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RESUMO

Esta dissertacdo apresenta como objeto de estudo as experiéncias brincantes de criancas dos
anos iniciais do ensino fundamental de uma escola no campo. A pesquisa de qual resulta a
dissertacdo insere-se no ambito do Programa de Pés-Graduagdo em Educacdo da
Universidade Federal de Campina Grande (PPGEd/UFCG), sendo vinculada a linha 2,
“Praticas educativas e diversidade” e ao Grupo de Estudos e Pesquisas Infancias, Educacdo
Infantil e Contextos Plurais (GRAO/DGP-CNPq). O termo experiéncias brincantes refere-se
as acodes e vivéncias brincantes livres e espontaneas das criancas, experimentadas na relacao
com os brinquedos e as brincadeiras, com o0s seus pares € com 0s aspectos que constituem, na
especificidade de nossa pesquisa, o contexto escolar no campo. A investigacdo insere-se no
ambito dos Novos Estudos da Infancia e da Crianca, dialogando com o Paradigma da
Educagdo do Campo. Objetivamos analisar como as experiéncias brincantes sdo vivenciadas
por criancas que frequentam os anos iniciais do ensino fundamental e percebidas pelas
professoras dessa etapa educacional em uma escola no campo. Para tanto, delimitamos como
objetivos especificos: a) Conhecer as experiéncias brincantes vivenciadas por criancas dos
anos iniciais do ensino fundamental; b) Compreender a relacdo entre essas experiéncias € o
contexto escolar no campo; ¢) Identificar a percepcao de professoras dos anos iniciais sobre as
experiéncias brincantes das criangas. A investigacdo apresenta abordagem qualitativa e
caracteriza-se como sendo de natureza explicativa, desenvolvida em duas etapas: a primeira
exploratdria, a segunda uma pesquisa de campo. Nosso l6cus investigativo foi uma escola
situada numa comunidade rural do municipio de Arara-PB, e os participantes da pesquisa sdo
criancas e adolescentes que frequentavam a escola no ano de 2017 e as trés professoras que
atualmente lecionam nessa etapa na referida instituicao. Para analisar os dados, utilizamos a
técnica de triangulacdo de dados. Em nosso trabalho, refletimos como a no¢do de diversidade,
caracteristica dos Novos Estudos da Infincia e da Educa¢cdo do Campo, ainda ndo contempla
verdadeiramente toda a pluralidade de experiéncias infantis vinculadas a territdrios
campesinos, fato que evidencia a relevancia de nossa proposta investigativa ao pesquisar,
apresentar e discutir caracteristicas das infancias do sitio, os brincares de um grupo formado
por criancas e adolescentes de uma realidade local e particular, ainda pouco conhecida. Ao
concluir nosso trabalho, percebemos que as criancas e os adolescentes que frequentavam os
anos iniciais do ensino fundamental gostavam de brincar e conseguiam criar tempos € espacos
para vivenciarem suas experiéncias brincantes. As professoras, por sua vez, identificaram e
afirmaram que os sujeitos brincavam e gostavam de brincar na escola, que costumavam
inventar brinquedos (principalmente os maiores, que frequentavam o 4° e 5° anos) e que
tinham uma preferéncia por brincar juntos, coletivamente, de brincadeiras de “antigamente”,
como a roda e a bolinha de gude.

Palavras-chave: Experiéncias brincantes. Anos iniciais do ensino fundamental. Escola no
campo.



ABSTRACT

This dissertation presents, as an object of study, the playing experiences of children from the
first grade of a rural elementary school. The research is part of the Postgraduate Program in
Education from Federal University of Campinha Grande (PPGEd/UFCQG), and it’s linked to
the line of research 2 (Educational Practices and Diversity) and to the Children Studies and
Researches Group, Early Childhood Education and Plural Contexts (GRAO/DGP-CNPq). The
term “Playing Experiences” refers to actions and free and spontaneous playing lives of
children, experimented in their relationship with toys and playing moments, joined by their
schoolmates and inserted in the aspects that contribute, on the specificity of our study, the
scholar context in rural zone. The research is based on the New Childhood and Child Studies,
dialoguing with the Rural Education Paradigm. We aim to analyze how the playing
experiences are lived by children from the first grade of an elementary rural school and what
is the point of view of their teacher about these same experiences. For this, we choose the
following specific objectives: a) to know the playing experiences of children from the first
grade of an elementary rural school; b) to comprehend the relationship between these
experiences and scholar context on rural zone; c) to identify the perception of teachers that are
working in the first grade about the playing experiences of children. The research is classified
as a qualitative and explicative study, and it was developed in two steps: the first one,
exploratory, and, the second one, exploratory and field research. The /6cus where we did the
investigation was a school situated in a rural community in the small city of Arara, in Paraiba
state, in Brazil. The participants of the study were children and teenagers that attended the
school in the year of 2017, and the three teachers that currently teach in the first grade at the
abovementioned institution. To analyze the database, we used the Triangulation Database
Technique. In our study, we reflected about how the notion of diversity, a feature of the New
Childhood and Rural Education Studies, doesn’t include, in a true way, all the plurality of
children's experiences related to rural zones yet, which shows up the importance of our
investigation by deciding to research, to present and to discuss the characteristics of the
childhood in rural zone and the playing of a group formed by children and teenagers from a
local and particular reality that’s still little-known. When we finished the study, we found that
the children and the teenagers that attended the early years of such elementary school liked to
play and could find time and spaces where they could live their playing experiences. The
teachers, for their part, stated that the students used to like to play at the school, to invent toys
(especially the ones from 4° and 5° degree) and to have the preference for playing old games
together (circle time and marbles games).

Key-words: Playing Experiences. Early Years of Elementary School. Rural School.
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ANEXO A — PARECER DO COMITE DE ETICA



As criangas sdo sensiveis a atmosfera simbolica da comunidade e pressentem um

envoltorio, como que feito da substdncia das histérias ouvidas, do amplo codigo das
impressoes adultas e das sapiéncias dos mais velhos, dos gestos dos pais, dos cheiros das
cozinhas, da subita visdo das mazelas dos corpos alheios, do burburinho e quietude das
casas, das sonoridades da noite e do dia. A infdncia é um estado que se sustenta pelo
continuo trabalho de instilar, peneirar, filtrar o mundo. Criancas sdo como espécies de
pdssaros garis da natureza: fazem continuamente o trabalho de renovar as sobras do mundo,
digerindo-as em uma calorica forca imaginadora, transformando-as em novos nutrientes,
artefatos da brincadeira, crengas e certezas jovens, recém-nascida, porém embevecidas de
fascinio. (PIORSKI, 2016, p. 8).



Hd um menino, hd um moleque
Morando sempre no meu coragdo
Toda vez que o adulto balanga ele vem pra me dar a mdo

Hd um passado no meu presente
O sol bem quente ld no meu quintal
Toda vez que a bruxa me assombra o menino me dd a mdo

E me fala de coisas bonitas
Que eu acredito que ndo deixardo de existir
Amizade, palavra, respeito, cardter, bondade, alegria e amor

Pois ndo posso, ndo devo

Ndo quero viver como toda essa gente insiste em viver
Ndo posso aceitar sossegado

Qualquer sacanagem ser coisa normal

[...]

Bola de meia

Bola de gude

Um soliddrio ndo quer soliddo

Toda vez que a tristeza me alcanga um menino me dd a méao

Hd um menino, hd um moleque morando sempre no meu coragdo
Toda vez que o adulto fraqueja ele vem pra me dar a mdo

Bola de meia, bola de gude
(Milton Nascimento, Fernando Rocha).
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1 INTRODUCAO

Neste primeiro momento, apresentamos os aspectos introdutérios da nossa dissertacao.
Inicialmente, registramos uma breve trajetéria brincante acerca da aproximacdo da
pesquisadora principal com a temética pesquisada, passeando um pouco por suas memarias €
pelo encontro/construcdo de seu interesse e vinculo com o brincar, com as criangas e infancias
do campo e com o objeto de estudo deste trabalho dissertativo. Em seguida, realizamos uma
contextualiza¢do geral, pontuando os aspectos tedrico-metodolégicos que constituem nossa
discussdo, e registramos a forma como nosso trabalho estd organizado, destacando os

principais elementos que compdem cada capitulo.

1.1 TRAJETORIA BRINCANTE: APROXIMACOES COM A TEMATICA PESQUISADA

Viajei em meu carro de madeira

na estrada que o tempo projetou.

O menino aqui dentro me guiou

e a saudade foi a minha passageira.

De repente avistei uma porteira

com a placa: Bem-vindo ao seu passado.
Nessa hora o meu peito acelerado

pisou forte no freio da lembranga.

Tem pedagos do meu tempo de crianga
no lugar em que nasci e fui criado.

Eu corria descalgo nesse chdo

que fervia na quentura do sol quente.
Nao ficava cansado nem doente,

ndo tomava comprimido ou injecdo.
Brincadeiras de policia e ladrdo

sem ninguém precisar andar armado,
com cipo o bandido era algemado

e um grito da mde era a fianga.

Tem pedagos do meu tempo de criangca
no lugar em que nasci e fui criado.

Num cavalo de pau eu galopava

levantando a poeira do terreiro.

Ndo comprava brinquedos com dinheiro,
porém tinha o que o dinheiro ndo comprava.
Um centavo sequer ninguém pagava

pra ser livre e correr por todo lado.

O boleto por Deus era quitado,

incluindo liberdade e seguranca.

Tem pedagcos do meu tempo de crianca

no lugar em que nasci e fui criado.

(Trecho da poesia “O Lugar em que nasci e fui criado”, de Braulio Bessa).
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Ao refletir sobre o encontro com a temdtica desta dissertacdo, me' peguei viajando na
estrada do tempo, como disse Braulio Bessa em sua poesia. Recordei das lembrancas
brincantes de uma infancia vivida no Sitio Sdao Bento de Cima, comunidade rural do
municipio de Arara, na Paraiba, onde cresci envolvida por histérias, tradicdes e costumes do
meu lugar. Inicio, dessa forma, passeando um pouco pelas memorias-pedacos do meu tempo
de crianga, ndo em um carro de madeira como o do verso, mas numa bicicleta vermelha, com
uma folha seca no pneu de trds para que fizesse barulho de moto. Acompanhe-me, pode subir
no bagageiro!

Primeiro, dou algumas voltas nos terreiros de minha casa e da casa de meus avds. Ah!
Quantas brincadeiras marcaram este chio, principalmente com os meus tios. As fugas e
perseguicdes do policia e ladrdo, as disputas de bolinha de gude, a busca pelos melhores
esconderijos para o trinta e um alerta, o “ping pong” com pedagos de madeira e uma bolinha
de desodorante... As bolhas de sabdo, os banhos de chuva, os balancos e as partidas de jogo de
bola com uma bola “dente-de-leite” que sempre furava por causa dos espinhos. Ainda bem
que sabiamos remendar. Sabe como? Com um pedago de sanddlia velha, derretido em cima
do furo da bola por uma faca esquentada no fogo de lenha.

Aproveitando o passeio nos terreiros, estaciono a bicicleta nas memorias da casa de
farinha de meu avd Firmo (in memoriam). Vocé€ ja tinha visitado uma casa de farinha como
esta? Sinto tantas saudades da vida que preenchia esse lugar. Das tardes que misturavam
conversa, trabalho e risadas enquanto as mandiocas eram ‘“rapadas” (descascadas). Das
historias contadas de um passado que parecia distante. Do barulho do motor ligado a manivela
para moer as mandiocas. Da massa sendo peneirada para ir ao forno. Das mulheres tirando a
goma. Do cheiro da farinha sendo torrada enquanto era mexida e remexida no forno
alimentado pela lenha.

Sigo viagem. No caminho, podemos ir contemplando os rogados. Esta tudo verdinho,
pois ¢ “tempo de inverno”. Milho, fava, amendoim e feijao, de varios tipos. Carioca, macassa,
preto, feijao-fava, mulatinho e gurgutuba. Legal mesmo era quando batiam esse feijao no
trator e se formava uma montanha de palha perto do alpendre de casa. Sabe o que eu ganhava
com essa montanha de palhas? Além da tarefa de ajudar a catar os carogos no terreiro (sua
sorte € que ndo estd na época da colheita ainda, sendo voc€ ia me ajudar), eu ganhava um

pula-pula e por isso uma boa coceirinha no corpo no final da tarde.

' Neste primeiro tépico, que diz respeito a experiéncia individual da pesquisadora principal, a linguagem est4
redigida na 1* pessoa do singular.
? Termo criado e utilizado por Friedmann (2011) para se referir 2 pluralidade do brincar.
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Ao olhar aquelas “capoeiras”, lembro das pipas que por 14 soltdvamos, feitas de sacola
pelos meus tios. O carretel era a linha de croché de minha mae, que misteriosamente “sumia”
das coisas dela, tal qual sumiam algumas de suas al¢as de sutia que certa pessoinha usava para
“interar” o eléstico de pular. Eu gostava tanto do dangar das pipas no céu, que passava o dia
inteiro brincando e, quando minha avé Mariquinha me chamava, deixava a pipa amarrada em
algum “pé de mato”, para que continuasse no ar enquanto eu voltasse.

Ainda nessa estrada da lembranga, avisto os pés de caju. Eram muitos e eu amava
procurar castanhas. Ah! Bom mesmo era torrd-las numa reunido de familia e amigos embaixo
de uma arvore. A risada era garantida! O segredo para quebrar as castanhas, sem comer tudo
de uma vez, era assobiar ou conversar enquanto quebrava — dica dos mais velhos. Alids, ja
percebeu que eles sempre sabem de umas coisas mirabolantes? Nao misturar manga com
leite... N@o contar estrelas para ndo criar verrugas nos dedos... Nao brincar com fogo para nao
fazer xixi na cama... Nao abrir guarda-chuva dentro de casa porque “ofende”...

Continuando na BR das recordagdes, estaciono na ultima noite mariana, celebrada na
casa de Madrinha Mocinha (in memoriam), dedicada a coroa¢do de Nossa Senhora. Era a
“queimacdo de flor”, como chamdvamos. Uma noite embalada pelos benditos, pela
comunidade reunida, pelo alpendre da casa enfeitado com bandeirinhas brancas de papel de
seda, pela fogueira onde as flores eram queimadas e pelo bolinho, pelo chd, pela macaxeira,
pelo café e pela bolacha no final da noite. Madrinha Mocinha era a catequista da comunidade
e também uma Otima costureira. Sabe o que ela também sabia fazer? Consertar sombrinhas e
guarda-chuvas. Interessante, num é? Com ela e Dona Maria de Gracina, aprendi a rezar e
muitas outras coisas.

Final de maio lembrava o inicio de junho. Vi-me enfeitando o terraco de casa com
bandeirinhas coloridas feitas de sacola, preparando-a para as noites iluminadas de Santo
Antdnio, Sdo Jodo e Sdo Pedro. E Sdo Paulo. A gente sempre esquece de Sao Paulo, ja
reparou? As fogueiras eram preparadas pelo meu pai e as comidas tipicas feitas por minha
mae. O milho também era garantido. E tinha os fogos para soltar, comprados na feira livre da
cidade. Traque-traque e chuveirinho eram os meus preferidos. Quais eram os seus?

Sigo viagem. Segura! Vamos descer numa grande ladeira, mas ndo se preocupe que a
bicicleta tem freio — eu acho. Vou aproveitar e passar em seu Antdnio de Néco para que ele
me reze de “uiddo” (mau olhado). O que sera que ele fala tdo baixinho enquanto reza? Ah!
Essa também € uma das minhas maiores curiosidades até hoje. No caminho, observo as

pessoas nas portas de suas casas, nas atividades cotidianas, nos terreiros bem cuidados.
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Nessa hora, me bate um sentimento nostalgico... Daqueles que nos fazem repetir “Oh
tempo bom que ndo volta mais”. Caio da bicicleta, ou melhor, caio na realidade presente —
ainda bem que vocé pulou antes e nao caiu também. Percebo quantas daquelas casas estdo
hoje fechadas, inclusive a minha, de meus avds, de minha madrinha. Com medo da falta de
seguranca no sitio, nds e tantas outras familias acabamos nos mudando para a cidade.

S6 depois de passar pela universidade, entendi que tudo isso que vivenciei na infincia
constitui uma Educacdo do Campo. As histérias, os costumes, 0s saberes, os aspectos
culturais, religiosos, tradicionais e os momentos de partilha contribuiram para minha
formacdo e ajudaram a me tornar a pessoa que sou hoje. Assim, o forte vinculo com essas e
tantas outras memdarias, bem como com as minhas lembrangas brincantes, sdo um dos motivos
para escolher relacionar a pesquisa as infncias do campo.

Guardada a bicicleta na garagem da lembranca — sei que o bagageiro ndo € tdo
confortavel, mas espero que tenha gostado do passeio — continuo agora a trajetéria que tenho
seguido “depois de grande”, precisamente, sobre os caminhos que me fizeram aproximar dos

brincares das criancas. Vamos seguindo comigo e vou te contando.

Aproximagdes com o objeto de estudo

Concluindo nosso passeio de bicicleta, chegamos ao segundo momento de minha
trajetéria brincante que € a aproximagdo com a temdtica e o objeto de estudo desta
dissertacdo. Em uma das rodas de conversa que realizei com as criangas e adolescentes, fui
questionada por um menino: “Fernanda, qual ¢ tua matéria favorita?” E sabe o que
prontamente eu respondi? Isso mesmo: o brincar!

O interesse e a curiosidade em tematicas relacionadas aos brincares comecaram
durante minha formagdo inicial, no curso de Licenciatura em Pedagogia no Campus III da
Universidade Federal da Paraiba (UFPB), quando atuei como bolsista e voluntiria em
projetos de ensino e extensdo voltados a cultura lddica da infincia, bem como participei do
Grupo de Estudos Curriculo e Praticas Educativas, na linha Curriculo e Estudos da Infancia,
em que tive os primeiros contatos com discussdes tedricas sobre o brincar, as criancas € as
infancias.

Nesse periodo, também atuei como voluntaria no “Graozinho”, Brinquedoteca do
Laboratério de Ludicidade do CCHSA (UFPB). Um lugar de encontros e de conhecimentos.
Encontros de criancas, de infancias, de geracdes, de lembrancas. Encontros com a docéncia,

com invencdes brincantes e com as brincadeiras que se espalhavam em todos os espagos. Um
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lugar-convite para brincar, para agucar a imaginacdo e criatividade, para despertar a
curiosidade de ser, de aprender e inventar.

Todas essas experiéncias despertaram em mim a curiosidade de aprender a “coca-cola”
e a vontade de brincar de “policia e ladrao”. Encorajaram-me a ser goleira do jogo de bola, a
observar as mintcias do brincar com bolas de gude, a fazer o jogo de maos da “adoleta” e a
aventurar no carrinho de rolima. Despertaram ainda o desejo de contemplar... Saquinho de
pipoca virando bola, uma grande pedra virando escorregador, menino fazendo pipa, folhinhas
virando comidinha e corpos brincantes dando estrelinhas e saltos soltos para ver, por um
instante, a vida por outros angulos.

Assim, pesquisar sobre as experiéncias brincantes é uma oportunidade de aprender
mais sobre algo que me interessa desde o inicio de minha formagdo enquanto educadora.
Entendo que todas as lembrancas que relatei, aliadas as memdrias pelas quais passeamos,
foram importantes para a realizacdo desta pesquisa e, inspirada pela minha trajetéria
formativa-brincante, percebo que o processo para construcdo desta dissertacdo parece um
pouco com o desafio de construir uma pipa...

... A inspiragdo para fazé-la consegui com as criancas. Usei o que aprendi sobre fazer
pipas 14 dos tempos de menina e das experiéncias de “depois de grande”. Com isso, juntei
alguns dos materiais necessarios para fazer este trabalho-brinquedo. As sacolas guardei dos
projetos, do grupo de estudos e da brinquedoteca do CCHSA. O carretel de linha encontrei
durante a pesquisa com as criangas para meu TCC, e os gravetos que precisava consegui com
a colaboracdo de professoras que trabalham na escola 16cus da investigagdo. Durante as aulas
do PPGEd, cada professor e professora contribuiu com tirinhas para construir a rabiola, e
alguns colegas de turma ajudaram-me a amarra-las.

Com a parceria de minha orientadora, fomos preparando os materiais, selecionando
outros, estudando formas, inventando e reinventando as amarracdes e superando algumas
dificuldades. No caminho, contamos com o olhar atencioso dos professores Sandro e Socorro,
que contribuiram com novas formas e deram ainda mais linha para o nosso texto-brinquedo.
Ap0s todo o trabalho (pois fazer uma pipa, ou uma dissertacao, ou uma dissertacdo-pipa nao é
uma tarefa facil), construimos o nosso brinquedo e o colocamos para dangar no céu.

Assim, agradeco a vocé€ por ter me acompanhado até aqui. Espero que tenha gostado.
Agora, é s6 escolher de que forma vai continuar este passeio-leitura. Posso te emprestar
minha bicicleta vermelha. Ou arrumar-te emprestado um carrinho de rolima — seria uma
aventura e tanto! Melhor: vocé pode inventar ou imaginar o seu meio de leitura-transporte e

seguir viagem pelas proximas paginas...



21

1.2 CONTEXTUALIZANDO NOSSA DISCUSSAO

Este trabalho apresenta como objeto de estudo as experi€ncias brincantes de criangas
dos anos iniciais do ensino fundamental de uma escola no campo. A pesquisa da qual resulta
este texto insere-se no ambito da linha 2, “Praticas Educativas e Diversidade”, do Programa
de Po6s-Graduacdo em Educagdo da Universidade Federal de Campina Grande
(PPGEd/UFCG) bem como no ambito do Grupo de Estudos e Pesquisas Infancias, Educacao
Infantil e Contextos Plurais (GRAO/DGP-CNPq).

De acordo com Caldart (2002), uma das caracteristicas fundamentais do movimento
por uma Educacdo do Campo € a luta dos povos campesinos pelo direito a educacdo no
campo (serem educados no lugar onde vivem) e do campo (uma educacdo baseada na
participacdo dos sujeitos e vinculada ao lugar, a sua cultura, aos modos de vida e as
necessidades humanas e sociais). Nesse sentido, a escola do campo é pensada para
desempenhar um importante papel dentro de um projeto maior, pois a sua identidade ndo se
resume apenas a uma localizacdo geografica, mas constitui-se numa relacdo intrinseca com a
vida dos sujeitos e com a comunidade, considerando suas diferentes dimensdes e interfaces.
Isso implica nos processos educativos escolares que, orientados pelos pressupostos da
Educacdo do Campo, devem oportunizar e promover praticas que vinculem a formacgdo
escolar dos sujeitos & formacio para uma postura na vida e na comunidade (MOLINA; SA,
2012).

Refletindo sobre essa questdo, optamos por abordar o l6cus investigativo de nosso
trabalho como sendo uma escola no campo. A institui¢do estd localizada numa comunidade
rural, atendendo e garantindo aos sujeitos o direito a educacdo escolar no lugar onde vivem,
mas entendemos que, para identificd-la como também sendo uma escola do campo, seria
necessario voltar os nossos olhares para outras dimensdes do contexto escolar e para as
praticas pedagdgicas desenvolvidas naquele espaco, o que, de certo modo, ndo era nosso
objetivo de pesquisa.

Em relacdo ao nosso objeto de estudo, compreendendo a experi€éncia como inerente ao
campo do desejo, ou como registra Larrosa (2021), do acontecimento. Nao utilizamos o termo
experiéncias brincantes em nosso trabalho como forma de se referir ao uso de atividades
lidicas desenvolvidas na sala de aula, com a intencionalidade de aprender determinado
conteddo, mas sim as vivéncias brincantes livres e espontaneas das criancas, experimentadas

no contexto escolar. Livres porque ndo sdo dirigidas por uma proposta alheia aos sujeitos, e
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espontaneas porque estdo relacionadas ao impulso, desejo e interesse daquele que estd
brincando (ECKSCHMIDT, 2016).

Nesse sentido, entendemos que, ao brincar, as criangas expressam seus saberes,
estabelecem relacdes com os seus pares € com 0s seus contextos, agem sobre o mundo e
produzem cultura, inventam e imaginam, vivenciam espacos € tempos proprios que estao
além das limitagdes fisicas e cronoldgicas. Essa acdo brincante materializa-se nas
brincadeiras, sejam tradicionais, ressignificadas, inventadas, apreendidas, modificadas e
produzidas nos diversos grupos infantis (LEITE, 2015; FRIEDMANN, 2011). Os brinquedos,
por sua vez, ndo sdo apenas aqueles estruturados, industrializados. Compreendemos como
brinquedo todo e qualquer objeto que, na acdo brincante, recebe um significado, uma fungdo
(BROUGERE, 2010). E pertinente ressaltar que, em nosso trabalho dissertativo, fazemos uma
discussdo sobre o brincar e sua relagdo com as criancas e suas infancias, o que ndo
desconsidera o fato de que o brincar se constitui como sendo uma atividade humana.

