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RESUMO

A presente pesquisa em nivel de doutorado objetivou compreender como as
brincadeiras e a educagao do corpo séo vivenciadas pelas criangas na escola, na
contemporaneidade. Fundamentou-se na Sociologia da Infancia, com base em
Sarmento e Gouvea (2008), Corsaro (2011) e Sarmento (2014). A partir dessa
perspectiva, as criancas sdo compreendidas como atores sociais ativos, de pleno
direito, com capacidade de interagir com o ambiente onde estédo inseridas e de
atribuir sentido as suas ac6es. Os principais conceitos abordados foram: criancas —
atores sociais e produtoras de cultura; infancia — categoria social construida
historicamente (ARIES, 1981; SARMENTO; PINTO, 1997; SARMENTO, 2004;
COHN, 2005; FERREIRA, 2008, QVORTRUP, 2010); culturas infantis e brincadeiras
— sistemas simbolicos (WINNICOTT, 1975; HUIZINGA, 1980; BROUGERE, 1998,
2016; FERREIRA, 2002; FERNANDES, 2004; COHN, 2005; KISHIMOTO, 2010,
2016) e educacdo do corpo — relacdo entre corpo e educacdo (SOARES, 2014).
Como perspectiva tedrico-metodoldgica situou-se na pesquisa etnografica com
criancas (JAMES; PROUT, 1997; GRAUE; WALSH, 2003). Ocorreu por um periodo
de oito meses na Escola Classe Arnigueira, escola publica de Brasilia, com a
participacdo de 29 criancas do 1° ano do Ensino Fundamental, com idades entre 6 e
7 anos. O trabalho de campo foi mediado por observacédo participante, diario,
fotografias, flmagens, desenhos, conversas com criangas e questionario. A analise
originou-se do registro detalhado do fendmeno observado, numa perspectiva social
e com base em referenciais tedricos interdisciplinares. Os dados produzidos no
campo foram organizados em duas categorias: inventario das brincadeiras e corpo e
educacdo. A partir do inventario, as brincadeiras foram classificadas como
tradicionais e inventadas. Essas brincadeiras, além de fazerem parte do universo
das criangas e das culturas infantis, ainda prevalecem no ambiente escolar.
Evidenciou-se que as brincadeiras mais recorrentes foram as brincadeiras
tradicionais que envolvem corrida, seguidas das inventadas que abarcam a
Imaginacdo e sao interpretadas como situagoes reais. Destacou-se que as criangas
aspiram tempos e espacgos para as brincadeiras e evidenciam acdes sociais e
relacbes de poder, por meio do corpo nas interacfes entre pares, durante as
brincadeiras. Conclui-se que nas brincadeiras 0 corpo integra-se ao processo

educativo, a medida que evidencia maneiras de ser, pensar e agir de uma



sociedade, ao tempo em que viabiliza a atuacao social das criangas. Como principal
desafio, saliento o despertar de um olhar e uma escuta sensivel as criancas na
escola, de modo a reconhecer seu protagonismo e a respeita-las como atores
sociais, capazes de construirem conhecimento. Esta pesquisa pode contribuir para
refletir sobre as brincadeiras e a educacdo do corpo como possibilidade de acao
social das criancas nos tempos e espacos da escola, além de evidenciar seus

interesses e perspectivas do brincar.

Palavras-chave: Perspectivas das criancas. Brincadeiras. Educacéo do corpo. Anos
iniciais do Ensino Fundamental.



ABSTRACT

The present research at the doctoral level aimed to understand how the games and
the education of the body are experienced by the children in the school, in the
contemporaneity. It was based on the Sociology of Childhood, based on Sarmento
and Gouvea (2008), Corsaro (2011) and Sarmento (2014). From this perspective,
children are understood as active social actors, with full capacity, to interact with the
environment where they are inserted and to give meaning to their actions. The main
concepts addressed were: children - social actors and producers of culture;
childhood - a social category built historically (ARIES, 1981; SARMENTO, PINTO,
1997; SARMENTO, 2004; COHN, 2005; FERREIRA, 2010, QVORTRUP, 2010);
children’s cultures and games - symbolic systems (WINNICOTT, 1975, HUIZINGA,
1980, BROUGERE, 1998, 2016, FERREIRA, 2002, FERNANDES, 2004, COHN,
2005, KISHIMOTO, 2010, 2016) and education of the body - relationship between
body and education (SOARES, 2014). As a theoretical-methodological perspective, it
was located in the ethnographic research with children (JAMES; PROUT, 1997,
GRAUE; WALSH, 2003). It occurred for a period of eight months at the Escola
Classe Arniqueira, a public school in Brasilia, with the participation of 29 children
from the first year of elementary school, aged between 6 and 7 years. The field work
was mediated by participant observation, diary, photographs, filming, drawings,
conversations with children and questionnaire. The analysis originated from the
detailed record of the observed phenomenon, from a social perspective and based
on interdisciplinary theoretical references. The data produced in the field were
organized into two categories: inventory of play and body and education in times and
spaces of the school. From the inventory, the games were classified as traditional
and invented. These jokes, besides being part of the universe of children and
children's cultures, still prevail in the school environment. It was evidenced that the
most recurring jokes were the traditional games that involve running, followed by the
invented ones that embrace the imagination and are interpreted as real situations. It
was pointed out that children aspire to time and space for play and show social
actions and power relations, through the body in the interactions between peers,
during the games. It is concluded that in the games the body integrates itself to the

educational process, as it shows ways of being, to think and to act of a society, to the



time in which it makes viable the social action of the children. As the main challenge,
| emphasize the awakening of a sensitive eye and listening to children in school, in
order to recognize their protagonism and respect them as social actors capable of
building knowledge. This research can contribute to reflect on the games and the
education of the body as a possibility of social action of the children in the times and

spaces of the school, besides evidencing their interests and perspectives of the play.

Palavras-chave: Perspectives of children. Plays. Body education. Early years of
Elementary School.
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1 VAMOS BRINCAR?

PIQUE-ALTO
“E Lucas, Mateus Gomes e eu.
Eu gosto muito de brincar de pique-alto na escola.
E a melhor porque eu gosto bastante. Eu sinto meio feliz.
A crianga nao foi feita pra trabalhar, ela foi feita mesmo é pra brincar muito.
Que depois da infancia elas véo crescer e virar adulto e ndo pode mais brincar.
E as criangas tém que viver a sua infancia.”

A . .RESTEVAS

Apresento, nesta primeira parte do texto, um panorama do estudo: a
delimitacdo do tema, a justificativa, a questdo que direcionou a investigacdo da

tematica e os objetivos. Exponho, ainda, a estrutura do conteudo desta pesquisa.

1.1 Alargada

Esta pesquisa teve como escopo compreender como as criangas interagem
com o ambiente e com o outro, a partir da dimensé&o ludica do brincar na escola e
sua relacdo com a educacédo do corpo. Mesmo sabendo que seria um desafio
pesquisar as brincadeiras das criangas no ambito escolar, considerando o tempo e 0
espaco dedicado a elas, decidi aceitar o intento. Além disso, pensei no fato de que
as brincadeiras constituem elementos intrinsecos ao mundo das criancas e fazem
parte de suas culturas. Portanto, configura-se em uma analise na perspectiva social
acerca da infancia.

Teve origem a partir da abordagem sociopedagdgica da Educacdo Fisica e
infancia, que considera, nas propostas de acdo pedagodgica, as caracteristicas
singulares das criancas. A estruturacdo da pesquisa baseia-se nas concepcodes de
infancia presentes especialmente nas investigacbes com enfoque sociocultural, por
exemplo, Andrade Filho (2011), Buss-Siméo (2012) e Arenhart (2012), pois enfatiza
0S aspectos sociais e a cultura de um grupo. Outro referencial que conduz a

investigacdo € o postulado da Sociologia da Infancia, que reconhece as criangas
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como sujeitos de direito e atores sociais, com capacidade de agentes®. As criancas
relacionam-se com o mundo social e tém habilidade para produzirem suas proprias
culturas (GAITAN, 2006; SARMENTO, 2004; SARMENTO; PINTO, 1997).

Neste sentido, Corsaro (2011) justifica que as criangcas ndo sao somente
consumidoras da cultura do adulto, outrossim contribuem para o desenvolvimento
cultural da sociedade. Esse modo de entender as criancas também € apontado por
Sarmento (2004) que legitima a centralidade das criancas nas pesquisas. Com essa
compreensao, aproximei-me das criangas reconhecendo-as como protagonistas e
enunciadoras de suas experiéncias. Dewey (2010) aponta a experiéncia como forma
de interacdo entre uma situagcdo e um agente, e nessa relacdo sensivel —
experiéncia estética — de ver e ouvir ocorrem mudancas que geram atencao e
interesse.

Os estudos da infancia na contemporaneidade movimentam-se no sentido de
relacionar a triade realidade-imaginacdo-emocao (SILVA; VIEIRA, 2017). Entretanto,
a acdo do individuo deve ser considerada. Conforme Elias (1990), as expressées
dos individuos de dor, vergonha, baixa autoestima, orgulho, entre outras, vinculam-
se as suas experiéncias, que por sua vez reverberam o sentido do ser humano
diante de um acontecimento. Nessa perspectiva, € possivel refletir quanto a
presenca de aspectos emocionais no ambito das brincadeiras e da educacdo do
corpo.

A escolha por estudar as brincadeiras das criancas no espaco escolar, bem
como a educacgdo do corpo, surge em parte por meio da minha trajetéria como
professora de Educacado Fisica em instituicdo escolar da rede publica de Brasilia.
Durante trés anos desenvolvi projetos voltados as brincadeiras com criancas na
Educacéo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Neste periodo tive a
oportunidade de vivenciar diversas situa¢cées no cotidiano — dia a dia das criancas
na escola, como a incidéncia das légicas de agéo social sobre a educacdo do corpo
das criancas. Refiro-me aos momentos, sobretudo na sala de aula, em que as
criancas precisavam ficar em siléncio, com limitacdo de movimentos, sem
oportunidade de se manifestar ou interagir, por meio de suas diversas linguagens.

Outro caso que me chamava atencdo era quando as criangas ndo atendiam as

! De acordo com a soci6loga da infancia Lourdes Gaitan, capacidade de agentes é a competéncia
que as criancas tém de interferir no ambiente em que vivem. Com isso a infancia passa a ser
ercebida como construcdo social (VOLTARELLI, 2017).
Nesta pesquisa o recreio € o tempo de intervalo das criangas entre as atividades pedagoégicas. Faz
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regras. Como consequéncia, ocorria a reducdo ou a exclusdo do momento das
brincadeiras, como o recreio? e o parque®, por exemplo. Nesta direcdo, Machado
(2013, p. 37) afirma:

[...] o controle e o disciplinamento do corpo figuram ao longo da
histéria das civilizacbes com préaticas escolares relacionadas aos
mecanismos de dominacao operantes na escola e nesse viés, tem-se
a supremacia do cognitivo e o distanciamento do corpo, anulando
dessa forma, a espontaneidade dos movimentos.

Entendo que este cenario apontado pela autora pode representar uma forma
de reprimir as criancas, pois figura que a elas ndo é dada a oportunidade de
entender o “porqué” ou “para qué” dessas imposi¢cdes e do controle do seu corpo.
Nesse contexto, o exercicio de possibilitar as criancas a autonomia e seu papel
enguanto atores sociais e sujeitos de direito, parece ser desconsiderado. Ademais,
essas situacdes de controle e disciplinamento muitas vezes podem gerar um
sentimento de descontentamento nas criangas e promover uma educacdo que nao
favoreca o dialogo entre criangas e adultos.

Outra situacao que também destaco no espaco escolar é a contradicdo sobre
0 modo como as brincadeiras séo utilizadas pelos adultos — ora como recompensa,
ora como punicdo. Nesse quadro, € possivel notar que as brincadeiras sao
abordadas com duplo sentido. No caso da recompensa, as brincadeiras sdo vistas
como prémio, para que as criancas obedececam as regras impostas a elas.
Contudo, na punicéo, tornam-se um instrumento de “castigo”. Logo, as brincadeiras
sédo proibidas como forma de repreensdo devido ao descumprimento das normas
pelas criancas. Em ambos os casos as brincadeiras sdo concernentes a uma
atividade que gera alegria para as criangas, por isso sao utilizadas como
instrumentos de disciplinamento. Essa constatacdo nos incita a pensar sobre como
as brincadeiras estdo sendo tratadas na escola. Seria uma maneira de recompensar
ou punir as criangas? Ou elas tém valor como elementos fundamentais para o

desenvolvimento das criangcas?

% Nesta pesquisa o recreio é o tempo de intervalo das criancas entre as atividades pedagdgicas. Faz
parte da rotina da escola investigada e corresponde a um periodo de 20 minutos. As criangas
normalmente saem da sala e brincam livremente em diversos espacos da escola.

% No presente contexto, o parque corresponde ao momento da recreacéo. E um espaco composto por
brinquedos, como gangorra, escorregador, entre outros, onde as criangas brincam.
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Com base nessas reflexdes, vale sublinhar que essas formas de considerar e
empregar as brincadeiras e o corpo na escola vém desde a Educacao Infantil. Esse
cenario configura as exigéncias da contemporaneidade e podem posicionar as
brincadeiras e a educacao do corpo a margem do processo educacional. Ou seja, 0
trabalho com o corpo, que envolve movimento e afetividade — emocgles e
sentimentos — torna-se secundario nas praticas pedagogicas, que prioriza a leitura e
a escrita. As brincadeiras, por sua vez, surgem como recursos didaticos. Apoiada
nessa ideia, chamo atencdo para outra situacdo que observei durante minha
atuacdo com as criangas, sobretudo do 1° ano. Elas pareciam insatisfeitas nesse
periodo, pois relatavam que brincavam menos do que quando estavam na Educacéao
Infantil. Isto sugere refletir se, de fato, os agentes educativos estdo percebendo e
respeitando as criancas no seu tempo de ser crianca ou se estdo apenas
preocupados em atender as demandas pedagdgicas de alfabetizacdo das criancas,
presentes no curriculo.

Estas manifestacfes, presentes na dinamica educacional e que incidem sobre
as brincadeiras e o corpo na escola sugerem a discusséo sobre a institucionalizacao
das criancas e a pedagogizacdo das brincadeiras. Autores contemporaneos que
estudam as criangas nas instituicdes escolares, como Debortoli (2008), Motta (2011)
e Buss-Siméo e Fiamoncini (2013) apontam que a educacao deveria estar voltada a
crianca e ndo ao aluno. Sacristan (2005) discute esta ideia ao abordar a formacao
do aluno no ambito escolar. Para o autor, ser aluno representa seguir regras e
cumprir com 0s objetivos criados pelos adultos nas instituicdes escolares. Essa
caracterizacdo das criancas na escola Ihes confere a identidade de alunos, cujo

papel é reconhecido socialmente. Conforme Sacristan (2005, p. 125):

Ser aluno é uma maneira de se relacionar com o mundo dos adultos,
dentro de uma ordem regida por certos padrdes, por intermédio dos
guais eles exercem sua autoridade, agora com a legitimidade
delegada pelas instituicdes escolares.

Nesta perspectiva, as formas como sao realizadas as praticas pedagdgicas
na escola expdem os valores que os adultos firmam as criancas, tais como
obediéncia, respeito, responsabilidade, tolerancia e autocontrole. Esses principios,
sobretudo os de respeito as regras, sao provenientes da sociedade e sugestionam o

modo como as criangas respondem aos acontecimentos surgidos de seu ambiente
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natural. Além disso, podem ser observados, descritos e interpretados. As criancas
na escola tornam-se alunos; e o direito de ser criancas e atores sociais ativos |Ihes
sdo ocultados, isto €, as criangcas parecem nao vivenciar esses direitos. Sacristan
(2005) indica que a educacéao orientada ao aluno revela o poder que o adulto exerce
sobre as criangcas. Nesse debate, cabe salientar o curriculo, por se tratar de um
instrumento que traduz os objetivos do sistema educativo, os fins da educacédo e
também por ser repleto de valores (SACRISTAN, 2000). Nessa direcéo, aponto Silva
(2012, p. 217), que sugere a urgéncia de se pensar o curriculo como “[...] ‘territério
em disputa’ nas instituicbes escolares e também nos espacgos e equipamentos nao
escolares.” A necessidade de reconhecer as criancas como sujeitos de direito &
destacada pelo autor, sobretudo quando se refere a seu “corpo em movimento”, ou
seja, as criancas brincando. Assim, convém considerar nesta pesquisa
apontamentos relativos ao curriculo.

Fundada nessas concepcles, ressalto que na escola é razoavel que as
criancas sejam respeitadas e ouvidas, e ndo apenas que sigam normas civilizados
de comportamento que |lhes séo impostos. A realidade de uma educacao voltada as
regras e as formalidades nos incita a pensar na possibilidade de uma acédo
pedagodgica que prossiga na direcdo de observar e compreender as criangas como
um corpo sentido e vivido. Afinal, o corpo € um elemento intrinseco a natureza do
ser e as criangas percebem e vivem a partir do corpo. De acordo com Merleau-Ponty
(1999), a percepcao ¢ silenciosa e ativa e ndo provém de uma operacao intelectual,
mas do corpo.

Neste cenario de institucionalizacdo das criancas pela sociedade, destaco
ainda que elas sao condicionadas a cumprir regras especificas para alcancar os
objetivos da escola de ensinar e atender a demanda social. A maioria das familias,
por sua vez, atribuem a escola um espago de maior seguranca e protecdo para as
criancas se desenvolverem e exigem desta instituicdo que elas aprendam a leitura e
a escrita para o uso competente nas praticas sociais — letramento. Nesse contexto,
ressalto a questdo da pedagogizacdo das brincadeiras e do corpo na escola como
elementos a serem pensados na educacgéo de criangas na contemporaneidade, pois
0 que se observa sao as brincadeiras como instrumento didatico e o corpo como
objeto de controle e poder, para atender as exigéncias da sociedade
contemporanea. Desse modo, as experiéncias do brincar das criancas e a relacao

com o corpo podem ficar comprometidas.
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Esta pesquisa delineou-se com enfoque nas brincadeiras e na educacao do
corpo e desenvolveu-se com criancas de seis e sete anos, do 1° ano do Ensino
Fundamental. Além de entender que as brincadeiras compdem o universo infantil, o
corpo esta representado nas brincadeiras por meio da linguagem corporal. A escolha
pelo 1° ano ocorreu, sobretudo, devido as mudancas ocorridas ap6s a Lei 11.274
(BRASIL, 2006), que estabelece as diretrizes e bases da educacdo nacional,
dispondo sobre a duracédo de nove anos para o Ensino Fundamental. A partir dessa
Lei, o Ensino Fundamental passa de oito para nove anos e as criangas ingressam
nessa etapa de ensino mais cedo, aos seis anos. Destarte, a énfase na
alfabetizacdo comeca a partir do 1° ano e os tempos e espac¢os do brincar tornam-se
reduzidos no ambiente escolar e as brincadeiras aparecem cada vez mais
pedagogizadas. Contudo, as criangas continuam sendo “criangas” e nao apenas
“alunos”. Portanto, faz-se necessario refletir sobre a situacdo das criancas e o lugar
das brincadeiras neste nivel de ensino.

Ressalto que o brincar é um direito das criancas garantido por lei*, mas
parece que ele ndo esta sendo compreendido na préatica. Considero como
fundamental reconhecer que o brincar é essencial ndo somente para o
desenvolvimento das criancas, mas principalmente para que elas possam viver a
infancia. Porém, quando se trata da “producdo de alunos”, penso que o direito de

brincar se torna insignificante. De acordo com Franco (2008, p. 143),

A escola, como segmento da sociedade, tem o dever de garantir os
direitos da crianca modelando o seu contexto na busca de efetiva-los
por meio de acbes concretas, de mudanca de postura e de
transformacéao.

Logo, pesquisar esse fendmeno possibilita problematizar a acdo pedagogica
com as criancgas, especialmente do 1° ano. Kramer, Nunes e Corsino (2011) inferem
gue estudar o ingresso das criancas no Ensino Fundamental pode contribuir para a
construcdo de espacos de discussdo nas escolas, de modo a oportunizar mudancas
institucionais e pessoais. Pois, como indica Sacristan (2005), as escolas estdo mais
preocupadas em responder as demandas da sociedade contemporanea do que em

possibilitar a constituicdo da autonomia e atender aos direitos das criancas.

* O direito de brincar é garantido pela Declaracdo Universal dos Direitos das Criancas (ONU, 1959),
pela Constituicdo Federal (BRASIL, 1988) e pelo Estatuto da Crianca e do Adolescente (BRASIL,
1990).
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As consideragbes apontadas configuram o ponto de partida desta pesquisa.
Assim, como questdo norteadora, assinalo a seguinte pergunta: Como as
brincadeiras e a educacdo do corpo sdo vivenciadas pelas criancas na escola, na
contemporaneidade? Essa problematica manifesta-se no momento de adaptacdo
das criangcas as novas légicas de acdo, em que as brincadeiras tornam-se
secundarias no cotidiano escolar. Para responder esta pergunta, observei as
atividades do cotidiano de criangcas de uma turma do 1° ano do Ensino Fundamental,
em uma escola da rede publica de Brasilia, focalizando os momentos das
brincadeiras. Nesse cenério, estabeleci como objetivo geral compreender como as
brincadeiras e a educacdo do corpo sdo vivenciadas pelas criangas na escola, na
contemporaneidade. O termo vivenciadas é entendido como o modo como as
criancas significam suas experiéncias. Como objetivos especificos destaco:
inventariar as brincadeiras mais recorrentes, vivenciadas pelas criangas no contexto
educativo observado, bem como os modos como elas desenvolvem essas
brincadeiras e interpretar os sentidos e significados dados pelas criancas as
brincadeiras e sua relacdo com a educacgéo do corpo.

Nesta direcdo, esta pesquisa segue no sentido de pensar a educacao de
criangas, especialmente, no que se refere as brincadeiras e a educagédo do corpo no
espaco escolar. Estudar as brincadeiras nas perspectivas das criancas representa a
possibilidade de compreendé-las em seus modos de viver a infancia, para assim
respeita-las e reconhecé-las como personagens principais no espaco da instituicdo
escolar. Sarmento (2008) entende as criangas como sujeitos plenos, que nao estao
em processo de integracdo a sociedade, mas ja sdo parte dela. Para o autor, elas
percebem o mundo a sua maneira e se expressam de acordo com sua
compreensao. Portanto, nesta pesquisa, as criangas sao consideradas como atores
sociais que manifestam suas ideias de um modo peculiar, diferente dos adultos.

As brincadeiras e a relagdo com a educacgéo do corpo sdo um ponto relevante
nesta pesquisa por considerar que 0 COrpo representa um meio de as criancas se
comunicarem e as brincadeiras elementos das culturas da infancia. Além disso,
saliento que no campo da Educacdo Fisica, os estudos sobre corpo e educacéo
seguem de uma perspectiva voltada ao disciplinamento dos corpos a estudos
vinculados a cultura (ALMEIDA et al, 2018). Todavia, a intengdo aqui € associar as
brincadeiras e a educacdo do corpo no sentido social, pois compreendo que ao

brincar as criangcas evidenciam por meio do corpo diversos elementos sociais e
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afetivos que podem influenciar o processo educacional. Destaco ainda que as
brincadeiras sdo entendidas como praticas corporais e atividades livres realizadas
na escola, e a educacdo do corpo como a relacdo entre 0 corpo e educacao
(SOARES, 2014).

No que tange aos sentidos e significados das brincadeiras na perspectiva das
criancas, Corsaro (2009) entende que elas constroem suas concepcdes e sua
consciéncia do mundo social, assim como de si mesmas, por meio de um processo
de apropriacao reflexiva e critica. Nesse sentido, acredito ser possivel compreender
os sentidos e significados dados as brincadeiras pelas criancas. Isso pode
representar o principio para a construcdo das significacbes e percepcdes das
criancas sobre seu universo.

Em seguida, apresento a estruturacdo da tese. Ressalto, a principio, que o
titulo — Brincadeiras de todos — foi nomeado pelas criangas. Decidi colocar esse
titulo para homenageé-las, uma vez que elas foram, além de participantes, parceiras
e motivadoras durante todo o processo da pesquisa. Essa também foi uma forma de
valoriza-las enquanto atores sociais. A tese foi organizada em capitulos, nomeados
de acordo com as expressdes mais utilizadas pelas criangcas durante as
brincadeiras. Essa forma de intitular os capitulos foi pensada com o intuito de
conferir mais vivacidade ao texto e aproxima-lo do fenémeno observado -
brincadeiras. Portanto, ap0s o convite inicial — Vamos brincar? seguirei
apresentando o segundo capitulo — Brincar de qué?, que aborda o quadro tedrico
gue fundamenta a pesquisa, as no¢des e a relagcédo entre os termos considerados
centrais: criancas, infancia, culturas infantis, brincadeiras, corpo e educacdo do
corpo. No terceiro capitulo — Como vai ser a brincadeira? aponto o caminho da
pesquisa descrevendo as consideracdes teodrico-metodologicas e éticas das
pesquisas com criancas, fundada na Sociologia da Infancia, por reconhecer essa
abordagem como o0 eixo que norteia a investigacdo. Nesse capitulo apresento
também os aspectos metodologicos e a conjuntura do desenvolvimento da pesquisa
— 0s participantes, a escola (localizacdo, estrutura, organizacdo, projetos
pedagdgicos e rotina), a comunidade escolar, assim como os aspectos da regido
onde vivem. Logo apds, aponto os instrumentos selecionados para sua realizagéo e
a descricdo da entrada no campo, com base na investigagdo etnogréfica (GEERTZ,
2015). Nesta pesquisa busquei a participacdo mais efetiva da crianca, a partir de

suas diversas expressoes, bem como a descricdo detalhada dos fatos observados e
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dos dados produzidos. Por ultimo, ainda neste topico, apresento os procedimentos
realizados para a producdo dos dados. No capitulo quatro — Legal! Hora de brincar,
assinalo os resultados a partir da analise dos dados produzidos para o alcance do
objetivo da pesquisa de compreender como as brincadeiras e a educacao do corpo
sédo vivenciadas pelas criangcas na escola, na contemporaneidade. Finalmente, no
qguinto capitulo — Ah! J4 acabou?, destaco consideracdes relevantes acerca dos
resultados da investigacao.

Diante do exposto, vale ressaltar que a preferéncia por um estudo com
criangas provém de uma inquietude que envolve as dimensfes sociais, politicas e
culturais, que tangem as instituicdes escolares. Acredito na possibilidade de
potencializar agbes que alcancem e atendam as criancas na sociedade, a medida
gue lhes seja dada a oportunidade de uma participacao ativa e de serem escutadas.
ApGs breve explanagdo dos principais elementos desta pesquisa, como: construcao
da problematica, orientacdo tedrico-metodoldgica, principais conceitos, trabalhos
prévios que a fundamentaram, questionamento, objetivos, bem como a organizacéo

do texto, abordarei, na sequéncia, o referencial tedrico da pesquisa em tela.
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2 BRINCAR DE QUE?
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“Eu estou brincando com as minhas colegas de esconde-esconde. N Koy LE
A outra contar e eu esconder e as outras amigas esconde. E |4 atrés da B
escola que eu brinco. Gosto muito. Me deixa um tao tao legal. Feliz.”

[

Neste tdpico, sera apresentado o plano tedrico que sustenta a pesquisa, com
o intuito de fundamentar a tematica: brincadeiras e educacédo do corpo. Portanto,
discutirei os principais conceitos relacionados a esse assunto: criancas, infancia,
culturas infantis, brincadeiras, corpo, educacdo do corpo, tecendo um didlogo com
tedricos que abordam tais concepcdes. Além disso, abordarei como o problema tem
sido investigado, especialmente do ponto de vista metodolégico, bem como o
referencial teodrico e os resultados apontados nas pesquisas relacionadas a este

tema.

2.1 Criancas e infancia

Para discutir as nocdes de criancas e infancia, inicio o didlogo com o
historiador francés Philippe Ariés, referéncia nos estudos sobre essa teméatica. Aries
(1981) destaca que as maneiras de se tratar as criangas foram evoluindo ao longo
do tempo em decorréncia dos avangos sociais e econdmicos. O autor revela novos
olhares para as criancas e a infancia na Modernidade e desperta um paradigma
critico, que desencadeia a ruptura de teorias que entendem as criancas e a infancia
como naturais e universais. Para Aries (1981), a infancia € compreendida como uma
categoria social e ndo apenas como um fato bioldgico, pois as criangcas passam por
mudancas sociais de vida que permitem revelar os diversos modos de viver a
infancia.

Neste sentido, Sarmento (2004) sugere que nao se pode pensar em “infancia”

no singular, mas sim “infancias” no plural. Com base nessa ideia, compreendo que
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apesar de as criangas serem consideradas sujeitos, com caracteristicas préprias,
elas vivem sua infancia em contextos sociais diferentes. As criancas indigenas,
guilombolas e do campo, por exemplo, vivenciam a infancia de modo diferente das
criangas da cidade. Além disso, o momento historico e social em que as criancas
vivem também pode revelar outras infancias. Entdo, é pertinente considerar a
infancia como categoria social, mas com formas plurais de vivencia-la.

Este posicionamento, fundamentado em uma perspectiva critica da Sociologia
da Infancia, representa a apropriacdo de certas premissas ao pensar o objeto da
pesquisa. Por exemplo, é necessario reconhecer que ao produzir conhecimento a
partir de um referencial te6rico-metodoldgico, estamos imergindo em uma realidade
gue sera retratada baseada em ideias e procedimentos ja estabelecidos. Esta ideia
dialoga com o modo de ver do pesquisador. Nesse sentido, Sarmento (2003)
destaca que a realidade analisada e interpretada ndo acontece de forma simples, ou
seja, decorre também da compreensao da vida cotidiana do grupo estudado.

Ainda sobre o conceito de infancia, Qvortrup (2010) discute os riscos de
tratarmos a infancia a partir da diversidade, isto €, de uma forma pluralista de ver a
infancia, segundo as diferencas de classe, género e etnia. Ao compreender a
infancia numa perspectiva geracional, o autor sublinha que se pode pensar na
combinacdo das diversas identidades, sem esquecer as desigualdades advindas ou
inerentes a natureza, a cultura e ao social, e sem dicotomiza-las. Nesse sentido,
como pensar as criangas e a infancia? Acredito que é possivel estudar “as infancias”
sob o enfoque da diversidade, contudo sem desconsiderar as similitudes que
existem entre elas. Qvortrup (2010, p. 1132) afirma que “Infancia como categoria
pressupbe uma pluralidade de infancias, que sédo agrupadas sob a categoria.”
Fundada nesse autor, entendo que existe uma diversidade de infancia, pertencente
a categoria social: infancia.

Esta forma de considerar a infancia a partir do paradigma critico vem sendo
problematizada por diversos autores que abordam essa categoria considerando
suas peculiaridades. Como exemplo, aponto Ferreira (2008)que, em seu estudo,
considerou a infancia como categoria social e as criangas como atores sociais, com
identidade propria e formas de ver o mundo diferente dos adultos. Outros autores
como Andrade Filho (2011) e Buss-Simé&o (2012) também estudaram as criancas
nesta perspectiva, reconhecendo sua capacidade de interagir com o ambiente onde

estdo inseridas e de atribuir sentido as suas ac¢fes. Portanto, essas pesquisas
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indicam e levam-nos a refletir sobre a “emancipagéo” das criangas, possibilitando o
exercicio de seu papel de agentes ativos, resgatando-as da marginalidade.

Os Estudos Sociais da Infancia estdo em pleno processo de constituicdo e
institucionalizacdo em todo o mundo (SARMENTO, 2014). Esses estudos assumem
uma posicdo epistemologica de centrar as investigacdes a partir das proprias
criancas, rompendo com o0s saberes tradicionais, especialmente a psicologia do
desenvolvimento. Atualmente, tem-se evidenciado a orientacdo paradigmatica
critica, conforme ja apontado anteriormente, a partir dos contributos da Sociologia da
Infancia do Brasil e de Portugal. De acordo com Sarmento (2014), essa abordagem
traz como consequéncia uma agenda critica focada na emancipacado das criancgas.
Suas contribuicBes trouxeram elementos como o reconhecimento da infancia como
construcdo social e a capacidade das criancas de produzirem culturas para se
compreender o fendmeno criancas e da infancia, e a evolugéo destas pesquisas no
campo cientifico. Nesse movimento destaca-se o0 rompimento de teorias de
dominacao social, paternalista, patriarcal e adultocéntrica. Assim, os Estudos Sociais
da Infancia seguem em diregdo a um campo multidisciplinar, definido como: “[...] um
campo que mobiliza saberes de diferentes proveniéncias disciplinares em torno de
um objeto proéprio: a crianga e a infancia”. (SARMENTO, 2014, p.33).

Saliento que, no ambito da Educacado Fisica brasileira, os debates sobre
criancas e infancia estéo presentes desde o século XIX (OLIVEIRA, 2005), porém,
ainda ndo havia uma preocupac¢ao com as criancas enquanto sujeitos sociais. Nessa
época, a Educacdo Fisica foi introduzida no Brasil a partir da perspectiva do
movimento ginastico europeu, cuja intencdo era disciplinar o corpo das criancas.
Assim, pode-se perceber que, desde essa época, o0 corpo era abordado sob o ponto
de vista da moral, da saude e da produtividade. No tempo presente, porém, ainda é
possivel encontrar na acdo pedagogica da Educacgéo Fisica principios desta forma
de pensar.

Como demonstra o estudo de Oliveira (2005), nas instituicbes escolares
discutia-se sobre o papel da Educacdo Fisica para as criancas, sendo que
pesquisas sobre a tematica infancia acentuaram-se a partir da segunda metade do
século XX, quando a Educacdo Infantil surge como objeto da Educacgédo Fisica.
Complementando essa afirmacao, Spinelli (2012) ressalta que o campo académico
cientifico da Educacéo Fisica e da Educacéo, relacionado aos estudos das criancas

e da infancia, tem se desenvolvido intensamente na ultima década. De acordo com a
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autora, foi neste periodo que a infancia passou a ser abordada também em
diferentes contextos e campos de conhecimento, como: Antropologia, Histéria e
Sociologia. Tal assertiva demonstra a relevancia destas pesquisas para a evolucao
da ciéncia em diversos campos e nos direciona a buscar um dialogo multidisciplinar.

De acordo com a antropodloga Clarice Cohn (2005), existem diversos
entendimentos do que é ser crianca e do que significa a infancia. Entretanto, a
autora revela que ao estudarmos as criancas e a infancia € necessario
compreendermos o universo infantil a partir do ponto de vista das criancas. Na
perspectiva antropoldgica é pertinente entender sobre quem e com quem se fala,
bem como seu contexto social e cultural. Cohn (2005, p. 21) sublinha que “a infancia
€ um modo particular, e ndo universal de se pensar a crianga”.

Nesta direcdo, sublinho que a infancia passa por mudancas ao longo do
tempo, segundo 0s acontecimentos sociais e 0S avangos na economia, como: a
criacdo do Estatuto da Crianca e do Adolescente (BRASIL, 1990), as alteracdes na
estrutura familiar, no cotidiano das criancas e na propria instituicdo escolar. Assim,
guando me refiro a infancia, penso nas criancas pertencentes a um determinado
contexto social e cultural. Destarte, do mesmo modo que 0s sociélogos Sarmento e
Pinto (1997), compreendo a infancia como uma categoria social construida
historicamente e as criancas como sujeitos pertencentes a uma esfera social.

Neste debate, retomo o historiador Aries (1981), que apresenta a infancia
como uma construcdo histérica ao retratar o “sentimento da infancia”. Em sua
classica obra “Historia Social da Crianca e da Familia”, Aries enuncia que a
consolidacdo da infancia enquanto conceito ocorreu no século XVII, resultado da
evolucédo de acdes sociais em relacdo as criancas. Anteriormente, acreditava-se na
fragilidade das criancas e elas eram vistas como adultos em miniatura, tdo logo
pudessem ‘se cuidar’ sem o auxilio de um adulto. Assim, o entendimento da infancia
enguanto conceito representou o rompimento entre 0 mundo adulto e o das criancgas,
onde cada um tem suas especificidades. Cabe evidenciar aqui a afirmacdo de Cohn
(2005, p. 22):

Em outras culturas e sociedades, a ideia de infancia pode néo existir,
ou ser formulada de outros modos. O que é ser crianca, ou quando
acaba a infancia, pode ser pensado de maneira muito diversa em
diferentes contextos socioculturais, e uma antropologia da crianca
deve ser capaz de apreender essas diferencas.
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Considerando essa assertiva, ao se estudar as criancas é essencial
compreender em que contexto sociocultural elas estédo inseridas e como a ideia de
criancas e infancia estd sendo considerada no campo pesquisado, pois as
experiéncias vividas séo diferentes em cada lugar e o ambiente onde as criancas
habitam influenciam na maneira como cada uma vive sua infancia. Como afirma
Cohn (2005, p. 50): “[...] nao ha imagem produzida sobre a crianga e a infancia, ou
pela crianca, que ndo seja de algum modo produto de um contexto sociocultural e
historico especifico [...]".

Existe uma relagcdo conceitual entre as criangas como parte da realidade
estudada, cujo conhecimento exige atencao as caracteristicas que as diferenciam do
adulto, e a infancia como categoria social. Esse elo revela-se ndo como uma
redundancia, mas como uma necessidade inegavel no campo dos Estudos Sociais
da Infancia (SARMENTO; PINTO, 1997). Essa compreensao significa identificar as
igualdades e distingdes na infancia e nas criancas em relacdo as suas diferentes
idades e espacos: social, politico, econébmico e geografico, nos quais elas se
estabelecem (BUSS-SIMAO; ROCHA, 2007). Nesse sentido, é fundamental que a
instituicdo escolar também considere essas particularidades e adapte o
conhecimento da realidade ao projeto politico-pedagdgico da escola®. Afinal, a
escola é um espaco de formacédo de cidaddos que atuam na sociedade, portanto &
importante que as peculiaridades sejam respeitadas.

