos prefeitos em reconhecimento aos trabalhos que mais se destacaram em

2 GEEMPA — Grupo de Estudos sobre Educacdo, Metodologia de Pesquisa e Acdo, com sede em Porto
Alegre desenvolve atividades de pesquisa na area de educacdo, principalmente em relacdo ao tema
alfabetizacéo, sendo que uma de suas fundadoras e coordenadora foi a educadora Esther Pillar Grossi.

*3 O prémio Crianca e Paz foi instituido pelo Unicef em 1986, sendo anualmente atribuido, até 1998, a
personalidades e instituicdes do governo, da sociedade civil ou do setor privado que se destacavam na
defesa e na promocéo dos direitos da crianca e do adolescente. Além de uma homenagem, significava o
reconhecimento da Unicef &queles que tomavam como prioridade a crianca brasileira.
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favor da infancia brasileira. Este € um indicativo de que também havia algum trabalho
voltado para a infancia e que levava em conta as necessidades da crianga, mesmo que
estas fossem traduzidas em aprendizagem.

Este prémio da Unicef pode ser entendido como um marco na constituicdo da
histéria da infancia brasileira, pois ele aconteceu no periodo que antecedeu a
Constituicdo Federal (1988) e ao Estatuto da Crianca e do Adolescente (1990), a partir
do momento em que o atendimento das criancas de zero a seis anos era reconhecido
na Constituicdo Federal, a educacéao infantil em creches e pré-escolas passou a ser, ao
menos do ponto de vista legal, um direito da crianca (artigo 208, inciso 1V). O Estatuto
da Crianca e do Adolescente, de 1990, também deu destaque a este atendimento como
direito da crianca. Somando-se a estas legislacbes, com relacdo a educacdo ha
mudanca na Lei de Diretrizes e Bases da Educacgdo Nacional, Lei n® 9.394, promulgada
em dezembro de 1996, e estabeleceu de forma incisiva o vinculo entre o atendimento
& criancas de zero a seis anos e a educacao, considerando assim a educacao infantil
como primeira etapa da educacéo basica.

Assim, o Ministério da Educacdo e do Desporto, em 1995, iniciou estudos,
discussbes e a formulagdo dos Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino
Fundamental e as Diretrizes para os Parametros da Educagao Infantil. E foi neste
contexto que, segundo a entrevistada, na rede municipal comecaram a falar da “creche
que respeita os direitos da crianca”, e as discussdes foram direcionadas na tentativa de
melhorar do atendimento da educacdo nas creches e pré-escolas. Em seguida
comecgaram a aparecer as primeiras referéncias e discussfes sobre o Projeto Politico-
Pedagdgico para a educacgdo infantil. A questdo que fica sem resposta é quais 0s
ganhos reais que as criangas tiveram apos a aprovacdo do Estatuto da Crianca e do
Adolescente, dos Parametros Curriculares Nacionais e do Referencial Nacional da
Educacéao Infantil.

No fim de 1996, o Partido dos Trabalhadores venceu o pleito eleitoral e, mesmo
antes de assumir a prefeitura, o Diretorio Estadual do partido realizou, em Blumenau,
um seminario avaliativo para mapear a real situacdo da educacédo da rede municipal.

Quando entdo, em 1997, Décio Neri de Lima, do PT, assumiu a prefeitura, o Governo
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Popular encontrou, de acordo com a entrevistada, um terreno muito “fértil” para a
implantacdo de uma nova proposta de educacéo, pois os professores ja vinham de um
movimento de formacao, reflexdo e transformacao das suas praticas na educacao.

O Diretério Estadual, conhecendo esta realidade e reconhecendo a trajetoria
educacional deste municipio, apoiou a implantacdo do ciclo de formacdo®, e esta
proposta trouxe como principio o respeito aos tempos de vida como a infancia, a pré-
adolescéncia e a adolescéncia, pois em cada temporalidade® as criancas apresentam
necessidades e caracteristicas especificas.

Segundo entrevista de uma ex-coordenadora desta proposta, quando a Semed
pensou no Ciclo de Formacdo e mais especificamente no Ciclo da Infancia, a idéia
principal era aproximar o ensino fundamental da educacdo infantil, deste modo,
revertendo o processo que havia de escolarizar na educacao infantil e fazer com que a
educacdo infantil se assumisse como educagdo mais direcionada ainfancia, de forma
que a crianga pudesse ser crianga e viver a sua infancia. Do mesmo modo que no inicio
da escolarizacdo, a escola se organizaria respeitando o ritmo e as necessidades da
crianga, principalmente aquelas que dizem respeito a infancia como o brincar. E
interessante observar que esta proposta apresentava consonancia com o0s principios
defendidos na extinta “divisdao de educacao inicial”, pois igualmente tentava alargar o
tempo da infancia.

A Semed e o Diretorio Estadual acreditavam que esta forma de organizacao
tornava a educacdo mais democratica, contudo, sustentavam que este processo
deveria ser implantado de forma gradativa. A Semed acatou o plano do Diretério
Estadual com relagdo aimplantacdo da proposta, entretanto, sua administragdo tomou

“A possibilidade de adogdo dos Ciclos esta prevista na LDB de 1996, no Artigo 23, que enfatiza sobre
as diferentes possibilidade de organizacdo da educacéo basica, que podera ser "[...] em séries anuais,
periodos semestrais, ciclos, alternancia regular de periodos de estudos, grupos nao-seriados, com base
na idade, na competéncia e em outros critérios, ou por forma diversa de organizacdo, sempre que 0
interesse do processo de aprendizagem assim o recomendar”.

%> Temporalidade humana, segundo Marcia Regina Selpa de Andrade, em seu trabalho apresentado no
Il Congresso Nacional de Reorientacdo Curricular, significa que, “[...] embora o tempo de cada ciclo de
vida tenha seu préprio ritmo de mudanca, as marcas da passagem do tempo no NOSSO COrpo € nas
nossas vidas revelam caracteristicas comuns em cada temporalidade” (ANDRADE, 2002:12), enfim, séo
as caracteristicas especificas de cada tempo da vida humana.
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como sendo uma questdo de honra implantar a proposta até o final daguele mandato
(1997-2000) em toda rede.

Logo no inicio do mandato, em fevereiro de 1997, alguns representantes da
Semed encontraram Miguel Arroyo, professor da Faculdade de Educacdo da
Universidade Federal de Minas Gerais, que, em 1995, quando ocupava o cargo de
Secretario de Educacdo do municipio de Belo Horizonte, foi responséavel pela
implantacdo da Escola Plural®®. Este encontro com Miguel Arroyo resultou no convite
para que este assessorasse a implantacdo do ciclo de formacdo na rede publica
municipal de Blumenau.

Entdo a Semed desencadeou um movimento nas escolas municipais que
objetivava “[...] discutir, avaliar e ressignificar as experiéncias pedagodgicas e as praticas
didaticas que se mostravam transgressoras ao modelo conservador vigente”
(SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO, 2002:17). Parece que este processo nio
foi tdo tranquilo como o novo governo municipal havia suposto, pois, conforme a citagao

abaixo, este foi um momento delicado:

Este comeco exigiu cautela e cuidado em todos os passos, pelo fato da educacéo lidar com
pessoas em formacao. Da discussao com os professores e com a comunidade surgiu a
conviccdo de que mudancas muito significativas deveriam ser implementadas pela
Secretaria Municipal de Educacdo para implementar um novo pensar em educa¢do no
municipio e uma nova forma para lidar com os tempos e espacos, de tal forma que o
desenvolvimento humano fosse a prioridade da educacgédo. A alternativa proposta, discutida e
acatada foi a adocéo dos Ciclos de Formacéo previstos na LDB e em execu¢do em diversas
regides do Brasil (SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO, 2002:17).

Certamente, faz-se necessario problematizar algumas das afirmacdes
encontradas nesta citacéo, pois da forma como esta colocada pode nos fazer acreditar
que o processo de implantagédo de uma nova proposta, numa rede municipal, possa vir
a ser algo facilmente realizavel. Um exemplo disto € quando a Semed tomou para si a
responsabilidade da implantacdo de uma nova proposta de educacao Ela tratou o

assunto na primeira pessoa do singular, praticamente esquecendo a existéncia de um

% Esta Escola traz uma concepcio diferente de politica pedagdgica ao reestruturar a organizacdo e
distribuicdo dos tempos e espacos escolares, e ao definir uma nova légica que, entre varias outras
modificacdes, alterou a organizacdo seriada, instituindo os Ciclos de Formacdo (PREFEITURA
MUNICIPAL DE BELO HORIZONTE, 2002).
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coletivo que faz toda a diferenca no momento de dar a resposta na pratica de sala de
aula. Outro aspecto € quando a Semed nédo especifica de quanto seria o investimento
financeiro para desenvolver esta proposta, como seriam realizadas as acdes de
formacao/qualificacdo, qual o preco que os professores teriam de pagar pelas
dificuldades materiais e humanas existentes na escola, pela carga de novas atribuicoes,
pelas cobrancas das familias, pela falta de preparo e formacado, até mesmo para lidar
com esta questdo que é a formacao humana, tdo discutida e tdo pouco entendida.

De certo modo ainda é corrente a logica de que pela escolarizacéo se pode alcar
a liberdade, conquistar um bom emprego e consequentemente obter uma vida melhor.
E é neste aspecto que, segundo ARROYO (2000), o sistema de ensino brasileiro, ao
estabelecer a énfase no ensino perde de vista o sujeito deste processo. Mesmo
reconhecendo que é inafiancavel a funcdo da escola de socializar o conhecimento
historicamente construido, ndo € possivel considerar que a escolariza¢cdo, como temos
concebido, possa auxiliar no desenvolvimento humano deste sujeito.

Segundo ARROYO (2000:243) o desejo é que se possa “fazer da pratica
educativa, dos tempos e espagcos escolares um momento pedagogico de
humanizacgéo”, pois educar é humanizar.

E esta a questdo defendida nos documentos da Secretaria Municipal de
Educacédo e portanto esta ndo representava somente a ruptura com a légica da escola
seriada, mas se apresentava como uma nova concepcao de educacdo, que
compreendia a escola como um lugar de direitos, e esta proposta em Blumenau

recebeu a denominacao de Escola Sem Fronteiras (SEMED, 2003).

4.2 ESCOLA SEM FRONTEIRAS — UMA PROPOSTA QUE SE QUER DEMOCRATICA

A Proposta da Escola Sem Fronteiras foi organizada a partir de trés Eixos
Norteadores que a SEMED definiu como ponto de partida para sua atuacéo, sao eles:
Gestdo Democratica da Educacdo; Qualidade Social do Ensino; e Acesso,

Permanéncia e Sucesso para Todos os Alunos da rede municipal.
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Na Escola Sem Fronteiras a Gestdo Democratica da Educagéo visava ampliar os
espacos de participacdo nas discussdes relativas & questdes educacionais no
municipio (SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO, 2002:7).

Neste documento encontrei a defesa de um jeito diferente de ensinar e aprender:
gue deve acontecer pelo respeito aos cidadados, e que na escola deve existir tempo
para estudar, planejar, avaliar, refletir. Além disto, defende a necessidade e “[...] tempo
para que todos (pais, alunos e professores) possam conversar sobre 0s seres humanos
que estdo no espaco da escola. A educacao deve ter Qualidade Social” (SECRETARIA
MUNICIPAL DE EDUCAQAO, 2003).

A Escola Sem Fronteiras partia do principio de que todos aprendem e gque cada
um tem seu ritmo para aprender. Foi desta forma que buscavam acabar com a
exclusao, e defendia que todos os seres humanos aprendem em momentos e de jeitos
diferentes, este principio era defendido como O Acesso, A Permanéncia e O Sucesso
Para Todos (SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCAQAO, 2003).

Desta forma a Semed enfatizava que a escola deveria garantir o direito a
educacéo, o sucesso dos educandos, e que era preciso buscar uma pratica pedagogica
baseada no processo de desenvolvimento e formacédo do ser. Para tanto era preciso
conhecer os principios que, no intento de assegurar uma coeréncia tedrica para a

proposta, acabavam por revelar um ponto nevralgico:

[...] educador e educandos séo sujeitos do seu processo de desenvolvimento, educacao é
um processo continuo de construcdo do sujeito e transformacéo da realidade, conhecimento
é resultado das interacdes das relagdes humanas e da sua construcao social, histérica e
cultural, e que uma escola humana, inclusiva, solidaria, feliz garante o sucesso de todos os
sujeitos (BACHMANN; WEIDGENANT, 1999:138).

Nesta citacdo, os autores deixam transparecer que para a escola basta colocar
as criancas interagindo e se relacionando que o conhecimento emergira. Conforme
declaracdo da ex-diretora*” de Divisdo de Educacédo Inicial, a proposta da Escola Sem
Fronteiras parte do principio de que a “[...] escola é um lugar onde 0s sujeitos vao se

socializar, € um espaco de vivéncias culturais — um pouco a filosofia do Paulo Freire —,

" Conforme entrevista cedida a esta pesquisadora em 21 de abril de 2003.
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se Vvocé se politiza e se vocé se insere no meio, na cultura do meio, o conhecimento
esta ai j4, ndo precisa se preocupar” (informacao verbal).

Como pode ser observado, tanto as relagdes como a interagdo da crianca € que
estdo no centro do processo e, tendo por base este principio, organizam entdo os
chamados tempos e espacos escolares como tempos de vivéncias e de aprendizagens
significativas, tanto para os educadores como para os educandos.

No ensino fundamental foi estabelecida a organizacdo em trés grandes
grupos/ciclos: o Ciclo da Infancia, o Ciclo da Pré-Adolescéncia e o Ciclo da

Adolescéncia, que sdo organizados conforme quadro abaixo:

QUADRO 4.1. OS CICLOS E A IDADE DO SEU PERTENCIMENTO.

Criancas de seis anos”®

1° CICLO Criancas de sete anos

Criancas de oito anos

Pré-adolescentes de nove anos

2° CICLO Pré-adolescentes de dez anos

Pré-adolescentes de onze anos

Adolescentes de doze anos

3° CICLO Adolescentes de treze anos

Adolescentes de quatorze anos

Quanto aos tempos e espacos do professor, a intencdo da Semed era possibilitar
“[...] tempos e espacos disponibilizados para a formacao continuada, o planejamento,
0s estudos e as trocas necessarias para qualificar as suas praticas pedagdgicas”
(SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO, 2002:20). Esta formacdo estava

organizada em quatro tempos: dia de estudo, encontros quinzenais, encontros mensais

8 Arroyo defende que “[...] incluir as criancas de 6 anos no primeiro ciclo tem um carater social, pois os
setores populares tém muita dificuldade de permanecer muito tempo na escola. Entdo, quanto antes ele
forem incluidos na escola, melhor, porque & vezes tém que sair muito cedo para sobreviver’ (ARROYO,
2003). Entrevista concedida no Il Seminario sobre Educacédo Social e Saude no Contexto da Promocéo
da Saude aSEMED de Guarulhos em 2003.
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e formacdo permanente. Todos os professores tinham 20% da sua carga horaria para
estudo na escola, em momentos de formacéo permanente e continuada (BACHMANN;
WEIDGENANT, 1999:139).

O dia de estudo acontecia semanalmente, e este estudo ocorria com a
coordenadora pedagdgica ou mesmo individualmente. O seu objetivo era que este
momento fosse de reflexdo, formacéo e aprofundamento teérico.

Quanto ao encontro quinzenal, este acontecia no coletivo da escola e envolvia a
participacdo da coordenadora pedagodgica, objetivando nestes espacos de estudo a
formacdo e o planejamento do 1° e do 2° Ciclos, para reflexdo da teoria e da pratica
pedagdgica (BACHMANN; WEIDGENANT, 1999:139).

O encontro mensal envolvia o coletivo da Rede e as Coordenadoras dos Ciclos
da Semed, com o objetivo de estudar e construir com os educadores (as) 0os avangos e
possibilidades que garantissem o sucesso dos educandos (as) em seu processo de
desenvolvimento e aprendizagem (BACHMANN; WEIDGENANT,1999:140).

A Formacao Permanente acontecia na sede da Escola de Formagéo Permanente
Paulo Freire, que tinha adisposicdo dos educadores: biblioteca, banco de imagem e
som, galeria de arte e banco de experiéncias pedagdgicas.

Esta escola objetivava possibilitar aos professores discussfes acerca da sua
pratica pedagodgica e oportunidades para ressignificar as experiéncias desenvolvidas
em sala, sendo um espaco permanente de formacao e construcdo da proposta Escola
Sem Fronteiras (BACHMANN; WEIDGENANT, 1999:140).

Com relacdo aos espagos e tempos da escola, constava nesta proposta a
necessidade de reorganizar os tempos escolares, e um destes tempos foi denominado
Reorganizacdo de Turmas. Esta reorganizacdo favoreceu a interacao entre 0s grupos
de alunos. Bachmann e Weidgenant registraram o significado deste procedimento para

a Escola Sem Fronteiras:

E um processo continuo, organizado, planejado registrado, tendo como referéncia os
objetivos gerais de cada ciclo, integrando-se ao processo de construcdo do conhecimento,
criando situacdes de aprendizagem. A reorganizacdo pode se dar de duas formas: Vertical —
com criancas de diferentes idades do ciclo e Horizontal — com criangas das mesmas idades
(BACHMANN e WEIDGENANT,1999:140).
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Nesta forma de organizacdo dos tempos da escola o recreio também foi
repensado e se apresentou como um espaco multidisciplinar e de integracdo, no qual
as diferencas de idades, fases e ciclos se reforcavam nos conhecimentos, saberes e
experiéncias que se manifestavam nos diferentes espacos de convivéncia. Tais
interagcdes “[...] podem contribuir significativamente para o desenvolvimento pleno da
crianga, tanto no que se refere aaprendizagem emocional e afetiva, como cognitiva,
possibilitando ainda interacdes com diferentes linguagens” (SECRETARIA MUNICIPAL
DE EDUCACAO, 2002:22). Deste modo o recreio passou a se consistir num espaco

[...] pedagdgico que contribui para a construcdo da autonomia da crianca inserida na
multiplicidade e na diversidade de sua comunidade. Partindo do entendimento de que a
escola € um complexo espago [...], a incorporacdo do recreio como tempo pedagdgico
atende a um aspecto que € fundamental no programa "Escolas Sem Fronteiras”, pelo fato de
contemplar as relacdes e interagbes que sdo miltiplas, complexas e dialdgicas [...]
(SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO, 2002:22).

Entretanto, na medida em que o recreio veio se configurando como periodo de
“efetivo trabalho escolar” na forma prevista na legislacdo, LDB 5.692/71, Parecer
792/73, e no Parecer CNE/CEB 05/97, este tempo podera integrar os 200 dias letivos e
a 800 horas anuais, minimos necessarios fixados pela LDB 9.394/96, para preencher o
calendério escolar. No entanto, este principio deve estar vinculado a proposta
pedagdgica da escola, como esta previsto em lei.

Com relacédo aavaliacdo, na Escola Sem Fronteiras ela se apresenta como “[...]
um processo continuado e participativo de diagnostico. Caracteriza-se pela investigacao
redimensionadora da educacgédo promovida e do processo administrativo existente na
unidade escolar [...]” (SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCAQAO, 2002:15).

Diante destas especificidades, “[...] a avaliacdo proposta pela Escola Sem
Fronteiras defende o respeito aos diferentes interesses, tempos e ritmos préprios de
cada idade, mas prioriza a identidade e o momento de cada um para o seu pleno
desenvolvimento” (SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCA(;AO, 2002:15).

Da proposta arealidade da escola
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Até o momento foram apresentados aspectos importantes para que se conheca a
educacdo em Blumenau, sobretudo em relacdo & propostas da rede municipal, mas
eles sO se tornam significativos se nos auxiliarem a compreender como a preocupacao
com a crianga esteve presente nos discursos e propostas apresentadas.

Segundo a afirmacédo de uma ex-coordenadora®, em 1996, “[...] a idéia principal
dos Ciclos em Formacao era aproximar o Ciclo da Infancia da Educacgao Infantil, porque
0 que vinha acontecendo era que a educacao infantil vinha sendo escolarizada”
(referéncia verbal). A educacado infantil estava tendo conteldos e posicionamentos
pedagdgicos que aconteciam na escola. A idéia, salienta a entrevistada, era fazer com
que a “educacéo infantil se assumisse como educacéo infantil, educacéo intencional
mas infantil, [...] e que no 1° Ciclo incluisse o Ciclo da Infancia” 9informacéao verbal).

Na verdade, este ideario ja era discutido quando houve a criacdo da Divisao de
Educacdo Inicial, na década de 80, e que defendia “[...] a idéia de que a crianca
precisava de um tempo maior como infancia, um tempo maior como criang¢a [...]" e
certamente “[...] ndo poderia ter aquela exigéncia toda de dar conta de tudo na 12 série”
(informacéo verbal), explica a ex-coordenadora desta divisdo. Neste caso, afirmou que,
se a escola tivesse pré-escola, eram trés anos que a crianga tinha englobado,
buscavam “[...] uma outra visdo desta faixa etaria, por entender que [...] quando
completava seis anos e passasse para dentro da escola ou para a 12 série, ndo haveria

aquele corte, ndo passaria a ser aluno daquele jeito que a escola tinha>”

(informacéo
verbal).

Esta ex-coordenadora assinalou que houve somente a “tentativa” desta
incorporacgao, pois de fato ndo conseguiram sua realizacao.

Pode-se observar que desde a década de 80 a rede municipal vem
desenvolvendo tentativas de aproximacao entre a educacédo infantil e a escola, mas
sem sucesso. No entanto, convém lembrar que nos anos 80 em Blumenau a
responsabilidade da “guarda” das criancas de zero a seis anos era da Secretaria de

Saude. Quando a “educacao infantil” passou a Secretaria de Educacédo, a concepcéao

9 Entrevista cedida a esta pesquisadora, no dia 18 de novembro de 2003.
*® Entrevista cedida a esta pesquisadora, no dia 21 de abril de 2003.
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de educacédo que existia era preparatéria®, ainda assim percebiam a importancia de ser
alargada a infancia no interior da escola.

Apesar de estas propostas estarem voltadas para a valorizacdo da infancia, o
que se percebe é que pouco ou em quase nada alteraram a vida da criangca no contexto
escolar. O que significa dizer que a realidade educacional também ndo se altera em
decorréncia de propostas produzidas em gabinete.

Na verdade, o que foi observado é que as criangas que completam seis anos no
decorrer do ano letivo estdo na escola e ndo na educacédo infantil, e quanto a este
procedimento nada encontrei nos documentos oficiais e nas publicagcbes da Semed.
Nem mesmo no Projeto Politico-Pedagdgico desta escola encontrei alguma referéncia
que desse alguma pista de que neste lugar, as criancas, principalmente de 6 anos (e de
cinco) sao respeitadas em suas caracteristicas e necessidades.

No momento das entrevistas com o0s professores da escola selecionada, uma
das questdes que coloquei foi justamente esta: Este Projeto traz uma proposta a ser
implementada com as criancas que possuem de 5 a 12 anos de idade. O que vocé
pensa disto? Alguns professores ndo viram problema destas criancas estarem na
escola e que esta ndo possui nem um trabalho diferenciado para atendé-las. Outro
professor>? respondeu que a escola faz o melhor que pode, mas ao ser perguntado se
tivesse hoje uma crianca de 5 anos em casa e pudesse optar entre coloca-la na
educacéo infantil, ou na escola, ele respondeu que “optaria pela educacao infantil”.
Quando questionei porque ele respondeu que “talvez por que a educacao infantil tenha
um trabalho mais voltado pra essa faixa etaria e talvez por isso esteja melhor preparada
para atender a crianc¢a” (informagéao verbal).

Esta afirmacao revela que a escola ndo tem pensado muito nesta crianca de 5/6
anos e que entédo, a possibilidade encontrada pela escola ainda seja a escolarizacéo,
sem discutir as implicagcdes desta medida. Um exemplo encontrei na escola que foi

campo desta pesquisa. No 1°. Ciclo, a turma de 6 anos (na qual tinha muitas criancas

*L Kishimoto (2003) traz em seu artigo “Escolarizacdo e brincadeira na educacéo infantil” a justificativa de

que desde o nascimento do jardim de infancia, dentro da escola publica, este ja tem o designio de
“instituicdo anexa aescola primaria, forma de antecipacdo da escola elementar” (KISHIMOTO, 2003).
°2 Entrevista cedida a esta pesquisadora no dia 15 de agosto de 2003.



107

com 5 anos), possuiam quatro professores diferentes (professora de referéncia, auxiliar,
de educacdo fisica, e a de informéatica) entrando e saindo de sua sala. O interessante é
que no 3° Ciclo, os professores sdo em nove, e a intengdo é “[...] romper com a légica
disciplinar tradicional, diminuindo o nimero de educadores por grupo de educandos”
(SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCA(;AO, 2002:20).

A turma de 6 anos, que deveria ter um nimero menor de professores, pela razédo
de que, quanto menor a crianga, maior a sua necessidade de ter pessoas que lhe
sirvam de referéncia, tinha até quatro profissionais. No grupo que recebia adolescentes
de 12, 13 e 14 anos, e estes ja possuiam alguma estrutura emocional, psicologica para
enfrentar os desafios que, supostamente, envolvem estas relacbes, a proposta prevé
diminuicdo do nimero de profissionais. Sera que esta era a melhor forma de promover
o desenvolvimento humano?

Busquei saber mais sobre esta questdo com a ex-coordenadora® da Semed, e
esta relatou que “[...] isto se deve aampliacdo do ensino fundamental de oito para nove
anos, o qual ja vem sendo implantado no municipio de Blumenau” (informacéao verbal).
Penso que este € mais uma das decisdes tomadas pelos burocratas e que o0s
professores tem que assumir sem nem mesmo saber como.

Outro aspecto € o que se refere ao contingente de criancas matriculadas na
escola pesquisada; por exemplo, recebe criangas entre cinco e seis anos de idade,
sendo que as turmas chegam a quase 30 alunos por sala. Ndo se pode negar que estes
nameros podem influenciar nos recursos provindos do “Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do Magistério”, pois o
municipio recebe de acordo com o niumero de alunos atendidos na rede de ensino.

Buscando informacdes junto aos centros de educacao infantil da rede publica
municipal, pude constatar que 95% deles atende criancas de zero a cinco anos de
idade, portanto, as criancas a partir desta idade estdo sendo efetivamente matriculadas
na escola.

Mas 0 que acontece com estas criancas na escola? Elas tém a sua infancia

respeitada? O que se pode afirmar € que na proposta da Escola Sem Fronteiras (2001),

*% Entrevista cedida a esta pesquisadora no dia 18 de novembro de 2003.
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(2002), (2002a), (2002b) e (2003) existe o discurso pela valorizagao da infancia, haja
vista as caracteristicas que determinam os Ciclos. Melhor dizendo, os Ciclos foram
pensados de forma que reinem criancas com necessidades e interesses especificos,
sendo que os profissionais envolvidos devem levar em conta estas especificidades.
Esta € uma das razfes pelas quais os profissionais da rede possuem tempo e espagos
de formacdo e de qualificagdo para que possam superar as dificuldades que por
ventura aparecam.