Partindo dessa perspectiva, ressaltamos que os termos criancas e infancias, grafados no
plural, fazem referéncia a diversidade de sujeitos e realidades vivenciados em suas diversas
experiéncias infantis. Essa percep¢do plural aproxima-se da propria compreensdo do que € o
campo: mdltiplo, diverso, formado por diferentes povos, que apresentam saberes € modos de
vida distintos.

A ideia de investigar a temdtica do brincar na relagdo com os anos iniciais do ensino
fundamental surgiu a partir da constru¢do do trabalho monogréfico intitulado Os brincares’
das criangas e os tempos e espagos do brincar na escola (CRUZ, 2018), fruto de uma
pesquisa realizada com criangas em uma escola situada em uma comunidade rural do
municipio de Arara-PB. Durante essa pesquisa, foi possivel perceber, diante de relatos dos
alunos como também através de algumas situacdes observadas, como a rotina escolar €
pensada e estruturada numa légica adulta, marcada pelo esquecimento do brincar como parte
constituinte da crianga, principalmente das criangas ditas “maiores”, que sdo aquelas que
frequentam os anos iniciais do ensino fundamental.

Assim, a €énfase nessa etapa deu-se principalmente pela inquietacdo e percep¢do de que
nos anos iniciais do ensino fundamental os brincares das criancas se demonstram ainda mais
distantes e ausentes, desde os pressupostos e orientacdes curriculares, até as praticas
realizadas nas salas de aula. A opcdo pela especificidade da escola localizada no campo, por

sua vez, ocorreu por uma identificacdo com o espaco campesino, com a proposta de Educacao

* Termo criado e utilizado por Friedmann (2011) para se referir a pluralidade do brincar.
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do Campo e por acreditarmos na pertinéncia de evidenciar a importancia dessas institui¢des,
principalmente em tempos que o fechamento e a nucleac@o dessas escolas vém ocorrendo de
forma crescente.

Nosso referencial tedrico dialoga com os Novos Estudos da Infincia e da Crianca
(BARBOSA; DELGADO; TOMAS, 2016) e suas contribuicdes epistemoldgicas,
metodoldgicas e éticas, estabelecendo uma relacdo com paradigma da Educacdo do Campo.

Embasando-se nesse referencial, propomos uma discussdo a partir de duas categorias
conceituais: as criangas e suas infancias e as experiéncias brincantes nos anos iniciais do
ensino fundamental, considerando as especificidades da escola localizada no campo. Em
relacdo as criancas e suas infancias, realizamos breves consideragdes sobre a infincia
brasileira, com énfase nas infincias do campo e nas especificidades de suas experiéncias a
partir de referéncias como Silva, Silva e Martins (2013) e Romeu e Peret (2019).

Enveredando-se pelas percepcdes acerca das experiéncias brincantes, buscamos um
norteamento tedrico em Larrosa (2021), para melhor entender a experiéncia, € em autores
que abordam aspectos do brinquedo e do brincar livre e espontineo das criangas, como
Friedmann (2011; 2015; 2020), Meirelles, Eckschmidt e Saura (2019), Piorski (2013; 2016) e
Brougére (1998; 2010). Consideramos também os brincares em relacdo aos anos iniciais do
ensino fundamental, a partir de leituras como Borba (2007), Guimaraes (2017) e do que
registram as diretrizes e orientacdes curriculares dessa etapa educacional.

Todas essas referéncias mencionadas, aliadas a leituras complementares, constituem
este trabalho dissertativo, o qual apresenta como objetivo geral analisar como as experiéncias
brincantes sdo vivenciadas por criancas que frequentam os anos iniciais do ensino
fundamental e percebidas pelas professoras dessa etapa educacional em uma escola no campo.

Para tanto, delimitamos como objetivos especificos: a) Conhecer as experiéncias
brincantes vivenciadas por criangas dos anos iniciais do ensino fundamental; b) Compreender
a relacdo entre essas experiéncias e o contexto escolar no campo; c) Identificar a percep¢ao de
professoras dos anos iniciais sobre as experiéncias brincantes das criangas.

Nossa proposta investigativa insere-se no ambito da abordagem qualitativa. A
pesquisa configura-se como sendo de natureza explicativa e foi desenvolvida em duas etapas,
a primeira exploratéria e a segunda exploratéria de campo. Apresentamos como lécus uma
escola situada em um dos sitios do municipio de Arara, na Paraiba. Os participantes da
pesquisa sdo criangas e alguns adolescentes que frequentavam o0s anos iniciais do ensino
fundamental no ano de 2017, além de trés professoras que atualmente lecionam nessa etapa na

referida instituicao.
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Assim, esta dissertacdo estd organizada desta maneira: Apds a introdugdo, registramos
nosso primeiro capitulo, o percurso metodolégico do trabalho, em que apresentamos o0s
elementos que constituem nossa problematica, os objetivos, a tipologia da pesquisa, o campo
de investigacdo e os sujeitos investigados, explicitamos os procedimentos éticos que
seguimos, destacamos algumas informagdes sobre o processo investigativo realizado com as
criangas no ano de 2017, bem como definimos nosso método de andlise.

No segundo capitulo, consta nosso referencial teérico. Como destacado anteriormente,
propomos uma discussdo acerca das criancas e suas infancias, evidenciando os principais
aspectos historicos, sociais e epistemoldgicos relacionados a essas concepgdes, enfatizando as
especificidades das infancias do campo e de seus brincares. Tecemos algumas consideracdes
sobre a experiéncia, relacionando-a com o brincar livre e espontineo das criancgas, bem como
propomos uma discussdo acerca da acdo brincante e sua relacio com os anos iniciais do
ensino fundamental, considerando a especificidade da educacao escolar no campo.

No quarto capitulo, a partir das categorias e unidades de registro que identificamos
durante a pré-anélise, apresentamos a andlise dos dados construidos, discutindo e analisando
os principais aspectos identificados nas experi€ncias brincantes das criangas, fazendo uma
interlocugdio com as falas das professoras entrevistadas. E nesse capitulo que aprenderemos a
diferenciar o salto solto da estrelinha, que descobriremos outros valores para o X. Que
perceberemos brincares mais viscerais, baseados em regras e no brincar junto. Que
conheceremos algumas percepgdes das professoras que, em suas falas, expressam diferentes
perspectivas e algumas historias.

Seguimos entdo a viagem-leitura nas préximas paginas.
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[...] as criangas do 4° e 5° ano se organizaram e decidiram brincar de policia e ladrdo. Tirei algumas fotos e
pedi licenca para brincar também |[...]; me explicaram que seria assim, uma hora os meninos eram policiais e
quando eles prendessem todas as meninas na cadeia (que era a calcada da escola), as meninas seriam policiais
e eles seriam os ladrées. E o que tinhamos que fazer? Correr! Sai desesperada correndo e Roberto. Me
perseguindo. Conseguia ouvir as criangas dizendo “ela corre demais!” Fiquei me achando! Depois de pouco
tempo, jd estava quase pedindo para ser presa de tdo cansada. Tentando me desviar, fui cercada por Roberto,
Jiilio, Alberto e André. Ndo tive como fugir, me pegaram bruscamente pelo braco e me levaram para a prisdo.
Pouco tempo depois nos [meninas] éramos policiais. Ainda estava cansada da vida bandida, mas tive que correr
também e confesso que so consegui pegar um ladrdo porque ele jd estava mais cansado que eu. [...]
descansamos um pouco e depois voltamos a brincar de novo. Sai correndo para fugir e dei a volta na capela,
mas fui surpreendida e presa por dois policiais que quase me derrubaram no chdo, colocaram meus bracos para
trds e me prenderam na cadeia. Uma a uma foram trazendo as outras meninas. Depois fomos mais uma vez
policiais e sai correndo atrds de André; ele acabou ficando encurralado atrds de um monte de areia e confesso
que achei até bom, porque continuava na brincadeira e ao mesmo tempo descansava as pernas que jd estavam
doendo. Ficamos assim durante um bom tempo — ele ia para um lado e eu ia também, ele ia para o outro e eu ia
também... Permanecemos nesse impasse até que ele conseguiu sair e correr pela estrada. Sai disparada
correndo atrds do fugitivo e no meio do caminho ainda encontrei a mde de Afonso: ‘Corre Fernanda, corre!’,
ela dizia. Alberto acabou indo para muito longe, e uma das meninas gritou que, se ndo voltassem, a professora
poderia brigar, entdo parei de correr e voltei. Depois ainda tentamos outra perseguicdo, mas os pais das
criangas jd se aproximavam para buscd-las. Esse dia foi muito especial, porque consegui brincar bastante com
elas. (Diario de campo, 17/11/2017).
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2 PERCURSO METODOLOGICO

Neste capitulo, apresentamos a metodologia utilizada na construcio deste trabalho.
Inicialmente haviamos previsto realizar uma pesquisa em campo, do tipo etnogréfica, mas
infelizmente enfrentamos a pandemia causada pelo coronavirus, que afetou o mundo inteiro.
No Brasil, milhdes de pessoas foram infectadas, e milhares delas perderam suas vidas por
causa da Covid-19. Nossas rotinas foram afetadas ao longo de mais de dois anos, o que exigiu
a adocdo de medidas de seguranca e protecdo, como a quarentena e o distanciamento social,
que ocasionaram, dentre outras necessidades, a suspensdo das aulas presenciais em todas as
etapas, modalidades e niveis de ensino por tempo indeterminado, impactando diretamente
nossa proposta investigativa.

Considerando a indefinicdo do retorno presencial das aulas e os prazos institucionais
do Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo que precisdvamos cumprir, decidimos
reconfigurar nosso projeto com vistas a adequar a pesquisa de acordo com as limitacoes
que vivencidvamos naquele momento. De todo modo, entendendo que a participacdo das
criangas € essencial em nosso trabalho, encontramos como possibilidade revisitar os dados da
pesquisa monografica realizada com as criangas no ano de 2017, e buscamos aprofundar
nossa discussdo ouvindo as professoras que atualmente lecionam nos anos iniciais do ensino
fundamental na mesma instituicdo escolar. No subitem acerca da tipologia de pesquisa,
explicamos como ocorreu esse processo investigativo. Além do detalhamento dessa
reorganizacdo da investigacdo, registramos neste capitulo metodoldgico os elementos que

constituem nosso percurso investigativo.

2.1 OBJETO, QUESTOES DE PESQUISA E OBJETIVOS

Apresentamos como objeto de estudo as experi€ncias brincantes de criangas dos anos
iniciais do ensino fundamental de uma escola localizada no campo. Assim, para a constru¢ao
de nossa investigacdo, pontuamos alguns interesses de pesquisa: Quais sdo as experiéncias
brincantes de criangas que frequentam os anos iniciais do ensino fundamental? De que forma
esses brincares sdo vivenciados e se relacionam com o contexto escolar no campo? E quais
sdo as percepcoes de professoras sobre essas experiéncias brincantes?

Diante de tais inquietacdes, elencamos esta questdo-problema: De que forma as
experiéncias brincantes de criancas que frequentam os anos iniciais do ensino fundamental de

uma escola no campo sdo vivenciadas no espaco escolar e percebidas por professoras dessa
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etapa educacional? Nossa problemaética pressupde uma discussao que aborda como aspectos
centrais as criangas € o0 modo como seus brincares se relacionam com o contexto escolar no
campo, considerando a especificidade dos anos iniciais do ensino fundamental,
problematizando se essa etapa da educagao basica é constituida como l6cus de experi€ncias
brincantes.

Diante disto, elencamos os seguintes objetivos:

2.1.1 Objetivo geral

Analisar como as experiéncias brincantes sdo vivenciadas por criancas que frequentam
os anos iniciais do ensino fundamental e percebidas pelas professoras dessa etapa educacional

em uma escola no campo.

2.1.2 Objetivos especificos

e Conhecer as experiéncias brincantes vivenciadas por criangas dos anos iniciais do
ensino fundamental;

e Compreender a relacio entre essas experiéncias e o contexto escolar no campo;

e Identificar a percep¢do de professoras dos anos iniciais sobre as experiéncias

brincantes das criangas.

2.2 TIPOLOGIA DA PESQUISA

Como pontuado anteriormente, a partir da situacdo pandémica que enfrentamos, foi
necessario reconfigurar a nossa pesquisa de acordo com as limitagcdes impostas pelo
momento. De todo modo, apesar da impossibilidade de realizar uma pesquisa em campo com
as criangas, nao queriamos perder de vista essa participacao num estudo sobre algo que a elas
diz respeito genuinamente: seus brincares. As criancas falam sobre suas brincadeiras
brincando, mostrando os movimentos, cantando as cantigas e parlendas, demonstrando como
funcionam seus brinquedos para assim explicd-los... Como entdo falar sobre experiéncias
brincantes sem contar com a escuta, observacao e participacdo desses sujeitos?

Diante desse impasse, identificamos como possibilidade analisar os dados de uma
pesquisa realizada com criancas desenvolvida no ano de 2017 pela pesquisadora principal

desta dissertagdo, numa escola situada em uma comunidade rural do municipio de Arara-PB,
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durante a constru¢@o do seu trabalho monogréfico3 intitulado Os brincares das criangas e os
tempos e espacos do brincar na escola. Foi durante a constru¢io dessa monografia que surgiu
a inquietacdo para a proposi¢do da pesquisa que originou esta dissertacdo. Como forma de
aprofundar nossa andlise e discussao, além de revisitar esses dados, realizamos nesta pesquisa
entrevistas semiestruturadas com as trés docentes que atualmente lecionam na referida
institui¢do escolar.

Desse modo, nossa investigacdo insere-se no ambito da abordagem qualitativa.
Segundo Minayo (1994), essa abordagem ocupa-se na compreensdo do universo dos
simbolos, das relagdes, dos fendmenos, abordando um nivel de realidade que ndo pode ser
quantificado. A pesquisa configura-se como sendo de natureza explicativa, que, de acordo
com Severino (2013), além de registrar e analisar os fendmenos, busca identificar suas causas
por meio da interpretacdo dos dados construidos. Para tanto, realizamos nossa investigagao

em duas etapas: a primeira exploratdria e a segunda uma pesquisa exploratéria de campo.

Etapa exploratoria

A etapa exploratéria € uma preparacdo para a pesquisa explicativa, utilizada no
levantamento de informacdes, mapeamento e delimitacdo do campo de trabalho acerca de
determinado objeto de estudo (SEVERINO, 2013). Nesse sentido, buscamos inicialmente
mapear a producdo académica relacionada ao nosso objeto de estudo, por meio de um
levantamento de producdes realizadas em nivel de mestrado profissional, mestrado académico
e doutorado no Catdlogo de Teses e Dissertacdes da Capes®, entre os meses de novembro de
2020 e janeiro de 2021.

ApOs algumas tentativas ndo bem-sucedidas de combinacdo de termos para realizar a
busca, optamos por utilizar como descritor de busca apenas o termo “brincar”, o que tornou
nosso trabalho um pouco mais demorado. Inicialmente, pretendiamos fazer um recorte
temporal do ano de 2010 (ano estipulado como prazo final para implementacdo do ensino
fundamental de nove anos) até 2019, mas, como as publicacdes que antecedem o ano de 2013
ndo tém seus resumos e textos completos disponibilizados no Catalogo da Capes, optamos por

fazer um recorte temporal das produgdes publicadas entre os anos de 2013 e 2019.

? Trabalho de conclusdo de curso apresentado no ano de 2018 4 Coordenagio do Curso de Licenciatura Plena em
Pedagogia do Centro de Ciéncias Humanas, Sociais e Agrdrias da Universidade Federal da Paraiba,
CCHSA/UFPB, para obtencao do titulo de pedagoga.

* Disponivel no enderego eletrdnico: https://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-teses/.
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Considerando que a tematica do brincar tem sido discutida em diferentes campos do

conhecimento, elencamos os seguintes critérios de inclusdo/exclusio de busca e andlise:

Quadro 1 — Critérios de inclusdo/exclusdo utilizados no levantamento exploratério

Critérios de inclusao Critérios de exclusao

e Produgdes que abordem aspectos | e Trabalhos que abordem a perspectiva
relacionados ao brincar livre nos anos iniciais | pedagdgica do brincar.

do ensino fundamental, realizadas em turmas ou | e Nio disponibilidade do texto completo para
com criangas que frequentam esta etapa | leitura (devido a falta de clareza nos resumos).
educacional;

e Teses e dissertacdes de programas em nivel
profissional e académico;

e Pesquisas desenvolvidas em contextos
escolares no/do campo e da cidade.

Fonte: Elaborado pelas autoras, 2022.

Ap0s identificar os trabalhos’ e fazer uma sistematizacdo prévia das produgdes que
atendiam nosso interesse de busca, realizamos a leitura minuciosa dos resumos das
publicacdes encontradas. Em vérias ocasides, foi necessdrio recorrer a leitura dos trabalhos
completos pela falta de clareza das informagdes disponibilizadas. Apds esse processo,
chegamos ao quantitativo de 30 producdes, sendo 25 dissertacdes e cinco teses, que
agrupamos de acordo com as principais questdes abordadas nos trabalhos relacionadas ao

brincar. Vejamos:

Quadro 2 — Principais temas relacionados a discussdo do brincar abordados nas publicagdes

Aspectos/temas Autores

Contexto escolar no/do campo Boito (2017); Melo (2017); Souza (2017)

Selzler (2019), Faria (2018), Duarte (2015), Pereira
Professores/as e suas praticas pedagogicas | (2017); Pereira (2014); Neto (2014), Silva (2014) e

Stigert (2016).
. Guimaraes (2017), Ponte (2014), Maranhao (2019),
Escolas de tempo integral Pereira (2016) e Spolaor (2019)
Recreio e recreacao Santos (2019); Barreto (2019); Silva (2014)
X X Pacheco (2015); Portela (2018); Freitas (2015); Luz
O brincar em diferentes espacos escolares
(2015).
Cariater transgressor da acdo brincante Fernandes (2015); Ferreira (2017)
Brincar utilizado como Oliveira (2013); Medeiros (2015) e Silva (2019).

“punicao/recompensa”

Fonte: Elaborado pelas autoras, 2022.

5 . . .. - . . ~ . . .
As principais informagdes que identificam esses trabalhos encontram-se nos apéndices, sistematizadas em um
quadro.
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Esses trabalhos e mais algumas informagdes gerais, identificadas com o levantamento
exploratério, serdo abordados posteriormente em um dos tépicos do capitulo tedrico.

Concluido o processo de levantamento, continuamos a etapa exlporatéria da
investigacdo realizando uma pré-andlise dos dados que foram construidos durante a pesquisa
desenvolvida com as criangas, os quais foram registrados em fotografias, videogravagdes e
descricdes do tipo etnograficas, feitas num didrio de campo. Nosso objetivo foi identificar
quais dados iriam compor nossa andlise e discussao nesta dissertacao.

Dentre os diferentes dados registrados, selecionamos: um quadro com as informagdes
sobre as brincadeiras identificadas no contexto investigado, fotografias que retratam cenas
brincantes das criancas e algumas descricdes do didrio de campo. Essas descri¢des, por
resultarem de uma pesquisa com inspiracdo etnografica, caracterizam-se como sendo registros
escritos densos e minuciosos de cada dia observado/vivenciado com as criangas na escola,
pressupondo-se assim uma consideravel quantidade de dados.

Para que dentre desse volume de dados do qual dispunhamos pudéssemos dar
prioridade aos registros que atendiam a nossa proposta investigativa, selecionamos para
andlise apenas os registros descritivos em que as criancas dos anos iniciais do ensino
fundamental, seus brincares e a relacao que estabeleciam com a institui¢ao escolar investigada
apareceram em maior evidéncia durante nossa leitura pré-analitica.

A seguir, elencamos algumas informagdes referentes a essas descrigdes. Seus titulos
fazem referéncia as falas de criancas e adolescentes anotadas em diferentes momentos do

processo investigativo. Vejamos:

Quadro 3 — Descricdes utilizadas para andlise

Titulo da descricio — Diario de campo Data
“Ela vai estudar aqui também é tia?” 07 de novembro de 2017
“Hoje eu num vou comer nio, vou jogar bola!” 13 de novembro de 2017
“Tu anotou meu nome?” 14 de novembro de 2017
“Tia I. Nao deixa” 16 de novembro de 2017
“Ai dento, ela sabe olha!” 17 de novembro de 2017
“Vai gravar noés hoje?” 20 de novembro de 2017
“Olha a tarefa de Fernanda” 21 de novembro de 2017
“Q salto solto é de costa e a estrelinha é de banda” 23 de novembro de 2017
“Pisou ou nao pisou?” 24 de novembro de 2017
Roda de conversa: Pré I, II e 1° ano 27 de novembro de 2017
Roda de conversa: 2° e 3° ano 28 de novembro de 2017
Roda de conversa: 4° e 5° ano 29 de novembro de 2017

Fonte: Elaborado pelas autoras, 2021.
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Para analisar essas descri¢des e os demais dados, buscamos, via termo de assentimento
livre esclarecido das criangas (TALE) — atualmente todos adolescentes e jovens —, bem como
via termo de consentimento livre e esclarecido (TCLE) de seus pais ou responsaveis, a
autorizacdo para a utiliza¢do dos registros selecionados. Acreditamos que essa foi uma forma
de assumir um compromisso ético condizente com as orienta¢des institucionais do comité de
ética; com os sujeitos que na época participaram e foram de suma importancia para a
realizacdo da pesquisa; bem como com os referenciais tedrico-metodolégicos que acreditamos

€ que nos orientam na proposicao deste trabalho.

Pesquisa exploratoria de campo

Na segunda etapa da pesquisa, visando conhecer a percepcio de professoras sobre as
experiéncias brincantes das criancas dos anos iniciais do ensino fundamental, fomos a campo
ouvir as docentes que atuam na mesmaescola em que a investigacdo de 2017 foi realizada.
Utilizamos como instrumento de coleta de dados entrevistas semiestruturadas, realizadas com
as professoras no dia 30 de setembro de 2022, na prépria instituicao escolar.

Em geral, podemos entender por entrevista semiestruturada aquela que, de acordo com
os interesses da pesquisa, parte de questionamentos bdsicos, sem, no entanto, deixar de
oferecer um amplo campo de interrogativas a medida que se recebe as respostas do
entrevistado (TRIVINOS, 1995).

Apesar da possibilidade de realizar as entrevistas de forma on-line, optamos por
realizd-las de forma presencial, na escola, acreditando que, dessa forma, teriamos mais
possibilidades de explorar esse didlogo com as docentes. Vale ressaltar que as condi¢des
sanitarias em relacdo a Covid-19 se mostraram mais favordveis na realizacdo da coleta de
dados de forma presencial. Além disso, aproveitamos a oportunidade para atualizar algumas
informacdes sobre o espaco escolar investigado.

Com essa escolha, foi necessdrio repensar nosso cronograma de pesquisa e redefinir
algumas datas previstas. Passamos por um periodo de pandemia que provocou a adoc¢do de
atividades remotas por dois anos letivos. O retorno das aulas presenciais em nosso contexto
investigativo foi feito de modo gradual, hibrido e seguido de varios protocolos de seguranca,
o que nos fez acreditar ser prudente aguardar mais um periodo de tempo até que estivéssemos
em condicdes mais seguras para que pudessemos ir a campo entrevistar as professoras.

Outro aspecto que incidiu na necessidade de uma reorganizagdo do cronograma de

pesquisa foi a convocagdo da pesquisadora principal para assumir o cargo de supervisora
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escolar no municipio de Jacarad-PB. Os horérios de trabalho e a necessidade de ir morar em
outra cidade, aliada a uma dificuldade de deslocamento, resultaram num certo atraso tanto na
realizagcdo das entrevistas quanto na assinatura dos termos de autorizag¢do e consentimento dos
participantes, o que nos levou a solicitar, junto ao Colegiado do PPGEd, mais um periodo de
tempo para finalizacio da escrita da dissertag@o.

Feitos esses registros, apresentamos adiante algumas informagdes e caracteristicas

referentes ao campo de investigacdo e aos sujeitos participantes.

2.3 0 CAMPO DE INVESTIGACAO E OS SUJEITOS DA PESQUISA

Considerando a escolha ética de preservar as identidades dos sujeitos envolvidos,
optamos por ocultar o nome da escola e ndo dar detalhes de sua localizagdo. Para nos
referirmos as criancas e aos adolescentes, utilizaremos nomes ficticios inspirados em
personagens e alguns outros nomes que aparecem no livro A bolsa amarela, de Lygia Bonjuga
(2002). Inspirando-se em Raquel (personagem principal da histdria), fizemos dessa obra — que
€ uma das historias preferidas da pesquisadora principal dessa dissertacio — nosso
“esconderijo de nomes”. Para se referir as professoras também utilizaremos nomes ficticios,
inspirados em flores.