Os apontamentos até aqui apresentados evidenciam que a infancia é
construida de acordo com os sistemas de relagdes politico, social e econdmico e 0s
fatos ocorridos na sociedade naquele momento. Logo, entendo que a representacao
das criancas é determinada socialmente, pois revela as perspectivas da sociedade.
Portanto, nesta pesquisa a “infancia” € compreendida como categoria social e as
“criangas” como atores sociais ativos que tém caracteristicas peculiares, produzem
culturas e ndo apenas reproduzem o que lhes é imposto ou apresentado. Importante
salientar também que me refiro ao termo “criangas” no plural para caracterizar um
grupo pertencente a categoria social infancia.

Apresentei, nesta se¢do, como os conceitos de “criancas e infancia” estdo

sendo discutidos nos campos da Antropologia, da Sociologia, da Educacéo e da

® Projeto politico-pedagégico é um documento que apresenta a proposta educacional da escola. Nele
sdo estabelecidos projetos a serem desenvolvidos no decorrer do ano letivo, com a finalidade de
organizar, planejar e avaliar o processo de ensino-aprendizagem.



31

Educacéo Fisica. Além disso, como essas nog¢des serdo tratadas na interpretacéo
dos dados da pesquisa. Em seguida, abordo as concepcdes de culturas infantis e
brincadeiras como elementos dos estudos das criancas e da infancia, bem como as

brincadeiras no ambito escolar.

2.2 Culturas infantis e brincadeiras

Com o propésito de compreender a ideia de culturas infantis adotada nesta
pesquisa, considero pertinente assinalar, a principio, o conceito de cultura. De
acordo com Geertz (2015, p. 4), cultura é “[...] uma ciéncia interpretativa, a procura
do significado”. Dessa maneira, o ser humano € entrelacado por uma estrutura de
significados que ele mesmo constroi e a cultura é o resultado dessa rede. Nessa
direcédo, Geertz (2015, p. 8) salienta que “[...] o comportamento humano é visto como
uma acgao simbdlica [...]°, portanto € indicado pensar a cultura como uma acéo
representativa e dinamica dos individuos. Deste modo, € possivel questionar qual o
seu significado e sua importancia para as criangas.

Da mesma forma, Cohn (2005) indica que cultura ndo é representada por
valores ou crencas. E um sistema simbélico elaborado por atores sociais para dar
sentido as suas experiéncias. Nessa perspectiva, Ferreira (2002) assinala que
considerar as criangas como atores sociais representa o reconhecimento de suas
capacidades de producdo simbolica. Assim, ao produzirem sua propria cultura, as
criangas séo consideradas atores sociais, pois elas atuam na sociedade criando e
(re)significando a cultura, de modo que seu papel ou fungcdo no ambiente onde
vivem torna-se ativo e relevante. Essa forma de pensar a cultura é referenciada em
pesquisas sobre culturas infantis que se fundamentam na Sociologia da Infancia
(ARENHART, 2012).

Neste debate, chamo atencéo para a utilizagdo do termo “culturas infantis” no
plural, ou “cultura infantil” no singular. Sarmento e Pinto (1997) recusam a
possibilidade de empregar o termo cultura infantil, devido a natureza plural dos
sistemas simbolicos. Buss-Simé&o e Rocha (2007) também evidenciam o emprego do
termo cultura infantil no singular. Segundo as autoras, essa forma de se referir a
cultura das criangas pode representar um retrocesso no empenho realizado para se

estabelecer a infancia como categoria social. Ainda de acordo com Cohn (2005, p.
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35) ao falar de cultura infantil no singular estamos “negando as particularidades
socioculturais”. Nesta direcao, reforgo a ideia da autora, pois acredito que o termo
“‘cultura infantil” sugere que exista uma unica cultura, desconsiderando assim as
especificidades socioculturais onde as criancas estdo inseridas. Por conseguinte,
nesta pesquisa utilizo o termo culturas infantis.

Sobre os estudos das culturas infantis, é relevante destacar que nao se pode
desconsiderar as culturas produzidas pelas criancas e a culturas transmitidas pelos
adultos. No processo da acdo simbdlica das criancas ocorre um dialogo com o
mundo adulto, portanto ndo podemos ignorar ou romper esse didlogo. Assim, nesse
movimento de producdo e reproducédo, as criancas tém a possibilidade de exercer
sua autonomia a partir da capacidade de comunicacéo e interacd0 com 0 universo
ao seu redor.

Cabe salientar que, ao apontar o termo autonomia, me refiro & capacidade de
as criangas “‘comandarem-se” ou “controlarem-se” e de tomar decisdes que lhes sao
alusivas (MONTANDON; LONGCHAMP, 2007). Esse exercicio acontece
concernente a um determinado contexto social, mas a autonomia das criangcas nao
se distancia de suas responsabilidades, sobretudo no que se refere ao atendimento
as regras impostas nas instituicdes escolares. Logo, corroborando com Montandon e
Longchamp (2007), as criancas tém a capacidade de serem autbhomas mesmo
guando impelidas ao poder do adulto. Isso sugere, de acordo com 0s autores, que
mesmo tendo que obedecer regras, elas tém “capacidade” de serem autbnomas,
sem que isso signifique “poder”.

Para Fernandes (2004a) as culturas infantis emergem da ac&o social das
criancas nos espacos das brincadeiras e sdo permeadas pelas culturas do adulto.
As criangas, na relacdo com seus pares e com o0s adultos, elaboram novas
brincadeiras, com sentidos e significados préprios. Desta maneira, ao brincar, as
criangcas se comunicam simbolicamente associando ideias, o que possibilita a
interacdo. Como sublinha Corsaro (2009), as criancas interagem com seus pares e
com os adultos, influenciando e sendo influenciadas pelas informacdes advindas
desse grupo. Porém, € importante salientar que nas culturas de pares as criancas
exercem a autonomia relativa e representam uma geracdo num contexto socio-
historico especifico. Apesar disso, as criangcas ndo se restringem a imitar ou a
reproduzir as culturas do adulto, mas transformam as informacdes apreendidas
criando suas culturas (CORSARO, 2009).
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Ao refletir sobre as culturas infantis, numa perspectiva sociol6gica da infancia,
vale destacar o estudo de Florestan Fernandes, produzido em 1944 e intitulado “As
‘trocinhas’ do Bom Retiro”. Esse autor é referéncia para pesquisadores da infancia,
especialmente para os que estudam as culturas e as relagcdes de pares nos grupos
infantis. Seu trabalho baseia-se nos aspectos folcloricos e socioldgicos da cultura e
dos grupos infantis e caracteriza-se por um estudo etnografico realizado com
criancas. O autor critica 0 sentido dado ao ato de brincar das criancas, como se
fosse uma simples reproducdo das acdes do adulto. Realiza um debate sobre as
culturas infantis e as culturas adultas. Seus achados sinalizaram elementos da
Sociologia da Infancia, que somente mais tarde viria a se constituir um campo
tedrico. Fernandes (2004a) acrescenta ainda que na escola as culturas infantis se
conectam as culturas adultas. Importante ressaltar que nesse ambiente as criancas
estdo submetidas aos desejos dos adultos, logo, conforme j& discutido, a autonomia
exercida pelas criancas na formacdo das culturas € relativa. De acordo com
Abramowicz (2015, p. 16), “até hoje é fulcral para a Sociologia da Infancia o debate
sobre 0 que é a cultura infantil e a sua autonomia ou ndo em relagdo a cultura
adulta.”

Quanto ao conceito de brincadeiras, compreendo-as como praticas corporais
construidas historicamente, pois essa expressdo se refere as manifestacdes
culturais que enfocam a dimens&o corporal e permitem a interagdo com 0O outro
(LAZZAROTI FILHO et al., 2010). Além disso, de acordo com Silva e Damiani (2005,
p. 24) o termo praticas corporais exprime uma intengdo por meio do corpo e indica
“[...] o sentido de construgao cultural e linguagem presentes nas diferentes formas
de expressdo corporal.” Essa forma de compreender o brincar das criangas
coaduna-se com 0s conceitos de criancas e infancia ja discutidos. Como sinaliza
Brougere (1998), as concepc¢des do brincar infantil sdo elaboradas de acordo com os
simbolos ou representa¢cfes das criancas em cada periodo da historia. Nessa
perspectiva, é possivel pensar que as brincadeiras se modificam em diferentes
momentos, mas sempre continuardo existindo, independentemente da mudanca de
crencas e valores das criangas.

A dimenséo social humana do brincar é defendida por Brougére (1998) ao
criticar o paradigma psicolégico contemporaneo, que entende o brincar como
importante para as criancas, porém considera que as brincadeiras manifestam-se

sem interferéncia da sociedade. Todavia, Barbato e Cavaton (2016) apresentam,
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nesta matriz epistemologica, a compreensdo de que as criangas em suas relacdes
entre pares revelam diversas formas de construir conhecimento a partir de diferentes
contextos sociais, e, ainda, valorizam as criangas como ‘[...] interlocutoras de nosso
pensar [...]" (BARBATO; CAVATON, 2016, p. 18). Isso sugere que em outros
campos que estudam a infancia, como a Psicologia, h4 uma tendéncia em pensar as
criangas enquanto “ser social’.

Para Brougere (1998), o ato de brincar ndo se restringe a uma relagcdo com a
realidade, mas é atribuido de significado social. Nessa condi¢do, ao brincar as
criancas expressam do seu jeito a vida cotidiana. Portanto, as brincadeiras sao
atividades que conferem sentido as significacbes do cotidiano. De acordo com
Berger e Luckmann (2017), a vida cotidiana mostra a realidade interpretada pelo
Homem - crianca — de modo subjetivo. Conforme essa realidade é provida de
sentido, forma-se um mundo l6gico. Desse modo, no brincar diario as criancas
transmitem sentidos e significados sociais as suas acfes. Winnicott (1975) ratifica
essa prerrogativa ao assinalar que, no brincar, as criancas interagem com as
culturas, tornando-se mais criativas ®. Logo, ao pesquisar as brincadeiras é
fundamental atentar ndo apenas ao conteudo, mas especialmente ao modo como as
criangas brincam. Nessa direcdo € possivel compreender que o brincar perpassa a
relacdo com a realidade, mas é uma ac¢do composta de significados. Por isso, as
brincadeiras podem ser consideradas uma construgcdo cultural que contém uma
representacdo de mundo.

As brincadeiras sdo apontadas como atividades livres e ndo sérias (BORBA,
2007). Porém, isso nao significa que nado se tenha envolvimento e compromisso das
criancas ao brincar. Nessa direcdo, Huizinga (1980, p. 8) declara: “[...] certas formas
de jogo podem ser extraordinariamente sérias.” Brougére (2016) corrobora essa
assertiva ao revelar que antes a agdo de brincar era vista como o contrario de
“trabalhar”, ou seja, uma atividade que nao era levada a sério, sem valor. Nao
obstante, este pensamento revela-se ainda nos dias atuais, sobretudo na escola,

pois o brincar ainda pode ser visto como uma perda de tempo.

® Ostrower (2009) considera a criatividade inerente ao Homem, portanto, & vida. A natureza criativa é
elaborada dentro de um contexto cultural e configuram as particularidades de um momento histérico.
Para a autora, criar é transpor possibilidades para o mundo real movida pela intencdo. Por
conseguinte, criangas criativas neste cendrio significa que séo capazes de produzir cultura especifica
a partir de um conjunto de regras de uma cultura geral.
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Nas brincadeiras se faz presente a ludicidade. Conforme Santin (1994, p. 28),
“A ludicidade se constitui por uma atmosfera de total liberdade e autonomia.” Esse
fendbmeno se materializa no processo de formacédo dos individuos. Santin (1994)
salienta que € essencial querer brincar para que exista o ludico. O termo ludico
refere-se a uma dimensdo humana que corresponde ao prazer, a liberdade e a
espontaneidade de acdo. Envolve atividades descontraidas e realizadas sem
obrigacdo. Huizinga (1980) indica que a palavra latina ludus deriva da palavra
ludere. Ludus tem significacdo de jogos infantis, recreacdo e as mais diversas
formas de representagdes. Quando as criangas brincam, elas vivenciam e desfrutam
daguele momento. As brincadeiras caracterizam-se mais pelo modo como se brinca
do que pelo seu objetivo (BROUGERE, 2016). Destarte, ao considera-las como
atividade Iudica é necessario atencao ao interpreta-las, pois essa analise deve vir do
proprio sujeito que brinca, no caso as criangas, porque envolve a espontaneidade de
acado. Todavia, olhar somente na perspectiva do ladico supde um reducionismo
(SANTIN, 1994), ou seja, uma visao limitada das brincadeiras, distante de um
contexto que envolva aspectos sociais e culturais, como relacdes de poder,
diferencas, desigualdades, género e etnias.

Por outro lado, ao estudar a natureza e os significados das brincadeiras,
Huizinga (1980) as apresenta como fenémeno cultural, conectado a nossa tradicao e
destaca o elemento ludico em toda sua dimenséo. Contudo, esclarece que suas
origens estdo no processo de formacdo humana. O autor destaca algumas
caracteristicas das brincadeiras como: um ato voluntario, evasédo da vida real, com
orientacao propria e, ainda, como atividade livre mas que possui regras. No entanto,
Brougére (2016) destaca que existem estruturas preexistentes que as criancas
aprendem a partir de determinada cultura antes de brincar em diferentes situagoes,
sozinhas ou com seus pares. Nesse sentido, pode-se pensar em uma cultura
preexistente que define as brincadeiras e que faz dela uma atividade cultural. Isso
supfe a aquisicdo de caracteristicas que as criancas irdo assimilar de maneira
relativamente personalizada para cada atividade ludica. Existem, ainda, outros
aspectos evidenciados nas brincadeiras e destacados pelo autor que incluem o
elemento ficticio, ou seja, o “faz de conta”, discernido pela inversdo de papéis,
repeticdo e parceria.

Cabe ressaltar que as brincadeiras estdo associadas a um sistema de

significacdes — cultura — que direciona o pesquisador a interpreta-las de acordo com
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a concepgdo que tem a respeito delas. No entanto, a interpretagdo das criangas as
brincadeiras insere-se numa cultura que Ihes da sentido, proveniente de sua relacéao
com o mundo. Logo, para que uma atividade seja compreendida como brincadeira é
relevante que os atores sociais a interpretem como tal em funcdo da imagem que
eles tém dessa atividade (BROUGERE, 2016). Nas brincadeiras existem cultura
lidica, regras e significacdes que lhes séo proprias. De acordo com Brougére
(2016), essa cultura representa os procedimentos que tornam as brincadeiras
possiveis. As criancas, por sua vez, apropriam-se desses elementos no ambito das
brincadeiras que estdo realizando e atribuem significagbes da vida cotidiana,
conforme ja abordado. Desse modo, elas partilham dessa cultura para poder brincar.
Mas, nessa perspectiva, como € possivel interpretar se uma determinada brincadeira
realizada pelas criancas é realmente considerada por elas como tal? As culturas
lidicas presentes nas brincadeiras é que as definem, pois trazem referéncias para
interpreta-las de modo diferente dos adultos.

Um exemplo classico € quando as criangas estdo brincando de “lutinha” no
momento do recreio. Conforme Farias (2015), essa acdo pode significar uma
brincadeira para as criancas, enquanto para os adultos é briga. Assim, evidencia-se
gue as criancas dispdem de culturas ludicas infantis que diferem dos adultos e que
remetem aos sentidos e significados que elas agregam as suas atividades
cotidianas. Também, quando outra criangca ndo possui essas referéncias ficam
exclusas das brincadeiras, pois pode se tornar “briga de verdade”. A partir de
Bateson (2006) e Corsaro (2009), a comunicagéo e a interacao, sobretudo na cultura
de pares ’ sdo fatores fundamentais que se somam para interpretacdo das
brincadeiras realizadas pelas criancas.

Segundo estas premissas, as brincadeiras séo atividades de apropriacdo e
criacdo de culturas infantis, produzidas por grupos de criangas que se encontram
cotidianamente. Além disso, durante o brincar ocorrem “significagbes e formas de
acao social especificas que estruturam as relacfes das criancas entre si, bem como
os modos pelos quais interpretam, representam e agem sobre 0 mundo” (BORBA,
2007, p. 39). Nessa direcdo, Sarmento (2004) assinala que a dimensao ludica e o

processo de interagdo presentes nas brincadeiras constituem-se ferramentas

’ Cultura de pares é definida por Corsaro (2011) como atividades ou rotinas, artefatos, valores e
interesses produzidos e compartilhados pelas criancas nas interacdes com seus pares.
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precursoras das culturas da infancia, o que sugere que elas sejam um canal de
aprendizagem e propagacdao das culturas infantis.

Ao abordar as culturas infantis e as interacdes entre os pares de criancas
aponto Corsaro (2011), que indica a importancia da participagdo das criangas nas
rotinas culturais® para reproducéo interpretativa®, pois o habito da rotina oferece a
crianca a compreensdo de pertencer a um grupo e possibilita a producdo e a
interpretacdo de conhecimentos socioculturais (CORSARO, 2011). Nessa
perspectiva, ao brincar em parceria, as criancas se apropriam, reinventam e
reproduzem, constituindo suas proprias culturas.

Fundamentada nesta ideia, saliento que brincar € uma acdo natural das
criancas, no entanto, ndo é apenas uma pratica espontanea, é especialmente uma
atividade social e cultural. Para Kishimoto (2016), o brincar é relevante e significativo
para a experiéncia infantil. As criangas quando brincam desempenham um papel
ativo na sociedade, pois, durante as brincadeiras, elas constroem conhecimento e
produzem culturas. Destaco ainda que a vivéncia do brincar perpassa por contextos
histéricos e socioculturais que experimentam mudancas ao longo do tempo. As
criangas, por sua vez, materializam, nas brincadeiras, os valores e significados
sociais e culturais do momento em que vivem, por meio da interagdo com os adultos
e com seus pares. A partir desses apontamentos, ressalto que para compreender as
brincadeiras das criangcas na escola a partir de seu ponto de vista € fundamental que

0 adulto as perceba em sua esséncia.

2.3 As brincadeiras na escola

Ao pensar nas criancas e seus modos de ser e estar no mundo, nas
interagbes entre adultos e criangas e nas brincadeiras como atividades
socializadoras™®, é inexoravel refletir sobre as brincadeiras na escola. Essas, por sua
vez, sugerem a relagéo entre as brincadeiras e a educacgéo do corpo de criangas.

Sobretudo, ao considerar a instituicdo escolar como um espaco composto nao

® Rotinas culturais sdo atividades gue envolvem o dia a dia — cotidiano — da escola como: a hora da
entrada, do lanche, do recreio e da saida, bem como as atividades pedagogicas em sala de aula
SFANTIN, 2000).

Reproducao interpretativa é definida por Corsaro (2011, p. 31) como: “O termo interpretativo
abrange os aspectos inovadores e criativos da participacdo infantil na sociedade.”, e reproducéo “[...]
inclui a ideia de que as criancas néo se limitam a internalizar a sociedade e a cultura, mas contribuem
ativamente para a produg¢do e mudangas culturais.”

19 As brincadeiras também podem ser interpretadas como um meio de socializagdo. Ou seja, uma
maneira da criangas inserir-se num grupo social (FERNANDES, 2004b).
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apenas de alunos, mas de atores sociais — criangas —, € significativo um debate
acerca dessa tematica.

Vale lembrar que esta pesquisa foi desenvolvida com criancas do 1° ano do
Ensino Fundamental, com idades entre 6 e 7 anos. Neste sentido, retomo Borba
(2007), que discute a insercao de criangas de 6 anos nessa etapa do ensino. Para a
autora, as brincadeiras estdo associadas a infancia e as criancas. Contudo, nas
sociedades ocidentais elas ainda sdo pouco valorizadas, apesar do crescimento de
pesquisas sobre a importancia desse fendbmeno tanto no ambito escolar como no
social. Nessa conjuntura, as brincadeiras assumem a significacdo de oposicdo ao
trabalho™, pois, como ndo produzem resultados, s&o consideradas atividades nao
produtivas.

Nesta direcdo, Buckingham (2002) sinaliza que a escola é uma instituicao
social que apresenta uma definicdo propria do que é ser crianca a partir da faixa
etaria. O autor mostra caracteristicas de uma cultura infantil escolar que denotam as
criancas pela forma de distribuicdo das turmas por idade e ndo pela capacidade.
Além disso, € constituida pelo excesso de regras, sobretudo na relagdo professor-
aluno; por uma organizacédo curricular com enfoque no contetdo, e por uma extensa
carga horaria diaria. Portanto, nesse contexto as brincadeiras ndo constituem
atividades preponderantes na dindmica da instituicdo escolar. Como afirma
Sarmento (2000), o “oficio de crianga”, na escola, torna-se “oficio de aluno”. Isto se
evidencia, sobretudo, no 1° ano, quando 0s espacos e tempos das brincadeiras sao
restringidos em detrimento do contetudo voltado a alfabetizagéo, considerada como
objetivo central nessa fase. Essa indicac&do pode significar que as criangas passam a
ser vistas como alunos, tém por obrigacdo seguir regras impostas pela cultura
escolar, assim como no trabalho. Nesse cenério, as brincadeiras aparecem como
atividade de menor importancia no processo de formacdo humana e aprendizagem.

Concernente a essa discussao, Borba (2007, p. 34) problematiza:

[...] nossas préaticas tém conseguido incorporar o brincar como
dimenséao cultural do processo de constituicdo do conhecimento e da
formacdo humana? Ou tém privilegiado o ensino das habilidades e
dos contetdos bésicos das ciéncias, desprezando a formacao
cultural e a funcdo humanizadora da escola?

™ por trabalho, entendo como qualquer acdo instrumental subordinada a um fim externo e a um
produto, corresponde portanto aquela para onde tende a atividade ludica” (DANTAS, 2016, p. 114).
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Estas questdes suscitam refletir quanto aos tragos da cultura escolar, além de
pensar na possibilidade de valorizar as brincadeiras no espaco da escola. Em
adicdo, Borba (2007) aponta que na escola as brincadeiras sdo concebidas como
tempo perdido, pois ndo produzem resultados. Como consequéncia, ocorre uma
diminuicdo gradativa dos tempos e espacgos do brincar. Dessa forma, compreendo
gue as criancas, a medida que vao se tornando cada vez mais institucionalizadas,
passam a ser reconhecidas como meros alunos.

Mas seré que as brincadeiras também n&o sdo sérias? Miller (2006) revelou
gue a palavra trabalho estd na fala das criangas, ao se referir a qualquer forma de
expressao grafica ou plastica realizada na escola. No entanto, ha controvérsias no
gue tange a dialética brincar e trabalhar. Entendo que o brincar pode ser
considerado ndo como negacao ao trabalho, a medida que se pensa as brincadeiras
como uma atividade ludica articulada ao aprender e desenvolver. No ato de brincar
pode-se ter ao mesmo tempo a liberdade da brincadeiras e o prazer do trabalho.
Nessa perspectiva, as brincadeiras podem ser consideradas um trabalho, logo, uma
atividade séria.

Apoiada nestes pressupostos, ressalto que o debate sobre a importancia das
brincadeiras € feito com frequéncia na comunidade académica e nas instituicdes
escolares. Um dos fatores que pode contribuir para isso é que atualmente o
cotidiano das criancas fora da escola tem sido cada vez mais “sufocado” por
excesso de atividades extraescolares, como aulas de reforco, cursos e atividades
esportivas. Além disso, Tschoke et al. (2012) apontam outros motivos que podem
contribuir para a diminuicdo dos tempos e espacos do brincar fora da escola, como:
a violéncia, a falta de espacos publicos voltados ao lazer e a auséncia de tempo da
familia que, comprometida com os afazeres do dia a dia, fica distante do brincar com
as criangas. Machado (2013) corrobora essas inferéncias ao revelar, em sua
pesquisa sobre o corpo na escola, que o espago preferido para as brincadeiras das
criancas € a instituiciAo escolar. A autora destaca a preocupacdo das criancas
guanto ao perigo dos espacos publicos, como o transito e a violéncia. Contudo,
apesar das discussbes sobre a relevancia das brincadeiras, essa compreensao
parece nao ser evidenciada na pratica escolar.

Entdo, para ampliar esta discussdo, busco a principio problematizar as
brincadeiras no curriculo dos anos iniciais e o seu lugar na escola a partir de Freire

(2016), que analisou os curriculos escolares dos anos iniciais do Ensino
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Fundamental da rede publica de Brasilia e discutiu as nocdes de infancia,

perpassando pelas brincadeiras. Para Freire (2016, p. 81):

Conforme a visao utilitarista na qual tudo o que fazemos precisa ser
produtivo, sendo serd mera perda de tempo, a brincadeira passa a
ter um papel secundario no cotidiano escolar das criancas. Esse
modo de pensar a crianca na escola, como mini-adultos, e o tempo
acelerado que Ihe é imposto, nos remete a importantes
guestionamentos para analisar em que medida os curriculos
implementados nos primeiros anos do ensino fundamental foram
pensados do ponto de vista das criangas.

Esta assertiva expressa a forma como as criangas e as brincadeiras estao
sendo percebidas na escola e faz-nos refletir a respeito da maneira como o curriculo
exple as brincadeiras nos anos iniciais. Para a autora, ao abordar as brincadeiras
como parte integrante dos contetddos dessa etapa da educacdo, o curriculo ainda
nao destaca as brincadeiras e a educacao do corpo do ponto de vista das criangas.
Mas, serd que 0s agentes envolvidos com a escola estdo pensando as criangas a
partir de seu ponto de vista e dos fatores sociais, econémicos e culturais que estéo
ao seu redor? Essa € uma importante questao a ser debatida quando se trata da
educacao de criancas no ambito escolar.

Complementarmente, as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN’s)*? para a
Educacédo Basica (BRASIL, 2013) salientam a importancia do brincar em momentos
“formais e nao formais”, e considera as brincadeiras como uma linguagem infantil, ou
seja, uma forma das criangcas se comunicarem, seja por expressoes faciais, choros
ou risos. Esse documento indica ainda que a escola deve apresentar, em seu projeto
politico pedagogico, atividades que incluam a ludicidade e a criatividade de forma a
possibilitar a integracdo entre as dimensdes fisica, cognitiva, afetiva e social da
crianca. Nessa conjuntura € importante destacar a nova Base Nacional Comum
Curricular'® - BNCC (BRASIL, 2017) que apresenta as competéncias — capacidades,
habilidades ou conhecimentos a serem adquiridos — que as criangas deverao atingir

12 As DCN's nao sdo apresentadas como curriculo, mas como orientagdes e apoio para os envolvidos
com a Educacado Bésica, especialmente os professores dos sistemas de ensino para a organizacéo,
articulacdo e desenvolvimento dos projetos politico-pedagdgicos.

'3 Este documento norteia os curriculos de todos os sistemas e redes de ensino do Brasil, bem como
as propostas pedagodgicas das escolas publicas e privadas. Sera “[...] implantado a partir de 2019,
documento vale para todo o Pais e visa aproximar ensino das escolas publicas e privadas de ensino
infantil, fundamental e médio em todas as regibes do Brasil.” (Disponivel em
http://mww2.planalto.gov.br/acompanhe-planalto/noticias/2017/12/entenda-o-que-muda-com-a-nova-
base-nacional-comum-curricular, acesso em 10/01/18).


http://www2.planalto.gov.br/acompanhe-planalto/noticias/2017/12/entenda-o-que-muda-com-a-nova-base-nacional-comum-curricular
http://www2.planalto.gov.br/acompanhe-planalto/noticias/2017/12/entenda-o-que-muda-com-a-nova-base-nacional-comum-curricular
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durante o periodo escolar. A partir desses apontamentos é urgente refletir como a
BNCC situa as brincadeiras. Elas sdo consideradas praticas corporais e tratadas na
esfera da cultura. A ideia é enfatizar “[...] na construcdo de valores relativos ao
respeito as diferencas e no combate aos preconceitos [...]” (BRASIL, 2017, p. 219).
As brincadeiras podem contribuir para esse propésito. A BNCC do Ensino
Fundamental — Anos Iniciais sublinha também a ludicidade como elemento
importante no processo de aprendizagem. Nesse sentido, indica a conveniéncia de
associar as experiéncias vivenciadas pelas criancas na Educacédo Infantil a pratica
pedagdgica do Ensino Fundamental. O documento aponta ainda que:

Tal articulacdo precisa prever tanto a progressiva sistematizacao
dessas experiéncias quanto o desenvolvimento, pelos alunos, de
novas formas de relacdo com o mundo, novas possibilidades de ler e
formular hipéteses sobre os fendmenos, de testa-las, de refuta-las,
de elaborar conclusbes, em uma atitude ativa na construcao de
conhecimentos (BRASIL, 2017, p. 55-56).

Com estas rubricas, retomo a discussao da insercdo das criancas de 6 anos
no 1° ano do Ensino Fundamental e a necessidade de iniciar o processo de
alfabetizacdo. Nesse periodo ocorre a cobranca das familias no sentido de
desejarem o letramento® de seus filhos nessa etapa. Desse modo, a énfase das
brincadeiras é dada a pedagogizacao — com intencdo de ensinar um contetdo — e 0
ato de brincar torna-se dirigido. Quanto ao brincar livre e dirigido, Kishimoto (2010, p.

1) destaca que essa oposi¢cédo vem desde a Educacéo Infantil e afirma que

E preciso desconstruir essa viséo equivocada para pensar na crianga
inteira, que, em sua subjetividade, aproveita a liberdade que tem
para escolher um brinquedo para brincar e a mediac&o do adulto ou
de outra crianga, para aprender novas brincadeiras.

Nesta perspectiva, saliento as Diretrizes Curriculares Nacionais para
Educacdo Béasica (BRASIL, 2013, p. 99), que em seu artigo 9°, apresenta como
eixos estruturantes das praticas pedagoégicas que compdem a Educacédo Infantil as
interacbes e as brincadeiras, de forma a garantir experiéncias que “promovam o
conhecimento de si e do mundo por meio da ampliacdo de experiéncias sensoriais,

expressivas, corporais que possibilitem movimentagcdo ampla, expressdo da

 Termo utilizado nos documentos oficiais gue se refere ao processo de aprendizagem de leitura e
escrita de forma a atender as diversas praticas sociais.
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individualidade e respeito pelos ritmos e desejos da crianga”. Assim, ao considerar
as brincadeiras como centrais no trabalho pedagdgico, penso que podem ser
valorizadas também no Ensino Fundamental, sobretudo nos anos iniciais. Porém,
nao de forma pedagogizada, ou seja, como meio de aprendizagem, mas que seja
sobretudo livre, uma vez que as brincadeiras se relacionam com as culturas da
infancia e sdo compreendidas como instrumentos que permitem as criancas se
expressarem, aprenderem e se desenvolverem (KISHIMOTO, 2010).

Ademais, as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de
9 (nove) anos (BRASIL, 2013, p. 121) expde que ““[...] muito mais do que se aprende
na escola € aprendido nas interagdes dos préprios alunos.” Aponta, ainda, a
importancia do ladico na vida escolar, ao afirmar que este ndo se limita a Arte e a
Educacao Fisica, pois na aprendizagem cognitiva inclui-se a afetividade e a emocao,
e acrescenta (BRASIL, 2013, p. 121):

A entrada de criancas de 6 (seis) anos no Ensino Fundamental
implica assegurar-lhes garantia de aprendizagem e desenvolvimento
pleno, atentando para a grande diversidade social, cultural e
individual dos alunos, o que demanda espacos e tempos diversos de
aprendizagem. Na perspectiva da continuidade do processo
educativo proporcionada pelo alargamento da Educacgdo Basica, o
Ensino Fundamental terd muito a ganhar se absorver da Educacao
Infanti a necessidade de recuperar o carater ladico da
aprendizagem, particularmente entre as criancas de 6 (seis) a 10
(dez) anos que frequentam as suas classes, tornando as aulas
menos repetitivas, mais prazerosas e desafiadoras e levando a
participacdo ativa dos alunos.

Assim, compreendo que na escola se deve adotar as brincadeiras como uma
possibilidade de proporcionar as criancas formas de inventar, recriar e produzir
cultura, pois as brincadeiras expressam a realidade e possibilitam outras
interpretacdes. Em resumo, faz-se necessario oferecer condigbes para que as
criancas do 1° ano exercam seu papel ativo e critico de resolver conflitos e enfrentar
desafios. As brincadeiras podem representar uma das maneiras de possibilitar esta
acao, uma vez que reverberam, para as criangas, sentidos e significados peculiares.
Durante a experiéncia do brincar livre, também € possivel as criancas se
conhecerem, relacionarem-se com o préximo e interpretarem o mundo ao seu redor.

A partir desta compreenséo, proponho refletir sobre o lugar das brincadeiras
nesses documentos tendo em vista a instituicio escolar e como 0s agentes

educativos, ao planejar e desenvolver sua proposta pedagdgica, percebem as



43

criancas. Seria como atores sociais, sujeitos de direito? John Dewey, importante
fildsofo da educacdo que argumentava a singularidade entre a teoria e a pratica, ja
no século XIX, reconhecia as criancas como agentes ativos e apoiava um ensino
dirigido a elas. Dewey (1963) afirmava que ao serem inseridas na escola, as
criangas traziam consigo “maneiras naturais” de se expressar, construir e criticar.
Essas formas de agir eram influenciadas pela familia e pela sociedade onde
estavam inseridas. Desse modo, é possivel pensar a possibilidade de o professor
dispor das experiéncias das criangas para orientar suas praticas pedagogicas.

Contribuindo com essa discussdo Arroyo (2013) aponta que as criangas nas
instituicbes de ensino sdo referidas como escolares. Segundo o autor, esse
posicionamento reflete a resisténcia em afirmar a infancia nos anos iniciais. Arroyo
(2013, p. 182) é categorico ao afirmar que “A entrada das criangas de 6 anos no
Ensino Fundamental ndo vem significando o seu reconhecimento como infancia
junto com os de 7, 8, 9, 10 anos.” Nessa perspectiva, concordo com o autor, pois
apesar da BNCC (BRASIL, 2017) reconhecer a existéncia da infancia nos anos
iniciais e também apontar a necessidade de prosseguir com as experiéncias do
brincar, otimizadas na Educacdo Infantil, as criancas, atualmente, ainda s&o
identificadas como alunos, conforme ja discutido.

A partir destes apontamentos sobre a inser¢cdo das criancas de 6 anos no
Ensino Fundamental, acrescento a discussao questdes relacionadas aos tempos e
espacos das brincadeiras. Freitas (2015) e Machado (2013) apontam em seus
estudos que as criancas reivindicam mais tempos e espacos para as brincadeiras no
ambito escolar. Isso pode ser reflexo da alteracdo na legislacdo, aumentando o
Ensino Fundamental de 8 para 9 anos (BRASIL, 2006), bem como do acréscimo da
carga horéaria diaria escolar, de 4 para 5 horas (BRASIL, 2002). A partir dessa
mudanga as criangas entram mais cedo no Ensino Fundamental e as exigéncias
pedagolgicas para que ocorra 0 processo de alfabetizacdo e letramento se
intensificam. Consequentemente, ocorre a reducao dos tempos e espacos para as
brincadeiras na escola. Dessa forma, o direito de brincar das criancas parece nao

ser respeitado. Neste sentido, Alves (2009, p. 53) assinala:

Com a transigdo para o ensino fundamental, o0s momentos para a
vivéncia do ludico sdo cada vez menores. E fortalecida a dicotomia

anunciada no poema de Cecilia Meireles “Ou isto ou aquilo”: “ndo sei
se brinco, ndo sei se estudo [...] ndo consegui entender ainda qual é
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melhor [...]'.. A escola é lugar de estudar (0 que exige
responsabilidade e seriedade) e ndo de brincar (atividade
improdutiva, face a soberania do conhecimento racionalista).

Nesta perspectiva, retomo Arroyo (2013) que destaca que 0s primeiros anos
do Ensino Fundamental ndo sdo considerados como educac¢do da infancia. Além
disso, acrescenta que o0s tempos e espacos nas instituicdes escolares sao
organizados pelos adultos, com base nos parametros de idade ou conteudo.
Entendo que essa situacdo segue ao contrario do que preconizam os Estudos
Sociais da Infancia, pois a maneira como o sistema educacional trata as criangas e a
infancia parece convergir ao modelo desenvolvimentista'®, ao compreendé-las como
natural e universal. Para Arroyo (2013) essa problematica concernente a
descaracterizagcdo da infancia no Ensino Fundamental suscita estudos detalhados
sobre a infancia nas instituicdes escolares, a fim de reconhecerem as criangas como
sujeitos de direito. O autor defende que os professores deveriam ter acesso a esses
estudos desde a formacgao inicial, bem como na formacédo continuada, para se
tornarem defensores do direito a infancia. Além disso, questdes relacionadas a
educacdo do corpo também devem ser mais abordadas na formacdo dos
professores, uma vez que a corporalidade — manifestacbes corporais que
possibilitam as interacdes intra e intergeracional, e com o ambiente natural — é
inerente as acdes das criancas e importante para a compreensdao das culturas
infantis.

Completar esta lacuna também é preocupacdo de Sarmento (2005) quando
sinaliza a urgéncia de se pensar numa escola que dialogue com as necessidades
das criangas. Assim, € necessario que a escola se constitua um sistema educativo
gue possibilite as criangcas atuarem como atores sociais, pois elas ndo somente
aprendem um conteudo e obedecem regras e normas estabelecidas pela instituicao
escolar, mas também criam cultura e revelam sentidos e significados as suas agoes.

Outra situacdo que ocorre no ambiente escolar e que se relaciona as
brincadeiras corresponde a forma como elas vém sendo apresentadas as criancas.
Na maioria das vezes estdo atreladas ao castigo ou a recompensa. Caso as
criangas n&do tenham um bom comportamento durante a aula, por exemplo, ficam

sem recreio ou sem o0 momento da recreacdo. Penso que exista, nessa atitude, uma

>0 modelo desenvolvimentista “se baseia em fundamentos epistemologicos positivistas de
neutralidade da ciéncia. Tem como objetivo subsidiar o planejamento de aulas de Educagédo Fisica
para criangas de 4 a 14 anos” (FREIRE, 2016, p. 23).
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dificuldade de os professores se apropriarem do momento das brincadeiras sem que
esse sirva como ferramenta para se alcancar efeitos desejaveis e imediatos.