Novamente a avaliacao destes indicativos pede prudéncia. Como ja foi relatado,
no inicio deste governo a Semed proporcionou varios encontros com os profissionais
das escolas para discutir a proposta e a sua aceitacdo ou ndo. Mesmo passados sete
anos da implantacdo da proposta e dos encontros de estudo, parece que O seu
entendimento ainda esta nebuloso para os professores.

Pode-se perceber que muitas escolas fizeram a opc¢édo pela cautela na
implantagcdo de novos ciclos. Entre as escolas que implantaram a proposta de
organizacdo por Ciclos de Formacéo, além das mudancas nos tempos e espacos da
escola, temos aquelas que também optaram por reorganizar as turmas, promovendo a
interacdo das criangas das mesmas idades no Ciclo.

Considerando-se as escolas cicladas, até o ano de 2002, foi possivel encontrar
uma escola com uma experiéncia diferenciada, que optou pela reorganizagédo de turmas
em multi-idade, instituindo determinados dias da semana, para que se reunissem
criancas com diferentes idades dentro do mesmo Ciclo e trabalhassem juntas durante
aguele dia de aula. Além disto, a escola também apresentou indicios de que havia uma
atencdo maior ao brincar neste espaco educativo.

Neste momento socializarei algumas das experiéncias da Escola Amarela.
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4.3. A CONSTITUICAO DA ESCOLA AMARELA — UMA IDEIA DIFERENTE DE
ESCOLA

Neste trabalho apresento uma das formas em que a proposta da Escola Sem
Fronteiras se materializa em uma escola; entretanto, mais do que abordar a
possibilidade real da implantacdo desta proposta, é preciso dar visibilidade a
interpretacdo que a Escola Amarela fez dos seus principios orientadores,
especialmente no que diz respeito ao trabalho com a infancia.

Ao registrar a historia, a estrutura e o funcionamento da Escola Amarela, busquei
conhecer como se desenvolve esta experiéncia e qual o papel do brincar neste
processo. Para levantar estas referéncias foi possivel contar com depoimentos e
entrevistas de pessoas que estdo vivendo ou viveram a experiéncia nesta Escola, e
também com o documento que € norteador das a¢des desta escola — o Projeto Politico-
Pedagogico, que vem sendo elaborado por seus professores desde fevereiro de 2001.

Outros recursos importantes foram as observacfes obtidas no campo de
pesquisa, realizadas no decorrer do ano de 2003, pelos quais foi possivel compreender
a dindmica do cotidiano escolar. Estas referéncias foram imprescindiveis no momento
de inventariar a realidade.

Faz-se necessario trazer o conhecimento de alguns aspectos relativos a sua
localizagéo, sua estrutura fisica, seus profissionais e seu funcionamento de modo geral.
Iniciando pela sua localizacéo, pode-se dizer que a Escola Amarela esté situada em um
bairro de periferia urbana. Este bairro pertence aarea norte da cidade, possuindo a
extensdo de 10,5 km, e fica distante cerca de 11 km do centro da cidade de Blumenau.

Possuindo uma éarea de 5.752,52 m?, a escola confronta-se ao sul com uma rua
bastante movimentada, que é a via principal de acesso ao bairro, ao norte com um
cOrrego, a oeste com uma servidao, e a leste com uma residéncia particular.

A concretizacdo desta escola, segundo a direcdo, aconteceu pela reivindicacao
da comunidade e pela pressao das escolas vizinhas que estavam com um numero de

criangas muito acima da sua capacidade de atendimento.
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A diretora informou nas entrevistas, que a Semed participou do projeto da escola,
e houve a preocupacdo com relagcéo a alguns aspectos deste espaco, retratados tanto
nos detalhes da arquitetura como na preocupac¢ao em proporcionar melhores condicbes
para que o0s sujeitos interagissem e usufruissem com seguranca deste espaco fisico.

A preocupagdo com 0 espago traduz-se em detalhes que podem passar
despercebidos ao olhar distraido, como a pintura externa da escola, que é da cor
amarela. Quanto ao seu interior, cada sala de aula é pintada até o parapeito da janela
da cor verde, azul, amarela ou rosa, e a parte de cima da parede é branca — estas
cores diferem da pintura das escolas tradicionais. Certamente as cores utilizadas
influenciam no desempenho das pessoas e denota a inten¢gdo da Semed de Blumenau
em instituir uma nova filosofia de escola, rompendo com o paradigma de que as escolas
devem ser pintadas da cor bege ou cinza, o que por um lado cumpre o objetivo de
protecdo contra a sujeira, mas o efeito que gera nas pessoas € de tédio e de
indiferenca.

Também podemos perceber a preocupagdo com a crianca que possui
necessidades especiais, pois ha Escola Amarela existem condi¢des fisicas adequadas
que revelam respeito acrianca e a sua seguranca. Estas condi¢bes estdo traduzidas
nas colunas, que foram projetadas com seccéo redonda, no banheiro e nas rampas que
permitem 0 acesso das criangas com necessidades especiais aos diferentes espagos
na escola.

Estes cuidados com a escola também transparecem na comunidade onde ela
esta inserida, pois, segundo revelacdo da diretora, desde o inicio das obras de
construgdo da escola, de 1999 até os dias de hoje, seus vizinhos mais proximos
observam e zelam pela propriedade da escola.

Com a edificacao terminada em julho de 2000, a escola contava com uma area
construida de 487,20 m2. Em seguida houve ampliagdes, buscando atender tanto a
demanda por vagas como a melhoria do espaco fisico, perfazendo em fevereiro de
2003 um total de 940,52 m2 de area construida. Entre estas melhorias podemos
destacar uma area coberta que atende & necessidades das criancas de brincarem

abrigadas do sol e da chuva, para que possam realizar as atividades de educacéo
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fisica, assim como para a realizacdo de possiveis eventos. Além desta area, na parte
externa da escola existe uma quadra de areia e um parque que é composto de quatro
aparelhos: escorregador, trepa-trepa, balancos e um gira-gira.

A escola contempla uma estrutura de seis salas de aula, uma sala dos
professores, um banheiro para as meninas e um para 0s meninos, um banheiro para
criangas portadoras de necessidades especiais, dois banheiros para os funcionarios,
um cozinha, uma sala da direcdo e administracdo, um depdsito, um laboratorio de
informatica, possuindo ainda uma pequena biblioteca junto com a secretaria, que,
segundo a diretora, sera o proximo projeto a ser desenvolvido e aprimorado.

Com a ampliacdo do espaco fisico e o aumento do nimero de matriculas, o
quadro de funcionarios, da escola que consistia em 14 funcionarios em 2000, amplia-se
para 27, em fevereiro de 2003. Abaixo segue a descricdo desta organizacao

operacional do quadro de funcionarios.

QUADRO 4.2. FUNCIONARIOS DA “ESCOLA AMARELA” EM FEVEREIRO DE 2003.

FUNCAO NUMERO DE PROFISSIONAIS
COZINHEIRA 02
AUXILIAR DE LIMPEZA 02
ZELADOR 01
PROFESSORAS 18
SECRETARIA 02
COORDENADORA PEDAGOGICA 01
DIRETORA 01

Fonte: Secretaria da Escola Amarela — 2003

Destes 18 professores que desenvolveram seu trabalho na escola, em 2003,
apenas trés conhecem a proposta, pois ja vivenciaram a experiéncia por mais de um
ano: um professor é efetivo, e outros dois possuem contrato temporario e conseguiram

voltar, por dois anos consecutivos, aescola. Esta € uma das principais angustias da
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diretora, saber a cada inicio do ano quem sera o grupo que fara a composi¢cdo do
quadro de funcionarios, pois este € composto, em sua maioria, desde 2000, por
professores com contrato temporario.

Os professores da escola, contratados temporariamente ou efetivos, também
contam com espacos e tempos de formagao, planejamento e avaliagdo. Nestes dias de
estudo, alguns momentos acontecem sob a orientagdo individual da coordenadora
pedagdgica e servem para o0 planejamento, a reflexdo e a discussdao de temas
pertinentes adarea de cada professor, além desta indicar textos e outros materiais que
dizem respeito anecessidade do profissional.

Estes profissionais contam ainda com encontros quinzenais e mensais,
encontros estes que, no segundo semestre de 2003, ficaram comprometidos em funcéo
da compensacado com os alunos dos mais de trinta dias de greve realizados a partir de
junho pelos professores da rede, na tentativa de melhores salarios.

A diretora da escola tem uma opinido formada sobre estes encontros, afirma que
“[...] o estudo oportunizado aos professores € de grande valia, apesar de acreditar que
s6 proporcionar tempo de estudo ndo garante a qualidade do trabalho [...]” (informacéo
verbal). Declara ainda que uma das maneiras possiveis de ajudar o professor a vencer
0s obstaculos que vao surgindo no caminho sédo as discussfes que acontecem nos
encontros semanais do professor com a coordenadora pedagdgica®, pois nesta relacdo
€ possivel conhecé-lo e ajuda-lo a transformar o curriculo em ac¢des pedagogicas. Além
disto, acredita que “[...] neste processo de formacdo, todos fazem parte e podem

aprender em ritmos e tempos diferenciados>”

(informacéo verbal).

Com relagdo a organizacdo da escola, a diretora relatou, que concluida sua
construcdo, em 31 de julho de 2000, se iniciaram as atividades, com 148 criancas
matriculadas com idades de cinco® a nove anos, filhos e filhas de moradores residentes
no bairro. As turmas naquele momento foram organizadas por séries, sendo trés turmas

atendidas no periodo matutino, e quatro no periodo vespertino. E a justificativa para

> Conforme entrevista cedida a esta pesquisadora em 6 de dezembro de 2002.

** Conforme entrevista cedida a esta pesquisadora em 8 de agosto de 2003.

% A escola aceita matricular criangcas na pré-escola, desde que estas completem 6 anos até o final
daquele ano letivo.
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esta escolha foi a de que: as criancas em sua maioria vieram de outras escolas com o
sistema de turmas seriadas, e também por acreditar que seria dificil para elas iniciarem
no meio do ano um movimento diferente daquele a que estavam acostumadas.

No final de dezembro de 2000, visitaram a Escola Amarela o Secretario da
Educacdo do Municipio e duas Coordenadoras dos Ciclos de Formacdo, e trouxeram
para este encontro a proposta que envolvia a possibilidade da escola vivenciar um
movimento diferente, um movimento em que as criancas estivessem em turmas de
multi-idade durante a maior parte do tempo.

Naquele momento (dezembro de 2000), o quadro de funcionarios da Escola
Amarela era formado por profissionais contratados temporariamente (ACT) e
profissionais cedidos de outras escolas. Entretanto, mesmo estes profissionais tendo
contrato temporario com a Semed, aceitaram o desafio, a Semed validou hovamente os
seus contratos, e os professores deixaram o compromisso assumido de que viriam uma
semana antes do inicio das aulas para que pudessem planejar as a¢cdes necessarias
para iniciar o ano.

Entdo, antes do inicio do ano letivo de 2001, a direcéo realizou a semana de
estudos com os professores que se encontravam, naguele momento, nesta escola. Este
encontro favoreceu a organizagao, o estudo e a fundamentagdo deste movimento,
consequentemente o material produzido neste encontro subsidiou os primeiros textos
que delinearam o Projeto Politico-Pedagogico (PPP) da escola. Durante aqueles dias, o
grupo pesquisou diversas metodologias para conhecer qual a que ofereceria melhores
condi¢des para as aprendizagens das criangas, e chegaram aconclusdo que seriam 0s
Projetos de Trabalho®. Buscaram subsidios teéricos na perspectiva histérico-cultural,
especialmente em Vygotsky, pois, segundo a diretora®, "[...] estariam trabalhando com
turmas de multi-idade — com diferentes idades simultaneamente, e gostariam de
aprofundar o conceito de interacdo e a importancia dos trabalhos em grupo®”
(informacéo verbal).

*" Trataremos mais adiante deste procedimento metodolégico.
°% Conforme entrevista cedida a esta pesquisadora em 8 de agosto de 2003.
% Conforme entrevista cedida a esta pesquisadora em 6 de dezembro de 2002.
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Nestes encontros com os profissionais da Semed, cada dia era abordado um
tema diferente. Ao final de cada encontro, ap0s as discussdes tedricas, buscavam
direcionar os encaminhamentos para responder a seguinte questdo: como poderiam
pensar aquelas discussfes para a escola? De acordo com a diretora®, “[...] este
momento foi muito valioso, pois neste ano os professores comegaram com o0 pé no
ch&o” (informagé&o verbal).

Novamente, em 2002, reunifes de estudo aconteceram antes de iniciar o ano
letivo, sendo que desta vez, além de ampliar o conhecimento do grupo, o objetivo foi
direcionar as acdes da escola para implementar o Projeto Politico-Pedagdgico.

Nos anos de 2001 e 2002, a direcao optou por trabalhar a maior parte do tempo
escolar com as turmas em multi-idade, acreditando que este movimento possibilitava
gue as criancas nas diversas idades interagissem e aprendessem umas com as outras.
Dos cinco dias da semana, em trés dias trabalhavam com as turmas organizadas em
multi-idade e nos outros dias as criangas ficavam reunidas por turmas da mesma idade.

A escola iniciou o ano de 2003 sem o0s encontros de estudo e com a
determinacdo de que haveria a reorganizacdo em multi-idade duas vezes por semana,
e 0s outros trés dias da semana as turmas seriam formadas com criancas da mesma
idade.

A diretora® faz um comentéario sobre as dificuldades que o grupo de professores

tém enfrentado em relacdo amulti-idade, pois acreditam que

[...] mesmo obtendo progresso este grupo tem consciéncia de que nem tudo esta resolvido
ou entendido, elas ainda tém algumas angustias, e mais perguntas do que respostas, como:
gual é o planejamento que precisa ser adotado na turma de multi-idade? Como tem que
acontecer este planejamento? E o mesmo da mesma idade? (informac&o verbal).

Assim, a reducéo dos dias de multidade, no ano de 2003, foi originada por uma
avaliacdo informal dos professores e da coordenadora pedagdégica, que defendiam que

a escola precisava de mais disciplina e “aprendizagem”. Um outro motivo foi o de que

0 |bid.
®1 |bid.
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teriam que compensar o periodo que estiveram em greve®, tendo que recuperar os
conteudos.

Convém esclarecer que independentemente da reducao dos dias de encontro da
multidade € preciso conhecer como acontece este processo no cotidiano desta escola.

No 1° Ciclo, no dia da multidade, as turmas de 6, a de 7 e a de 8 anos, sao
subdivididas e formam trés novos grupos, compostos, em média, de um terco das
criancas de cada uma destas turmas, formando grupos que nao excedem o namero de
20 criancas.

No momento em que a turma esta na multi-idade, as criancas de 6, 7 e 8 anos
passam a realizar as atividades neste coletivo, com o professor responséavel por aquele
horario. Para melhor compreenséo desta organizacdo podemos observar um esquema
de horérios e atividades no Quadro 4.3, que retrata os horarios da turma de seis anos
do periodo matutino. Antes, porém, é importante frisar que todas as pessoas que de

alguma forma deram seu depoimento, tiveram seus nomes trocados por pseudénimos.

QUADRO 4.3 ORGANIZACAO DO HORARIO DA TURMA DE 6 ANOS — PERIODO

MATUTINO.
SEGUNDA- | TERGA-FEIRA| QUARTA- QUINTA- SEXTA-
FEIRA FEIRA FEIRA FEIRA
MARTA MARCIO TANIA TANIA TANIA
a
DAS 7h20 PROF PROF2 ED. PROFa. PROFa.
. AUXILIAR FISICA PROF2 IVONE
As oh = =
MULTLIDADE NFOMATICA | REFERENCIA | REFERENCIA
DAS9h | LANCHE 15’ | LANCHE 15' | LANCHE 15’ | LANCHE 15 | LANCHE 15
AS9h30 |RECREIO15' |RECREIO 15 | RECREIO 15' | RECREIO15' | RECREIO 15’
DAS 9h30 MARTA | TANIA PROFa. TANIA TANIA TANIA
AS 11h35 REFERENCIA

Fonte: Secretaria da Escola Amarela.

2 A greve com mais de trinta dias aconteceu entre os meses de julho e agosto de 2003.
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Com relagéo aturma de 7 anos do periodo matutino, h4 somente a mudanca do
Professor Referéncia, que neste caso é a professora Anita. Nas turmas do periodo
vespertino os professores sdo outros, somente permanece a professora de informatica.

As criangcas que possuem mais de 7 anos aceitaram bem esta reorganizacao,
pois ja vivenciaram em 2002 esta experiéncia. Entretanto, algumas criancas de 5-6
anos, que estdo na escola, pela primeira vez, demonstraram n&o estar avontade neste
processo, pois choravam® ao chegar na escola manifestando o desejo de ficar com o
seu professor, na sua sala de origem®.

Mesmo com estes percalgos, a escola esta em seu terceiro ano de existéncia,
perseverando na proposta da multi-idade. No final de 2002, a avaliacdo da diretora que

acompanhou este processo foi a de que:

[...] as criancas no inicio tinham uma certa resisténcia, principalmente os mais velhos em
relacdo aos menores, hoje este movimento é bastante natural na escola e as criangas tém
crescido muito com ele [...] para fazer uma atividade em grupo, eles ja conseguem sentar e
discutir idéias, respeitar a idéia do seu amigo, que s6 tem nove anos® (informacéo verbal).

A diretora® ainda faz um comentario sobre as dificuldades que o grupo de

professores tém enfrentado em relagdo amulti-idade, pois acreditam que

[...] mesmo obtendo progresso este grupo tem consciéncia de que nem tudo esta resolvido
ou entendido, elas ainda tém algumas angustias, e mais perguntas do que respostas, como:
qual é o planejamento que precisa ser adotado na turma de multi-idade? Como tem que
acontecer este planejamento? E o mesmo da mesma idade? (informac&o verbal).

Na pratica, muitas vezes 0 que acontecia € que nesta organizacdao por multi-

idade a atividade era adaptada para cada idade em grau maior ou menor de dificuldade.

®3 Este fato aconteceu nos primeiros encontros da multi-idade, em margo 2003.
% A sala da turma de 7 anos possui carteiras e cadeiras mais altas, organizadas uma atras da outra, com
menos espaco de circulacdo e sem nenhum brinquedo.
ZZ Conforme entrevista cedida a esta pesquisadora em 6 de dezembro de 2002.
Ibid.
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Mas, como a propria diretora observou, nem sempre 0s mais velhos é que contribuem
mais, & vezes 0 mais novo também tem algo a contribuir.

Encontramos no PPP (2002) uma avaliacdo desta reorganizacao, que 7[...] faz
com que as criangas e os pré-adolescentes possam pensar, discutir um problema, uma
situacdo que precisam resolver, assim usam 0s conhecimentos que ja possuem para
aprender sempre mais e quanto mais [...] aprendem, mais se desenvolvem” (ESCOLA
AMARELA, 2002:2).

Entretanto, parece que todo o conhecimento presente nos textos estudados,
inclusive os que constam no Projeto da escola, ndo conseguiram resolver ou mesmo
explicar as questbes que angustiavam a equipe pedagdgica da escola até o final de
2002: como planejar os encontros da multi-idade. Afirmam que suas respostas nao sao
definitivas, acreditam que exista ainda um processo a ser construido, mas percebem
também alguns indicios que, segundo a escola, sado relevantes tais como: as turmas de
multi-idade precisam de situagOes-problema para as criangas resolverem juntos
(ESCOLA AMARELA, 2002).

Neste aspecto, um dos professores de educacdo fisica que nunca havia

trabalhado com a proposta de multi-idade na entrevista deu o seu depoimento:

Eu achei que na questdo da interacédo a gente sabe que as criangas menores, a gente que é
pai sabe, como é facil as criangas desenvolverem costumes, se “aculturarem”, vamos dizer
assim, aprenderem as coisas com quem elas véem, ainda mais quando elas ndo tém
referéncia, a crianca é, como se diz, € uma coisa em branco, quem chegar primeiro escreve.
Entdo em relacdo ainteragdo, eu acredito que realmente pode ser de uma grande ajuda,
principalmente para os pequenos, agora a verdade € que, para nao ser injusto com a
proposta, haveria a necessidade de se fazer um estudo mais aprofundado mais...Uma coisa
mais [...] para ndo se...nd0 se jogar por terra, de repente € uma coisa que estava
funcionando, ou que nés ndo tivemos oportunidade de apurar os resultados disto ai®
(informacéo verbal).

Este relato mostra indicios da incerteza vivida pelos professores e que, ao
mesmo tempo, deixam transparecer o seu desconhecimento em relacdo ao que diz a

teoria sobre a crianca e também a proposta da multi-idade.

®7 Conforme entrevista cedida a esta pesquisadora em 11 de agosto de 2003.
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No decorrer de 2003, alguns professores novos se manifestaram contra os dois
dias de reorganizacdo em multi-idade, questionando o objetivo de as criangas:

[...] estarem se agrupando por diferentes idades e estar trabalhando a integracédo [...]. Eu
acho que o momento de integracdo acontece na escola na hora que eles entram aqui, que
eles estdo misturados todos juntos, na hora do recreio, em diversos momentos que eles
estdo trabalhando juntos. E eu considero que dois dias para estar trabalhando a integracéo
dos alunos ficava meio demais. Eu acho que agora, esse momento esta ideal, por que eu
percebo [...] que era muito deixada de lado a questédo de estar trabalhando a aprendizagem
essas coisas, e estavam so6 trabalhando integragdo, mas também nao pode, né. Claro,
trabalhar com criancas que estdo na turma de 8 e tém 9 anos, trabalhar com criangas que
estao na turma de 6 e tém 5, como é que tu... Olha é praticamente impossivel, claro, se tu
for trabalhar coisas relacionadas a integragdo, criangca € crianga, se relaciona, tudo bem,
mas dois dias, trés dias por semana eu acho bem complicado, né®® (informacéo verbal).

A professora tem razdo ao afirmar que a integracdo poderia ser realizada em
outros tempos e espacos da escola, mas nao deixa claro o que esta entendendo por
integracgéao.

Segundo o que as criangas mostraram quando estavam no recreio e também
deixaram transparecer na entrevista, as atividades realizadas com o objetivo de integrar
as idades ndo estava obtendo resultados. Foi possivel observar no recreio que 0s
maiores, principalmente os meninos, além de quase n&o brincam com 0S menores,
muitas vezes usam-nos para fazer chacota. Percebe-se que este fato acontece entre as
criancas de 6 e de 10 anos, de 8 e de 12 anos, pois quanto mais distantes as idades,
mais distante € o relacionamento deles.

Esta proposta diferenciada, a multi-idade, visa promover a interacdo entre as
criancas. E este trabalho acontece dentro de cada ciclo, ou seja, o 1° Ciclo se
reorganiza, com as criancas de 6, 7 e 8 anos, que desenvolvem as atividades juntas,
sendo a mesma estratégia repetida nos demais ciclos. No entanto, ndo houve nenhum
momento pensado para que as criancas das diferentes idades e ciclos trabalhem
juntas. Sera que as criancas de 7 anos ndo gostariam de ter acesso aos maiores nesta
interacdo, e 0s maiores nao teriam curiosidade sobre os pequenos?

Pode-se pensar que a multidade poderia ser um espaco muito interessante, nao

somente para reunir criancas de diferentes idades do mesmo ciclo, mas justamente

%8 Conforme entrevista cedida a esta pesquisadora em 11 de agosto de 2003.
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para discutir junto com este grupo, com idades e interesses diversos, as questdes que
todos, adultos e criangas estéo vivendo na escola.

Mas a equipe pedagogica da escola, em uma avaliacdo informal com os
professores e a coordenadora pedagdgica, defendia que a escola precisava de mais
disciplina e “aprendizagem”. Assim estes profissionais resolveram que o melhor a fazer
seria reduzir o niamero de dias de multidade, a partir do segundo semestre de 2003. Um
outro motivo foi o de que teriam que compensar o periodo que estiveram em greve,
tendo que recuperar os conteudos.

Apés conhecer o funcionamento da escola é preciso ainda se debrucgar sob o
Projeto Politico-Pedagdgico para compreender as metodologias e acdes que a escola

se propunha a realizar, as quais também contemplavam o brincar na Escola Amarela.

4.3.1 Um olhar sobre como aparece o brincar no Projeto Politico-Pedagoégico

Em 2001 e 2002, antes do inicio do ano letivo, a direcdo e os professores
encontravam-se para estudar e debater questdes que diziam respeito ametodologia de
trabalho, avaliacdo, reorganizacdo das turmas em multi-idade, entre outras. Ao final
destes encontros os debates eram transformados em textos concebidos a partir de
entdo como norteadores do Projeto Politico-Pedagogico da Escola.

Este Projeto fundamenta-se nas idéias de Vygotsky, que defende a concepcao
de sujeito soécio-historico e cultural, ou seja, acredita que 0s sujeitos aprendem na

interac&o social com outros sujeitos. Neste processo a escola € concebida como um:

[...] espago de construcdo de relagbes e de didlogo de diferentes culturas, portanto, de
acordo com o documento analisado, o curriculo leva em consideracao esta diversidade e
procura dar espacgo aos diversos saberes e experiéncias ha comunidade, explicitando-os, e
proporcionando que possam ser reconstituidos e complexificados (ESCOLA AMARELA,
2002:3).
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Deste modo, “[...] todas as agcbes que acontecem neste espacgo constituem o
curriculo vivo da escola”, que, segundo o depoimento da coordenadora pedagdgica,

consta como:

“[...] caminho a ser percorrido pelos educadores (as), educandos(as) e comunidade, para
que possam ter acesso aos conhecimentos que possibilitem compreender a cidadania como
participacdo social e politica, assim como exercicio de direitos e deveres politicos, civis e
sociais, bem como desenvolver a dimensao humana (ESCOLA AMARELA, 2002:3).

Neste processo entendem que a alfabetizacdo ultrapassa as fronteiras do ler e
do escrever, constituindo-se, com efeito, em um processo de apropriacao de diferentes
linguagens, entre elas a da Matematica, a das Artes, a das Ciéncias Sociais e Naturais,
entendendo que a funcdo da escola, como espaco coletivo de producao/reflexdo de
conhecimentos, € possibilitar que as criancas utilizem os conhecimentos como
instrumento de ampliagdo das suas capacidades, como elementos constituidores de si
mesmas como sujeitos historicos que participam ativamente do mundo em que estao
inseridos (ESCOLA AMARELA, 2002).