A escola onde realizamos nosso estudo estd situada no territério rural de Arara-PB,
municipio localizado na mesorregidao do agreste paraibano € na microrregido do Curimatau
ocidental. De acordo com os dados do ultimo censo demogrifico do IBGE® (2010), Arara
possuia uma populacdo de 12.653 habitantes, 70% (8.924 pessoas) residentes na zona urbana
e 30% (3.729 pessoas) residentes no territdrio rural, divididos entre os 32 sitios do municipio.
Situa-se numa dessas comunidades rurais, em um desses sitios, a escola que € nosso campo
investigativo.

Atualmente a instituicdo atende trinta e dois estudantes, oriundos da propria
comunidade em que estd situada e de demais sitios circunvizinhos. O espago escolar é
composto por trés salas de aula, uma pequena secretaria, a cozinha, os banheiros e dois
ambientes mais amplos, que servem de patio, sendo que na hora do recreio um destes €
tomado por mesas e cadeiras, transformando-se momentaneamente em um refeitério. Nao ha

muros — a escola é cercada por um amplo terreiro.

Informacdes disponiveis no endereco eletronico: https://censo2010.ibge.gov.br/sinopse/index.php?
uf=25&dados=8. Acesso em 16 de dez. de 2021.
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No prédio dessa escola, também sao realizadas as reunides mensais da associagdo dos
trabalhadores rurais daquela comunidade e adjacéncias, bem como daqueles que trabalham na
extracdo de pedras em pequenas pedreiras — uma atividade econdmica caracteristica da
localidade. Nesse sentido, podemos refletir que a escola € um ponto de referéncia que sedia e
proporciona encontros coletivos ndo apenas para as criancas, mas também para os adultos,
representando assim um espago estratégico para a articulacdo comunitdria e para realizacdo de
acdes e didlogos que podem ser entendidos como de suma importincia na perspectiva da
Educac¢dao do Campo.

A institui¢ao escolar funciona atualmente apenas no periodo vespertino. As classes sdo
multisseriadas, e as salas divididas em trés turmas: Pré-escolar I, Il e 1° ano (que, nesse caso,
também € multietapa); 2° e 3° anos; 4° e 5° anos. Quanto ao quadro de funciondrios, o espaco
conta com tré€s professoras, sendo uma delas também gestora escolar, uma merendeira e duas
auxiliares, que cuidam da limpeza e higiene do prédio, e um porteiro. Com excecdo das
educadoras, os demais profissionais que trabalham na escola residem no sitio onde a
institui¢do estd situada.

Considerando as duas etapas de nosso estudo, nossos sujeitos da pesquisa eram
inicialmente 22 criangas e trés adolescentes a época (primeira etapa), que frequentavam os
anos iniciais do ensino fundamental no ano de 2017, compondo uma faixa etéria entre seis e
14 anos de idade. Esses trés adolescentes, com faixa etdria de 13 e 14 anos, apresentavam uma
distor¢ao idade/série e frequentavam o 5° ano dos anos iniciais do ensino fundamental. Aliés,
a presenca de adolescentes € uma realidade caracteristica das escolas no/do campo.

Foram esses sujeitos que participaram ativamente da composicdo da pesquisa na
primeira etapa, partilhando generosamente, no periodo que estivemos juntos, seus doces, suas
experiéncias, suas historias cotidianas (reais e inventadas) e principalmente os seus brincares.
Atualmente j4 adolescentes e jovens, agiram generosamente mais uma vez, permitindo que
suas experiéncias nos inspirassem e fossem revisitadas nesta dissertacdo, nos autorizando
assim a utilizacdo dos dados

Dessas criangas e adolescentes, aquelas que moravam mais proximo da escola vinham
juntas, cuidando umas das outras. As demais eram trazidas e levadas por seus pais e/ou
responsaveis, ou pegavam carona no Onibus escolar que levava os estudantes dos anos finais
do ensino fundamental e do ensino médio para a cidade. Estes ultimos geralmente
aproveitavam o “sol frio” do fim da tarde para voltarem as suas casas caminhando pelas
estradas.

Havia ainda as criancas que moravam em lugares distantes da instituicdo escolar e

consequentemente apresentavam uma maior dificuldade de locomocg@o. Para elas, a secretaria
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de educacio disponibilizava mototdxis’ para auxiliar nesse trajeto. E valido destacar que esses
sujeitos residiam em sitios que deveriam ser atendidos por uma escola que foi nucleada no
ano de 2008.

Partindo desse fato, registramos que o fechamento e a nucleacio de escolas do campo,
fendmeno que surgiu a partir dos anos de 1980 e que tem ganhado for¢a nas tltimas décadas
em nosso pais (SOUZA, 2012), também se apresenta como uma realidade do municipio em
que realizamos nossa pesquisa. Num total de 15 escolas que funcionavam em comunidades
rurais de Arara-PB, oito foram fechadas no ano de 2008 e, de acordo com o Catdlogo de
Escolas do INEP?, apenas sete espacos escolares, transformados em escolas-pdlo para atender
os estudantes das instituicdes nucleadas, permanecem em funcionamento atualmente,
atendendo a educacdo infantil, os anos iniciais do ensino fundamental e a educacdo de jovens
e adultos (EJA).

Prosseguindo para a segunda etapa da pesquisa, sdo também sujeitos de nossa proposta
investigativa as trés professoras que atualmente lecionam nos anos iniciais do ensino
fundamental da instituicdo escolar pesquisada. Como forma de preservar suas identidades,
nomeamo-las com nomes de flores no decorrer do texto: professoras Violeta, Rosa e
Margarida. Atualmente, as trés professoras s trabalham no espaco escolar investigado, sob o
regime de contrato com a prefeitura municipal. E vdlido mencionar que duas dessas docentes
ja lecionavam na escola no ano de 2017. A terceira professora, que atuava na turma do pré-
escolar I, Il e 1° ano naquela época, solicitou a aposentadoria no ano de 2020.

Violeta é a atual professora da turma do pré-escolar I, II e 1° ano e estd cursando a
Licenciatura em Pedagogia numa institui¢do particular de ensino superior, tendo iniciado o
curso recentemente. Residente na cidade de Arara, Violeta atuou mais de 20 anos em sala de
aula, lecionando durante todo esse periodo em creches. Passou 10 anos morando em outro
estado, trabalhando em outras dreas e, no ano de 2022, retornou para sala de aula. Esse € o seu
primeiro ano como docente da instituicdo escolar e sua primeira experiéncia com a escola no
campo e com uma turma multisseriada.

Rosa é a professora da turma do 2° e 3° ano e atual gestora da instituicdo escolar.
Possivelmente, esse acimulo de fun¢des também seja uma realidade caracteristica de escolas
no/do campo. Residente de Arara, se formou em Pedagogia em uma institui¢do particular de

ensino superior (concluiu em 2021) e iniciou sua experiéncia em sala de aula na propria

" De acordo com a gestora, atualmente as criangas que residem em lugares mais distantes sio trazidas e levadas
pelo Onibus escolar.

® Informagdo disponivel no endere¢o eletrénico:  https:/inepdata.inep.gov.br/analytics/saw.dl1?dashboard.
Acesso em: 19 ago. 2021.
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escola, onde atua ha cinco anos com as mesmas séries. Em 2018, assumiu também a func¢ao
de gestora escolar, substituindo a diretora que solicitou aposentadoria.

Margarida, por sua vez, é a professora da turma do 4° e 5° ano. Cursou o magistério na
Escola Normal Estadual Pedro Augusto de Almeida (Bananeiras-PB) e € licenciada em
Pedagogia pela Universidade Estadual da Paraiba (UEPB) (concluiu em 2020). Margarida
reside na cidade de Arara e tem mais de 20 anos de experiéncia em sala de aula, a maioria
destes atuando nos anos finais do ensino fundamental, ministrando as disciplinas de Histdria,
Artes e Ensino Religioso em escolas da zona urbana. Trabalha na escola h4 seis anos, sendo
este, até entdo, o seu periodo de experiéncia com os anos iniciais do ensino fundamental.

Pontuadas as questdes referentes ao campo e aos participantes que constituiram nossa
investigacao, acreditamos ser pertinente registrar brevemente como ocorreu a pesquisa com as
criangcas, uma vez que esta assume um importante papel neste trabalho dissertativo. Para
tanto, optamos por evidenciar um aspecto central desse processo investigativo: a constru¢ao
de uma relagdo ética entre a adulta pesquisadora e as criangas e adolescentes participantes,
entendendo tal relacdo como fundamental tanto para nossa discussdo nesta dissertacdo quanto

para a reflexdo acerca dos aspectos metodoldgicos na pesquisa com criangas.

2.3.1 “Tu vai ser tia, ¢?”: Revisitando a minha’ “tarefa”

“Ai dento, ela sabe, olha!”, exclamou S., com olhos arregalados e ar de surpresa a me
ver vencé-lo no jogo da velha. Esse jogo, as fugas e prisdes do policia e ladrdo e tantas outras
situagdes e vivéncias como essas compuseram a minha “tarefa”, forma pela qual as criancas
se referiam & monografia'®, construida a partir de uma pesquisa com inspiracdo etnografica
que ocorreu entre os meses de outubro e novembro do ano de 2017. Participaram dessa
investigacdo todos os 45 alunos da instituicdo escolar, criangas e adolescentes com uma faixa
etdria entre quatro a 14 anos de idade.

A realizacdo dessa pesquisa com as criancas foi atravessada por diferentes
dificuldades. O maior desafio — e talvez o mais encantador — foi estabelecer uma relacao ética
com as criancas e adolescentes. E quando destaco uma relac@o ética, nao estou me referindo
ao sentido “burocratico” dos termos e normas cientificas (que obviamente sdo de suma

importancia), mas sim a uma relacdo de confianca e respeito com as criancas, aceita e

® Por se tratar de uma experiéncia individual da pesquisadora principal, utilizaremos neste subtépico a 1* pessoa
do singular.
'O retorno dessa monografia a escola foi realizado no dia 19 de outubro de 2018.
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assinada por elas através do convite para brincar. Uma relacdo que nao € dada, mas sim
construida.

Inicialmente, as criancas imaginavam que a minha presenca na escola objetivava
observar “se elas estavam brigando”, se “estavam brincando direito”, ou que se tratava de
algo relacionado a “anotar seus nomes”. Alguns chegaram a pensar que estava na escola a
servico do conselho tutelar. Isso gerou olhares atravessados e curiosos, cochichos, risadas
timidas e um “cuidado” refor¢ado pelas orientacdes que as criangas e adolescentes receberam
de suas professoras para que se comportassem na minha presenca.

Aliado a esse receio das criancgas, ainda pesava sobre mim um forte elemento: a
assimetria entre o adulto e a crianca, socialmente difundida e com a qual estavam de certo
modo habituadas. Como entdo fazer aqueles sujeitos entenderem que meu interesse ndo era
proibi-los de tentar roubar manga, mas sim de roubd-las junto a eles para experimenti-las com
sal?

Diante das minhas limitagdes, encontrei um caminho: observar de corpo inteiro. Essa
denominagdo “observagdo de corpo inteiro” faz referéncia a imersao etnografica no contexto
investigado e a tentativa de entrega enquanto pesquisadora ao trabalho investigativo com as
criangas, pois observar os seus brincares exigiu a suspensdo das ideias e opinides pré-
concebidas em detrimento do estar junto, do reconhecimento de que, antes de serem
importantes para minha monografia, os brincares eram importantes para as criangas.

Observar de corpo inteiro também refere-se ao brincar com as crian¢as, COmo OcOrreu
no episodio do “policia e ladrdo”. Isso proporcionou que meu corpo-pesquisador se tornasse
um corpo-registro de vivéncias brincantes, auxiliando-me assim a melhor compreender o
repertério lidico daqueles sujeitos. A transpiracdo e o cansago ao correr, os pés empoeirados
apos os jogos de bola no terreiro e as sensagdes como a frustracdo ao receber um pisao no pé
durante a “coca-cola”, por exemplo, denotavam diferentes caracteristicas dos brincares que
eram pertinentes para nossa analise.

Outro ponto importante na constru¢do de uma relagdo ética com as criancas foi o
didlogo, a busca por esclarecer o porqué de estar na escola, junto a elas. Expliquei aos
sujeitos, em cada uma das turmas, porque os gravava, porque observava e tirava fotos de suas
brincadeiras, falei sobre a monografia, sobre a universidade, sobre estar estudando para ser
professora. E assim, dos mais pequenos aos adolescentes, todos foram entendendo, a sua
maneira. Universidade virou “escola”, TCC tornou-se minha “tarefa”, o ser professora deu
espago para o “ser tia”, o brincar se tornou minha “matéria favorita” e os olhares receosos
logo se transformaram em convites para participar de suas variadas brincadeiras. Esse

entendimento das criancas estd expresso no registro a seguir:
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Olhei para o lado e vi André tirar uma bala do bolso. J4 tinha visto ele fazer isso
antes. Roberto, ao perceber que estava vendo, disse a ele ‘Vai visse, oh ela olhando!’
e ele respondeu ‘Ela ji viu, num briga ndo. E mais arriscado ela vim chupar mais
noi” (Didrio de campo, 14 de novembro de 2017).

Esse didlogo demonstra uma (des)construcdo da ideia do adulto, para além daquele
que vigia as acgdes infantis, que observa e controla as atitudes das criancas e que “briga” com
elas — maneira que haviam me imaginado inicialmente, ao perceberem minha presenga na
escola. O exemplo também configura-se como uma ressignificacdo da relagdo assimétrica
entre adulto e crianca, que obviamente nao deixa de existir, mas que pode percorrer outros
caminhos e possibilidades quando o adulto-pesquisador se dispde a ‘“‘arriscar-se” junto as
criancas. Essa perspectiva aproxima-se da construcdo do estatuto de “adulto atipico”, definido
por Corsaro (2011).

Refletindo sobre a experiéncia de pesquisar com aquelas criangas a partir dessa no¢ao
do “adulto atipico”, percebo que, no papel de adulta, coloquei — ou provoquei — algumas
rupturas pelo caminho do “estranhamento”. As criangas inicialmente acharam estranho uma
adulta que gostava de estar e brincar com elas, que se interessava por suas historias e
brincares, que entendia aqueles jogos corporais dos meninos como sendo uma brincadeira, e
ndo como uma briga ou “arenga”. Ao mesmo passo, entendo que era estranho para os adultos
da escola, da comunidade escolar, uma adulta que gostava de estar e brincar com as criangas,
que se interessava por suas histdrias e brincares e que, ao ver aquelas cenas dos meninos e
seus movimentos corporais de resisténcia e forca, ndo se incomodava a ponto de reclamar
com eles para “separar a briga”.

O interessante € que essa postura/perspectiva atipica assumiu um cardter ambiguo
durante a pesquisa: me aproximou do universo das criancas € me distanciou dos olhares dos
adultos. E essa distincia dos olhares adultos se revelava na (in)compreensdo de algumas
professoras, ocasionando algumas situacdes desconfortdveis e fatores que, de certo modo,
dificultaram o desenvolvimento da investigacao.

Outra dificuldade que percebo com mais clareza agora, retomando os dados na
condicdo de mestranda, foram as minhas préprias limitacdes enquanto pesquisadora na
conducdo do trabalho investigativo, em relacdo aos didlogos com as criancas € com as
proprias professoras, a realizacdo dos registros, a questdes que deveria ter aprofundado, ao
entendimento de aspectos éticos e conceituais, dentre outros elementos que talvez nao
revelem erros, mas uma imaturidade de alguém que comecava a se aventurar na pesquisa.

Esses elementos também denotam a importincia de uma constante busca tedrico-



38

metodoldgica no trabalho com as criancas, seja no ambito académico-investigativo, seja no
ambito escolar e pedagdgico.
Feitas as consideragdes acerca do processo metodoldgico da constru¢do de dados,

registramos a seguir nosso método e categorias de andlise.

2.4 METODO DE ANALISE DOS DADOS

Na busca por uma alternativa metodoldégica de andlise que pudesse contemplar as
caracteristicas de nosso trabalho dissertativo, elencamos a triangulacdo de dados como

técnica a ser utilizada para essa finalidade. De acordo com Souza e Leal (2022):

O que caracteriza essa dimensao da triangulacio é a producdo de dados por meio de
multiplas fontes pelos(as) pesquisadores(as), com o objetivo de conhecer e analisar o
fendmeno investigado a partir de vérios angulos ou pontos de vista, inter-
relacionando as informagdes e ampliando as perspectivas analiticas. Para tanto, faz-
se necessdrio o uso de variados instrumentos de produgdo de dados, considerando
trés aspectos associados ou apenas um destes: 1) o tempo — producido de dados em
um udnico periodo ou periodos distintos; 2) o espaco — produgdo de dados em
diversos contextos ou em um dnico contexto; e, 3) os sujeitos — os participantes da
pesquisa podem pertencer a um grupo ou a diversos, considerando aspectos
geracionais, de género, de raga, de classe social, dentre outros. (SOUZA; LEAL,
2022, p. 235).

Desse modo, ao possibilitar uma andlise do fendomeno investigado que considera
diferentes pontos de vista e permite uma inter-relacio de dados produzidos por meio de
diferentes instrumentos, entendemos que a triangulacdo de dados nos permitiu explorar e
sistematizar tanto as mensagens que constituem os registros das observacdes realizadas com
as criangas e adolescentes, descritas no didrio de campo, bem como as entrevistas realizadas
com as trés professoras.

Para tanto, organizamos nossa analise em trés momentos:

Primeiro, com vistas a identificar os dados que pudessem contribuir para nossa
discussdo, fizemos a leitura e releitura das descricdes que compdem o didrio de campo da
pesquisa de 2017, para selecionar trechos e didlogos desses registros que fossem pertinentes
ao que pressupde nosso objeto de estudo. Também elencamos os registros fotograficos para
compor nossa andlise. Com esse material ja selecionado, identificamos os sujeitos aos quais
solicitamos a autorizacdo para a utilizagdo dos dados, por meio do TALE e TCLE.

Em seguida, selecionados os dados que seriam utilizados em nossa andlise,

identificamos alguns temas que nos permitiram elaborar categorias de andlise, que agrupamos
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em unidades nomeadas, em sua maioria, com frases ditas pelas criangas e pelas professoras.

Para uma maior clareza, vejamos o quadro abaixo:

Quadro 4 — Sistematizac¢do da andlise dos dados

Dimensao Categorias Unidades
1* “Coca-cola, pé descola, se eu colar, vocé
1* Criancas, adolescentes e | descola”.
suas experiéncias brincantes. 2% “O salto solto ¢ de ‘costa’, e a estrelinha ¢
de banda”.
~ . 1* “Os grande ndo brinca com os pequenos
2" Relages estabelecidas ¢ dizendo iue a gente nao sabe brincarp”q ’
Experiéncias vivenciadas por meio do | .. .. . N
Bri . 2* “Hoje eu num vou comer nio, vou jogar
rincantes brincar.

bola!”

3* “Eles se interessam por
brincar!”: as percepgOes das
professoras.

1* Criangas e infancias: Algumas concepcoes
2% As experiéncias brincantes no espago escolar

pelo olhar das professoras
3* “Nao pode correr ndo, lembra? Se ndo vai

ficar suado e mamae briga...”

Fonte: Elaborado pelas autoras, 2021.

Por fim, no terceiro momento, a luz do nosso aporte tedrico, fizemos a andlise

propriamente dita dos dados construidos nas duas etapas da investigacao.
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Acho que o quintal onde a gente brincou é maior do que a cidade. A gente s6 descobre

isso depois de grande. A gente descobre que o tamanho das coisas hd que ser medido pela
intimidade que temos com as coisas. Hd de ser como acontece com o amor. Assim, as
pedrinhas do nosso quintal sdo sempre maiores do que as outras pedras do mundo. Justo pelo
motivo da intimidade. [...] Mas eu estava a pensar em achadouros de infancia. Se a gente
cavar um buraco ao pé da goiabeira do quintal, ld estard um guri ensaiando subir na
goiabeira. Se a gente cavar um buraco ao pé do galinheiro, ld estard um guri tentando
agarrar no rabo de uma lagartixa. Sou hoje um cacador de achadouros de infancia. Vou

meio dementado e enxada as costas a cavar no meu quintal vestigios dos meninos que fomos.
[...]

(“Achadouros”, Manoel de Barros).
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3 REFERENCIAL TEORICO

Este trabalho estd inserido no ambito dos Novos Estudos da Infincia e da Crianca
(BARBOSA; DELGADO; TOMAS, 2016), dialogando com o paradigma da Educagdo do
Campo. Diante das especificidades que compdem nossa proposta investigativa,
compreendemos as criancas, suas infancias e as experiéncias brincantes nos anos iniciais do
ensino fundamental, considerando as especificidades da escola do campo, como as categorias
conceituais que constituem nossa dissertacdo e, a partir de tais categorias, realizamos a seguir

os apontamentos e reflexdes que consideramos pertinentes para embasar nossa discussao.

3.1 CRIANCAS E INFANCIAS

Ao tracar uma histéria mundial da infancia, considerando desde as sociedades
coletoras cacadoras at¢é o mundo globalizado, Stearns (2006) identifica diversos elementos
que interferiram nos modos como foram percebidas a infancia e a crianca no decorrer da
histéria. Controle de natalidade, altos indices de mortalidade, castigos fisicos para fins de
disciplina e obediéncia, trabalho infantil, supersticdes, concep¢des de cunho religioso,
industrializacdo, consumismo, dentre tantos outros aspectos marcaram a infancia em
diferentes periodos e contextos até a contemporaneidade. Nesse percurso, o que
majoritariamente prevaleceu foi uma imagem negativa das criancas (COHN, 2005),
evidenciada em termos como imaturidade, inexperiéncia e incompletude, comumente
associados a infancia, revelando uma (in)compreensdo da crianga baseada naquilo que lhe
falta em relagcdo ao adulto.

Diante disso, compreendemos que, na esteira das desigualdades estruturais que
insistem em se reproduzir, houve/hd uma pluralidade de formas de ser criancga e de vivenciar a
infancia em diferentes épocas, realidades e contextos, o que passa a ser evidenciado e
discutido no ambito dos estudos e pesquisas que atualmente abordam esse campo tematico,
pois essas discussodes, provenientes de vdrias dreas do conhecimento, t€m contribuido para se
perceber as criangas enquanto sujeitos sociais das relacdes que estabelecem com os outros e
com o mundo, bem como para se reconhecer a diversidade de infancias, vivenciadas na
relagcdo das criangas com os diferentes contextos em que estdo inseridas e fazem parte.

No ambito dessa diversidade, abordamos neste trabalho dissertativo algumas
especificidades das criancas e infancias do campo, a partir de aspectos das experiéncias

vivenciadas por criangas do sitio. Assim, destacamos neste subtdpico algumas discussoes
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atuais acerca da infancia e ressaltamos as criangas do campo e suas experiéncias, fazendo uma
breve contextualizacdo sobre o paradigma da Educacdo do Campo. Para finalizar,
apresentamos uma reflexao/inquietacdo sobre a nog¢do de diversidade, conceito que ocupa
papel central tanto nos estudos e pesquisas que tematizam a infancia, quanto nas discussoes

acerca da educacdo do campo.

3.1.1 Educacdo do Campo

Considerando que as nossas discussdes se vinculam e dialogam com a Educacdo do
Campo, compreendemos ser pertinente, antes de adentrar na reflexdo acerca das criangas e
infancias do campo, fazermos uma breve contextualiza¢do acerca desse paradigma.

Como apontamos anteriormente, a invisibilidade social e a privacdo de direitos das
criancas do campo e de seus povos € uma marca do percurso histérico de nosso pais, inclusive
no que se refere a educacgdo, pois, de acordo com Saviani (2018), apesar das diferentes ideias
pedagégicas que surgiram ao longo de sua histéria, o Brasil conviveu durante
aproximadamente quatro séculos com atividades educativas extremamente restritas. Nesse
cendrio, o contexto rural ndo foi alvo de uma iniciativa em ambito nacional que promovesse
um projeto de educacdo consistente para as populagdes rurais (DOURADO; DABAT;
ARAUIJO; 2010).

Assim, embora o Brasil apresente uma origem agrdria, caracteristica predominante de
boa parte de sua histdria, a preocupacao com a Educagdo do Campo € recente em nosso pais
(BRASIL, 2013). Foi apenas no final da década de 1990, periodo marcado pelo
reestabelecimento do regime democratico apds o final da ditadura, caracterizado pela forte
evidéncia de diferentes movimentos sociais, que nasceu'' a Educag¢do do Campo, fruto de um
processo historico de lutas que se consolidou a partir de um “[...] esfor¢o coletivo
protagonizado por sujeitos, movimentos e organizacdes interessados e implicados, de formas
diversas, nas questdes atinentes a educacdo, a Reforma Agraria e as politicas publicas, dentre

outras” (LEAL, 2012, p. 63), nascendo

'""'E pertinente registrar que a Educagdo do Campo surge inicialmente como Educagdo Basica do Campo “[...]
por ocasido da I Conferéncia Nacional por uma Educacdo Bdésica do Campo, realizada em julho de 1998,
também em Luzidnia, Goids. Porém, s6 em novembro de 2002, no Semindrio Nacional de Educa¢do do Campo,
realizado em Brasilia, passa a consolidar-se com a expressdo Educacdo do Campo, que aglutina em torno de si
sujeitos e institui¢des, debates e embates, conceitos, demandas por politicas ptblicas relacionadas a educacio
dos sujeitos do campo brasileiro” (LEAL, 2012, p. 63).
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[...] da combinagdo das lutas dos sem-terra pela implantagio de escolas publicas nas
dreas de reforma agrdria com as lutas de resisténcia de intimeras organizagdes e
comunidades camponesas para ndo perder suas escolas, suas experiéncias de
educacdo, suas comunidades, seu territério, sua identidade. (CALDART, 2008, p.
71).