Este aspecto € abordado por Oliveira (2013), que indica que os professores
consideram que trabalhar com o 1° ano precisa ter uma agdo especifica. Mas,
apesar disso, as propostas pedagdgicas nao sdo diferenciadas para esse grupo de
criancas. O que se observa é que as atividades que envolvem brincadeiras sdo
escassas nos momentos da aula, até mesmo dos especialistas, por exemplo,
professores de Educacdo Fisica (OLIVEIRA, 2013). Nessa perspectiva, é
imprescindivel que os agentes envolvidos com a educacdo de criangcas tenham
amplo conhecimento dos documentos que norteiam a educacdo e se organizem
para planejar sua rotina pedagogica considerando as brincadeiras como parte
fundamental de sua acdo e ndo uma mera atividade recreativa que sirva de
ferramenta para o controle disciplinar das criancas.

Este cenario suscita a reflexdo quanto a posicao das brincadeiras na escola e
se as criancas tém liberdade de brincar nesse ambiente. De acordo com Oliveira
(2013), que realizou um estudo em duas escolas publicas de S&o Paulo, n&o
existem tempos, tampouco espacos para a pratica das brincadeiras das criancas na
escola. Além disso, essa acado esta sujeita as “condicdes que ao invés de as
favorecerem, somente restringem” (OLIVEIRA, 2013, p. 128). A autora acrescenta
também que as logicas de acdo no sistema educacional para o controle disciplinar
revelam que a escola néo é lugar de brincar. Logo, as brincadeiras sao vistas como
secundarias no ambito escolar.

A instituicdo escolar se mostra como um lugar importante para que as
criancas possam vivenciar o brincar. Todavia, 0s tempos e 0s espacos do brincar na
escola, sobretudo, no 1° ano do Ensino Fundamental, ainda geram controvérsias.
Enquanto alguns educadores pensam as brincadeiras como elemento central da
acdo pedagogica, outros, porém, as consideram como uma simples recreacdo ou
perda de tempo. Para estes ultimos, a énfase deve ser dada aos conteudos.
Também existem aqueles que consideram o brincar com objetivos pedagdgicos,
desconsiderando as diversas possibilidades que essa dimensao possa oferecer as
criancas. Sobre a presenca das brincadeiras na escola, Borba (2007) revela sua
importancia a medida que os educadores entendam que brincar € tdo primordial
guanto estudar e que por isso as brincadeiras deveriam estar mais presentes. Afinal,

as brincadeiras sdo manifestacdes culturais infantis e € por meio delas que as
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criancas expressam suas emocgOes, sentimentos e interagem com o mundo.
Portanto, faz-se necessario criar tempos e espacos para que as criangcas possam
vivenciar as culturas infantis na escola (TONIETTO; GARANHANI, 2017).

Assim, nesta pesquisa busco possibilitar as criancas expressarem suas
perspectivas. Isso pode contribuir para que exergam seu papel como atores sociais
e autdbnomos. Entretanto, estudar as brincadeiras sob o ponto de vista das criancas
envolve uma compreensdo que excede as dimensdes sociais e culturais, ou seja,
envolve também sentimentos e emocdes

Nesta secao discuti o valor e o lugar das brincadeiras na escola a partir dos
documentos oficiais que regem a educacdo basica no pais, como as DCN’s e a
BNCC. Outro aspecto destacado considerando a mudanca na legislacdo brasileira
foi a insercdo das criancas de seis anos no Ensino Fundamental. ApGs essas
reflexdes, apresentarei o conceito de educacdo do corpo e as interfaces com as

brincadeiras na escola.

2.4 Educacéo do corpo e brincadeiras

O corpo nas culturas escolares perpassa pelo entendimento da corporalidade
na formacdo humana. De acordo com Oliveira (2006), até o final do século XVIII o
corpo infantil encontrava-se a margem do processo educativo. Durante o século XIX,
até inicio do século XX, torna-se reconhecido pela sociedade, sobretudo pelo
advento do esporte e pelo avanco das teorias higienistas e eugénicas (OLIVEIRA,
2006). Nesse periodo as preocupacgfes a respeito do corpo percorrem em torno de
problemas de ordem fisica e moral da sociedade (SOARES, 2003). As instituicdes
escolares, por seu turno, enfrentavam o desafio de atender as demandas da
sociedade moderna, que exigia um corpo civilizado, saudavel, preparado para
enfrentar os desafios do mundo moderno industrial.

Os estudos antropoldgicos sobre as construgdes historicas e culturais da
dimensdo do corpo e da corporalidade apresentam uma visdo dicotomizada e
cartesiana do corpo na Modernidade — corpo e mente, e corpo e espirito. Maluf
(2001) indica que na perspectiva ontolégica esta dicotomia remete ao corpo objeto e
produz um reducionismo, se limitando & descricdo de fenbmenos e experiéncias
sociais recentes. Nas culturas contemporaneas, o corpo € pensado como sujeito da

cultura e ndo como “mero objeto da agao social e simbdlica” (MALUF, 2001, p. 96).
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Todavia, 0 autor ressalta que ha a existéncia do corpo como dado biolégico, mas na
Antroplogia ele é pensado como construcdo social e cultural, a medida que traz a
dimensédo corporificada da experiéncia. Essas premissas apontam para o fato de
gue o corpo nao € somente objeto de cultura, mas um agente social, um produtor de
sentido. Nessa direcdo, apresento a concepgao de educacao do corpo e a relagao
com as brincadeiras no contexto escolar.

Geralmente, as criancas parecem vivenciar de forma prazerosa e com
seriedade as suas brincadeiras. Elas constroem um cenario imaginario, criando e
representando personagens e aventuras. Nessa conjuntura, fazem de seu corpo um
brinquedo, com o qual exploram a realidade. Durante seu desenvolvimento, elas
comunicam-se e vivenciam relacbes e experiéncias por meio do corpo. As
expressdes, as emocdes e 0 toque sdo exemplos de formas de comunicagcao
evidenciadas pela linguagem corporal, que possibilitam as criancas interagir e
descobrir as facetas do mundo ao seu redor. Desse modo, € possivel compreender
0 corpo como parte da dinamica pedagodgica, em que regras, praticas e
comportamentos sao provenientes de um contexto social onde as criancas estao
firmadas. Nessa direcao, saliento que a no¢ao de educacédo do corpo € tratada nesta
pesquisa como a relagéao entre o corpo e a educacgéo (SOARES, 2014).

Ao observar os elementos que permeiam as brincadeiras, € significativo
compreender 0s tempos, 0S espacos e as praticas pedagogicas destinadas ao
corpo, bem como abandonar nossos (pre)conceitos para entender essa relacao que
transcende a escola. Nessa direcdo, Gomez (2005), ao abordar sobre corpo,
escolarizacdo e intervencdo pedagogica, ressalta que a corporeidade entendida
como manifestacdo corporal ndo é apenas biolégica, € uma construcdo historica,
social e cultural. Assim sendo, as praticas corporais permitem aproximar o social e o
corporal (SILVA et al., 2016). Para reforcar essa compreensédo, destaco Wiggers
(2012, p. 304) que afirma: “O corpo seria um campo privilegiado de evidéncias de
tracos sociais, cuja analise possibilitaria ao pesquisador compreender os fenbmenos
sociais contemporaneos.” Entendo que as logicas de agdo social nas instituicbes
escolares podem incidir diretamente sobre a maneira como as criangas se
expressam corporalmente. Por exemplo, a organizacdo da rotina pedagogica, a
disposicédo espacial e temporal e a imposicdo de regras e valores, muitas vezes
rigidos e provenientes de tragos sociais construidos historicamente podem

influenciar o comportamento das criancas.
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O corpo também evidencia marcas socioculturais, ao expor o comportamento
de uma sociedade, por meio dos modos de agir e da interagdo entre os individuos.
Essas marcas sdo provenientes da construcdo social da realidade que, conforme
Berger e Luckmann (2017), € elaborada socialmente e deve ser analisada com base
no processo em que o fato acontece, considerando contextos sociais especificos. A
situacdo que ocorre circunscreve padrdes de atitudes e acdes de um grupo. Assim,
a sociedade espera determinados comportamentos provenientes dos corpos infantis,
como um corpo disciplinado que, de certo modo, pode intervir nas conduta das
criancas, bem como na forma como elas se relacionam com o corpo. O corpo
escolarizado assume, entdo, papéis sociais e estabelece relacdes de poder que, por
sua vez, podem se refletir nas brincadeiras.

A educacéao do corpo foi problematizada por Buss-Siméao (2012), que aponta
gue o movimento das criancas na escola é limitado, especialmente na sala de aula,
por ser considerado o espaco da cognicdo. Oliveira (2013) e Machado (2013)
inferem que a organizacdo e a sistematizacdo dos tempos e espacos na escola se
refletem na relacdo corpo-educacdo. Nessa direcdo, entendo como primordial que
0S agentes que atuam em instituices escolares, bem como 0s responsaveis pelas
politicas educacionais reconhe¢cam a urgéncia de voltar suas a¢fes para questdes
concernentes a educacdo do corpo. Tocantins (2012, p.108) corrobora esse debate

ao afirmar que:

Apesar de os professores demonstrarem ter consciéncia do corpo
tradicionalmente ser tratado como “objeto”— controlado, disciplinado —
na escola, a maioria também demonstrou, o desejo de contemplar a
educacdo do corpo de forma contextualizada em suas praticas
educativas, independente da area de formacgéo ou atuagao.

Esta assertiva sublinha o entendimento da necessidade de tratar esta
tematica nos cursos de formacéo de professores. Silva (2015), que analisou como a
dimensdo corporal esta presente nos curriculos dos cursos de Pedagogia das
universidades federais do Brasil, revelou que, das 47 universidades pesquisadas, 18
apresentam a dimensao corporal em seus curriculos. Isso representa que na maioria
das universidades do Brasil, nos cursos de formacdo inicial de professores que irdo
atuar com criancas dos anos iniciais, ha poucas discussfes quanto aos aspectos

relacionadas ao corpo. A autora evidencia ainda que este tema apresenta-se apenas
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na Educagédo Infantil, portanto parece inexistir na formagéo especifica para o Ensino
Fundamental anos iniciais.

No campo da Educacado Fisica esta questdo também foi discutida por Vaz
(2002). O autor aponta que na formacao inicial dos professores de Educacéo Fisica
o tema infancia se faz presente, porém a forma como é desenvolvido parece ndo
trazer conhecimentos advindos dos estudos da cultura. A énfase, portanto, esta na
crianca enquanto ser biologico. Vaz (2002) sublinha que a formacéo diferenciada
nos cursos de Pedagogia e Educacao Fisica relacionada ao corpo-infancia produz
situacbes de conflito nas escolas quando pedagogos e professores de Educacao
Fisica trabalham juntos. Afinal, qual o papel de ambos quando se refere a educacéao
do corpo? Acredito que se faz necessario discutir essas divergéncias no ambito da
formacao inicial e continuada dos professores de Educacdo Fisica e pedagogos,
uma vez que ambos estdo envolvidos com a educacdo das criangcas e atuam
fundamentados nos documentos que regem as instituicbes educacionais.

Ainda sobre a relacdo entre a formacdo de professores, corpo e escola,
apresento Ludorf (2009) que investigou como tematicas relacionadas ao corpo na
contemporaneidade sédo abordadas na formacéao inicial de professores de Educacéao
Fisica. Os resultados apontaram que assuntos voltados a “estética corporal” sdo
discutidos com base em diferentes perspectivas. A autora concluiu que os elementos
alusivos a dimensdo corporal devem estar mais presentes na formacédo de
professores, uma vez que sao concernentes a pratica pedagdgica. Nessa direcéo,
Richter e Fernandez (2010) expdem o “lugar” da Educacgao Fisica e da educagao do
corpo na formacao das criangas. Os autores elucidam que os professores buscam a
delimitacdo de um espaco adequado as aulas, visando a ndo dispersdo e a
seguranca. Acrescentam que na rotina institucional as praticas corporais e 0s
cuidados com o corpo séo centrais, mas também ocorrem momentos marcados pelo
disciplinamento dos corpos.

Estas inferéncias se configuram como incitantes da pesquisa, uma vez que
representam resultados expressivos no tocante as discussfes quanto ao papel da
educacdo do corpo na escola. Contudo, simultaneamente precisam ser
compreendidas com base numa perspectiva sociocultural e ndo apenas voltada ao
disciplinamento e cuidados com o corpo, pois as criangas interagem entre si e com o
mundo ao redor. Além disto, € necessario pensar a educacao do corpo sob o ponto

de vista das culturas infantis, especialmente das brincadeiras. Assim, interpelar a
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relacdo entre criangas, infancia, brincadeiras, corpo e educacédo € uma urgéncia que
ndo se deve postergar.

Nesta perspectiva, saliento as DCN’s para Educacao Basica (BRASIL, 2013,
p. 167) que destaca a dimens&o corporal, bem como a emocional-afetiva, como
aspecto que historicamente “ndo tem merecido atencdo necessaria’. Esse
documento acrescenta ainda que esse aspecto € visto, em geral, como atributo da
Educacéao Fisica Escolar e que (BRASIL, 2013, p. 167):

[...] raramente se tém disseminadas compreensdes mais
abrangentes que nos permitam entender que o0 crescimento
intelectual e afetivo ndo se realizam sem um corpo, e que, enquanto
uma das dimensdes do humano, tem sua concepcdo demarcada
historico-culturalmente.

Destarte, é substancial considerar as questdes de educacdo do corpo na
formacéo dos professores, uma vez que a relacdo entre o corpo e a educacao esta
correlacionada ao contexto sociocultural em que vivem as criangas. Desse modo, ao
discorrer que o corpo esté inscrito na cultura, € legitimo refletir sobre o corpo e suas
representacdes como instrumentos de acdo de poder. Soares (2013), ao abordar a
respeito da manifestacdo de poder sobre o corpo e os gestos, destaca que nesse
processo ocorre a instituicAo de uma pratica social — cultura — que se pretende
alcangar. Assim, a cultura, refletida nos comportamentos, valores e normas da
sociedade, manifesta significados conferidos a partir do corpo. Nesse movimento se
estabelece a educacéo do corpo e o controle de gestos, pois como assinala Daolio
(1995, p. 25) “O corpo é uma sintese da cultura, porque expressa elementos
especificos da sociedade da qual faz parte.” Desse modo, é possivel pensar que a
relacdo corpo-cultura e corpo-educacao estdo concernentes ao que € desejado pela
sociedade, em busca de assegurar um controle individual e social, bem como
transmitir tracos culturais.

Neste sentido, a pratica pedagdgica que envolve a educag¢do do corpo e as
brincadeiras em uma perspectiva social pode possibilitar experiéncias as criangas
interpostas pelas relacdes sociais, além de associar vivéncias e saberes das
criangcas com o conhecimento histérico, de forma a contribuir para formacéo de sua
identidade sociocultural. Ademais, a acao pedagdgica pode oportunizar experiéncias
gue lhes permitem compreender o mundo do seu modo, por meio do sentido,

evidenciado na expresséao corporal e verbal e na relacdo com o préoprio corpo. Nessa
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l6gica, cabe refletir sobre o corpo na escola, se é tratado como um corpo que atenda
aos paradigmas socioculturais ou se é educado de modo subjetivo, isto €,
considerando a individualidade.

O corpo esta presente na escola em toda préatica pedagogica, como: na sala
de aula, na organizacdo da fila, no recreio, na recreacdo e no momento do lanche.
Isto pressupde que o trabalho com e no corpo sustenta as demais aprendizagens
(MILSTEIN; MENDES, 2010). Conforme os autores que analisam processos de
corporizacdo’® da ordem escolar nas criancas que iniciam o Ensino Fundamental, a
acdo pedagdgica que envolve o corpo é evidenciada com base em uma perspectiva
que considere a producao social dos sujeitos por meio da “[...] inscricdo da cultura
institucional no corpo da crianga, sob a forma de “ordem escolar’” (MILSTEIN;
MENDES, 2010, p. 25). Nesse sentido, para compreender a educacdo do corpo é
importante pensar o corpo como produto da sociedade e da histéria, uma vez que
este reage e expressa os padrfes de comportamento — crengas, normas, regras —
presentes nas relacdes sociais e nas culturas.

A escola é considerada por Sarmento (2005) como o alicerce da socializacao
das criancas. Todavia, o autor destaca que para garantir seus direitos nas diversas
instdncias como a social e a politica é fundamental que o curriculo apresente de
forma objetiva a correlacdo criancas-brincadeiras-corpo. A necessidade de firmar o
elo entre estes termos nos documentos que direcionam a acao pedagodgica conduz a
pensar numa politica educacional que reflita o direito de brincar'’ das criancas,
estabelecido na Constituicdo Federal, artigo 227 (BRASIL, 1988), bem como no
Estatuto da Crianca e do Adolescente, artigos 4° e 16°, inciso IV (BRASIL, 1990).
Assim, pode ser possivel atendé-las considerando-as como atores sociais e parte de
uma categoria social — infancia. Contudo, para que estes direitos sejam
consolidados na escola é necessario, sobretudo, que as praticas pedagdgicas e a
acdo politica da instituicdo educacional sejam organizadas de forma a reconhecer as
criancas como parte da sociedade, dando-lhes a oportunidade de serem escutadas.

Ainda acerca da questdo do direito de brincar das criancas, Pimentel (2014)

afirma ser possivel que a escola venha a se organizar de forma a oferecer tempos e

' O corpo expressa a percepcéo da realidade e atribui significados as suas praticas em um processo
de construcdo (MILSTEIN; MENDES, 2010).

" Le-se como direto ao lazer, conforme disposto na Constituicdo Federal. Neste estudo, lazer é
entendido como “elemento pedagdgico de significacao” [...] “espago da vivéncia cultural, momento de
expressao da vitalidade e da sensibilidade dos homens” (MARCELLINO, 2007, p. 11-12).
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espacos adequados para atender aos anseios das criangas. Entretanto, a autora
ressalta que para alcancar esse intento € basilar garantir os “direitos da crianga” de
ser respeitada e escutada, garantindo assim sua participacdo no processo formativo.
Nessa perspectiva, retomo as questfes relacionadas a inser¢cdo das criancas da
Educacao Infantil para o Ensino Fundamental. Amaral (2008) investigou uma turma
de 1° ano do Ensino Fundamental, com base na Sociologia da Infancia, que
compreende as criancas como capazes de posicionar-se frente as experiéncias
vividas em seu cotidiano. O autor buscou compreender o que é ser crianca e viver a
infancia na escola, a partir da analise das estratégias que as criancas constroem
entre elas e com os adultos, para apropriacdo dos processos educativos na fase de
insercdo no 1° ano. Vale salientar que as proprias criancas apontaram que o 1° ano
tem obrigagbes exageradas e que na Educacgéo Infantil o tempo era distribuido de
forma melhor.

A partir de Amaral (2008), compreendo que as criangcas criam ferramentas
para brincar nos tempos e espacos que muitas vezes |Ihes sao proibidos. O autor
salientou a importancia do didlogo com as criangcas para que se construa um
paradigma de educacéo coerente com as peculiaridades das criancas e da infancia.
Além disso, no Ensino Fundamental, sobretudo no 1° ano, o planejamento
pedagogico deve ser pensado com énfase na relacdo do corpo com a escola. Nesta
perspectiva, Vieira (2016) acrescenta que a elaboracédo de propostas pedagdgicas
gue atinjam este propoésito requer do professor conhecimento e clareza dos
contetidos e objetivos de sua acdo; em particular, quando se considera o corpo em
movimento.

Diante desta ideia € um desafio assumir esse embate, pois a triade - criancas,
brincadeiras e corpo representa uma alegoria oposta entre as préaticas e discursos
modernos da educagdo da infancia (FARENZENA; PEREIRA, 2014). Isso se
evidencia no campo da politica e na sistematizacéo escolar. Sobre a representagao
do corpo no ambito das instituicbes educacionais, Farenzena e Pereira, (2014, p. 5)

afirmam:

[...] ha que se destinar um olhar critico ao dualismo conceitual e
epistemoldgico, sobre o qual a sociedade também se estrutura que
faz do cotidiano na escola uma histéria de restricdo e de
confinamento — ndo problematizados.
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Com esta assertiva, entendo a educacdo do corpo das criangas como uma
tematica importante a ser discutida no ambito escolar, especialmente quando se
trata das culturas infantis, pois o corpo das criancas pode revelar a cultura de um
grupo e a acao social de uma instituicdo. Portanto, faz-se necessario pensar no
corpo “vivo” que se movimenta e expressa sentidos e significados em suas agoes.
No campo da Educacéao Fisica, Daolio (2010) trata a dimensé&o corporal como uma
totalidade que envolve elementos biolégico, psiquico, cultural e social. Também
Moreira, Chaves e Simdes (2017) destacam que no ensino da Educacdo Fisica o
trabalho com o corpo deve ser compreendido em seu contexto sécio-histérico e
biolégico. Concordo com esses autores, pois entendo a Educacdo Fisica,
especialmente a escolar, como uma disciplina que versa com o principio da
alteridade (GOUVEA, 2011). Isso significa que € fundamental se colocar no lugar do
outro para poder compreendé-lo e considerar ndo apenas as diferencas fisicas, mas
também as sociais e as culturais das criancas.

Estas premissas podem ser compreendidas com Mauss (1974), que propde a
teoria de fato social total, ou seja, o objeto é considerado como um fenbmeno ao
mesmo tempo bioldgico, psicolégico e sociologico. Esse pensar antropoldgico
desencadeia reflexdes acerca do fazer pedagdgico dos professores de Educacdo
Fisica e dos pedagogos, quando se trata das relacbes entre corpo, educacao e
cultura: como trabalhar esta relacdo tendo em vista o dinamismo de globalizacéo
pelo qual passamos? Existe uma inexoravel mudanca e imposi¢cdo de valores da
sociedade em que vivemos, sobre os adultos e, principalmente, sobre as criancgas.
Tais consideracfes sdo importantes para serem analisadas por parte dos
pesquisadores e profissionais que lidam com criangcas, uma vez que as
transformacdes ocorridas no contexto social influenciam a elaboragdo das culturas
infantis. Vale destacar que, nesta pesquisa, o conceito de cultura, como ja exposto,
€ entendido como sistema simbdlico elaborado por atores sociais para dar sentido
as experiéncias (COHN, 2005).

Para Soares (2013), existe um controle sobre o corpo das criangas na escola,
consolidado nas praticas sociais. Por outro lado, Le Breton (2006) assinala que a
condicao corporal € influenciada por fatos sociais e culturais e indica que agbes da
vida cotidiana abrangem a mediacdo do corpo. Portanto, essa problemética, bem
como a discussdo sobre corpo e infancia, deve ser considerada no processo

pedagogico e debatida nos cursos de formacéao inicial de professores que atuam
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com criancgas, conforme ja discutido. Ao discorrer sobre a dimensédo corporal como
um fato social total, o propdsito ndo € se apropriar do conceito de forma linear. Ao
contrario, o interesse desta pesquisa € analisar a educacdo do corpo numa
perspectiva sociolégica do corpo, considerando-o uma via de comunicagdo que
permite a participagcéo social das criangas por meio das brincadeiras, que oportuniza
a interacdo e a producéao de culturas. Deste modo, considero como eixo principal as
criancas enquanto atores sociais em seu processo educativo.

No entanto, diversas pesquisas discutem a educacgao do corpo fundada numa
perspectiva do disciplinamento dos corpos. Esse fato pode ser motivado pelo
cendrio de controle sobre o corpo das criancas na escola, circunscrita por uma
cultura formada historicamente. Nas aulas de Educacédo Fisica esta conjuntura
também é evidenciada. Barcelos, Santos e Ferreira Neto (2015) revelaram, em sua
pesquisa, que a acdo pedagogica da Educacgdo Fisica é sinalizada pelas filas, além
de outras préticas disciplinares que se fazem presentes nas escolas brasileiras.
Chamo atencédo para o resultado deste estudo por considerar a Educacéo Fisica
uma disciplina cujo objeto central é o corpo. Portanto € relevante que os professores
despertem para os aspectos que envolvem a educacdo do corpo das criangas.
Todavia, compreendo que essa situagdo apontada pelos autores origina-se de um
paradigma que considera a infancia como um periodo de preparacdo para a vida
adulta, e as criancas como miniadultos ou um vir a ser.

Durante as brincadeiras as criangas se relacionam com seu corpo, e é por
meio dele que elas estabelecem significagcbes e se comunicam. Cabe salientar que
ao abordar os aspectos da educacdo do corpo que permeiam as brincadeiras, a
énfase esta na relacdo entre o corpo e a educacdo e como a escola se organiza
para atender as necessidades das criancas e as especificidades da infancia.
Entendo que a forma como o corpo € tratado no ambito escolar pode refletir
diretamente sobre as atitudes das criangas. Nessa dire¢éo, saliento a afirmacgao de
Prange e Bragagnolo (2012, p. 253): “A brincadeira € uma das maneiras de
manifestacdo das singularidades expressas na contemporaneidade, especialmente
das criangas”. De tal modo, entendo que € por meio das brincadeiras que as
criangcas comunicam 0 que sentem e expressam 0 seu entendimento de mundo,
além de gerarem “novas” interpretacdes a realidade que as cerca. Nessa
perspectiva, de acordo com James e James (2004), considero que as criangas Sao

simultaneamente produtos e atores dos processos sociais; e as brincadeiras,
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enquanto praticas sociais das criangas, se tornam um sistema de significacdes e um
canal de producéo e reproducdo de significados dentro de uma cultura. Apés estas
consideracgdes tedricas, sigo indicando as estratégias metodologicas para o alcance

do propdsito da pesquisa.
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3 COMO VAI SER A BRINCADEIRA?

m f B>
( 2
) /] 2 z
S\
4 ? \\
= £ o

BOLO
“Coloquei esse nome porque
eu gosto muito bolo. Essa
brincadeira é o pula-pula.
Me da um frio na barriga. Eu
sinto felicidade. D& mais
tempo de brincadeira. Feliz, ® R .

muito feliz. Me sinto alegre : ﬁk%m

quando os amigos estdo
COMIGO.”

Nesta etapa, descrevo os principios tedrico-metodolégicos das pesquisas com
criangas; o0 percurso metodolégico a partir da apresentagcdo do processo da
investigacdo — como se desencadeou a pesquisa desde a entrada no campo; e 0s
procedimentos para a producdo dos dados. O proposito é esclarecer o0s
fundamentos que tecem o caminho da pesquisa. Logo, a principio indico James e
Prout (1997), referéncias no campo da infancia até os dias atuais. Os autores
afirmam que ao estudar as criangas e suas culturas deve-se pensa-las em sua
perspectiva e ndo conforme o ponto de vista do adulto. Nessa direcdo, considero
importante situar a posi¢cdo social das criancas no ambito desta pesquisa, apoiada

na discussado quanto as diferencas das investigacdes sobre e com criangas.

3.1 Pesquisacom criangas

Conforme Souza e Castro (2008), na pesquisa sobre criancas, elas sao
vistas como objeto a ser interpretado. Isso significa que as criangcas sao passivas e
ndo ha interacdo com o adulto no contexto da pesquisa. Entretanto, ao realizarmos
investigacdo com criancas, elas tornam-se sujeitos e coparticipes no processo da
construcdo do conhecimento. Graue e Walsh (2003, p. 17), em argumento acerca da
pesquisa sobre criangas, afirmam que “pouca ou nenhuma atencéo é prestada aos
contextos em que as criangas se movem”. Os autores ressaltam a auséncia de
interesse e analise das experiéncias vividas pelas criangas. Assim, fica firmado o

empenho em desenvolver pesquisa com criangas.



57

Outrossim, para ampliarmos nossa compreensdo a respeito das criancas €
essencial considerarmos o0 contexto — espaco e tempo cultural e historicamente
situado (GRAUE; WALSH, 2003). De acordo com os autores, essas dimensdes
representam o recreio, a escola, o quintal ou a ocupagcao de tempos livres. Dessa
maneira, desenvolvo esta pesquisa com criangas em seu cotidiano escolar,
considerando-as como construtoras de suas préprias vidas e como agentes que
podem influenciar, por meio de sua capacidade relativamente autbnoma, criativa e
critica, os adultos ao seu redor e a sociedade onde estéo inseridas. Fundada nos
estudos sociais da infancia (Sociologia, Antropologia e Histéria) compreendo que o
objetivo da pesquisa com criangas € investigar as experiéncias sociais e culturais
entre seus pares, adultos e o ambiente em que vivem. Essa percepcdo vem
afirmando a condicdo das criancas em participar, produzir e decidir sobre assuntos
do seu interesse, revelando sua cultura.

No campo da Educacdo Fisica, a pesquisa com criancas € abordada por
Buss-Siméao e Silva (2008). As autoras sinalizam a necessidade de uma abordagem
multidisciplinar para que, efetivamente, as criangcas sejam participantes da e na
pesquisa. Outro aspecto destacado € que nesse campo devem ser consideradas as
diversas linguagens das criangas: corporal, verbal, gestual, entre outras. Exige-se,
portanto, uma dimenséao subjetiva quando se trata da Educacéo Fisica. Ha diversos
autores que se dedicam a desenvolver pesquisas empregando metodos a partir de
diferentes formas de expressdo das criancas. Como exemplo, destaco o0s
pesquisadores do grupo Imagem*® que, em suas pesquisas com criancas, utilizaram
como instrumentos: desenhos, histéria em quadrinhos, conversas com criancas,
biscuit'®, além de metodologias visuais — fotografias e filmagens. Porém, entendo
gue ainda temos muito a percorrer, pois € um desafio criar estratégias que
possibilitem a interpretacdo das diferentes linguagens infantis, especialmente a
corporal. Nessa perspectiva, cabe salientar a afirmacdo de Buss-Simédo e Silva
(2008, p. 410):

18 Grupo de pesquisa da Faculdade de Educacado Fisica-UnB que investiga temas relacionados ao
“Corpo, Infancia e Educagéo”, coordenado pela Profa. Dra. Ingrid Dittrich Wiggers.

9 O Biscuit ou porcelana fria é uma massa para modelar que pode ser utilizada para produzir
diversos objetos. (Disponivel em: http://pt.wikipedia.org/wiki/Biscuit. Acesso em: 14 jan. 2018). Foi
utilizada na pesquisa de Machado (2013) para [...] apontar as percepcbes da imagem corporal
construidas pela crianga e os sentidos conferidos ao corpo em sua relagdo com a escola.”
(MACHADO, 2013, p. 79).


http://pt.wikipedia.org/wiki/Biscuit.%20Acesso%20em:%2014%20jan.%202018
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Assumir que a crianca € corporificada no movimento expressivo —
sua linguagem, seu modo de ser — nos leva ao encontro delas
préprias, exatamente o que sugerem 0s campos da sociologia da
infancia, da antropologia da crianga e da fenomenologia. Assim, o
gue se espera € que abandonemos nossas concepgdes puramente
adultocentradas a respeito das criancas e passemos a dialogar com
elas nas pesquisas e ndo apenas sobre elas, de tal sorte que, se
quisermos inclui-las, h4 de ser também através de caracteristicas
marcantes do fazer delas, como brincar, jogar, enfim, se movimentar,
0 que, por sua vez, sdo caracteristicas marcantes das preocupacdes
tedricas e praticas no campo da educacao fisica.

Isto sugere que as criangas possuem modos peculiares de ser e estar no
mundo, que pertencem ao universo infantil. Ainda, apresentam qualidade de
agentes, ou seja, sdo capazes de criar e expor suas ideias. Entdo, € pertinente que
0 pesquisador, ao investigar as criangcas em seu espago, pondere suas proprias
concepcOes a respeito delas. Destarte, assinalo que este estudo foi realizado num
contexto social onde as criangcas estdo agregadas cotidianamente, a escola. Cabe
destacar que as producbes cientificas envolvendo criancas nas instituicbes
escolares ndo sao recentes, mas a énfase era dada as producbes sobre criancas e
nao com criancas (SPINELLI, 2012). Atualmente, as pesquisas enfrentam o desafio
de produzir o conhecimento considerando as criangas como intérpretes de sua
propria existéncia. E possivel que esses trabalhos possam nos ajudar a conhecer
em detalhes as formas de expresséo das criancas, especialmente na esfera escolar.

No paradigma destas pesquisas, o foco principal € o que acontece na relacao
entre 0s pares, por se tratar de investigacdes no campo das Ciéncias Sociais e
Humanas (FARIA; DEMARTINI; PRADO, 2005). No Brasil, diversos autores desses
diferentes campos, como: Carvalho e Miuller (2010); Oliveira (2010); Buss-Simao
(2012); Arenhart (2012); Friedmann (2013); Gobbi e Pinazza (2014); Muller, Freitas e
Wiggers (2015) produzem pesquisas a partir dessa concepgdo, tendo em vista a
construcdo de metodologias que permitam compreender as criangas como atores
sociais e porta-vozes de suas respectivas experiéncias. Na mesma direcdo, no
contexto internacional destaco: James e Prout (1997); Graue e Walsh (2003);
Corsaro (2005); Gaitan (2006) Sarmento (2008) e Ferreira (2002, 2008).

Apesar do avancgo na pesquisa com criangas, Delgado e Miiller (2005, p. 164)
destacam que “encontramos lacunas na producg&o brasileira sobre metodologias
investigativas das criangas e suas culturas”, cuja ideia central esta nas vozes e

acOes das criancas. Para as autoras, estes “vazios” estdo relacionados a auséncia
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das vozes das criangas. Nesse sentido, penso que h& necessidade de se elaborar
novas estratégias para desenvolver pesquisa com criancas baseada na orientacao
etnografica voltada as infancias e as culturas infantis. A partir deste entendimento,
destaco Pinto (1997) e Sarmento (2008) que apontam a pesquisa etnografica como
um caminho para se pensar as criangas como atores sociais capazes de interpretar
e proporcionar novo sentido as suas relacdes com o mundo. Assim, os estudos
etnograficos com criancas buscam, entre outros aspectos, analisar como elas
interpretam suas experiéncias ou estruturam o mundo no qual vivem, além de
contribuir para uma participacdo mais efetiva na producdo dos dados. Corsaro
(2005) corrobora com este pressuposto, ao afirmar que a etnografia € o método mais
usado entre os antropologos para se estudar as culturas. O autor ressalta que, nela,
0s pesquisadores inserem-se e participam do cotidiano dos sujeitos — criangas — que
pesquisam.

De acordo com Pinto (1997), para investigar os mundos sociais das criancas,
bem como ampliar a compreensdo e a construcdo de alternativas teorico-
metodoldgicas das pesquisas com criancas, € necessario caracterizar 0 universo
infantil como provido de uma relativa autonomia, e interpreta-lo a partir de seu ponto
de vista e de seus contextos sociais especificos. Além disto, é fundamental
considerar as relacfes mais amplas que permeiam as interacdes entre as criancas e
os adultos, e ainda, o lugar social das criancas e do pesquisador. Nessa direcéo, é
possivel afirmar que as criancas atribuem significados ao mundo que as rodeia e
nao simplesmente se adaptam as regras e culturas do mundo adulto (SARMENTO,
2003).

Portanto, quando me refiro as pesquisas com criancas, busco entender a
socializagdo como processo em que as criangas entram em contato com a realidade
de forma ativa e critica, interpretando a realidade conforme a cultura do grupo em
gue estao inseridas. Sarmento e Pinto (1997) discutem o processo de socializagéo
das criancas com os adultos e seus pares e ressaltam a capacidade simbdlica das
criancas que a partir de suas interpretacdes peculiares evidenciam suas proprias
culturas. Assim, nesse movimento, as criancas recebem influéncia das culturas do
adulto, e apesar de produzirem culturas, apresentam uma autonomia considerada
relativa, pois a maneira como elas reagem em suas acoes e interpretam a realidade
€ produto da interagcdo com o adulto, com seus pares e com as culturas onde estao

inseridas, como a escolar.
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Sobre a autonomia nas ou das criancas, retomo Montandon e Longchamp
(2007) que, ao analisarem as experiéncias especificas que as criancas tém de
autonomia, relatam que existem diversos tipos de entendimento e acdo a essa
guestdo. Na instituicdo escolar, por exemplo, onde se pretende levar as criangas a
autonomia, elas ficam constantemente expostas a atitudes e julgamentos que
desconsideram sua capacidade de autocontrole ou de tomar decisGes. Apesar de
essa concepgado estar presente nos programas escolares, e dos pais e professores
reconhecerem sua importancia para o desenvolvimento das criangas, alguns deles
parecem ndo conhecer essa no¢cao (MONTANDON; LONGCHAMP, 2007).

Outro ponto importante que vem sendo discutido, especialmente no campo da
Antropologia, € a adocdo das expressdes: dar voz, ouvir e escutar as criangas.
Buss-Siméo (2012, p. 43) compreende que “o termo ‘dar voz as criangas’, além de
levar ao equivoco de se entender que as criangas nao teriam voz passou a ser um
cliché nos estudos sobre criangas e infancia.” Sobre esta problematica, James
(2007) aponta que esse termo representa uma ameaca para o futuro das pesquisas
sobre infancia, pois esconde questdes conceituais e epistemoldgicas, tais como a
autenticidade e a representacao e participacdo das criangas nas pesquisas. Nesse
sentido, embora as criangas sejam consideradas atores sociais, capazes de
comunicar suas experiéncias, sera que essa expressao indica de fato que elas estao
sendo escutadas e respeitadas como sujeitos epistémicos, dotados de saber? Ou
serd que as interpretacdes das criancas, apresentadas pelos investigadores nas
pesquisas sdo reflexos do modo de pensar e das experiéncias dos adultos?

No contexto brasileiro, Carvalho e Nunes (2007, p. 22) contribuem com esse
debate ao declararem que ‘[...] “dar voz” nao se trata apenas de deixar as criancas
falarem ou expressarem seus pontos de vista e, sim, de explorar a contribuicdo
unica que as suas perspectivas providenciam.” As autoras apontam ainda que “[...]
dar “voz” implica a inclusdo das criangas como ativos colaboradores no processo da
pesquisa, mais como sujeitos participantes do que como objetos de estudo de
adultos.” (CARVALHO; NUNES, 2007, p. 22). Friedmann (2013) utiliza este termo
em suas pesquisas na Antropologia e defende a importdncia de “dar voz as
criangas”, pois compreende que as criangas: “[...] estdo permanentemente falando,
dizendo, expressando, por inUmeros meios, seus sentimentos, percepgoes,
emocOes, momentos, pensamentos, mesmo sem consciéncia de fazé-lo”

(FRIEDMANN, 2013, p. 31). Assim, nesta pesquisa as criangas Sao vistas como
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participes para compreensdo das representacdes sociais que buscamos no
processo da investigacdo, pois entendo que elas expressam suas experiéncias por
meio de diferentes linguagens.