A avaliacdo neste processo segue as bases da Proposta da Escola Sem
Fronteiras que defende que esta seja processual, participativa, investigativa e
redimensionadora da educacdo. Entretanto, as professoras que participaram da
elaboracdo do PPP desenvolveram mecanismos que pudessem dar visibilidade “[...] &
evolucbes das aprendizagens dos educandos (as), fazendo com que os (as) mesmos
(as) tenham consciéncia dos seus processos de aprendizagem em todas as dimensdes
humanas” (ESCOLA AMARELA, 2002:19).

Um dos mecanismos utilizados neste processo € o uso dos registros, tanto
agueles solicitados pelos professores como aqueles que acontecem no decorrer do
processo de ensino-aprendizagem, e que no seu conjunto forma o que denominam de
portfélio, “[...] que € uma forma de avaliacdo retirada do campo da arte” (ESCOLA
AMARELA, 2002:19). Esta forma de avaliacdo possibilita que tanto professor como
educando (a) percebam a evolucdo do processo da sua aprendizagem, estabelecendo

relacbes sobre o caminho percorrido.
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Assim, conhecendo o Projeto Politico-Pedagdgico desta escola foi possivel

encontrar alguns indicativos de que o brincar poderia entrar pela porta da frente da

escola. Esta afirmacdo se deve a trés pontos que foram destacados do PPP, e que

evidenciam esta afirmacao, sao eles:

— A alfabetizacgéo:

A crianca desenvolve uma série de conhecimentos como a fala, no¢cdes matematicas, a
autonomia, responsabilidade, a capacidade de planejar as acfes, a se expressar através da
masica, danga, jogos corporais, brincadeiras e outros. Esta aprendizagem pode se dar
através da imitacdo, interacdo com sujeitos mais experientes, formulacao de perguntas e
respostas. Cabe a escola ampliar significativamente esses conhecimentos, proporcionar
outros, e perceber as dimensGes humanas (corporal, afetiva, ética, estética, politica,
cognitiva, espacial...), bem como lidar com a heterogeneidade do(as) educandos(as)
(ESCOLA AMARELA, 2002:1).

O projeto de trabalho: esta forma de planejamento abre espaco a participacao
das criancas tanto no que diz respeito & escolhas dos temas a serem estudados
como as formas de encaminhamento do trabalho. E possivel afirmar que esta é
uma metodologia que possui flexibilidade a ponto de permitir que o brincar possa

entrar em sala de aula.

Os objetos de estudo da educacéo fisica:

Jogos/Brincadeiras: S&o construgcdes da humanidade que sugerem um processo de
criatividade, de invencdes para transformar através da imaginacao, o real e o presente.

O jogo satisfaz a necessidade da acéo, ele estimula o exercicio do pensar. Quando o sujeito
joga, ele toma consciéncia de suas escolhas e decisbes,

Ha jogos em que as regras estdo quase que ocultas, exemplo disto sdo as situacdes
imagindrias. Quando as criangas imitam, imaginam que sdo determinados personagens,
determinadas pessoas, suas acdes estdo referenciadas a partir das regras de
comportamento destes personagens/pessoas.

Ha outros jogos onde as regras estdo bem claras e quase ndo se percebe uma situagao
imaginaria. Porém, é possivel perceber o desenvolvimento da crianga em ambas as
situagGes de jogos. Faz-se necessario propor jogos em equipes, onde as criangas e 0s pré-
adolescentes possam refletir acerca das regras destes jogos, percebendo qual ideologia que
esta colocada (Ex: jogos discriminatérios, que excluem rapidamente os mais fracos) e, no
lugar destas, construir, mudar as regras do jogo, ressignificando o mesmo, trocando a
competicdo pelo ludico, pelo prazer de jogar (ESCOLA AMARELA, 2002:16-18).
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Primeiramente, o que se pode perceber é que a escola, no que diz respeito a sua
proposta curricular, procura contemplar os interesses da crianca, suas necessidades e,
consequentemente, o brincar.

A analise do conteudo defendido no interior do PPP, evidencia que este
conclama o rompimento com as praticas tradicionais e tem sua proposta fundamentada
na conviccdo de que € possivel fazer diferente. Todavia, isto ndo significa que
consolidar esta proposi¢do, no cotidiano escolar seja algo simples de realizar, e sendo
a contradicdo uma constante em nossas vidas, seria muito dificil se ndo a tivéssemos
encontrado também nesta escola.

E importante esclarecer ainda que, mesmo este projeto tendo sido construido
pelos professores e a direcdo em 2001 e 2002, ele ndo era conhecido pela maioria dos
profissionais que estavam na escola em 2003. Pode-se dizer que 80% dos professores
gue atuaram na escola neste ano desconheciam o projeto.

Neste momento faz-se necessaria uma analise mais aprofundada da proposta do
PPP, confrontando-a com as a¢des pedagogicas desempenhadas no interior da escola.
Em outras palavras, compreender como acontece a traducdo do que esta “no papel”

para o “curriculo vivo” da escola.

4.3.2 OS ESPACOS E TEMPOS DE APRENDER E DE BRINCAR NA ESCOLA

E preciso esclarecer, primeiramente, que ndo sera possivel descrever e mesmo
analisar tudo o que aconteceu nas seis salas de aula observadas no decorrer do ano de
2003, entdo selecionei alguns momentos que demonstrardo como se distribuem os
espacos e tempos de aprender r brincar na Escola Amarela.

Os registros do Diario de Campo sobre as observacdes realizadas nas salas de
aula serdo a base sobre a qual se dara esta analise.

Tomarei como foco, neste momento, as acdes de duas professoras das turmas

de sete anos que propunham um “projeto de trabalho” com criancas. A turma de sete
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anos do periodo vespertino, composta por 15 criangas, que se distribuem em uma sala
com carteiras e mesas do tamanho-padrao de escola, um armario chaveado no qual as
professoras guardam material e uma estante de metal onde guardam revistas, jornais e
cartazes. Nesta sala ndo ha brinquedos. As outras salas de aula da turma de 7 anos da
manhé e a de 8 anos da tarde, sdo estruturadas igualmente. A Unica exce¢do é que na
sala da turma de 7 anos da manhd@ havia também um teclado velho e algumas
almofadas.

A professora Rose®, com o intuito de desenvolver um projeto sobre jogos com
as criangas, entra na sala e vai logo dizendo que ira fazer uma pergunta & criangas e
um menino ja a interrompe perguntando se era para escrever. Ela diz: “Nado véao
escrever, vao responder oralmente, pela boca’. E continua: “Nés vamos desenvolver
um projeto sobre jogos e estes vao servir para aprender a escrever e para outras
coisas’.

Entdo a professora questiona sobre “0 que sdo jogos”, e as criangas respondem
dizendo o nome de alguns tipos de jogos, como: domind, baralho, memdria, dado,
velha, etc. Uma das criangas sugere “passa, passa, gavido”, e a professora contesta, e
outra crianca diz: “ndo € jogo, é brincadeira”. Deste modo ela explica que todo jogo tem
regra e pergunta & criangas quais sao, e ela mesma responde: “vencedor e perdedor”.
E pergunta novamente ao grupo o que devem fazer se perderem o jogo e ela mesma
responde: “Jogamos a mesa ha cabeca dele? Temos que respeitar...” Completou.

As criancas, ao serem questionadas sobre que jogos gostariam que fossem
utilizados para sua aprendizagem de leitura e escrita, rapidamente foram elencando
todos os jogos que gostam de brincar. Enquanto isto a professora os registra na lousa,
mas foi logo informando que nédo seria possivel usar: “futebol, volei, basquete, ping-
pong, pois estes jogos ndo dariam para trabalhar a alfabetizacdo”. Esclarece que
mesmo "0 jogo de baralho ndo sera usado o baralho em si, mas sera com letras, pois

trabalhardo a alfabetizacdo”.

% Diario de Campo, segunda-feira, dia 24 de marco de 2003.
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Depois a professora registra na lousa algumas questdes as quais ja ia colocando
as devidas respostas, e que considerava pertinente que as criangas soubessem e

tivessem registrado no caderno, foram elas:

PROJETO DE JOGOS

1. O QUE SAO JOGOS? JOGOS SAO ATIVIDADES QUE SE DESENVOLVEM COM
REGRAS QUE PERMITEM INDICAR O VENCEDOR.
2. REGRAS - E A EXECUCAO NECESSARIA DO JOGADOR EM CAMPO.

Este registro mostra que na atuacdo da professora, apesar da esforcada
tentativa de tentar levar o Iudico para a sala de aula, o que predominou foi uma pratica
de alfabetizacdo pautada nas metodologias mais tradicionais que nado envolviam o
brincar, muito menos no ambiente de sala de aula. Possivelmente este seja 0 motivo
pelo qual a professora se fixa no discurso tedrico sobre o jogo, mas nao o pratica com
as criancas. Ao falar sobre o jogo a professora usou a légica do adulto e nédo a da
crianca. O tema que estava sendo abordado, neste caso o0 jogo, ndo pode ser explicado
numa légica racional.

O outra professora, na turma de 7 anos do matutino, descreve como

desenvolveu seu planejamento dentro da metodologia de projetos:

Eu estou com um projeto agora que é 0s insetos, esse projeto surgiu do interesse das
minhas criancas estudar... Porque eu tenho alunos que pegavam todo e qualquer inseto que
encontrassem na rua e levavam para dentro da sala de aula para jogar nos amigos, né. E ha
um més atras, tinha muito “piolhos de cobra” [...] no péatio, e um menino pegava aquilo e
chegou a pegar e até colocar na boca um daqueles. Baratas, ele pega pela antena e leva
para jogar nos amigos e qualquer bicho, qualquer insetozinho que ele encontre, ele levava
para a sala de aula, e as criangas ficavam muito preocupadas: “pr6, pro, tal fulano esta com
bicho na mao, ui, isto é nojento”. E se pegar uma bicha cabeluda vai queimar e dai [...].
Desse movimento, desse menino a gente resolveu estudar os insetos para mostrar a essa
crianca o que ele pode pegar, o que ele ndo pode e como devemos cuidar também dos
insetos, a importancia dos insetos na natureza, qual é a fungdo deles na natureza’®
(informacéo verbal).

Estes registros mostram como € possivel fazer diferentes tradu¢des daquilo que

esta proposto num mesmo documento, neste caso o Projeto Politico-Pedagdgico.

" Conforme entrevista cedida a esta pesquisadora em 11 de agosto de 2003.
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A segunda professora consegue partir da realidade, dos interesses e
necessidades da crianca, considerando seu conhecimento prévio e possibilitando assim
gue o conhecimento cientifico torne-se significativo.

Nem sempre o professor consegue ter sucesso na transposicdo, na
transformacdo do conhecimento cientifico em algo prazeroso para a crianga, isto nao
quer dizer que seja impossivel de realizar.

A professora Rose demonstrou ter dificuldade em fazer esta transposicéo,
mesmo tentando inserir 0 jogo, estava muito mais preocupada em ensinar a escrever e
a ler, pois em seu projeto o que vinha em primeiro lugar era a alfabetizacdo. Este
aspecto é visivel quando a professora afirma que ndo poderiam usar: “futebol, vélei,
basquete, pois estes jogos ndo dariam para trabalhar a alfabetizacdo” e s6 usariam
dominod, baralho, memoaria, dado, velha”, e mesmo assim completa dizendo que “néo
sera jogo de baralho em si, mas com letras, pois vamos trabalhar a alfabetizacao”.

A fala da professora revela que o jogo sera controlado, ndo sera uma escolha da
crianca, e nem tera regras elaboradas por elas, pelo contrario, tera um objetivo final ja
predefinido por um adulto, portanto, conforme Huizinga (2001), tudo o que
descaracteriza 0 jogo.

E importante assinalar que, para muitos professores(as) esta relacdo com o
lidico pode nao ser simples. Se ele préprio ndo consegue desarmar a sua
racionalidade para desfrutar da descontracdo que gera o brincar, dificiimente
conseguira incentivar ou mesmo considerar o brincar da crianca.

A professora Rose desconsiderou os interesses das criangas em relacdo aos
jogos em funcéo da aprendizagem das letras, possivelmente porque ela desconhece a
importancia do brincar para o desenvolvimento infantil e principalmente para a
apropriacdo dos simbolos, como demonstra Vygotsky.

A diretora revela como tem percebido na escola o incentivo & acoes ludicas:

[...] eu acho que ja esteve muito mais presente essa questdo do brincar, agora eu nao
percebo mais tanto, fora da sala de aula sim, mas la na sala de aula [...] ndo mais tanto, por

[...] toda aquela questdo que eu te coloquei a troca de professores, entdo, assim, a gente
ndo consegue ja discutir tudo com eles, e mesmo quando a gente discute, algumas coisas,
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tem algumas coisas que as pessoas ndo acreditam, acham que néo é importante ou ndo tem
leitura sobre isso’* (informacéo verbal).

Infelizmente é preciso concordar com a diretora, pois, pelas observacdes
realizadas nas salas de aula, poucas vezes o brincar foi proposto pelo professor. Na
maioria das vezes eram as criancas que achavam alguma “fresta” que possibilitava
alguns segundos, minutos, talvez, de uso da sua capacidade criadora.

Talvez as criangas tenham razdao quando afirmam que brincam somente com o
professor de educacdo fisica’. Porém, ndo se pode esquecer que a educacéo fisica
ocorre fora da sala de aula, na rua.

Transcreverei uma parte da aula de “educacéo fisica“ para que se faca a analise
também com relagédo ao que diz o PPP. Esta aula esta registrada no Diario de Campo
e foi realizada em 31 de margo, com inicio & 07h20, incluindo as criangas de cinco,
seis e sete anos, portanto na multi-idade. O professor Marcio sempre faz a chamada
dentro da sala, antes de iniciar a sua aula, e em seguida explica ao grupo o que
acontecera naquela manha.

Durante as observacfes destas aulas de educacao fisica foi possivel verificar
que as criancas brincam, e transparece a intencionalidade do professor que nao perde
de vista o seu objetivo revelado no inicio do encontro, mas trabalha o seu objetivo
adaptando-o ao interesse da crianca. O professor demonstrou sensibilidade na forma
de lidar com os tempos e interesses de cada crianga. Destaco dois momentos em que
aparece uma situacdo em que o professor toma uma postura coesa com esta
concepcao.

Numa determinada situacdo o professor pede & criangas que figuem em duplas,
como elas ndo sabiam o que significava, ficaram paradas. O professor inventa um modo
das criancas ficarem em duplas: se abracando. De forma criativa, o professor consegue
realizar o seu intento e ao mesmo tempo deixa no grupo um clima de descontracao.

Com relagdo ao segundo momento, foi possivel destacar as varias ocasides em

que o professor buscava incluir o menino Léo naquele grupo. Marcio observava o

"L Entrevista cedida a esta pesquisadora, 8 de agosto de 2003.
2 Entrevista cedida pelas criangas nos dias 4 de agosto; e 10, 11 e 12 de setembro de 2003.
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menino e sempre que possivel buscava sua participacdo. Mesmo quando Léo tentava
realizar as atividades e ndo conseguia, o professor o auxiliava, como nesta transcri¢ao:
"Marcio faz uma fila com os bambolés e as criancas devem saltar — dentro e fora.
Marcio pegou o Léo pela méo e o ajudou a saltar”.

O professor se coloca no papel de mediador entre 0 que a crianca ja sabe e
aquilo que ela pode fazer com ajuda, o que Vygotsky (1996) chama de Zona de
Desenvolvimento Proximal. Ele poderia pedir a crianca para repetir a atividade até que
acertasse, afinal é s6 pular dentro de um bambolé, mas ele repete todos os passos com
a crianga e ao final valoriza qualquer avanco dela. Brincar € um ato criativo, imaginativo,
e foi nestas aulas de educacéo fisica que esta atividade se fez presente.

Mesmo correndo o risco de dizer o 6bvio, vamos reforcar o historico de que o
pedagogo, o professor das séries iniciais, em sua formac¢ao nédo encontra uma disciplina
que contemple o brincar, nem mesmo o corpo (nem o seu, nem o da crianga). Ja o
professor de Educacdo Fisica tem a sua habilitagdo voltada para o corpo e o
movimento, entre outros fundamentos. Poderia se pensar que a Educacdo Fisica
conseguiria, a partir desta l6gica, garantir também o espaco e tempo para a brincadeira
na escola. Contudo, a formacao nesta area ainda acontece com base numa educagao
fisica militarista™, e conseguientemente, eles ainda apresentem alguma dificuldade de
elaborar atividades que elejam o brincar e 0s jogos como base de seu trabalho,
objetivando desenvolver a cooperacao entre as criancas e ndo a competicao.

Ainda assim, como se pode observar, existem alguns professores que ja estao
conseguindo fazer esta transposicdo, ou seja, utilizar a brincadeira como eixo para
trabalhar o corpo e o movimento. Confrontando a pratica dos dois professores de
Educacao Fisica desta escola, pode-se verificar que € mais na pratica de um deles que
o brincar acontece. O outro professor, apesar de declarar que a brincadeira é
importante para a crianca e que este € um recurso de excelente aceitagdo por parte
delas, ele assume que “o professor de Educacdo Fisica [...] estd muito limitado ao

trabalho esportivo na escola, trabalho de ensino da pratica esportiva”. Mas também

8 Educacgédo Fisica militarista significa que as atividades desenvolvidas baseiam-se na disciplina militar
junto com a preocupacao do preparo fisico e com os esportes.
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revela que trabalhar na Escola Amarela esta sendo um desafio, pois, nas suas palavras
“[...] aqui a gente esta tendo uma oportunidade de trabalhar também este outro lado,
mostrar também que a gente néo é so6 professor de quadra, vamos dizer assim™”,

Além do professor de Educacao Fisica, parece que dificilmente outro professor
deixa as criancas brincarem na sala de aula™. Entretanto, algumas criancas admitiram
na entrevista que brincam na sala de aula, mesmo contrariando o professor.

Este aspecto ficou visivel nas falas das criancas no momento da entrevista e
quando estas falas foram transformadas em dados e tabeladas, foi possivel dar maior

visibilidade & mesma, mostrando o que trazem de novo.

TABELA 4.2. PORCENTAGEM DE CRIANGCAS QUE BRINCAM OU NAO NA SALA DE AULA.

NA SALA DE AULA VOCES BRINCAM?

DE 6 A 8 ANOS DE 9 A MAIS DE 12 ANOS
SIM 32% 55,6%
NAO 68% 44.4%
TOTAL DE CRIANCAS 25 18

Fonte: Entrevista 10, 11 e 12 de setembro 2003.

O numero de criangas que responderam que nao brincam em sala de aula é alto,
mas este resultado ja era esperado. Observando os dados da Tabela 4.2, pode-se
afirmar que as criancas de 9 a 14 anos de idade, brincam mais dentro da sala de aula
do que as criancas de 6 a 8 anos de idade. A questdo € 0 que acontece com as
criangcas pequenas, que supostamente necessitariam realizar esta atividade e ndo o
fazem, e 0s maiores, que se acreditava ja estivessem acostumados aldgica da escola e

nNao mais se importariam tanto desta atividade, brincam. Por qué?

" Entrevista cedida a esta pesquisadora no dia 15 de agosto de 2003.

® Nao foi possivel acompanhar todas as turmas, e mesmo das que foram acompanhadas s6 é possivel
falar dos episddios que foram assistidos, mesmo assim, ndo é possivel generalizar a postura dos
professores.
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Quando a crianga pequena ingressa na vida escolar, ela logo descobre que
neste lugar existem muitas regras e convencoes, que fazem parte da cultura da escola.
Uma cultura [...] que tem suas caracteristicas de vida proprias, seus ritmos e seus ritos,
sua linguagem, seu imaginario, seus modos proprios de regulacdo e de transgressao,
seu regime proprio de producéo e de gestdo de simbolos” (FORQUIN, 1993:167) Esta
cultura se perpetua, e tem se mostrado cada vez mais poderosa e eficaz no
impedimento das manifestacfes da crianca.

Considerando o exposto, esperava-se que 0 brincar, que € uma acao proibida
dentro da sala de aula, s6 aparecesse mesmo pela transgressao.

E qualificando as falas das criancas € possivel abstrair que na Escola Amarela o
brincar tem o0 seu espac¢o consentido em apenas dois momentos: no recreio e de certa
forma, na aula de educacéo fisica.

Quando a escola iniciou sua organizagdo, uma das questdes propostas para a
discussdao foi repensar 0s seus espacos: o trabalho na sala de aula, o inicio da aula, a
biblioteca e também o recreio deveriam ser repensados.

Quando a escola iniciou as atividades com as criancas, estas corriam e, se
machucavam durante o recreio, pois ndo tinham brinquedos, e conforme a declaracao
da professora Clara’, “os professores se fechavam na sala de professores e deixavam
as criancas no patio se ‘matando’ ".

Depois disto, a entdo professora de educacao fisica que trabalhou na escola
durante os anos de 2000, 2001 e 2002, comecou a criar brinquedos com as criancas e
a ensina-los a brincar com eles. Estes foram colocados adisposi¢do das criangas no
horario do recreio.

A partir dai, os professores que estavam no seu dia de estudo passaram a
participar do recreio e exercer a sua funcéo, que deveria ser a de mediador, conforme

observa-se nas palavras da professora Clara:

[...] eu no meu dia de estudo estar no recreio e estar mediando as relacdes entre elas [...],
estar provocando a interacdo delas com aquele brinquedo [...] como era a perna de pau,

S Entrevista realizada em 18 de novembro de 2003.
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mediando para que a crianga conseguisse andar na perna de pau, mas iSso ndo acontecia
s6 no recreio, acontecia na educacéo fisica também (informacao verbal).

Ainda segundo seu depoimento, o objetivo era que a crianga nesse periodo do
recreio “[...] interagisse com o tipo de brinquedo que ela quisesse, e com outras
criangas, de outras idades”.

Na Escola Amarela existe a compreenséo de que a crianca aprende em todos os
tempos e lugares indistintamente (ESCOLA AMARELA, 2003), mas, com relagdo ao
brincar, este fato ocorre principalmente no tempo e no espa¢o chamado recreio.

O lanche, as criancas fazem na sala com a presenca do professor, durante dez
Ou quinze minutos, o recreio é de quinze minutos para brincar, e cada dia um professor
da escola’ acompanha este momento.

O inusitado desta escola é a condicdo do parque, que € utilizado por todos, sem
critério de idade ou mesmo de matricula. Apesar de ter um numero restrito de
aparelhos, este lugar se constitui teoricamente em um espac¢o democréatico, pois toda e
qualquer criangca pode usufruir do mesmo. No espago e tempo do recreio séo
oferecidos & criancas brinquedos’ como: perna-de-pau, bambolé, pé de lata, corda,
bolas, fantoches, livros e outros objetos, e todos podem utiliza-los, independente de
idade ou turma. Estes brinquedos e objetos sdo guardados em um depdsito feito de
madeira, ao lado do parque, e as criangas batizaram de “casinha do brinquedo”.

Na quadra coberta, além da mesa de ping-pong (no segundo semestre foi
desativada, pois estava quebrada), os profissionais (0 pessoal da limpeza, a secretaria,
a diretora, a coordenadora ou os professores) estendem um pedaco grande de carpete
e disponibilizam ali livros de literatura infantil, revistas, fantoches e um bau contendo
pecas de LEGO (do tipo gigante) ou o jogo de boliche.

Durante o recreio, algumas vezes foi possivel observar professores brincando de
pular corda com as criancas, lendo um livro para um grupo ou ensinando a jogar

amarelinha.

" Esta tarefa deveria ser realizada pelo professor que esta em seu dia de estudo, mas poucas vezes
Eercebi Sua presenca no recreio.

® Alguns foram comprados, e outros foram construidos juntamente com a professora de educacéo fisica
em 2002.
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No ano de 2003, na comemoracdo do Dia das Criangas a escola promoveu
oficinas de brinquedos, objetivando ampliar seu acervo. Entre os brinquedos
construidos estavam o tamanco de pau, a vareta, o jogo da velha (em caixa de CD), as
cinco-marias, o boliche, entre outros.

Observando estas formas de brincar das criancas pode-se perceber que existe
um certo estimulo, mesmo que néo seja de forma sistemética, em relagdo ao resgate
das brincadeiras tradicionais. Entretanto, a professora Tania tem uma opinido muito

particular sobre o brincar que ela tem observado nas escolas:

[...] eu ndo vejo... A gente jogava volei, né, conhecia as regras, a gente brincava, né... de
outras brincadeiras [...] a brincadeira era presente constantemente no recreio, se brincava de
roda, se brincava de... Hoje, a gente ndo vé as criancas brincando dessas coisas no recreio,
a gente até cant... Na sala de aula canta com eles, brinca, faz [...] mas a gente vé que nao
tem envolvimento deles mais para isso, nao acho que:.. ai a crianca hoje em dia, coitada
vive na frente da televisdo, se a sociedade mudou, a criangca também vai mudar, ela ndo vai
ficar alheia a isso [...]. Os brinquedos eram tao legais, ai os desenhos de televisdo, 0 Tom e
Jerry; era téo legal, mas como se o que fosse feito para eles, ndo tem... Mas para eles é
aquilo ali, que eles estdo habituados e que pra eles € interessante, entédo, tem gente que ndo
entende: ai fui ser crianga, hoje em dia, é horrivel, né, porque ndo tem mais... Mas néo é, ser
crianca, hoje em dia é diferente do que era antes, para mim, do que era antes para minha
mae, entdo eles... Crianca se habitua a tudo, né... Ha tudo o que é bom, né, que € ruim eles
deixam de lado ou tentam [...] (informacéao verbal)79.

Esta professora tem consciéncia de que a infancia mudou, mas demonstra nao
saber ou conhecer sobre 0 que as criancas se interessam hoje. Para ela é dificil
perceber que a crianga, ao brincar, representa os temas e conteudos que observa do
seu meio social, entdo, se as brincadeiras tradicionais “desapareceram”, um dos
motivos provaveis para isso € que nao houve sua preservagdo naquele meio.

No inicio deste trabalho anunciei as hipoteses que tinhamos em relagdo ao
brincar nesta escola. Agora, € chegado o momento de dar uma devolutiva sobre
auelas idéias.

A histéria desta escola tem permitido algumas acdes que sdo diferenciadas, pois
desde a sua estrutura fisica que revela a preocupacdo com a seguranca e o respeito &
criangcas que possuem necessidades especiais, até a forma democratica de utilizacéo

do parque foram pensadas previamente. E isto, de alguma forma se realiza nesta

" Entrevista cedida a esta pesquisadora no dia 8 de agosto de 2003.
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escola, quando ela oferece uma diversidade de materiais as criangas e também possui
algumas praticas que pela sua historia ja garantem o brincar, apesar de ndo haver
garantias de que sera sempre assim.