Nessa perspectiva, a Educacdo do Campo compreende o territério campesino numa
dimensdo politica, social e diversa, prezando pela participacdo e protagonismo dos sujeitos
que compdem esse espago, considerando a importancia de seus saberes e experiéncias,
fortalecendo suas identidades, proporcionando uma formagdo integral, critica e autbnoma que
nio promova a dicotomia rural/urbano ou local/global, mas que possibilite aos sujeitos
valorizar suas culturas e compreender as especificidades de suas vivéncias e territorios, para

que, a partir disso, possam ampliar seus conhecimentos do mundo. Desse modo:

O Movimento da Educag¢do do Campo vai se constituir como um movimento (um
processo de luta, de mobilizacdes, de praticas sociais e educativas) e um paradigma
(uma teoria, uma ideologia, elaboracdes discursivas), tornando-se uma posi¢ao
politica, pedagdgica e epistemoldgica de uma educacdo que busca contribuir para
que os sujeitos campesinos tenham o seu direito a uma Escola no lugar onde vivem e
que tomem como ponto de partida e de chegada, as suas realidades sociais,
econdmicas, culturais e ambientais. (SILVA, 2018, p. 32).

Diante do exposto, compreendemos a Educacdo do Campo, em concordancia com
Leal (2012), como um conceito-movimento que, além de se distinguir do conceito e das
proposi¢cdes da Educacdo Rural'?, constitui-se a partir de uma luta coletiva que busca
provocar discussoes e rupturas no ambito politico, social e educacional do pais, vinculadas a
“[...] defesa de um projeto de desenvolvimento social, economicamente justo e
ecologicamente sustentavel” (SECAD/MEC, 2007, p. 13).

Esse conceito-movimento (LEAL, 2012) apresenta um carater de enfrentamento de
desigualdades e esteredtipos herdados do processo de colonizagdo do Brasil e do aspecto
etnocéntrico que a constitui. Assim, apresenta como um de seus pilares a defesa do acesso a
educagdo escolar de qualidade em escolas situadas nas préprias comunidades rurais, que
dialogue com a realidade dos sujeitos, vinculando-se as vivéncias educativas que constituem e

caracterizam os territérios campesinos.

"> Proposta educacional ofertada a partir da década de 1960 aos sujeitos do contexto rural, relacionada aos
interesses da elite brasileira e a logica da produtividade, ao treinamento para mao-de-obra e aos interesses dos
ideais capitalistas que se estabeleciam em nosso pais, apresentando assim um caréter elementar e urbanocéntrico
que, além de desconsiderar as especificidades e necessidades dos povos do campo, ndo promovia uma formacao
emancipatdria aos sujeitos.
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Nesse sentido, a Educacdo do Campo apresenta-se de modo amplo, abrangendo as
diferentes relacdes formativas e educativas que ocorrem na interacao entre os sujeitos, seja na
escola, nos movimentos sociais, nos sindicatos, em associagdes, no vinculo com a terra, com
o trabalho, bem como nas vivéncias cotidianas das comunidades e territérios, como aquelas
por onde “passeamos” no inicio desta dissertagdo. Assim, a Educagdo do Campo também
evidencia uma reflexdo pedagdgica, que reconhece o campo como lugar onde ndo apenas se

reproduz, mas também se produz pedagogia (CALDART, 2008).

3.1.2 Criangas e infancias do campo

Ao analisar o percurso histdrico-social da infancia em nosso pais, percebemos que as
especificidades infantis foram desconsideradas e/ou tratadas com indiferenca nos mais
diferentes momentos da sociedade brasileira, pois as concepcdes de crianca estiveram
essencialmente atreladas a perspectivas limitadas as opinides e aos interesses dos adultos.
Atualmente, problematizando tais concepcdes, as contribuicdes de pesquisadores, ativistas,
educadores e profissionais de diferentes areas do conhecimento t€m proporcionado um
panorama multidisciplinar e multissetorial acerca da infancia e da crianca (FRIEDMANN,
2020), colaborando assim para novas formas de percebé-las.

A Sociologia da Infancia, por exemplo, tem auxiliado na compreensdo das criancas
enquanto sujeitos sociais, produtoras de uma cultura prépria; a Antropologia, evidenciado a
diversidade de grupos infantis e a pluralidade de criancas e infancias; a Geografia da Infancia,
por sua vez, tem discutido as territorialidades infantis e a relacdo das criangas com 0s espagos
em que vivenciam suas experiéncias. Sdo alguns exemplos dos diferentes campos de
conhecimento que tém abordado e discutido a temética.

A partir destas e de outras contribuicdes, as criangas comecam a ser compreendidas
como participantes ativos das diversas relacdes que estabelecem, o que denota uma virada
paradigmatica, que revela a crianca, em sua positividade, “[...] situada no tempo e no espago,
nem copia nem o oposto do adulto, mas sujeito participante, ator e autor na sua relagdo
consigo mesmo, com os outros € com o mundo.” (BORBA, 2005, p. 17). Essa perspectiva

também tem influenciado na forma como sao percebidas as criancas do campo. Vejamos:

A postura tedrico-metodoldgica que sustenta os novos estudos sobre a infancia, ao
defender um papel de crianga como sujeito na estruturacdo de seu grupo, provoca
tratd-la como sujeito do campo e ndo apenas sujeito no campo. Propde-se assim que a
crianca do campo seja visibilizada como sujeito que, em relacio com outros
segmentos geracionais, compde, é afetada e afeta seu ambiente fisico e social; é
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produto, mas também produtora das relagdes, espagcos e tempos que configuram a
paisagem do seu meio. (SILVA; SILVA; MARTINS, 2013, p. 17).

Tal proposi¢do, além do reconhecimento e da visibilidade das criangas enquanto atores
sociais do campo, afirma a sua importancia para os povos campesinos, sendo compreendidas
como sujeitos que sdo afetados, mas que também afetam seus grupos e comunidades a partir
das diversas relacdes que estabelecem com seus pares, com os adultos e com os varios
elementos que constituem e caracterizam seus territorios.

A infancia, por sua vez, passa a ser entendida ndo mais como um periodo de
imaturidade ou uma fase de transicdo e preparacdo para a vida adulta, mas como uma

categoria estrutural

Em outras palavras, a infancia tanto se transforma de maneira constante assim como é
uma categoria estrutural permanente pela qual todas as criangas passam. A infincia
existe enquanto um espaco social para receber qualquer crianca nascida e para inclui-
la — para o que der e vier — por todo o periodo da sua infincia. Quando essa crianca
crescer e se tornar um adulto, a sua infancia terd chegado ao fim, mas enquanto
categoria a infincia nido desaparece, ao contrdrio, continua a existir para receber
novas geracdes de criangas. (QVORTRUP, 2010, p. 637).

Assim, ao tratar de infancia, no singular, referimo-nos a uma categoria estrutural que
se relaciona com a sociedade, suas transformacdes e caracteristicas. J4 as infancias, no plural,
referem-se as experiéncias infantis em sua diversidade. Dessa maneira, apesar das
semelhangas inerentes as criangas, como a necessidade de protecdo, cuidados, provisao
(STEARNS, 2006) e de brincar, ndo ha um modelo Unico de infincia, muito menos um
padrao de crianca, pois elas estdo inseridas em culturas e realidades distintas.

Desse modo, as concep¢des voltam-se ndo mais para conceitos universais, mas para a
heterogeneidade que as criangas € as infancias apresentam e representam (CRUZ, 2018). Em

concordancia com Friedmann (2020),

Vivemos tempos em que precisamos mudar a nossa referéncia sobre ‘infincia’,
‘crianga’ e ‘cultura’ para incorporar a dimensdo da existéncia de diversas infancias,
indmeras criancas e multiplicidade de culturas. Ndo se trata somente de uma
mudanga semantica, mas, sobretudo, conceitual e de postura. (FRIEDMANN, 2020,
p. 34).

Nessa perspectiva, cada grupo infantil adquire aspectos particulares na relagdo com o
contexto em que estdo inseridos e fazem parte. Como registrado na epigrafe deste trabalho,
“as criangas sdo sensiveis a atmosfera simbolica da comunidade [...]” (PIORSKI, 2016, p. 8),
seus brinquedos e brincadeiras, vivéncias e narrativas sao marcados, dentre outros, pelos

elementos que caracterizam os lugares onde vivem.
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Diante dessa pluralidade de experiéncias infantis, evidenciamos em nosso trabalho
dissertativo as criangas de comunidades rurais, dos sitios, abordando assim caracteristicas das
infancias do campo. De acordo com Silva, Silva e Martins (2013), a correlacdo entre os temas
crianga e infancia com o conceito de campo, a partir da concepcdo desse espago como um
lugar de vida, € o que torna possivel articular o termo infincias do campo, considerando assim
tanto a multiplicidade de infancias como a multiplicidade dos povos campesinos. Nesse

sentido, ressaltamos que

A partir deste ponto de vista, somos provocados a necessdria expansido do conceito
de campo e a incorporagdo de olhares atentos as realidades marcadas, por exemplo,
pela vivéncia em florestas, em 4reas de transi¢do entre campo e cidade, em
localidades hibridizadas em suas formas de producgdo de vida, em distritos e vilas,
em assentamentos distantes ou proximos a centros urbanos, em grupos vinculados
ou ndo a movimentos sociais e de luta por reconhecimento de direitos. Além disto,
para além das infancias abordadas por suas identitdrias, também outras ruralidades
compdem possibilidades de viver a infincia associadas as transformacgdes pelas
quais o ruralvem passando ao longo dos dltimos anos [...]. As infancias do campo e
o proprio campo sdo vistos, assim, a partir dessa perspectiva, nas multiplas
dimensdes que compdem e significam suas existéncias materiais e simbdlicas, num
contexto caracterizado por intensa dindmica socioambiental, de classe, econdmica,
politica e cultural. (SILVA; SILVA; MARTINS, 2013, p.16).

A partir dessa multiplicidade, registramos que as infancias do Cariri cearense, por
exemplo, sdo atravessadas pela sabedoria popular, pelas histérias de assombracdo, profecias
de dias de chuva, pela figura dos santos e por seus poderes de intercessdo. Os cabinhas, modo
como as criancas dessa regido sdo chamadas, incluem nas suas narrativas os causos, lendas e
mitos de onde vivem. Acreditam em “Cumade Ful6zinha”, conhecem simpatias para verrugas,
sabem que remédio para vento caido é reza com ramo e brincam com as diferentes plantas e
bichos (PIORSKI, 2016; ROMEU, 2016).

Por sua vez, as infincias quilombolas sdo constituidas por aspectos étnico-raciais €
pelos valores civilizatdrios afro-brasileiros presentes em suas vivéncias, como também sdo
atravessadas pela luta de seus povos pelo reconhecimento de direitos. As criangas
quilombolas apresentam um rico repertério de brinquedos e brincadeiras, interagem com os
adultos e com os elementos que constituem seus territorios, observam, aprendem, vivenciam
as tradi¢des e costumes de suas comunidades, participam de préticas lddicas como o jongo, o
coco de roda e relacionam-se com uma memoria ancestral que une passado e presente,
encontrando no universo infantil a possibilidade de continuacao e renovagdo (CRUZ, 2021).

Ja as experiéncias infantis do Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST)

estdo vinculadas aos elementos que compdem esse movimento social, como a luta pela
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reforma agraria, as marchas, a mistica e as cirandas. “As criangas integram as lutas coletivas
do Movimento, organizadas no segmento denominado de Sem-Terrinha. Discutem e
constroem caminhos de participagdo na luta pela terra e condigdes dignas de vida”
(FOERSTE et al., 2015, p. 63). Essas diferentes relagdes, estabelecidas pelas criangas com a
organizacdo do movimento, com a terra e os elementos da natureza, influenciam seus
repertorios ludicos.

As infancias das criancas indigenas, além de serem perpassadas pela resisténcia frente
a questdes como a luta por demarcacao das terras onde vivem, constituem-se na relacdo com a
vida comunitdria e com os saberes ancestrais de seus povos. O manuseio de determinadas
ferramentas, a habilidade de subir em arvores altas e o conhecimento relacionado a caca sao
caracteristicas das vivéncias infantis indigenas (ROMEU; PERET, 2019). Além disso, “a
crianca indigena ocupa um lugar mais relevante do que a nossa crianca (ocidental), € tratada
como um outro ser, cosmoldgico, em sua relacio com a sociedade ¢ com a natureza”
(MUNARIM, 2011, p. 381).

As criangas ribeirinhas também apresentam esse forte vinculo com a natureza e o
dominio de determinados conhecimentos e habilidades. Suas infincias sdo marcadas pelos
saberes adquiridos com seus familiares e demais adultos, pelas tarefas tipicas do dia a dia
como a pesca e a colheita de frutos. Como registram Pojo e Vilhena (2013), os rios sdo os
quintais das criancas ribeirinhas, lugares de interlocu¢do e vivéncia de seus brincares, de
experiéncias que sao dirigidas pelo fluxo e o tempo-espaco das dguas.

As infancias do sitio, evidenciadas neste trabalho, sdo vivenciadas na relacdo com os
diferentes aspectos culturais, econdmicos, tradicionais, religiosos e de lazer que caracterizam
as suas comunidades. Essas criancas apresentam um vasto repertério lidico de brincares
tradicionais, ressignificados e inventados. Suas experi€ncias e narrativas envolvem as
celebracOes e missas na capela, os jogos de futebol no campo da comunidade, as aventuras de
bicicleta, as “carreras” (perseguicao) de marimbondos e costumes como comer manga verde
com sal. Os terreiros, para essas criancas, “viram mundo” (ROMEU, 2016), representando
uma extensdo para brincar, imaginar e inventar.

Diante das especificidades apresentadas acerca de algumas infancias do campo,
consideramos importante destacar que as criangas dos territérios campesinos também sao
influenciadas pelo contexto urbano, pela midia, pela Internet, por jogos eletronicos e redes
sociais, por um contexto multicultural que mistura aspectos locais, urbanos e universais —
mistura que se faz presente em seus cotidianos e se revela em suas vivéncias, brinquedos e

brincadeiras (FRIEDMANN, 2020).
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Outro ponto a ressaltar é que, apesar de algumas semelhancas entre as infancias
campesinas, cada grupo infantil apresenta caracteristicas distintas, as quais dialogam com os
contextos e realidades em que as criancas estdo inseridas. Cada povo, lugar e comunidade tem
suas proprias especificidades histéricas, geogréficas, culturais, geracionais, econdmicas e
educativas, que se refletem no modo de vida das criangas que residem nesses espacos. Além
dessas particularidades, cada sujeito apresenta singularidades, formas préprias de se
relacionar e interagir com o mundo.

Diante dessa ressalva, enfatizando as especificidades que compdem as infancias
campesinas, Silva, Silva e Martins (2013) registram que hd uma riqueza de experiéncias
infantis no campo, do mesmo modo que hé pouca visibilidade e articulagdo em investigacdes
ali localmente situadas, o que implica no ndo conhecimento e ou reconhecimento das
multiplas vivéncias infantis campesinas e de suas caracteristicas.

Dessa forma, percebemos que, apesar da pluralidade enfatizada sob a nocdo de
diversidade, ainda sabemos muito pouco sobre as criangas do campo e sobre as populagcdes
que compdem esse territorio. Nesse sentido, gostariamos de tecer algumas reflexdes que

tracamos ao pensar sobre essa questdo a partir da no¢do de diversidade.

Diversidade, infancias e Educacdo do Campo: algumas inquietacoes e reflexoes

Como vimos, a diversidade € um dos aspectos que atualmente caracteriza as
discussoOes acerca das criangas e suas infancias. Esse conceito também € evidenciado no
ambito da Educacdo do Campo. Arroyo (2012) pontua que o reconhecimento da diversidade
de coletivos em suas vdrias frentes de luta estd presente na historia de defesa da Educacgao do
Campo, nos debates em foruns, seminarios e conferéncias, na pressao por politicas publicas,
na formacdo de professores, dentre outros. Desse modo, percebemos que a diversidade
assume uma centralidade na proposta de Educa¢do do Campo.

A educagdo escolar do campo, nesse sentido, dialoga com as proposi¢des desse
paradigma, e € assegurada pela Constitui¢do Federal de 1988, pela Lei de Diretrizes e Bases
da Educagdo Nacional (LDB) (Lei 9.394/96) e pelas Diretrizes Operacionais para a Educagao
Bésica nas Escolas do Campo — Resolucio CNE/CEB n. 1, de 3 de abril de 2002,
complementada pela Resolugdo CNE/CEB n. 2, de 28 de abril de 2008 (BRASIL, 2008).

Nesses marcos normativos, a perspectiva da diversidade € reconhecida e evidenciada.

O art. 28 da LDB, por exemplo, estabelece o direito dos povos do campo a uma oferta de

ensino adequada a sua diversidade sociocultural (BRASIL, 2013, p. 160). O Decreto 1, n°
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7.352, de 4 de novembro de 2010, por sua vez, que dispde sobre a politica de Educacio do
Campo e o PRONERA, ressalta, no seu art. 2°, que um dos principios dessa educacio é o
“respeito a diversidade do campo em seus aspectos sociais, culturais, ambientais, politicos,
econdmicos, de género, geracional e de raca e etnia”.

Em concordancia com Rodrigues e Abramowicz (2013), um ponto positivo da
ascensdo da diversidade € a abertura da possibilidade de participacdo de grupos que até entao
viviam a margem da cena publica, bem como a pressdo de tais grupos exercidas em prol da
constru¢ao de outro Estado, assim como ocorreu com a luta e defesa da Educagdo do Campo.
Essa abertura também pode ser exemplificada no ambito deste paradigma por meio do
entendimento da pluralidade que constitui o espago campesino, afirmada pelo Decreto n°
7.352, de 04 de novembro de 2010 em seu art. 1°, que define quem sdo os povos do campo, a

saber:

[...] os agricultores familiares, os extrativistas, os pescadores artesanais, 0s
ribeirinhos, os assentados e acampados da reforma agrdria, os trabalhadores
assalariados rurais, os quilombolas, os caicaras, os povos da floresta, os caboclos e
outros que produzam suas condi¢des materiais de existéncia a partir do trabalho no
meio rural. (BRASIL, 2010).

Tal definicdo nos leva a identificar o campo como um espaco constituido de forma
heterogénea, por sujeitos que apresentam uma identidade em comum, mas com modos de vida
distintos. A diversidade, nesse sentido, estabelece uma relagdo com a pluralidade de povos
que constituem o territério campesino, que consequentemente denota as diferentes infincias
do campo. Diante dos apontamentos realizados, podemos identificar apenas aspectos positivos
sobre a diversidade, compreendendo-a como uma forma de valorizar, de evidenciar as
diferencas, no sentido de reconhecé-las, afirma-las e respeitd-las, tanto no ambito da infancia,
quanto no ambito da Educagdo do Campo.

Apesar disso, consideramos importante e pertinente tecer uma reflexdo sobre o
conceito de diversidade, o qual, por vezes, reproduzimos em nossas falas e posicionamentos
sem ao menos nos atentarmos para suas ambiguidades, significados e intencionalidades,
inclusive, ideoldgicas. Precisamos estar atentos as “ciladas”, como bem ressalta Pierucci
(1990), que, ao abordar as armadilhas da diferenca, destaca como o tema, ao invés de auxiliar
no enfrentamento de determinadas posturas, pode ser utilizado para contribuir com discursos e
posicionamentos sexistas, racistas e conservadores.

Nesse sentido, compreendemos que a diversidade também pode assumir uma
perspectiva inversa na qual, ao invés de realgar e valorizar as especificidades dos sujeitos,

pode contribuir para discursos e praticas que esvaziem as diferencas, acentuando as
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desigualdades. Rodrigues e Abramowicz (2013) afirmam que se, por um lado, a utilizacdo do
conceito de diversidade pode revelar o surgimento de uma inflexdo do pensamento social, por
outro, a imprecisdo ou seu uso indiscriminado pode restringir-se ao simples elogio as
pluralidades, tornando-se uma armadilha conceitual e uma estratégia politica de esvaziamento
e/ou apaziguamento das diferencas e das desigualdades.

Assim, se, por um lado, a diversidade possibilita uma mudanca em que aqueles que
estdo a margem possam ser reconhecidos, por outro, pode levar a um apaziguamento social,
ocultando as desigualdades, desconsiderando as especificidades dos sujeitos e de suas
vivéncias, tornando-se apenas uma forma de elogiar as diferengas, de tolerd-las, sem, no
entanto, garantir uma efetiva transformacdo do pensamento social.

Diante desses apontamentos, surgiu uma inquietacdo: Se a diversidade pode se tornar
uma armadilha conceitual que se resume ao elogio das diferencas, que pode ocultar ou
invisibilizar as especificidades de sujeitos, ou uma forma de borrar as identidades e apaziguar
as desigualdades; como isso pode ser percebido e problematizado no ambito das discussoes
sobre as infancias e sobre a Educagdo do Campo? Partindo desse questionamento, serao
destacadas algumas questdes que podem ser pertinentes para pensar tal inquietagao.

Primeiramente pontuamos como a relacdo entre Educacdo do Campo e diversidade é
apresentada na formacdo inicial dos professores. Obviamente, ndo € possivel em poucas
disciplinas abordar toda a pluralidade que caracteriza o campo, mas € necessdrio que o
contexto mais atual de como essa educagdo tem sido (ou nao) efetivada, enquanto modalidade
da educacdo bdésica. As especificidades e caracteristicas dos diferentes povos e suas vivéncias,
as suas formas de organizacdo, as variadas experiéncias educativas que ocorrem nas
comunidades e territérios e principalmente sobre as infancias, criangas e seus brincares,
nesses espacgos, devem ser entendidos como aspectos essenciais no processo de formacgao
daqueles que deverao atuar em sala de aula com esses sujeitos.

Nesse sentido, entendemos que a auséncia de discussdes relacionadas ao
(re)conhecimento das infancias do campo nos processos de formacdo de professores pode
dificultar a percepcdo desses educadores acerca das criancas campesinas, resultando numa
incompreensao de suas especificidades e particularidades, o que implicaria na organizagdo e
proposicao de atividades que por vezes ndo sdo contextualizadas com a vida dos sujeitos
(SILVA; PASUCH, 2012), reverberando em uma nao efetivacdo dos pressupostos para uma

educacio escolar do campo. Em concordancia com Peloso (2015, p. 68):



51

E importante destacar que, para que os pressupostos da Educacdo do Campo sejam
levados a cabo, é de suma importancia que a cultura de cada povo seja levada em
consideracdo [...] nesse sentido é importante refletir a respeito das distintas
organizagdes, histéria e cultura dos povos do campo. Cada povo carrega uma
especificidade, um conceito e uma forma de ser e estar no mundo, bem como de
estabelecer relagdes com o mundo e com as outras pessoas, comunidades e/ou
sociedades.

Outra questdo a se pensar € a forma como a diversidade tem sido abordada no dmbito
das pesquisas académicas sobre as infancias do campo. Na especificidade dos trabalhos
realizados com ou sobre as criangas de territérios campesinos, constatamos, e€m nosso
levantamento exploratdrio, realizado no Catdlogo de Teses e Dissertagcdes da Capes, a
auséncia de produgdes sobre os brincares de criancas das diferentes populacdes desses
lugares. E o que também registra Peloso (2015), ao destacar que, apesar de os estudos sobre as
infancias no e do campo serem produzidos em diferentes regides e cidades, a diversidade dos
povos campesinos presentes em todo o territério nacional até entdo ndo tem sido considerada,
fato que se evidencia ainda mais com a auséncia de estudos sobre algumas infincias, como
das criangas caicaras, filhas de pescadores artesanais, extrativistas, dentre outras.

De acordo com Santos (2016), a dificuldade em encontrar referéncias tedrico-
metodoldégicas que abordam as infincias e as criangas de territérios campesinos evidencia a
exclusdo das suas falas e a auséncia do reconhecimento de suas interagdes com 0s outros e
com o0 meio em que estdo inseridos, uma auséncia/silenciamento que, como vimos, ¢ marca
registrada no percurso histdrico-social da infancia brasileira, principalmente no que se refere
as criancas das dreas rurais.