A respeito dos termos ouvir e escutar, existe uma diferenca. Roberts (2005)
ressalta que ao ouvir as criangas, ndo estamos atentos ao significado de sua fala; ou
seja, entendemos o que elas dizem, mas ndo compreendemos. No entanto, quando
nos referimos ao termo escutar, significa que além de ouvir estamos interpretando
as vozes das criancas. Adicionalmente a essa expressdo, a autora assinala o termo
agir. Roberts (2005, p. 258) declara que “[...] ouvir e escutar as criangas e agir sobre
0 que as criancas dizem sao trés actividades muito diferentes, apesar de serem
freqientemente suprimidas como se nao fossem”. Com este entendimento, faz-se
necessario ouvir e escutar as criancas, bem como nos distanciarmos de nossos
saberes consolidados pela cultura, a fim de agir sobre o que as criangas revelam
para compreendermos de fato suas necessidades. Além disso, de acordo com
Roberts (2005, p. 247) “[...] escutar as criangas € algo central para reconhecer e
respeitar o seu valor como seres humanos.”

Outra expressao utilizada na pesquisa com criangcas € o0 termo auscultar.
Rocha (2008) assinala que essa palavra indica a compreensdo da comunicacgao feita
pelo interlocutor e envolve a percepcdo e a compreensdo, acompanhada de uma
interpretacdo. Desse modo, deve-se ter uma atencdo especial quanto a utilizacéo
dessas expressdes na pesquisa com criangas. Por exemplo, quando se fala em “dar
voz as criangas” ndo significa que elas irdo se expressar apenas por meio da fala,
pois existem diversas formas de expressdo, como gestos e atitudes. Também néao
quer dizer que elas serdo ouvidas ou compreendidas, tampouco escutadas e
interpretadas conforme o que realmente querem dizer. Sobre essa discusséo,
Kramer (2001, p. 80) aponta: “[...] precisamos aprender com as criangas, olhar seus
gestos, ouvir suas falas, compreender suas interacdes, ver suas produgdes”.

A partir da afirmagao da autora, é fundamental prestarmos atengdo na “voz
das criangas”, aprender a escuta-las e ndo apenas ouvi-las para compreender seu
mundo social e, assim, dar um “novo” sentido as propostas educacionais a partir dos
interesses das proprias criangas. Neste estudo, sobretudo, utilizo o termo “escutar
as criangas”, pois entendo que essa expressao indica que as criangas foram ouvidas
com sensibilidade, ou seja, buscou-se ouvir suas vozes com atencao e perceber

além do som, o significado de seus gestos, atitudes e acdes.
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Nesta direcdo, saliento que os estudos sociolégicos e antropoldgicos sobre as
criancas vém refletindo sobre a autenticidade da abordagem tedrico-metodolégica
que busca “dar voz as criancas”. O debate caminha no sentido da necessidade
dessas vozes serem compreendidas e analisadas. James (2007), por exemplo,
aponta que esse discurso, evidenciado em diversos campos que pesquisa a infancia
contemporanea, precisa ser discutido a partir de aspectos epistemologicos e
conceituais, sobretudo aos que abrangem a representacdo, a autenticidade, as
experiéncias das criancas e sua participagdo em pesquisas. O autor ressalta que
com a auséncia desse debate a pesquisa com criancas pode deixar de ser um
espaco onde as criangas sao vistas como atores sociais capazes de refletir o mundo
social. De outro modo, Sarmento (2004), ao reconhecer as criangas como sujeitos
ativos e atores sociais, defende a importancia de Ihes oportunizar a expressarem
sentimentos e ideias. Entretanto, o autor chama atencdo para o cuidado de néo
ocultar suas vozes por meio de uma perspectiva adultocéntrica, com o intuito de
protegé-las. Almeida (2009, p. 68) enfatiza a importancia dada ao pesquisador nas
pesquisas com criangas quando revela que “[...] o cientista tem como missao
contribuir para o direito das criangas terem voz e serem ouvidas”.

Ainda sobre o que se refere ao pesquisador, Buss-Simao (2012, p. 44)
salienta que “colocar atencdo nos gestos, nas expressdes do rosto, no corpo em
movimento, na entonacdo, no olhar e noutras expressées que compdem o0 ser
humano em suas relagbes constituiu-se uma exigéncia fundamental’. Assim,
compreende-se que quando o pesquisador decide desenvolver pesquisa com
criancas, ja se supbe que ele valoriza a criangca do ponto de vista de suas
contribuicdes, respeitando suas opinides, criticas e experiéncias vividas, ou seja, ele
da oportunidade para as criangcas se expressarem e serem escutadas, ndo apenas
ouvidas.

Quanto as questbes epistemoldgicas relacionadas as investigagbes que
envolvem criancas, os estudos das Ciéncias Sociais apontam para a falta de
reconhecimento da alteridade das criancas em relagcdo aos adultos. Entretanto,
sobre este argumento, Gouvéa (2011) afirma que, nos ultimos anos, vem se
estabelecendo uma orientacdo diferenciada de compreensdo da infancia que se
revela de uma forma multidisciplinar. Essa afirmacédo é elucidada por James (2003,
p. 27):
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[...] precisamente devido a sua complexidade a compreensdo da
infancia ndo pode ser apreendida como o recurso a um Unico campo
epistemoldgico e disciplinar. Como fendmeno complexo, o estudo da
infancia demanda um referencial interdisciplinar.

Esta assertiva, portanto, justifica o fato desta pesquisa envolver a busca de
conhecimento a partir de outras disciplinas, com o intuito de alcancar o objetivo de
compreender como as brincadeiras e a educagcao do corpo sao vivenciadas pelas
criangas na escola, na contemporaneidade. Desta forma, entendo ser possivel
seguir em direcdo a legitimacdo da alteridade infantil, pois segundo Sarmento
(2005), a investigacdo das culturas infantis € uma forma de compreender a
alteridade das criancas. A partir desse pensamento sobre a relacdo das culturas
infantis e da alteridade das criangas, saliento que as pesquisas com criancas
seguem de uma abordagem com énfase no que acontece entre criancas, em direcao
aos estudos das praticas e interacdes infantis.

Outro aspecto relevante sobre as pesquisas com criancas sao as questdes
éticas. Delgado e Miller (2005) apontam que ao considerarmos as crian¢gas como
protagonistas, € essencial renunciar ao olhar do adulto e buscar entendé-las pelas
suas proprias percepcdes. Essa forma de pensar as criancas e estudar a infancia
tem gerado debates nos diversos campos do conhecimento, especialmente no
tocante a ética das pesquisas com criancas (GATTI, 2007). De acordo com a autora,
desde 1979, pesquisadores que estudam infancia discutem sobre as
problematizacGes éticas na utilizacdo de criancas nas pesquisas — questionam a
validade do conhecimento produzido e debatem os limites e os desafios das
pesquisas com criancas nas investigacdes contemporaneas.

Neste prisma, Barbosa (2014) afirma que tais inquietudes precisam ser
discutidas a fim de que seja estabelecida uma ética para as pesquisas realizadas
sobre e com as criangas, para protegé-las e assegura-las como sujeitos de direito. E
conveniente que as criancas sejam respeitadas no sentido de terem garantidos os
seus direitos a participacdo politica e social. Assim, compreendo que do ponto de
vista da pesquisa com criancas é primordial que a investigacdo proporcione aos
participantes da pesquisa — pesquisadores e pesquisados — mudancas no modo de
pensar e agir diante das situacdes vividas.

Ainda quanto a ética nas pesquisas com criancas, Kramer (2002)

problematiza questdes envolvidas na autorizacdo para o uso de imagens, nomes
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verdadeiros, falas, desenhos, e a relacdo dessa autorizagdo como forma de
reconhecimento da autoria dos sujeitos pesquisados. Nesse sentido, Carvalho e
Muller (2010, p. 66) afirmam que é significativo “[...] repensar a atuacdo do
pesquisador tanto em seu carater operatdrio-metodolégico quanto ético”. Da mesma
forma que as autoras, também penso que € necessario respeitar as questdes éticas
nas pesquisas com criangas. Portanto, no inicio desta investigacdo, solicitei o
consentimento dos responsaveis e das criancas para participarem da pesquisa, bem
como a autorizacdo para utilizacdo de imagem e som de voz, isto €, permissao para
serem filmadas e fotografadas. Considero esse procedimento uma maneira de
respeitar os direitos das criancas e sua autonomia, que € relativa. Isso significa que,
mesmo que as criancas consintam sua participacao, € necessaria a autorizacao dos
responsaveis. Logo, primeiro pedi o consentimento dos responsaveis e depois das
criancas. Destaco que esta pesquisa foi aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa
da Faculdade de Ciéncias da Saude (CEP-FS) da Universidade de Brasilia (UnB),
com o parecer de n° 1.748.215.

Cabe ressaltar que, ao longo da pesquisa, uma das criangas se recusou a ser
fotografada. Disse estar com vergonha. Imediatamente falei que néo teria problema,
pois somente faria com sua permissdo. No outro dia, antes de fotografar o grupo
onde ela estava incluida, pedi autorizacdo a ela. Perguntei: - Hoje eu posso te
fotografar? Ela respondeu com um sorriso timido, balancando a cabeca: - Unhumm.
Por conseguinte, ainda que as criangcas tenham autorizado sua participacéo, se, em
algum momento, no percurso da pesquisa, elas se recusassem a se envolver em
determinada atividade, seriam respeitadas. Outro fato relevante que ocorreu foi
guanto a autorizacdo dos pais. Um dos responsaveis ndo enviou a autorizacao, mas
durante a assinatura do termo de consentimento o filho ficou empolgado para
participar. Ao ver os demais colegas assinando o termo de consentimento, ficou
triste. Conversei com a crianga e disse que precisavamos aguardar o pai assinar e
gue eu iria conversar com ele. Assim o fiz. No dia seguinte liguei para ele, com a
permissdo da diretora, visto que ele ndo tinha tempo de comparecer a escola.
Expliguei com detalhes sobre a pesquisa e que as imagens somente seriam
divulgadas para fins de pesquisa, pois essa era sua maior preocupacéo. Enfim, ele
autorizou e no outro dia enviou o termo assinado.

Apobs a discussado sobre a ética nas pesquisas com criangas, prossigo com o

intuito de apontar o percurso metodolégico para o alcance do objetivo da pesquisa
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de compreender como as brincadeiras e a educagao do corpo séo vivenciadas pelas

criancas na escola, na contemporaneidade.

3.2 Caminho percorrido

A investigacao foi realizada no periodo de oito meses. Participaram do estudo
29 criancas com idades entre 6 e 7 anos, sendo 9 meninas e 20 meninos, criancas
do 1° ano dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Glnther (2003) indica que o
contexto econbmico e social onde os participantes estdo inseridos influencia o
processo metodologico e a andlise da investigacdo. Desse modo, apresento as
caracteristicas do l6cus da pesquisa, cidade e escola onde foi desenvolvida.

A escolha do campo da pesquisa foi determinada a partir do escopo da
investigacao que trata da compreensédo das brincadeiras e da educacéo do corpo na
escola, nas perspectivas das criangcas. Dessa forma, optei por uma instituicao
publica, ao considerd-la um espaco politico de representacdo, que tem como
desafios atender as exigéncias da sociedade e os direitos das criancas. Outras
guestbes referentes a escolha do campo estdo associadas as condi¢cdes objetivas,
como ser a Unica escola publica da regido que atende criangas dos anos iniciais e
oferece apoio ao desenvolvimento de pesquisas. Saliento que a escolha da regiao
diz respeito ao fato de apresentar caracteristicas peculiares. Por exemplo, nesse
local as criancas, em sua maioria, residem em casas amplas, com areas verdes,
situadas em condominios. Elas brincam com os colegas, na area do condominio ou
nas casas. Aquelas que moram em apartamento costumam ir a casa dos colegas
vizinhos. Elas brincam de bicicleta, bola, pique, boneca, carrinho, tomam banho de
piscina, sobem em arvore, além de brincarem com jogos eletrénicos. Compreendo
gue o espaco onde elas vivem pode influenciar a forma como sdo manifestadas as
brincadeiras na escola.

A instituicdo escolar escolhida para o desenvolvimento da pesquisa foi a
Escola Classe Arniqueira (EC Arniqueira), pertencente a Secretaria de Estado de
Educacdo do Distrito Federal (SEEDF), situada no Setor Habitacional Arniqueira

(SHA), que compde a Vigésima Regido Administrativa - RA XX?° do Distrito Federal.

“Regido Administrativa refere-se a divisdo geogréfica do Distrito Federal, que corresponde ao
conjunto de areas urbanas e rurais — totalizando 31 regides. O Setor Habitacional Arniqueira comp&e
a vigésima regido — Aguas Claras, considerada area urbana e a sexta maior em termos populacionais
(Disponivel em:
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Essa regido, assim como a escola adotada, apresenta caracteristicas préprias que
vale salientar, pois possibilita a compreensao do contexto socioecondémico e cultural
dos participantes, fundamental para a analise da investigagao.

O SHA teve suas primeiras ocupacdes rurais ainda na década de 60, onde os
moradores habitavam grandes &reas denominadas fazendas. Nessa época o0 bairro
chamava-se Colonia Agricola Arniqueira. No final da década de 1980, a cidade foi
dividida em chéacaras e a partir de 1990 essas chacaras foram fracionadas e casas
foram construidas. Nesse momento, a Arniqueira deixou de ser considerada rural e
constituiu-se como area urbana. Atualmente, possui cerca de vinte mil habitantes e a
renda bruta das familias do bairro € de R$ 6.196,00 (seis mil cento e noventa e seis
reais), o que representa 12,1 salarios minimos. A populacdo de Arniqueira é
constituida, predominantemente, por moradores de classe média oriundos de outras
cidades de Brasilia e, em menor proporcéo, de outros estados (ADMINISTRACAO,
2016). Quanto aos aspectos culturais, o0 SHA néo oferece atividades de cultura e
lazer para a populacdo. Na area educacional, a Arnigueira apresenta quatro
instituicdes privadas que atendem da Educagé&o Infantil aos anos iniciais — 1° ao 5°
ano — do Ensino Fundamental, e uma publica.

A E.C. Arniqueira iniciou suas atividades em 25 de maio de 1990, com o
objetivo de atender os filhos dos moradores estabelecidos no setor, principalmente
os filhos dos caseiros e empregados domésticos que ali trabalhavam. Atendia
criangas da Educacéo Infantil, anos iniciais do Ensino Fundamental e Educacéo de
Jovens e Adultos. Na ocasido, estava vinculada a Direcdo Regional de Ensino do
Nlcleo Bandeirante?. A partir do ano de 2014, a escola passou a pertencer a
Coordenacéo Regional de Ensino? de Taguatinga® e hoje atende somente criancas
do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental. Em 2016, ano da realiza¢do do trabalho de
campo, a escola apresentava um total de 216 alunos matriculados, distribuidos em
oito turmas: duas de 4° ano e duas de 5° ano, no turno matutino (07h30min as
12h30min) e uma de 1° ano, uma de 2° ano e duas de 3° ano no vespertino
(13h00min as 18h00min) (ARNIQUEIRA, 2016). A equipe de funcionarios envolvida

nessa instituicdo de ensino abrange um total de 25 funcionérios: uma diretora; uma

https://pt.wikipedia.org/wiki/Lista_de_regi%C3%B5es_administrativas_do_Distrito_Federal_por_popul
a%C3%A7%C3%A30. Acesso em: 23 fev. 2018).

?! Primeira cidade criada na época da construgdo de Brasilia, conhecida anteriormente como "Cidade
Livre". Apds sua urbanizagdo tornou-se uma Regido Administrativa do Distrito Federal.

2 As Regides Administrativas sdo agrupadas em 14 Coordenac6es Regionais de Ensino.

238 Taguatinga é uma Regido Administrativa situada a 25 km do centro da capital.


https://pt.wikipedia.org/wiki/Lista_de_regi%C3%B5es_administrativas_do_Distrito_Federal_por_popula%C3%A7%C3%A3o
https://pt.wikipedia.org/wiki/Lista_de_regi%C3%B5es_administrativas_do_Distrito_Federal_por_popula%C3%A7%C3%A3o
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vice-diretora; um supervisor pedagogico; um chefe de secretaria; um coordenador
pedagogico; oito professores regentes; uma professora para a sala de apoio a
aprendizagem; uma professora para o laboratério de informatica; um orientador
educacional; um psicélogo itinerante que atua no grupo especializado de apoio a
aprendizagem; quatro auxiliares de educacéo trabalhando na conservagao (trés na
limpeza e um na copa e cozinha) e quatro agentes de vigilancia. A equipe
pedagogica conta ainda com o apoio de uma voluntaria que desenvolve projeto de
artesanato. Esse trabalho consiste em ensinar tapecaria as criancas de todas as
turmas na hora do recreio, duas vezes por semana, com 0 objetivo de diminuir a
agitacdo®® nesse momento da rotina escolar®. A participacdo das criancas ndo é
obrigatoria, sendo que apenas trés criancas do 1° ano se envolvem nesta atividade.

A escola dispbe da seguinte estrutura fisica: 11 salas, sendo quatro salas de
aula; uma da direcdo; uma para orientacdo educacional e apoio a aprendizagem;
uma para arquivo e material didatico; uma de leitura; uma para servidores; uma sala
para secretaria e copias; uma sala de informatica; um vestiario para funcionarios;
uma cozinha; um deposito; dois banheiros infantis e dois para adultos; um patio;
uma casa de boneca; um parque e duas quadras descobertas, sendo uma de areia.
Com essa estrutura, a escola realiza o trabalho pedagdgico que € organizado a
partir de um planejamento anual, apresentado no projeto politico-pedagogico (PPP)
da instituicdo de ensino. O PPP de 2016 teve como tema - “Sustentabilidade: uma
questdo de amor a vida” e contempla os seguintes projetos: "Diga sim a vida e nao
as drogas”, “Festa junina”, “Festa da familia”, “Pombo correio”; “Avaliando,
acompanhando e compartilhando”, “Feira de ciéncia e cultura” e Projeto “Acolhida”
(ARNIQUEIRA, 2016).

As figuras de 1 a 6 apresentadas a seguir caracterizam os espacos da escola
onde as criangas brincavam nos momentos do recreio e da recreagdo — parque,
patio, quadra esportiva, quadra de areia, area verde e casinha de boneca,

respectivamente.

24 Nesta pesquisa, o termo “agitagdo” corresponde a correria das criangas ho momento do recreio.
?® Entendo como rotina escolar o planejamento diario para a estruturagdo do dia a dia das criancas na
escola, ou seja, do seu cotidiano.
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Figura 1 — Parque
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Fonte: Dados da pesquisa, 2016.

Este espaco representa o parque, um dos locais onde as criangas brincavam

composto por dois

um ambiente de areia,

E
escorregadores, seis gangorras, trés balangcos construidos de pneus, trés trapézios

no momento da recreacao.

e uma escada de escalada. Nesse espaco, além dos brinquedos, as criancas

costumavam brincar com e na areia. Ou seja, criavam brincadeiras e brinquedos de

areia e brincavam de correr.

Figura 2 — Pétio

Fonte: Dados da pesquisa, 2016.
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O patio € um dos locais onde as criancas brincavam na hora do recreio. Nele
aconteciam as atividades culturais da escola e outros eventos que envolvem a
comunidade escolar, como, por exemplo, reunido de pais e palestras. As paredes e
pilastras sdo pintadas com desenhos infantis. Ao redor encontram-se as quatro salas
de aula. As criancas ndo eram autorizadas a utilizarem este espaco durante a

recreacao para ndo atrapalharem a aula de outras turmas.

Figura 3 — Quadra esportiva

Fonte: Dados da pesquisa, 2016.

A quadra esportiva corresponde a uma pequena quadra de futsal. Possui
duas traves, é pintada e conservada. Era utilizada nos momentos do recreio e da
recreacdo. Nos dois periodos esse espaco era ocupado predominantemente pelos
meninos e a brincadeira principal era o jogo de futebol.
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Fonte: Dados da pesquisa, 2016.

A quadra de areia possui dois postes para rede de vdlei, mas ndo eram
utilizados. Neste espaco as criancas brincavam de correr, de pique, entre outras

brincadeiras, no momento do recreio.

Figura 5 — Area Verde

Fonte: Dados da pesquisa, 2016.

Este espaco, considerado como area verde, por possuir arvores e grama,
situa-se na frente da escola. Ha diversos pneus coloridos e “tocos” de arvore, onde
as criangas costumavam brincar durante o recreio. Ao redor do parque (Figura 1) e
da quadra de areia (Figura 4) também existe uma area verde na qual as criangas

também brincavam.
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Figura 6 — Casinha de boneca

Fonte: Dados da pesquisa, 2016.

A “casinha de boneca” € um espago onde as criangas brincavam no tempo do
recreio. Era utilizada por meninos e meninas para brincarem de pique-esconde e
policia e bandido, por exemplo. Dentro da casa nao havia objetos ou brinquedos.

Apbs a descricdo detalhada dos participantes e do l6cus do campo da

pesquisa, relatarei como ocorreu a entrada no campo.

3.3 Entrada no campo

O primeiro contato com a instituicdo ocorreu no dia 25 de maio de 2016 e teve
como objetivos apresentar-me como pesquisadora para a equipe da direcao da
escola — diretores e supervisores — , manifestar o desejo de realizar o trabalho de
campo, esclarecer os objetivos e a metodologia da pesquisa e conhecer a escola no
tocante a organizacdo pedagdgica e administrativa (quantidade de turmas/alunos e
de professores por turma, horario de funcionamento e o projeto politico-pedagogico).
Nesse dia objetivei, também, identificar a presenca do professor de Educacao Fisica
na escola e se havia algum projeto relacionado as “brincadeiras”, pois isso poderia
influenciar o delineamento da investigacdo. ApOs a aceitacdo da escola, iniciei 0
processo de recolha das autorizagfes para desenvolver a pesquisa junto a SEEDF e

a instituicdo escolar. Essa aproximacao inicial caracterizou-se pela oportunidade de
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estruturar a pesquisa de acordo com o contexto do campo, além de avaliar o que se
pretendia investigar. Nesse processo, 0 apoio da equipe da direcdo da escola foi
fundamental para a viabilizagcdo do trabalho. Ressalto que houve interesse pela
pesquisa, tendo em vista o tema abordado.

Nos primeiros contatos com a direcdo da escola, fui apresentada a
coordenadora e a professora da turma na qual pretendia desenvolver a pesquisa.
Saliento que havia apenas uma turma de primeiro ano na escola. Esse contato
prévio foi importante para obter o consentimento da professora, que se mostrou
interessada em contribuir com a pesquisa. Em seguida, a diretora convidou-me para
participar da coordenacdo pedagdgica coletiva com a presenca da equipe escolar:
coordenadora, professoras e orientadora educacional. Na oportunidade apresentei o
projeto de pesquisa e comentei sobre o meu objetivo que era, inicialmente,
desenvolver o periodo exploratério da pesquisa. A equipe demonstrou interesse pela
pesquisa e destacou que no periodo de alfabetizacdo — 1° ano — as criangas tém
pouco tempo para brincar, pois a énfase esta na aprendizagem dos conteudos. Essa
evidéncia, conforme ja exposto no referencial tedrico, foi um dos aspectos que me
fez refletir sobre o0s pressupostos da investigacdo. O grupo sugeriu que 0S
resultados da pesquisa fossem apresentados para ajudar aos professores na
organizacdo da acdo pedagogica. Esse encontro foi importante para que todos os
envolvidos no processo pedagogico pudessem conhecer o trabalho de pesquisa e a
pesquisadora, que a partir daquele momento iria fazer parte do cotidiano escolar.

Apés a aproximagdo ao campo, frequentei a escola diariamente durante um
més para observar o cotidiano das criancas desde a entrada na escola, acompanhar
0 planejamento da professora, observar os tempos e espacos das brincadeiras e
como as criancgas interagiam durante a acao do brincar. Ou seja, adentrar na vida
escolar das criangas e conhecer o ambiente no qual seria realizada a investigagao.
A intencédo era planejar a producdo dos dados de modo a me adequar a rotina diaria
e nao prejudicar o andamento do trabalho pedagoégico, bem como conhecer o perfil
da turma e identificar as criancas pelo nome para facilitar as anotagdes no diario de
campo. Esse momento também possibilitou avaliar a viabilidade da aplicacdo dos
instrumentos para producdo dos dados. Conforme destacam Alves-Mazzotti e
Gewandsznajder (2002), nesse periodo é significativo registrar todos os detalhes
para proporcionar ao pesquisador, no campo da pesquisa, uma visdao ampla do

problema a ser investigado. Logo, essa etapa caracteriza-se como um tempo
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dedicado a delimitar o objeto, pensar os pressupostos, redefinir e descrever 0s
instrumentos para a producdo dos dados, assim como conhecer o espaco e 0S
participantes da pesquisa (DESLANDES, 2015).

Esta forma de iniciar a investigacdo no campo também possibilita uma
afinidade do pesquisador com o0s participantes, no caso as criangas, prevenindo-se,
tanto quanto possivel, uma mudanca de comportamento frente ao adulto
investigador no momento da producéo dos dados. Penso que a relacédo pesquisador-
participantes, quando positiva, pode contribuir para eficacia do trabalho. Além disso,
esse momento proporciona uma interacdo favoravel com as criancas, a busca de
informacdes e a identificacdo de possiveis problemas no campo.

Neste processo fui apresentada as criancas pela professora da turma. Elas
receberam-me com afeto. Expliquei que estaria observando o cotidiano delas
durante um més, para posteriormente desenvolver um estudo sobre as brincadeiras.
Interessante que, ao entrar na sala, as criancas se manifestaram perguntando quem
eu era. Nesse instante percebi que seria necessaria uma apresentacdo detalhada
sobre mim e as minhas intencbes em relacdo a elas. Apresentei-me como
estudante, para que elas pudessem se sentir a vontade com a minha presenca. As
criangas lembravam meu nome e faziam questao de pronuncia-lo.

Nos tempos da recreacdo e do recreio, ficava circulando entre as criangas e
algumas vezes me sentava proxima a elas. Essa forma de aproximar-se das
criancas foi denominada por Corsaro (2011) como método “reativo”. O autor defende
a constante permanéncia do pesquisador nas areas da escola frequentadas pelas
criangas, para que elas reajam a presenca do adulto em espacos peculiares, como a
casinha de boneca, por exemplo. Segundo Corsaro (2011, p. 64) essa € uma
maneira de “ingresso nos mundos infantis.” Destaco que, nesse instante, as criangas
me chamavam para brincar, o que me caracterizou como um “adulto atipico” —
aguele que se insere no mundo das criangas e se dispde a brincar com elas. Essa
expressao refere-se a forma como as criangas veem o adulto “pesquisador”
(CORSARO, 2011).

Durante as brincadeiras, as criangas expressam suas emocodes, bem como
elementos sociais e culturais por meio de atitudes e gestos, por isso é preciso estar
atento a cada detalhe ao adentrar o universo infantil. Dessa forma, busquei uma
aproximacdo com as criancas de maneira cuidadosa, para que aos poucos elas

fossem conquistadas e ndo houvesse um sentimento de invasdo do seu espaco, e
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para que elas pudessem se revelar de modo natural. No decorrer deste periodo
participei da festa junina da escola, colaborando com a equipe organizadora durante
0 evento. Esse acontecimento foi importante para que eu pudesse me aproximar
ainda mais das criancas e conhecer a comunidade escolar.

Observei que no cotidiano escolar o tempo para as brincadeiras ficava restrito
ao tempo do recreio — todos os dias, vinte minutos — , da recreacao — duas vezes por
semana, 50 minutos — e ao dia do brinquedo, no qual é reservada uma hora para as
criangas brincarem com seus brinquedos na sala. Considerar a rotina pedagogica
(Quadro 1) e o comportamento da turma em sala permitiu reavaliar a escolha dos

procedimentos da pesquisa.

Quadro 1 - Rotina pedagdgica diaria da turma do 1° ano da EC Arniqueira

HORARIO | SEGUNDA TERCA QUARTA QUINTA SEXTA
13:00h Entrada Entrada Entrada Entrada Entrada
13:00h as | Agendado | Agendado | Agendado | Agendado | Agenda do
13:15h dia dia dia dia dia

13:15h as Roda de Atividade Roda de Sala de Roda de
14:00h conversa escrita conversa leitura conversa

14:00h as Atividade Atividade Atividade Sala de Atividade
15:00h escrita escrita escrita informatica escrita

15:00h as Lanche Lanche Lanche Lanche Lanche
15:30h

15:30h as Recreio Recreio Recreio Recreio Recreio
15:50h

15:50h as Atividade Recreacao Filme Recreacao Atividade
16:40h pratica pratica

16:40h as Jogos Jogos Jogos Jogos Hora do
17:45h educativos | educativos | educativos | educativos brinquedo
17:45h Saida Saida Saida Saida Saida

Fonte: Dados da pesquisa, 2016.

Este quadro representa a rotina pedagogica diaria das criancas na escola. O

horario de entrada € as 13 horas. Quando elas chegam, sentam-se no pétio em fila e
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aguardam o toque do sinal. Em seguida, vao para a sala com a professora que inicia
a aula apresentando a agenda do dia. A roda de conversa caracteriza-se como 0
momento da contacdo de histéria. E feita a leitura do livro pela professora e as
criancas fazem comentarios sobre o que ouviram. A atividade escrita € realizada no
caderno, livro ou folha; sdo exercicios de matematica ou portugués. A atividade
pratica refere-se ao periodo em que as criancas desenham, confeccionam cartazes,
fazem recortes, dentre outras atividades manuais. Na parte de jogos educativos, sao
realizados jogos tais como bingo de palavras e jogos matematicos. As criancas
parecem gostar desse momento, pois jogam com atencdo e interagem com O0S
colegas. O tempo da recreacdo acontece no parque e na quadra da escola, mas os
brinquedos que as criancas utilizam s&o a bola para jogar futebol e o playground®.
Na sala de leitura, as criangas ouvem uma histéria e depois cada uma escolhe um
livro para ler. Porém, logo deixam os livros de lado e comegcam a conversar sobre
varias histérias de suas experiéncias de vida. Ja na sala de informética, que tem um
computador com jogos infantis para cada crianca, elas ficam concentradas e
interagem umas com as outras, ensinando e comentando sobre o jogo. A “hora do
brinquedo” é um tempo reservado para as criangas interagirem e brincarem com 0s
brinquedos trazidos de casa. Elas ficam em sala e se organizam em pequenos
grupos, compartilhando os brinquedos. Durante a rotina diaria foi possivel observar
gue quando a professora desenvolvia atividades ludicas as criangcas ficavam mais
atentas e participativas.

Este momento da pesquisa possibilitou aproximar-me das criangas, conhecer
a estrutura da escola e o cotidiano escolar, conhecer o perfil da turma e das
criancas, avaliar a viabilidade de aplicacdo dos instrumentos para a producdo dos
dados e planejar a segunda etapa da pesquisa — producdo dos dados. Além disso,
foi essencial para refletir sobre a pesquisa considerando seus objetivos. Permitiu,
ainda, pensar sobre as seguintes questdes: O que, como e por que investigar nesse
campo? Qual a relacdo desta pesquisa com outros estudos considerando o cenario
observado? Qual a possivel contribuicdo da pesquisa? Desse modo, foi possivel
identificar com clareza o que se pretendia fazer, como e por onde percorrer.
Descreverei a seguir como ocorreu a producdo de informagdes, iniciando pelo

detalhamento dos instrumentos e das técnicas selecionadas para a sua realizacéao.

%6 Refiro-me aos brinquedos do parque.
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3.4 Producao de informacodes

Com o objetivo de responder a questdo inicial da pesquisa: Como as
brincadeiras e a educagao do corpo séo vivenciadas pelas criangas na escola, na
contemporaneidade? e alcancar o proposito da pesquisa, selecionei estratégias
metodoldgicas presentes nas pesquisas com criangcas. Embora ndo exista uma
forma considerada como a mais adequada para se realizar este tipo de pesquisa, é
necessario ter atencao ao elencar os procedimentos para a producéo dos dados.

Destarte, a fim de possibilitar a participagao das criancas de forma auténoma,
busquei tracar um didlogo entre mim e elas, em condi¢ces de igualdade, de forma a
superar a visdo adultocéntrica. Sobre a centralidade do adulto, Geertz (2015)
destaca que no estudo da cultura a andlise inicia com a interpretacdo do proprio
pesquisador, ou seja, do adulto, e depois passamos a sistematiza-la. Mas, para se
descrever uma cultura a informacgao provém da interpretacdo dos “nativos”, portanto,
das criancas. Para Geertz (2015), interpretar ndo € apenas descrever, e para iSso
precisamos estar inseridos em seu ambiente e nos despir de conceitos prévios.

Desse modo, considero fundamental desenvolver esta pesquisa inspirada na
etnografia, uma vez que se busca a participagdo mais efetiva das criangas, a partir
de suas diversas expressfes e da descricdo detalhada dos fatos observados e dos
dados produzidos durante a investigacdo. Ainda sobre a pesquisa etnografica,
destaco a afirmacéo de Geertz (2015, p.19): “O objetivo é tirar grandes conclusdes a
partir de fatos pequenos, mas densamente entrelagados [...]". Com base nessas
consideracgdes, a orientacdo etnografica € a que mais se aproxima do proposito da
pesquisa, pois como indica Sarmento (2003), a etnografia € uma maneira de retratar
o cotidiano de um grupo a partir da interpretacdo de seus atores sociais em seu
proprio contexto. Nesse sentido, ao considerar o contexto social existente e por meio
da observacao participativa e critica, € possivel conhecer o cenario e as producdes
das culturas da escola e das criancas.

Para a producdo de informacfes, utilizei os seguintes instrumentos:
observacédo participante com auxilio do diario de campo, fotografias e filmagem;
desenhos, conversas com criangcas e questionario socioeconémico e cultural.
Importante ressaltar que as criancas, além de participantes, foram parceiras, por
meio do dialogo durante a producdo dos dados. No decorrer da observacgao

participante tive a oportunidade de envolver-me diretamente com as brincadeiras
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das criangas, entre outras atividades em seu cotidiano escolar. Deslandes (2015, p.
70) define esse método como “um processo pelo qual um pesquisador se coloca
como observador de uma situacdo social, com a finalidade de realizar uma
investigacao cientifica”. Assim, nesta pesquisa, sempre que possivel, participava de
eventos da escola, como: passeios, festa junina, festa da familia e dia das criancas,
com a intencdo de conhecer o espaco social e cultural das criancas para além do
seu cotidiano, relativizando esse ambiente com o cenario da investigacao.

Destaco que o registro detalhado do fenbmeno observado — brincadeiras — foi
descrito em diario de campo, simultaneamente ou imediatamente apés a
observacédo. No registro, além das brincadeiras realizadas pelas criancas, evidenciei
suas falas nos momentos de interacdo entre seus pares e a pesquisadora. Ao
término de cada anotacdo, escrevi reflexdes e questionamentos a respeito da
observacgéo. Esse processo permitiu refinar a observagcdo e pensar nas primeiras
categorias de andlise.

Complementarmente ao diario de campo, utilizei a fotografia e a filmagem
como auxiliares para registrar os dados. De acordo com Sarmento (2014), essas
formas de produzir conhecimento, assim como os desenhos, ndo séo simplesmente
auxiliares na investigagdo, sdo “metodologias visuais” que podem ser ou nhao
articuladas com outras metodologias. O autor afirma, ainda, que sdo especialmente
apropriadas para escutar as criancas e dar capacidade comunicativa a quem nao
domina a linguagem especifica do mundo académico. Acredito também que
desenvolver pesquisa utilizando imagens pode contribuir para autenticidade da
investigacao. Os registros das imagens — fotografias e flmagens — das brincadeiras
foram feitos com o auxilio de um aparelho celular que fotografava e filmava
concomitantemente. Esses dados foram arquivados em pastas virtuais nomeadas
cronologicamente e conforme 0s tempos e espac¢os onde ocorreram as brincadeiras.
Assim, registrei um total de 588 fotografias e 6h12min de filmagens, que revelaram

27 tipos de brincadeiras (Tabela 1).

Tabela 1 - Registros das imagens das brincadeiras realizadas pelas criangas na
escola

QUANTIDADE X~
S| srmcaverRes e | DURACRO: DA
FOTOGRAFIAS
06/10 quue-alto/plque'-.pega/vela 06 47
corocotéia
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Futebol/empurra-empurra/pique-

07/10 ~ : 08 356"
alto/espido/fantasminha
10/10 Futebol/equ!I|br|st'a/p|que- 11 0
pega/subir na arvore
11/10 Futebpl/plqu_e-pega/plque- 49 1213
alto/brincadeiras com areia
Futebol/pique-alto/danca/pique-
17/10 pega/empurra- 30 921"
empurra/lutinha/porquinho
18/10 Pular corda/pique-pega 20 0
Futebol/pique-
19/10 pega/lutinha/brincadeiras com 30 10712
areia
Futebol/pique-alto/pique-
20/10 pega/pipa/andoleta 16 0
Futebol/monstro/pique-
alto/pique- .
25/10 pega/lutinha/cantar/brincadeiras 0 22
com areia
26/10 Futebol_/bnncadewas com 12 17'53"
areia/pigue-pega
Futebol/policia e
27/10 bandido/brincadeiras com 12 16712
areia/monstro
Futebol/pique-pega/policia e
28/10 bandido/brincadeiras com 10 29°46™
areia/cachorrinho
08/11 Futebol/pique-alto/pique-pega 05 0
09/11 Futebol_/brlr_]cadelras com 10 1643
areia/pique-pega
10/11 Cartinha/correr/cachorrinho 30 2655
Pique-alto/pique-pega/policia e NN
1711 bandido/cachorrinho 05 817
18/11 Futebol/lutinha 58 3142
21/11 Pigue-alto/pigue-pega 04 15’15
2911 quue-alto/plgglz-pega/plque- 02 1345
2311 | Futebol/cantar/ | 34 1012
pique-pega, brincadeira na areia
24/11 quue-pega/ca;lclztf;orrlnho/plque- 08 0
Futebol/avido de
25/11 papel/cartinha/pique- 32 24’02
alto/brincadeira com areia
28/11 Futebol/monstro{brlncadelra na 0 1044
areia
Pique-esconde/policia e
29/11 bandido/pique-pega/pique- 54 12'33™

alto/lutinha/
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brincadeira com areia

Futebol/cantar/pique-

01712 alto/brincadeira com areia

66 14’31

Futebol/pique-pega/brincadeira

02/12 :
na areia

49 29’44

Pigue-esconde/lutinha/policia e
bandido/cachorrinho/pique-
pega/zumbi/cartinha/brincadeira
S com areia

05/12 21 3113

TOTAL 27 588 6h12min

Fonte: Dados da pesquisa, 2016.
*A duracdo (tempo) esta representada por hora (h), minutos () e segundos ().