Ja no inicio da constituicdo da escola, houve a percepcdo por parte daquela
equipe pedagodgica da necessidade das criangas terem objetos para brincar. Naquele
momento houve a iniciativa da professora de Educacgéo Fisica de construir junto com as
criancas os brinquedos necessarios, resgatando aqueles tradicionais e ensinando as
criancas a brincar com os mesmos.

Além disto, criaram no recreio um tempo e um espaco privilegiado em relagéo a
maioria das escolas, pois as criangas possuem 15 minutos para brincar apos 15
minutos para lanche que é feito na sala. Todo o espaco externo da escola esta
disponivel para elas e, além desta oferecer brinquedos e materiais diversificados para
que todos possam brincar, esta atividade ainda é acompanhada por um professor(a).

Também foi possivel observar que o discurso presente na Escola Sem
Fronteiras, no Projeto Politico-Pedagogico e na fala dos professores(as) da Escola
Amarela, é que todas as criancas tém o direito de brincar, sem restricdo de idade ou de
material.

Deste modo, foi uma surpresa verificar que na sala de aula pouco ou quase nada
se observou do brincar. Esperava-se que a escola que formula em seu PPP indicagdes
de que o brincar permeia o0 processo ensino-aprendizagem garantisse este
procedimento na pratica pedagogica.

Uma proposta, mesmo que seja muito coerente e esteja bem fundamentada, néao
€ garantia de mudanca na prética pedagdgica. Esta mudanca também depende do
quadro de professores que devem ter a garantia de permanéncia nesta escola, para
que possam trocar idéias, estudar, e ao aprenderem juntos possam superar as
dificuldades que envolvem a complexa instituicdo chamada escola.

Tratar deste aspecto é bastante delicado, pois se deve atentar também para a
formacao que estes professores tiveram, para as concepc¢des de educacéao, de infancia,
de crianca e de aprendizagem que eles trazem. Também € preciso ter consciéncia do

que os professores se dispoem para que possam realmente fazer a transposi¢do do
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que foi construido no Projeto Politico-Pedagogico e a sua materializagdo no cotidiano
escolar. E esta impossibilidade de agdo nédo é culpa dos professores, mas é justamente
pelas condicbes que encontram para desenvolver um projeto de escola inovador.

Assim pode-se dizer que a Escola Amarela ainda que tenha muito a aprofundar
em seus estudos com o seu grupo de professores e que estes deveriam ser efetivos
para que pudessem, aos poucos, avancgar nesta proposta, esta escola garante um lugar
para a infancia, na medida em que oferece condi¢cdes para que o brincar aconteca.

No capitulo a seguir, o foco de atencdo sera dado & manifestacdes das criancas

sobre o brincar.
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CAPITULO V

O BRINCAR DO PONTO DE VISTA DA CRIANCA:
A POSSIBILIDADE DA INFANCIA NA ESCOLA

Para poder discutir como as criancas significam o brincar na Escola Amarela
conto essencialmente com a base tedrica do referencial historico-cultural, as
observagcbes do campo e as entrevistas. Estas foram as referéncias nas quais
mergulhei para buscar compreender os nexos e fazer as relacbes entre 0 que esta
registrado no Diario de Campo, o que foi revelado nas entrevistas pela direcéo e pelos
cinco professores, e principalmente pelas criangcas (hum total de quarenta e trés), que,
também pela entrevista, me possibilitaram ter acesso ao que pensam sobre sua
condicéo de crianga e a atividade do brincar no ambito escolar.®

O fato de o brincar hoje ser diferente de outros tempos nao é indicativo de que a
crianga ndo brinca, ele € sé um brincar diferente. O que interessa séo as implicagdes
deste brincar, ou seja, como as criancas estao significando este brincar na escola?

Posso antecipar que o brincar observado na Escola Amarela apresentou
similaridades e também discrepancias com o0 que ocorre em outras escolas. Para que
as entendimento fique claro, é relevante conhecer como o brincar acontece na escola e
entender como este brincar vai se transformando ao longo dos tempos, considerando
que as mudancgas ocorridas no brincar e mesmo sua preservacao ndo acontecem fora
da organizacéao social ao qual esta inserida, pelo contrario.

A sociedade é uma organizacdo complexa, e a escola estd inserida nesta
organizagdo. As criangas e 0s adultos que fazem parte da escola também reproduzem
uma relagdo, social mais ampla. As relagbes que acontecem dentro da escola sao

representacdes do que ocorre nas relacdes em nossa sociedade.

8 Convém explicitar que esta é uma escola que atende filhos de pais operarios, os quais possuem um
nivel socioeconémico baixo, segundo os dados da secretaria da escola.
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Deste modo, a escola se apresenta como uma instituicdo complexa, que possui
em sua estrutura diferentes formas de organizacdo dos tempos e espacgos, e que, por
serem distintos, refletem diferentes manifestacoes.

Neste aspecto, todas as criancas relataram que brincam, mas nos depoimentos
deixam claro que esta atividade ndo acontece totalmente de forma legitima, nem em
todos os tempos e espacos da escola. Inicialmente precisamos conhecer o que estas
criancas entendem por brincar.

As criancas® entrevistadas, com idade entre 6 e 14 anos, sem exce¢do
revelaram em seu depoimento que brincam, mesmo o0s mais velhos, que demonstraram
uma certa resisténcia em relagcdo ao uso do termo “brincar”.

No entanto, quando foram consultadas sobre “o que é brincar”, as criancas das
mais diversas idades traziam conceitos diferentes, que se complementavam. Entre as
respostas encontrei que o brincar era “aprender coisas”, “fazer esporte”, “se divertir’ e
ainda “fazer o que a gente gosta”, dando a conotacéo de ser uma atividade livre.

As criancas expuseram que o brincar da a elas condi¢cbes para que exercam a
sua imaginacéo, a criacdo, a fantasia, o poder de transformacéo da realidade objetiva,
como oportunamente relatou Leontiev sobre o que Tolstoi escreveu quando observou

algumas criancas brincando numa velha carruagem:

As criangas se reinem em uma decrépita e abandonada carruagem. Sentam-se nos bancos
e '"viagjam” em suas imaginacdes. Neste jogo nao ha acgles, regras ou objetivos. Apenas a
situacdo exterior. A carruagem abandonada constitui ainda um testemunho da origem da
atividade. Mas ndo se trata mais de um brinquedo, € um devaneio, um sonho. A imagem da
fantasia ai criada é, para a crianca, um valor em si mesmo; ela evoca sentimentos
excitantes, deliciosos na crianca, que constréi esta fantasia por amor a essas experiéncias
(LEONTIEV, 2001: 141).

Para as criancas brincar é uma atividade na qual tudo € possivel, esta liberdade

de fazer escolhas é uma das caracteristicas do brincar, e as criancas bem sabem disto.

Michele®”: Para mim é facil brincar, posso brincar de qualquer coisa. Se vocé escolher uma
coisa e vocé nao tem para fazer, pode escolher outra coisa.

8 Neste trabalho vamos considerar o termo “crianca” numa acepcdo mais ampla, envolvendo nesta
designacédo todas as criangas aqui retratadas, ou seja, as criancas de 6 a 14 anos de idade.
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(Michele, 6 anos) (informacao verbal).

Em outras palavras, se vocé escolhe uma brincadeira e ndo tem o brinquedo
especifico para ela, pode substitui-lo por outro objeto ou trocar de brincadeira. Este é
um aspecto de fundamental importancia para a constituicAo do sujeito, segundo
Vygotsky,é o que possibilita que a crianga se aproprie dos signos culturais, assim como
de seus objetos, acdes e comportamentos. E a crianca s6 pode fazé-lo a partir de uma
reelaboracdo das informacdes e impressdes que vai acumulando em sua memoria
afetiva, cognitiva e corporal. E por meio desta atividade que ela apreende a formular
conceitos e fazer abstracdes (VYGOTSKY, 1996). Dizendo de outro modo, é pelo
brincar que a crianca desenvolve o pensamento, aprende a operar com o significado
das coisas, sem mais depender dos objetos.

Como foi possivel observar, as criancas consideram o brincar vinculado ao

sentido de alegria e diversao, e, porque nao dizer, afesta.

Alex: E, cada um tem o direito para brincar, e brincar para nés é que nem uma alegria, uma
festa, eles acham. Porque, quando tem uma festa assim, vem 0s amigos, né, entdo para
eles é uma festa da comemoracédo de que eles estdo comemorando e da brincadeira que
eles estdo fazendo.

Luciana: A brincadeira é assim fazer um monte de brincadeiras e se divertir ao mesmo
tempo, reunir amigos e inventar e fazer outros tipos.

(Luciana, 11 anos e Alex, 10 anos) (informacéo verbal).

Nos estudos de Huizinga encontra-se a defesa deste conceito, pois o autor
sugere que esta atividade seja "[...] executada no interior de um espaco circunscrito sob
a forma de festa, isto €, dentro de um espirito de alegria e liberdade” (HUIZINGA,
2001:17).

Mesmo com esta concepcao de brincar sendo tdo bem explicitada, as criancas
maiores deixaram transparecer sua resisténcia ao uso deste termo, mas ndo sua
atividade. Ao explicitarem o entendimento do que seja o brincar nos diferentes tempos
da infancia, estas criangas tentavam garantir que eu as compreendesse em suas agoes

e na forma como vivem o brincar nesta temporalidade, sem considera-las infantilizadas.

% Todos os depoimentos das criangas que, doravante aparecem, foram extraidos das entrevistas com as
mesmas que aconteceram entre os dias 10 e 12 de setembro de 2003.
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Portanto, as criangas maiores de 12 anos de idade encontravam-se num outro
momento da infancia, com necessidades, motivacdes e expectativas diferentes das
criancas menores, e possuiam uma maneira muito peculiar de vivenciar e
principalmente de expressar 0s sentimentos que permeavam esta acdo, como

demonstram os depoimentos a seguir:

Ricardo: Um amigo liga l4 para casa, ele ja tem 13 ou 14 anos, e diz: 6, amigo, tu pode
brincar? Dai ja fica meio assim...

Pesquisadora: Mas é com a palavra mesmo... Apesar de brincar?

Ricardo: E...

Pesquisadora: Mas o que € brincar para vocé, apesar da palavra sugerir outra coisa?
Ricardo: Brincar... Brincar de carrinho, boneca...

Pesquisadora: E 0 passa-passa® para vocé ndo é mais brincar?

Ricardo: Nao, a partir da fase da adolescéncia ja comega outras brincadeiras.
Pesquisadora: Mas continua sendo brincadeira?

Ricardo: E...

Pesquisadora: E ai que eu quero chegar. O que vocé sente com isso?

Ricardo: E bom.

Pesquisadora: Mas é necessario? Da para viver sem?

Ricardo: N&o, nunca...

Adriana: Na fase assim da adolescéncia que nés estamos, eu acho que assim... Brincar é
um modo de dizer que ndo € uma brincadeira... Ndo sei se é uma diversdo, ndo sei como
gue eu posso explicar... Brincadeira € brincar de boneca, de carrinho... Agora “passa-passa”,
gue nem isso, ndo é uma brincadeira... Eu ndo sei me expressar, sei la, uma diverséo,
vontade que 0s guris ou que as gurias sentem de passar a mao, coisas assim...
Pesquisadora: E no brincar é permitido, de verdade nédo € permitido?

Adriana: E...

(Ricardo, 12 anos, e Adriana, 12 anos). (informacéo verbal)

Percebe-se que as brincadeiras servem como linguagem para as criangas, cujas
expressdes substituem as palavras. A crianca experiéncia muitas coisas que ainda nao
é totalmente capaz de expressar verbalmente, e deste modo utiliza a brincadeira para
organizar, interpretar, elaborar e manifestar ou ndo aquilo que vivencia. E o brincar
oportuniza que a criangca se conheca e reconhegca 0s seus desejos, pois fora da
brincadeira este aprendizado € mais dificil.

Quando afirmam que brincar "¢ um modo de dizer”, elas conseguem descrever

com muita propriedade a verdadeira dimenséo da palavra — brincar, pois foi possivel

® Estas criancas inventaram o “passa-passa’, brincadeira que se inicia quando um dos componentes
chama alguém do sexo oposto, fazendo-lhe elogios, este corre atras do primeiro tentando passar a mao
em suas nadegas.
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perceber a intensidade com que vivenciavam e procuravam significar esta acéo, a
ponto de as proprias criangas declararem que o brincar figura entre uma das atividades
realmente fundamentais em sua vida.

Pesquisadora: Poderia ser totalmente proibido?

Marcos: N&o, nos ndo ia conseguir resistir, porque todo mundo... Até hoje na hora do recreio

estava acontecendo este passa-passa, na hora do recreio hoje, aqui.
(Marcos, 13 anos) (informacéo verbal).

Se o brincar possui tamanha importancia para a crianca, sera que elas percebem
algum progresso em relacdo ao seu desenvolvimento? Neste aspecto, todas as
criancas declararam que, quando brincam, aprendem alguma coisa, e ao serem
consultadas sobre o que aprendiam, revelaram as apropriacdes que fizeram da cultura
infantil, seus jogos, suas brincadeiras, e também se reportaram & regras de

convivéncia, & conquistas quanto & relacdes de amizade e o conhecimento.

Pesquisadora: Quando vocés brincam, o que que vocés aprendem?

Rafaela: Eu aprendo a balancar, a ser amigo das pessoas...

Paula: Antes... Quando eu entrei nesta escola, eu ndo sabia balancar no balanco, dai eu fui
colocando a perna para cima e para baixo e consegui!

(Rafaela, 7 anos, e Paula, 7 anos) (informacao verbal).

Edimar: Assim, contar os gol, quando que é uma falta, escanteio, lateral...

Fabiana: Aprendo como no basquete, ndo pode dar um tapa na bola, ndo pode puxar o
amigo, tem que ter o seu limite, né? Que nem assim, eu pensei que era de uma maneira e
cheguei puxando um amigo, e dai uma pessoa vai la e chamou a minha atencéo, e fala que
ndo € assim o jogo, e fala como é que é.

(Edimar, 14 anos, e Fabiana, 12 anos) (informacéo verbal).

Pelos depoimentos das criancas, podemos afirmar que, ao brincar, elas
interagem, e desta interacdo resulta uma aprendizagem que € sociocultural. Neste
processo 0s envolvidos desempenham papéis especificos, ou seja, 0 mais experiente,
aguele que tem o conhecimento, exerce o papel de mediador da aprendizagem em
relacdo ao aprendiz. A forma como o mais experiente vai lidar com o aprendiz pode vir
a facilitar ou mesmo a dificultar a aprendizagem da brincadeira.

As criancas revelaram nas entrevistas que as suas brincadeiras preferidas por
elas sdo as que acontecem ao ar livre envolvendo movimento, e relataram do que

brincam em casa, na rua e na Escola.



139

No quadro abaixo pode ser verificado as brincadeiras listadas pelas criancas:

QUADRO 5.1. TIPO DE BRINCADEIRAS DESENVOLVIDAS PELAS CRIANCAS
ENTREVISTADAS, SEGUNDO O ESPACO CONSIDERADO: EM CASA, NA RUA E NA

ESCOLA.

BRINCADEIRAS

EM CASA NA RUA NA ESCOLA
BONECA BICICLETA FUTEBOL
VIDEO GAME FUTEBOL VOLEI
ANIMAIS VOLEI ESCRAVOS DE JO
TRENZINHO HANDEBOL JOGO DA VELHA
CARRINHO PEGA-PEGA PEGA-PEGA
CASINHA ESCONDER BATATA QUENTE
CABANA TACO PULAR CORDA
BALANCO PULAR CORDA PASSA-PASSA
VERDADE E VERDADE E CASAMENTO ATRAS DA
CONSEQUENCIA CONSEQUENCIA PORTA
PEGA-PEGA PE-DE-LATA
PULAR CORDA PASSA ANEL
ESCONDER MATA-SOLDADO
CANASTRA ATIRAR PAPELZINHO
BONECOS PECINHA
CABANA TREPA-TREPA
COMPUTADOR CARROSSEL
TACO BALANCO
DANCAR ESCORREGADOR
VOLEI CARTA
CARTA OVO CHOCO

CACA-LAGARTO
CACA-VAMPIRO
DINOSSAURO
GATO E RATO
ESTATUA
CAPOEIRA
TENIS DE MESA
DANCA
BRINCADEIRA DO
SILENCIO
PERNA-DE-PAU
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O paralelo que podemos fazer entre o brincar que acontece nos diferentes
espacos € gque em casa, a crianca tem acesso a brinquedos industrializados, alguns
pequenos, outros maiores, alguns eletrénicos, outros com mais aderecos. Entre estes
brinquedos, destacamos: video-game, boneca, boneco, carrinho, loucinhas,
computador, etc., e, em alguns casos eles ndo pressupdem a presenca do outro para
que se possa brincar.

Quanto a possibilidade de brincar em casa, todas as criancas disseram que
brincavam, contudo, quando se trata da possibilidade de brincarem na rua, somente
53% delas declararam que o faziam, as demais justificaram que seus pais tinham medo
de deixa-los brincar neste espaco, pois em alguns locais a rua é muito movimentada.

Considerando que o foco de analise deste trabalho é o brincar na escola, torna-
se necessério aprofundar o olhar sobre algumas questdes:

Na escola, do que brincam as criangas? Quais sd0o 0s espagos e 0S tempos
possiveis para brincar? A busca pela compreensdo destas questbes demandou a
elaboracdo de algumas categorias de analise, as quais devem ser entendidas, ndo na
sua especificidade, mas na sua complementaridade, pois sdo integrantes da mesma
atividade complexa que é “o brincar na escola”. Assim, elaborei as seguintes categorias,
por meio das quais foram organizados os depoimentos das criancas: os brinquedos,
0s tempos e 0s espacos de brincar; a formacdo dos grupos e os modos de

brincar na escola.

5.1 OS BRINQUEDOS, OS TEMPOS E OS ESPACOS DE BRINCAR

Primeiramente, € preciso conhecer qual o espaco oferecido para o brincar nesta
escola e, segundo, quais sé@o os brinquedos e/ou objetos de que as criancas dispdem

para suas brincadeiras.
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7

Segundo o entendimento de Pinto, é necessario que ampliemos "[...] a
concepcao de espaco para a idéia de construir um lugar para a educacéao e a formacao
da crianca de modo complexo, pois a qualidade aqui ndo se refere apenas a tamanho,
mas sim & possibilidade de (re)criacdo, conhecimento, descoberta, relacbes e
interagbes” (PINTO, 2003: 152).

Com relagédo a este aspecto, a Escola Amarela torna-se privilegiada, de certo
modo, quando oportuniza tempo e espaco, brinquedos e materiais para todas as
criancas, sem distin¢do de idade, como foi visto no capitulo anterior.

Também j& vimos que, em seus depoimentos, as criangas relatam que brincam.
Ao mesmo tempo, no entanto, deixavam claro que esta atividade ndo acontecia
totalmente de forma legitima, nem em todos 0s tempos e espacos da escola. Posso
citar aqui a sala de aula e o recreio como espacos que se contrapfe: a primeira como
espaco onde ndo € permitido brincar e o recreio como o espaco privilegiado da
brincadeira.

O fato de reconhecer que a sala de aula ndo € o lugar de brincar, ndo quer dizer,
entretanto, que as criangas nao brinquem neste espaco.

As observacdes no campo de pesquisa confirmam que o brincar néo faz parte
das estratégias e possibilidades relativas ao fazer pedagdgico, segundo depoimento da
prépria diretora. Referindo-se ao ano letivo de 2003, ela explicou que esta atividade ja
foi mais presente em sala de aula. De todo modo, as criancas declararam que brincam
em sala de aula, mesmo sendo esta uma atividade proibida.

Segundo as observacdes realizadas, o brincar em sala de aula s6 acontece
guando é permitido ou é transgredida a regra, e dificilmente é usado como recurso para
ensinar algum conhecimento.

Desta forma podemos compreender porqué, quando questionadas se havia
possibilidade de brincar e aprender em sala de aula 81% das criangas responderam
que nédo. Ao justificarem sua resposta, as criancas deixavam bem claro que “brincar e
aprender em sala de aula” séo atividades completamente opostas, ndo sendo
compativeis.

Vejamos como se manifestam, sobre a sala de aula, as criangas maiores:
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Pesquisadora: Na sala de aula vocés brincam?

Eduardo: As vezes a gente brinca, com o professor de educacdo fisica, de inglés, &
vezes...

Alex: N6s brincamos com a professora Aline, aquela que xinga a gente bastante. A gente
brinca de uma pessoa ficar atras da porta, e a pessoa que esta atrds da porta diz: “seu
cagador, preste muita atengdo quando o gato miar”. Dai alguém faz a mia do gato, e ele tem
que adivinhar.

Pesquisadora: Essa é a brincadeira que vocés podem brincar?

Alex: E nds brinca ao grupo... Quando a gente brinca de casamento, atras da porta, tem
gente que ndo gosta... Porque tem gente que ndo gosta da Nina la... Porque ela ndo vem
muito arrumada, vem com barro nas maos...

Eduardo: Mas isto ela faz quando falta cinco minutinhos para acabar a aula, e s6 & vezes.
Pesquisadora: Mas isto que vocés estédo falando de brincar com a permisséo da professora,
e vocés ndo brincam sem a professora ver?

Eduardo: Ah... a gente brinca sem a professora ver.

Pesquisadora: De qué?

Eduardo: Ah... Eles brincam de pega-pega na sala, de vez em quando acaba o recreio ja.
Alex: E também a gente brinca com este jogo de supertrunfo, a gente fica brincando, a
gente brinca com o jogo da velha, a gente brinca de correr, de ficar passando... Ficar em pé
em cima das carteiras, de tudo a gente brinca. Mas dai quando a professora pega... Adeus,
vai para a secretaria.

Rodrigo: E também quando a gente termina de fazer tudo e os outros estdo copiando,
enquanto isto nds ndo temos nada para fazer, né? E ai a gente pede para ficar brincando
bem quietinho, e ela ndo deixa.

Pesquisadora: E o que vocés fazem dai?

Rodrigo: Nada, ficamos comendo mosca. Olhando para os lado que nem babaca.

(Rodrigo, 10 anos, Alex, 10 anos, e Eduardo, 10 anos) (informacéo verbal).

Ha criancas com idade de 6 a 8 anos de idade que também conseguem romper
com o sistema e transformam as regras e as situacdoes de disciplinarizacdo e de

controle em motivos para criar e desenvolver meios para brincar:

Pesquisadora: E por que vocés disseram que ndo brincam na sala de aula?

Adriele: A gente até... Como & vezes a gente pode brincar e ndo pode brincar porque a
gente esta estudando, né. Mas quem brinca sem a permisséo da professora é o Carlos, ele
€ 0 mais danado da sala.

Pesquisadora: Ele brinca sem a permissdo da professora?

Paula e Rafaela: (dao risadas).

Pesquisadora: O que vocé acha disso? Vocé também vé as criancas brincando? Vocé nao
brinca na sala de aula?

Rafaela: Eu ndo, eu fico bem quietinha estudando, eu ndo atrapalho a professora, porque
senéo a professora da xingdo em nés.

Adriele;: Também a professora conta historinha para a gente, dai a gente fica quieto. Dai a
gente fica bem quietinho, ouvindo o som do carro, sem que a professora manda.

Rafaela: A gente fica bem quietinho (...).

(Paula, 7 anos, Rafaela, 7 anos, e Adriele, 7 anos) (informagé&o verbal)
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Nos depoimentos acima, percebe-se que o desafio a ordem estabelecida torna-
se um jogo e ndo s6 uma manifestacdo de insubordinacdo, e isso elas fazem em
qualquer idade.

Leontiev (2001) salienta em seus estudos que a entrada da crianca na escola se
torna um marco em seu processo de desenvolvimento, pois ela se defronta com
inUmeras situagdes inusitadas que motivam seu desenvolvimento pelo desafio que Ihe
impbéem. Em um ambiente extremamente disciplinar e autoritario, também pode
acontecer da crianca ficar apatica, submissa, ausentando-se e recolhendo-se na sua
timidez, terminando possivelmente sem forgca e coragem para se posicionar em defesa
da sua vontade e de suas necessidades.

Reconheco que ha que se ter uma certa disciplina para que se possa realmente
aprender. Mas também percebemos que a crianca deve ter seu espaco de
manifestacdo e participacdo preservado, e que os extremos do autoritarismo podem
resultar tanto em apatia como numa rebeldia desmedida, portanto é preciso ponderar
as acbes que a escola desenvolve para que a crianga possa criar mecanismos pelos
quais consiga lidar com o autocontrole dos seus desejos e comportamentos. Este
processo que a crianca esta vivendo é o de apropriagdo de forma que ela torna seu o
que antes esta no social.

Outra questao ficou muito clara, ainda quanto ao espago de sala de aula, é que
muitas criancas revelaram que ndo conseguem se controlar sozinhas para prestar
atencdo, neste caso a escola exerce bem seu papel “auxiliando” a crianga no caminho
do “autocontrole”.

Considerando os depoimentos que foram fornecidos nesta entrevista, posso
afirmar que ha indicios de que as criancas da faixa etaria entre 6 a 8 anos sao mais
rigorosas, enérgicas com o cumprimento das regras que os adultos instituiram do que
as criancas de 9 anos em diante.

Neste processo de iniciagdo da vida escolar parece ser mais forte a pressao da
propria cultura e dos professores. A0 mesmo tempo a responsabilidade da crianca

aumenta, pois agora ela entrou na escola.
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Pesquisadora: Vocés poderiam brincar e aprender na sala de aula?

Mulher Gato: N&o, mas tem gente que faz isso |4 na sala de aula.

Pesquisadora: Mas eles brincam e aprendem?

Super Man: Eles brincam e ndo aprendem.

Mulher Gato: N&do, eles mais brincam do que aprendem, porque que nem o Teo, aprende s6
umas trés ou quatro coisas por aula, e a gente jA ndo, a gente aprende quase umas
cinglienta coisas.

Robin: Ele também sé resmunga.

Pesquisadora: Mas vocés me disseram antes que vocés aprenderam um monte de coisa
brincando: a respeitar os amigos, a conhecer outras brincadeiras... Vocés ndo poderiam
aprender a tabuada, por exemplo, através de um jogo?

Mulher Gato, Robin e Super Man: Sim.

Pesquisadora: Entdo? E possivel brincar e aprender na sala de aula?

Mulher Gato, Robin e Super Man: N&o.

(Mulher Gato, 8 anos, Robin, 8 anos e Super Man, 8 anos) (informacéo verbal).

Pesquisadora: Sera que é possivel brincar e aprender na sala de aula?

Kiki: Sim, se a pré deixasse, mas ela ndo deixa.

Pesquisadora: D& para brincar e aprender na sala de aula?

Michele: Se brincar, ndo vai aprender nunca... Porque, s6 se brincar, ndo vai aprender
nunca. E porque eles ndo ficam prestando ateng&o na professora, e a professora fica braba
guando ndo da atencdo para ela, se ninguém da atencéo para ela, ela s¢ fica falando para a
parede.