Desse modo, inferimos que a baixa produc¢do e divulgacdo de referéncias e o
desconhecimento das caracteristicas e vivéncias das criancas do campo e de seus povos pode
contribuir para a exclusdo desses sujeitos e para o fortalecimento das desigualdades.
Exemplificando, se pensarmos o contexto de pandemia de Covid-19 que ainda estamos
vivenciando neste momento que escrevemos, pouco sabe-se sobre como as populacdes do
campo lidaram com essa pandemia e como esses sujeitos foram afetados por tal situagdo.

Souza (2020, p. 1299), por exemplo, constata a omissdo do Estado na implementacio
de politicas publicas de defesa e protecdo da infancia quilombola e de seus povos diante da
pandemia, afirmando que “as criangas quilombolas sdo invisibilizadas, assim como sdo
produzidas inimeras negacdes histéricas de direitos aos territérios de que sdo parte. Nao
foram nominadas na midia, nem em politicas publicas ou entre os dados da pandemia,
tornando-se invisiveis no imaginario social”. Essa situa¢do possivelmente ¢ similar a de

outros povos e criangas do campo.
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Portanto, compreendemos que, mesmo diante da €nfase da diversidade no ambito da
Educag¢do do Campo, assim como de sua ascensdo nos Novos Estudos da Infancia e no
préprio cendrio educacional, hd um longo caminho a se percorrer para que o (re)conhecimento
e valorizacdo das criangas, infancias e povos campesinos em sua diversidade, diferengas e
direitos, de fato, aconteca.

Diante dessa problemadtica, consideramos que nosso trabalho pode assumir uma
valiosa relevancia nesse sentido, contribuindo para evidenciar especificidades de um
determinado grupo infantil, conhecendo e revelando suas caracteristicas. A prdpria utilizacdo
do termo sitio ao se referir aos lugares em que essas criancas residem tem a intencionalidade
de (re)conhecer suas particularidades, de chamar atencdo para esse termo/espaco que
aparentemente é pouco presente em trabalhos vinculados a infancia do campo.

Para proporcionar essa contribui¢do, nosso trabalho perpassa por um tema muito caro
para as criangas: suas experiéncias brincantes. Assim sendo, vejamos no préximo item uma
discussdo tedrica sobre tais experiéncias e como elas se configuraram no contexto dos anos

iniciais do ensino fundamental.

3.2 EXPERIENCIAS BRINCANTES E OS ANOS INICIAIS DO ENSINO
FUNDAMENTAL

Figura 1 — “Tira”

Fonte: Acervo da autora, 2017.

O acinzentado do patio € colorido pelo movimento da brincadeira. Os meninos, ora
considerados menores para opinar, ora considerados maiores para brincar, parecem gigantes...

Conhecedores dos saberes e segredos do jogo de bola de gude. Nas entrelinhas do registro
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acima, podemos refletir como as criangas conseguem tracar possibilidades de fruicdo na
rigidez concreta da rotina escolar por meio de seus brincares. Em concordiancia com
Meirelles, Eckschmidt e Saura (2019, p. 6) o brincar significa para esses sujeitos “[...] o uso
livre e ndo arbitrario do seu proprio fazer. Uma escuta interna que propicia expressoes
genuinas de ser”. Assim, o termo experiéncias brincantes refere-se a esse brincar livre e
genuino, organizado, inventado e/ou reinventado pelas préprias criancas na relacdo com seus
pares e com a institui¢do escolar ao qual nos referimos.

Verificamos que ndo hd uma definicdo clara para o conceito de experiéncia, pois esta
relaciona-se ao acontecimento, “[...] € 0 que nos passa, 0 que nos acontece, 0 que nos toca”
(LARROSA, 2021, p. 18) ndo sendo, nesse sentido, algo que pode ser objetivado. Desse

modo

A experiéncia ndo € uma realidade, uma coisa, um fato, nao € facil de definir nem de
identificar, ndo pode ser objetivada, ndo pode ser produzida. E tampouco € um
conceito, uma ideia clara e distinta. A experiéncia € algo que (nos) acontece e que as
vezes treme, ou vibra, algo que [...] as vezes, algumas vezes, quando cai em maos de
alguém capaz de dar forma a esse tremor, entdo, somente entio, se converte em canto.
E esse canto atravessa o tempo e o espaco. E ressoa em outras experiéncias e em
outros tremores e em outros cantos (FRISCH, 2021, p.10).

Acreditamos que as criancas sdo capazes de converter essa vibracdo, esse tremor em
brincares, pois, como registra Leite (2015, p.67) “ao brincar, a crianca esta imersa e entregue
a experiéncia. Seu corpo, sentimentos e inteligéncia estdo conectados a sua a¢cdo. Seu brincar
dura o tempo da experiéncia, de sua conexdo com o que estd fazendo.”, de sua entrega a
brincadeira.

Reiteramos, apesar de realizarmos uma discussao vinculada as criangas, que o brincar
constitui uma dimensdo humana, ou seja, ndo estd limitado ou se restringe a infancia. Outro

ponto que ressaltamos, de acordo com Brougére (1998) € que

Brincar supde, de inicio, que no conjunto das atividades humanas, algumas sejam
repertoriadas e designadas como "brincar" a partir de um processo de designacdo e
de interpretacdo complexo. Ndo € objetivo desta comunicagdo mostrar que esse
processo de designagdo varia no tempo de acordo com as diferentes culturas. O
Iudus latino ndo € idéntico ao brincar francés. Cada cultura, em funcdo de analogias
que estabelece, vai construir uma esfera delimitada (de maneira mais vaga que
precisa) aquilo que numa determinada cultura € designdvel como jogo
(BROUGERE, 1998, p. 104).

Pretendemos entdo, neste subtOpico apresentar e aprofundar caracteristicas das

experiéncias brincantes das criangas do campo, destacando as especificidades acerca dos seus
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brincares e como estes sdo percebidos no dmbito dos anos iniciais do ensino fundamental,
considerando desde o modo como € abordado nas orientagdes curriculares até a forma como a

tematica tem sido discutida em trabalhos académicos.

3.2.1 Os brincares das criancas do campo

Entendemos que o termo brincares, além de denotar a pluralidade do brincar,
conforme definiu Friedmann (2011), explicita o0 modo como o brincar, o brinquedo e a
brincadeira sdo interligados na acdo brincante das criancas. Nessa perspectiva, Piorski (2016)

ao buscar esclarecer o uso desses trés termos, registra que

[...] o objeto brinquedo nado existe sem a brincadeira, ndo se faz sem o corpo e a
imaginacdo, ndo tem o cardter de narrativa sem o brincar. [...] o brincar tem
indmeras brincadeiras e brinquedos, os brinquedos sdo diversas formas de brincar e
de fazer brincadeiras, as brincadeiras sdo brinquedos, sdo modos, gestos de brincar.
Esses termos sdo implicados um no outro e contém a mesma significancia. Todos
estdo implicitos na acdo animica da crianga. Nao se dissociam ou se contradizem.
Naio se especializam em fungdes préprias. Nao se hierarquizam. (PIORSKI, 2016, p.
61)

Em concordancia com o autor, compreendemos que brincar, brinquedo e brincadeira
sdo indissocidveis na acdo brincante das criangas, relacionando-se entre si. De todo modo,
tentaremos destacar algumas caracteristicas de cada um destes, ndo no sentido de olhé-
los/apresenta-los de forma hierarquizada ou isolada um dos outros, mas de perceber elementos
que podem nos auxiliar a uma melhor compreensao de cada um.

Inicialmente evidenciamos o brincar, que, como afirma Leite (2015), € uma linguagem
universal das criancas, uma acdo que se origina da motivagcao dos sujeitos, apresentando um
fim em si mesmo. Brincando, as criancas imaginam, inventam e reinventam, expressam suas
curiosidades, interesses, saberes, desejos e necessidades, apropriam-se dos contextos em que
estdo inseridas, agem e interagem com o0s seus pares, com os adultos e com os diferentes
aspectos que caracterizam a realidade da qual fazem parte.

Por meio do brincar, as criangas conhecem a si mesmas e tudo aquilo que as cerca,
buscam compreender o mundo, trazendo para seus universos brincantes desde questdes mais
simples, como os aspectos do cotidiano, do trabalho dos pais, do que absorvem e encontram
na Internet, da rotina escolar, até as mais complexas, envolvendo suas inquietagcdes, seus

desejos para entender os porqués, para encontrar o intimo ou as inteirezas das coisas.
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Essa experiéncia brincante ndo se limita ao tempo cronolégico ou a espacos fisicos
pré-determinados, pois o tempo da infancia € fluido, vertical, ndo se resume a linearidade e a
realidade que nds adultos concebemos e creditamos (PIORSKI, 2016; LAMEIRAO, 2016).
Toda essa poténcia do brincar se expressa por meio das brincadeiras. E quando “a direta
relacdo da alma do brincante com o ser da expressdo funde o sentido do substantivo com o
verbo” (PIORSKI, 2013, p. 22). As brincadeiras sdo fendomenos arquétipos, universais,
culturais, transmitidas, reconstituidas e modificadas ao longo dos tempos pelos grupos
infantis nas relacdes inter e intrageracionais (FRIEDMANN, 2011), representando um rico
patrimdnio lddico, construido e ressignificado através das geracdes. Envolvem diversdo,
imaginagdo, desafio, descobertas, tensdo, alegria, imaginagdo e criatividade, relacionando-se
com as possibilidades e limitacdes dos lugares onde acontecem.

Além dos brincares tradicionais, as criangas podem inventar suas proprias
brincadeiras, a partir de referéncias encontradas nos seus cotidianos, na Internet, em
personagens que gostam, € em outros meios. Essas invencdes brincantes por vezes nos
passam despercebidas, duram breves momentos e ndo apresentam regras claramente
delimitadas. Geralmente, relacionam-se com a imaginacdo, com a corporeidade e com a
criatividade das criancas.

Os brinquedos, por sua vez, podem ser definidos de duas maneiras: seja em relacdo a
uma representacdo social, quando € um objeto industrial ou artesanal que apresenta um caréter
ludico expresso em tragos, cores, formas e € destinado ou associado as criangas, seja em
relacdo ao seu valor simbdlico, quando o brinquedo é todo e qualquer objeto que na agdo
brincante recebe um significado atribuido pelos sujeitos (BROUGERE, 2010).

E do segundo modo, em relagio ao valor simbélico, que compreendemos o brinquedo.
Nessa perspectiva, além dos objetos ludicos que geralmente conhecemos como a bola, a
boneca, a pipa e o estilingue, as criangas podem utilizar em suas brincadeiras pedras,
gravetos, canetas, garrafas, tecidos, dentre outros. Os brinquedos também podem ser
produzidos pelas préprias criangas ou serem ressignificados, recebendo um sentido diferente
daquele que lhes foi pré-estabelecido. As vezes, um carrinho pode ser um excelente avido, ou
flutuar pelas 4guas como um navio, por exemplo.

Além de objetos, o préprio corpo da crianca pode receber um sentido lddico na acao
brincante, tornando-se um “corpo-brinquedo”. E o corpo que fica congelado na brincadeira de
toca, que € aprisionado durante o policia e ladrdo. S3o as maos que seguem um ritmo

sincronizado na adoleta. E o corpo-goleiro no jogo de bola. E a voz que faz ecoar as cantigas
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de roda (CRUZ, 2018). E quando o préprio corpo da crianga apreende gestos, vocabuldrios,
movimentos e os utiliza como forma de significar a brincadeira.
Esses brincares, diante da pluralidade de infancias, sdo diversos. Cada grupo infantil
L 4. 13 . . . . . ~
apresenta uma cultura ludica -~ apreendida, vivenciada, recriada pelas criancas na relagdo com
seus pares € com o contexto que fazem parte. Basta refletir um pouco para perceber que,
apesar de algumas semelhancas mais gerais, os brinquedos e as brincadeiras comumente
variam de acordo com cada regido, lugar e comunidade.
Nessa perspectiva, no ambito das infancias do campo, as experiéncias brincantes
assumem caracteristicas bem particulares. Vejamos:
Brincadeiras de d4reas rurais t€m algumas caracteristicas particulares:
acontecem em amplos espacos em contato direto com a natureza, fundindo-
se nos elementos do entorno que motivam esses repertorios lidicos. Os

brinquedos sdo geralmente criados e construidos com que o préprio meio
oferece: dgua, terra, plantas, arvores, bichos. (FRIEDMANN, 2012, p. 26)

Desse modo, os brinquedos e as brincadeiras das criancas do campo sdo constituidos a
partir da relacdo que estabelecem com a natureza e com os diferentes elementos que
caracterizam seus territérios. Como afirma Kramer (2007, p. 17) “As criangas ndo formam
uma comunidade isolada; elas sdo parte do grupo e suas brincadeiras expressam esse
pertencimento”. Assim, seus brincares ddo vida e colorido aos terreiros, dialogam com as
diversas situacdes cotidianas que observam e participam, explorando as possibilidades
ofertadas pelo meio para que possam criar seus brinquedos, expressarem-se € compreenderem
a realidade que as cerca.

E o que fica evidente em Ld no meu quintal: o brincar de meninas e meninos de norte
a sul de Romeu e Peret (2019). Ao fazer uma incursao pelo brincar das criangas de diferentes
territérios campesinos nas cinco regides do pais, as autoras identificaram a riqueza de
repertérios ludicos infantis. Além da multiplicidade de brincares tradicionais, que variam em
relacdo a nomenclatura, as regras e aos modos de brincar, a obra registra as especificidades
das relacdes brincantes estabelecidas pelas criangas com os lugares aos quais pertencem.

A partir da leitura dessa obra (ROMEU, PERET, 2019), identificamos que, em
comunidades indigenas e ribeirinhas da regido Norte, os rios e florestas tornam-se cendrios

brincantes. As criancas brincam com sementes, folhas, toras de drvore, com pides esculpidos

" A cultura Iidica é definida por Brougére como um conjunto de referéncias que tornam o jogo possivel, “[...]
um certo nimero de esquemas que permitem iniciar a brincadeira, ji que se trata de produzir uma realidade
diferente daquela da vida quotidiana: os verbos no imperfeito, as quadrinhas, os gestos estereotipados do inicio
das brincadeiras compdem assim aquele vocabulario cuja aquisi¢do ¢ indispensavel ao jogo.” (BROUGERE,
1998, p. 108).
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por elas ou por adultos, com panelinhas de barro que aprendem a fazer com suas maes, com as
petecas feitas com penas resultantes de cacadas. Os brincares de navegar e voar inspiram-se
nas rotas fluviais e aéreas da realidade amazonica para compor o repertério lidico infantil.

No Sul, as criangas de comunidades rurais transformam as plantacdes em oficinas de
brinquedos, onde legumes incrementados com pedrinhas e galhos tornam-se boizinhos e
bonecas/os. Restos de maquinarios e de ferramentas utilizadas no trabalho do campo também
sao utilizados para construir brinquedos, e nas casinhas, ao invés de cha ou café, é servido o
chimarrao.

As criangas pantaneiras do Centro-oeste, por sua vez, encontram o lddico nas
atividades cotidianas. Transformam em brincadeira o cuidado com os animais, a habilidade de
lacar bois e cavalos, cavalgam, pescam e conduzem canoas. No Sudeste, criancas do Vale do
Jequitinhonha vislumbram nos elementos naturais as formas de seus brinquedos, identificando
nas cascas de palmeira excelentes barquinhos, ou nas pequenas flores o arroz para o cozido.
As arvores, além de ofertarem folhas, frutos, sementes e galhos que sdo incorporados as
brincadeiras, tornam-se suportes para o balanco e a gangorra.

No Cariri nordestino, a cultura regional e as tradigdes presentes nas dreas rurais
servem de referéncia para as experiéncias brincantes, como a vaquejada, a malhacdo de Judas
na Semana Santa, as dancas e manifestacdes folcldricas, dentre outras. As plantas e os animais
comuns da regido fazem parte das narrativas lidicas infantis, e no litoral os barquinhos sdo
brinquedos comuns.

Diante das caracteristicas apresentadas, percebemos que os brincares das criancas do
campo, além do vinculo com os elementos da natureza, sdo marcados por elementos que
caracterizam seus cotidianos, constituindo-se a partir de tradi¢des, saberes e culturas dos
lugares onde os sujeitos residem e das relagdes que estes estabelecem com o0s espacos que
frequentam e participam. Algumas atividades do dia a dia assumem um carater lidico e
tornam-se brincares, exemplificando como, por meio da brincadeira, as criancas se apropriam
do contexto que fazem parte. Consideramos que esses aspectos denotam como o brincar é
relevante para a Educacdo do Campo.

Os saberes apreendidos na convivéncia entre as geragcdes também estdo presentes nas
narrativas lidicas infantis. Por meio da interacdo com os adultos, as criangas conhecem as
caracteristicas das comunidades onde residem, bem como observam e trazem para seus
universos brincantes as informagdes, afazeres, habilidades e experiéncias que fazem parte da
rotina adulta, ressignificando esses elementos de acordo com seus interesses e necessidades,

utilizando-os como referéncia para criarem suas proprias culturas.
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Nesse sentido, é importante destacar que, assim como j4 apontamos anteriormente, 0s
brinquedos e as brincadeiras se apresentam como um patrimOnio, que preserva a histéria de
cada povo. Ao vivenciarem esse repertorio lidico, modificando-o, criando e adicionando-lhe
outras caracteristicas, as criancas contribuem com a preserva¢ao da cultura e memoria dos
seus lugares, desempenhando um importante papel no ambito das trocas e praticas educativas
que ocorrem em seus territorios.

Além das especificidades e singularidades apresentadas, bem como da influéncia do
contexto urbano nas infancias e brincares de criangas campesinas, hd ainda os aspectos mais

gerais que se fazem presentes em suas rotinas e brincadeiras. Vejamos:

Nio sdo apenas as paisagens e realidades naturais da regido rural que impregnam os
desejos dessas criancas. H4 também um mundo que chega por meio da televisdo, dos
celulares, das redes sociais: universos longinquos que passam pelos anseios de
consumo que as propagandas transmitem. Assim as crian¢as comec¢am a integrar
universos multiculturais, que aparecem em seus cotidianos e se revelam em seu
brincar. (FRIEDMANN, 2020, p. 57).

Em relacdo a essa influéncia das midias e novas tecnologias no brincar, recordamos
Brougére (2010, p. 53), quando afirma que “A televisdo transformou a vida e a cultura da
criancga, as referéncias de que ela dispoe. Ela influenciou, particularmente, sua cultura ladica”.
Compreendemos que a premissa identificada hd décadas pelo autor em relagdo a televisao
assemelha-se hoje com a influéncia da Internet na vida de muitas criancas. Os jogos on-line,
as redes sociais, os videos no Youtube, os “brinquedos da moda”, dentre outros, afetam os
brincares, o cotidiano e as narrativas infantis do campo, reafirmando a infancia como
categoria estrutural que se relaciona com a sociedade e suas transformacdes.

Todas essas experiéncias brincantes das criangas do campo também estdo presentes na
escola, em diferentes momentos e espagos, relacionando-se com as possibilidades e limita¢des
que o contexto escolar oferece. Tais experiéncias, apesar de inerentes a vida das criancas, ndo
assumem tamanha importancia na rotina escolar, pois, como pontua Schmitz (2012), todo o
planejamento e organizacdo dessa rotina € regido pelo tempo do relégio, e a agdo brincante
das criangas por vezes ¢ considerada perda de “tempo”, principalmente nos anos iniciais do
ensino fundamental, em que a no¢do de produtividade ganha centralidade. Nesse sentido,
gostariamos de pontuar algumas questdes sobre o brincar no ambito da referida etapa da

educacgdo bésica.

3.2.2 Criancas e experiéncias brincantes nos anos iniciais do ensino fundamental
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Enquanto o portdo da escola ndo abria, algumas criancas ficavam dando estrelinhas e
saltos soltos. Para falar com a professora, saiam dos seus lugares até o bird dando
pulos e girando seus corpos. Até o banheiro iam correndo e saltavam o batente como
se estivessem numa pista com obstaculos. Nédo se perdia a oportunidade de abrir as
duas torneiras do bebedouro para ver qual dos copos enchia primeiro. Em uma
distragdo da professora, a sala de aula podia virar um campo de batalha. ‘—Nos
pega aquelas madeira ali, ai quando nés ta dentro da sala nés se deita debaixo da
cadeira e fica pd p4, af quando a professora chega a gente se senta’. (CRUZ, 2018, p.
47).

As criangas, como evidenciado na citacdo acima, apresentam uma relacdo brincante
com o contexto ao seu redor. Mesmo diante das limita¢Oes institucionais que caracterizam a
rotina escolar, conseguem encontrar formas para vivenciar seus brincares, criar seus espagos e
tempos de brincar, expressar suas curiosidades e atribuir um sentido ludico as coisas que ao
olhar adulto podem apresentar um caréter apenas utilitario.

Nesse universo lddico, o batente pode ser obstidculo-convite para saltar, o bebedouro,
possibilitar desafios e a estrada, virar pista de corrida para bicicleta. Histérias podem ganhar
vida e movimento, sejam reais como de ldampadas quebradas no jogo de bola, ou inventadas,
como de uma cobra maior que a sala de aula. Nos esconderijos brincantes, carteiras tornam-se
escudos de batalha e mesinhas auxiliam a manter em segredo as partidas de jogo da velha.
(CRUZ, 2018).

Todos esses elementos, percebidos durante a pesquisa realizada com as criancas no
ano de 2017, ndo eram considerados/contemplados pela organizacdo escolar ou
identificados/reconhecidos no ambito das préticas educativas desenvolvidas com as criangas
dos anos iniciais do ensino fundamental daquela instituicdo. Por vezes, denotando uma
(in)compreensdo dessas experiéncias, tais praticas impunham mais limitacdes do que
possibilidades, fato é que bastava a professora se ausentar da sala para o espacgo tornar-se um
“campo de batalha”. Naquele momento, os meninos-guerreiros ndo lutavam entre si, mas
contra uma logica institucional que desconsiderava e/ou ndo reconhecia a necessidade e o
desejo que tinham de brincar.

Essa questdo nos leva a refletir como os brincares tém sido percebidos no espaco
escolar. De acordo com Eckschimidt (2016), na escola, o brincar geralmente € identificado de
trés formas: primeiramente, como um recurso pedagdgico, uma atividade lidica de carater
diretivo em que o brinquedo e a brincadeira sdo utilizados pelos educadores para ensinar
determinado conteido; segundo, ainda assumindo um viés pedagdgico, professoras/es
aproveitam a acao brincante das criangas para abordarem alguma tematica ou assunto; e uma

terceira forma estaria relacionada ao recreio, a0 momento destinado ao brincar que, apesar de
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assumir um cardter mais livre, depara-se com diferentes restricoes e limitacoes,
principalmente em relagdo ao tempo e ao cerceamento de algumas brincadeiras.

As trés formas pontuadas pela pesquisadora (ECKSCHIMIDT, 2016) denotam como o
brincar tem sido compreendido no ambito de praticas educativas desenvolvidas com as
criangas, seja assumindo um cunho pedagdgico, quando serve como estratégia metodolégica
para o ensino aprendizagem de determinados conteidos e temas, seja com fins a recreacdo, ao
descanso entre as atividades “sérias” — um momento que ndo € util para a ldgica
institucional/produtiva/escolar, porque nao se fundamenta numa intencionalidade pré-definida
e planejada.

Essa invisibilidade das experiéncias brincantes € praticamente uma caracteristica dos
anos iniciais do ensino fundamental. Diferentemente da educagdo infantil, um campo mais
flexivel e com aspectos mais favoraveis e abertos a experimentacdes (TIRIBA, 2021), em que
o brincar € percebido como um eixo norteador das praticas pedagdgicas, nos anos iniciais, a
acdo brincante das criancas ndo assume tamanha importancia e prioridade.

Refletindo sobre essa dicotomia entre a educacdo infantil e os anos iniciais do ensino
fundamental, Motta (2013, p. 170) identifica a auséncia de didlogo entre essas etapas,
afirmando que “a identidade de cada segmento se da mais por oposi¢do a imagem do que por
suas caracteristicas intrinsecas”. A percep¢ao de Motta (2013) anuncia (e denuncia) aspectos
de uma transi¢do escolar marcada pela compreensao/transformacdo das criancas em alunos,
que se reverbera e materializa nas praticas educativas destinadas e desenvolvidas com esses
sujeitos.

Essa visdo, segundo Borba (2007, p. 35)

[...] é fruto da ideia de que a brincadeira é uma atividade oposta ao trabalho, sendo
por isso menos importante, uma vez que nio se vincula ao mundo produtivo, ndo
gera resultados. E € essa concep¢@o que provoca a diminui¢do dos espacos e tempos
do brincar a2 medida que avangam as séries/anos do ensino fundamental. Seu lugar e
seu tempo vao se restringindo a “hora do recreio”, assumindo contornos cada vez
mais definidos e restritos em termos de horarios, espagos e disciplina: ndo pode

correr, pular, jogar bola, etc. Sua func¢io fica reduzida a proporcionar o relaxamento
e a reposicao de energias para o trabalho, este sim sério e importante.