Nesta tabela, nota-se que determinadas brincadeiras se repetem em
diferentes datas. Isso se deve ao fato de que existem brincadeiras que s&o mais
frequentes no cotidiano das criancas. Além disto, destaco que o nome das
brincadeiras foi definido por elas durante o brincar. Essas evidéncias serao
discutidas posteriormente, no capitulo que trata sobre o inventario das brincadeiras,
onde as mesmas também ser&o apresentadas em forma de glossario.

A utilizacdo da imagem no decorrer da pesquisa foi fundamental para a
interpretacdo dos dados, a medida que rememorava fatos ocorridos durante a acao
do brincar. Nos estudos etnograficos, valer-se da imagem, como fotografia e
filmagem para descrever uma situacao, significa interpretar algo que esta por tras ou
além da linguagem verbal (SARMENTO, 2014). A andlise da fotografia, bem como
da filmagem, também proporciona significados aos acontecimentos. Logo, estas
metodologias visuais permitem ao pesquisador reorganizar 0 pensamento e rever
outras possibilidades de considerar o fenbmeno investigado.

Além das fotografias e das filmagens, os desenhos produzidos pelas criancas
caracterizaram-se como outro procedimento utilizado na pesquisa para compreender
as brincadeiras e a educacao do corpo no cotidiano escolar das criancas. Esses séo
apontados pelos antropdlogos Margareth Mead e George Bateson como uma das
mais importantes formas de comunicacdo e expressao das criancas, tendo sido
elencados como uma estratégia significativa nas investigacdes com criangas.
(SARMENTO, 2014). Em adicdo, Gobbi (2009) afirma que os desenhos podem ser
compreendidos como fontes documentais que nos informam sobre as criancas e a

infancia em diferentes contextos sociais, historicos e culturais. Portanto, o desenho
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infantil pode ser considerado como o produto das culturas das criangas, que
expressam significacdes sobre suas experiéncias.

Os desenhos foram produzidos individualmente, em sala de aula (Figura 7).
Para a confeccdo dos desenhos foi distribuida uma folha de papel A4 branca e
materiais como: canetinhas, lapis de cor e giz de cera. As criancas desenharam a
partir do tema: “A brincadeira que eu mais gosto de brincar na escola”. Cada crianca
produziu 1 desenho, totalizando 29 desenhos. Solictei a professora um periodo de
sua aula para que pudesse desenvolver essa atividade da pesquisa. Antes de iniciar
a producédo dos desenhos pelas criangas, expliquei de forma coletiva o que deveria
ser feito: disse que iria entregar uma folha em branco e material para colorir, a fim
delas desenharem sobre a brincadeira que mais gostavam de brincar na escola.
Escrevi o tema no quadro para elas ndo esquecerem. Mesmo assim, ao dar inicio a
atividade, algumas criancas perguntaram: - “O que € pra fazer mesmo?”. Apesar do
tema do desenho se referir as brincadeiras na escola, elas também desenharam
brincadeiras que nao praticavam nesse ambiente (Figuras 8 a 12). Isso sugere que
ao desenharem as criancas conferem um sentido proprio ao que Ihes é solicitado.
Portanto, conforme o escopo da investigacdo, é significativo que além do desenho

sejam utilizados outros instrumentos para o alcance dos objetivos.
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Figura 7 — Produgé&o do desenho

Fonte: Dados da pesquisa, 2016.

Figura 8 — Pula-pula
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Fonte: Emilly (7 anos).



Figura 9 — Superoi

Fonte: Ester (7 anos).

Figura 10 — Relampago Maquim
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Fonte: Gustavo (6 anos).
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Figura 11 — Bolo
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Fonte: Nayamma (7 anos).
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Fonte: Willian (7 anos).

Outra situacao interessante é que as criancas, apesar de terem produzido o
desenho individualmente, conversavam entre si sobre o desenho, pois estavam

sentadas em duplas e em trios. Nesse momento nao interferi, mas, dos 29 desenhos
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produzidos, apenas dois eram semelhantes e faziam referéncia ao colega que
estava sentado ao lado. (Figuras 13 e 14). Entretanto, a ocorréncia reforcou a
necessidade de conversar individualmente com as criancas a respeito dos desenhos
produzidos. A utilizacdo de diferentes linguagens pode conferir fidedignidade na
interpretacdo dos dados produzidos pelas criancas.

Figura 13 — Futebol
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Fonte: Enzo M (6 anos).

Figura 14 — Futebol de quadra
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Fonte: Gustavo (6 anos).
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Estes desenhos sugerem a cultura de pares, devido aos interesses em
comum que as criancas compartilham. Corsaro (2003) aponta a importancia e a
autonomia das culturas infantis e aborda diversas pesquisas realizadas por ele que
retratam diferentes aspectos oriundos do compartilhamento da cultura de pares. O
autor utiliza esse termo especificamente para referir-se as criangas que todos o0s
dias passam um periodo juntas. Nessa direcdo, corroboro com a ideia do autor e
acrescento a possibilidade do envolvimento social, sobretudo das relacbes de
amizade entre as criangas.

Outro instrumento utilizado foi as conversas com criangcas. As conversas
foram realizadas no dia seguinte a producdo dos desenhos. Aconteceram de forma
individual em uma sala reservada, somente com a minha presenca e a da crianca,
para que ndo houvesse algum tipo de interferéncia, como interrupcado da conversa
ou mudanca de comportamento das criancas. Ressalto que antes de realizar a
conversa individual sobre os desenhos que haviam feito tentei fazer uma roda de
conversa, mas nao foi possivel porque algumas criancas ndo queriam falar devido a
timidez, e outras apenas repetiam o que as demais criancas falavam. Ainda, havia
momentos em que todos queriam falar a0 mesmo tempo, o que dificultava a minha
compreensao.

Nesta perspectiva, as conversas com as criancas foram a estratégia mais
eficiente, tendo em vista o proposito de escutar cada crianga sobre a descricdo de
seu préprio desenho. Percebi que, durante o didlogo, as criancas se sentiam a
vontade, ou seja, elas falavam sobre o que representava o seu préprio desenho,
sem que eu insistisse. Desse modo, sugiro essa estratégia para futuras pesquisas,
especialmente quando se pretende escuta-las. Conforme ja exposto, havia interacao
entre mim e as criangas e nessa ocasido conversava com elas com o intuito de
compreender a partir delas o que significava determinada brincadeira. Saliento que o
nome dado aos desenhos foi escrito tal como as criancas verbalizavam.

As conversas com as criancas aconteceram em trés dias, devido a
guantidade de criancas, vinte e nove. Iniciaram-se a partir do desenho
confeccionado pelas criangas. Solicitei que elas falassem sobre a brincadeira que
desenharam e por que escolheram tal brincadeira. O desenvolvimento do dialogo
ocorreu conforme as respostas apresentadas pelas criangcas. Esses momentos

foram filmados para que nao se perdesse nenhum detalhe da fala e do gesto, pois
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além da linguagem verbal as criancas se comunicam por meio da linguagem
corporal.
Na Tabela 2, apresento o registro das datas e da duracao das filmagens das

“conversas com criangas”.

Tabela 2 - Registro das datas e da duragdo da filmagem das “conversas com
criancas”

DATA CRIANCAS DURAQAO DAS FILMAGENS
(dia/més) POR CRIANCAS
27/10 Isabela 5'38”
27/10 Miguel 559"
27/10 Béarbara 4'42”
27/10 Neymar 4’09
27/10 Rafa 4127
27/10 Rabena 5'50”
27/10 Felipe 7°50”
27/10 Giuliana 537"
27/10 Isabeli 6°04”
28/10 Junior 514"
28/10 Gugu 6'10”
28/10 Henzo 3'53”
28/10 Gabiriel 749"
28/10 Neimar 6'35"
28/10 Larissa Manuele 434"
28/10 Joéo 6'29”
28/10 Dinossauro Rex 834"
28/10 Enzo 730"
28/10 Tigréo 6'28”
31/10 Marcos 5'56"
31/10 Raquel 815"
31/10 Maia 745"
31/10 Braian 6'15”

31/10 Guilherme 709"
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31/10 Gabiriel 447"
31/10 Nael 4'19”
31/10 Ana 4°38”
31/10 Estefani 6'02”
31/10 Filipi 516"
TOTAL Esporte 2h32’

Fonte: Dados da pesquisa, 2016.

Foi registrado um tempo total de 2h32’ de filmagem das conversas. Cada uma
durou no minimo 4'39” e no maximo 8'34”. Considerei a conversa individual com as
criangas como entrevistas individuais abertas, pois ndo se estabeleceu um roteiro
pré-definido de perguntas, apenas uma questdo sobre a brincadeira desenhada
pelas criancas que serviu de diretriz para conversar com elas: Que brincadeira é
essa? O didlogo ocorreu de acordo com a fala das criancas, mas sem se distanciar
do ambito da pesquisa. Durante essa acéo, existiu uma participacao ativa, pois elas
guestionavam sobre a pesquisa e apresentavam ideias, por exemplo: colocar em
pratica as brincadeiras desenhadas. Esse momento possibilitou construirmos juntas
0 corpus da pesquisa. Nesse sentido, as autoras Solon, Costa e Rossetti-Ferreira
(2008, p. 210) consideram as conversas “experiéncias de co-construgao”.

Articulados a este prisma, Carvalho e Miller (2010) abordam o uso de
entrevistas em estudos com criangcas e apontam que, na literatura, a entrevista
contribui para o corpus do estudo, principalmente quando se pretende conversar
com as criangas sobre determinado fendbmeno. Destaco que a dimensao imaginativa
se fez presente durante o didlogo e as criancas, ao se expressarem, retrataram a
partir de seu imaginario, ndo apenas o vivido por elas, mas a sua relacdo com 0s
outros. Ao comentar sobre os desenhos, as criangas atribuiram significados proprios
de acordo com suas experiéncias. Segundo Gobbi (2009), o desenho atrelado a
conversa constitui-se uma ferramenta eficaz para a escuta das criancas e a
compreensao dos significados dados as brincadeiras por elas. As conversas com as
criangas ocorreram sem a presenca da professora, porém em concordancia com o
seu planejamento, para ndo prejudicar o processo pedagodgico ja estabelecido.

Ressalto que também foram realizadas durante a observacao participante, no
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momento das brincadeiras, com o intuito de compreender o0 que deveras aquelas
brincadeiras significavam para as criancas.

Importante sublinhar que, durante as conversas sobre os desenhos, solicitei
gue as criancas sugerissem um nome ficticio para utilizar na analise dos dados.
Perguntei por qual nome elas gostariam de serem chamadas na pesquisa, caso eu
nao pudesse utilizar o nome delas. Interessante que mais da metade das criancas
nao sabiam que nome deveriam escolher. Parecia que queriam manter seu proprio
nome. Isso sugere o valor que as crian¢cas dao a sua identidade. Mas, apos insistir
pedindo para pensarem em um nome diferente, elas atenderam. Entretanto,
algumas criancas decidiram colocar seu apelido, outras do colega de quem mais
gostam, uma colocou “Esporte”, pois disse gostar muito de praticar esporte, duas
escolheram nomes de animais — Dinossauro Rex e Tigrédo, pois relataram que se
identificavam com esses animais e somente trés relacionaram o nome a pessoas da
midia — Neymar (jogador de futebol) e Larissa Manuela (atriz). Essa situacao sugere
a urgéncia de se pensar sobre a necessidade de colocar um nome ficticio para se
referir as criancas nas pesquisas.

Fundamentada nessas considera¢des sobre os desenhos e as conversas com
criangcas, comecei a pensar como poderia utilizar esses instrumentos de maneira a
atender ao objetivo desta pesquisa de compreender como as brincadeiras e a
educacdo do corpo sao vivenciadas pelas criancas na escola, na
contemporaneidade. Dessa maneira, ao longo do trabalho de campo, ao observar o
momento da contacdo de historia pela professora percebi o interesse das criancas
pelo livro. Entéo, vislumbrei a possibilidade de organizar um livro por meio do qual
as criancas teriam oportunidade de serem escutadas e, ainda, de exporem suas
ideias. Decidi, por conseguinte, propor as criancas que produzissem um livro com os
desenhos que elas haviam elaborado sobre as brincadeiras que mais gostam de
brincar na escola (Apéndice A).

O livro representou uma “viagem” a cultura ludica infantil, pois além dos
desenhos das brincadeiras, foram apresentados trechos dos dialogos, no qual elas
comentam sobre o significado do desenho e ddo nome a brincadeira desenhada. A
producéo do livro teve como base os procedimentos metodolégicos ja mencionados:
os desenhos e o dialogo com criancas, que fizeram parte do contetdo do livro. As
criancas desenharam a capa, escolheram o titulo — “Brincadeiras de todos” — e a

dedicatoria. Todo o livro foi produzido pelas criancas, cabendo a pesquisadora a
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organizagcdo. O livro incluiu um DVD com as fotografias e as filmagens dos
momentos das brincadeiras das criancas na escola, bem como o seu making off —
processo de producdo. Esse material representou o produto do trabalho de campo.
Cada crianga recebeu um exemplar do livro e teve a oportunidade de “autografa-lo”
e entrega-lo aos seus responsaveis (Figura 15). Entendo que essa foi uma forma de
agradecer pela colaboracdo das criancas e seus responsaveis durante todo o

periodo em que estive no campo da pesquisa.

Figura 15 — Langamento do livro “Brincadeiras de todos”

Fonte: Dados da pesquisa, 2016.

Considero que o livro também constituiu a base metodolégica da pesquisa a
medida que possibilitou a juncdo da oralidade com os desenhos e oportunizou as
criancas exercerem o papel de protagonistas na producéo das culturas infantis. Além
de o livro configurar a devolutiva da pesquisa de campo, chamo atencéo para o fato
de que sua producéo foi destacada como uma das atividade preferidas das criancas
durante o periodo em que estive com elas. Isso foi percebido por meio dos
depoimentos das criancas, logo apds o encerramento do trabalho de campo, e antes
do langcamento do livro. Decidi convida-las para que comentassem a respeito da sua
participagdo na pesquisa. Entdo, levei as criangas em pequenos grupos — de trés ou
guatro — para a area verde, a fim de ndo comprometer o trabalho da professora.
Conversei com elas sobre como foi participar da pesquisa e do que elas mais

gostaram. A seguir apresento alguns trechos dessas conversas:
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Isabeli: — Foi legal, vocé brinca com a gente, brinca demais com
a gente, na hora do recreio vocé brinca, na hora do parquinho, em
todas as horas vocé ta com a gente.

Gugu: — Achei muito legal, fazer com a tia Aldecilene, porque
brincar é muito legal, tudo de brincadeira € legal. Foi muito legal
também de fazer o livro. E a primeira vez que faco isso. Gostei da
capa e dos desenhos porque eu td junto com meus colegas
fazendo tudo, com 0s meninos, meninas.

Larissa Manuela: — O livro foi a parte mais legal porque a gente
vai ler e eu gosto de ler, eu gosto muito de ler. No parquinho
também foi muito legal porque vocé brinca comigo. Brincadeiras
séo muito legais!

Barbara: — Eu gostei muito de brincar. Vocé brinca! O livro
também eu gostei porque eu queria ser escritora.

Raquel: — Gostei muito de vocé esses tempos, vocé faz bagunca
divertida com a gente. Gostei muito de fazer o livro também,
porgue eu gosto muito de desenhar, de pintar, escrever..., essas
coisas. Pra mim é como se fosse 0 meu trabalho, escrever um
livro, ser escritora. Foi uma inspiragao.

Maya: — Gostei de ficar com a senhora brincando no parque, bem
legal. O livro foi bem divertido, tem arte, é bem importante, bem
legal e tem amizade.

Guilherme: — Muito legal foi brincar com vocé, com meus
coleguinhas. Gostei de fazer a capa do livro com eles. Com o livro
vai me ajudar a aprender a ler.

Ana: — Foi muito legal tia “Raudecilene”, pra vocé brincar com a
gente. Tinha muita pessoa que a gente fazia confusdo e vocé
separa a confusdo. Isso € bom. Eu também gostei do livro, mais
da dedicatéria, porque podemos dizer o que queremos dizer.
Quando eu era pequena eu queria ser escritora, era meu sonho,
mas minha méae disse que eu nao tinha capacidade porque eu
nao conseguia ler. Mas o livro me deu inspiragao.

Junior: — Gostei de um monte de coisa, brincar, brincar e brincar.

Ah é, e também fazer o livro porque tava com os colegas.
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(CONVERSAS COM CRIANCAS, em 9 dez. 2016)

O que mais me chamou atencéo nestes depoimentos foi 0 destaque que as
criancas deram ao livro e a relacdo criancas-pesquisador. O livro foi uma estratégia
significativa para as criangas, visto que despertou lembrancas, sonhos e desejos.
Outrossim, mostrou o valor da interagdo com seus pares, o aprender juntos e a
afetividade. Isso significa que as criancas valorizam esses aspectos. Deste modo, é
razoavel afirmar que estdo presentes nas criangas, na construcdo das culturas
infantis e na aprendizagem. As conversas ap0s a producdo dos dados também
foram importantes para entender como elas me perceberam como pesquisadora.
Parece que as criancas sentiram-se a vontade, sem constrangimento e gostaram da
minha presenca junto delas. Compreendo como necessario atentar ao modo de agir
do pesquisador, pois pode influenciar as atitudes das criangas e, por conseguinte, a
maneira como os dados serdo interpretados. Por isso, € conveniente que ao entrar
no campo o0 pesquisador tenha clareza de seus objetivos, para que seu
envolvimento com as criangcas nao interfira no processo de producdo de
informagoes.

O questionario socioecondmico e cultural (Apéndice 2) teve como objetivo
tracar o perfil da turma do 1 °© ano da E.C. Arniqueira para auxiliar a analise da
pesquisa. As questdes foram elaboradas com base nos objetivos da pesquisa e nos
conceitos apresentados. Assim, busquei vislumbrar as experiéncias ludicas fora da
escola. A validacado desse instrumento foi realizada por meio de sua aplicacdo a
cinco servidores da escola, com diferentes funcdes: auxiliar de educacdo -
merendeira, secretario escolar, professora e orientadora pedagogica, para verificar
se as perguntas foram compreendidas por pessoas de diferentes conhecimentos e
experiéncias.

Entreguei o questionario aos responsaveis pelas criancas na saida da escola
e expliquei a importancia do mesmo para a pesquisa. Alertei que o preenchimento
ndo era obrigatdrio, mas agradeci antecipadamente a colaboracdo. Aqueles cujas
criangas iam para casa de “transporte escolar”’, enviei por meio da agenda. Dos 29
guestionarios, 24 retornaram a pesquisadora.

Conhecer as caracteristicas sociais, econémicas e culturais do grupo é
fundamental para o aprofundamento do tema, porquanto pode influenciar os tipos de

brincadeiras e a compreensao da educacéo do corpo pelas criangas. Nesse sentido,
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associei os dados produzidos pelas familias por intermédio do questionario, aos
elaborados com e pelas criancas, a fim de analisar os modos como elas
desenvolvem as brincadeiras na escola. Esse procedimento direcionou-me a uma
andlise mais detalhada a partir dos dados produzidos. Vale salientar que, assim
como o livro elaborado pelas criangcas, o questionario também serviu como
sustentacdo metodoldgica. Ao escolher essas estratégias procurei atender as
caracteristicas dos participantes da pesquisa e preservar a identidade e a alteridade
das criancas, considerando-as ndo apenas como coparticipe, mas, sobretudo, como
parceiras por meio da interacdo estabelecida a partir dos diversos instrumentos ja
apontados.

No campo, o pesquisador produz dados que podem ser interpretados
conforme seu ponto de vista em relacdo a forma de sentir e agir de outra pessoa.
Destarte, entendo que nas pesquisas que buscam um didlogo com as criangas tendo
em vista suas perspectivas € imprescindivel considerar a interpretacdo do
pesquisador, pois ele também é visto como sujeito social que faz parte da pesquisa
(SARMENTO, 2003). A partir deste entendimento, Rutanen (2008, p. 297) revela
que: “[...] a reflexividade em relagdo as nossas posicbes como pesquisadores
estudando criancas é essencial na construcdo do conhecimento do ponto de vista
das criangas”. Seguidamente a essas exposicdes sobre a metodologia — diretrizes
tedrico-metodoldgicas das pesquisas com criancas; 0 campo da pesquisa; 0 inicio
do processo da investigacdo e os procedimentos utilizados para a producdo dos

dados, apresento a andlise e a interpretacdo dos dados produzidos.
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4 LEGAL! HORA DE BRINCAR

VELOZES
E um quadrado igual a uma casa. Um tipo de casa. E um
pique quadrado, com 3 quadrados. Cada pessoa entra s6
em um quadrado, e se sobrar um perde. Tem que ser
rapido, por isso que é veloz. Eu gosto de correr. Sinto
feliz.”

AT HEUS 8 0Mes

Neste capitulo apresento e analiso os dados produzidos pelas criancas
durante o trabalho de campo. Para tanto, destaquei duas categorias empiricas ou
unidades de sentido (MINAYO, 2012) acerca da tematica brincadeiras e educacao
do corpo. Séo elas: inventario das brincadeiras e corpo e educacdo nos tempos e
espacos da escola. Essas categorias surgiram com referéncia aos objetivos
especificos da pesquisa e, apds a sistematizacdo dos dados, ocorreu um
desdobramento da categoria inventario das brincadeiras em subcategorias -
brincadeiras tradicionais e inventadas.

De acordo com Pedrosa e Carvalho (2005), a pesquisa qualitativa requer uma
analise estruturada e as vezes inovadora, de recorte e interpretacdo de episodios.
Existem autores que selecionam episodios pelo seu conteudo, interpretado segundo
um sistema de categorias. Por exemplo: “episddios de brincadeiras de luta”
(FARIAS; WIGGERS; VIANA, 2014) e “episddios de faz de conta” (MULLER;
FREITAS; WIGGERS, 2015). Entretanto, Pedrosa e Carvalho (2005, p. 432) definem
episodio como:

z

[...] um episédio € uma sequéncia interativa clara e conspicua, ou
trechos do registro em que se pode circunscrever um grupo de
criancas a partir do arranjo que formam e/ou da atividade que
realizam em conjunto.
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Neste caso, as autoras utilizam um critério com base na ‘“interagcdo como
regulacado reciproca” (PEDROSA; CARVALHO, 2005, p. 432). Identifica-se uma
situacdo em que se observa uma sequéncia interativa e delimita-se o inicio e o fim.
Apoiada nesta ideia, pensei num método de analise no qual destaco os episédios
das brincadeiras das criancas na escola, com o intuito de descrever os tipos de
brincadeiras e examinar os aspectos da educacdo do corpo que permeiam as
brincadeiras. Portanto, neste estudo defino episédio como o momento das
brincadeiras das criancas desde o inicio da acdo até a sua finalizacdo, que é
caracterizada pela mudanca do tipo de brincadeira realizada.

Adotei trés parametros para escolha dos episédios das brincadeiras e das
categorias elencadas acima. Primeiro li os registros organizados no diario de campo
de forma cronoldgica, nos quais estavam descritas a rotina, as acées das criancas e
suas préprias falas nos momentos das brincadeiras. Assinalo que as ac¢des sao
estabelecidas pelo sentido das experiéncias que o ser humano vivencia e que o
revela como ser histérico (HEIDEGGER, 2005). Em um segundo momento, analisei
as fotografias e as filmagens, que auxiliaram na compreensdo dos eventos
registrados. Depois destaquei 101 episédios que se referiam a algum tipo de
brincadeira.

A construcdo da analise resultou do processo de aproximacdo dos dados, a
partir dos fundamentos tedricos e da problematica da pesquisa (FLICK, 2009).
Todavia, considerando a quantidade de material produzido — 588 fotografias e o
tempo de filmagem — 6h12min, percebi a necessidade de selecionar os episédios
para transcricdo e analise. Dessa maneira, ao recortar os episodios atentei para o
tema da pesquisa — brincadeiras e educacdo do corpo — e na relacdo que poderia
existir entre esses elementos e os fatos registrados, pois, de acordo com a base
metodoldgica dessa pesquisa, os dados sdo estruturados durante o processo da
investigacdo e dependem da percepcdo da pesquisadora a respeito do que é
observado. Na transcricdo foram destacados trechos dos episédios que
evidenciavam elementos inerentes ao proposito da pesquisa de compreender como
as brincadeiras e a educacao do corpo séo vivenciadas pelas criangcas na escola,
na contemporaneidade.

Durante a organizagdo e andlise dos dados, chamaram minha atencdo as
interacbes das criancas com 0s pares e com 0s adultos nos momentos das

brincadeiras. Essas agdes eram exteriorizadas por meio de atitudes, gestos e pela
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linguagem verbal. Sarmento (2004) indica que as interagdes com 0s pares geram
culturas infantis que sao influenciadas pelos habitos sociais onde as criancas estédo
inseridas. Isso reforca a perspectiva da Sociologia da Infancia sobre a producéo das
rotinas culturais durante as brincadeiras (CORSARO, 2011). De outro modo, Ferreira
(2004) destaca que ao brincar as criancas interagem e constroem seus mundos
sociais. Fundamentada nestes autores, pretendo discutir esse aspecto ao longo do
capitulo.

Assim como as interacdes, as questdes de género também permearam as
brincadeiras. A expressdo género refere-se a constituicdo da identidade dos
participantes, relacionado a distincdo masculino e feminino. Buss-Simao (2013)
considera que as nocdes de género abrangem diversos conhecimentos e elementos
culturais nas relagbes das criangcas em instituicdo escolar. Logo, a partir desse
prisma é possivel pensar no brincar como um momento de construcdo de valores e
acodes que envolvem esse elemento social.

Saliento que durante a analise qualitativa dos episédios das brincadeiras
surgiram algumas dificuldades, sobretudo no que se refere a selegcdo dos eventos,
devido a riqueza de detalhes provenientes da realidade concreta do campo, que
tinham uma significativa relagdo com o propoésito da pesquisa. Entdo, em virtude da
recorréncia das acdes relacionadas as brincadeiras e a educacdo do corpo optei
pela organizacdo dos episddios em subcategorias a partir da categoria inventario
das brincadeiras.

Para distinguir os momentos das brincadeiras observadas no cotidiano
escolar das criancas utilizei os critérios empregados por Bichara (1999): a
verbalizacdo e os movimentos®’. Conforme a autora, esses parametros elucidam se
determinada acdo é uma brincadeira. Importante ressaltar que me aproximei das
criancas em alguns momentos para perguntar se tal gesto era efetivamente uma
brincadeira. Afinal, a ideia é identificar as brincadeiras na perspectiva das criangas.

Como afirmam Santos e Dias (2010, p. 589):

O que a crianga verbaliza nos indica ndo s6 se a crianca esta
brincando, mas também do que brinca, pois é comum que, durante a
atividade ladica, ocorra a emisséo de gritos, risos, mudanca do tom
de voz e negociacdo de papéis e enredos, além do estabelecimento
de diadlogos que sao fortes indicios de que estdo brincando.

" Os movimentos referem-se ao comportamento motor das criancas durante o brincar.
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E interessante ressaltar que, no ambito escolar, esses comportamentos est&o
presentes em diversos tempos e espacos. Nessa perspectiva, Nicoletti (2008) indica
gue observar as acdes das criangcas em ambientes especificos ajuda a compreender
guais sdo e como as criangas organizam suas experiéncias. Além disso, com
Johnson, Christie e Yawkey (1999) entendo que as brincadeiras manifestam-se de
acordo com as condi¢cGes sociais, econémicas e culturais do ambiente em que as
criancas vivem. Todavia, dentre essas condi¢cfes, os fatores socioecondémicos sao
0S mais significativos, e iSso porque esses aspectos podem influenciar o modo como
as criangas vivenciam as brincadeiras em cada cultura (JOHNSON; CHRISTIE;
YAWKEY, 1999). Para auxiliar esta andlise, foi aplicado um questionario
socioecondmico e cultural aos responsaveis pelas criancas. Os dados desse
guestionario podem evidenciar a identidade das criancas.

As pesquisas qualitativas sobre as brincadeiras, com enfoque
sociopedagodgico, tém destacado a descricdo dos tipos de brincadeiras e suas
interfaces com as questfes de interacdo e género, bem como as preferéncias das
criancas quanto as brincadeiras (SANTOS; DIAS, 2010; SEIXAS; BECKER,;
BICHARA, 2012). Nao obstante a importancia da analise desses aspectos inerentes
a acao do brincar, considero essencial inserir, nesse movimento, o inventario, por
entender que as brincadeiras sdo consideradas patrimoénio imaterial cultural da
infancia que se deve preservar. Nesse sentido, o inventario pode ser considerado
um meio de solidificar a experiéncia histérica acumulada. Logo, as brincadeiras
contidas nos episddios foram apresentadas em forma de um inventario.

Sobre o inventario, destaco ainda que € uma ferramenta proficua nas
pesquisas acerca das brincadeiras, pois possibilita detalhar as caracteristicas
peculiares de forma singular, por meio da classificacdo, descricdo e andlise. Além
disso, pode auxiliar as analises das relac6es sociais envolvidas na descricdo das
culturas infantis. Nicoletti e Manoel (2007) utilizaram o inventario em suas pesquisas
relacionadas as brincadeiras infantis. Os autores desenvolveram um estudo com o
objetivo de inventariar as acbes motoras que criancas pré-escolares realizam num

dos ambientes tipicos da infancia, o playground. Sobre o inventario afirmam:

A associacdo entre o inventdrio das ac¢des das criangas e as
caracteristicas do meio fisico e social € um passo importante para
futuros estudos, podendo contribuir para um entendimento da forma



97

como a crianga constroi sua experiéncia. (NICOLETTI; MANOEL,
2007, p. 24).

Esta assertiva corrobora com pressupostos ja discutidos de que as
caracteristicas do contexto onde as criancas se relacionam podem influenciar seus
modos de vivenciarem suas experiéncias. A seguir busco compreender as
brincadeiras das criancas no cotidiano escolar apresentando o inventario das
brincadeiras realizadas pelas criancas na escola e, posteriormente, os sentidos e 0s
significados dados pelas criancas as brincadeiras na escola, bem como sua relacéo

com a educacao do corpo.

4.1 Inventério das brincadeiras: a manifestacao das culturas infantis na
escola

As brincadeiras sdo peculiares ao universo cultural das criangas, portanto,
caracteriza-las é importante no campo dos estudos da infancia, sobretudo quando se
trata das culturas infantis. Porém, a compreensao sobre a producéo dessas culturas
pelas proprias criancas no prisma do seu desenvolvimento social e cultural ainda é
limitada. Nesse sentido, apresento nesta secdo o inventario das brincadeiras na
perspectiva social.

Antes de apresentar o inventario, um dado importante a ser lembrado é que
as criangas participantes da pesquisa tinham entre 6 e 7 anos, e nesse grupo havia
29 criancas, sendo 20 meninos e 9 meninas. Portanto, existia uma quantidade de
meninos maior que o dobro de meninas. Esse aspecto pode ter influenciado a
prevaléncia e o tipo de brincadeira.

A seguir, apresento as brincadeiras identificadas nos episodios, de acordo

com os tempos e espacos onde ocorreram (Quadro 2).
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Quadro 2 - Brincadeiras realizadas no cotidiano escolar relacionadas aos tempos e
espacos onde aconteceram

BRINCADEIRAS

TEMPOS*

ESPACOS*

recreio

recreacao

AV

PAT

QA

PAR

QE

CB

Pigue-alto

X

X

Pique-pega

Pique-cola

Correr

X
X
X

X| X| X| X

Pular corda

Véia corocotéia

X| X| X| X| X

Futebol

Empurra-empurra

Pique-esconde

Espido

Fantasminha

x| X| X| X

Equilibrista

Subir na arvore

X| X| X| X| X| X| X| X| X| X| X| X

Brincadeiras com
areia

Pipa

Andoleta

Policia e bandido

Cantar

Dancar

X| X| X| X| X

X X| X| X

Cachorrinho

X| X| X| X

Zumbi

Lutinha

x

X

Cartinha

Aviao de papel

Vendinha

Porquinho

X| X| X| X| X| X

Monstro

X

Fonte: Dados da pesquisa, 2016.
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*Intervalo de tempo que representa os momentos das brincadeiras.

** |_ugares fisicos reservados as brincadeiras.

AV = &rea verde. PAT = pétio. QA = quadra de areia. PAR = parque QE=
guadra de esporte.

CB = casinha de boneca.

Este foi o repertdrio das brincadeiras mais recorrentes vivenciadas pelas
criangas do 1° ano no contexto educativo observado. Essas brincadeiras foram
identificadas e nomeadas com base na verbalizacdo das criancas e descritas em
forma de glossario. Ao observa-las brincando, perguntava se a atividade que
estavam realizando era uma brincadeira e qual o nome dela. Porquanto, ao
verbalizar as criangcas nos indicam se estdo brincando e como brincam (SANTOS;
DIAS, 2010; BICHARA,1994). Durante a observacédo participante foram destacados
101 episddios e deles foram extraidos 27 tipos de brincadeiras, pois em alguns
episodios as brincadeiras se repetiam.

Foi possivel observar que ndo houve relagdo das brincadeiras com os
tempos, logo néo existe distingdo entre as brincadeiras ocorridas no recreio e na
recreacao. Sobre 0s espacos, ressalto que as criancas adaptam as brincadeiras de
acordo com os espacos disponiveis e possiveis de serem realizadas. Destaco ainda,
gue a recreagao ocorria na quadra e no parque, e os brinquedos utilizados eram a
bola, o playground e a areia. As criancgas utilizavam a areia para criar brincadeiras e
brinquedos. Por sua vez, durante o recreio as criancas brincavam no patio, na
quadra esportiva, na quadra de areia, nas areas verdes e na casinha de boneca. E
significativo destacar que na casinha de boneca meninos e meninas brincavam
juntos de pique-esconde, policia e bandido e vendinha, apesar de parecer um
espaco tipico de “brincadeiras de casinha”.

A seguir exponho os desenhos produzidos pelas criancas sobre as
brincadeiras que mais gostam de brincar na escola e que evidenciaram a preferéncia

pelos espacgos das brincadeiras (Figuras 16 a 18).



Figura 16 — Espaco area verde: pique-alto

- % S

Fonte: Lucas (6 anos).

Figura 18 — Espago quadra esportiva: futebol

Fonte: Enzo (6 anos).
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De acordo com os desenhos apresentados, os espacgos de preferéncia das
criancas sdo: area verde, parque e quadra esportiva, representados pelas
brincadeiras de pique-alto, pique-pega e futebol, respectivamente. Freitas (2015),
gue pesquisou as praticas corporais de criancas do 1° ano do Ensino Fundamental,
considerando 0s tempos e espagos escolares, assinala que o momento da
recreacdo no parque e na quadra € o preferido das criancas para as brincadeiras.
Além disso, sdo considerados tempos e espacos de referéncia para as criancas
brincarem livremente. A autora infere que as criancas propdem tempos e espacos
onde as préticas corporais tornem-se centralidade no processo escolar. Corroboro
com esta proposicdo, tendo em vista a importancia das praticas corporais para o
desenvolvimento das criancas e a necessidade de atender aos seus interesses.
Penso também na urgéncia dos agentes escolares planejarem espacos e
organizarem a rotina pedagdgica de forma que essa responda aos desejos das
criancas.

Os tempos do brincar compreenderam 0s momentos do recreio e da
recreacao, pois foi nesses periodos que ocorreu a observacao participante. Esses
momentos sdo considerados como os preferidos pelas criangas na escola. Em
termos cronolégicos, ndo ha consenso entre as criancas e os adultos sobre os
tempos do brincar na escola. As criancas entendem, por exemplo, que os tempos do
recreio, 20 minutos todos os dias, e da recreagdo, 50 minutos 2 vezes por semana,
ndo sao suficientes para realizarem suas brincadeiras. Seguem trechos das falas

das criangas que certificam essa afirmativa.

Miguel: — Acho que o tempo do parque deve ser maior. O
tempo do recreio é pequeno.

Neymar: — A gente tem que brincar mais na escola.

Rafa: — O recreio € s6 um pouco de minutos. Ele deveria ser
mais minutos pra dar mais tempo de brincar. Porque sdo so6 10
minutos e deveria ser 100 minutos.

(CONVERSAS COM CRIANGCAS, 06 out. 2016).

Estes trechos podem evidenciar os modos como as criancas compreendem a
necessidade das brincadeiras na escola. Parece que 0 momento reservado para as

brincadeiras ndo é suficiente. As criangcas requerem mais tempo para atividades
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7

lidicas. Mas o0 que se pode perceber é um planejamento dos tempos do brincar
conforme a rotina escolar e as regras institucionais, que buscam cumprir as
diretrizes inseridas nos documentos oficiais, sobretudo no curriculo. Todavia, para
se pensar em uma educacgdo voltada as criancas e a infancia de forma a respeitar
seus direitos, é fundamental que ao realizar o planejamento pedagdgico nao se
busque apenas atender aos objetivos e contetidos impostos. E fundamental que se
associe essas exigéncias as preferéncias das criancas e ao direito de brincar.

Neste caso, seria interessante que os adultos reconsiderassem os tempos do
brincar no cotidiano das criangas na escola. E compreensivel que exista a
disposicdo de se manter a ordem das logicas sociais, entretanto, por que nao
desenvolver atividades ludicas também dentro da sala de aula? Afinal, de acordo
com Fortuna (2000, p. 9), “a sala de aula € um lugar de brincar se o professor
consegue conciliar o objetivo pedagdgico com os desejos dos alunos”. E urgente
reconhecer que as criangas sao atores sociais, inclusive de sua aprendizagem. Para
isso, pode ser essencial que o professor renuncie ao papel centralizador e
controlador e desperte para novas possibilidades de acédo pedagogica. Nesse
sentido, Friedmann (1996) indica que na escola é possivel planejar o espaco das
brincadeiras.