Ménica: O, profe (se refere apesquisadora), também n&o da para aprender e brincar na sala
porque brincar € na hora do recreio, e estudar € quando a professora passa coisa no quadro.
Pesquisadora: E quem disse isso?

Monica: Ninguém... Eu aprendi sozinha.

(Mbnica, 7 anos, Michele, 6 anos e Jonas, 7 anos) (informacé&o verbal).

A escola no decorrer da sua constituicdo implantou a idéia de que este lugar é
sério, formal, e tudo que for contrario ndo pode ser permitido. O controle e as formas de
dominio da turma nédo estdo somente nas maos da escola, pois esta sofre a cobranca
da sociedade para que se mantenha a ordem estabelecida.

Neste registro fica muito claro o papel da familia com relagdo ao comportamento

da crianca na escola.

Pesquisadora: Na sala de aula vocés brincam?

Fabiana: Dai depende a brincadeira... Que nem a gente ndo brinca muito assim, porque dai
€ sala de aula, mas que nem assim... Conversa um pouco, e quando a professora sai da
sala de aula, a gente conversa um pouco, e alguns fazem o jogo da velha no quadro,
assim...

Edimar: Eu ndo, eu brincava, fazia bagunca e agora néo brinco mais.

Pesquisadora: E por que parou?

Edimar: Porque sim, meu pai mandou eu parar, se eu ganhar mais um bilhete eu vou
apanhar, ficar de castigo.

Pesquisadora: E dai vocé consegue se controlar agora em sala de aula?

Edimar: Agora sim.
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Pesquisadora: E faz falta?

Edimar: Faz...

Pesquisadora: Por qué?

Edimar: Assim, da vontade fazer bagunca dentro da sala, tacar papelzinho...

Fabiana: Porque ninguém fica parado, ninguém fica assim quieto sé6 num canto... Tem que
se movimentar um pouco...

Flavia: Eu s6 converso, mas antes eu fazia... Escrevia no quadro...

Pesquisadora: E esta sendo facil se controlar?

Flavia: N&o...

(Fabiana, 12 anos; Edimar, 14 anos e Flavia, 12 anos) (informacé&o verbal).

Esta situacdo, consequentemente, “obriga” a criangca a exercer controle sobre
seu comportamento, um controle consciente, que, segundo Leontiev, levara "...] a
transicdo para um novo estagio no desenvolvimento da vida e da consciéncia® [...]"
(LEONTIEV, 2001:62). Contudo, o0 brincar mostra-se mais possibilitador da conquista
pelo autocontrole, do que uma atitude externa autoritaria, basta observar uma crianca
brincando de faz-de-conta, quando ela mostra “[...] a sua forca de vontade quando
renuncia a uma atracao imediata do jogo [...]” (VYGOTSKY, 1996;131).

Como se pode observar, o brincar também favorece o desenvolvimento da Zona

de Desenvolvimento Proximal que segundo o estudo de Andréa Zanella (2001):

“[...] consiste no campo interpsicolégico onde significacdes sao socialmente produzidas e
particularmente apropriadas, constituido pelas relagbes sociais em que 0s sujeitos
encontram-se envolvidos com problemas ou situagdes em que ha o embate, a troca de
idéias, o compartilhar e o confrontar pontos de vista diferenciados” (ZANELLA, 2001: 113).

Com relagéo aestrutura do espaco possivel para brincar, no periodo do recreio,

este se configura da seguinte forma:

» QUADRA DE AREIA - Local em que as criancas maiores jogam

normalmente futebol.

8 Segundo Vygotsky (Apud, ZANELLA, 2001:81), "[...] consciéncia é o contato social consigo mesmo,
resultante da apropriacdo das ferramentas psicoldgicas utilizadas na atividade humana, ferramentas
estas que vao permitir ao sujeito o controle sobre a sua propria conduta”.
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* QUADRA COBERTA E COM PISO DE GRANITINA — Neste lugar é
estendido um tapete grande no chdo com livros, jogos de montar,
fantoches, também s&o oferecidos & criancas corda e bambolé®.

» PARQUE - Escorregador, balanco, trepa-trepa e carrossel.

= HALL DE ENTRADA — As criangas jogam, em dias alternados: capoeira e
danca, e a escola oferece o aparelho de som e alguns CDs.

= PATIO - Este espaco € bem amplo e recoberto por brita.

FOTO 1 — CRIANCAS JOGANDO FUTEBOL NA QUADRA DE AREIA.

8 Dificilmente encontrei outros brinquedos nesta quadra, pude observar que estes sdo os brinquedos
possiveis e fazem parte do cotidiano da escola. E as criancas perpetuam a idéia de que ha um lugar
onde cada brincadeira deve acontecer.
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FOTO 2 — O ESPACO DA LITERATURA INFANTIL NA QUADRA COBERTA.
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FOTO 3 — OS BALANCOS DO PARQUE E AS CRIANCAS NA FILA DE ESPERA.
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FOTO 4 — CRIANCAS DE TODOS OS TAMANHOS PODEM BRINCAR NO PARQUE
DA ESCOLA.

FOTO 5 — CRIANCAS JOGANDO CAPOEIRA NO HALL DE ENTRADA DA ESCOLA.
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FOTO 6 — CRIANCAS DANCANDO NO HALL DE ENTRADA DA ESCOLA.

E importante considerar que, enquanto algumas crian¢as dan¢am, outras apenas

observam, como veremos neste episodio que vou relatar agora.

Dia 25 de agosto, & 9h30 horas, recreio, as meninas maiores estavam dangando, e
as meninas menores estavam encostadas na parede s6 observando. Esta cena foi
uma constante na escola, e pensei que era um bom momento para conversar sobre
as observacfes que estariam fazendo as meninas “olheiras®®”:

Pesquisadora: Vocés querem dangar?
Ana: Sim... Mas tenho vergonha... N&o sei dangar.
Carla: Eu também n&o. Eu olho como elas dancam e danco em casa ouvindo radio.

8 Segundo o Michaelis (1998:1488), olheiro é a “[...] pessoa que olha ou vigia certos trabalhos [...]",
neste caso estaremos utilizando o termo no plural e no feminino, mas com o mesmo significado. Registro
do Diario de Campo, recreio do dia 25 de agosto de 2003.
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FOTO 7 — NO HALL DE ENTRADA, ALGUMAS MENINAS DANCAM ENQUANTO OUTRAS
FICAM OLHANDO.

Por que elas ensaiam em casa e voltam a observar as outras meninas
dancarem, sem dancarem também? O que falta para que estas meninas comecem a
dancar? Qual seria o papel dos adultos neste caso? As meninas que ja sabem dancar o
que poderiam fazer?

Na medida em que estas meninas menores observam suas colegas dancando e
em casa repetem 0s mesmos passos, elas estdo “ensaiando” suas acfes dentro de um
cenario previamente imaginado, e isto faz com que a crianca avalie sua representacao
dentro de um papel especifico, segundo as regras da sua cultura.

Por isto ela ensaia, ndo somente a danca, mas 0s comportamentos e situacdes
para as quais nao esta preparada na vida real, imagina-se nas atividades dos adultos,
ensaiando atitudes, valores, habitos, significados que estdo muito aquém das suas
possibilidades efetivas. De certo modo estas situagbes “possuem certo carater
antecipatério ou preparatorio (certamente que elaborativo ao mesmo tempo)”
(BAQUERO, 1998:102).
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Na concepcao defendida por Vygotsky quanto arelacdo de apropriagdo de um
conhecimento pode ser tanto de avanco como de retrocesso — ainda que provisorio,
pois defende que “[...] qualquer que seja resultado, este depende, fundamentalmente,
do contexto social e do nivel de confianca dos sujeitos envolvidos quanto aos seus
pontos de vista” (ZANELLA, 2001:113). Este “ensaio” das meninas revela as diversas
tentativas de apropriacdo de uma atividade que é pertencente a sua cultura. Assim
como a crianga ao brincar imita, “ensaia” comportamentos advindos da sua cultura, ela
também tem necessidade de “ensaiar” as aprendizagens que sao escolares.

FOTO 8 — CRIANGAS BRINCANDO DE BAMBOLE NO PATIO DE BRITA.

7

O espaco do péatio € mais usado para circulagdo, o vai-e-vem de criancgas,
servindo quase exclusivamente de passagem, pois rarissimas criancas brincam ali. E foi
durante uma das entrevistas, com Adriana, percebi que o material utilizado para recobrir

0 ch&o e evitar o barro poderia dificultar o brincar das criangas.

Adriana: Assim, que nem as britas, eu acho que isto ndo devia ter, porque, que nem no sol,
a gente quase sempre gosta de andar de pé no chdo. Isto ndo podia assim, e ndo da para
andar na brita, porque o calor abafa muito. Entdo podia colocar areia... Areia também nao,
porque, quando chove barra muito, podia ser piso... Qualquer outra coisa que ndo machuque
[...]. A brita ndo da para a gente brincar, porque pode furar o pé, porque ela é pontuda [...].
(Adriana, 12 anos) (informacao verbal).
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Possivelmente o que a Adriana esté tentando alertar é para o fato de que, para
se brincar neste lugar, com o pé de lata ou de pega-pega, torna-se muito arriscado, pois
as britas dificultam o equilibrio com estes brinquedos, e as criancas correm um grande
risco de se machucarem caso venham a cair sobre elas.

Sé&o estas descobertas que déo legitimidade ao fato de ouvir as criangas, pois
elas tém coisas muito importantes para dizer sobre o espaco onde vivem. Elas nédo so
imitam os adultos mas também operam sobre a realidade, formulam idéias, pensam.

Portanto, resta & criancas se reunirem para brincar no corredor interno da

escola, onde ficam as salas de aula e é passagem, lugar de circulagdo das pessoas.

FOTO 9 — CORREDORES INTERNOS DA ESCOLA.
Ou entao, as criangas podem brincar na cal¢cada que circunda a edificagao e que

possui 0,80 cm de largura — ver FOTO 10 e 11.
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FOTO 10 — MENINAS JOGANDO DOMINO NA CALGADA DA ESCOLA AMARELA.

FOTO 11 — CRIANCAS BRINCANDO DE PEGA-PEGA NA CALCADA DA ESCOLA.

Com relacdo & brincadeiras que acontecem durante o recreio, as que se

destacam sdo aquelas que envolvem o corpo, com movimentos mais amplos, como
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pega-pega, futebol, passa-passa, caca-vampiro; pular corda, pular do balanco,
amarelinha; e mais a danga, a capoeira, entre outras.

O aparente excesso de energia que se observa neste momento, segundo
Leontiev, ndo € 0 motivo para a existéncia deste brincar ainda que a crianca precise
alguma energia para brincar, ndo € por isto que ela brinca. A crianca tem "[...]
necessidade de agir em relacdo ndo apenas aos objetos diretamente acessiveis a ela,
mas também em relacdo ao mundo mais amplo dos adultos” (LEONTIEV, 2001:125).

A crianca passa um longo periodo dentro de uma sala de aula, com pouca
atividade corporal, fazendo muito esfor¢co para conter o seu €élan vital, pois sabe que na
sala de aula existem regras e também sanc¢des para quem nao as respeitar.

Esta cultura da escola restringe as formas e os espacos de brincar, restando a
crianca somente o recreio como possibilidade de “agir” em todos os sentidos. Ao
mesmo tempo, ao observar as criancas brincando, foi possivel perceber uma certa
regularidade entre as escolhas destas brincadeiras em uma determinada faixa etéria.
Ainda que de forma generalizada, pode-se apontar algumas destas formas observadas
no campo de pesquisa, nas quais as criancas de 6 a 8 anos, aproximadamente, se
utilizam de suportes imaginarios para as suas brincadeiras, tanto em relacdo aos
objetos utilizados para desenvolvé-las, como a propria brincadeira, que muitas vezes é
um faz-de-conta. Podemos dar o exemplo da brincadeira “caga-vampiro” onde as
criancas utilizam “agua benta, alho, martelo” e este objetos ndo sdo utilizados
materialmente, mas “s0 de brincadeira”, portanto, estes se sdo 0s suportes imaginarios.

J& as criancas entre 9 a 11 anos de idade procuram brincar utilizando-se de
suportes concretos (objetos que se encontram presentes e sdo possiveis de serem
usados na brincadeira, como a bola no jogo de futebol), sendo que estes tragam algum
desafio, como € o caso de “saltar do balan¢o”.

Acima de 12 anos de idade, as criangas se interessam mais por jogos esportivos
gue incluem efetivamente regras mais definidas e também aquelas brincadeiras que as
aproximam do sexo oposto.

Estas declaracdes expressam apenas meia verdade, pois a atividade da crianca

envolvendo o brincar € muito mais complexa: além disto seria um equivoco limitar
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gualquer brincadeira a uma determinada idade. As proprias criancas relataram por que
gostam de se balancar, sendo este um prazer que atinge todas as idades.

As criancas tém desejos e vontades que nem sempre podem ser saciadas no
tempo em que a escola ou a sociedade determina como “certo” para o brincar. Uma boa
ilustracdo para isto € a eterna tentativa das criancas pequenas em jogar futebol na
guadra de areia, de certo modo elas nao tém tido muito sucesso nesta batalha, pois na
maioria das vezes os “grandes” acabam dominando este espaco. No entanto, isto ndo
diminui a vontade dos pequenos de jogar, nem desqualifica suas tentativas na

conquista deste espaco.

Ll

FOTO 12 - O MOMENTO DE NEGOCIACAO QUANTO AO USO DA QUADRA DE AREIA.

As criangcas tém acesso a pouca variedade de “brinquedos”, e por ser uma
escola publica ndo ha investimento para a compra deste tipo de material, entdo a
escola acaba criando alternativas com os préprios recursos e doacdes, construindo

seus proprios brinquedos.
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Encontrei na “casinha de brinquedo” brinquedos que na sua grande maioria
foram confeccionados no ano de 2002, quando a professora de educacéo fisica®” fazia
este trabalho juntamente com as criancas, e deste modo construiram pernas-de-pau,
pé-de-lata, espada e cavalo de madeira. Observei pelo tipo de brinquedo que ha um
incentivo ao movimento e autilizacao de brinquedos mais dinamicos.

S&o0 estas as opgOes das criangas, ou seja, a escola ndo possui brinquedos
industrializados, s6 possui mesmo bola e bambolé, que também sao utilizados nas
aulas de educacao fisica. No entanto, a falta de brinquedos industrializados parece nao
abalar muito as criangas, pois estas ndo deixam de brincar, e, quando conseguem,
trazem de casa cartas, figurinhas e mesmo brinquedos pequenos & escondidas.

Segundo a declaracdo de uma professora, quando havia pouca variedade e
quantidade de brinquedos, as criancas interagiam menos e as interacbes que
aconteciam eram pouco amigaveis, pois as criangas brigavam pelos brinquedos e
acabavam quebrando os poucos que tinham.

No primeiro semestre do ano de 2003, ndo houve nova construcdo de
brinquedos, isto s6 foi acontecer em outubro, concomitantemente a comemoracédo do
Dia das Criancas. Nesta data, a escola promoveu oficinas, e as criancas ajudaram a
fazer novos brinquedos, tais como: tamanco de pau, varetas, boliche, jogo da velha em

caixinha de CD, cinco-marias, petecas, entre outros, ampliando seu acervo.

5.2. A FORMACAO DOS GRUPOS

Nas observacOes que realizei no campo de pesquisa, no decorrer do ano de
2003, meu olhar foi dirigido para as relacbes estabelecidas entre as criangas nos

momentos em que brincavam. As criangas procuravam estar acompanhadas, muitas

8 Esta professora cursava a Faculdade de Educacdo Fisica e estava nesta escola desde 2000. Como
seu contrato era temporario, ndo conseguiu permanecer na escola.
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vezes, somente com a presenc¢a do outro ao seu lado, como € o caso das criancas de
6, 7 anos de idade, e em outros momentos brincavam em grupo.

"Grupo” € o termo que usam para definir certo nimero de criancas que
comungam dos mesmos interesses e desenvolvem juntas algumas atividades. Na
formacdo destes grupos uma das condicBes para fazer parte deles, é pertencer a
mesma sala de aula, isto independente da idade, pois esta relagéo de proximidade e de
cotidianidade favorece a interacéo social.

No inicio do ano letivo, as aproximacdes aconteceram unicamente com o objetivo
de brincar, aos poucos esta convivéncia se tornou amizade, e estas interacdes
passaram a ser mais importantes.

Elkonin demonstra que, paulatinamente, os objetos deixam de ser a base do
brincar, tornando-se mais importantes "[...] as relacdes que as pessoas estabelecem
mediante as suas a¢des com 0s objetos; ndo € a relacdo homem-objeto, mas a relagéo
homem-homem” (1998:34). Este fato decorre das interacbes, dos vinculos e da
cumplicidade que as criancas vao estabelecendo, ao aprenderem e se desenvolverem,
vao passando juntas pelas mesmas agruras e alegrias da idade.

A partir do momento em que 0s grupos estavam constituidos, era freqiente eu
verificar a intolerancia destes com as criancas que nao pertenciam a ele. Por esse
motivo 0S novatos, para serem aceitos, passavam por um ritual que envolvia desde
zombarias até a aceitacdo de maus-tratos, o que & vezes a aceitacdo levava muito
tempo.

Durante a investigacéo, tive a oportunidade de acompanhar este processo na
Escola Amarela, com um menino que chamaremos de Pedro, no dia 11 de marco,
terca-feira, primeiro dia de observacdo dentro do campo de pesquisa, 0s chamou
atencdo a sua atitude perante uma situacdo extremamente humilhante, principalmente

porgue ocorreu em mais de um momento naquela mesma manha.

O recreio foi aparentemente “tranquilo” com excecdo de algumas situacBes
constrangedoras, como as que ocorreram com Pedro, e que tiveram inicio & 7 horas da
manha. Este estava encostado na parede, perto do banheiro, € um menino, um pouco mais
velho, passou por ele e simplesmente Ihe deu uma rasteira. Pedro caiu no chdo e levantou
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muito rapido, deu uma segurada no choro, e 0 seu “agressor” saiu como se nao tivesse
acontecido nada.

Este menino, Pedro, foi cacoado na hora do recreio por outra crianga, € um terceiro interferiu
e encarou o agressor, livrando o menino do segundo ataque na mesma manhad. Naquele
momento, até os menores que ele, o ridicularizavam e em nenhum momento Pedro reagiu.

Depois de alguns meses, no dia 28 de agosto, consta registrado no Diario de

Campo que, no campo de futebol, houve outro episédio com Pedro:

Na quadra de areia trés meninos brincavam de chute ao gol. Entra Pedro, e eles vdo em sua
direcdo e dao uns puxdes, uns chutes,uns empurrfes... Mas ele foi ficando. Pedro ficou um
pouco vermelho, deixou a cabeca baixa, mas resistiu sem revidar e ficou na quadra. Quase
no final do recreio, voltei a observar a quadra de areia, e Pedro, que foi aceito e estava no

gol.

Pude observar que o processo € lento, principalmente se a crianca demonstra ter
uma baixa auto-estima, que o impede de se colocar e mostrar que ele também pode
contribuir com aquele grupo. No final, mesmo sendo aceito, pode ficar marcado como o
“fracote”, o “corinho”, entre outros apelidos.

A aceitacdo de um novo integrante no grupo tem conseqiéncias, como pudemos
perceber, contudo este pode ser aceito sem passar por estes constrangimentos, isto
pode acontecer se o0 novato, como disse Florestan Fernandes (1979) em seu estudo
sobre se “acamaradar” com algum integrante do grupo, principalmente se este
integrante tiver algum poder ou mesmo se for o lider. Uma outra forma é se o novato
possuir alguma habilidade que o grupo aprecie como: ser um bom jogador de futebol,
ter inteligéncia ou possuir forca fisica (FERNANDES,1979).

Em alguns casos, principalmente entre 0s menores, este processo pode
acontecer de forma mais tranquila, como foi para esta menina, que na entrevista nos

contou sua experiéncia.

Adriele: Assim, quando eu cheguei nesta escola, eu ndo conhecia as pessoas, dai eles
vieram chamar para mim brincar, porque as pessoas que me ajudaram para mim ir brincar,
porque eu ndo conhecia ninguém. Dai a pessoa que eu conheci mais primeiro foi a Paula,
porque a gente foi um dia brincando, e foi ela que me procurou mais primeiro.

(Adriele, 7 anos) (informacéo verbal).
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Dentro de um mesmo grupo, como este da Adriele, ha subgrupos formados por
grupos fechados de meninas ou de meninos que se organizam por afinidades, por
proximidade parental e que de certa forma estdo sempre interagindo.

As criancas de 5 a 7 anos de idade, mais especificamente 0s meninos,
apresentavam bastante resisténcia em aceitar 0 sexo oposto em seu grupo, a prova
disto é a brincadeira do “caga-vampiro”, na qual os meninos deixam bem claro que néo

aceitam meninas na brincadeira e justificam o porqué:

Pesquisadora: E quem pode brincar junto nesta brincadeira?

Zeca: SO nos trés.

Boris: E a turma do prezinho, se eles quiser.

Zeca: Tss... tsss (sinal de negacao)

Pesquisadora: Sempre vocés trés brincam junto, ninguém mais pode brincar de caca-
vampiro junto com vocés?

Zeca: Se o Teo tivesse vin... se 0 outro Teo tivesse vindo, o Teo, dai ele podia brincar de
caga vampiro com nés também.

Pesquisadora: Mas so ele?

Zeca: E mais um.

Pesquisadora: E se Ana quisesse brincar de caca vampiro também?

Zeca: Uffff...(sinal de desaprovacao)... Dai nés ia mata ela logo...

Pesquisadora: Ndo poderia?

Vitor, Boris e Zeca: Nadaaoooo... (gargalhadas).

Vitor: Sé menino pode brincar...

Pesquisadora: Isso vocés nao me disseram, que sé menino pode brincar... Entdo qual é a
regra para poder brincar junto?

Zeca: Assim 6... as meninas ndo podem brincar porque... elas incomoda muiiito.... diz que
guer ser uma e depois querem ser a outra! E dai ndo... vai desorganizando tudo, dai eu ndo
deixo as meninas brincar, porque elas desorganizam tudo.

Pesquisadora: Como € que elas fazem para desorganizar?

Zeca: Elas dizem assim... “eu sou a Nina, ndo a” ... Agora eu quero ser a Vampreta... Elas
véo mudando um monte de nome, e dai ndo da de brincar.

(Zeca, 7 anos, Boris, 6 anos, e Vitor, 6 anos) (informacao verbal).

Nesta brincadeira, as criancas expressam a distingcdo que fazem entre meninos e
meninas, que é diferente da brincadeira “passa-passa” (ver mais adiante), na qual a
intencdo velada é justamente a de se aproximar das meninas e estas dos meninos,
sendo esta a maneira que desenvolveram para se conhecerem melhor.

Conforme os registros no Diario de Campo, no inicio do ano estas criancas (as
de 11 anos) ndo se misturavam, ou seja, ndo brincavam meninas com meninos, mas a
convivéncia desenvolve nas pessoas uma certa confianga e ao mesmo tempo

curiosidade sobre o outro.
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Mesmo neste grupo das criangas maiores existe um movimento antagonico, pois
ora as criangas querem esta aproximacao, ora a repudiam, demonstrando inseguranca
para lidar com as novas situacdes que se apresentam. Neste caso, hovamente o grupo
se divide, e voltam a formar o subgrupo das meninas e o dos meninos. Em
determinadas turmas se observou que algumas criancas se nomeiam lideres, e outras
sdao nomeadas pela forca que possuem, pela idade diferenciada (normalmente mais
velha), ou mesmo pela diplomacia que revelam ao resolverem conflitos.

Nas brincadeiras que foram observadas também apareceram lideres, e alguns
sdo temporarios, ou seja, duram o tempo de uma brincadeira. Normalmente o lider é
aguele que “inventou” a brincadeira, quem detém o conhecimento de como funciona a

brincadeira, este é na linguagem da crianca “o dono da brincadeira”.

Ricardo: Quando eu trago a bola para a escola para nés jogar no inicio... Eu vou organizar o
time. Se eu aprendo uma brincadeira aqui, eu vou organizar também, porque eu sei mais da
brincadeira.

Pesquisadora: E como funciona... Quem pode brincar junto? Vocé pode escolher?

Ricardo: E, porque se alguém ja me fez mal assim, me deixou triste, eu ndo deixo jogar, ndo
vai bem.

(Ricardo, 12 anos) (informacéo verbal).

Na Escola Amarela pode ser observado que em algumas brincadeiras ndo ha
lider e, portanto, a escolha de quem vai ocupar que papel na brincadeira pode ser livre,

ou como pode ser observado neste relato, pode também ser organizada por todo grupo.

Pesquisadora: Quem organiza estas brincadeiras?

Fabiana: O grupo. Quando é educacéo fisica, € o professor, quando estamos na hora do
recreio, € o grupo.

Pesquisadora: Mas quando vocé fala no grupo, fala de toda a sua turma?

Fabiana: Sim...

Pesquisadora: Os quase 30 alunos se relinem e se organizam para iSso?

Fabiana: Ah... ah... Dai cada um d& a sua idéia, e dai, vai e, quando vé&, tem uma idéia bem
bacana.

Pesquisadora: E na tua turma por exemplo, existe um lider, aquele que toma a frente?
Fabiana: Tem, mas dai a gente tenta conversar com ele e explicar que é todo mundo e que
se todo mundo fazer assim... ndo vai sair brincadeira!

Pesquisadora: Vocés conseguem convencé-lo.

Fabiana: Sim.

Pesquisadora: E no futebol? Pelo que observei nhum outro dia, algumas meninas entraram
junto no jogo, mas 90% das vezes que vocés jogam futebol s6 os meninos que estdo
jogando. Como vocés organizam?
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Edimar: E assim... A gente divide dois para escolher os times, e & vezes nédo d4, dai é cada
um para si.

Outra forma de escolher quem serd o que na brincadeira foi estabelecida pelas

proprias criancas:

Faz uma roda, esconde uma mao atras do corpo. Todos falam juntos dois ou um americano,
quando falar “cano”, todos botam a mao para frente, mostrando um nimero de dedos.
Somam todos os dedos e depois contam as criancas, onde cair a soma que deu nos
nameros de dedos, este sai.

(Mulher Gato, 8 anos)® (informaco verbal).

J& as criancas de 5 a 7 anos ndo conseguem se organizar sozinhas em grupos
grandes, por isto formam grupos menores com trés ou quatro criangas somente, todos
constituidos por grupos fechados de meninas ou meninos.