Desse modo, hd uma dicotomia entre o brincar e as tarefas escolares, a qual provoca
um distanciamento entre as propostas educativas das vivéncias infantis, desconsiderando que
quem estd nos anos iniciais do ensino fundamental também € crianca — uma (in)compreensao
que resulta num “[...] posicionamento de abandono da utilizagdo de praticas infantis para as
criancas desta etapa. O que empobrece a aprendizagem, ja que a crianca nao sai da categoria

infancia apenas porque mudou o periodo escolar” (GUIMARAES, 2017, p. 62). Esse
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distanciamento também est4 presente nas orientagdes curriculares para essa etapa da educagdo
basica.

Nas Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Fundamental (BRASIL, 2013), por
exemplo, o brincar sequer ¢ mencionado. No documento, € ressaltada a importancia de uma
integracdo entre educacdo infantil e anos iniciais, evidenciando-se principalmente a
importancia da continuidade do cardter lddico da aprendizagem apds essa transi¢do, bem
como sao pontuados o enriquecimento das formas de expressao e do exercicio da criatividade
como principios estéticos das agdes pedagdgicas desenvolvidas nos anos iniciais do ensino
fundamental, mas em ambos os pressupostos ndo hd nenhuma referéncia clara ao brinquedo
e/ou a brincadeira.

No documento, apesar da ideia de multiplas infancias estar destacada em um de seus
subtitulos, a concepg¢do de crianga esta totalmente vinculada a no¢do do aluno, com €nfase nas
capacidades e habilidades infantis enquanto facilitadoras da aprendizagem da leitura, da
escrita, dos conceitos matemadticos bdsicos (BRASIL, 2013), enfim, da escolarizacdo. Uma
perspectiva bem diferente das percepcdes atuais em relacio as criangas e suas infincias, fato
que endossa a ndo relevancia das experiéncias infantis no dambito dos anos iniciais do ensino
fundamental, como apontamos anteriormente.

Na Base Nacional Comum Curricular para o Ensino Fundamental (2017), por sua vez,
assim como na Proposta Curricular da Paraiba (2018) para essa etapa, € ressaltada, de modo
semelhante as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs), a importancia de valorizar situacdes
ludicas de aprendizagem, destacando-se a necessidade de uma articulagdo entre a educacao
infantil com os anos iniciais do ensino fundamental. Nos dois documentos, o brincar ganha
certa evidéncia apenas no ambito da Educacdo Fisica, sendo “brincadeiras e jogos” uma
unidade temdtica entendida como contetido especifico que apresenta valor em si mesmo
(BRASIL, 2017). Assim, ao fazer essa consulta das Diretrizes Curriculares em torno dos anos
iniciais do ensino fundamental, percebemos que a preocupacao central estd na escolarizacdao
dos alunos, com énfase na alfabetizacdo e na aquisicio de determinadas competéncias e
habilidades.

Esse ndo reconhecimento da importancia dos brincares nas orientagdes curriculares é
mais um indicio da invisibilidade das experiéncias brincantes dos sujeitos que frequentam os
anos iniciais do ensino fundamental, evidenciada ainda pela dificuldade em encontrar
referéncias bibliogrificas que abordam tal tematica, bem como no momento de atividades
remotas que vivenciamos € pela auséncia de lives, de semindrios € encontros virtuais que

tratem de forma mais enfatica sobre essa especificidade.
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E apenas em Ensino Fundamental de Nove Anos: orientagbes para a inclusdo da
crianca de seis anos'*, documento elaborado pelo MEC e organizado por Beauchamp,
Nascimento e Pagel (2007), que o brincar das criangas que frequentam os anos iniciais é
percebido em sua relevincia. Nessas orientagdes, as criangas sdo vistas enquanto sujeitos
sociais e histéricos, imersas em uma diversidade de aspectos sociais, politicos e culturais, que
precisam ter suas necessidades tanto de aprender quanto de brincar consideradas e atendidas
nas praticas pedagégicas (KRAMER, 2007). No documento, a brincadeira € percebida como
essencial para a crianga, sendo compreendida como uma forma de ser e estar no mundo
(NASCIMENTO, 2007; BORBA, 2007), assumindo uma relevancia para além do viés apenas
pedagdgico.

Quanto ao esse viés de cardter ludico de algumas préticas educativas, compreendemos
que essa perspectiva ndo contempla as experiéncias brincantes das criangas. O “brincar
pedagbgico” assume um cardter mais utilitdrio nos processos de ensino-aprendizagem,
fazendo parte das estratégias metodoldgicas de professoras/es para facilitar o ensino de
determinados conteidos programdticos, a assimilacdo e o entendimento de determinados

assuntos. Desse modo, em concordancia com Brougére (2010)

Uma atividade de aprendizagem, controlada pelo educador, toma o aspecto de
brincadeira para seduzir a crianga. Porém, a crianga ndo toma a iniciativa da
brincadeira, nem tem o dominio de seu contetido e de seu desenvolvimento. O
dominio pertence ao adulto, que pode certificar-se do valor do conteido didatico
transmitido dessa forma. Trata-se de utilizar o interesse da crianga pela brincadeira a
fim de desvia-la, de utiliza-la para uma boa causa. Compreendemos que ai s6 existe
brincadeira por analogia, por uma remota semelhanca. (BROUGERE, 2010, p. 103).

Como destacamos anteriormente, ao brincar, as criangas se expressam, percebem e
agem sobre o mundo. Seus brincares ndo se limitam a uma perspectiva utilitaria, ndo sao
regidos apenas pelo Chronos e nem pré-definidos por alguém alheio aos seus universos
brincantes, pois a brincadeira estd intimamente ligada a vida e, como anuncia Ailton Krenak
(2020) no titulo de seu livro, “a vida ndo € util”.

Com essas ressalvas, nao temos o intuito de direcionar uma critica ao uso do lidico na
sala de aula, pois consideramos ser necessdrio, pertinente e interessante buscar formas de

tornar as atividades mais atrativas para os alunos, facilitando o entendimento de determinados

'* Essas orientag¢des sdo compostas por nove textos: A infincia e sua singularidade; A infincia na escola e na
vida: uma relag¢do fundamental; O brincar como um modo de ser e estar no mundo; As diversas expressoes e o
desenvolvimento da crianga na escola; As criangas de seis anos e as dreas do conhecimento; Letramento e
alfabetizacdo: pensando a prética pedagdgica; A organizacdo do trabalho pedagdgico: alfabetizacdo e letramento
como eixos orientadores; Avaliacdo e aprendizagem na escola: a pritica pedagdgica como eixo da reflexdo; e
Modalidades organizativas do trabalho pedagdgico: uma possibilidade (BRASIL, 2007).
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conteddos. Também ressaltamos que nossa intencdo ndo é defender uma centralidade ou
superioridade da brincadeira na rotina escolar em detrimento das demais atividades.

Nossa discussdo parte da compreensdo de que os brincares das criangas sejam
respeitados e contemplados nas praticas educativas desenvolvidas com esses sujeitos,
considerando que o brincar, por si s6, pode lhes garantir vivéncias e aprendizagens potentes e
significativas. Além de apresentar-se como uma forma de se expressarem, conhecerem e
interagirem com os outros € com o mundo, o brincar é um direito das criancas, reconhecido
em sua importancia para o desenvolvimento infantil em diferentes esferas.

Nesse sentido, compreendemos que as experiéncias brincantes, em seu cardter livre e
espontaneo, proporcionam as criancas a apropriacdo, construcdo e ampliacdo de
conhecimentos e habilidades no 4mbito da linguagem, da cognicao, das atitudes, dos valores e
da sociabilidade que certamente reverberam e tém consequéncias positivas na aquisicdo de
conhecimentos nos processos de aprendizagem formal escolar (BORBA, 2006).

Toda essa poténcia dos brincares pode ser de suma importancia para a efetivagao do
que pressupde a educagdo escolar do campo, principalmente para a valorizacdo dos saberes
dos educandos no desenvolvimento da organizagdo curricular, de acOes e de propostas. Diante
disso, recordamos mais uma vez Peloso (2015), quando afirma que, para que os pressupostos
da educacdo do campo se concretizem, € necessdrio que a cultura de cada povo seja
considerada e as infancias do campo, desse modo, s6 poderdo ser compreendidas e respeitadas
quando conhecidas a partir das suas realidades e dos seus mundos.

Assim, a escola deveria estar atenta as experiéncias das criancas, percebendo-as como

norteadoras de suas propostas educativas. Em concordancia com Leite (2015, p. 68):

N

Centrada na experiéncia, a escola estaria a servico da aprendizagem e das
necessidades das criangas. A educacdo ganharia muito se suspendesse, em parte, o
juizo e as teorias a fim de enveredar pelo universo da experiéncia e da infincia,
colocando a pedagogia a favor da educacao, e ndo da escolarizacao.

Além disso, entendemos que a escola se apresenta como um espaco potente de
socializa¢do das infancias, como um lugar que viabiliza encontros de saberes, brincares de
narrativas e vivéncias. Assim, compreendemos que a percepc¢ao da experiéncia como um dos
aspectos norteadores das praticas educativas aproxima tais propostas das infincias que
constituem o contexto escolar, voltando-se para as caracteristicas, potencialidades e
necessidades das criangas.

Diante disso, no intuito de identificar como a temadtica do brincar das criangcas que

frequentam os anos iniciais do ensino fundamental tem sido abordada em pesquisas,
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> no Catilogo de Teses e Dissertacdes da

realizamos um levantamento exploratério’
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), o qual

detalharemos a seguir.

3.2.3 Brincar nos anos iniciais do ensino fundamental: o que registram as pesquisas?

Dentre as produgdes encontradas, notamos duas perspectivas. Na primeira, o brincar é
discutido a partir de um viés instrumental, como recurso pedagdgico. Na segunda, os
pesquisadores voltam-se para elementos do brincar espontdneo, aproximando-se das
discussdes que propomos nesta dissertacdo. Assim, optamos por considerar apenas oS
trabalhos que partem da segunda perspectiva, discutindo questdes relacionadas ao brincar
livre nos anos iniciais do ensino fundamental a partir de pesquisas que envolvam as criangas,
professores e/ou diferentes atores que constituem o espaco escolar. A seguir, registramos a

quantidade de produgdes que apresentam essa especificidade:

Tabela 1 — Pesquisas que tematizam o brincar livre espontdneo nos anos iniciais do ensino fundamental
(2013-2019)

Ano Mestrado profissional Mestrado Doutorado Total
2013 -- 01 - 01
2014 - 04 01 05
2015 - 07 01 08
2016 - 03 - 03
2017 01 04 02 07
2018 - 02 01 03
2019 - 05 - 05
Total 01 26 05 32

Fonte: Elaborada pelas autoras, 2021.

A partir desses dados, identificamos que a maior quantidade de produgf)es16 € de

pesquisas em nivel de mestrado académico, contabilizando 26 dissertagdes. No ambito do

0 levantamento que realizamos aproxima-se do que Galvio e Ricarte (2020, p. 58) definem por revisdo de
conveniéncia, “[...] aquela na qual o pesquisador reune e discorre sobre um conjunto de trabalhos cientificos que
julga importante para o tratamento de uma temdtica, mas ndo apresenta critérios explicitos sobre como a revisao
foi construida para que possa ser reproduzida por outros pesquisadores. Esta modalidade pode ser empregada em
diferentes situacdes [...]”.
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mestrado profissional, encontramos apenas uma dissertacdo, publicada em 2017. Em relacdo
ao nivel de mestrado, as pesquisas de doutorado aparecem em niimero bem menor, totalizando
cinco teses, sendo que em 2013, 2016 e 2019 nao identificamos nenhuma tese que aborde
elementos da temédtica que propomos neste trabalho.

Considerando que realizamos um recorte temporal dos dltimos sete anos no Catdlogo
da Capes, utilizando um descritor geral e apenas dois critérios de exclusdo, entendemos que as
experiéncias brincantes das criancas que frequentam os anos iniciais ainda tém sido pouco
tematizadas em pesquisas de mestrado e doutorado, ou seja, este ainda € um tema ausente nas
discussdes relacionadas a etapa, seja no contexto urbano ou rural.

Ao fazer a sistematizacdo das publicacdes encontradas, notamos que a maior

quantidade de trabalhos estd vinculada a programas de pos-graduacdo da regido Sudeste.

Vejamos:
Tabela 2 — Teses e dissertacdes: produgdes por regido (2013-2019)
Regido Instituicoes Dissertacées Teses Total
Norte UFAC; UFAM 03 - 03
Nordeste UFRN; UNEB 02 01 03
UFRGS; UTFPR;
Sul IFSul 03 -- 03
UFMG; Unicamp;
Unesp; UNIMEP;
Sudeste PUC-RJ; UFJF, 10 02 12
UFU; UFSJ
UnB; Unicentro;
Centro-Oeste UEGD. 07 02 09

Fonte: Elaborada pelas autoras, 2021.

Diante dos dados apresentados, percebemos a auséncia de produgdes sobre os
brincares das criancas dos anos iniciais do ensino fundamental (tanto daquelas que
frequentam escolas do/no campo como também de criancas que frequentam escolas urbanas),
vinculadas as universidades publicas do nosso estado — Paraiba. Destacamos ainda a maior
concentracdo de publicacdes em apenas duas regides do pais, indicando que a temética do
brincar relacionada aos anos iniciais tem sido pouco explorada em pesquisas de mestrado e

doutorado desenvolvidas nas demais regioes.

16 . . . . - . - . . - . . . N
As principais informacdes sobre as teses e dissertacOes identificadas estdo incluidas posteriormente a
qualificacdo, nos apéndices deste trabalho.
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Dentre as teses e dissertagdes identificadas, constatamos um nimero reduzido de
investigacdes que discutem ou que abordem algum aspecto do brincar livre no contexto
escolar no/do campo. No total das 32 publica¢des, apenas trés trabalhos — Boito (2017), Melo
(2017) e Souza (2017) — apresentam essa caracteristica, sendo o ultimo fruto de uma
investigacdo sobre as brincadeiras de criangas indigenas que frequentavam uma escola na
cidade. Diante disso, endossamos que as diferentes infancias e criangas do campo ainda sdo
pouco representadas em pesquisas académicas que versam sobre seus brincares.

No que se refere as discussdoes em relacdo ao brincar espontaneo nos anos iniciais,
Boito (2017), em sua dissertacao acerca das praticas pedagdgicas para infancias no/do campo
de uma escola no campo de Marcelino Ramos-RS, constata em seu l6cus investigativo o
brincar como um dos principios das agdes educativas voltadas a essa etapa educativa. A
valorizagdo da brincadeira, inclusive em sala de aula, os tempos prolongados de recreio
escolar para as criangas brincarem e o incentivo das familias para essas vivéncias brincantes
constituiam as praticas pedagogicas da escola, denotando “[...] O reconhecimento do brincar
como possibilitador da construcdo de significados do campo na escola [...] (BOITO, 2017, p.
9).

Por conseguinte, Melo (2017) pesquisou os jogos e o brincar de criancas do pantanal
mato-grossense que frequentavam uma “Escola da Aguas”, analisando a sua cultura Iidica. O
autor registra diferentes brincadeiras que identificou durante suas observacdes, analisando as
caracteristicas e elementos de cada uma, destacando a preferéncia das criancas por brincarem
em grandes grupos. Na tese, sdo evidenciados os contrastes entre a cultura lidica e a cultura
escolar, apontando-se o conjunto de regras, os horérios rigidos e a preocupagcdo com o
cumprimento dos conteddos programdticos como aspectos que limitam as possibilidades de as
criangas vivenciarem suas brincadeiras.

Souza (2017), por sua vez, investigou o brincar de criancas Sateré-Mawé que
frequentavam os anos iniciais em uma escola na cidade de Parintins-AM, analisando as
brincadeiras entre criancas indigenas e ndo indigenas e evidenciando o brincar como um meio
de socializacdo e interagdo cultural. A autora destaca em sua dissertacdo a existéncia de
elementos culturais que compdem os brincares indigenas, vivenciados cotidianamente pelas
criangas em seus territorios, mas que, ao adentrarem no espaco escolar, nao sdo reconhecidos
em sua importancia para os processos de ensino-aprendizagem dos sujeitos.

Os trés trabalhos retratam realidades distintas relacionadas a escola e as infancias do
campo, assemelhando-se ao abordarem a agdo brincante como modo de as criangas

interagirem com 0s seus pares € com o contexto escolar. Mas, enquanto no trabalho de Boito
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(2017) vemos o brincar compreendido como constituinte efetivo das praticas pedagdgicas
desenvolvidas com as criangas dos anos iniciais do ensino fundamental, em Melo (2017) e
Souza (2017) percebemos os contrastes entre a brincadeira e uma estrutura escolar que
desconsidera as vivéncias brincantes infantis, impondo-lhes limitagdes e restricdes sob a
justificativa de uma rigidez do cumprimento de hordrios e de contetidos programéticos.

A maioria das demais pesquisas relacionadas as escolas situadas na zona urbana
apresenta como ldécus investigativo as turmas de 1° ano dos anos iniciais do ensino
fundamental. Possivelmente, a ampliacdo'’ do ensino fundamental para nove anos de duragio,
mediante a matricula obrigatéria das criancas de seis anos de idade (Lei 11.274/2006) pode ter
influenciado essa evidéncia, em pesquisas de pds-graduacdo, das turmas de 1° ano e da
transi¢do entre a educacdo infantil e anos iniciais, sendo um dos enfoques das investigacdes a
forma como o brincar passou a ser identificado e vivenciado nessa passagem entre as duas
primeiras etapas da educacio bdsica.

Dentre as producgdes, alguns textos apresentam aspectos positivos sobre a
compreensdo do brincar por parte de docentes do 1° ano. Selzler (2019), por exemplo,
investigou a representacdo social do brincar para professores da educacio infantil e dos anos
iniciais de uma escola que trabalhava na perspectiva da Pedagogia Waldorf. A autora
identifica que a transicdo entre as duas primeiras etapas da educag@o bdsica em tal instituicao
nio denotava uma ruptura em relagdo ao brincar, mas sim um equilibrio entre brincadeiras
livres e dirigidas.

Por conseguinte, Faria (2018) constata em sua pesquisa que o ludico e o brincar sdo
entendidos por professoras como elementos fundamentais para as criancgas, contemplados
efetivamente pelas educadoras em seus planejamentos e propostas, por meio da oferta de
momentos para brincar na sala de aula, de brinquedos para potencializar as brincadeiras e de
um tempo maior para o recreio. Nessa mesma dire¢do, Duarte (2015) observa, na escola que
investigou situacdes cotidianas, que as professoras, além de proporcionarem momentos para
as criancas brincarem livremente, eram parceiras de seus alunos, dividindo com eles o

protagonismo durante as brincadeiras dirigidas.

'7 Os marcos legais dessa ampliacdo sdo: Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que admite a matricula no
Ensino Fundamental de nove anos a partir dos seis anos de idade; Lei n® 10.172, de 9 de janeiro de 2001, que
estabelece o ensino fundamental de nove anos como meta da educa¢do nacional; Lei n° 11.114, de 16 de maio de
2005, que torna obrigatéria a matricula das criancas de seis anos de idade no Ensino Fundamental, e a Lei n°
11.274, de 6 de fevereiro de 2006, que amplia o Ensino Fundamental para nove anos de duragdo, com a
matricula de criangas de seis anos de idade. Informagdes disponiveis em:
http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/Ensfund/ensfund9_perfreq.pdf. Acesso em: 09 ago. 2021.
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Nos trabalhos acima mencionados, assim como no de Boito (2017) citado
anteriormente, percebemos possibilidades de acdes adotadas por professores que contemplam
as experiéncias brincantes em seus planejamentos, rotinas e praticas educativas. Realidades
bem distantes de outras pesquisas que indicaram a privacdo do direito ao brincar na escola. E
o caso de Oliveira (2013), que destaca a falta de espago na sala de aula para a acdo brincante
das criancas do 1° ano, registrando que, quando a brincadeira e a ludicidade apareciam nas
acdes pedagégicas eram associadas a produtividade ou utilizadas pelos docentes para
condicionar as criancas as tarefas, fazendo do brincar uma recompensa pela realizagao de
atividades ou um recurso para garantir que os alunos fizessem a li¢ao.

Medeiros (2015) identifica em sua investiga¢do uma situacdo semelhante a de Oliveira
(2013), ao perceber o brincar sendo utilizado por docentes do 1° ano para preencher o tempo,
e as brincadeiras dirigidas para fins de disciplina e internaliza¢do de condutas, sendo a perda
do recreio uma forma de assegurar o comportamento esperado dos alunos. Segundo a autora,
esses aspectos denotam que a transi¢do entre a educagdo infantil e os anos iniciais é
caracterizada pela transformacdo das criangcas em alunos. Ademais, Silva (2019) também
percebeu em sua pesquisa a perda do recreio sendo utilizada por docentes do 3° ano dos anos
iniciais como garantia para manter a ordem durante as aulas, ou como forma de
“ameaca/puni¢cdo” aos alunos que nao concluissem as atividades.

Santos (2017), em sua tese discute as concepgdes, tempos e espacos do brincar no
primeiro ano do ensino fundamental, identificando que as concep¢des sobre o brincar que
permeiam o cotidiano escolar centram-se numa perspectiva do brincar como um suporte
pedagdgico, ou seja, ndo percebem a brincadeira como uma dimensdo humana que pode
possibilitar as criancas experimentar vdrias formas de aprendizagem. Espiridido (2015), por
sua vez, verificou que as praticas educativas centrais no primeiro ano do ensino fundamental
estruturaram-se em torno da alfabetizacio e do letramento, limitando os periodos de tempo do
brincar numa rotina cotidiana que € pouco flexivel e controlada pelo adulto.

Notamos que até o recreio, geralmente o tnico tempo institucional destinado para o
brincar e por vezes a Unica oportunidade que as criancas dos anos iniciais do ensino
fundamental dispdem para vivenciarem seus brincares, pode ser subtraido desses sujeitos
como forma de condiciond-los a escolarizacdo. Dessa forma, refletimos que, quando os
docentes privam seus alunos do direito de brincarem e reduzem a brincadeira a um artificio
para “controlar” e moldar comportamentos, esses professores demonstram entender que o

brincar importa as criangas, que estas gostam do recreio e que esse € um momento por elas
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aguardado, pois, sendo, essa imposi¢cdo que fazem ndo surtiria o efeito desejado, de
obediéncia, de disciplina, de cumprimento das tarefas no horario estipulado.

Nesse sentido, recordamos Silva (2018, p. 39-40), quando afirma que

A sutileza com que os adultos exercem o seu poder sobre as criangas, com soOrrisos e
vozes meigas, faz parecer que nossas relagdes sdo sempre simétricas e tranquilas, o
que ndo quer dizer que a situagdo seja de vilania ou antagdnica propositalmente, mas
que se da de forma dual e desbalanceada.

Assim, entendemos que situagdes como essas de privagdo ao recreio ndo expressam
uma “vilania” proposital dos professores, mas evidenciam uma (in)compreensao por parte de
alguns docentes, que mantém o brincar a margem de suas propostas e o utilizam de acordo
com o0s seus interesses, retirando-o dessa condi¢do marginal quando lhes convém, quando, ao
olhar adultocéntrico, pode ser util as obrigacdes escolares.

Ainda no ambito do 1° ano, Ponte (2014) discute o brincar numa institui¢do de tempo
integral, evidenciando a distancia entre a acdo brincante e as atividades escolares. A autora
percebeu que, apesar de tal distdncia, as criancas conseguiam encontrar maneiras para
brincarem em sala de aula, criando meios para ocultar o brincar do olhar dos professores.
Maranhao (2019) também realizou sua investigacdo no 1° ano de uma escola de tempo
integral, enfatizando, a partir da perspectiva piagetiana, os jogos simbolicos e a forma como
se fazem presentes na sala de aula por meio de brincadeiras criadas pelas préprias criancas. A
autora chama atencdo para a diferenca entre esses jogos e o brincar pedagégico, afirmando
que este dltimo ndo se aproxima do contexto do faz de conta.

No ambito das institui¢des escolares de tempo integral, Guimaraes (2017), ao realizar
sua pesquisa em uma “Escola Democratica”, observou que a perspectiva educacional proposta
pela instituicdo contribuia para uma maior frequéncia das brincadeiras vivenciadas durante
toda a rotina escolar, sendo o brincar considerado tdo importante quanto a realizacdo de
exercicios escritos.