Reforco esta discussdo retomando Borba (2007), ao indicar que as
brincadeiras na escola sdo vistas como tempo perdido, atividade ndo produtiva,
oposicao ao trabalho. Essa proposicdo tedrica que envolve a dicotomia dos termos
brincar e trabalhar pode acarretar uma reducao gradativa dos tempos e espacos das
brincadeiras ao longo do periodo escolar. A seguir, apresento excertos que

contemplam essa questdo sob o ponto de vista das criancas:

Rafa: - Crianga nao foi feita pra trabalhar, mas pra brincar. As
criangcas tém mesmo é que brincar muito. Porque depois da
infancia elas vao crescer e viram adulto e ndo pode brincar
mais. As criangas tém que viver sua infancia.

Raquel: - Na escola deve ter mais brincadeira porque a crianca
nao foi feita pra trabalhar. Foi feita pra se divertir. Aqui deveria
ter mais tempo pra brincadeira.

(CONVERSAS COM CRIANCAS, 06 out. 2016).
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Segundo Muiller (2006), o termo trabalho € compreendido pelas criancas
como atividades graficas ou plasticas exercidas na escola. Nesse sentido, nos
trechos apresentados parece que as criancas associam a ideia de escola ao
trabalho e reivindicam mais tempo para brincar, para se divertir. Para as criangas, ao
contrario do que é instituido na escola, as brincadeiras sdo essenciais e devem fazer
parte do trabalho, isto é, das atividades da escola. Elas ndo consideram as
brincadeiras como trabalho, mas nem por isso as entendem como tempo perdido ou
como uma atividade ndo séria. Interessante que as criancas afirmam que as
brincadeiras proporcionam felicidade. Esta assertiva € identificada nas expressoes:
“sinto feliz”, “sinto felicidade” ou “sinto alegre” utilizadas frequentemente pelas
criancas ao se referirem ao ato de brincar. Essas inferéncias nos leva a refletir sobre
o modo como as brincadeiras sao abordadas na escola.

N&o obstante a escola representar um lugar significativo para a socializagao e
a aprendizagem, percebo que os direitos das criancas ndo séo atendidos no tocante
aos tempos e espacos das brincadeiras. I1sso precisa ser repensado, pois o ato de
brincar € um momento em que as criangcas se reconhecem enquanto ser social
(BROUGERE, 2010). O autor acrescenta que no brincar as criangas se sentem livres
e interagem com o outro num ambiente de socializagdo. Nesse prisma, Tschoke et
al. (2012), que pesquisaram o brincar das criancas em espacos publicos e na escola
na perspectiva de professores e educadores, indicam que os tempos e espacos das
brincadeiras sdo limitados fora do ambiente escolar e isso pode estar relacionado a
diversos fatores como: violéncia urbana, falta de estrutura de espacgos publicos de
lazer e de condi¢des socioculturais dos pais. Apesar dessa situacdo, as autoras
revelam que ha “pouco interesse dos professores em potencializar essa dimensao
no meio escolar’ (TSCHOKE et al., 2012, p. 282). Ressaltam também a necessidade
de pais, professores e educadores estimularem as experiéncias ludicas das criancas
e sugerem debate no ambito das politicas publicas educacionais e de lazer, a fim de
atenderem aos anseios da infancia.

Esta compreensdo também € abordada nos trabalhos de Santos e Cunha
(2014) e Carvalho (2015). Ambos entendem que as brincadeiras tém um tempo
restrito nas instituicdes escolares e que se deve pensar em uma escola que priorize
0s tempos e espacos do brincar. Santos e Cunha (2014) analisaram trabalhos
apresentados na ANPED entre 1988 e 2010 e sinalizaram que os resultados das

pesquisas apontavam para uma educacdo voltada para a valorizacdo da
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escolarizagdo com limitagdes de atividades ludicas e de movimento. As brincadeiras
ficavam restritas ao tempo do recreio, troca de professores ou como recompensa
pelo bom comportamento das criancas. Assim, 0S autores sugerem que pesquisas
sejam realizadas com a intencao de propor formas de valorizar as brincadeiras no
cotidiano das instituicdes infantis. Carvalho (2015) sugere que o tempo escolar seja
construido com a participacdo ativa das criancas, a fim de que seja possivel atender
as necessidades e aos direitos das criangas de viverem a infancia.

A partir do resultado da pesquisa de Santos e Cunha (2014), percebe-se que
essa problematica de que escolas nado valorizam o corpo, 0 movimento e as
brincadeiras ainda se faz presente. Entdo, acredito que € fundamental direcionar
esse debate para um nivel macroestrutural que tange as questbes politicas e
sociais. Por conseguinte, retomo o pensamento quanto a urgéncia de se escutar as
criancas e adequar as acdes pedagogicas a sua realidade. Nessa direcdo é
pertinente considerar os aspectos das culturas infantis e os tipos de brincadeiras
presentes no cotidiano escolar. Essas questbes sdo fundamentais para a
organizacdo dos tempos e espacos na pratica pedagogica. Apos a exposicao das
brincadeiras mais recorrentes nos tempos e espacos da escola, apresento seus

significados dados pelas criangas por meio de um glossario das brincadeiras.

4.1.1 Glossario das brincadeiras

O glossario foi elaborado a partir dos episoédios e das conversas com as
criancas durante a observacdo participante. As brincadeiras foram sistematizadas
em duas categorias: “brincadeiras tradicionais” e “brincadeiras inventadas” conforme
critérios comportamentais®® baseados na natureza da agéo e nos modos como as
criangas brincam. Cabe destacar que esses modos estdo relacionados ao “jogo
simbdlico”, digo, no momento em que a fantasia e o real se entrelacam. Nesse jogo
ha determinadas regras que se transgredidas podem “reprimir’ o universo simbdlico
das criancas, que é um espaco no qual as brincadeiras sao ressignificadas e as
identidades das criangas se evidenciam. Nesse sentido é razoavel afirmar que as

brincadeiras se materializam simbolicamente.

28 o o . ~ . . ~
Esses critérios estéo vinculados as relacfes entre os modos de agir das criancas, as emoces e ao
gue esta ao seu redor.
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Nesta perspectiva, retomo os autores Geertz (2015), Cohn (2005) e Ferreira
(2002), que apontam o comportamento humano como uma acao simbdlica e as
criancas como atores sociais que dao sentido as suas experiéncias. Sobre a
natureza das brincadeiras, Huizinga (1980) destaca que elas representam um
fenbmeno cultural e o aspecto ludico é parte inerente desse fenbmeno. Assim,
corroboro com os autores a medida que considero as brincadeiras como formas
culturais que refletem a acéo das criancas fundamentada na sua compreenséo de
mundo, isso €, em sua vivéncia. Este glossério, portanto, representa as descricbes
das brincadeiras dadas pelas criangas e elucidam o modo delas vivenciarem as
brincadeiras, além de configurar uma ferramenta de representacdo do repertorio das
culturas infantis desse grupo.

As brincadeiras estdo presentes em diversos ambientes — parques,
residéncias e até em outras instituigdes considerados “lugares infantis”, cujo espago
oportuniza sua interacdo (RASMUSSEN, 2004). Ao observar as criancas brincando
percebi que durante a interacdo entre os pares, elas se organizavam com
autonomia, criando suas préprias regras e formas diferentes de brincar, mesmo
quando se referiam a um tipo de brincadeira ja conhecida por elas. Ferreira (2002)
ressalta que o brincar constitui a maneira como as criangas se envolvem em seu
ambiente social e que suas brincadeiras ndo representam apenas a reproducédo da
cultura adulta. Nessa direcdo destaco o conceito de reproducdo interpretativa
apresentado por Corsaro (2011), no qual as criancas, a medida que internalizam a
cultura e a sociedade em que vivem, contribuem para o desenvolvimento cultural,
por meio de sua capacidade criativa e inovadora de interpretar a realidade. Essa
realidade é evidenciada pelas criancas por meio das brincadeiras.

Vérios pesquisadores tais como Corsaro (2003), Fernandes (2004a) e
Ferreira (2006) ressaltam as brincadeiras como importante elemento cultural. Essas,
por seu turno, contribuem com o processo de interacdo social das criancas.
Contudo, conforme ja discutido, as criancas podem recriar — atribuir uma nova
interpretacdo as brincadeiras e até inventar novas brincadeiras imaginando
situacbes as quais elas compreendem como reais. Apoiada nessas consideracoes,
apresento o glossério das brincadeiras vivenciadas pelas crian¢cas no contexto
educativo observado classificando-as em: brincadeiras tradicionais e brincadeiras

inventadas.
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4.1.1.1 Brincadeiras tradicionais

As brincadeiras tradicionais retratam o vinculo entre as criancas e as culturas
e refletem o contexto sociocultural onde acontecem. Seixas, Becker e Bichara (2012)
indicam que estas brincadeiras sao transmitidas de geracdo em geracdo e sao
modificadas conforme as relacées sociais no ambiente onde acontecem. Elas séo
caracterizadas por Silva (2011) como patrimoénio imaterial cultural. Deste modo, tém
suma importancia como representantes das culturas da infancia.

Na figura 19 apresento os nomes das 21 brincadeiras tradicionais, dentre as

27 brincadeiras vivenciadas pelas criangas na escola.

Figura 19 — Brincadeiras tradicionais

Fonte: Dados da pesquisa, 2016.

As brincadeiras tradicionais podem ser consideradas como produtos das
culturas infantis (BROUGERE, 1998; FERNANDES, 2004) referentes a outro
momento historico. Na presente pesquisa as brincadeiras tradicionais infantis séo
apontadas como manifestacdo da cultura popular, pois as criangas transportam o
saber popular proveniente da cultura onde estdo inseridas para as brincadeiras,

podendo também adapta-las ao seu modo de pensar e agir. Dessa forma elas
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recriam as culturas infantis. Ressalto que as brincadeiras tradicionais infantis
representam um potencial educativo, na perspectiva sociocultural.

Em sintese, as brincadeiras tradicionais podem se modificar ao longo do
tempo conforme o contexto histérico e as culturas que nelas estédo inseridas. Assim
€ possivel afirmar que séo recriadas pelas criancas. Nesse processo de recriacao,
0s modos culturais da sociedade e as proprias culturas da infancia sao evidenciados
nas brincadeiras. Segue a apresentacdo do glossario das brincadeiras, que compde
o inventario — classificacdo, descricdo e analise, o qual permitira compreender como
as brincadeiras séo vivenciadas pelas criangas na escola. Saliento que, para auxiliar
a descricdo e a andlise, algumas brincadeiras tradicionais foram organizadas em

grupos conforme a natureza da acao.

Brincadeiras com areia e subir na arvore

Figura 20 — Brincadeiras com areia

3~ % s o

Fonte: Dados da pesquisa, 2016.

“Fazer bolinho, cavar buraco, fazer castelinho... a gente mexe como se fosse uma
massa e a gente pode fazer um monte de coisa com areia” (RABENA, 6 anos).
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Figura 21 — Subir na arvore

SO

Fonte: Dados da pesquisa, 2016.

“Ficar sentado e fingir que é uma casa e ficar pendurado também” (MIGUEL, 6
anos).

Percebo que as criancas de alguma maneira adentram naturalmente nas
culturas e praticas culturais dos adultos. Um exemplo aparece nos seguintes trechos

dos episodios das brincadeiras com areia e de subir na arvore:

Ana: — Eu estou fazendo bolo porque eu adoro comer bolo. Minha
mae faz pra mim todos os dias.

Esporte: — Tia, sabia que meu pai é motorista? Eu acho legal!
Aqui é a estrada. Aqui é o carro dele.

(DIARIO DE CAMPO, 28 out. 2016).

Miguel: —Tia Cilene, estou subindo na arvore. Tira foto?
Pesquisadora: - Claro!

Neymar: — Isso é brincadeira tia! E divertido!

Pesquisadora: - Legal!

Neymar: — Qué vé? Vou subir também tia. Tira foto minha
também?

(DIARIO DE CAMPO, 10 out. 2016).
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Estas brincadeiras foram atividades ludicas que despertaram atencdo, pois
estdo relacionadas aos elementos da natureza, como areia e arvore. As criancas
utilizam esses recursos como brinquedos, que assim como as brincadeiras expdem
o mundo real. Para Pereira, Palma e Nidio (2009), nas brincadeiras tradicionais
infantis o brinquedo é um elemento importante durante o brincar. Gutton (2013)
destaca que o brinquedo tem duplo pertencimento — refere-se ao mundo real e ao da
fantasia. As brincadeiras com areia possibilitam desenvolver a criatividade e
representam acgoOes da vida real, por exemplo, construir uma piscina e ficar dentro
dela, e fazer docinhos, bem como bolo confeitado para uma festa de aniversario.
Compreendo que as brincadeiras com recursos naturais permitem a interacdo do
universo infantii com a realidade que envolve as criancas. Além disto, essas
brincadeiras podem representar uma forma de reproduzir a compreensédo pelas
criancas do grupo social em que vivem. De acordo com Iturra (1996), as criancas
reproduzem os principios que conduzem os modos de agir da sociedade.

Estes fragmentos evidenciam que nas brincadeiras estdo presentes as
relacdes que as criangas estabelecem com os adultos e com a cultura. No episodio
da arvore elas subiam e desciam vérias vezes e pareciam gostar de ficar
observando o movimento das pessoas do alto da arvore. Também percebo o
interesse das criancas de apresentar-me suas habilidades. De acordo com Carvalho
(1990), as criangas constroem simbolos e a partir do momento que elas se
descobrem por meio da superacao de desafios, revestem-se de poder e se revelam
autbnomas. O desejo dos meninos de expor suas habilidades pode estar
relacionado a simbodlica da masculinidade que se estabelece no brincar em
diferentes momentos, de modo subjetivo, especialmente na interacdo entre os pares.
Neste cenario a brincadeira aparece como uma ac¢ao simbdlica de afirmacdo da
masculinidade (CARVALHO, 1990), ou seja, o simbolo dominante de masculinidade
de que homem é corajoso, por exemplo.

A partir destes momentos das brincadeiras com elementos da natureza,
comecei a pensar se 0 brincar para as criancas poderia significar algo além da
propria nocdo que os adultos tém sobre o ato de brincar. Para contribuir com esse
debate apresento Pires (2011, p. 30), que afirma:

[...] 0 contato com a natureza permite ir além da compreensao
dos principios e da interdependéncia. Viver a natureza, estar
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imerso nela e sentir a experiéncia acontecer sdo momentos
gue despertam a delicadeza e a sensibilidade, transformam a
conexao entre natureza e ser humano, tornando-nos seres
mais humanos proporcionando uma relacdo mais harmoniosa.

As brincadeiras na natureza parecem representar a liberdade para as
criancas, pois lhes permitem vivenciar a descoberta do mundo por meio do corpo e
dos sentidos. Vale ressaltar que apesar de as criancas em sua maioria habitarem
em casas com areas verdes, na escola elas procuram esses espagos para brincar.
Ao considerar o ambiente escolar, saliento a contribuicdo de Louv (2008), que
entende o0 espaco natural como fundamental para que as criancas se desenvolvam
integralmente, pois além de proporcionar o despertar dos sentidos, brincar na
natureza e com elementos naturais promove uma interacéo entre a brincadeira e a
aprendizagem. Afinal, as brincadeiras sdo fontes de sabedoria das criangas e o
contato com a natureza — a origem, a vida, pode lhes possibilitar experiéncias
significativas. Quanto aos elementos sociais que emergem nessas brincadeiras,
sublinho também a cooperacdo entre as criancas e a interacdo entre os pares.
Nessas atitudes as criangcas expdem sua personalidade e se descobrem.

Correr, policia e bandido, pique-alto, pique-pega, pique-cola, pique-esconde

Figura 22 — Pique-alto e Policia e Bandido

Fonte: Dados da pesquisa, 2016.
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A figura 22 representa as brincadeiras de pique-alto e policia e bandido.
Essas e as demais brincadeiras de pique e de correr sdo descritas pelas criancas

como.

Correr: — E s6 correr, correr e correr. As vezes apostar corrida
(DINOSSAURO REX, 6 anos).

Policia e bandido: — Tem um grupo de bandido e outro de policia.
As policias vao atras dos bandidos para tentar prender eles
(GUGU, 7 anos).

Pigue-alto: — Um colega vai escolher a pessoa pra ser o pego e
depois as pessoas que ndo sdo pegos vao ficar em cima de
alguma coisa alta. Quando descer tem que ir pra outro lugar alto,
e rapido, sendo pode ser pego (JOAO, 7 anos).

Pique-pega: — Uma pessoa vai ser a pega e tem que correr pra
pegar os outros colegas. Se conseguir, fica livre e o outro vira
pego (RAQUEL, 6 anos).

Pique-cola: — A pessoa vai correr e tentar colar. Se pegar alguém
vai dizer: te peguei. Quem for colado tem que ficar parado. A
pessoa que tiver livre tem que salvar a que ta colada (MAYA, 7
anos).

Pigue-esconde: — Uma pessoa conta até o nimero que quiser. Ai
as outras se escondem. Ai a outra que contou tem que achar e
correr até onde contou e contar: 1, 2, 3 e falar o nome da pessoa
gue achou. Se a pessoa que se escondeu chegar primeiro vai
dizer 1, 2, 3 salve eu (NAEL, 7 anos).

As brincadeiras de correr, policia e bandido e os diversos tipos de pique —
pigue-alto, pique-pega, pique-cola, pique-esconde — foram as mais recorrentes na
escola. Meninos e meninas brincavam juntos. Elas requerem agilidade e rapidez dos
participantes, amplo espaco e liberdade de movimento. Com excec¢ao da brincadeira
de correr, o proposito é perseguir o adversario. Cordazzo e Vieira (2008)
evidenciaram que nas brincadeiras de pique-pega com criangas entre 6 e 8 anos,
meninos e meninas brincam juntos. Os autores destacaram que essa € uma das

brincadeiras mais praticadas pelas criancas na escola. Durante a observacgao
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participante, percebi que nessas brincadeiras ndo houve estereotipia de género,
embora Cordazzo e Vieira (2008) apontem que 0os meninos com idades entre 6 e 8
anos tém uma tendéncia maior a estereotipia nas brincadeiras.

Chamo atencé&o para as brincadeiras de correr, pois foram descritas de duas
maneiras pela mesma crianca: — E s6 correr, correr e correr”. “As vezes apostar
corrida. (DINOSSAURO REX, 6 anos). Esse é um exemplo de que as brincadeiras
tradicionais podem ser recriadas pelas criancas e que existem varias formas de
interpretar uma brincadeira. As brincadeiras apresentadas acima aconteceram nos
espacos do patio, na area verde, na quadra de areia e no parque; nos tempos do
recreio e da recreacdo. Destaco a presenca das brincadeiras de correr no parque de
areia, pois apesar de existirem os brinquedos do parque, as criancas também
brincavam de correr na areia. Miguel (6 anos), ao descrever o desenho de sua
brincadeira favorita na escola, pique-pega no parque, relata: — Pique-pega no parque

€ legal, porque a gente cai e ndo machuca.

Figura 23 — Pique-corrida
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Fonte: Miguel (6 anos).

Esta figura, de acordo com Miguel (6 anos), representa o desenho do parque
com vérias criancas na fila para escorregar. Interessante que quando pergunto sobre
0 que representa a brincadeira desenhada, Miguel responde: — € pique-corrida. Sou
eu e Felipe brincando de pique-pega no parquinho. Aqui sdo as pessoas fazendo fila
para escorregar. A primeira reflexdo que pode ser realizada é quanto ao significado

da brincadeira. Para Miguel a brincadeira chama-se pique-corrida, mas significa
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7

pique-pega. Segundo Geertz (2015), o ser humano € envolto por uma rede de
significados que ele mesmo elabora e a cultura é o produto dessa teia. Dessa forma,
infiro que essa verbalizacdo representou uma acao simbdlica - a cultura infantil — e o
reconhecimento da capacidade das criancas de producdo de culturas. Nessa
perspectiva, retomo Cohn (2005) que define a cultura como sistema simbdlico e é
essa cultura construida por atores sociais que dara sentido as suas experiéncias.

O didlogo com Miguel ocorreu durante as conversas com as criancas acerca
dos desenhos. Desse modo, sublinho a importancia do desenho e sua
contextualizacdo pelas criangcas por meio do dialogo. Sobre a representacdo do

desenho, Sarmento (2011, p. 19) explica:

7

O desenho é especialmente apropriado para aceder a formas de
expressao de criangas pequenas. Como dissemos, porém, essas
formas s6 sdo verdadeiramente acessiveis se forem
contextualizadas. O desenho é frequentemente acompanhado de
verbaliza¢des das criangas que referem as figuras e motivos inscritos
no papel de modo por vezes paradoxal e fora da inteligibilidade dos
adultos.

A compreensdo das criancas sobre suas préprias producdes pode contribuir
para uma melhor interpretacédo dos significados que Ihes séo conferidos. Outro ponto
relevante é a importancia de escutar as criangas, pois nesse caso é provavel que se
o desenho fosse interpretado pelo adulto talvez tivéssemos outra ideia da
brincadeira que foi manifestada.

Apesar de esta pesquisa enfocar a perspectiva social, outro aspecto
sublinhado é que essas brincadeiras exigem uma atividade fisica intensa. Pellegrini
e Smith (1998) afirmam que nas brincadeiras que envolvem perseguicdo, por
exemplo, as criangas gastam energia e isso acarreta beneficios fisicos, como
aquisicao de certas habilidades, como agilidade. No fragmento de uma conversa

com as criancas, elas parecem perceber tais beneficios:

Ao observar as criancas correndo na hora do recreio, comego a
conversar com Rafa (6 anos) e Braian (6 anos) sobre a
brincadeira que estavam realizando:

Pesquisadora: - Que brincadeira é esta?

Rafa responde ofegante:

Rafa: - E s6 correr.

Ent&o, curiosamente, volto a perguntar:

Pesquisadora: - Mas porgue vocés gostam tanto de correr?
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Fazendo gesto para cima com os bragos, Rafa responde:

Rafa: - Porque quero ser ‘alegico’, ‘dimanico’, porque no foguete
ele vai ‘embola’ pro espaco.

Braian retruca olhando para Rafa:

Braian: - SO que o foguete ndo é a mesma coisa de gente. Eu
corro porque eu fico mais rapido. Quanto mais eu corro, mais
rapido eu fico.

Rafa, com gesto pensativo, diz:

Rafa: - Eu falo o mesmo que ele.

Braian continua olhando para a pesquisadora.

Braian: - Eu corro aqui na escola e em casa.

Rafa: - Mas eu prefiro mais correr de bicicleta.

Pesquisadora: - E 0 que vocés sentem engquanto correm?

Rafa: - Quando a gente corre, assim, correr faz bem pra saude e
a gente fica “aelodindmico” igual carro de corrida.

Braian: - E também a gente pode, a gente corre pra da mais
sossego e descansar mais.

Pergunto, admirada:

Pesquisadora: - Ah é? Como assim?

Rafa: Correr relaxa, pra descansar. Quando a gente para, da
cansaco e sede.

Pesquisadora: Interessante! E vocés gostam de qualquer
brincadeira que faz correr?

Braian: - Eu gosto de tudo!

Rafa : - E eu também. A gente grita, é divertido!.

(DIARIO DE CAMPO, 8 nov. 2016)

Esta passagem aborda elementos relacionados aos aspectos fisicos e
simbodlicos e apresenta varias dimensfes da cultura lidica infantil como prazer e
corporeidade. Mostra a contraposicado entre o imaginério e o real (foguete X gente) e
(saude X carro). Implica um movimento entre a cultura adulta e a infantil. Brougere
(2010) afirma que as concepcdes que as criancas tém sobre o contexto social no
qual estdo inseridas se refletem na escolha das brincadeiras e, por conseguinte, no
modo como elas brincam. Os dados do questiondrio aplicado as familias das
criancas apontaram que a maioria dos adultos tem habitos de praticar esporte e
fazer atividades ao ar livre com as criancas nos finais de semana. Assim, &
presumivel a influéncia do ambiente e dos costumes das criangas fora do cenario
escolar em suas brincadeiras. No fragmento apresentado, percebo que as criancas
se apropriam e tém consciéncia do mundo social de um modo critico e reflexivo
(CORSARO, 2009). Neste sentido retomo a compreensdo de Fernandes (2004), que
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aponta que na escola as culturas infantis se conectam a cultura adulta e tecem as
acOes das criancas.

Neste extrato é possivel inferir também a influéncia da midia quando Rafa (6
anos) diz: — correr faz bem pra saude. As criangas parecem entender que ao correr
estdo cuidando da saude, ganham energia e, ao ficarem cansadas, dao “sossego”
aos adultos. Siqueira, Wiggers e Souza (2012) indicam que as midias sao
referéncias nas experiéncias ludicas infantis, ademais, podem interferir nas relacdes
entre os pares e 0s adultos. Nesse caso € possivel que as criangas possam ter visto
pela midia televisiva, por exemplo, ou ouvido de sua familia, ou até de um adulto
proximo, sobre os beneficios da atividade fisica, e entdo o0s associaram as
brincadeiras que realizam. Assim, com Corsaro (2009), entendo que as criancas nao
apenas reproduzem a cultura do adulto nas brincadeiras. Nesse caso elas estéo
criando culturas que lhes séo proprias, fundamentadas nas informac8es apreendidas
e no simbolismo inerente as culturas infantis.

Outro fato interessante € a capacidade critica das criancas quando Braian (6
anos) expressa: — E também, a gente pode, a gente corre pra da mais sossego e
descansar mais. Parece que as criancas entendem que quando correm elas se
cansam e depois ficam mais quietas, mais tranquilas em sala. Aqui, o papel social
das criancas é ressaltado, a medida que a partir de sua consciéncia critica podem
contribuir para a manutencdo da ordem social em determinados contextos. Essa
narrativa presente nas brincadeiras expressa, ainda, a identidade das criangas que
nesse caso se apresenta de forma ambigua, real ou simbdlica (SUTTON-SMITH,
2001).

Estes conhecimentos e saberes que permeiam as culturas ludicas tém como
referéncias as manifestacdes da cultura adulta e popular transmitida pela midia e
pela socializacdo entre seus pares e 0s adultos. Isso reflete 0 modo como as
criancas brincam, vivem o corpo e compreendem o mundo ao seu redor. Elas
parecem testar os saberes que irdo tecer sua compreensdao de mundo. Vale
destacar, nesse contexto — a escola — como esses referentes influenciam o brincar
das criancas. Por exemplo, a brincadeira de policia e bandido envolvia meninos e
meninas e ambos representavam ora o papel de policia, ora o de bandido.
Importante salientar que, neste grupo, as criangas, em sua maioria, convivem com
parentes que séo policiais ou os pais exercem essa funcdo. Algumas comentaram

gue assistem a filmes que retratam perseguicdes policiais. Nessa direcao, destaco a
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afirmacado de Iturra (1995, p. 94): “A percepgao do mundo, apesar de ser mediada
pelo adulto, é propria”. Nessa assertiva, 0 autor refere-se a percep¢ao das criancas.
Assim, é pertinente pensar no modo como as criangas vivenciam e ressignificam as

brincadeiras na escola e que isso pode estar relacionado ao seu lugar social.

Futebol

Figura 24 — Futebol

Fonte: Dados da pesquisa, 2016.

“E legal! Joga igual futebol normal” (MARCOS, 7 anos).

O futebol era praticado nos tempos do recreio e da recreacdo. Percebi que
para as criancas as regras oficiais do futebol pouco importavam, o que elas queriam
mesmo era jogar, ou melhor, brincar. A fim de compreender mais a respeito dessa

brincadeira, conversei com elas durante a observagao participante:

Ao perguntar porque elas gostavam de futebol, Gugu (7 anos)
respondeu:

Gugu: - Sinto muito feliz.

Pesquisadora: - Por qué?
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Gugu: - Ah! Nao sei. Acho que é porque estou com meus
amigos.
(DIARIO DE CAMPO, 7 out. 2016).

Neste trecho evidenciou-se o valor que as criancas ddo a amizade. O fato de
estar com os amigos reverbera uma satisfagdo, uma felicidade, quer dizer, um
sentimento que vai além do ato de brincar. Nesse sentido considero a afetividade um
elemento preponderante durante as brincadeiras. Interessante que ao desenharem a

brincadeira de futebol, as criangcas desenham os jogadores referindo-se aos amigos
(Figura 25):

Figura 25 — Futebol
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Fonte: Henzo (7 anos).
“O futebol € jogar a bola com os amigos, € driblar pro gol” (HENZO, 7 anos).

Do futebol participavam apenas os meninos. Eles costumavam jogar no
tempo do recreio com criangas de outras turmas e no tempo da recreagdo jogavam
somente entre 0s meninos da turma, porque da recreacdo participava somente o 1°
ano. As proprias criangas se organizavam e criavam regras parecidas com as do
jogo de futebol. A escola disponibilizava uma bola para as criangas jogarem e havia
uma escala para a utilizacdo da quadra esportiva no momento do recreio (Figura
26), na qual para cada turma era reservado um dia da semana. Todavia, na sexta-

feira a quadra era exclusiva das meninas.
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Figura 26 — Escala para utilizagdo da quadra esportiva
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Fonte: Dados da pesquisa, 2016.

Nesta descricdo, trés fatos me chamaram atencédo: (1) os meninos do 1° ano
interagiam com os de outra turma e tinham oportunidade de jogar mais de uma vez
na semana; (2) no dia das meninas, sexta-feira, a quadra ndo era ocupada por elas;
(3) a unica brincadeira que as criancas realizavam na quadra era o futebol.
Confirmando essa percepc¢ao, Santos e Dias (2010), ao estudarem o comportamento
ludico entre as criancas do nordeste brasileiro, argumentam que as brincadeiras que
envolvem exercicios fisicos com regras sao pouco frequentes entre as meninas. Isso
pode ser relevante para se pensar as culturas infantis em diferentes ambientes. Os
autores acrescentam que nas préaticas corporais com regras mais elaboradas existe
estereotipia de género, mas nao € fator determinante das brincadeiras. A
estereotipia de género nas brincadeiras € evidenciada quando existem diferencas
para meninos e meninas em sua organiza¢ao que inclui regras e papéis (BERALDO,
1993).

As questdes de género nas brincadeiras e interacbes entre criancas em
instituicdes escolares envolvem elementos sociais e culturais (BUSS-SIMAO, 2013).
Portanto, a acdo de brincar pode ser influenciada diretamente pelo contexto
socioecondmico e cultural. Arenhart (2016) aborda a producédo de cultura e de
praticas corporais de criangas em contextos socioculturais diferentes e aponta que
as construcdes sociais de género podem ser desencadeadas por fatores culturais.

Em relacdo ao perfil socioeconébmico e cultural das criangcas participantes da
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pesquisa, 0 nivel socioeconbmico era baixo e médio. Porém, isso parece nao ter
influenciado na estereotipia de género, devido a idade das criancas estar entre 6 e 7
anos. Beraldo (1993), que pesquisou 0 género de criancas entre 5 e 10 anos em
brincadeiras, assinala a existéncia de uma tendéncia de reducao de estereotipia de
acordo com o aumento da idade, todavia isso é mais evidente nas meninas de
classe média alta. A autora afirma que essa tendéncia ndo é constatada na classe
baixa. Acrescento que essas questbes podem estar concernentes as interacoes
entre os adultos e as criancas e aos elementos da macrocultura. Esses
pressupostos podem representar o fato de as meninas nao utilizarem a quadra na
sexta, mesmo estando disponivel para elas, e também por ser a quadra um espago
caracteristico da brincadeira de futebol. Ainda sobre o futebol, destaco que esse

oportuniza a interacdo de criancas de outras faixas etarias durante as brincadeiras.

Pular corda

Figura 27 — Pular corda

Fonte: Dados da pesquisa, 2016.

“Tem uma corda, duas pessoas seguram e a pessoa do meio tem que pular e ndo pode
pisar na corda, se ndo sai. Mas as vezes a gente deixa pular de novo” (LARISSA
MANUELA, 7 anos).
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A brincadeira de pular corda ocorreu no tempo do recreio. Meninos e meninas
participavam juntos. Sublinho que quando a escola liberava a corda, o que ocorreu
apenas uma vez, as criancas de todas as turmas faziam uma grande fila para
brincar. Algumas vezes as criangas pediam a corda na coordenacdo da escola, mas
nem sempre era possivel, porque era necessario ter um adulto disponivel para

organizar e cuidar das criancas.

Figura 28 — Pular corda
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Fonte: Maria Luiza (7 anos).

Interessante que ao comentar este desenho, Maria Luiza (6 anos) declarou: —
Eu fico muito feliz. Eu sei que estou com minhas amigas. Mais uma vez, destaca-se
a valorizagdo da amizade durante as brincadeiras. Além disso, nas brincadeiras que
envolvem destreza, como € o caso da brincadeira de pular corda, percebi que
algumas criancas demonstravam o desejo de brincar, todavia ndo o faziam porque
se consideravam sem habilidade ou aptiddo. Outras vezes eram excluidas ou
desistiam de brincar. Nesse momento a intervencdo do adulto é importante no
sentido de ensinar valores como respeito, por exemplo, e incentiva-las, encorajando

a autonomia.

Estefani (6 anos) ficava observando os colegas brincarem e parecia ter
o desejo de pular corda também. Entéo, aproximei-me e perguntei:
Pesquisadora: - Por que vocé nao entra na brincadeira?

Estefani: - E...quero nao.
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Pesquisadora: - Mas vocé parece estar admirada vendo seus colegas
brincando.

Estefani: - Porque é legal!

Pesquisadora: Entéo va brincar com eles.

Nesse instante ela fica pensativa e responde:

Estefani: Vou néo tia. Eles vao zombar de mim.

(DIARIO DE CAMPO, 18 out. 2016).

A partir da perspectiva social e do ponto de vista das criancas, € essencial
considerar seus desejos e necessidades na dindmica do brincar. Conforme ja
mencionado, as brincadeiras estdo articuladas a realidade socioeconémica e
cultural, além de outras dimensdes. Entretanto, a partir do contexto de cada grupo, é
razoavel pensar nas atividades ludicas como desafiadoras e ao mesmo tempo
significativas, capazes de incentivar a descoberta, a criatividade, a criticidade, a
autonomia e a interagao.

Empurra-empurra e lutinha

Figura 29 — Empurra-empurra

Fonte: Dados da pesquisa, 2016.

“E empurrar pra vé& quem é mais forte. As vezes a gente cai, desse jeito, mas se sair do
lugar também perde” (BARBARA, 7 anos).
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Figura 30 — Lutinha

Fonte: Dados da pesquisa, 2016.

“E brincar de bater, mas sem machucar” (MARCOS, 7 anos).

As brincadeiras de empurra-empurra e lutinha sédo brincadeiras tradicionais,
porém reproduzidas pelas criancas. Sao brincadeiras praticadas em outras
geracgdes, mas conforme as caracteristicas socioculturais podem mudar o nome e/ou
o0 modo de brincar. Saliento que a comunidade onde as criangas vivem e onde se
encontra a escola ndao é considerada um local onde as pessoas tenham habitos
violentos ou agressivos. Essas brincadeiras nédo foram predominantes na escola
nem tampouco evidenciadas no desenho como sendo as preferidas das criangas.
Essa assertiva pode ser pertinente as representagfes refletidas do corpo e que
provém de significacdes sociais (FARIAS; WIGGERS, 2015). Nesse sentido,
compreendo que as brincadeiras retratam o contexto sociocultural em que as
criancas vivem. Farias (2015, p. 79) entende que o contato corporal nestas
brincadeiras, [...] ‘¢ motivado por um roteiro anterior a propria “lutinha”,
reinterpretado e expresso de formas distintas”.

Cabe lembrar que durante as brincadeiras as criancas se relacionam com o
mundo, fundadas na corporeidade. Esse entendimento é discutido por Nicoletti e
Manoel (2007) ao pesquisar as ac¢des motoras das criangcas que brincavam

livremente. Os autores esclarecem que as brincadeiras que envolvem contato sédo
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reveladas como fisicamente ativas e fundamentais para a socializagdo das criancas.
Nesta perspectiva, saliento que as descri¢cdes apontadas pelas criancas sobre essas
brincadeiras evidenciaram uma ideia “agressiva” e ludica ao mesmo tempo. Observei
gue estes modos de brincar sdo acompanhados por risadas e gritos. Na imagem
acima é possivel ver o semblante de alegria nos rostos das criangas. A expressao
corporal é evidenciada todo o tempo, pois as criangas utilizam o corpo como parte
das brincadeiras. Além disso, estudos antropologicos indicam que brincadeiras com
essas caracteristicas manifestam-se em diversos paises e periodos da infancia
(HUMPHREYS; SMITH, 1984). Outro aspecto interessante € que as meninas se
envolviam menos que 0S meninos nesses tipos de brincadeiras. Esta proposicao
pode ser devido aos habitos sociais do grupo. Todavia, Blurton Jones e Konner
(1973) apontam que essa diferenca de género é insignificante em algumas
sociedades.

Cantar e dancar

Fonte: Dados da pesquisa, 2016.

“Cantar musica com as amigas é divertido” (ISABELI, 7 anos).
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Figura 32 — Dancgar

Fonte: Dados da pesquisa, 2016.

“E mexer o corpo, é muito legal. Mexe de um monte de jeito” (RAQUEL, 6 anos).

As brincadeiras de cantar e dancar ocorreram predominantemente entre as
meninas. As criangas brincavam de cantar nos tempos do recreio e da recreagdo, no
entanto, o dancar acontecia somente durante o recreio, momento em que a equipe
pedagdgica colocava musica ambiente no patio, e as criancas comecavam a dancar.
Nas imagens apresentadas destaca-se a relacdo de amizade, companherismo e
prazer ao realizar essas brincadeiras. Elas desenvolviam as culturas de pares —
atividades compartilhadas pelas criancas na interacdo com seus pares (CORSARO,
2011) ensinando umas as outras e expondo seus talentos.

Interessante destacar que a mesma brincadeira pode ser interpretada de
diferentes formas pelas criangas. Existem caracteristicas peculiares que as

identificam como sendo brincadeira ou ndo. Segue trecho que ratifica esta assertiva:

Ao conversar com um grupo de meninas no momento em que estavam
dancando, Barbara (7 anos), Isabeli (7 anos) e Raquel (6 anos)
relataram:

Pesquisadora: — Vocés estdo brincando?
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Barbara: — A gente gosta de dancar, mas ndo ¢ brincadeira. E uma
forma de se divertir.