A organizacdo das brincadeiras acontece quase exclusivamente no tempo do
recreio e, como vimos, este € o momento no qual 0s grupos se encontram, e também é
neste momento que decidem o que véo fazer, do que vao brincar. Quando as criangas
chegam mais cedo aescola, & vezes, conseguem combinar o que fardo no recreio, até
porque, no caso dos menores, eles trazem algum brinquedo de casa como “Tazo” ou
mesmo um jogo de cartas, e este fato € mais um motivo para o encontro acontecer.

Ressalto que os relatos exibidos até o momento dizem respeito muito mais aos
brincares de cada grupo especifico (da mesma idade), mas devo lembrar que esta
escola tem uma proposta diferenciada das demais escolas, e que € justamente o
trabalho de reorganizacdo por multi-idade. Entdo, o que percebi pelos registros feitos e
pelo proprio discurso das criangas € que as brincadeiras organizadas por elas, no
intervalo do recreio, raramente envolvem criancas de diferentes idades.

As criancas de 6 a 8 anos de idade, que compdem o 1°. Ciclo, afirmam que
“nunca foram convidadas pelos maiores para brincar” e que estes s6 chegavam perto

delas para tirar seus brinquedos ou machuca-las. Como podemos perceber, este é um

% Brincadeira “Dois ou um americano’relatada pelas criancas e registrada no livro O segredo das
criancas de todos os tamanhos, coletado nos dias das entrevistas, de 11 a 13 de setembro de 2003.
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tema bastante polémico e que durante as entrevistas causou bastante discussdo. O
que observamos neste campo de investigacdo é que as criancas do 1° Ciclo (com 6, 7 e
8 anos) convivem entre si melhor do que com as criangas do 2° e do 3° Ciclos. Foi
possivel constatar que as atitudes dos maiores em relagcdo aos pequenos sao de abuso

de poder ou de protecéo, e esta idéia esté clara nas falas das criancas.

Pesquisadora: Se vocés pudessem o que mudariam na escola?

Vitor: As coisas que os granddo faz com a gente.

Pesquisadora: Como assim?

Vitor: Eles empurram nés, jogam areia em nés, quando a gente esta na roda eles empurram
a gente para fora, joga nos no balanco.

Pesquisadora: Como vocé iria mudar isso?

Vitor: la mudar pedindo para eles parar.

Pesquisadora: Vocé ia conversar com eles, e vocé ndo pode conversar com eles?
Vitor: Nao, porque ndo da ... Sdo muitos...

Pesquisadora: Por que ndo?

Vitor: Porque os grand&o, eles fazem o que eles quiser.

(Vitor, 6 anos) (informacéo verbal).

A mesma questéao foi feita para um grupo de criangas com 11 anos de idade:

Pesquisadora: O que vocés acham de poderem usar o parque e no mesmo hordrio que as
criangcas bem pequenas?

Jonas: E bom para se relacionar com 0s amigos.

Luciana: Acho que também nés podemos ajudar as criangas mais pequenas, a sentar, a
empurrar no balango, a cuidar para eles nao cairem...

Pesquisadora: Mas para as criancas pequenas € bom ter vocés juntos?

Pedro: E, quem machucar tem que ajudar...

Luciana: Tem as vezes que tem gente que vao la e mandam as criangas sairem, porque
eles que querem ir la.

Pedro: Mas jogar bola também ndo d&, porque tem uns atentados que nao gostam que
crianga... que nds vamos bater forte na bola, e dai eles ficam com raiva e dai eles néao
gostam.

(Pedro, 11 anos, Jonas, 11 anos, e Luciana, 11 anos) (informacé&o verbal).

Pode-se observar, em alguns momentos, as criangas de 11 e 12 anos realmente
demonstravam atitudes de cuidado com 0os menores. Houve um situacdo em que as
criangcas maiores organizaram as brincadeiras no parque, quem usaria o balanco e qual
seria 0 seu tempo para balancar, dois balangcos seriam para os pequenos, e um ficaria

para os grandes. Um outro momento marcante foi quando um malabarista foi se

apresentar na escola, e as criangas se organizaram para assistir 0s maiores sentaram
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ao lado das criancas menores. Durante o espetdculo os maiores acalmavam as
criancas que ficavam inquietas®.

O interessante de ser observado € que, ao serem perguntados sobre o que
gostariam de mudar na escola, criancas de todas as idades responderam que
gostariam que “tivesse menos briga”, mudariam “o0 comportamento”, “a violéncia”, “que
0s grandes tivessem mais respeito com os pequenos” e mais. Adriele (7 anos) declarou
que o que falta para as criancas é: “[...] educacao, porque os grandes, assim, so ficam
batendo na gente, entdo a gente queria que os grandao sejam mais bom para a gente”.

Um outro menino, Carlos de 11 anos, afirmou que: “[...] eu se fosse diretor desta
escola, eu mudaria as criangas... Eu faria uma lei assim: ndo agarrar as criangas, sabe,
nao bater em crianca, assim, ndo chutar uma crianca, porque a gente da um soco bem
forte, a crianca cai, pode até quebrar uma parte do corpo, sabe [...]".

Como pude verificar, o discurso das criancas € bastante contundente,
demonstraram vontade de realizar mudancas, o que ndao depende somente delas, mas
de uma participacdo juntamente com os adultos que séo responsaveis por elas nesta
instituicdo de educacédo. Isto ndo significa que os adultos sejam os “culpados” desta
relacdo. O que importa ressaltar € que a escola poderia propor e valorizar situacdes de
interagcdo que permitissem esta troca entre as criancas. Efetivamente a multidade
poderia ser um dos suportes para esta atividade, infelizmente até o momento ela nao
tem garantido esta possibilidade.

Estas reivindicacfes nada mais sdo do que o desejo que seu direito maior de
crianga, de todas as criangas, seja respeitado — o direito de brincar.

A Escola pode néo ter muito que fazer quando se trata de garantir os direitos das
criangas que envolvem protecdo e provisdo®, mas quanto a categoria participacdo é
fundamental que a Escola vislumbre esta possibilidade. E uma delas pode acontecer

pelo brincar, pois esta também € uma forma de participar.

% Estes dois relatos foram extraidos do Diario de Campo, dia 17 de marco de 2003.

% Com base na definicio de Hammarberg, T. (1991), Natdlia Soares agrupou os 54 artigos da
Convencdo dos Direitos das Criancas em trés categorias: os direitos a provisdo, a protecdo e a
participacdo (SOARES, 1997:82).
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5.3 OS MODOS DE BRINCAR NA ESCOLA

Para compreender os modos de brincar das criancas no interior da Escola
Amarela, lancei méo do Diario de Campo, das observacdes realizadas durante o horario
de recreio e das entrevistas com as criancas. A estratégia utilizada foi propor o registro
das brincadeiras preferidas pelas criancas em um livro que permitisse aos adultos e
mesmo a outras criangas conhecer as brincadeiras que aconteciam na Escola Amarela,
no ano de 2003. As criancgas relataram as brincadeiras que mais apreciavam e também
esclareceram duvidas suscitadas nas observacdes; neste caso, as criangas descreviam
e desenhavam passo a passo como aconteciam as brincadeiras.

E importante relatar que muitas foram & vezes em que as criangas
encaminharam a conversa, contando sobre o seu comportamento, como gostariam de
ser tratados, o que acham certo ou errado na escola. Entretanto o que impressiona € a
forma como se posicionam ao contar um fato, 0s sentimentos que conseguem
expressar, as solugdes que criam para cada caso e a tentativa de serem justos.

Em relagdo ao que pensam sobre o significado da atividade chamada “brincar”
as criangas tém conceitos muito particulares e muito coerentes, a traducéo que fazem
do brincar refere-se a uma forma de se expressar nem sempre consentida, ouvida ou
mesmo valorizada. Percebe-se diferentes formas de linguagem presentes na fala das
criancas: no modo de jogar capoeira, na dancga, nos versos, na musica, nas brigas, no
futebol, no pega-pega... Conforme foi possivel observar, o brincar € uma forma que elas
tem de se conhecer e conhecer o outro. Muitas vezes, fora deste brincar algumas das
acOes ndo sao permitidas, no brincar tudo € possivel.

Muitas das brincadeiras relacionadas pelas criancas sao aquelas tidas como
tradicionais como o0 pega-pega, e mesmo quando ha diferencas, muitas sédo variacdes
dessas mesmas brincadeiras, como € o caso do “enticar meninas”, “passa-passa’, entre
outras. As brincadeiras tradicionais sado parte da cultura popular e estas guardam a
producao espiritual de um povo em certo periodo histérico (KISHIMOTO, 2000). Muitas

destas brincadeiras que sédo conhecidas e cultivadas no mundo todo ainda ndo tém a
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sua origem conhecida, como é o caso da amarelinha e o pido. Contudo, a forma de
transmissdo de geracdo em geracdo acontece pela experiéncia, permanecendo na
memoria infantil e socializada pela expresséao oral.

Conforme Tizuko Kishimoto (2000) escreveu,

Enquanto manifestagéo livre e espontanea da cultura popular, a brincadeira tradicional tem a
funcéo de perpetuar a cultura infantil, desenvolver formas de convivéncia social e permitir o
prazer de brincar. Por pertencer acategoria de experiéncias transmitidas espontaneamente
conforme motivacBes internas da crianca, a brincadeira tradicional garante a presenca do
ludico, da situacao imaginaria” (KISHIMOTO, 2000: 38-39).

Os elementos ludicidade e imaginacdo estdo presentes na escola investigada,
pois o0s brinquedos constituidos, na sua grande maioria, pertencem a linhagem
tradicional, sdo eles: bambolé, pé-de-lata, cavalo de madeira, espada, corda, cinco-
marias, tamanco de pau, vareta, perna-de-pau.

Estes séo os brinquedos com o0s quais as criangas menores brincam mais, e este
foi um dos aspectos que motivou as criancas de 6 anos a registrar esta brincadeira para
que fosse acrescentada no livro®*. Com as suas palavras, nos deixaram o ensinamento

de como proceder para brincar com a “perna-de-pau” sem precisar ter medo®*:

PERNA-DE-PAU

A PARTIR DE: 6 anos de idade
MATERIAL: 1 par de pernas de pau por crianga.

COMO SE BRINCA?

1.Coloca um pé em cima do toquinho pregado na madeira e depois o outro pé no outro toquinho, ai
abraca a madeira.
2. Melhor ficar de costas, encostado na parede, dai subir na madeira.

3. Devemos cuidar para se equilibrar bem para nao cair.

%! Esta brincadeira foi retirada do livro Os segredos das criancas de todos os tamanhos.

%2 Algumas criancas declararam que tinham medo (algumas parece que continuam tendo) de tentar
brincar com alguns destes brinquedos como o pé-de-lata (achavam que a lata iria amassar assim que
subissem nela) e a perna-de-pau, isto denota a falta de um mediador para justamente auxiliar nestas
conquistas.
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- T
@ GRUPO DOS SUPER-HEROIS:
1 Mulher Maravilha, 6 anos,
.. ] -’l F \3 F Super-Homem, 6 anos, e

1 i Homem Aranha, 6 anos.

Na Escola Amarela é possivel encontrar muitas brincadeiras tradicionais como a
citada acima e outras como o pega-pega, o futebol. Também encontramos brincadeiras
que foram criadas pelas préprias criancas, mesmo que a sua base tenha sido na
brincadeira tradicional, como a brincadeira de “enticar meninas”, o “passa-passa”, entre
outras. Transcrevemos abaixo, uma brincadeira que as criangcas brincam na Escola:

“enticar meninas”®:

ENTICAR MENINAS OU MENINOS

A PARTIR DE: 5 anos de idade
TEMPO DE JOGO: quinze minutos
NUMERO DE PARTICIPANTES: trés ou mais criancas

COMO SE BRINCA?

1. A gente vai perto de uma crianca (pode ser da mesma idade ou mais velha) e belisca na

bundinha, ou, quem tem cabelo comprido, a gente puxa o cabelo.

% Coletado do livro O segredo das criancas de todos os tamanhos, nos dias das entrevistas, de 11 a
13 de setembro de 2003.



167

2. Em seguida a gente sai correndo, e, se a crianga ndo correr atras, voltamos e a chamamos
de “pescoco grosso” ou “pimpolho preto”, “rabo preto”, “sobrancelha amarela” ou “preta
seca”.

Se a crianca corre atras da gente, corremos para dentro do nosso banheiro.

Os meninos brincam assim com as meninas e as meninas, brincam assim com 0s meninos.

GRUPO DOS LEOES: Mickey, 6 anos, Edinho, 6 anos, e Cebolinha, 6 anos.

Como podemos observar, o principio desta brincadeira é o mesmo do pega-
pega, ou seja, uma pessoa € “escolhida“® como pegador. Ela corre atras de seus
colegas, que, para se salvarem, devem bater no local escolhido para ser o pique (lugar
em que estdo a salvos de serem pegos). Quem for pego passa a ser o pegador, e a
brincadeira continua.

O objetivo das criancas na brincadeira de “enticar meninas ou meninos” era fazer
com que 0 sexo oposto se irritasse com 0s “enticadores”, mesmo que estes viessem a
ser “agredidos”, os meninos pareciam nao se importar, pelo contrario, era sinal de que
eles haviam atingido o objetivo — enticar as meninas ou 0S meninos.

As criancas demonstraram perceber a diferenca entre o que € uma brincadeira e
0 que é uma atitude provocativa. Uma das criancas, na entrevista, relatou um fato que

ilustra bem esta idéia:

Edinho: Eu ndo gosto que os grandalhdo ficam me enticando, como o Pedro & vezes fala
que, quando a gente estava |4 no parque, e eu estava brincando com o Paulo, ele chamava
que o nome da minha mée era uma galinha (todos deram uma risadinha). O nome da minha
mée é Rosenilda.

Pesquisadora: Sera que isto é uma outra brincadeira, como é “enticar meninas”?

Mickey: N&o.

Pesquisadora: Nao, é uma brincadeira?

Edinho: Nao ele fez isto para irritar ele, né.

Pesquisadora: E diferente do que enticar meninas?

Edinho: E... Porque ele fica me enticando porque ele gosta de apanhar de mim, eu ja bati
um monte nele.

(Edinho, 6 anos, e Mickey, 6 anos) (informacéo verbal).

Para que a atividade seja uma brincadeira é preciso que os envolvidos a vejam

como uma brincadeira. Mas, se por qualquer motivo, um dos integrantes der indicativos
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de que as suas acdes ndo contemplam o sentido do brincar, entdo a atividade é
realidade e ndo faz-de-conta.

E interessante observar que “enticar meninas ou meninos” é uma brincadeira que
s6 as criancas de cinco a sete anos brincavam, as criancas de mais idade ndo tomavam
conhecimento dela. Por outro lado, as criancas acima de 11 anos possuiam uma
brincadeira parecida, mas com objetivo inverso, ou seja, 0 objetivo das crian¢as de mais
de 11 anos era poder se aproximar dos colegas, encostar-se a eles, movidas pela “[...]
vontade que 0s guris ou que as gurias sentem de passar a mao” (Adriana, 12 anos), e
gue durante a brincadeira poderia acontecer mas fora dela — néao.

Esta brincadeira se chama “passa-passa” e, para brincar, o grupo deve seguir

estas indicacoes:

Bom, o jogo comeca quando as gurias ou 0s guris come¢am a enticar, exemplo: quando as

gurias enticNam os guris falando: “veado”, “gostoso”, 0s guris comecam a correr atrds para

passar a mao.

A mesma coisa 0s guris enticando, mas falando: “boa”, “linda” e outros. As gurias correm

atras para passar a mao na bunda, assim funciona a brincadeira PASSA-PASSA.

(Adriana, 12 anos).

Novamente o principio desta brincadeira € o0 mesmo do pega-pega, mas o

tema difere, pois as criangas ndo sdo as mesmas, nem suas motivagoes e objetivos. A
partir destas revelacdes, foi possivel fazer algumas consideragfes, a primeira é que ao
contrario do que se pensava, as criancas brincam no ensino fundamental, embora de
alguma forma, torna-se necessaria a permissao de dois grupos distintos: dos adultos e
das criancas com mais idade.

Conforme pude perceber na maioria das vezes em que a crianca estava sob o
olhar do adulto, este tinha o controle, permitindo ou ndo o brincar, e mesmo quando
esta permissao nao era explicita, a crianca sabia distinguir em que momentos ela
poderia arriscar-se a brincar. E no momento em que o brincar acontecia subvertendo a
ordem, ele acontecia com uma certa conivéncia do adulto, pois, quando o mesmo
realmente ndo queria que a crianga brincasse, exercia uma intensa vigilancia sobre ela.

Ja com relacdo a algumas “tentativas” dos professores de brincar e de promover

0 brincar, estas em sua maioria foram frustrantes. Primeiro porque estes profissionais
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demonstraram que haviam esquecido da sua crianca interior, segundo porque sabemos
que os professores nao tiveram uma formacéo que garantisse este aprendizado. Se o
adulto ndo buscar conhecer e compreender o significado do brincar para a constituicao
da crianca, esta sofrera o impedimento da vivéncia do brincar em detrimento da
obediéncia, do seu controle corporal e da aprendizagem.

Os adultos podem valorizar e estimular o brincar ou podem tentar proibir esta
atividade, e mesmo assim a crianca de alguma forma ira brincar. O poder para tentar
impedir que este brincar aconteca ou mesmo para permiti-lo € relativo, pois a crianca
subverte a ordem e brinca.

Todavia, este poder ndo cabe somente aos adultos, na auséncia deles quem
exerce este poder sdo as criancas do grupo, as que tém mais idade. Para entender
COmMO ocorre este processo, apresentarei um registro do Diario de Campo de terca-
feira, dia 26 de agosto de 2003.

Na quadra de areia, trés meninos de doze anos estavam brincando de dar boladas®. Entram
seis meninos de oito anos e tentam negociar com 0s maiores a sua participacao.

Os maiores diziam que os pequenos ndo iriam jogar junto porgue eram pequenos e iriam
levar bolada. Neste momento, as criangas, estavam prontas para correr com 0S pequenos
mas, percebendo a presenca de um adulto — a pesquisadora, disseram para as mesmas que
poderiam entrar mas que se entrassem iriam levar boladas. As criancas entram na quadra.
Os maiores mudam o0 objetivo do jogo, este passa a ser dar boladas nos pequenos, os
meninos de doze anos chutam em direcdo & criancas pequenas.

Estas criancas perceberam o recado e véo se afastando devagar. Disfarcando, se abaixam e
pegam areia e comegam a jogar um no outro, isto vira uma brincadeira para os menores.
Apés trés minutos, restam somente trés meninos de doze anos brincando de dar boladas...

As criancas sabem que a Escola Amarela como um todo, defende a idéia de que
0s espacos pertencem a todos e todos tém o mesmo direito de usufrui-lo®, mas como
prevalece a “lei do mais forte”, as criangas menores ndo conseguem brincar na quadra
de areia. A nao ser que, as criangas com mais idade nao a utilizem ou queiram ceder

este espaco, o que foi muito raro observar.

% Esta brincadeira é assim: uma crianca fica de goleiro, as outras fazem uma fila e cada crianca da um
chute ao gol.
% No entanto a escola ndo possui uma proposta em que trabalhe este aspecto.



170

Foi possivel perceber que no recreio, que € o lugar possivel de brincar, as
criancas normalmente ndo contam com a presenca do adulto, e esta € uma
oportunidade que a crianga com mais idade, tem de exercer o dominio sobre aquele
tempo, espaco e principalmente, sobre as criancas com menos idade. Pode-se dizer,
que de forma implicita, a escola delega as criancas de mais idade a responsabilidade
do cuidado dos demais, e em certa medida os adultos créem e confiam na capacidade
das criancas de mais idade em relacdo a esta incumbéncia, mesmo néo tendo exposto
a elas as formas e limites desta autoridade. E deste modo que a crianca de mais idade
pode exercer tanto o poder de opressor quanto salvador e isto, como ja foi visto, vem
da nossa cultura.

Os pequenos também almejam alcancar este “status”, por isto sempre que
podem “copiam” as atividades dos mais velhos, ensaiando a propria postura e atitude
futura. Também nédo basta ter idade ou mesmo tamanho, conforme ja registramos no
texto que trata sobre a “formacdo de grupos”, é preciso que o0s seus pares lhe
reconhecam como alguém que tem o poder.

Estes acontecimentos, talvez ndo sejam somente realidade da Escola Amarela,
pois sdo aspectos proprios da transmissédo de uma cultura que também € da infancia.

Pelos apontamentos, realizados até o momento, pode-se acreditar numa
hierarquizacdo de poder sobre o brincar, numa espécie de “efeito cascata”.

As criancas maiores escolhem do qué, como e onde querem brincar e pelo poder
da forca e/ou da pressado psicolégica conseguem tudo o que querem, ficando para as
criangas com menos idade, aqueles que estao no final da ordem hierarquica, brincarem
com as “sobras”.

Voltando ao registro apontado no inicio destas consideracdes, as criancas de
doze anos, naguele momento tinham “quem* para proibir? As criancas de oito anos,
que néo fazem parte do “seu grupo”. Eles agiram na mesma propor¢ao que muitos
adultos agem com eles, em outras palavras, os adultos muitas vezes pedem ou
mandam uma crianca fazer determinada atividade e n&o consideram se a mesma €
adequada para a idade daquela crianca, se entendeu o procedimento, se a atividade &

significativa para a crianca.
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Buscando compreender melhor o que aconteceu naquela quadra, busquei em
Elkonin, elementos que me auxiliassem a entender as relagdes que ali se estabeleciam.
ELKONIN (1998) afirma que todo jogo é feito de tema e contetdo. O tema neste relato
especifico era o jogo de bola — o futebol, mas o contetudo “é o aspecto caracteristico
central, reconstituido pela crianca a partir da atividade dos adultos e das rela¢des que
estabelecem em sua vida social e de trabalho” (ELKONIN, 1998:35). Assim, o conteudo

deve ser entendido como:

..."0 carater concreto das relagdes entre as pessoas representadas no jogo € muito diferente.
Essas relagcbes podem ser de cooperacdo, de ajuda muatua, de divisdo de trabalho e de
solicitude e atencdo de uns com outros; mas também podem ser relacfes de autoritarismo,
até despotismo, hostilidade, rudeza etc. Tudo depende das condi¢cdes concretas que a
crianga vive” (1998:35).

Primeiramente € preciso perguntar quais as condi¢cdes concretas dos adultos da
Escola, quais sdo as suas histdrias, em que circunstancias vivem, que experiéncias
trazem? O que tém a dizer sobre si mesmo? Quem quer ouvir estes adultos?

E as criancas, quem sdo? De onde elas vieram, quais sdo as suas condi¢cdes
histdricas e culturais? O que falam de si? Quem acredita e realmente quer saber o que
elas tém para falar? O que tem sido ensinado a ela com relagéo a cooperagéao, a ajuda
mutua, a divisdo de trabalho? Que exemplos nés temos dado, ndo s6 como adultos
desta Escola, mas como seres sociais que somos?

Portanto, € preciso antes de externar qualquer opinido, conhecer a histéria em
gue se constituiu este o ser humano de que se esta tratando.

E tomando como base os estudos de Jurandir Freire Costa (1994) que analisou o
perfil da sociedade brasileira identificando na sua propria formacéo, os problemas que
estamos vivendo. Sentenciou o atual momento histérico como um caos social, pois se
ndo me reconhec¢o no outro, ndo fomos formados para dizer que aquele é um igual,
entdo o que acontece ao outro ndo tem a capacidade de me alterar.

E preciso lembrar que a escola faz parte da sociedade e esta também é marcada
por palavras de ordem, pela individualidade, muitas vezes pelo autoritarismo, que leva

tanto adulto como criancas a uma indiferenca, a passividade, por outro lado algumas
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pessoas conseguem criar resisténcia em relacéo a este sistema e esta resisténcia pode
se manifestar de forma explicita, implicita, ou mesmo silenciosa.

A crianca se constitui no social, nos mais diferentes tempos e espacos que se
fazem presentes em sua vida, estas vivéncias e convivéncias culturais e sociais
dependem das condi¢Bes histéricas em que se situam. O que significa dizer que as
criangas reproduzem em seu grupo a mesma forma de organizacdo que o sistema

social Ihe oferece.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao finalizar este trabalho, cabe reafirmar que o brincar se apresenta como uma
atividade inovadora para o desenvolvimento da crianca, pois possibilita um jogo duplo
que acontece entre exercitar no plano imaginativo capacidades de planejar, imaginar,
representar papéis e situacdes cotidianas; e o carater social das situagfes ludicas, os
seus conteudos, bem como as regras que sao inerentes a essas situacoes.

O brincar cria um espaco de representacdo simbdlica que, segundo Vygotsky,
surge no gesto que adquire significados, comunicando suas vontades, necessidades e
interesses e que, pelas interagdes, transforma-se num signo independente, ou seja, a
crianga passa a se apropriar da linguagem como um instrumento simbdlico.

A escola, ao incentivar e possibilitar espacos e condicbes para que o brincar
aconteca e proporcionar uma intervencdo pedagogica intencional, desencadeia e
promove o processo de aprendizagem e desenvolvimento psiquico. Neste caso o
professor tem o papel explicito de interferir neste processo, diferente das situacdes
espontaneas nas quais a crianca aprende por imersdo em um ambiente cultural.

Infelizmente as possibilidades de brincar que hoje sdo oferecidas & criancas de
zero a dez anos, especialmente nas escolas em geral, tém se extinguido, seja em
relacdo aoferta do tempo, aqualidade e aquantidade dos materiais — como brinquedos
e objetos — seja, sobretudo em relagcdo a qualidade da mediacdo pela qual esta
atividade é realizada, deixando de auxiliar no alargamento da sua dimensdo humana.

A questao a ser pensada € “que efeitos poderéo ser observados na humanizacao
das criancas caso néo sejam possibilitados a elas espacos e tempos para que possam,
por meio do brincar genuino alcar niveis mais elevados de desenvolvimento humano”?

Sem a pretensdo de oferecer uma resposta, me aventuro a expor algumas
reflexdes sobre esta questdo, tendo como base a investigacao realizada. Se pensarmos

que as criangas passam a maior parte da sua infancia na escola, é possivel considerar
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este espaco como um reduto possivel para as manifestacbes do brincar. Por
conseguinte, pensar a infancia de zero a dez anos € pensar na “escola como um lugar
privilegiado da infancia”. A infancia nao termina quando a criangca completa 6 anos de
idade. Esta confirmacao foi dada pelas proprias criancas da escola, de 6 a 14 anos, que
declararam que brincam e que nao poderiam parar de brincar, mesmo na escola.

Pode-se dizer que as criancas possuem uma forma bem particular de significar
0S seus brincares, e, apesar de definirem a possibilidade concreta de brincar como uma
forma de diverséo, alegria, festa; elas também afirmaram que “brincar € um modo de
dizer que ndo € uma brincadeira”. Quando a menina Adriana de 12 anos fez esta
afirmacao, ela estava definindo o conceito de brincar como algo que n&o se pode
traduzir em palavras, e de certo modo transmitia 0 seu recado de que "brincar € coisa
séria’.