Ampliando o olhar para o tempo integral, Pereira (2016) pesquisou sobre o direito ao
brincar e a politica de educacdo em tempo integral de instituigdes da Zona Oeste Paulista,
destacando que a ampliacdo de tempo de permanéncia das criangas na escola condiz com
atividades menos rigidas em relagdo as aulas em turnos convencionais, € que tal politica
contribui, mas ainda de forma muito timida, para aumentar as oportunidades de as criangas
dos anos iniciais brincarem. Diante disto, refletimos que, a depender de como essa politica de

tempo integral for implantada e organizada nas escolas, a garantia do direito ao brincar pode
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ser ainda mais comprometida, visto que o tempo de permanéncia das criangas nessas
instituicdes € maior, mas as possibilidades para brincarem podem continuar restritas e
reduzidas.

Dando prosseguimento ao didlogo com as pesquisas selecionadas, Luz (2015)
desenvolveu sua investigacdo com criancas do 1° ao 3° ano que apresentavam inibicao/recusa
em brincar no contexto escolar. Baseando-se na perspectiva winnicottiana, sua investigacao
versa sobre o efeito de um “espago potencial para o brincar” criado pela pesquisadora que
possibilitou, em sua andlise, aspectos favordveis ao desenvolvimento da capacidade das
criancas de se relacionarem e se desenvolverem cognitivamente.

Outra tematica recorrente nas teses e dissertacdes € a relacdo brincante das criangas
com a escola e a rotina escolar, como o recreio, por exemplo. Silva (2014), ao discutir o
recreio de criangas que frequentavam o 4° e 5° anos do ensino fundamental, referencia-se em
Delalande (2001) para definir esse momento como um lécus de experimentagdo, em que 0s
sujeitos encontram possibilidades para brincar uns com os outros e organizarem-se
coletivamente. Para a autora, o recreio estd a margem do curriculo, sendo marcado por
diferentes restricdes e por um olhar adulto que o concebe num sentido de (in)utilidade, de
(im)produtividade ou de relaxamento para novas atividades em sala de aula.

E importante ressaltar que, dentre todas as 32 publicacdes encontradas no
levantamento exploratdrio, o trabalho de Silva (2014) € o tnico voltado as turmas de 4° e 5°
ano dos anos iniciais do ensino fundamental, o que denota a invisibilidade em pesquisas das
experiéncias brincantes e dos sujeitos que frequentam esse ciclo complementar dos anos
iniciais do ensino fundamental.

Além do recreio, a recreacdo, vinculada as aulas de Educacdo Fisica, também ¢é
referenciada nos trabalhos. Santos (2019) salientou esses dois momentos como 0s Unicos em
que as brincadeiras possuem uma permissao institucional para ocorrer na escola. A autora
também percebeu a fluidez temporal do brincar expressa nas formas que as criangas do 1° ano
criavam para driblar os limites estabelecidos pela organizacdo institucional. Barreto (2018),
por sua vez, ao apresentar as perspectivas de criancas do 1° ano sobre a brincadeira na escola,
ressalta o recreio e a recreacdo como os momentos preferidos das criangas, que ansiavam mais
tempos e espagos para vivenciar suas brincadeiras no contexto escolar.

Hé ainda pesquisas que investigaram a brincadeira e sua relacdo com diferentes
espacos escolares, ampliando nossos olhares para perceber as relacdes brincantes que as
criancas estabelecem com/nos diversos ambientes que constituem a escola. Pacheco (2015),

por exemplo, pesquisou o brincar numa sala de recursos multifuncionais, compreendida pela
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autora como um espago potencial para a atuacdo das criancas no campo do desejo, da
brincadeira, sendo um lugar que deveria ser mais bem aproveitado na escola. Por conseguinte,
Portela (2018) investigou as brincadeiras musicais tradicionais da infincia, destacando a sala
de aula de mdusica de um centro pedagdgico. O autor identifica que essas brincadeiras
musicais t€ém um carater de escape das normas escolares, sendo vivenciadas pelas criancas até
mesmo quando estdo em filas, ou quando se exige o siléncio em sala de aula.

Nessa mesma perspectiva, Freitas (2015) afirma, a partir de sua investigacdo, que o
brincar estd presente na escola desde o momento em que as criangas aguardam a entrada em
frente ao portdo até o momento de saida, percebendo que esses sujeitos sempre “dao um
jeitinho” de resistir e transgredir as limitagdes institucionais. Essa transgressdo também ¢é
identificada por Spolaor (2019) que, ao pesquisar o brincar em uma escola de tempo integral,
percebeu que em muitos momentos as criangas brincavam nas “brechas” dos olhares e das
regras institucionais para que ndo fossem descobertas.

Esse cardter transgressor que por vezes assume a acao brincante da crianca nao é uma
especificidade da instituicdo escolar, como afirma Fernandes (2015) em seu trabalho. Ao
entender a brincadeira como uma atividade contextualizada no cotidiano infantil, a autora
reflete que o brincar lida com diferentes limitacdes de tempo, de espaco e de oportunidades
nos variados lugares e realidades em que ocorrem. Nessa direcdo, Ferreira (2017) realizou em
seu trabalho uma comparagdo entre as percepcdes de criancas de escolas do Brasil e de
Portugal sobre suas brincadeiras. Apesar das diferencas identificadas nos dois contextos
investigados, o autor concluiu que ambas as institui¢des escolares apresentavam elementos
que restringiam as diversas facetas do brincar.

Pereira (2014), ao investigar a perspectiva das criangas sobre a brincadeira nos trés
primeiros anos do ensino fundamental, registra que além da alegria, liberdade, imaginagdo,
interacdo, aprendizagens, dentre outros aspectos identificados nas falas das criangas como
caracteristicas da brincadeira, a figura do professor, do adulto, € percebida pelos sujeitos
como aquele que pode ensinar outras brincadeiras e ajudar em algumas situagdes que ocorrem
enquanto o brincar acontece, como numa disputa por brinquedos, por exemplo.

Uma ultima tematica mais geral associada a discussdo do brincar espontaneo nas teses
e dissertagdes sdo as praticas pedagdgicas desenvolvidas pelos professores que atuam nos
anos iniciais do ensino fundamental, abordando, em sua maioria, a compreensdo de
educadores sobre os brincares das criancas e como isso tem se configurado na atuacdo

docente e nas préaticas educativas.
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Neto (2014), por exemplo, ao discutir a visdo de professores sobre o jogo18 nos anos
iniciais, identifica a relutancia de educadores acerca de propostas voltadas ao brincar livre das
criancas nessa etapa da educacgdo basica, sob o argumento de uma “imprevisibilidade” da
brincadeira espontanea como fator negativo, por ndo apresentar uma finalidade pré-definida
como acontece nos “jogos de aprendizagem”.

Silva (2014), por sua vez, ao perceber os contrastes entre a cultura lidica e as préticas
desenvolvidas pelos docentes, entende que, apesar da compreensdo da relevancia do brincar
evidenciada nas falas dos educadores, as exigéncias do sistema de ensino e dos pais e/ou
responsaveis assumem prioridade no trabalho pedagégico, dificultando a flexibilizacdo das
propostas educativas em torno da brincadeira e da valorizagdao das culturas infantis. Stigert
(2016), em seu trabalho, também identifica que os educadores de turmas do 1° ano
reconheciam a importancia do brincar para as criangas, percebendo-o como uma importante
linguagem humana que contribui para o desenvolvimento infantil, mas reflete que ha muitas
dificuldades para que essa relevancia seja considerada na pratica.

Por fim, enfatizamos a dissertacdo de Pereira (2017), que desenvolveu sua pesquisa
vinculada a um mestrado profissional, na turma de 3° ano onde lecionava, investigando as
narrativas infantis acerca do brincar na escola. Para realizar sua investigacdo, a professora-
pesquisadora propds aos seus alunos uma hora semanal para que brincassem livremente
enquanto os observava. Em seu trabalho, a autora enfatizou as contribui¢des da pesquisa para
sua pratica, para a desconstrucao de algumas ideias pré-estabelecidas acerca do brincar, bem
como para sua formacdo, oportunizando aprendizagens que, ao seu entender, dificilmente lhes
seriam proporcionadas de outra forma.

Obviamente, todos os trabalhos elencados durante o levantamento exploratério sdo
relevantes, mas Pereira (2017) apresenta uma contribuicdo interessante ao registrar a
importancia da observacdo, da escuta sensivel das criancas e de suas experiéncias brincantes
como uma agdo que aproxima professor/adulto das infancias e que contribui para a formacao
docente e para a proposicao de préticas educativas mais proximas do universo infantil.

Registramos que uma caracteristica do brincar no espago escolar, ressaltada na maioria
das producdes que elencamos, € o cardter coletivo das brincadeiras na escola, o que reitera a
compreensdo desta como um importante espaco para a vivéncia de experiéncias brincantes e

socializacOes infantis. Esse aspecto nos levou a refletir sobre como o periodo de pandemia

'8 Neto (2014) utiliza o termo jogo como sindnimo para brincar e brincadeira.
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que enfrentamos afetou as infincias nesse sentido, privando as criancas da acdo conjunta, das
interacdes com seus pares e do brincar junto, coletivamente.

Ap6s apresentar breve e resumidamente as teses e dissertacdes identificadas,
compreendemos que a pouca visibilidade dos brincares nos anos iniciais, constatada na
literatura e nas diretrizes e orientagdes curriculares, também é uma caracteristica do cotidiano
escolar, pois entendemos, a partir dos olhares dos pesquisadores, que os brincares espontaneos
s@o vistos a margem das atividades consideradas importantes, o que sugere a ideia de uma
dicotomia entre o brincar e o aprender implicada na organizacdo escolar, nas praticas docentes

e por vezes na propria fala das criancas, que reproduzem esse pressuposto.



74




75

4 EXPERIENCIAS BRINCANTES

Talvez este seja um dos momentos mais aguardados desta viagem-leitura, em que, a
partir de nossas categorias de andlise, apresentamos a andlise e discussdo dos dados
construidos. E neste capitulo que aprenderemos a diferenciar o salto solto da estrelinha, o
“preso stop” do “preso tudo” e o toca Judas do toca gelo. Que tomaremos conhecimento de
certa viuvinha que gostaria de casar, mas que ndo achava com quem. Que descobriremos
outros valores para o X. Que perceberemos brincares mais viscerais, baseados em regras € no
brincar junto. Que conheceremos algumas percepgdes das professoras que em suas falas,

expressam perspectivas, relatos, concepgdes e algumas histérias sobre lampadas quebradas.
4.1 CRIANCAS, ADOLESCENTES E SUAS EXPERIENCIAS BRINCANTES

Neste topico, referente a nossa primeira categoria de andlise, faremos a discussdo das
experiéncias brincantes das criancas e adolescentes, a partir das unidades de registro
identificadas e elencadas durante nossa pré-andlise. Na primeira unidade de registro, “Coca-
cola, pé descola, se eu colar, vocé descola”, analisamos as brincadeiras do grupo infantil
pesquisado, ressaltando e analisando suas principais caracteristicas. Em “O salto solto ¢ de
‘costa’, ¢ a estrelinha é de banda”, tecemos algumas reflexdes sobre os brinquedos

identificados durante o periodo de pesquisa.

4.1.1 Coca-cola, pé descola, se eu colar, vocé descola...

Figura 2 — Co-ca-co-la

Fonte: Acervo da autora, 2017.
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...Repetiam as criancas e adolescentes num coro ritmado, criando um universo
brincante partilhado pelas maos espalmadas que representavam e materializavam, naquele
momento, uma conexao das criangas com seus pares e com aquilo que estavam fazendo. Os
circulos registrados nas imagens, feitos, desmanchados e refeitos no pétio da escola durante o
brincar, representam a brincadeira “coca-cola” que, no periodo de observagdo, consagrou-se
como o jogo19 preferido dos sujeitos que frequentavam os anos iniciais do ensino
fundamental.

Os registros escolhidos para iniciar o subtdpico acerca das brincadeiras abordadas ao
longo de nossa discussdo denotam indicios e aspectos dos brincares do grupo pesquisado.

Antes de adentrarmos nessas caracteristicas, registramos a seguir um pequeno inventario de

brincares, composto pelas brincadeiras identificadas durante a investigacao. Vejamos:

Quadro 5 — Inventario de brincadeiras

Brincadeira Descricao Vocabulario Brincante
Adoleta, lepetipetipola
Les café com chocola
Adoleta, puxa o rabo do tatu
Quem saiu foi tu!
Jogo brincado em duplas, ritmado com as maos. O De acordo com um grupo de meninas,
objetivo é tocar a barriga do colega com o dedo havia ainda mais esses versos da
Adoleta indicador ao final do verso “quem saiu foi tu!”. brincadeira:
Quem o fizer primeiro, ganha e a brincadeira Adoleta puxa o rabo da pantera quem
recomeca. saiu foi ela;
Adoleta tampa o furo do pneu quem saiu
foi eu.
Optavam por ndo cantar a parlenda
inteira, apenas o seu inicio.
Afogando o As criangas empurram para baixo a cabega umas ---
Ganso das outras e dizem: “afogando o ganso”.

Algumas expressoes utilizadas sdo:
“Sujin”: Se tiver alguma coisa, alguma
“sujeira” atrapalhando, o jogador ndo

poderad tird-la da frente para jogar.

O “tira” (triangulo) é desenhado no chéo e os “Limpin”: o jogador pode tirar da frente
jogadores colocam as bolinhas de gude em cima da bola o que estiver atrapalhando sua
das linhas desse “tira”. Cada crianga possui uma jogada.

Bola de Gude . 5 o v o~ -
bolinha para tentar acertar aquelas que estdo no Licenga Elevador”: O jogador pode
“tira”. Apos a primeira rodada, o jogador passa a apoiar uma mao sobre a outra na hora de
jogar sua bolinha exatamente do lugar em que ela jogar a bolinha.
parou. Vence que conseguir acertar mais bolas de “Preso stop”: Se a bolinha bater em
gude. alguém, o jogador tem direito de joga-la
novamente.
“Preso tudo”: O jogador ndo pode dar
palmo, nem toco, nem licenca elevador,
tem que jogar a bolinha sem nenhuma

19 oge . A e . . A . f o~
Utilizamos o termo “jogo” como sindnimo de brincadeira, tomando como referéncia as proposi¢des de

Brougére (2016).




77

vantagem.
As criangas ficam em circulo, com as maos

dispostas uma sobre as outras, sendo que uma mao
fica livre para receber uma palma e a outra para
bater uma palma, seguindo um ritmo a partir de Coca-Cola
C Col cada silaba da letra cantada. A crianga que recebe a Pé descola
oca-Lola ultima palma deve tentar pisar no pé de alguém, se Se eu colar
ndo conseguir, pode piscar o olho para que outra Vocé descola.
crianca do seu grupo tente. Quando uma crianga
recebe um pisdo no pé, ela sai e a brincadeira
recomega.
E o tipo de brincadeira corporal, que as criangas
explicam fazendo. Consiste em apoiar as maos no
Estrelinha e

chdo e dar um giro com o corpo. A diferenga entre
Salto Solto os dois, segundo uma das criangas, ¢ que “o salto

solto é de ‘costa’ e a estrelinha é ‘de banda’ [de

lado]”.
“Deu velha”: Empate.
“Fez arma”: Deixou um jogador
Risca-se numa folha em branco a base do jogo (#). encurralado.
Jogo da Um jogador € X e o outro € O. Ganha quem “Estilingue”: Quando um jogador
Velha consegue alinhé-los vertical, horizontal ou consegue alinhar X ou O no formato de
diagonalmente.

um L; € opcional, os jogadores
combinam antes da partida se vale ou
nao.

Formam-se os times e o objetivo € fazer gol. As
traves, na maioria das vezes, sdo as sandalias das
Jogo de Bola . . . .
criancas. A bola pode ser de plastico, de meia, uma
caixinha e até um saquinho de pipoca.
Nessa brincadeira, um lugar € escolhido para ser a
cadeia e determina-se quem vai ser policia, quem
vai ser ladrdo. Os policiais devem perseguir os ---
ladroes para prendé-los. A brincadeira recomeca
quando todos os ladrdes estiverem presos.
As criancas seguram umas nas maos das outras e Cantiga: A viuvinha da mata da lenha,
fazem um circulo, girando em sentido horario ou Ela quer se casar, mas nao acha com
Roda anti-hordrio. Quando a cantiga acaba, a crianca que quem,
estava no centro da roda escolhe outra crianga pra Nao é com voce, ndo é com ninguém,
ficar no seu lugar, dando-a um abraco. E com a mocinha que ela quer mais bem!
Formam-se dois times e se tragca uma linha no chao
para dividir o lado de cada equipe. As criangas
precisam, ao mesmo tempo, defender sua bandeira,
Rouba-

geralmente representada por uma sandélia, e tentar
Bandeira roubar a bandeira do time adversario. Aquelas que

entram no territério do time contrario e sdo pegos
ficam congelados. Vence o time que conseguir
pegar a bandeira do time adversario.
Escolhe-se uma pessoa para ser o toca enquanto os
Toca-Gel outros correm. Quem for pego deve ficar parado,
oca-Lrelo congelado, até que outra crianca a toque para
descongelé-la e possa voltar ao jogo.
Uma crianga € o toca e as demais saem correndo.
Toca-Judas Quem for pego vira toca também e tem que ajudar ---
o pegador a pegar os outros colegas.

Fonte: Elaborado pela autora principal, 2018; com alteracdes*’ realizadas em 2022.

Policia e
Ladrao

20 z ~ . . . . . . I8 .
Além de algumas corre¢des que fizemos, retiramos desse quadro uma brincadeira mais relacionada as criangas
da educac@o infantil (“construir e montar”). Vale registrar que as brincadeiras direcionadas pelas professoras nao
compdem este inventdrio.
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Inicialmente destacamos como o Quadro 5 denota um rico repertério lddico.
Considerando o nosso periodo de 15 dias de pesquisa de campo como sendo um tempo
razoavelmente curto, e levando em consideragdo as diferentes questdes que limitavam a
vivéncia de algumas brincadeiras na escola (como seu préprio espaco fisico, por exemplo),
percebemos uma variedade de brincares presentes no contexto escolar. Foram identificadas 12
brincadeiras, desde as mais tradicionais, como a “roda”, as mais conhecidas, como o “jogo da
velha”, e aquelas que aparentemente foram criadas pelas criangas, como o ‘“afogando o
ganso”. Além dos jogos que compdem esse inventario, havia ainda os brincares de invengao,
que trataremos mais adiante.

Diante dessa poténcia criativa e da variedade de brincares das criangas e adolescentes,
gostariamos de aproveitar o repertorio de brinquedos e brincadeiras registrado no inventario
para refletir afirmativas como “as criancas de hoje em dia ndo brincam mais” ou “as criancas
maiores nio tém interesse em brincar”, referindo-se aquelas que frequentam turmas de 4° e 5°
ano dos anos iniciais. Entendemos que ideias dessa natureza podem denotar tanto os
empecilhos que as criangas t€ém enfrentado para brincarem livremente, quanto o fato de que
nos, adultos, por vezes temos dificuldade em ouvir e observar as criancas para perceber,
conhecer e reconhecer os seus brincares que de fato “ndo sdo mais iguais aos de antigamente”,
como nosso olhar adulto-nostalgico por vezes tenta vislumbrar.

Contrariando tais ideias, a primeira constatacdo que fizemos ao analisar nossos dados
€ que ndo apenas as criancas como também os adolescentes que frequentavam séries dos anos
iniciais se interessavam pelo brincar e participavam diariamente das brincadeiras. Nesse caso,
percebemos que a questdo ndo seria a falta de interesse, mas as oportunidades reduzidas e
limitadas ofertadas aos sujeitos para que pudessem brincar.

Um exemplo disto € o proprio inventério de brincares que apresentamos. Durante um
periodo de quinze dias, foi possivel observar, conhecer e registrar brinquedos e brincadeiras
na escola, os quais, durante um ano letivo inteiro, aparentemente eram ignorados pelas
professoras e a gestora escolar. Isso ndo significa que havia uma relacdo de
competéncia/incompeténcia expressa pela agdo dessas educadoras, mas uma (in)compreensao
atrelada a questdes que atuam em prol da escolarizacdo.

Compreendemos também que o “ndo ter interesse em brincar”, por vezes associado
aos anos iniciais, pode revelar um entendimento acerca de como as criancas e adolescentes
devem se comportar, seja em relacdo ao processo de crescimento, seja em relagdo a postura de
aluno que a cada ano escolar vai ganhando contornos cada vez mais rigidos e definidos. O

“ndo gostar”, ou a descrenga no interesse lidico dessas criangas, pode ainda omitir um
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conjunto de forgas, formado por orientagdes curriculares, supervalorizacio dos contetdos,
concepcgdes, hordrios e rotinas inflexiveis, préticas educativas enrijecidas, ansia pelos
resultados, dentre outros elementos que priorizam e atuam a favor da escolariza¢io e que por
vezes submetem as experiéncias brincantes das criancas ao lugar da “desimportancia”. Nessa

perspectiva, recorremos a Piorski (2016, p. 89), quando afirma que

O ser crianca, quando forcado para a realidade objetiva, para uma exterioridade
concreta, busca como guarda o escudo da intimidade do sonho, brinca de se intimar
com o alicerce da realidade: a dimensdo simbdlica. Assim, 0 contato com seu campo
imaginal gotejard cosmicidade, senso de inteireza religando a fragmentag@o imposta,
obrigatdria, do trabalho forcado, ao todo de sua l6gica mdgica. [...] Mas essa luta
nem sempre garante ao imagindrio sua vitdria, seu poder restaurador diante do peso
das reprimendas e imposi¢des culturais, pois a imaginacdo criadora na crianga, como
forca de abertura, desabrocha de acordo com os nutrientes do meio. Toda sua
primogenitura de arcaismos emerge aos gestos, a linguagem e a inventividade da
crianga como olho d’4gua. Continuamente. Entretanto, se nessa nascente entulhamos
o lixo mididtico imagético, o caldo espesso dos desejos da informacdo sobre o
pretexto do conhecimento, o excesso de necessidades criadas para a crianga, tal
nascente serd obstruida, contaminada, obscurecendo seu numen (sagrado,
encantatdrio) original.

O conjunto de for¢as que assim denominamos também pode ser interpretado como
esse “caldo” que, no decorrer do processo de escolarizacdo das criangas, vai se tornando cada
vez mais espesso. Transformar a crianca em aluno, nesse sentido, perpassa pelos pretextos e
discursos que resultam numa desvalorizagdo e empobrecimento da experi€ncia, cada vez mais
rara, principalmente pelo excesso e pela velocidade das informagdes, os quais tém
caracterizado nossa sociedade (LARROSA, 2021).

Isso também nos leva a refletir que esse processo de escolarizacdo, da forma como é
configurado em escolas no campo, por vezes distancia-se dos pressupostos da Educacdo do
Campo, da “[...] reflexdo pedagodgica que nasce das diversas praticas de educacdo
desenvolvidas no campo e/ou pelos sujeitos do campo” (CALDART, 2008, p. 22), pois
privilegia determinados conteddos e propostas curriculares que ndo proporcionam uma
formacdo integral e contextualizada com as experi€ncias brincantes e com as préaticas
educativas vivenciadas pelos sujeitos em suas comunidades.

Apesar de todas essas questoes e impeditivos, o que percebemos e evidenciamos com
o inventdrio de brincadeiras € que as criangas ainda conseguiam brincar, subvertendo as
limitagdes e criando seus proprios espacos e tempos de brincadeira, bem mais acolhedores,
desafiadores e aconchegantes, onde podiam vivenciar suas experiéncias de forma mais

autdnoma, driblando, como no jogo de bola, as dificuldades que lhes impediam de brincar.
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Assim, entendemos que, a0 mesmo tempo em que as criancas aprendem a ser alunos, também
vao descobrindo formas de resisténcia (MOTTA, 2013).

Estreitando lagos com a nossa discussdo tedrica acerca dos brincares, pontuamos que
os brinquedos e as brincadeiras identificados se apresentam como um patrimonio e uma
cultura lidica (BROUGERE, 2010), caracteristica ndo apenas daquele grupo infantil a época
pesquisado, mas das comunidades rurais das quais esses sujeitos faziam parte, sendo o brincar
um elo que representava, assim como as maos espalmadas na brincadeira, uma conexao entre
os sitios. E esse patriménio lidico que se renova pela agdo infantil, por meio da reproducio de
brinquedos e brincadeiras, da criagdo de formas, regras e sentidos que modificam os
brincares, da (re)inven¢do de novos modos de brincar. Carvalho e Silva (2018, p. 128, grifo

nosso) registram que

As brincadeiras trazem a vida condensada em micro-universos. Elas nos narram
histérias, sdo uma forma de registro de tempos e épocas passadas. Esta memoria das
experiéncias passadas vividas por outras geracdes estd registrada, por exemplo, nas
letras e nas musicas das brincadeiras de roda e de versos, na harmonia dos
movimentos, nos seus gestos expressivos. A brincadeira é neste sentido memoria
e linguagem, pois, ao brincarmos tomamos contato com esta historia e a
produzimos. Nao uma histéria de her6is, de seus feitos e conquistas, de batalhas e
guerras, mas de pessoas andnimas que como cronistas registraram nas brincadeiras
aquilo que temos de mais universal: a celebracio da vida.