Pesquisadora: — Mas na brincadeira vocés também se divertem?
Béarbara: — Também, mas é brincadeira quando a gente finge que é
professora ou aluna, ou a gente imita a masica.

Imediatamente Isabeli retrucou:

Isabeli: - Mas € brincadeira sim tia, a gente se diverte, fica alegre com
nossas amigas.

Curiosamente perguntei:

Pesquisadora: — E quando vocés estdo cantando juntas, eu posso
dizer que € brincadeira?

Raquel: — Cantando? E...é...acho que sim.

Isabeli: — Eu também acho, tia. E divertido também estar com as
amigas.

Barbara: — Mas sO se a gente tiver se mexendo ou fingindo que é
cantora. (DIARIO DE CAMPO, 23 nov. 2016)

by

Este extrato nos remete a reflexdo sobre o modo como as criancas
compreendem as brincadeiras. Percebi que mesmo entre os pares de um mesmo
contexto social, ha controvérsias. Nessa direcdo penso que cada crianca pode
entender de maneiras diferentes a mesma brincadeira, de acordo com suas
experiéncias. Os sentidos e significados das brincadeiras para as criangas sao
subjetivos e estdo relacionados as emocdes e as formas como elas veem o mundo.
Evidenciou-se, neste dialogo, que para as criangas a caracteristica principal para se
definir as brincadeiras é a diversdo, a amizade e a interagdo. A cultura de pares
também € destacada nesta situacdo como elemento importante, pois nelas as
criancas compartilham seu universo sociocultural (BARBOSA; MARTINS; MELLO,
2017).

Outro elemento destacado é o imaginario, o jogo simbdlico. Para Barbara, a
danca € somente brincadeira “quando a gente finge que é professora ou aluna, ou a
gente imita a musica”. Neste sentido, aponto Kishimoto (2010, p. 1) que afirma “Mas
€ no plano da imaginacdo que o brincar se destaca pela mobilizacdo dos
significados”. Assim, neste inventario apresentei cantar e dangar como brincadeiras,
pois havia diversdo e interacdo entre as criancas, além disso no ato de cantar e

dancar as criangas estdo expressando corporalmente seus sentimentos.
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Andoleta e véia corocotéia

Figura 33 — Andoleta

Fonte: Dados da pesquisa, 2016.

“Pode ser de dois ou de roda. Uma mao em cima e outra embaixo e a gente canta
“andoleta” — andoleta, le peti peti pola, nescafé com chocola, andoleta, puxa o rabo do tatu,
guem saiu foi tu, puxa o rabo da formiga, quem saiu foi sua amiga, puxa o rabo da panela,

guem saiu foi ela. Vai batendo a mao e quando acaba a musica quem for a Gltima e ndo
conseguir bater na méo da outra pessoa vai sair da brincadeira” (MAYA, 7 anos).
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Figura 34 — Véia Corocotéia

Fonte: Dados da pesquisa, 2016.

“Fica na frente da outra pessoa e bate as maos e canta a muasica da véia corocotéia, assim
— vou contar uma histéria, € da véia corocotéia, todo mundo viu a calcinha dela, verde e
amarelo cor do Brasil, a partir de agora quem bater palma vai ser a véia. Depois se ndo

parar, se bater palma, vai virar a véia” (MAYA, 7 anos).

Estas brincadeiras sdo descritas pelas criancas de forma semelhante,
contudo a véia corocotéia foi recriada pelas criangas a partir da andoleta. Tal como
as brincadeiras de cantar e dancar, essas também aconteceram principalmente
entre as meninas e nos tempos do recreio e da recreacdo. Os aspectos simbolico e
imaginério das criancas evidenciam-se nestas brincadeiras, pois a realidade e a
fantasia se combinam e é isso que traz sentido as brincadeiras. O imaginario
representa o modo como elas veem seu universo. Destaco que ao brincar as
criancas dao risadas quando o outro erra na execucdo da brincadeira, mas ao
mesmo tempo também ensinam umas as outras. Assim, € possivel afirmar que
durante as brincadeiras ocorre um processo de socializag&o, interacdo e cooperagao
entre as criangas. Uma crianga se dispde a ajudar a outra no desempenho da
atividade e nessa direcdo ha troca de conhecimento. Esse resultado remete a
cultura de pares, ja explicitada neste texto. As criancas ao interagirem aprendem
umas com as outras, bem como influenciam e sédo influenciadas pela cultura do
préprio grupo (CORSARO, 2009).
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Pipa e avido de papel

Figura 35 — Pipa

Fonte: Dados da pesquisa, 2016.

“Duas criangas que tentam cortar a linha do outro para pegar a pipa e saem correndo pra
pegar’ (GUILHERME, 7 anos).

Figura 36 — Avido de papel

Fonte: Dados da pesquisa, 2016.

“Montar avidaozinho de papel, jogar e ficar voando o papel” (JUNIOR, 6 ANOS).
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Essas brincadeiras tiveram baixa incidéncia na escola durante o periodo
observado e ocorreram no momento do recreio. Cordazzo e Vieira (2008) apontam
gue essas brincadeiras estimulam o desenvolvimento simbdlico na idade escolar.
Mas, por volta dos seis e sete anos comecam a diminuir e prevalecem as
brincadeiras de regras mais especificas (CORDAZZO; VIEIRA, 2008). Durante o
brincar as criancas podem ser estimuladas a construirem seus proprios brinquedos,
a fim de incentivar a criatividade e o desenvolvimento cognitivo, entretanto isso nao
foi observado durante a pesquisa. Ressalto que essas atividades foram realizadas
somente por meninos. Esse dado pode ser elucidado por Block (1983), que afirma
gue os meninos sao estimulados por meio dos brinquedos a uma ideia de mundo
mais concreto e logico, e as meninas a insercdo ao ambiente social e cultural.
Outrossim, o autor salienta que existe a influéncia do pai que brinca de maneiras
diferentes com as meninas e com 0s meninos. Assim, as interacdées com o0s adultos
e as atividades sociais podem refletir as questbes de género e os tipos de
brincadeiras.

Também foi possivel observar, durante essas brincadeiras, a cooperacao
entre as criancas: uma aprendendo com a outra a construir o préprio brinquedo.
Nessa perspectiva, Friedmann (1996, p. 112) afirma que “O processo de construgéao
€ em si mesmo uma atividade ludica”. Elucido que ocorre um sentimento de
satisfacao entre as criangas, pois, ao final da construcado do avido, Junior (6 anos)
comenta com o colega: - Olha, olha, o meu ficou massa, véio, vai ser um super
sonico.

Vale destacar que durante a brincadeira de pipa havia uma comunicacéo
especifica entre as criancas. Elas utilizavam os termos préprios da brincadeira de
pipa: dar de bica, cruzar, descarregar. Esses termos podem variar conforme o

contexto social e cultural.
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Cartinha

Figura 37 — Cartinha

Fonte: Dados da pesquisa, 2016.

“Coloca o dedo assim juntado e bate pra virar’ (GABRIEL, 6 anos).

Na brincadeira de cartinha, os meninos batem na carta que esta no chao e
tentam vira-la. As criangas parecem gostar, mas elas eram proibidas de levar as
cartinhas para a escola, pois queriam ficar brincando em sala, durante a aula. Entéo,
urge uma reflexdo: por que a sala de aula ndo poderia ser um espaco para brincar?
Nessa perspectiva, retomo Fortuna (2000), que reconhece a sala de aula como um
espaco de brincar desde que as brincadeiras coadunem o0s objetivos pedagogicos
com os desejos dos alunos. No caso da brincadeira de cartinha, poderia se pensar
em uma aula ladica que pudesse relacionar elementos das culturas infantis a
intencédo pedagogica. Entretanto, o tempo em que elas brincavam de “cartinha” era o
recreio, no dia autorizado para levar brinquedo, o que acontecia uma vez por
semana. Essa brincadeira exige mais habilidade mental do que fisica e envolve
competicdo entre os participantes. As meninas ndo brincavam com este tipo de
brincadeira. Destaco que, do mesmo modo que a brincadeira da véia corocotéia,
essa brincadeira — cartinha — também era reproduzida com outro nome. Em outro
contexto ela se chamava “bafo”, o que reforca a compreensdao de que as

brincadeiras sdo socialmente construidas.
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Equilibrista
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Fonte: Dados da pesquisa, 2016.

“Andar em cima do murinho, sem cair nem pra um lado, nem pra outro” (ESTEFANI, 6

anos).

Essa brincadeira era praticada no momento do recreio. Meninos e meninas
brincavam juntos. As criangas pareciam gostar dessa brincadeira pelo fato de ser
desafiadora para elas. Suas habilidades eram testadas, pois além do equilibrio sdo
necessarias nocoes de espaco e tempo para executa-la. Outro aspecto relevante foi
gue a atencdo de outras criancas era despertada. Quando um pequeno grupo
estava brincando, logo se aproximavam os pares, pedindo para brincar. Nessa
brincadeira as criangas sentem-se desafiadas, além de testarem suas habilidades.

Interessante que normalmente, ao observarmos as criangas caminhando na
rua, deparamo-nos com elas andando no meio fio, tentando se equilibrar. Parecem
gue estdo todo o tempo testando o equilibrio. Isso nos faz pensar que as criancas,
ao se desafiarem, estdo se descobrindo e buscando conhecer a si proprias. Saliento
gue as brincadeiras que envolvem equilibrio exigem concentragdo e dominio sobre o

corpo, além de contribuir para o desenvolvimento das fungdes motoras.
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Vendinha

Figura 39 — Vendinha

Fonte: Dados da pesquisa, 2016.

“Brincar de vender um monte de coisa, tem a pessoa que vende e que compra”
(ANA, 7 anos).

Os enredos criados pelas criangas relacionam-se com o mundo imaginario, no
gual o que ndo € possivel realizar pode ser materializado nas brincadeiras. Na
vendinha, por exemplo, as pedras tornam-se moedas, 0s papeéis de bala
embrulhados nas pedras tornam-se chocolates, e as criangas se sentem autbnomas
nos papéis de vendedor e comprador. Meninos e meninas brincavam juntos. Eles
interpretavam o papel de adultos, conversavam entre si, escolhendo as mercadorias
e discutindo precos. Nessa situacdo, percebi que de alguma maneira 0 que elas
observam e aprendem na escola ou fora dela se reflete nas brincadeiras e contribui
para seu desenvolvimento cognitivo.

As brincadeiras sdo uma forma de compreender o mundo, porém de maneira
simbolica. Ressalto que menos da metade das familias das criancas, de acordo com
0os dados socioecondmicos do questionario, tinham como atividade profissional o
comércio. Desse modo, considero que essa brincadeira ndo est4d associada
diretamente ao contexto socioecondmico em que estdo inseridas, mas sim ao
processo de descobertas inerente ao desenvolvimento das criangas e a vivéncia em

seu ambiente social.
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4.1.1.2 Brincadeiras inventadas

As criancas podem produzir culturas inventando novas brincadeiras, que sao
interpretadas como situacdes reais. As brincadeiras inventadas também podem ser
consideradas como brincadeiras de representagdo — as criangas inventam
brincadeiras que possibilitam, por meio da representacédo de papéis e atividades da
vida cotidiana, a conexdo com o mundo ao redor. Essas brincadeiras estdo
correlacionadas a imaginacdo das criancas. Cabe ressaltar que as brincadeiras que
serdo apresentadas nesta categoria foram relatadas pelas criangas como
inventadas, apesar de algumas apresentarem caracteristicas semelhantes as
brincadeiras tradicionais. Do total de 27 brincadeiras, 6 foram inventadas e seus

nomes estao expostos a seguir (Figura 40):

Figura 40 — Brincadeiras inventadas

Fonte: Dados da pesquisa, 2016.

Abaixo apresentarei o glossario dessas brincadeiras, seguido da analise.
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Figura 41 — Espiéo

Fonte: Dados da pesquisa, 2016.

“Dois espiodes e trés ladrbes e quem pegar vai ficar bem ali naquela parede”
(ENZO M, 6 anos).

Figura 42 — Fantasminha

Fonte: Dados da pesquisa, 2016.

“Tem um monte de fantasminha escondido e um cagador que vai pegar’ (TIGRAO, 6 anos).
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Figura 43 — Porquinho

Fonte: Dados da pesquisa, 2016.

“A gente finge que é porquinho, a gente imita, é legal! E também a gente cuida do

porquinho” (ANA, 7 anos).

Figura 44— Monstro

Fonte: Dados da pesquisa, 2016.

“E fingir monstro e correr atras pra assustar e pegar’ (RAFA, 6 anos).
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Figura 45 — Cachorrinho

Fonte: Dados da pesquisa, 2016.

“A gente junta um monte de crianga, dai todo mundo vira cachorrinho” (TIGRAO, 6 anos).

Figura 46 — Zumbi

Fonte: Dados da pesquisa, 2016.

“Gosto de tentar as meninas. Gosto de zumbi. E divertido” (GABRIEL, 6 anos).
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Quando as criangas imaginam determinada situacdo, elas constroem varios
simbolos em seu imaginario. Desse modo, elas trazem um novo significado para as
brincadeiras. Nessas brincadeiras existia a figura de personagens imaginarios —
espido, fantasma, monstro e zumbi, e reais — porquinho e cachorrinho. As
brincadeiras de espido, fantasminha, monstro e zumbi foram criadas pelas criancas
e ressignificadas com base na brincadeira de pique-pega. Cabe destacar que a
maioria das criancas quer ser o personagem. Essa dinamica pode corresponder as
relacées de poder que elas experienciam no contexto social em que vivem e que se
reflete na acdo do brincar. Ocorre a producéo de um sentimento de emancipagao,
autoridade e afirmacdo das criancas, pois nesse momento elas tém a oportunidade
de exercer sua autonomia.

As brincadeiras se materializam simbolicamente e, de acordo com Kishimoto
(2008), permitem a exposicdo de regras implicitas que se concretizam nos temas
das brincadeiras. Essa afirmacdo se revela na fala das criancas durante a

brincadeira do espiao:

Na hora do recreio, Enzo M (6 anos) se aproxima de mim e comenta:
Enzo M: - Tia, eu quero fazer uma brincadeira agora. E a brincadeira de
espiao.

Pesquisadora: - Eu ndo conheco. Explica como funciona.

Enzo M: - Na brincadeira de espido tem que ter dois espides.

De repente se aproxima uma crianca e entra na frente do Enzo M para
atrapalhar a explicagéo. Ele tira a crianca da frente e diz:

Enzo M: — ‘Perai’ eu t6 inventando, t6 inventando. Dois espibes e trés
ladrbes e quem pegar vai ficar bem ali naquela parede. Terminou.
Aproximam-se outras crian¢as que dizem gostar da brincadeira que
Enzo M: estava inventando. Depois uma delas diz que também queria
inventar uma brincadeira.

(DIARIO DE CAMPO, 18 out. 2016).

Este episddio corrobora com os pressupostos da Sociologia da Infancia que
indica as criangas como produtoras de cultura e ndo meramente reprodutoras da
cultura do adulto. Freitas (2015, p. 97) salienta que [...] “na cultura infantil ha

aspectos internalizados pelas criancas que se apoiam em elementos da cultura
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adulta”. Neste sentido, Barreto (2013) aponta que as criangas, nas suas relagoes
entre pares e nos tempos-espacos do brincar em instituicdo escolar, constituem
suas proprias culturas e tornam-se participantes ativas na sociedade, pois durante
as brincadeiras manifestam suas competéncias sociais. Deste modo, no ambiente
escolar o brincar ocupa um espago fundamental na constituicdo das culturas infantis
e no exercicio da participacdo social, além disso, ao brincar as criangcas manifestam
praticas sociais inerentes ao ambiente social em que vivem. Destaco nessa
categoria a brincadeira de “zumbi”, inventada por Jean (6 anos), pois no desenho ele

também a expde como sua brincadeira favorita (Figura 47).

Figura 47 — Desenho da brincadeira de Zumbi

Fonte: Jean (6 anos).

As brincadeiras — espido, fantasminha, monstro e zumbi, assim como as de
porquinho e cachorrinho demonstram com veeméncia a interpretacdo que as
criancas fazem da realidade, conferindo sentidos e significados as suas agfes. Ao
brincar as criancas constroem varios simbolos em seu imaginario e assim produzem
as brincadeiras com significados inerentes ao universo infantil, portanto elas
remetem ao simbolico das criangas. Conforme ja mencionado, Cohn (2005) afirma
gue a cultura é um sistema simbolico elaborado por atores sociais para dar sentido
as suas experiéncias. Nesse sentido, com Ferreira (2002), entendo que considerar
as criancas como atores sociais representa identificad-las como produtoras de

cultura. O episodio apontado a seguir indica essa afirmacéo:
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Durante a recreacéo, Tigrdo (6 anos) convida-me para brincar:

Tigréo: - Tia Cilene, vamos brincar de cachorrinho?

Pesquisadora: - Vamos! Como se brinca?

Tigrdo: - E assim tia, é......

Tigrao fica pensativo e Enzo M (6 anos) entra na conversa e diz:

Enzo M: - Assim, assim, a gente finge que € um cachorro e vocé leva a
gente pra passear.

Tigrao fica prestando atencao no colega e em seguida complementa:
Tigrdo: E...., a gente junta um monte de crianca, dai todo mundo vira
cachorrinho.

Enzo M: - Mas...mas...nés também pode ajudar a cuidar, tia.
Pesquisadora: - Legal! Entdo vamos comecar.

(DIARIO DE CAMPO, 28 out. 2016).

Aqui, evidenciou-se uma das caracteristicas significativas desta categoria — a
producdo de culturas pelas criangas. Ocorre um processo de acdo simbdlica e, na
medida em que elas vao se envolvendo com a dindmica da brincadeira, podem
exercer sua condicdo de autonomia. Na ocasido da troca de papéis, ora se
apresentam como dominadores, ora como dominados. Nesse sentido, compreendo
gue a interpretacdo das brincadeiras pelas criancas evidencia a perspectiva da
sociedade, bem como os sistemas de relacdes presentes no momento.

Atitudes, gestos, histérias e cenarios inventados e organizados pelas criangas
e evidenciados nesses exemplos retratam a amplitude do universo imaginario das
brincadeiras. Borba (2007) elucida que ao brincar as criangcas aprendem a se
relacionar com o mundo de uma forma particular, nas relagcbes que estabelecem
com o0s outros e com a cultura. Nessa direcdo, destaco as midias que no contexto
atual sdo uma fonte consideravel de inspiracdo e influéncia na imaginacdo das
criancas. Girardello (2012) afirma que temas abordados na midia sao indicacdes na
producao de culturas infantis, além de contribuirem para o processo de socializacéo.

O desenho a seguir feito pelas criangas retrata esta ideia (Figura 48):
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Figura 48 — Relampago Maquim

¥ ’ 1)} it 7y oo ,'./:‘
‘ ,',l /‘*A‘{I‘ - ‘. ¥ "."J?'
?534:».‘
z :
P e T S
S P T\ Y\ N W
Mg, o3I |
(’W%W%M\t

Fonte: Gustavo (6 anos).

Esta figura, de acordo com Gustavo, configura a brincadeira do “Relampago
Maquim”. Representa o personagem de um filme infantil. Durante a conversa sobre
o desenho, Gustavo explica o desenho e a brincadeira: — A gente tem que pegar um
carrinho e tentar correr atras dos outros. Essas bolinhas é a chuva. Gosto de brincar
de carro na chuva porque eu fico me divertindo toda hora e me molhando. O filme,
Os Carros, mostra uma corrida na qual os carros sao personagens humanizados
gue vivem vérias situacbes que simbolizam processos de socializacdo. Interessante
€ que, no questionario aplicado as familias, o responsavel por Gustavo revela que
em casa suas brincadeiras favoritas sao “sempre” com carros e 0 personagem de
que ele mais gosta € o “Relampago MacQueen”. Compreendo que os aspectos
culturais de um grupo podem influenciar a escolha dos temas das brincadeiras, bem
como nas interacdes sociais.

Sobre as representacdes midiaticas, evidencio outro momento interessante,

retratado na conversa entre Gabriel (6 anos) e Miguel (6 anos):

Gabriel: - Eu sou o Homem de Ferro. Vou criar uma “armadula” pra me
proteger.

Miguel: - Eu também. Quero me proteger e atacar de todo mundo mau
(DIARIO DE CAMPO, 10 nov. 2016).
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O diélogo entre as duas criancas sugere a representacdo do que é transmitido
pela midia. E possivel perceber a influéncia da midia nas atitudes das criancas.
Essa passagem também indica como as criancas sdo capazes de compreender o
mundo ao redor, corroborando com a concepc¢éo de agentes ativos. Nesse trecho,
por exemplo, ficou evidente a percepcdo de um mundo paralelo ao deles — um
mundo mau. O homem de ferro ndo € um mero personagem, mas uma figura
admirada pelas criancas que pode produzir atitudes negativas ou positivas. Nesse
caso, a crianca entende que o Homem de Ferro tem poder e destr6i 0 mau. Os
simbolos que decorrem da sociedade e da midia, como expde Brougere (2010), sao
ressignificados nas brincadeiras.

Saliento que, nessa categoria, meninos e meninas brincavam juntos.
Portanto, nas questdes de género ndo houve segregacdo, tampouco estereotipia
durante o brincar. Uma provavel interpretacdo pode estar na variedade de papéis
que estas brincadeiras podem abranger, favorecendo dessa maneira a interacao
entre os pares. Outra situacdo que vale destacar nessa categoria refere-se a fala de
Rabena (7 anos), sobre as brincadeiras inventadas: — Gosto mais da brincadeira que
eu e minha amiga inventa, porque a gente tem nossas ideias e pega uma parte de
outra brincadeira e inventa. Com base neste excerto, é possivel inferir que as
brincadeiras inventadas sdo essenciais para as criancas, pois além de
proporcionarem alegria, estimulam a criatividade, promovem a cultura de pares e
revelam a producdo das culturas infantis. Portanto, faz-se necessario possibilitar
tempos e espacos para as criangcas brincarem na escola, sobretudo para as
brincadeiras livres.

A partir das criancas, cabe destacar ainda que ao brincarem livremente elas
se desenvolvem nas diferentes dimensdes: cognitiva, corporal e social. A
corporeidade vivida durante as brincadeiras é envolvida pela criatividade e
imaginacdo associada a autonomia que produz o prazer, essencial para o0
desenvolvimento humano. Considerando esse entendimento, com Cunha e
Goncalves (2015) cabe problematizar o fato dos documentos politico-pedagdgicos
enfatizarem o processo de alfabetizacdo e em consequéncia a reducdo do tempo
livre para brincar, sobretudo quando as criangas s&o inseridas no Ensino
Fundamental. Os professores, por sua vez, obedecem as logicas de agéo social que

determinam os tempos e 0s espacos para o brincar livre. Além disso, a educacéo do
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corpo fica comprometida a medida que se restringem as brincadeiras na escola e se
deixa de olhar para as criangcas como atores sociais.

O inventario das brincadeiras mostrou que as brincadeiras tradicionais e as
inventadas, além de fazerem parte do universo das criancas e das culturas infantis,
ainda prevalecem no ambiente escolar. No contexto educativo observado, elas se
fizeram presentes nos tempos e espacos reservados para as brincadeiras livres. As
brincadeiras e os modos de agir das criancas podem variar conforme o0 contexto
onde sao realizadas suas acdes. Nessa direcdo, Santos e Dias (2010, p. 585)
indicam que “A relagdo entre brincadeira e contexto baseia-se no aproveitamento
das potencialidades que o ambiente oferece [...]”. Do mesmo modo, Prange e
Bragagnolo (2012) inferem que as singularidades das criancas manifestadas nas
suas brincadeiras estdo associadas ao contexto social onde estdo inseridas.
Conforme Bateson (1971), o comportamento singular de um grupo ou de uma
cultura, o Ethos, fundamenta as a¢des das criangas em um determinado contexto. A
descricdo das brincadeiras pelas criancas também evidencia a identidade de formas
culturais, seja de elementos histéricos ou de conteudos. ISSO sugere que 0 universo
infantil vivido nas brincadeiras retrata as culturas que lhes originam. As criangas se
apropriam e recriam a cultura do adulto e produzem modos de brincar que sao
compreendidos em si préprios.

Além destas premissas, o inventario das brincadeiras mais recorrentes das
criangas do 1° ano, no contexto observado, possibilitou verificar diferentes elementos
das culturas infantis. Dentre eles destacam-se: a ludicidade, que proporciona as
criancas momentos de alegria e diversdo — termos citados pelas criancas de forma
regular durante as conversas sobre o desenho das brincadeiras preferidas; a
socializagdo, que nesse contexto representa o ato das criangas de integrarem-se ao
grupo durante as brincadeiras; e a interagdo, caracterizada como acdes entre
individuos dentro de um grupo ou entre grupos. Cabe destacar que o fato de as
criancas estarem integradas ao seu grupo de pares pode nao representar interacao.
Nesse caso, saliento a importancia da intervencédo do adulto em alguns momentos
durante as brincadeiras. Outras caracteristicas ressaltadas foram as questbes de
género; a producdo de cultura pelas proprias criangcas; e a aquisicdo de
conhecimento, principio fundamental na pratica pedagdgica.

Também € notoério inferir nesta andlise a importancia da interacdo

intrageracional para o desenvolvimento social e afetivo das criangas. Adultos e
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criancas, quando brincam juntos, compartilham conhecimentos, ampliam suas
experiéncias e constroem significados. Vieira e Altmann (2016) afirmam que a
presenca do adulto, como mediador, € fundamental para desenvolver aspectos de
carater educativo e ladico, como a constru¢cdo de conhecimento, a diversdo e o
lazer, desde que sejam propiciados tempos e espacos adequados para que as
brincadeiras acontecam de maneira autbnoma e variada. Nesse sentido, ressalto a
importancia dos professores, quando possivel, se envolverem nas brincadeiras com
as criangas a fim de compreendé-las e perceber suas necessidades.

Ao considerar as criangas do 1° ano do Ensino Fundamental, saliento que a
interacdo com o adulto deve ser no sentido de entender as criancas a partir dos
significados do seu corpo, suas atitudes e reacbes. Nessa fase, conforme ja
abordado, as criangas estdo se inserindo em um “novo” ambiente e precisam se
adaptar as novas regras, onde inclusive os tempos e espagos para as brincadeiras
sao reduzidos. Em adicao, Kramer, Nunes e Corsino (2011) sublinham que os limites
impostos pelos adultos restringem as interagdes, reduzindo as brincadeiras e
controlando as acfes. Assim, € conveniente que os adultos compartiihem com as
criancas e se apropriem de uma escuta sensivel, para reconhecerem as
necessidades das criancas, as formas de brincar e suas proprias maneiras de se
comunicar. Isto suscita a possibilidade de atendé-las em seu “direito de brincar” e
“viver a infancia”. Nessa perspectiva, reiterando os fundamentos da Sociologia da
Infancia, saliento a importancia dos professores, especialmente os do campo da
Educacao Fisica, que tém como principal instrumento de sua acdo pedagogica as
praticas corporais, direcionarem suas acdes a fim de possibilitarem as criancas
contemporaneas a criacao de seu espago como atores sociais no contexto escolar.
ApoOs a analise das manifestacdes das culturas infantis na escola, com base na
classificacdo, descricdo e analise das brincadeiras das criangas, prossigo

apresentando os elementos da educacao do corpo que permeiam as brincadeiras.

4.2 Corpo e educagédo: o que as criangas evidenciam quando brincam

Neste topico busquei compreender as brincadeiras na escola, bem como a
relacdo com a educacao do corpo na perspectiva das criangas. Para tanto, analisei
como elementos da educacdo do corpo estdo presentes nas brincadeiras das

criancas no cotidiano escolar, bem como os sentidos e significados socioculturais
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das brincadeiras. A discussao se desenvolveu no sentido de indicar os modos como
as criancas brincam no cotidiano da escola.

Fundada em Le Breton (2006), que aponta a influéncia dos fatos sociais®® e
culturais sobre o estado do corpo, iniciei esta analise com algumas inquietacdes: Os
tempos e os espacos das brincadeiras permitem elucidar a representagao social do
corpo? Como o contexto politico e sociocultural repercute nas brincadeiras? Como
acontecem as interacoes e a producdo de sentidos e significados nas brincadeiras?
Esses pontos sdo interessantes porquanto provocam a compreensao das relacoes
entre as brincadeiras e a educacdo do corpo no ambito escolar.

Conforme ja exposto, o desafio € examinar essas relacdes do ponto de vista
das criancas, pois as brincadeiras evidenciam modos das criancas serem e estarem
no mundo (BORBA, 2007). Da mesma forma, para pensar as criangas como atores
sociais e a infancia como categoria social € necesséario considera-las como criancas
e ndo como adultos (CORSARO, 2011). Além disso, nessa analise o0 corpo € visto

como inerente ao universo das culturas infantis.

4.2.1 Educacao do corpo nos tempos e espacgos da escola

Inicialmente sublinho que quando as criancas séao inseridas no Ensino
Fundamental ocorrem mudancas significativas em sua rotina escolar, sobretudo no
que tange as brincadeiras. Canever (2017) investigou as relagbes que permeiam o
ingresso das criangas de seis anos no Ensino Fundamental e inferiu que as
brincadeiras sdo potenciais nesse processo. Entretanto, Nascimento (2007) apontou
gue no 1° ano do Ensino Fundamental € comum ouvir os professores falarem “Agora
a brincadeira acabou!”. Para corroborar esses pressupostos, indico os pontos a
seguir que retratam as falas das criancas sobre como elas percebem as mudancas

ocorridas na esfera do brincar, quando séo inseridas no Ensino Fundamental:

Ao conversar com as criancas, elas disseram como viviam as
brincadeiras na Educacao Infantil: se tinham mais tempo para brincar

e em quais tempos e espacos costumavam brincar, por exemplo.

29 Correspondem as maneiras de sentir, pensar e agir da sociedade. De acordo com Durkheim
(2001), os fatos sociais revelam as relagdes sociais coercitivas. Ou seja, o estado interfere e impde a
acao dos individuos.
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Isabela: - Eu queria que a gente tivesse mais tempo para brincar. Na
outra escola a gente brincava muito tempo. Todo dia tinha parquinho.
Queria que aqui tivesse todo dia também.

Barbara: - Acho que aqui deveria ter mais tempo para brincar. E
importante brincar na escola porque é legal. Na outra escola tinha
mais tempo no recreio.

Rabena: - Quando eu tinha cinco anos na outra escola eu brincava
mais na hora do recreio. Era tdo divertido!

Gabriel: - Eu queria tempo grande de brincadeira. Antes eu nao fazia
tanta atividade. A gente é do primeiro ano e aqui eu brinco menos.
Eu fico mais triste. L& n&o tinha tanta regra e aqui tem um bocado.
Maya: - Na escola a gente podia brincar mais. E muito pouco! Meu
Deus! A gente podia ter dois tempos aqui ha escola, dois...um
recreacdo e um recreio. O recreio podia ser 50 minutos e o parque
todo o dia, todo dia. Igual na outra escola.

(CONVERSAS COM CRIANGCAS, 6 out. 2016).

As transformacfes ocorridas na rotina e no cotidiano escolar do 1° ano do
Ensino Fundamental, tais como a reducdo dos tempos e espacos para as
brincadeiras e 0 excesso de regras, sdo sentidas pelas criangas. Essas mudancas
se devem, em parte, a exigéncia da alfabetizacdo nesse periodo escolar. Os trechos
anteriores que ilustram as falas das criancas sobre essa questdo elucidam essa
afirmacdo e indicam a urgéncia em escutar as criancas nesse contexto de insercao.
Compreendo que elas aspiram a tempos e espacgos para as brincadeiras e apontam
que na outra® escola brincavam mais. Durante a conversa, Maya rememora a outra
escola — de Educacao Infantil. Relatou o desejo de que no 1° ano fosse da mesma
forma, ou seja, houvesse mais tempo para brincar. Conforme ja indicado, Freitas
(2015) e Machado (2013) apontam a reivindicacdo das criangas por mais tempos e
espacos para as brincadeiras. Essa proposicao infere a necessidade de repensar
essas questdes, uma vez que, de acordo com Arroyo (2013), os tempos e espagos
sao sistematizados pelos adultos, baseados na idade e nos conteudos, e ndo na
intencdo das criancas. Para os agentes escolares essa tem sido uma forma

favoravel de organizacdo do processo pedagoégico. Contudo, trouxe, em sua trilha,

% Esta expressao refere-se a escola de Educacéo Infantil. No I6cus da pesquisa ndo ha este nivel de
ensino.
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um distanciamento das criangas, aparentemente por ndo considerarem sua condi¢ao
de agentes sociais.

Quando as criangas sao inseridas em outra fase de ensino, passam por um
processo de adaptacdo e é fulcral que isso seja considerado. Portanto, elaborar
ferramentas para as criangas serem incluidas nesse “novo” ambiente escolar é
fundamental. Além disso, € necessario produzir mediacdes para que exercam seu
papel de agentes sociais. As brincadeiras como meio de interacdo sao estratégias
para atingir esse proposito. Desse modo torna-se importante criar tempos e espagos
na escola para as criangas vivenciarem momentos de prazer e descobertas.

Porquanto, como destaca Nascimento (2007, p. 31):

As criancas possuem modos préprios de compreender e interagir
com o mundo. A n@s, professores, cabe favorecer a criagdo de um
ambiente escolar onde a infancia possa ser vivida em toda a sua
plenitude, um espaco e um tempo de encontro entre 0s seus proprios
espacos e tempos de ser crianga dentro e fora da escola.

A partir desta afirmagédo compreendo que um olhar diligente e afetivo sobre as
criancas, no qual se considere também seu contexto sociocultural, permite aos
professores conhecerem seus interesses e atendé-las em seus direitos. Nesse
sentido, aponto Giddens (2009), que trata das influéncias das estruturas sociais, por
exemplo, da cultura e da politica e das relagdes entre os agentes sociais. E
necessario complementaridade de acéo entre as agéncias sociais: familia, escola,
sociedade, governo, e ndo atitude de dominacdo. Entretanto, apesar da interferéncia
de uma estrutura social pré-existente na conduta dos individuos, entendo que ela
pode ser alterada pela acdo dos agentes. Portanto, convém aos professores,
enquanto agentes sociais inseridos na escola, ndo somente respeitar as regras e
valores contidos nessa agéncia, mas também considerar as criangcas como agentes
sociais ativos (CORSARO, 2011).

Outra situacao identificada de acordo com a fala das criangas citada no trecho
anterior esta associada as questdes de temporalidade, entendida como “limitacées
do tempo”, que corresponde ao tempo de uma acao. Verifiquei a existéncia de um
tempo diferente que regula as acdes de adultos e criancas. As criancas referem-se
ao tempo do recreio e das brincadeiras como sendo insuficiente. Como relata

Isabela: “Eu queria que a gente tivesse mais tempo para brincar”. O tempo para as
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criancas nessa fase é distinto do tempo cronoldgico, Khrénos®' medido pelo relégio,
gue corresponde a passagem natural do tempo. Na fase entre 6 e 7 anos, as
criancas vivem o tempo Kairén e o Aion. O tempo Kairdn sugere a valorizacao de
tempo vivido. J& o Aidn representa a intensidade da vida. As criangas sentem e
vivem 0 tempo sobremaneira, pois para elas o tempo parece representar um modo
de viver o momento, influenciado pela concepc¢ao cultural e social em que estdo
inseridas. Todavia, na sistematizacdo da rotina escolar a temporalidade € marcada
pelo reldgio, que indica o tempo Khronos o qual se refere ao limite, tempo
controlado, finito.

De outro modo, o tempo na escola foi problematizado por Casagrande et al.
(2012). As autoras discutem se esse esta relacionado ao tempo determinado pela
sociedade e se é possivel refletir a escola sem monitorar o tempo cronolégico.
Indicam que o tempo na escola tem como base sua referéncia na sociedade, a partir
de um tempo cronoldgico. Logo, 0s agentes escolares tornam-se dependentes
dessa logica de acado social (tempo Khrénos) na rotina escolar. Fundada nessas
consideragdes, preconizo a necessidade de se discutir criticamente essa questao.
Acredito que a dialética tempol/escola resulta num embate a organizacao
institucional que envolve as criancas e os professores. Com Casagrande et al.
(2012, p. 121) saliento que “[...] o tempo é intrinseco a escola e as praticas nela
estabelecidas”. Entretanto, sugiro a reflexdo do tempo a partir das criangas,
considerando a “automatizacdo” dos tempos nos espacos da escola e a influéncia da

sociedade.

4.2.2 As relagdes sociais nas brincadeiras e o corpo

Ao buscar compreender as relagdes entre as brincadeiras e a educagao do
corpo a partir das criancas € imprescindivel observar os tracos sociais representados
por meio do corpo quando as criancas brincam. Portanto, esta analise segue no
sentido de interpretar as relagbes sociais evidenciadas nas brincadeiras. Assim,
Incito a pensar se as brincadeiras podem constituir uma possibilidade de educacgao
do corpo nos tempos e espacos da escola.

Inicio este debate apresentando o modo como as criancas vivenciam 0 corpo

nas brincadeiras. A Figura 49 as mostra brincando no cotidiano escolar.

% Os gregos classicos usavam os termos Khrénos, Kairos e Aion para designar o tempo.
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Figura 49 — Recreacéo no parque

Fonte: Dados da pesquisa, 2016.