Segundo os estudos que fundamentaram este trabalho, a criangca tenta
compreender, interpretar e até mesmo modificar a realidade que a circunda por meio do
brincar, mesmo que esta atividade aconteca num nivel imaginario. Entdo o brincar &
traduzido nas mais diferentes linguagens, das quais fazem parte o corpo, o gesto, as
falas, as agdes, os desenhos, a escrita, 0 comportamento, as emogodes, as confissoes,
0S conceitos, o raciocinio, entre outras tantas manifesta¢des infantis. Muitas vezes, nem
mesmo a crianga entende o0 que esta sentindo, mas expressa as impressdes envolvidas
neste sentimento, pelo brincar. E foi por meio da observacédo desta atividade que se
desenvolvia na escola, que pude perceber outras questbes emergindo, tais como: a
relacdo de poder entre os grupos, a questao de género, a sexualidade, o preconceito.
Todas estas questdes permearam as relagdes entre as criangas e entre estas e 0s
adultos, sendo que estes aspectos merecem ser investigados em outros trabalhos.
Mesmo sendo estas questbes relevantes, neste momento, o foco de interesse da
pesquisa era outro, deste modo nao foi possivel aprofundar tais estudos.

Pelas observacdes realizadas no cotidiano escolar e pelos depoimentos das
proprias criancas, foi possivel compreender que o “brincar” € um jeito de ser crianca, €
uma das muitas especificidades da infancia. As criancas traduzem o brincar como uma

forma de expressar-se, que nem sempre € consentida, ouvida ou mesmo valorizada.
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Portanto, pode-se dizer que a crianga brinca, muitas vezes apesar da escola, e
encontra modos de manifestar-se, de aprender e se desenvolver.

E possivel afirmar que a atividade do brincar esta presente na Escola Amarela,
nao s6 porque as criancas brincam, mas porque alguns professores e a direcado da
escola desenvolveram discussfes sobre esta tematica desde a sua implementagéo e
defenderam esta préatica na formulagdo do projeto politico pedagogico. Deste modo
tornaram o brincar presente na cultura desta escola, o que se manifesta na construcao
diferenciada do prédio, no tempo do recreio e no uso do parque por todas as criangas.

No entanto, para que este conjunto de condi¢cOes exergca sua forgca motivadora
sobre a aprendizagem e desenvolvimento das criancas, é preciso compreender quais
mediacdes estdo ocorrendo. Constata-se, dessa forma, que tais condicdes ndo sao
suficientes para garantir que o brincar aconteca na escola de modo integrado &
propostas pedagdgicas, cumprindo efetivamente sua funcdo no desenvolvimento do
psiquismo. A manifestacdo de resquicios de uma cultura escolar tradicional, aliada &
dificuldades operacionais da escola e também a uma formacdo incipiente dos
professores quanto a esta tematica sdo algumas das dificuldades constatadas. Em
outras palavras, ndo basta a escola, de certo modo ter a intencdo de promover o
brincar, € preciso promover um conjunto de ac¢des que favorecam as condi¢gbes para
que esta atividade aconteca. E importante que haja uma inter-relacio entre as politicas
de formacdo proporcionadas pelos 6rgdos oficiais com garantias de continuidade e
manutencdo do grupo que desenvolvera o projeto. A gestdo do Projeto Politico-
PedagoOgico da escola é feito com pactos e acordos de diversos niveis e ndo se
sustenta com um grupo formado, em sua maioria, por professores substitutos.

Certamente ja ndo é mais possivel propor projetos chamados inovadores sem
levar em conta os sujeitos que efetivamente vao conduzi-los na pratica. Numa formacao
docente continuada coerente com os propésitos da Escola Sem Fronteiras exige que as
reflexdes e os estudos sejam constantemente reavivados pelas discussfes das praticas
cotidianas dos professores. E esta formacdo também passa pela sensibilizacdo do
professor para com a necessidade de aprender a prestar atencdo e ouvir o que tem a

dizer as criancas.
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Assim foi possivel verificar que este foi o grande desafio com o qual a escola se
deparou e para o final nem sempre dar respostas efetivas, em fungdo da falta de
condicOes para conseguir levar adiante e com éxito o seu projeto inicial.

As criancas dependem muito da acdo dos adultos de cederem seu poder, 0 seu
saber para que o outro se emancipe. Os desafios daqueles que defendem a crianca na
sociedade, ou mesmo na escola sdo o convencimento de que ela tem direito ao
respeito, e, segundo, a traducao na pratica de como incorporar este conceito de crianca
como um sujeito de direitos.

Sabe-se que a escola pode tornar-se um espaco de inesgotaveis possibilidades
para a crianca. Mas, para que isto se torne realidade, faz-se necessario pensar nas
escolas como instituicbes de meninos e meninas, como um espaco de direitos que deve
permitir a vivéncia da cidadania e da infancia.

Tendo por base tais principios que orientem sua acédo, € que o professor passara
a desenvolver projetos que também considerem a “voz” da crianca, preocupando-se em
favorecer aspectos como a participacdo da crianca, seja nas discussoes e reflexdes

que dizem respeito aos seus direitos, seja sobre as decisdes da escola de modo geral.
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BIBLIOGRAFIA TEMATICA INICIAL SOBRE O BRINCAR

NOTA: Esta lista foi construida no decorrer da pesquisa e pode ser considerada
como base para quem procura conhecer “o brincar na escola”. Infelizmente, pelo pouco
tempo de pesquisa (menos de dois anos) e pela inacessibilidade aos estudos e
publicacdes, nao foi possivel aprofundar esta busca, ainda que esta pesquisa nao tenha
tido como objetivo fazer um exaustivo levantamento bibliografico sobre o brincar.

O que foi possivel constatar é a inexisténcia de um estudo bibliografico mais
aprofundado que dé uma melhor dimensdo do que se tem pesquisado e publicado

sobre o brincar.
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ANEXO Il

ROTEIRO DAS ENTREVISTAS UTILIZADAS COM A DIRECAO, OS PROFESSORES
E AS CRIANCAS.
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ROTEIRO DE UMA DAS ENTREVISTAS COM A DIRECAO

Este foi o roteiro inicial e esta conversa foi retomada em diferentes momentos,

para buscar novos dados, na medida que foi surgindo a necessidade.

1. Porque escolheram este lugar para construir a escola?
2. Quando iniciou a construgao da escola?
3. E entdo duas perguntas em funcdo desta construcdo: a) Vocé

acompanhou a idéia da construcao, (porque a escola tem algumas questdes
diferentes das outras escolas)?; b) Vocé sabe se a escola foi projetada com
intuito de assegurar os direitos da crianga?

4. Eu soube que vocé, quando foi convidada, teve liberdade de convidar

profissionais. Vocé ja sabia da proposta?

5. Quantos profissionais, ao todo, tém aqui na escola?

6. O que € e como acontece a multi-idade? Até que faixa etéria envolve?

7. Quais os resultados ja alcancados com este trabalho?

8. Qual é o objetivo maior que vocés pretendem alcancar com essa
proposta?

9. Vocés fazem uso de algum instrumento para conhecer o porqué de os

pais colocam as criangas nesta escola?

10. Eles estéo cientes da proposta?

11. Vocés tém alguma idéia do que a comunidade (compreendida pelos pais,
professores, criangas) pensa sobre esta escola?

12. Vocés tém um referencial tedrico que fundamenta este trabalho? Qual é?
13. Gostaria de saber um pouco sobre o trabalho de projeto. Explique como
acontece.

14. Como é feita a avaliagdo? O que vocés levam em conta no momento de

avaliar a crianca?
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15. Quantas matriculas houve na inauguragdo e quantas ha hoje?
16. Qual o niumero de turmas?

17. Espaco para depoimento sobre a historia da escola.
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ROTEIRO DAS ENTREVISTAS COM OS PROFESSORES
Realizada nos dias 11, 13 e 15 de setembro de 2003.

Formacéo:
. Tempo que trabalha na Prefeitura de Blumenau:
. Qual é o seu contrato de trabalho?

. Como vocé chegou a esta escola? Qual o tempo de atuacao nesta escola?

1

2

3

4

5. Como foi a escolha e qual € a turma que hoje trabalha?

6. Qual o papel da escola?

7. Qual a analise que vocé faz da escola neste momento?

8. Existe alguma diferenca desta escola para outras?

9. O que significa, para vocé, fazer parte desta escola?

10.Vocé conhece o Projeto Politico Pedagogico da escola?

11.Quais as consideracdes que vocé pode fazer a este respeito?

12.Qual a sua opinido sobre a organizacéo por multi-idade?

13.Este Projeto traz uma proposta a ser implementada com as criangcas que
possuem de 5 a 12 anos de idade. O que vocé pensa disto?

14.Existe algo na proposta que voceé discorde? Por qué?

15.Como vocé planeja seu trabalho?

16.Indique a sua principal preocupacao, na hora de preparar as aulas:

17.0 que vocé privilegia, no momento de elaborar o planejamento?

18. Quais 0s recursos que voceé utiliza para desenvolver seu planejamento?

19.Vocé acredita que esta escola respeita os direitos das criangas? Quais e por
qué?

20.As criancas nesta escola agem de maneira diferente das criancas das outras
escolas? Por qué?

21.Esta escola respeita as necessidades da infancia da crianga? Como?

22.Esta escola € um lugar da infancia?

23.Relate algumas situacdes onde a crianc¢a teve a sua infancia respeitada:

24. O que mais te marcou aqui nesta escola que no tempo da sua escola nao teve?
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FOLHETO EXPLICATIVO SOBRE OS PROCEDIMENTOS DE INSCRICAO PARA
ENTREVISTA E ROTEIRO DA ENTREVISTA COM AS CRIANCAS

ENTREVISTA COM AS CRIANCAS

A partir de quarta-feira, dia 10 de setembro, iniciaremos as entrevistas e um levantamento das

brincadeiras que vocés brincam nesta escola.

) PARA PARTICIPAR B
HA NECESSIDADE DE INSCRICAO
OBSERVE AS INFORMACOES ABAIXO:

Quando acontecerd a inscrigdo? SO naterca-feira, dia 09 de setembro de 2003, no parque.

Como acontecera? Com a prépria pesquisadora, no horario:

Matutino — das 07:00 as 07:20 horas e no recreio
Vespertino — das 12:15 & 12:50 horas e no recreio

Quem pode se inscrever? Infelizmente ndo sera possivel ouvir todas as criancas, veja o quadro
abaixo. Observe que colocaremos alguns nomes para substituicdo, caso tenha que faltar no

dia, outro colega, jainscrito o substituira.

TURMA MATUTINO VESPERTINO

De 6 anos 6 criangas + 2 para substituicao 3 criangas + 2 para substituicao

De 7 anos 6 criangas + 2 para substituicao 3 criangas + 2 para substituicao
De8anos e 6 criancas + 2 para substituicdo

De 9 anos 4 criangas + 2 para substituicgo 0000000000 —--eee-

De 10 anos 4 criangas + 2 para substituicgo = ---meee-

De 11anos 4 criangas + 2 para substituicgo =000 —--eee-

De 12 anos 3 criangas + 2 para substituicdo / cada turma

Qual sera o dia da entrevista? Ela vai ocorrer nos dias 10, 11 e 12 de setembro, sem horario
marcado previamente. Isto vale para todas as turmas, tanto do periodo da manha como da
tarde.

MAIQRES INFORMACOES AMANHA, TERCA-FEIRA DURANTE AS INSCRICOES,
ATE LA, MARIA LUTSA - PESQUISADORA.
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ROTEIRO DA ENTREVISTA COM AS CRIANCAS

Realizada no dia 4 de agosto (experimental) e nos dias 10, 11 e 12 de setembro de
2003.

Nome e idade:
Vocé brinca em casa? De qué? Com quem? E na rua, podes brincar?
Vocé gosta de vir aescola? Por qué?

O que se faz na escola?

ok~ 0N PR

Vocé ja estudou em outras escolas? O que elas tem de diferente desta? E de
parecido?

O que mais gosta de fazer na escola? Por qué?

O que vocé nédo gosta de fazer na escola?

Vocé brinca na escola? De qué?

© © N o

O que é brincar para vocé?

10.Quando vocés brincam, vocés aprendem alguma coisa? O qué?

11.Na sala de aula vocés brincam?

12.E possivel brincar e aprender?

13.Voceés poderiam brincar e aprender na sala de aula?

14.0 que vocé acha dos “grandes” (sé@o todas as criangas que ja passaram da
turma de 6 anos) poderem brincar com 0s mesmos brinquedos e espacos que
as criangas de 6 anos?

15.Para as criancas pequenas, € bom ou ruim, terem os “grandes” juntos na hora
do recreio? Por qué?

16.A Escola Amarela respeita os direitos da crian¢a?

17.Vocés tém direitos? Qual? Como vocé sabe disto?

18.Vocé gostaria de deixar algo mais aqui registrado?
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ANEXO Il

REGISTRO NA INTEGRA DE UMA ENTREVISTA COM AS CRIANCAS



203

REGISTRO NA INTEGRA DE UMA ENTREVISTA COM AS CRIANCAS

FITA 4 — 12 DE SETEMBRO - 11°. GRUPO

NOME E IDADE DE VOCES:
Vitor, 6 anos
Zeca, 7 anos

Boris, 6 anos

VOCES BRINCAM EM CASA? DE QUE?
Vitor, Zeca e Boris: Sim.
Vitor: De pega-pega, de pega-congela, de pega-corrente. COM QUEM VOCE
BRINCA? Com a minha irmézinha. SO COM ELA? E, s6 com ela.

E VOCE BRINCA NA RUA?
Boris: Nao, eu brinco dentro de casa. NA RUA NAO PODE BRINCAR? Nio, a

minha “vé” ndo deixa. POR QUE? N4o, é porque o gramado é muito molhado.

E VOCE?

Zeca: Eu brinco com as minhas cachorras de correr ao redor da casa, com
docinho na mao, depois eu brinco de dar tapas na bunda da minha cachorrinha e
eu jogo bola com a minha cachorrinha. Ela morde a bola, arranca os pedacinhos
da bola e sai correndo, dai depois 0 meu amigo vem la e brinca comigo igualzinho
ou de vez em quando eu brinco de basebol. NA RUA VOCE TAMBEM NAO
BRINCA? Nao, mas brinco de bicicleta. Na minha casa tem uma rampa de fazer
manobra, eu consigo fazer manobra com a minha bicicleta.

Boris: Eu brinco com o meu irmé&o e com o meu outro irméo. Eu fiz uma cabana e
agora eu estou fazendo outra... VOCES DOIS? E eu, 0 meu irmdo e com o meu

outro irmdo, e a minha irmazinha também e o meu amigo. DE QUE VOCES
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BRINCAM? Eu 0 meu irmdo e com 0 meu outro irmdo e a minha irmazinha dai eu
pego a cabana que eu e 0 meu irmao e o meu outro irmao e a minha irmézinha
fizemos, dai eu pego vou la em cima, é boto fogo num matinho que nao... MAS
QUE PERIGO! Nao, mas nd@s saimos da cabana dai, num matinho que esta tudo
la nas “tauba“ a sujeira mesmo,né e quando esta quase queimando as “tauba“ dai
nés jogamos &agua. VOCES BRINCAM NA RUA TAMBEM? Brincamos de
bicicleta. E PODE BRINCAR NA TUA RUA? Pode. COM QUEM MAIS VOCE
BRINCA? Nao, sO eu, 0 meu irmao e 0 meu outro irmdo e o meu amigo, s6. E
ESSA CABANA E BEM PERTINHO DA CASA DE VOCES? E, é s6 subir numa

escada e subir num barrancao la.

VOCES GOSTAM DE VIR A ESCOLA?
Vitor, Zeca e Boris: Gostamos.

POR QUE VOCES GOSTAM DE VIR PARA A ESCOLA?

Zeca: Por que € muito bom para a gente aprender a ler e escrever, e ainda fazer
tarefas que nés nunca fizemos. COMO ASSIM? Assim 6...0 que eu nunca fiz ...eu
estou fazendo na escola. Nunca pintei com guache, nunca escrevi...eu estou
fazendo tudo que eu aprendi aqui nesta escola.

Boris: Eu gosto de vim para a escola porque € bom para est...para ler e escrever,
pintar guache...

Vitor: Eu gosto de vim para a escola porque a professora ela deixa nés pintar com

guache, a gente faz um monte de coisa, & vezes a gente vai no parquinho...

O QUE QUE SE FAZ NA ESCOLA?
Boris: Estudar
Vitor: Estuda.

Zeca: Lé.
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VOCES JA ESTUDARAM EM OUTRA ESCOLA?
Boris: Eu ja. Eu sei o nome dela. E ELA ERA DIFERENTE DESTA AQUI? E
cheio, cheio de sala ao redor assim 0...
Vitor: E como é que era o nome dela?
Boris: Quer saber? G... K... E ELA ERA MELHOR OU PIOR QUE ESTA AQUI?
Bem mais pior que esta. MAS POR QUE? Porque |4 no tinha balango nem roda.
O QUE QUE VOCES FAZIAM DAI? Dai nés brincava de futebol e brincava de
volei com o professor de Educacao Fisica de la&. E ESSA ESCOLA AQUI, O QUE
QUE TEM DE BOM QUE E MELHOR QUE A DE LA? O lanche, o goleiro de
futebol e a casinha aqui...
Vitor: eu nunca fui para outra escola...0 ano passado eu vim nessa daqui e eu
gosto de ficar nessa escola, porque aqui o lanche é gostoso, porque a professora
ela da um monte de coisa legal para fazer, ela d4 caca-palavra...
Zeca: Eu nunca estudei e aqui tem uma sala de informatica, que eu estou
aprendendo quase bem... Eu estou quase chegando perto da Karoline alcangcando
ela, de escrever na maquina e de aprender joguinhos e de fazer caca-palavras no
computador. E na sala, a professora, ela traz de vez em quando fita de video para
nds ver, porgue nds estamos aprendendo os projetos... 0s insetos, né, dai nos
estudamos bastante, tem caca-palavra para os insetos, monte de coisa e ainda,
nos pintamos alguns insetos e a pro leva nos la. Ontem ndés ja fizemos...ja
aprendemos fazer. No6s fizemos uma coisa assim no computador...com uma

flechinha dai nés levamos até la na formiga, na borboleta, na aranha....

O QUE VOCES MAIS GOSTAM DE FAZER NA ESCOLA? E POR QUE?
Zeca: Eu gosto de brin...de fazer joguinho no computador porque la é legal e te...la
tem muita coisa legal...tem cacga-palavra, completar letrinhas...
Vitor: Eu gosto de também |4 em cima de joguinho porque tem um monte de
letrinha, a gente faz um monte de joguinho, a gente faz o joguinho da Dolly, tem o
alfabeto para botar, dentro de um saco as letras grandes e num saco pequeno as

letras pequenas.
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Zeca: Estudar, aprender a ler, ir no computador porque tem um monte de joguinho

para a gente jogar.

O QUE VOCES NAO GOSTAM DE FAZER NA ESCOLA?
Boris: Brincar de corrida. POR QUE? Porque d& dor de cabeca.
Zeca: Eu ndo gosto de pular corda e ficar de castigo.
Vitor: Eu ndo gosto de fazer muito texto porque a... Que & vezes eu ja estou
comendo as letras quando eu estou fazendo muito texto. VOCE FICA
CANSADO?! E.

VOCE, ZECA, DISSE QUE NAO GOSTA DE FICAR DE CASTIGO E DE QUE
MAIS?
De pular corda. VOCES VAO DE CASTIGO? TEM CRIANGA QUE VAI DE
CASTIGO?
Zeca: Ha... ha... Quando tem... Tem gente que incomoda la... S6 uma e o
professor ja tras tudo e bota de castigo, ficar quieto, s6 um incomodando. Uma
vez que o professor trouxe um monte de bolinha, ai 0 professor deu cada um
para nos dai ele disse assim: se uma bolinha cair no chdo todo mundo vai para a
sala... Porque sendo dai o professor vai guardar as bolinhas e vai deixar nos
sentados. E ai a Kali deixou caiu no chdo e nos fomos para a sala. E DAI FOI
CHATO ISTO? Foi bem chato... VOCES QUERIAM BRINCAR MAIS? Sim.

ENTAO VOCES BRINCAM AQUI NA ESCOLA?
Vitor: Brinco.
Zeca: Brinco.

Boris: Brinco.

DE QUE VOCES BRINCAM?
Zeca: Eu brinco de dinossauro, caca-lagarto e de vampiro.

Vitor: Eu brinco de dinossauro, caga-lagarto, vampiro, e de incomodar a Nani.



207

Boris: Eu brinco de dinossauro, cacga lagarto, de incomodar a Nani, e vampiro.

E QUANDO VOCES BRINCAM COM ESSAS BRINCADEIRAS, QUEM
ORGANIZA A BRINCADEIRA?
Zeca: Eu... VOCE QUE ORGANIZA AS BRINCADEIRAS OU VOCE QUE QUER
FALAR? (PAUSA) Eu que organizo a brincadeira, € assim 6...n6s vamos junto,
dai é n0s que temos que se separar, eu vou la toco no braco dela, ela corre atras
de mim, dai vai outro la...toca no braco dela... e dai outro vai la e tuc..tuc..tuc, dai

vai indo assim...ela vai incomodando, incomodando...

ISSO E INCOMODAR A TATI, E AS OUTRAS BRINCADEIRAS...E O CACA-
VAMPIRO QUEM ORGANIZA?
Vitor, Boris e Zeca: Eu...

Zeca: Eu...sou eu que organizo...

E QUEM ORGANIZA O CACA-LAGARTO?
Vitor: Eu...

E COMO E QUE E ISSO? COMO EU VOU ENTENDER? PORQUE QUE ELE
ORGANIZA O CACA-VAMPIRO?

Vitor: Eu...Eu que organizo os dois, o caga-vampiro e o incomodar a TATI.

E O CACA-LAGARTO, QUEM ORGANIZA?
Zeca: N3o...E ele eu organizo e eu que organizo o dinossauro, porque fui eu que

inventei o dinossauro.

ISSO E QUE EU QUERIA ENTENDER. QUEM INVENTA A BRINCADEIRA E
QUE ORGANIZA?

Vitor, Boris e Zeca: E...
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QUANDO AQUELA CRIANCA NAO ESTA NA ESCOLA, NAO DA PARA
BRINCAR?

Vitor, Boris e Zeca: Da...

E QUEM PODE BRINCAR JUNTO NESTA BRINCADEIRA?
Zeca: SO nos trés.
Boris: E a turma do prezinho, se eles quiser.
Zeca: Tss...tsss (SINAL DE NEGACAO)

SEMPRE VOCES TRES BRINCAM JUNTOS, NINGUEM MAIS PODE
BRINCAR DE CACA-VAMPIRO JUNTO COM VOCES?
Zeca: Se o Tiago tivesse vin... Se o outro Tiago tivesse vindo o Tiago, dai ele

podia brincar de caga-vampiro com nds também. MAS SO ELE? E, mais um.

E SE A NINA QUISESSE BRINCAR DE CACA-VAMPIRO TAMBEM?
Zeca: Uffff...(SINAL DE DESAPROVACAO)... Dai nds ia mata ela logo... NAO
PODERIA?Vitor, Boris e Zeca: Naaaoooo... (gargalhadas).
Vitor: S6 menino pode brincar...
ISSO VOCES NAO ME DISSERAM, QUE SO MENINO PODE BRINCAR...
ENTAO QUAL E A REGRA?
Zeca: As regras é assim 0.... As meninas nao podem brincar porque... Elas
incomoda muiiito... Diz que quer ser uma e depois querem ser a outra? E dai
nao... vai desorganizando tudo, dai eu ndo deixo as meninas brincar, porque elas

desorganizam tudo.

COMO E QUE ELAS FAZEM PARA DESORGANIZAR?
Zeca: Elas dizem assim...Eu sou a Nina, ndo a ... Agora eu quero ser a Vampreta
... Elas v@o mudando um monte de nome, e dai ndo da de brincar. ELAS TEM
MUITA IDEIA...Ah... Ah...Dai elas ficam mudando, mudando, mudando, dai eu ndo

gosto.
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DO QUE QUE VOCES GOSTARIAM DE BRINCAR AQUI NA ESCOLA E NAO
PODEM?
Zeca: De jogar bola. Porque tem alguns granddo que chutam na canela da gente,
e a gente chora.
Vitor: Eu?...Eu queria brincar de jogar bola e ndo brinco. E por causa dos grandao,
€ porque eles chutam a bola, e quando a gente vai pegar, eles roubam a bola da
gente.
Boris: Eu... Queria brincar de ir na roda... Porque tem muita gente que é bem forte

e empurra beeem mais forte do que nos.

E VOCE NAO VAI NA RODA POR QUE?
Porque eles empurram bem forte. AHH, DAI E MEIO PERIGOSO?
Boris: E, dai nds podemos vomitar.
Zeca: Quando eu fui na roda... Tinha dois grandéo, e eles me empurraram para
fora da roda, s6 para outro granddo da turma da tarde, eu bati minha cabeca,
rachou aqui assim, e comecou a pegar sangue. Dai a diretora veio la e brigou com
os dois, levou para a sala dos professores. Levaram uma bronca e dois bilhetes

para casa.

MAS ELES NAO TE CUIDARAM NA HORA QUE VOCE BATEU? ELES
NAO VIERAM VER COMO VOCE ESTAVA?

Zeca: Nao, eles ficaram na roda e mandaram um outro ver eu.

E NEM OLHARAM PARA VOCE?

Zeca: Nao.

O QUE E PARA VOCES BRINCAR?
Vitor: Eu...Para mim...O que que significa brincar...E se divertir.
Zeca: Para mim é se divertir e ainda...Esqueci...

Boris: Eu também, é se divertir...
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E QUANDO VOCES BRINCAM, VOCES APRENDEM ALGUMA COISA?
Vitor: Eu, sim, aprendo, que ndo pode empurrar o outro quando esta brincando
num negocio, e quando vem pedir, tem que deixar ir num lugar, quando pede para
ir num lugar.
Zeca: Quando tem gente na roda eu ndo empurro, mas no trepa-trepa eu vi um
grandalh&o... Um grandalh&o empurrando um menino e ele caiu de costas no chao
quase que um menino quebrou o braco, e dai eu fui la e falei para a diretora. E o

Vitor viu isso.