As marcas sociais provém da construcdo da realidade elaborada socialmente
(BERGER; LUCKMANN, 2017). Esta imagem das criancas brincando na areia
apresenta como o corpo expde o comportamento, as atitudes e agbes de um grupo.
Destaco a corporeidade, ou seja, o0 corpo como um modo das criancas se
relacionarem com o mundo. Essa manifestagcdo corporal sugere a influéncia do
contexto histérico, social e cultural (MAUSS, 1974; GOMEZ, 2005). Na andlise do
corpo por meio das brincadeiras, as caracteristicas sociais podem ser elucidadas.
Como aponta Wiggers (2012), o corpo nos permite compreender as relacdes sociais.
Nessa brincadeira, por exemplo, observam-se situa¢des ocorridas no cotidiano fora
da escola, como: fazer um bolo e construir uma casa, bem como diferentes formas
de organizacdo: individualmente, em dupla ou grupos de meninos e meninas,
refletindo assim a maneira de agir da sociedade. Outrossim, nesse cenario sublinho
a posicdo das criancas — maioria ajoelhada, concentrada, elaborando sua
brincadeira. Parece que de igual modo elas tém as mesmas atitudes, o que pode

caracterizar a cultura de pares.
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7

Na perspectiva do que aborda Le Breton (2006), o corpo € mediador nas
atividades sociais cotidianas. Dessa forma é pertinente pensa-lo como um elemento
integrante do processo educativo que viabiliza a atuacéo social das criangcas e como
indicador de relagBes sociais. Por outro lado, também € interessante refletir que a
forma como o corpo € tratado na escola pode reverberar nas atitudes das criangas.
Entdo é possivel pensar como a politica educacional e os agentes envolvidos com a
educacdo se organizam para favorecer a relacdo entre o corpo e a educacdo na
escola. Indico debater esse aspecto a fim de atender e compreender as criangas
nessa dimensao.

Conforme Fingerson (2009), o corpo interage e exerce uma correlacdo com
os fenbmenos sociais. Esta ideia € apresentada pela autora como um mecanismo
para compreender 0 modo como as criangas se utilizam do corpo nas suas relacdes
cotidianas e nos acordos que fazem entre si expondo as relagbes de poder (Figura
50).

Figura 50— Fantasminha

Fonte: Dados da pesquisa, 2016.

Esta figura representa a brincadeira de fantasminha que foi criada por uma
das criancas. E uma adaptac&o da brincadeira de pique-esconde, na qual havia um
cacador que iria cacar os fantasminhas. As criancas — fantasminhas — precisavam se
esconder do cacgador. A seguinte passagem denota um exemplo das relagcbes de

poder que se expressam nas interagdes entre as criangas.
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As criangas estavam reunidas no patio quando Tigrdo (6 anos)
perguntou:

Tigrdo: Gente, vamos brincar de fantasminha?

Logo, todas que estavam ao redor do Tigrdo responderam:

Todas: - Eu quero, eu quero...

Tigrdo comecou a explicar a brincadeira e sem demora iniciou-se a
disputa de quem seria o “cacador”, pois todos queriam estar com o
“‘poder” de pegar os fantasminhas.

Gugu: - Sou eu o cacador.

Junior: - Ndo. Sou eu.

Gabriel: - Eu também quero.

Nesse momento Tigréo diz:

Tigrdo: - TA bom gente, perai, perai, entdo sou eu. Eu que escolho.
Eu inventei a brincadeira.

Com gesto de suplica, ajoelhando-se, Junior pede:

Junior: - Por favor, eu...

Neste instante as demais criangas comegaram a imitar Junior.
(DIARIO DE CAMPO, 18 out. 2016).

Neste fragmento Tigrdo parece estar investido de autonomia por ter inventado
a brincadeira. As demais criancas queriam ter o direito de ser cacadoras. Mas, nesse
caso, satisfazer a vontade das outras criangcas dependia da escolha de Tigrao. A
partir dessa situacdo podem-se analisar as relagcbes de poder entre os pares
segundo a interacdo das criancas. Porquanto, considero esta circunstancia como
expressao de poder simbdlico que constitui a possibilidade de integracéo e interacao
podendo ser exercido pelas e entre as criangas e nao somente pelos adultos. Para
Bourdieu (2001), o poder simbdlico reflete a estruturacdo da realidade que indica um
sentido a0 mundo social e reproduz a légica da sociedade dominante. Isso pode
significar a influéncia das praticas sociais sobre as brincadeiras. Logo, na
perspectiva ontoldgica, o corpo integra-se ao mundo vivido.

Neste sentido destaco Elias (1994), ao apontar que a acao social dos
individuos ndo pode ser desconsiderada. Assim, € pertinente pensar as criancas
enquanto atores sociais e valorizar sua acdo>?. Cabe salientar que as acdes das

criangas acontecem num campo estruturado de relagdes e suas interacdes ocorrem

% Com base em Weber (2009), referimo-nos a agdo nao como um comportamento, mas como um
modo de agir, pois nela esta inserido um sentido dado pelo préprio agente.
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conforme sua percepcdo da realidade. Logo, o habitus® dos agentes sociais —
criancas — € incorporado consoante o campo social onde acontece a acao, a partir
do processo de socializagdo que ocorre durante as brincadeiras.

Interessante que no trecho apresentado o cacador tinha como meta perseguir
o fantasminha — adversério. Mas por que as crian¢cas desejavam ser o cagador e nao
o fantasminha? Depreendo desta acdo que as criancas queriam ter o poder de
atacar o inimigo. Serem dominantes e ndo dominadas. Entendo que por meio das
brincadeiras o corpo pode refletir determinado comportamento e revelar elementos
politicos, sociais e culturais de um grupo.

Outro aspecto evidenciado pelas criancas nessa brincadeira ocorreu no
instante em que elas ajoelharam-se pedindo para ser o cacador. Nessa ocasido as
criancas parecem ter demonstrado relacdo de dependéncia sobre o colega Tigréo,
pois ele era o criador da brincadeira. Por conseguinte, também era quem detinha o
saber. De acordo com Foucault (2003)** o poder e 0 conhecimento sdo inerentes.
Logo, qguem esta com a ideia ou a informacéao revela-se com poder e dispde de certa
autonomia. Todavia, compreendo que em sSeu mIiCrocOSMO as criangas se
relacionam independentes das imposi¢cbes do mundo social ao seu redor. Entao,
destaco nesta andlise que as criancas sdo capazes de exercer poder a partir das
interacGes com seus pares, mas nao com intuito coercitivo como os adultos a priori 0
fazem, mas sim de ordenacédo. Destarte, infiro que em um mesmo campo social o
poder € empregado de forma diferenciada pelos seus atores — crian¢as e adultos.

As interagbes entre as criangcas de um grupo traduzem-se, sobretudo, num
movimento de subordinacdo as légicas sociais. A0 mesmo tempo possibilitam que
elas aprendam a independéncia necessaria ao ser humano e vivenciem situacdes de
autoridade (ITURRA, 1996). Tigrdo, na cena apresentada, estava responsavel pela
organizacdo da brincadeira, por isso dotado de autoridade. As criancas também
podem exercer autoridade quando o professor, por exemplo, as constituem como
ajudantes do dia, delegando tarefas que o auxiliem em sua pratica.

Fundada nestes apontamentos, considero relevante ressaltar as questdes do

corpo escolarizado. Cabe relembrar que o corpo expde papéis sociais e estabelece

3 Sistema de disposicdo para a acdo. Mediador entre o social e o individual (BOURDIEU, 2001).

* Foucault é citado nesta pesquisa por entendermos que, assim como Bourdieu, esse autor
compreende o poder como invisivel, nas formas de perceber o mundo. Porém, ao contrario de
Foucault, Bourdieu relaciona esse poder simbdlico a construcédo da realidade e aos valores sociais
(ROSA, 2017).
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relacbes de poder entre adulto e crianca reproduzidas nas brincadeiras. Nessa
direcdo, corroboro com Soares (2013), ao apontar que a manifestacdo de poder
sobre o corpo revela uma prética social. Desse modo, 0 corpo se apresenta como
instrumento de ag&o de poder e ndo somente como reconhecimento da identidade e
da funcgé&o dos individuos na sociedade.

Os fenbmenos contemporaneos presentes na esfera escolar e indicados na
legislacdo educacional colocam em foco a corporeidade, por isso é necessario dar
mais atencdo ao corpo. Retomando Milstein e Mendes (2010), o corpo esta presente
na escola em varios tempos e espacgos da prética pedagdgica, porém, conforme
Soares (2013), existe um controle sobre o corpo das criancas. Nas instituicoes
escolares de forma geral sdo notérias atitudes que representam esse controle e
circunscrevem uma cultura de disciplinamento dos corpos. Essa assertiva pode ser
evidenciada pelas técnicas corporais (MAUSS, 1974) impostas as criangas, como:
modo de sentar, de escrever, fazer fila, entre outras. Isso preconiza 0 corpo como
objeto e ndo como sujeito e caracteriza as relacdes de poder. Pressupde também
uma forma de controle para atender as demandas da sociedade, bem como
influencia 0 modo como as criangas se relacionam com o corpo.

Estas discussdes apresentam as relacbes de poder expressas por meio do
corpo durante as brincadeiras. Com base nessa compreensdao, desafio a pensar que
as criangas nao séo inertes, ao contrario, séo ativas e reagem as condi¢gdes que lhes
sdo impostas. De acordo com Schitz (1979), destaco que o modo de agir das
criancas nao representa apenas uma acgao, pois nele se percebe um sentido
transmitido por elas. Nessa direcdo, Arenhart (2012) salienta que as relacbes de
poder estabelecidas mediante o corpo sédo construidas conforme entendimento das
criancas quanto aos seus referentes culturais. Logo, na presente pesquisa,
compreendo que os sentidos dados as brincadeiras pelas criancas podem variar

conforme o contexto social em que vivem.

4.2.3 Sentidos e significados das brincadeiras na educac¢éo do corpo

Existe um conjunto de significados e experiéncias vividas durante as
brincadeiras que ndo sdo determinados biologicamente (FINGERSON, 2009). Isso
sugere gue 0s aspectos sociais permeiam as brincadeiras. Ademais, quando as
criancas brincam exercem seu protagonismo, independéncia e autonomia. Assim, as

brincadeiras sdo compreendidas como um lugar de socializagdo e interagdo entre
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grupos sociais, promovendo a aprendizagem de modo a respeitar as diferencas
(FERREIRA; DAOLIO; ALMEIDA, 2017). Ao brincar as criancas expressam, por
meio do corpo, diversas situacdes. Por exemplo: uma crianca pode ficar irritada com
a outra por ter pegado um brinquedo considerado dela. O trecho a seguir elucida
este fato:

Miguel (6 anos) e Braian (6 anos) estavam brincando de carrinho na
area verde, quando Esporte (6 anos) se aproximou. Sem pedir
permissdo, pegou o carrinho do Miguel e saiu correndo. Nesse
momento Miguel irritou-se e foi atras de Esporte. Nao conseguindo
alcancgé-lo disse:

Miguel: - Vou falar com a tia. Vocé pegou meu carrinho!

Braian também ficou chateado e decidiu ir junto com o colega reclamar
com a professora.

(DIARIO DE CAMPO, 19 out. 2016).

Neste extrato, destaca-se o poder pessoal das criancas, compreendido como
a capacidade das criancas de criarem, realizarem tarefas, sentirem autoconfianca,
prazer, frustracdo, dor, entre outros sentimentos (WASSERMANN, 1994). Nessa
acao Miguel se sente lesado e frustrado por néo ter conseguido pegar seu carrinho
de volta. Vale ressaltar a atitude de Braian que, ressentido com o que havia
acontecido com o colega, decidiu acompanhar Miguel em sua luta. Assim,
compreendo que ocorreram acfes afetivas que, segundo Weber (2009), sédo
tomadas devido as emocdes dos individuos.

Nesta direcao infiro que as brincadeiras tém fungédo humanizadora, uma vez
que ao brincar as criancas confrontam questfes interpessoais e sociais, Como nos
seguintes trechos: Estefani - Nao quero brincar com ela; Rabena - Essa boneca é
minha. Quando brincam, as criancas manifestam emocdes. Por exemplo, tristeza,
alegria e raiva e aprendem a enfrenta-las e, nesse processo, elas se desenvolvem.
Portanto, respeitar as decisbes das criancas, incentiva-las, permitir que facam
escolhas e valorizar suas experiéncias ludicas € uma possibilidade de desenvolver o
poder pessoal. Nessa perspectiva depreendo que os sentidos e significados das
brincadeiras podem estar relacionados aos valores e interesses da agéo.
Compreender 0 que as criangas expressam e sentem por meio do corpo brincante

pode ser uma condicdo fundamental para o entendimento de outras esferas do
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campo social, como a relac&o bilateral entre os agentes e a interacdo entre grupos
sociais distintos. Além disso, destaco que o corpo articula sentidos e significados
culturais reverberando praticas que podem orientar as politicas educacionais. Afinal,
as brincadeiras enquanto praticas corporais expressam conhecimentos, saberes e
valores produzidos culturalmente (JAMES; JAMES, 2004).

Outra caracteristica destacada durante as brincadeiras e que diz respeito ao
poder pessoal é o desejo que as criancas tém de expor suas habilidades. As Figuras

51 e 52 mostram diversas maneiras de se expressar por meio do corpo.

Figura 51 — Expresséao corporal 1

Fonte: Dados da pesquisa, 2016.
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Figura 52 — Expresséao corporal 2

Fonte: Dados da pesquisa, 2016.

Ao observar as criangas, sobretudo as que tém entre 6 e 7 anos em seu
cotidiano dentro e fora da escola, nota-se que elas correm, pulam, saltam
obstaculos, equilibram-se, as vezes numa tentativa de ultrapassar seus proprios
limites. Isso nos faz pensar na necessidade que elas tém de estar em constante
movimento e se descobrindo. As imagens apresentadas remetem a ideia de que as
criancas estdo externando um sentimento de autoconfianga e autoestima,
permitindo-se conhecer e superar seus limites. Essa superacéo, entendida como a
capacidade de fazer algo além do esperado, pode produzir nas criangas o desejo de
aceitar desafios e experimentar o “novo”, além de autoafirmar-se. Isso significa que
durante o ato de brincar elas podem aprender com seus erros e acertos,
descobrindo maneiras de solucionarem problemas.

Neste sentido, destaco outro aspecto evidenciado na expressao corporal das
criancas no momento das brincadeiras: a resiliéncia, compreendida como a
habilidade de superar obstaculos e aprender mesmo diante das dificuldades. Esse
momento parecia especialmente importante para as criancas, pois elas faziam
guestdao de chamar minha atencdo para mostrar o que estavam fazendo e ainda

pediam para tirar fotografia. Ressalto que a presengca do adulto durante as
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7

brincadeiras e sua intervencdo quando necessaria é interessante no sentido de
estimula-las com palavras de incentivo e admiracéo.

Com base nestas consideracdes, indico que as brincadeiras possibilitam o
desenvolvimento da autoestima das criangas e isso pode influenciar as relagdes
entre pares e a aprendizagem. As criangcas com elevada autoestima transmitem
confianca em si mesmas e se mostram independentes e autbnomas e isso €&
importante para o desenvolvimento cognitivo e emocional. Erikson (1982) aponta
gue um dos principais fatores determinantes da autoestima € a capacidade para
realizar tarefas. Nessa perspectiva, quando as criangas apresentam autoestima
elevada podem sentir-se mais preparadas para enfrentar os desafios da
aprendizagem durante seu processo de desenvolvimento.

Por outro lado, a baixa autoestima pode produzir um sentimento de depressao
nas criancas (HARTER, 1990). A depressdo é definida como um sentimento de
tristeza duradoura e pode gerar uma autoimagem negativa. Esse modo de sentir
pode afetar a atencédo e, consequentemente, reduzir o rendimento escolar. Nessa
l6gica, destaco um trecho da fala das criancas durante a conversa individual em que
€ relatado um sentimento de tristeza referente a reducédo do tempo das brincadeiras

na escola.

Barbara: — E muito triste. Aqui é legal, mas n&o é tdo tdo legal. A
gente brinca pouco.
(CONVERSAS COM CRIANCAS, 6 out. 2016).

Com este fragmento, ndo pretendo preconizar que as criangas estejam
“‘deprimidas” devido as limitacbes dos tempos e espacgos das brincadeiras. O
proposito aqui € apontar a urgéncia de escutarmos as criancas e observar suas
atitudes e necessidades para, entdo, desvendar aspectos relevantes a orientacéo da
acdo pedagogica. Em adicdo, Surdi (2014) assinala que as escolas que nao
valorizam atitudes que promovam o desenvolvimento da sensibilidade das criancas
podem comprometer seu poder de criacdo e de autonomia em relacdo ao mundo.
Nessa direcdo, saliento que brincar € uma prética corporal indispensavel a educacéo
de criancas, sobretudo a educacdo do corpo, e deve ser vista como prioridade na
pratica pedagogica. Logo, oportunizar as brincadeiras para as criancas é uma forma

de respeita-las em seus direitos.
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E importante destacar que as DCN’'s do Ensino Fundamental (BRASIL, 2013,

p. 37) apontam as criancas como sujeitos de direitos e salientam que elas:

[...] quase sempre, percebem o sentido das transformacdes corporais
e culturais, afetivo-emocionais, sociais, pelas quais passam. Tais
transformacdes requerem-lhes reformulagdo da autoimagem, a que
se associa 0 desenvolvimento cognitivo. Junto a isso, buscam
referéncias para a formacao de valores préprios, novas estratégias
para lidar com as diferentes exigéncias que lhes sao impostas.

Esta afirmacéo reforga a dimenséo de considerar o corpo ndo apenas como
um mero objeto de cultura e representagdes sociais, mas sobretudo como sujeito
gue reverbera também por meio das brincadeiras, sentidos e significados inerentes
as proéprias criancas e que por conseguinte precisa ser reconhecido para a formacao
integral das criancas. As evidéncias refletidas a partir do brincar e do corpo em
movimento sugerem atitudes, gestos, sentimentos e emoc¢des que podem influenciar
a aprendizagem de forma a aprimorar ou minimizar suas dificuldades. Isso evidencia
a importancia de se valorizar o corpo na escola. As brincadeiras possibilitam a
educacado do corpo, portanto, faz-se necessario ndo apenas reconhecer o valor das
brincadeiras na escola, mas especialmente efetivar estas praticas corporais que sao
sobremaneira significativas para as criancas. Silva e Damiani, (2005, p. 24.)

reforcam esta ideia ao indicar que as praticas corporais sao:

[...] significativas, portadoras de um sentido para aqueles que delas
participam, permitindo contrapor-se a perda do enraizamento cultural
e das referéncias grupais que vém caracterizando as sociabilidades
contemporaneas.

Sinalizo que questbes referentes a compreensdo das brincadeiras e da
educacado do corpo do ponto de vista das criangcas séo importantes para se pensar
na formagao e na atuagcdo dos pedagogos e professores, sobretudo de Educacgao
Fisica, que trabalham em instituicdo escolar, pois esse campo é visto na escola
como uma disciplina que tem a educacdo do corpo como eixo central, ao lado das
brincadeiras que articulam essa relacdo. Desse modo é relevante pensarmos no
corpo social e ndo apenas disciplinar. Conforme indica Le Breton (2006), é
necessario ser um corpo — vivido — e nao ter um corpo como fundamento ontoldgico
da percepcédo. Nesse sentido o autor sugere que o corpo é central na relacdo do

individuo com o mundo. Assim, € possivel afirmar que € por meio do corpo que as



158

criancas compartilham com seus pares e com o0s adultos os sentidos e significados
de uma cultura baseadas no contexto social em que vivem. ApoOs este debate,

prossigo apresentando as consideracdes finais desta pesquisa.
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5 AH! JA ACABOU?

AZUZAO

“E azuz&o porque a listra azul faz parete do
Brasil.

O Tigrao faz a marca do Brasil.

O Fadinaite € o amigo do Tigrdo

E um personagem que faz parte dojjogo e do
video. \

O Fadinaite € um bonequinho que asststa,
tira as almas e d& tudo pro Tigréo.

O Tigréo é amigo do Ledo.

Eu sou o Tigrdo e o.meu amigo é o
Fadinaite.,

Ai ele tem que pegar os humanos,

Ele pega os humanos e joga no chdo, mas
nao é de verdade.

Ele gosta de pizza. E muito legal!

A compreensdo das brincadeiras como uma construcdo histérica associa a
ideia de participacdo das criangcas na composicao do mundo. ISso representa que as
brincadeiras como parte das culturas infantis sdo significadas pelas criancas
fundadas em um contexto histérico no qual estdo inseridas. As brincadeiras,
portanto, passam por mudancas ao longo do tempo e sdo construidas de acordo
com as interpretacbes das criangas em cada momento da histéria. Desse modo,
pesquisar as brincadeiras nos remete a pensar em nossa propria infancia e refletir
sobre as criangas contemporaneas.

A educacdo do corpo indicada como a relacdo entre corpo e educacdo €&
pensada concernente as culturas infantis. O corpo, visto como elemento fundante da
educacdo e como eixo central das brincadeiras, expde experiéncias que relacionam
0os mundos social e afetivo e desperta uma reflexdo sobre o seu uso social. As
criancas vivenciam o corpo nas brincadeiras de forma singular, a partir de uma
realidade subjetiva e ndo material, como os adultos. Ou seja, 0 corpo € entendido
pelas criancas como sujeito e ndo como objeto. Ressalto que as brincadeiras séo
manifestacdes culturais que enfocam a dimensao corporal e permitem a interagéo
com o outro. Esses séo alguns elementos a serem considerados ao pesquisar as
brincadeiras e sua relacdo com o corpo na escola.

Dentre os procedimentos para a producdo dos dados que considero
importante sublinhar estéo a utilizacdo da filmagem e do inventario das brincadeiras,

produzido a partir do glossario elaborado pelas criancas. A filmagem permitiu a
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analise detalhada dos episédios das brincadeiras e também rememorar as falas e
atitudes das criancas. O inventario caracterizou-se ndo apenas pela classificacédo
das brincadeiras, mas pela descricdo que possibilitou uma analise proficua. Destaco
também que o apoio da professora regente foi fundamental em todas as etapas do
processo da producdo dos dados, viabilizando as condi¢bes necessarias para que
se realizasse sem intercorréncias. Saliento que a professora ndo participava das
brincadeiras com as criancas, elas brincavam sem interferéncia do adulto.

Como aspectos relevantes da andlise, aponto: a aspiracdo das criancas por
tempos e espacos para as brincadeiras no ambito escolar, sobretudo no 1° ano do
Ensino Fundamental; a interacdo com os pares gue possibilitam o desenvolvimento
de diversas caracteristicas da dimensao ludica, tais como — prazer, alegria, diversao,
criatividade e socializagdo. Outros elementos significativos ressaltados foram as
brincadeiras tradicionais e inventadas pelas criangas que representam as préticas
corporais mais recorrentes no espaco educativo e a relagcdo entre criancas,
brincadeiras, corpo e natureza. Importante salientar o amplo repertério de
brincadeiras das criancas na escola e a pouca influéncia da midia nestas
brincadeiras, mesmo diante das marcas da contemporaneidade que envolvem, por
exemplo, a agdo da midia sobre as criangas e a reducao dos tempos e espacos para
brincar.

Os modos como as brincadeiras e a educacdo do corpo sdo vivenciados
pelas criangas na escola evidenciam questbes interpessoais e sociais, a
repercuss@o do social sobre o individual, além da manifestacdo das emocgdes. As
brincadeiras sdo evidenciadas pelas criancas como uma mistura de realidade,
fantasia e emocdo e auxiliam na constituicdo da subjetividade e identidade das
criancas a medida que elas resolvem confltos e respondem a desafios,
especialmente durante o brincar livre. As criangas adaptam as brincadeiras aos
espagos disponiveis para brincar, ou seja, elas ndo alteram o tipo de brincadeira,
mas 0os modos como brincam. Também, os aspectos culturais do grupo se fazem
presentes nas brincadeiras, o que possibilita afirmar que em diferentes contextos
socioculturais as brincadeiras séo praticadas pelas criancas de diferentes modos,
representando uma maneira singular de interagir com o ambiente onde estdo
inseridas.

Assim, as brincadeiras constituem um meio pelo qual as criancas tém a

oportunidade de viver a infancia e cumprir seu papel de agentes sociais ativos e
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auténomos. E especialmente durante as brincadeiras que o corpo reverbera o olhar
sensivel e critico das criancas. Elas apresentam diversas formas de perceber a
realidade e quando brincam nos apresentam as significacdes e as contradi¢cdes do
mundo social. Exibindo o real as criangas mostram suas perspectivas, bem como as
da sociedade contemporanea. E no brincar que o corpo integra-se ao processo
educativo, conforme evidenciam as maneiras de ser, pensar e agir de uma
sociedade, ao tempo em que viabiliza a atuac&o social das criancas. Além disso, a
triade brincadeiras-corpo-educacao oportuniza a socializacdo e a interacdo entre
grupos sociais diferentes, de modo a contribuir para o desenvolvimento integral das
criancas.

A partir destas consideracfes, suscito pensar nos tempos e espacgos para as
brincadeiras a partir do modo de agir das criancas com relacdo as manifestacdes
das culturas infantis e a educacao do corpo. Mas esta € uma discussao que tange as
dimensdes politicas e socioculturais que cerceiam as instituicbes escolares, uma vez
gue de um lado existe o desejo da producdo e da aprendizagem aspirada pelos
adultos — pais, professores e demais agentes envolvidos com a educacdo de
criangas e, de outro, a necessidade de se atender as exigéncias do curriculo.

Vale salientar que considerar a inser¢céo das criangas no Ensino Fundamental
guando se pesquisa as brincadeiras e a educacao do corpo é essencial, pois nesse
periodo ocorrem mudancas importantes em relacdo as propostas curriculares, em
gue predominam préaticas pedagOgicas voltadas ao ensino, e as criancas sao
influenciadas por essas transformacgdes. Além disso, a cultura caracteristica da
escola pode interferir nas rotinas culturais das criangas, no espac¢o pedagdégico e nas
guestdes relativas a educacao do corpo durante as brincadeiras. Nesse contexto, 0s
sentidos e significados dados as brincadeiras pelas criancas podem representar a
manifestacdo das criangas pelo direito de serem respeitadas, valorizadas e viverem
a infancia no ambito escolar.

Chamo atencéo para o fato de que as brincadeiras vém se constituindo como
um importante tema de pesquisa e de relevancia nas instituicdes escolares, mas
ainda h& poucos estudos que relacionem a dimenséo corporal e as brincadeiras em
uma perspectiva social. Esta pesquisa contribuiu para refletir sobre o lugar das
brincadeiras e da educacdo do corpo na escola, além de pensar na organizacao dos

tempos e espacos do brincar, sobretudo para as criancas dos anos iniciais.



162

Outrossim, apontou a necessidade das criangas serem vistas como criangas e nao
como meros alunos.

Os pressupostos desta pesquisa indicam novas formas de pensar as criangas
na escola e revelam a urgéncia de considerar, nas pesquisas com criancas, as
mudancas de valores ocorridas na sociedade contemporéanea, circunscritas pelo
resultado e pelo interesse na formacdo do “ter” e ndo do “ser’. E notério que as
brincadeiras estdo perdendo espaco no cenario atual, em detrimento das exigéncias
sociais. Progressivamente, a liberdade, o espaco e o tempo para brincar estdo se
restringindo. Frente a essa situagdo, as criangas alertam para a necessidade que
tém de viver a infancia, o que para elas significa simplesmente brincar.

Como principal desafio, saliento o despertar de um olhar e uma escuta
sensivel as criangcas na escola, de modo a reconhecer seu protagonismo e a
respeita-las como atores sociais, capazes de construirem conhecimento. E
necessario atender as criancas em seus direitos e desejos, porém ndo devemos
esquecer do nosso papel enquanto adultos de ensinar e educa-las, ndo com
autoritarismo, mas com respeito e autoridade, dando-lhes oportunidade de
exercerem seu papel de agentes ativos na sociedade.

Além do compromisso com o desenvolvimento epistémico da Educacao Fisica
brasileira e com a formacdo dos profissionais que atuam com criancas, esta
pesquisa pode contribuir para a reflexdo sobre as brincadeiras e a educacédo do
corpo como possibilidade de acdo social das criangcas nos tempos e espacos da
escola, porquanto o corpo reverbera uma significagcdo social. Desse modo, sugiro
estudos que discutam a relacdo corpo e educacdo numa perspectiva social e néao
apenas a partir do disciplinamento dos corpos, uma vez que as criancas sao

consideradas como atores sociais e sujeitos de direito.
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PIQUE- ALTO

“Me sinto alegre.

enho sou eu, meu irmao e




R

PIQUE-ESCONDE

“E o Jean, eu e outras pessoas.

E legal. E muito legal.
Me sinto muito alegre. A brincadeira é muito divertida.’




\ PULA-PULA

“Esta & minha amiga. Eu me sinto feliz.
E legal essa brincadeira.”
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[ SR 0 ? FUTEBOL

“E legal. Me sinto bem. Esse é o
Gustavo e eu.”
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PIQUE-ALTO

“Porque crianga nao foi feita pra trabalhar, ela foi feita
mesmo é pra brincar muito.
Que depois da infancia elas vao crescer e virar adulto e ndo pode mais
brincar.
E as criangas tem que viver a sua infancia.
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SUPEROI

leribang e o queshi noia.
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“Est
E um homem e uma mulher. E da televisao.
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PIQUE-PEGA

“E um escorregador e 0os amigos no pique-alto.
E muito legal, divertida e é que eu gosto de brincar.”
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PIQUE-ALTO

“Desenhei eu e as meninas, porque minhas
amigas gostam de brincar. Aqui é 0os pneus que a gente
brinca, porque minhas amigas também gostam.

Sinto feliz. A brincadeira € legal.”




RELAMPAGO MAQUIN

“E a chuva. Gosto de brincar de carro na chuva porque eu fico me
divertindo toda hora e me molhando. E feliz. Acho legal.”
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FUTEBOL

“Aqui e outros times e meu time, com meus
amigos. :
Futebol é feliz e legal.”
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ZUMBI

“Gosto de tentar as meninas.
Gosto de zumbi. E um menino e quem ta com olho
verde é zumbi.
E tem menina. E divertido.”
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FUTEBOL DE SABAO

“Eu toda hora fico escorregando com meus amigos. Essa
€ a nota do meu time.
E alegria e cansa. Faz a gente alegre.”




[
.
| A ;
i . CONTO DE FADAS
| ) ; i “Esta € a casinha, a boneca e os simbolos que € o castelo. E o coragéo € a casa
‘F" ? 3 ) ‘ ‘ dela. Eu mais gosto da brincadeira porque eu tenho vestido de princesa. Brinco na

casinha.
E alegre. E legal.”




o FUTEBOL

I

“Eu e o Lucas no campo de areia.

Eu sinto amizade. E divertido.”




s

DINOSSAURO TESSAGAQUITO - )

“E a brincadeira de pega-pega. E eu e o Kaué.
E legal! D& pra correr e da pra cansar.”
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PIQUE-PEGA

“Eu gosto de correr porque eu sinto rapido.
Esse é eu, Estevdo e Matheus Gomes.
E divertida a brincadeira.




AZUZAO

—

“E azuzdo porque a listra azul faz parte do Brasil. —_"]

O tigrao faz a marca do Brasil. O Fadinaite é o amigo do tigréo. E um personagem que
faz parte do jogo e do video.

i r

O Fadinaite € um bonequinho que assusta, tira as almas e da tudo pra\ngﬁf \

tigrédo € amigo do ledo. / /'
Eu sou o tigrdo e meu amigo € o Fadinaite, ai ele tem que peggros humqno ele
pega os humanos joga no chdo, mas nédo é de verdade.

Ele gosta de pizza. E muito legal!”
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“E | na hora da recreagao .
'E eu, Enzo eo Gustavo drlblando eles (Natanael e o Enzo
g5 & & da Sjk/a)
{ Eu go

p sinto que ela e Iega{ e quando eu brlnco eu fico
§ 3 feliz, & divertida.” A
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PULAR CORDA

“Eu fico muito feliz.

Eu sei que estou com as minhas amigas. A brincadeira é
uma esperancga pra mim.
E emocdo. As criancas ndo foram feitas pra trabalhar, mas pra se divertir.”
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MARIZA:{EE AS MELHORES AMIGAS

i
!

“Eu igosto muito de amizade.
Estaéa iuliane, a Emily, a Luiza e eu.
Sou a dourada e a Lﬁza € a dourada também. Sinto muito feliz
brincando com minhas amigas e com meu pai e com a minha mée
também.

E legal. E bem legal!” . [’?f\‘i‘\




VELOZES

“E um quadrado igual a uma casa.
Um tipo de casa. E um pique-quadrado, com 3
guadrados. Cada pessoa entra s6 em um quadrado, e se
sobrar um perde. Tem que ser rapido, por isso que €
veloz.

Eu gosto de correr. Sinto feliz.”
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PIQUE-ALTO

“Aqui é a escola. Fico feliz brincando.
As criangas adoram brincar com as brincadeiras.”
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PIQUE-CORRIDA

“Eu e Felipe brincando de pique-pega no parque.
No parque € legal porque a gente cai e ndo machuca.
A gente fica feliz....essas coisas.”







BOLO

“Coloquei esse nome porque eu gosto muito de bolo.
Essa brincadeira é o pula-pula. Me da um frio n‘&alb)ar[iga.
Eu sinto felicidade. Da mais tempo de brincadeira.
Feliz, muito feliz. Me sinto alegre quando os amigos é__stéo comigo.”
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BRINCAR

inhas c e esconde-escon

Onhtar e eu escondlere
as outras amigas esconde. E |4 atras da escola que eu brinco.
Gosto muito. Me deixa um téo téo legal. Feliz.”
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POLICIA E LADRAO

“Este é o carro da policia. Eu sou o policial.
Essa brincadeira € legal porque a policia prende o bandido.” o~ =
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B N “O Brastois e a Argentina um. 4 ‘\
| Aqui é um estadio. Dentro do estagio fica um futeb aldo. ¥ f
P -~ Eugosto mais do futebol, mas néo dou conta de desenhar o futebol. i

’ , ¥

’ Mas eu gosto do volei também. E legal.” £




DVD



212

BRINCADEIRAS DE TODOS

A OBRA

“Brincadeiras de todos”

apresenta por

meio de desenhos as brincadeiras
preferidas das criangas na escola.

E uma viagem & cultura ludica infantil
a partir do olhar das préprias
criancas.

Os desenhos retratam o significado
das brincadeiras para as criancas.
Uma oportunidade de escutarmos
suas vozes e valorizamos enquanto
agentes sociais ativos, autbnomos e
criativos.

O livro inclui um DVD com imagens
dos momentos das brincadeiras das
criangas na escola.

ORGANIZADORA E AUTORES

Aldecilene Cerqueira Barreto € professora de Educacéo Fisica da Secretaria de Estado de Educacao do Distrito Federal (SEEDF) e
doutoranda em Educacéo Fisica pela Universidade de Brasilia. Este livro é produto de sua pesquisa de campo que aborda as brincadeiras
das criancas na escola, e faz parte de sua tese de doutorado.

As "criancas" sé@o alunos entre 6 e 7 anos, do 1° ano do Ensino Fundamental da Escola Classe Arniqueira, da SEEDF.



APENDICE B — QUESTIONARIO SOCIOECONOMICO E CULTURAL

Senhor(a) responsavel,

Este breve questionario tem como obijetivo tracar o perfil socioeconémico e cultural
da turma do primeiro ano da Escola Classe Arniqueira e servira para auxiliar na analise da
minha pesquisa de doutorado sobre as brincadeiras das crian¢as na escola.

Sua contribui¢cdo sera fundamental para o sucesso da pesquisa.

Segue algumas orientacdes para o preenchimento:

o Deve ser respondido pelo(a) responsavel da crianca.
o E importante que sejam respondidas todas as questdes.
o N&o é obrigatéria a identificacao.

DADOS GERAIS

Grau de parentesco com a crianga:

( )pai ( ) mae () outros.
Especifique:

Estado civil

( )solteiro ( )casado ( )separado( )viavo( ) outro.
Especifique:

DADOS SOCIOECONOMICOS

Em qual cidade/bairro vocé mora?

Tipo de moradia:
( )casa ( )apartamento ( ) outros

Mora de aluguel? () sim ( )néo

Quantidade de pessoas que moram com a crianga:
( )criancas—até 12 anos ( )adolescente —13a17 anos ( ) adultos—acimade
18 anos

Qual a sua atividade
profissional?

Qual a renda familiar?
() menos de 1 salario minimo () 1 a2 salarios minimos ( ) 2 a 3 salarios minimos

()3 ab salarios minimos () acima de 5 salarios minimos
Possui meio de transporte proprio? () sim (  )nao

Se sim, qual(is)?

( )carro () moto ( ) bicicleta () outros

Possui aparelhos conectados a internetem casa? () Sim () Nao
Se sim, qual(is)?
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() computador () celular ( )tablet ( ) video games ( )
smart TV
() outros

Qual(is) os aparelhos que a crianca tem acesso?
() computador ( )celular ( )tablet ( ) video games () smart TV
() outros

Tem TV por assinatura? () Sim ( )néo

Qual a programacéo preferida da
crianga?

DADOS CULTURAIS

Qual o nivel de escolaridade do pai da crianga?
() Fundamental Incompleto () Fundamental Completo ( )Nivel Médio () Nivel
Superior

Qual o nivel de escolaridade da mée da crianca?
() Fundamental Incompleto ( ) Fundamental Completo ( )Nivel Médio () Nivel
Superior

Qual o seu nivel de escolaridade? Caso nao seja o pai ou a mée da crianca.
() Fundamental Incompleto ( ) Fundamental Completo (  )Nivel Médio () Nivel
Superior

Qual o seu lazer preferido?

( )teatro ( )cinema ( ) praticadeesporte ( )piscina ( )televisdo ( )
shows

() outros

Vocé participa de alguma destas atividades?

() Capoeira, judd, karaté ou outras lutas.

() Futebol, vélei, basquete, natacdo ou outros esportes.

() Atividades artisticas ou culturais (artes cénicas, danca, atividades circenses, atividades
musicais, literatura, artesanato, artes visuais, etc.).

() Outras atividades. Qual(is)?
() N&o participo.

O que a familia costuma fazer nas horas vagas durante a
semana?

E nos finais de
semana?

Vocé gosta de ouvir masica? () sim ( ) nao

Qual(is) musicas vocé mais
ouve?

Qua(is) musicas a criangca mais
ouve?




Vocé costuma brincar com a crianga? ( )sim () né&o
Se sim, com qual frequéncia?

( ) 1a2vezes porsemana

()3 abvezes porsemana

() mais que 6 vezes semana

E qual(is) os tipos de brincadeiras?

Qual(is) as brincadeiras e brinquedos preferidos pela
crianga?
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Qual(is) personagens ou herdis ela mais gosta?

Muito obrigada pela sua valiosa contribuicao.
Aldecilene Cerqueira Barreto — pesquisadora responsavel.