E AGORA FALA PARA NOS... QUANDO VOCE BRINCA, VOCE APRENDE
ALGUMA COISA?
Zeca: Sim, eu aprendi que ndo pode empurrar, ndo pode correr na frente dos
outros, ndo pode furar a fila... Ndo pode chutar a canela dos outros quando esta
jogando bola e ndo pode empurrar os outros quando est& no balanco.
Boris: Eu aprendi que ndo pode dar soco na boca dos outros senéo eles quebram
os dentes... QUEM TE ENSINOU ISSO? Ninguém, eu aprendi em casa, com 0
livro do meu irméo, ndo pode dar chute na barriga sendo fica mal...
Vitor: Eu aprendi que ndo pode chutar os outros na barriga, que ndo pode dar

Soco na barriga.

NA SALA DE AULA VOCES BRINCAM?

Vitor, Zeca e Boris: Ndooo.

POR QUE QUE NAO BRINCAM?
Zeca: Porque a pro briga com nos e bota a gente de castigo la na diretora.
Vitor: E dai a gente tem que levar quase dois bilhetes para casa.
Boris: NO0s ndo podemos brincar dentro da sala porque nés temos que estudar,

aprender a ler e escrever.
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MAS NINGUEM BRINCA, NADINHA, DENTRO DA SALA?
Zeca: Nada, s6 o Hélio. POR QUE QUE ELE BRINCA E VOCES NAO?
Zeca: Porque ele escreve no quadro, a pré briga com ele...Sabe por qué... A
familia dele bate na cabeca dele, e o cérebro dele queimou. E MESMO, QUEM
DISSE ISSO?
Zeca: Eu j& sabia, eu vi a mae dele batendo na cabeca dele. E VOCE ACHA QUE
E ISSO....
Vitor: Ele é quase um débil mental, né, ele parece louco...POR QUE VOCE ACHA
QUE ELE PARECE LOUCQO?
VITOR: Porque eu falo: eu sou tu...Tu € eu, quem é mais bicha? Eu to tu tu te teu

(gargalhadas do grupo).

SERA QUE E POSSIVEL BRINCAR E APRENDER?
Vitor: Sim.
Zeca e Boris: Nao.
POR QUE QUE VOCE ACHA QUE NAO E POSSIVEL?
Boris: Ah, porque os grandalhdo... Quando nds vamos, ir eles vao atras de noés, dai

eles empurram a gente para fora da roda e do balango.

POR QUE QUE VOCE ACHA QUE E POSSIVEL BRINCAR E APRENDER?
Zeca: No parquinho a gente aprende muita coisa, e na sala de aula a gente aprende
mais ainda. O QUE QUE VOCE APRENDE NO PARQUINHO, POR EXEMPLO?
Zeca: Eu aprendo no parquinho que a gente, quando a gente faz uma fila para ir no
balanco, ndo pode furar a fila, ndo pode nem empurrar no balanco, porque uma
vez... Nem pode empurrar atrds, porque uma vez uma amiga minha que se chama

Bia, o balanco bateu na boca dela e quebrou dois dentes e sangrou bastante.

SERA QUE E POSSIVEL BRINCAR E APRENDER NA SALA DE AULA?
Vitor, Zeca e Boris: Ndo. POR QUE NAO?
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Zeca: Porque, quando nés brinca na sala, a proé vai brigando, vai botando la na
diretora, e dai a gente voltamo, nds ficamos triste, triste, dai a gente fica la chorando
até o final da aula, querendo escrever aquilo 14, dai ndo da, a pr6 manda embora,

todo mundo vai arrumando material, e nés ficamos la levando bilhete.

ENTAO NAO DA PARA BRINCAR DENTRO DA SALA DE AULA?
Zeca: N&o.
Vitor: N&o da para brincar na sala de aula porque a professora briga, n0s vamos
para a diretora, e a gente precisa levar bastante bilhete, se a gente gosta de fazer
um negécio que eles vao fazer legal, a gente ndo vai poder, dai na hora de ir
embora a gente fica triste.
Boris: N6s ndo podemos brincar dentro da sala de aula porque quando a gente

vamos brincar a pro leva nés la na diretora.

VOCES CONSEGUEM PARAR DE BRINCAR?
Zeca: Conseguimos.
Boris: Conseguimos.
Zeca: Se concentrando a ler e a escrever... E assim, 6, a pro da uma folha (E
COM A MAO FECHADA E BATENDO NA MESA DIZ): larga isso daqui tudo,

porque sendo eu vou mandar la na diretora, daqui a pouco ja esta pronto.

SE ELA NAO DIZ “FAZ 1ISSO DAQUI SENAO EU VOU TE MANDAR LA NA
DIRETORA”... SE ELA DIZ SO... “FAZ ISSO, COPIA ISSO AQUI, FAZ ESTE
EXERCICIO”, VOCES NAO CONSEGUEM FAZER CONCENTRADO?

Zeca: Humm..Humm... Com gente oferecendo assim o Zeca vamos la ver, dai

todo mundo vai l&a ver, e nés levamos bronca.

ENTAO SO CONSEGUEM FAZER A ATIVIDADE QUANDO ELA DIZ: “O",
FACAM, SENAO EU VOU LEVAR NA DIRETORA”. DO CONTRARIO VOCES
NAO CONSEGUEM FAZER?
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Zeca: Dai nds conseguimos se concentrar...

SERA QUE NAO TEM OUTRO JEITO DE VOCES FAZEREM SEM ELA DIZER
ISTO? VOCES DAI FAZEM? QUANDO ELA DIZ ISSO, VOCES FAZEM O
QUE E PARA FAZER POR QUE?
Zeca: Porque dai nés temos medo de levar bilhete para casa ruim e o boletim
ruim.
O QUE VOCES ACHAM DOS “GRANDES” (SAO TODAS AS CRIANCAS QUE
JA PASSARAM DA TURMA DE 6 ANOS) PODEREM BRINCAR COM OS
MESMOS BRINQUEDOS E NO ESPACO DO PARQUE, JUNTO COM AS
CRIANCAS DE 6 ANOS?
Vitor: Eu acho que... Qual é a pergunta mesmo? O QUE VOCES ACHAM DOS
“GRANDES” USAREM OS MESMOS BRINQUEDOS E O MESMO TEMPO NO
PARQUE? Ah... Eu acho ruim, porque dai ja... Vai... eles comegam a brincadeira
que nos faz, e dai...Vai desarrumando toda a brincadeira...
Zeca: E ainda no balanco eles mandam a gente pular, se nés nem sabemos. Eu
sei, porque eu ja aprendi, porque eles me empurraram, ainda bem que eu cai em
pé porque sendo eu tinha... A minha cara estava sangrando, dai um granddo me
empurrou, e ele caiu de cara no chao.
Boris: Ruim, porque quando nds vamos no balanco eles mandam nés pular, dai
nos se machuca quando nés pulamo, dai...E quando a gente vamo jogar futebol,

eles dao canelada na gente, dao chute.

MAS VOCES NUNCA FORAM CONVIDADOS PARA BRINCAR JUNTO COM
OS GRANDES?
Vitor, Zeca e Boris: Nunca.
Zeca: Hoje, eu convidei os granddo, um monte de granddo brincando de pega-
ajuda. Eu nunca fui pego. PORQUE VOCE ACHA QUE ELES NAO TE
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PEGARAM? N&o, assim 6...Eu corria mais do que eles...E MESMO? E, eu nio ia

em nem um fraio®.

ACHAM QUE ESTA ESCOLA AQUI RESPEITA O DIREITO DAS CRIANCAS?
Vitor, Zeca e Boris: Sim.

E VOCES TEM DIREITOS?

Vitor, Zeca e Boris: Sim.

E QUAIS SAO OS DIREITOS DE VOCES?
Vitor: Estudar, ndo fazer bagunca e escrever o que a professora manda.
Zeca: Estudar, ndo fazer bagunca, pegar o livrinho, se ja acabou uma coisa e ler
para a pro, e depois vai escrever o que a pré mandar.
Boris: E estudar, ndo fazer bagunca, e quando a gente acabar de fazer o dever,

pegar um livro e ler para as outras criangas, né, e deu.

COMO VOCES SABEM QUE VOCES TEM ESTES DIREITOS?
Zeca: Ninguém me disse, eu aprendi sozinho, desde 0 primeiro ano que eu vim
nesta escola, eu aprendi tudo direitinho, comecei a arrumar amigos.

Vitor: Eu sei... Nao aprendi com ninguém.

SE VOCES PUDESSEM, O QUE MUDARIAM NA ESCOLA?

Vitor: As coisas que os grandao faz com a gente. COMO ASSIM? Eles empurram

nos, jogam areia em nos, quando a gente esta na roda, eles empurram a gente
para fora, joga nos no balanco. COMO VOCE IRIA MUDAR ISSO? la mudar
pedindo para eles parar. AH, VOCE IA CONVERSAR COM ELES, E VOCE NAO
PODE CONVERSAR COM ELES? Porque nido da... S0 muitos... MAS E PARA
CONVERSAR, NAO E PARA FAZER OUTRA COISA, VOCE ACHA QUE ELES
NAO TE ESCUTAM? Ndo. POR QUE NAO? Porque os grandio eles fazem o que

% Lugar onde as criancas ndo podem ser pegas.
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eles quiser. Se eu pedir para alguém brincar comigo dos grandao, eles falam: “vai
se fu..., Vitor, eu ndo quero brincar contigo”. ELES DIZEM BEM ASSIM, E VOCE
FICA CHATEADO? As vezes... Fico.

Zeca: E os grandéao... Eu também queria mudar isso.

Boris: Para os granddo nao bater na gente, dar canelada, nem da soco na barriga
nossa. O PROBLEMA TODO DA ESCOLA ESTA NOS GRANDES, ENTAO?

Vitor, Zeca e Boris: E...

VOCES GOSTARIAM DE DIZER MAIS ALGUMA COISA?
Vitor, Zeca e Boris: Nao.
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ANEXO IV

O SEGREDO DAS CRIANCAS DE TODOS OS TAMANHOS
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0 SEGREDC
DAS (RIANGAS
DE TODOS 05 TAMANHOS

ORGANIZADORA: MARIA LUISA SCHNEIDER
ILUSTRACAO E TEXTOS: CRIANCAS DE 6 A 14 ANOS DE IDADE
APOI10O: ESCOLA AMARELAY

%" Aqui ainda ocultamos o nome da escola, mas consta no original.



APRESENTACAO

“Através de uma brincadeira de crian¢a, podemos compreender como ela
vé e constréi o mundo - o que ela gostaria que ele fosse, quais as suas
preocupacdes e que problemas a estdo assediando. Pela brincadeira, ela
expressa o que teria dificuldade de colocar em palavras. Nenhuma
crianca brinca espontaneamente sé para passar o tempo [...] sua escolha é
motivada por processos intimos, desejos, problemas, ansiedades. O que
esta acontecendo com a mente da crianca determina sua atividade ludica;
brincar é sua linguagem secreta, que devemos respeitar mesmo se ndo a
entendemos”.

Bruno Bettelheim

Em setembro de 2003, um grupo de 43 criancas de 6 a 14
anos de idade da “Escola Amarela” inscreveram-se para dar
entrevista a uma pesquisadora da Universidade Federal de Santa
Catarina, em que o tema a ser tratado era o brincar.

Durante a entrevista, estas criangas brincaram de criar
seus novos nomes, em seguida narraram do que e como brincam,
entre as muitas brincadeiras relatadas, escolheram algumas para
deixar registradas neste livro e assim contribuirem para a
preservacao e continuidade da cultura infantil.

Maria Luisa Schneider

Pesquisadora
Universidade Federal de Santa Catarina

Blumenau, 12 de outubro de 2003.
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Contaram para uma desconhecida que numa terra, ndo muito distante, havia um
lugar especial para as criancas de todos os tamanhos e que la existia uma mistura de
faz-de-conta e realidade. Também lhe disseram que alguns moradores, daquela
localidade, tinham sérias duvidas sobre o que realmente era aquele local. Outras
pessoas diziam que se tratava de uma escola.

El o

Dezenelis, 9 anos.

A Desconhecida foi investigar este diz-que-diz-que e percebeu que as criangas
de todos os tamanhos vinham em bando e a maneira sorridente com que chegavam
indicava que elas gostavam de estar ali.

Certo dia, a Desconhecida entrou neste lugar, porque era muito curiosa e queria
saber 0 que acontecia de diferente la dentro. Logo que entrou ndo viu crianca de
nenhum tamanho e ficou mais curiosa ainda pensando no que elas estariam fazendo.

Neste instante algumas portas se abriram, e delas saiam criancas de todos os
tamanhos, que rapidamente foram tomando conta de todos 0s espagos.

Estas criancas de todos os tamanhos pegavam objetos estranhos e colocavam
nos peés, talvez quisessem parecer maiores, outras sentavam numas madeirinhas
penduradas numa barra e pareciam querer atingir o céu de tdo alto que se moviam.
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Entre as criangas de todos os tamanhos, as mais altas estavam separadas num
espaco que era cercado por tela e la ficavam correndo todos atras de um anico objeto
redondo.

Thiago,11 anos

Aqueles momentos pareciam mais uma grande folia e ao mesmo tempo
aconteciam sem grandes conflitos.

Sem entender nada, a Desconhecida chamou as criancas de todos os tamanhos
e perguntou-lhes o que estava acontecendo naquele lugar, e elas, sempre com um
sorriso estampado no rosto, disseram: — Estamos brincando!
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A Desconhecida rapidamente anotou isto em seu livro de anotacées®, e a partir
deste dia ela passou a frequentar este lugar, assim onde quer que estivessem as
criancas de todos os tamanhos, la estava a Desconhecida com seu livro de anotacdes,
registrando tudo.

O tempo foi passando, e a Desconhecida ndo parava de escrever, e como era
muito abelhuda, ja ndo se contentava mais em observar o que faziam as criancas de
todos os tamanhos, entdo pensou em “ouvir’ 0 que elas teriam a Ihe dizer.

Convidou as criancas de todos os tamanhos para um bate-papo, e elas
aceitaram o seu convite. Rapidamente a Desconhecida organizou um lugar especial
para este encontro e, quando percebeu, as criancas de todos os tamanhos ja estavam
chegando em bando.

Esta Desconhecida ficava horas ouvindo aquelas criangcas de todos os
tamanhos, e quando terminou, ela teve a certeza de que cada crianga tinha umas dez
bocas porque elas falavam muito.

Logo nas primeiras palavras as criancas de todos os tamanhos ja disseram que
gostavam de estar naquele lugar, e se referiam a ele como sendo a ESCOLA. Neste
momento a Desconhecida percebeu que este lugar tinha um significado muito especial
para estas criancas. Ela néo resistiu e perguntou & criancas de todos os tamanhos o
gue elas mais gostavam de fazer neste lugar, que o tornava tdo especial. A resposta
veio sem pestanejar: — Estudar e brincar!

T — L] - M

Criancas participando das oficinas promovidas em comemoragéo ao Dia das Criangas.

% Este desconhecido anotava tudo porque ficava enfeiticado pelo que via, e eram tantas coisas que logo
esquecia, entdo registrava tudo em seu livro de anotagdes.
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A Desconhecida ficou com um sorriso de orelha a orelha, pois h4 muito tempo
estava procurando um lugar como este, mas aqueles que nao sdo mais criancas diziam
para ela que na escola as criancas de todos os tamanhos ndo poderiam brincar. Por
isto esta Desconhecida persegue o sonho de poder mostrar para aqueles que ndo sao
mais criangas que na Escola as criangas de todos os tamanhos podem, sim, brincar e
estudar.

Além desta descoberta, ela percebeu algo mais e, muitissimo importante, que
estas criancas de todos os tamanhos tinham muito que dizer.

Depois de toda esta conversa a Desconhecida passou a entender o que estas
criancas de todos os tamanhos queriam dizer quando falavam que estavam
“brincando”, pois elas explicaram direitinho do que e como brincavam. E algumas
destas brincadeiras importantes elas deixaram registradas nestes desenhos:
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E para que ninguém mais figue sem entender do que as criancas de todos os
tamanhos brincam, elas durante aquele falatério todo escolheram algumas brincadeiras
para deixar registradas neste livro e assim contribuirem para a preservacdo e
continuidade das brincadeiras das criancas de todos os tamanhos.

Agora, se vocé nao souber do que brincar, dé uma espiadinha aqui.

Desconhecida
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RODA

A PARTIR DE: 3 anos de idade

TEMPO DE JOGO: dez minutos

NUMERO DE PARTICIPANTES: 8 criangas
MATERIAL: a roda e criancas

COMO SE BRINCA?

A roda tem que estar parada para poder entrar (esperar a roda parar).
Temos que cuidar para poder ndo se machucar.
N&o pode rodar muito forte.

Rodar a roda com os pés.

ok~ 0N PE

No6s rodamos a roda devagar, porque sendo machuca.

Firc—d=, O3 ar_w

GRUPO DO ARREPIO NA BARRIGA: Priscila, 9 anos e, Pamela, 9 anos.
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PERNA DE PAU

A PARTIR DE: 6 anos de idade
MATERIAL: 1 par de pernas-de-pau por crianca

COMO SE BRINCA?

1. Coloca um pé em cima do toquinho pregado na madeira e depois o outro pé
no outro toquinho, ai abraca a madeira.
2. Melhor ficar de costas, encostado na parede, dai subir na madeira.

3. Devemos cuidar para se equilibrar bem para néao cair.

GRUPO DOS SUPER-HEROIS: Mulher Maravilha, 6 anos, Super-Homem, 6 anos, e
Homem Aranha, 6 anos.
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SALTAR DO BALANCO

A PARTIR DE: 7 anos de idade
NUMERO DE PARTICIPANTES: o mesmo numero de balancos
MATERIAL: balangos

COMO SE BRINCA?

1. Separar o grupo de criangas por idade. Os menores brincam primeiro, depois 0s
outros grupos.

2. As criancas sentam no balanco e se embalam o mais alto possivel. Nesse
momento a crianga pula.

3. Um grupo fica olhando e faz a marca no chao onde a crianga saltou.

4. Quem saltar mais longe, ganha.

GRUPO DOS SEM NOME: Pedro, 12 anos; Luciana, 11 anos, e Jonas, 11 anos.
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VERDADE OU CONSEQUENCIA

A PARTIR DE: 10 a 14 anos de idade

TEMPO DE JOGO: infinito

NUMERO DE PARTICIPANTES: 10 pessoas para fazer a roda
MATERIAL: 1 garrafa de plastico

COMO SE BRINCA?
1. A brincadeira € em forma de uma roda. Gira o litro, e, se cai a ponta do litro para
a pessoa, uma pergunta, e o outro responde: verdade, conseqiiéncia ou nota.
Exemplo:

VERDADE: Verdade que vocé é virgem? — dai, se falar que é mentira, se dana.

CONSEQUENCIA: Peco conseqiiéncia, e eles mandam eu beijar, e eu vou ter que
beijar.

NOTA: E se eu peco nota, eles falam: “que nota tu da para o beijo dela”, se eu falar

que € 0 (zero), ela fica brava.

AUTOR: Ricardo, 12 anos.
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GUERRA DE ALMOFADA

A PARTIR DE: 3 anos de idade

TEMPO DE JOGO: até cansar

NUMERO DE PARTICIPANTES: minimo 2
MATERIAL: almofadas

COMO SE BRINCA?

1. Cada crian¢a pega uma almofada e tenta atacar um amigo.

2. Tem que tomar cuidado para néo atacar com forca na cabeca dos outros.

. _!!"' . 4‘ = = - - L

GRUPO DO AMOR: Kiki, 7 anos, Mobnica, 7 anos, e Michelle, 6 anos.
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PULAR CORDA

A PARTIR DE: 4 anos de idade

TEMPO DE JOGO: cinco minutos
NUMERO DE PARTICIPANTES: 3 criangas
MATERIAL: corda e criancas

COMO SE BRINCA?

Tem duas criancas segurando a corda.
Deixar a corda parada.
Ficar ao meio da corda.

Trilhar a corda.

o b~ 0N E

Para pular tem que esperar a corda tocar no chao.

I'!.‘_'j

kg B 3 %

GRUPO DA PESADA: Jairo, 9 anos, e Bruto, 9 anos.
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GIRA O BAMBOLE NO PE

A PARTIR DE: 5 anos de idade
NUMERO DE PARTICIPANTES: 1 crianca
MATERIAL: 1 bambolé

COMO SE BRINCA?

1. Coloca o bambolé no pé direito (ou esquerdo), bem em cima do pé onde se

juntam o pé e a perna. O outro pé fica um pouco a frente do bambolé, ver
desenho.

2. Gira o pé e o0 bambolé junto, e a0 mesmo tempo pula com o outro pé€, como se
fosse pular corda.

3. Da para brincar no mesmo lugar ou sair caminhando ou correndo, € a0 mesmo
tempo saltando.

GRUPO DAS COBRAS: André, 6 anos, Caroline, 6 anos, e Bruno, 6 anos.
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PASSA-PASSA

A PARTIR DE: aproximadamente 10 anos de idade
TEMPO DE JOGO: pode acabar em qualquer momento, depende dos participantes.
NUMERO DE PARTICIPANTES: 5 meninas e 5 meninos (mais ou menos)

COMO SE BRINCA?

1. Bom, 0 jogo comecga quando as gurias ou 0S guris comegam a enticar, exemplo:
quando as gurias enticam com os guris falando “veado”, “gostoso”, os guris
comecam a correr atras para passar a mao.

2. A mesma coisa os guris enticando, mas falando “boa”, "linda” entre outros. As

gurias correm atras para passar a mao na bunda, assim funciona a brincadeira
PASSA-PASSA®,

AUTORA: Adriana: 12 anos.

% A autora ndo quis representar a brincadeira através de desenho.
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LEVAR AS GAROTAS PARA O BANHEIRO'*®

A PARTIR DE: 11 a 13 anos de idade
TEMPO DE JOGO: depende dos participantes
NUMERO DE PARTICIPANTES: 3 meninos e 3 meninas

COMO SE BRINCA?

1. O jogo comega com 0 menino passando a mao na bunda das meninas.

2. As meninas correm atras dos meninos, pegam e levam eles para o banheiro
delas.

3. Quando as meninas terminam de pegar 0s 3 meninos, 0S Meninos é que

pegam as meninas.

AUTOR: Marcos, 13 anos.

190 \/ersdo similar ao passa-passa.
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BRINCADEIRA DO SILENCIO

A PARTIR DE: 6 anos de idade
NUMERO DE PARTICIPANTES: 4 criancas

COMO SE BRINCA?
1. Todos sentados na mesa. Uma das criancas escolhida passa em redor das
mesas olhando quem esta bem quietinho. As outras criangas tém que ficar de

cabeca baixa, em siléncio.

2. Depois, aquela crianca que estéd observando os outros escolhe alguém que esta

bem quietinho, e este é quem vai substituii-la. Esta senta em seu lugar.

GRUPO ROSA: Rafaela, 7 anos, Paula, 7 anos, e Adrielle, anos.
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ENTICAR COM MENINAS OU MENINOS

A PARTIR DE: 5 anos de idade
TEMPO DE JOGO: quinze minutos
NUMERO DE PARTICIPANTES: 3 ou mais criancas

COMO SE BRINCA?

1. A gente vai perto de uma crianca (pode ser da mesma idade ou mais velha) e
belisca na bundinha, ou, quem tem cabelo comprido, a gente puxa o cabelo.

2. Em seguida a gente sai correndo, e se a crianca nao correr atras, voltamos e
a chamamos de pescogo grosso ou pimpolho preto, rabo preto, sobrancelha
amarela ou preta seca.

3. Se a crianca corre atras da gente, corremos para dentro do nosso banheiro.

4. Os meninos brincam assim com as meninas, e as meninas brincam assim

com 0S meninos.

GRUPO DOS LEOES: Mickey, 6 anos, Edinho, 6 anos, e Cebolinha, 6 anos.
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MESTRE MANDOU

A PARTIR DE: 3 anos de idade
TEMPO DE JOGO: quinze minutos
NUMERO DE PARTICIPANTES: 3 criangas no minimo

COMO SE BRINCA?

1. Primeiro escolher quem sera o mestre.
2. Depois 0 mestre manda-nos buscar coisas: pegar uma rosa espinhenta, folhas
de arvores, pedras, toalhas e outras coisas.

3. Quem trouxer mais coisas sera o novo mestre.
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GRUPO ITJ: Batman, 7 anos, Maiara, 7 anos, e JO, 7 anos.
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CACA-VAMPIRO

A PARTIR DE: 6 anos de idade
NUMERO DE PARTICIPANTES: 5 meninos'®
MATERIAL: 1 taco para fazer de estaca

COMO SE BRINCA?

1. Comeca escolhendo quem vai ser o qué na brincadeira. Quem inventou a
brincadeira — o chefe — € quem escolhe quem vai ser o vampiro, o cacador de
vampiro e as pessoas das quais 0 vampiro vai sugar o sangue.

2. O cacador de vampiro usa: a estaca, agua benta, martelo e alho (suporte
imaginario).

3. Comeca a brincadeira quando o vampiro sai de noite e se transforma em fumaca,
ai aparece em outro lugar. O vampiro procura uma pessoa e encosta dois dedos
no pescoc¢o dela fazendo um barulho com a boca, como se estivesse tomando

suco. Depois 0 vampiro vai para o seu caixao, dormir.
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GRUPO DO CACADOR: Vitor, 6 anos.

191 As meninas n&o podem brincar, porque elas ficam mudando toda hora de nome.
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PEGA-AJUDA

A PARTIR DE: 5 anos de idade
NUMERO DE PARTICIPANTES: 3 criancas

COMO SE BRINCA?

1. Primeiro se escolhe com o0 2 ou 1 americano: faz uma roda, esconde uma mao
atras do corpo. Todos falam juntos 2 ou 1 americano, quando falar “cano” todos
botam a méo para frente, mostrando um numero X de dedos. Somam-se todos
os dedos, e depois contam as criancas, onde cair a soma que deu nos humeros
de dedos, este sai. Repetem esta atividade até ficar uma so6 crianca, e esta sera
0 pegador.

2. O pegador corre atras das criangas, e quando uma crianca € pega, esta ajuda o
pegador a pegar.

3. O jogo termina quando todos forem pegos.

GRUPO S.R.M.G.: Super Man, 8 anos, Robin, 8 anos, e Mulher Gato, 8 anos.
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CACA-LAGARTO

A PARTIR DE: 6 anos de idade
NUMERO DE PARTICIPANTES: 3 criangas
MATERIAL: 1 pedago de madeira para cavar

COMO SE BRINCA?

1. Fazer uma armadilha: pegar um cavalo-de-pau e fazer uma trilha para que o
lagarto siga e chegue até a armadilha. Bater com a ponta do cavalo-de-pau na
terra. Quando ficar soltinho, cavar com a mao, tirar esta terra. Deixar o buraco
para que o lagarto caia dentro.

2. Os integrantes da brincadeira ficam escondidos atras dos montinhos de terra,
esperando o lagarto cair na armadilha. Se ele cair jogam terra em cima dele —

acabou.
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GRUPO DE PERIGOSOS: Boris, 6 anos, e Zeca, 7 anos.