Ao proporcionarem narrar e produzir histéria, as brincadeiras unem passado e
presente, num elo aconchegante e potente que se encontra € se renova no universo infantil,
ndo apenas celebrando, mas também afirmando: Hé vida! Talvez por isso que, quando nds
adultos balancamos, hd sempre um menino para nos dar a mao e nos falar de coisas bonitas,
como canta Milton Nascimento. S3o as criancas fazendo o trabalho de digerir e renovar as
sobras do mundo, para assim transformd-las em novos nutrientes, como anuncia Piorski
(2016) na epigrafe desta dissertagao.

Voltando-nos mais uma vez ao inventdrio, é pertinente refletir como alguns brincares
podem apresentar aspectos mais gerais e outros mais especificos. Dentre as brincadeiras,
identificamos aquelas que sdo (re)conhecidas em todo o pais, como “jogar bola”, brincares
que apresentam uma forte varia¢@o regional, como a “bola de gude”, ou bila, biloca, gudinha
(ROMEU; PERET, 2019), como é conhecida em outras regides e lugares, e o brincar até
entdo especifico daquele grupo infantil, denominado pelas criancas e adolescentes de
“afogando o ganso”.

Outro aspecto que merece destaque no inventdrio € a forma como o jogo da velha foi

ressignificado pelas criancas, que criaram uma nova regra para a tradicional brincadeira. O
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“estilingue” diz respeito a um tipo de jogada, quando na base do “jogo da velha” (#) o jogador
consegue alinhar o X ou O no formato de um L. A regra apresentava uma especificidade: ser
validada ou ndo na partida por meio de um acordo entre os jogadores. Houve assim toda uma
elaboracdo baseada na a¢do conjunta entre os pares, desde a criagdo da regra até a tomada de
decisdo nos momentos em que jogavam. E interessante mencionar que o “jogo da velha” é
uma brincadeira muito antiga que, apesar da origem incerta, pode datar®' de séculos antes de
Cristo — fato que ndo impediu as criancas de conseguirem atribuir a brincadeira novas formas
de jogar, imprimindo naquele jogo uma caracteristica particular daquele grupo infantil.
Quando as criangas e adolescentes eram questionados sobre a forma como haviam
aprendido os brincares, respondiam que conheceram através de irmdos, amigos ou colegas
que j4 ndo estudavam mais na escola, o que consideramos ser uma das caracteristicas das
experiéncias brincantes dos sujeitos. De acordo com os relatos, esses mestres do brincar
geralmente apresentavam alguns anos a mais que seus aprendizes brincantes, fato que
evidencia a brincadeira como um fendmeno que também € transmitido e apreendido por meio

das relacdes intrageracionais (FRIEDMANN, 2011).

Em concordancia com Camara Cascudo (1998, p. 188-189, grifo do autor):

As brincadeiras dificilmente desaparecem e sdo das mais admirdveis constantes
sociais, transmitidas oralmente, abandonadas em cada geracdo e reerguidas pela
outra, numa sucessao ininterrupta de movimento e de canto, quase independente da
decisdo pessoal ou do arbitrio administrativo, na velha tendéncia modificadora.

Esse “abandono” pontuado por Cascudo (1998) ndo acontece de uma forma literal,
principalmente se pensarmos a brincadeira como memdria e linguagem, assim como definem
Carvalho e Silva (2018). A leitura desta dissertacdo, por exemplo, pode despertar diferentes
lembrangas e memorias brincantes no/a leitor/a, que, apesar de ja ndo mais brincar como na
infancia, se identifica de algum modo com os brincares aqui registrados. Fazendo uma
analogia com o “rouba-bandeira”, a geracdo que brinca faz da brincadeira um troféu, o qual
deve ser cuidado e protegido, o que lhe requer atengdo, concentracdo, tensdo e diversdo,
desafio e muito movimento. A geracdo que brincou, mesmo que ji nao tenha mais o habito de
brincar, observa o jogo, (re)conhece aquela brincadeira, relembra estratégias e se percebe nos

meninos € meninas durante a acao brincante.

*! Informacdo disponivel no enderego eletrdnico: https:/super.abril.com.br/mundo-estranho/qual-e-a-origem-do-
jogo-da-velha/#:~:text=0%20jogo%2Dda%2Dvelha%?20faz,do%20moinho %22 %200u%20%22trilha%22
&text=A%20refer%C3% A Ancia%20mais %20antiga%20que,antes %20de%20Cristo%2C%20no%20Egito.
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Além do rico e variado repertdrio lddico e da forma de transmissdo e apreensdo dos
brincares entre e pelas criangas, identificamos outras caracteristicas que também sdo inerentes
as experiéncias brincantes do grupo infantil pesquisado. Nesse sentido, gostariamos de

analisar de modo mais aprofundado algumas dessas especificidades.

Da preferéncia pelos brincares com regras

Percebemos, nas experi€ncias brincantes das criancas e adolescentes que
frequentavam os anos iniciais do ensino fundamental, uma clara preferéncia pelos jogos que
apresentavam regras, principalmente por aqueles que sugeriam regras mais complexas como o
policia e ladrdo, o jogo de bola, a bola de gude e o “coca-cola”, brincares vivenciados com
maior frequéncia no espaco escolar. Das doze brincadeiras que registramos no inventdrio,
apenas o “afogando o ganso” e a “estrelinha e o salto solto” ndo apresentam regras tdo
elaboradas. Com a “estrelinha e salto solto” houve uma diferenciagdo, em que a estrelinha era
um salto de “banda”, ou seja, de lado, e o salto solto era dado de costas.

Essa caracteristica representa de certo modo uma diferenciacdo entre os brincares das
criancas e dos adolescentes dos anos iniciais e os brincares das criancas da educacdo infantil.
Para os “maiores”, as brincadeiras assumiam um cardter mais visceral, exigindo maior
explosdo corporal e a necessidade de seguir fielmente as regras que cada jogo sugeria,
principalmente quando fundamentadas no principio da competicdo em que ganhar ou perder
era o objetivo comum e principal do jogo. Em concordincia com Piorski (2016),

identificamos que o senso da vitoria viril se faz presente no brincar das criancas maiores:

Figura 3 — A sensag¢do de vitéria
I .

Fonte: acervo da autora, 2017.
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Algumas brincadeiras apresentavam regras mais simples, como no caso da Adoleta e
da Roda, em que os gestos sdo direcionados por cantigas, outras sugeriam regras mais
complexas, como a bola-de-gude, que exigia dos brincantes o entendimento de toda uma
linguagem que envolvia desde expressdes até movimentos mais precisos e formas de
posicionar o corpo. O jogo de bola, por sua vez, apresentava regras adaptadas a partir do que
as criancas assimilavam do futebol e mesmo que houvesse limitacdes de espacgo fisico,
deveriam ser fielmente seguidas, pois ndo importava se o jogo era no pequeno espago dividido
no pétio ou no terreiro em sua dimensao, falta era falta em todo o lugar!

Assim, percebemos que o entendimento, clareza e cumprimento das regras eram tidos
como um compromisso que deveria ser assumido por todos os brincantes durante a
brincadeira, para que a acdo brincante ocorresse da forma “correta” e justa, sem que ninguém
“ganhasse roubando”. Em diversas situacdes, isso era discutido pelas criancas e por vezes

tornava-se motivo de conflito entre elas, como no exemplo a seguir:

As criancas comecaram a brincar de coca-cola. Num determinado momento, E.
pulou para pisar no pé de J. Ele disse que havia pisado, mas ela afirmava que nao.
Ficou naquela. Os meninos gritavam “pisou!”, e as meninas respondiam mais alto
‘pisou nao!’. Se empurravam, apontavam o dedo uns para os outros, gritavam... Um
conflito, mas nenhum adulto interveio. Aos poucos foram se acalmando e enquanto
E. e J. ainda discutiam, as outras criancas ja estavam voltando ao circulo para
continuarem brincando. Pronto, passou, voltaram a brincar novamente. (Didrio de
campo, 24 de novembro de 2017).

A “coca-cola” era a brincadeira preferida das criancas e dos adolescentes da turma do
4° e 5° ano, que pareciam considerd-la uma “propriedade” do grupo, um momento sagrado
que partilhavam juntos no recreio. Desse modo, as experiéncias vivenciadas pelas criangas
durante esse brincar demonstravam um clima de intensidade, de animos aflorados, expressoes
faciais sérias, estratégias calculadas e uma sensacdo de competitividade que os levava a entrar
em conflitos, como ocorreu no registro acima citado, e a defender a brincadeira do que
acreditavam que poderia atrapalhar.

Nesse sentido, brincar de “coca-cola” era importante para essa turma, num sentido
bem etimolégico de importar, trazer para si. Seguir as regras nao apenas era necessario para o
desenrolar da brincadeira, mas também uma forma de zelar por algo que, para aquele grupo,
tinha um significado. Assim, além da possibilidade de competicao entre meninos € meninas,
esse jogo produzia e fortalecia uma identidade grupal (BORBA, 2005), um sentimento de

pertencga dos sujeitos naquela turma e naquele grupo de pares.
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Dois aspectos do registro chama-nos atenc@o. Primeiro, a habilidade que as criancas
tem de resolver seus conflitos, pois, como registrado, ndo houve a necessidade de um adulto
intervir na situacdo para que voltassem a brincar. Outro ponto € que as experiéncias brincantes
sao atravessadas e constituidas por diferentes aspectos, nao apenas diversao, mas também por
tensdo, discussdo de opinides e por vezes um pouco de “arenga”. Além disso, essas vivéncias
despertam diferentes sensacdes e sentimentos, pois, como bem afirmou L., ao falar sobre
coca-cola: “Quando a pessoa sai dd uma raiva tdo grande!” (Didrio de campo, 28 de
novembro de 2017).

Outro aspecto relacionado a preferéncia das criancas e dos adolescentes por brincares
com regras é que estas constituem o que Brougére (1998) denomina cultura lddica, uma
espécie de repertorio cuja aquisicdo € indispensavel ao jogo. Ao apreenderem esses esquemas
e vocabularios, as criancas conseguem participar plenamente da ac¢ao brincante, assimilando a
l6gica de cada brincadeira. Desse modo, é a compreensdo do repertério de elementos e regras
que faz, por exemplo, com que a crianca que é tocada por outro colega durante o “toca-gelo”

permaneca imovel no seu lugar, como registra a imagem a seguir:

Figura 4 — Congelada

Fonte: Acervo da autora, 2017.

A partir do momento em que outra crianga a tocou, a menina entende que a regra do
jogo € ficar parada, sem se mexer, aguardando congelada até que algum colega a descongele
(toque nela novamente), para que assim possa voltar a correr. A brincadeira toca-gelo € um
excelente exemplo para percebermos como, ao brincar, as criancas criam espagos e tempos de
acordo com as necessidades de cada brincadeira, uma espagotemporalidade para além das

dimensdes do terreiro, onde seus corpos podiam ser congelados.
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A preferéncia pelos brincares com regras também perpassava pela possibilidade que as
criangas e adolescentes tinham de discuti-las, modificé-las e, a partir destas, elaborassem seus
préprios combinados. Para a coca-cola, por exemplo, fazia parte da rotina da turma do 4° e 5°
ano combinar antes do recreio como naquele dia ocorreria a brincadeira. Se seriam meninos
contra meninas, ou “todo mundo contra” jogando individualmente; se abririam excecdo para
que as criangas das outras turmas que apresentassem algum grau de parentesco (irmaos,
primos) com alguém do grupo poderiam participar; como organizariam o tempo; dentre outros
aspectos que evidenciam que as experiéncias brincantes também t€ém ou podem ter um
aspecto coletivo de planejamento e tomada de decisdes. Sobre esse cariter coletivo, falaremos
mais adiante.

Ainda, por outro lado, podemos refletir que essas experiéncias brincantes eram unicas
para os sujeitos. Apesar de a coca-cola ser vivenciada com frequéncia pelas criancas e
adolescentes, sendo partilhada cotidianamente pelo mesmo grupo de pares, a experiéncia do
brincar era sempre uma novidade, atravessada por diferentes elementos.

Por fim, percebemos que toda brincadeira dispunha de uma organizagdo prépria, que
era pensada antes mesmo do momento de brincar. As bolinhas de gude misturadas aos l4pis
no estojo sendo constantemente contadas, a bola de meia sendo conferida antes do jogo de
bola, o ato de sempre que tivessem a oportunidade olharem no relégio da parede do patio para
contar nos dedos os minutos que faltavam para o recreio, as trocas de olhares e conversas
baixinhas para estabelecerem combinados e estratégias, as marcagdes do campo de futebol e
colocagdo das sanddlias — a trave, o riscar o “tira” para jogarem bolinha de gude e a
preocupacio em cantar a cantiga de roda exemplificam aspectos dessa 16gica organizativa.

Além disso, as criangas e adolescentes por vezes comegavam a brincar antes mesmo
de brincar, pois ndo apenas faziam uma simples indica¢do, mas utilizavam-se de formas
criativas de escolha para o toca, para o time que sairia com a bola, que comegaria a coca-cola,
o policia e ladrao ou o rouba-bandeira, entre outros, utilizando, como indicam Romeu e Peret
(2019), formas de selecio como o O ou 1 (leia-se, zerinho ou um), o “impa! Pa!
Duasemeiaeja”, ou pequenas parlendas. Altman (2010) ressalta que essas formas de selecdo,
assim como demais parlendas, cantigas de roda, adivinhas, linguas em cdédigo como a do “P”
e do “I”, além de diferentes jogos coletivos, foram incorporadas ao brincar das criangas
brasileiras principalmente a partir do século XIX, com a chegada de imigrantes que resultou

numa miscigenacao étnica e na aquisicao de diferentes habitos e costumes.
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Vale destacar que as criancas dispdem de uma forma particular de organizacdo dos
brincares, a qual ndo segue ou se adéqua ao olhar adultocéntrico. Vejamos, por exemplo, os

registros a seguir, ambos, da brincadeira de roda:

Figuras 5 € 6 — A roda em diferentes movimentos

Fonte: Acervo da autora, 2017.

No pétio ou no terreiro, na roda, as vozes das criancas ecoavam cantando e contando a
histéria de certa (a aparentemente querida) viuvinha, que morava 14 para os lados da mata da
lenha. Meninos e meninas, grandes e pequenos/as, do pré-escolar ao 5° ano, costumavam unir
lacos e abracos esperando encontrar alguém para o matrimdnio com a vitdva, que queria muito
se casar, mas ndo achava com quem.

A Figura 5 registra a roda organizada e vivenciada apenas pelas criancas. Essa
brincadeira iniciava-se de forma timida pelas meninas do pré-escolar e, de forma convidativa,
chamava a atencdo das demais criancas e adolescentes que, aos poucos, iam entrando na
brincadeira. Nesse registro, percebemos uma liberdade em brincar, sem padroes de uma
postura corporal considerada ideal ou imposicdes de como deveriam se movimentar em roda,
como se ali os sujeitos estivessem de fato a vontade, partilhando uma experi€ncia brincante
em comum, mas sem deixarem de expressar individualmente seus jeitos, vozes, cochichos e
sorrisos. Essas percep¢Oes aproximam-se das caracteristicas do brincar de roda identificados
por Friedmann (2011), ao ressaltar que na roda todos sdo iguais € a0 mesmo tempo cada
integrante mantém sua singularidade. Na roda, todos podem se ver, nao ha hierarquias, mas
uma organicidade, um ritmo préprio dado pela toada dos corpos, pelos seus movimentos,
gestos vozes e siléncios.

A Figura 6, por sua vez, registra a roda num movimento diferente, organizado pela
professora, perdendo de certo modo a organicidade da brincadeira que, apesar de ser a mesma,
€ vivenciada de forma distinta. Um aspecto a destacar desse registro € a assimetria entre a

professora, adulta evidente ndo apenas na diferenca de tamanho, mas na forma de se impor e
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conduzir toda a brincadeira, colocando em prética uma relagdo hierdrquica na organizagao do
brincar das criancas do pré-escolar/1° ano. Nesse sentido, notamos uma estética totalmente
diferente da roda organizada pelas criangas, as quais foram orientadas a seguir uma mesma
postura corporal, esticar os bracos da mesma maneira, seguindo assim as orientagcdes que lhes
foram dadas. Desse modo, além do distanciamento das percepcdes de Friedmann (2011)
acerca do brincar de roda, hd também nessa situacdo um distanciamento das experiéncias
brincantes, pois as criangas perderam naquele momento o direito de se expressarem como
desejavam e gostariam.

Aproveitando que os registros do brincar de roda também expressam a beleza do
brincar junto, coletivo, refletimos a seguir este segundo aspecto identificado/caracteristico das

experiéncias brincantes do grupo infantil pesquisado: o cardter coletivo de seus brincares.

Do cardter coletivo das brincadeiras

Uma unanimidade ressaltada na producdo académica, relacionada aos brincares das
criancas e dos adolescentes dos anos iniciais € o cardter coletivo de suas brincadeiras. Assim
como os pesquisadores dos trabalhos identificados em nosso levantamento, percebemos que a
preferéncia pelo brincar junto, pelos brincares que proporcionavam a coletividade, era outra
caracteristica das experiéncias brincantes do grupo infantil pesquisado. Durante as entrevistas
com as professoras Violeta (2° e 3° ano) e Margarida (4° e 5° ano), das quais trataremos mais
adiante, também foi evidenciado esse carater coletivo dos brincares de seus discentes. Um dos
fundamentos do brincar € o fazer comunitério, a constru¢ao conjunta (PIORSKI, 2016) e isto
¢ evidenciado no inventdrio, pois praticamente todos os brincares fundamentam-se no brincar
junto, em grandes grupos.

Na realidade, se pararmos para refletir sobre os brinquedos e brincadeiras enquanto um
patrimdnio cultural da humanidade, produzido e reproduzido através de geracdes, notaremos
que o senso coletivo € basilar e essencial na acdo do brincar, que “[...] coloca em experiéncia
vivida aspectos miticos, metaforicos, subjetivos e inconscientes, corporificando o que estd
armazenado na memoria coletiva humana” (MEIRELLES; ECKSCHMIDT; SAURA, 2019,
p. 7-8). A coletividade e o fazer comunitirio também podem ser percebidos como uma
caracteristica dos modos de vida dos diferentes povos do campo, perpassando desde as suas
formas de organizacao politica até suas atividades do cotidiano.

Vale salientar que duas questdes podem, possivelmente, fortalecer esse carater coletivo

das experiéncias brincantes das criangas e adolescentes. Primeiro, a propria dindmica familiar
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mais atual, em que as familias sdo constituidas por uma menor quantidade de filhos. Também
ha a questdo da distancia entre suas residéncias, pois, como destacam Silva e Pasuch (2010, p.
2), “Algumas criangas do campo, em funcdo das distdncias entre as populagdes, encontram
dificuldades para conviver com outras criangas de sua idade [...]”. Nesse sentido, as duas
questdes que apontamos denotam a dificuldade e/ou falta de oportunidades para os sujeitos
brincarem em pares ou em grupos. Isso nos leva a refletir e a evidenciar a escola enquanto
espaco que pode ampliar tais oportunidades e possibilidades brincantes.

Mas, no ambito das experiéncias coletivas, gostariamos de destacar a especificidade
que percebemos no grupo pesquisado, pelo menos no periodo da investigacdo: eles realmente
brincavam juntos, desconsiderando por vezes a diferenca de idade, como registrado no brincar
de roda, onde criancas de quatro anos de idade davam as maos e partilhavam o brincar com
adolescentes de 13 anos. Desconsideravam ou ignoravam principalmente questdes que podem
aparecer nas relagdes brincantes como “meninos nao brincam com meninas”. Sobre isso,

vejamos a sequéncia de registros a seguir

Figura 7 — Mosaico de policia e ladrdo

Fonte: Acervo da autora, 2017.

Uma real persegui¢do encheu de vida aquele terreiro. As criangas inspiravam-se no
vento e corriam nas mais diversas direcdes. A calcada era a cadeia para onde eram levadas e
levados os prisioneiros e a policia cumpria seu papel devidamente bem, perseguindo

incansavelmente até conseguir capturar os ladrdes, que, por sua vez, ndo ficavam para tras e
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tentavam de todas as formas escapar da lei, criando rotas de fuga que passavam ao redor da
escola, pelas laterais da capela, pelo pé de manga e pela cisterna (CRUZ, 2018).

A menina dos registros faz do corpo revolta e resisténcia, tentando soltar-se,
desmanchando-se no terreiro e nesse chao tentando encontrar forcas para permanecer de pé e
fugir. As meninas observam e torcem, mas sem poderem fazer nada, afinal estavam presas
numa cadeia-calgada. Os meninos unem-se € com muito esfor¢o cumprem a missao policial,
naquele que parecia um enredo de historia de ficcdo, daqueles que por vezes nos percebemos
torcendo contra os mocinhos.

Brincar de policia e ladrdo era caracteristico das criancas e dos adolescentes dos anos
iniciais do ensino fundamental. Ressaltamos, por exemplo, que, no dia em que foram feitos os
registros acima, as criancas da turma do 2° e 3° ano também estavam brincando essa
brincadeira, a qual, por suas caracteristicas, por seus tempos e espacos de intensidade,
adrenalina, explosdo corporal e necessidade de correr bastante, s6 poderia ser vivenciada no
terreiro em momentos de recreacdo como aquele.

Considerando nossos referenciais tedricos e objetivos de pesquisa, ndo buscamos nos
atentar para os demais aspectos que podem se fazer presentes nas brincadeiras, como
marcadores de gé€nero, por exemplo. Nesse sentido e curiosamente, notamos que a maior
questdo que atrapalhava a vivéncia ainda mais ampla de experiéncias coletivas, em algumas
situacgdes, era a distin¢do por turmas feitas pelas proprias criangas. Voltando-se mais uma vez
ao exemplo do policia e ladrdo, havia dois grupos (2° e 3° anos, 4° € 5° anos) brincando da
mesma brincadeira, no mesmo terreiro, mas, ao invés de se unirem, acharam melhor
brincarem de modos distintos.

O que ali seria entdo determinante eram os lagos entre os pares, a identidade grupal
que construiram. Além de uma curiosidade, isso nos leva a refletir. As criangas nio sdo se
identificam, ndo criam um sentimento de pertenca com uma série, mas com a turma,
possivelmente atribuindo — e talvez nos ensinando — sobre outra perspectiva de compreender
as classes multisseriadas.

Assim como ja anunciado no inventdrio de brincares e evidenciado no brincar de
policia e ladrdao e de roda, identificamos que hd um vocabulério brincante que denota toda
uma linguagem constitutiva da brincadeira. Esse é um aspecto que abordamos no préximo

subitem.
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Sobre a existéncia de um vocabuldrio brincante

Figuras 8 e 9 — Corpo-linguagem do jogo

Fonte: Acervo da autora, 2017.

Atengdo, concentracdo, olhares fixos e um jogo de maos preciso e perfeito. O corpo
vira extensdo do brinquedo, curva-se para a brincadeira e faz do chdo cinza tapete para as
bolinhas esverdeadas passarem e acertarem as outras no “tira”. O siléncio dos jogadores s6 ¢
quebrado no final do trajeto da bolinha, seja de alegria e comemoracao pelo acerto, seja de
decep¢do pelo erro ndo esperado, que os motiva ainda mais a busca pela vitdria.

Como evidenciado no inventdrio de brincadeiras, hd uma série de expressdes e
cantigas utilizadas pelas criancas que significam os seus modos de brincar. O jogo de bolinha
de gude talvez apresente o vocabuldrio de expressdoes mais complexo, por utilizar diferentes
“palavras-chave” que direcionam a acdo brincante e podem determinar cada jogada. Ha
algumas expressdes de assimilacdo mais facil, como “sujin” e “limpin” que se referem a
alguma sujeira que possa atrapalhar o jogador. O “licenca elevador”, por sua vez, garante que
o jogador possa apoiar a mao uma sobre a outra, como na Figura 9. H4 também “preso stop”,
ou seja, se a bolinha bater em alguém, o jogador tem direito de joga-la novamente, € 0 mais
cruel de todos “preso tudo”, em que o jogador ndo pode dar palmo, nem toco, nem licenca
elevador, tendo que jogar a bolinha sem nenhuma vantagem.

Assim, “compostas por regras gramaticais pontuais, as brincadeiras — narrativas
ludicas — tem seus textos com pardgrafos, frases e vocabuldrio préprios” (FRIEDMANN,
2021, p. 77). Além da criatividade, as expressdes e seus significados nos reportam ao universo
infantil, em que as criancas ndo diriam sujo ou limpo, pois ndo teriam o efeito tdo marcante,
gracioso e sonoro de “sujin e limpin”. E o “preso stop” nada tem a ver com ficar parado, pois
numa tradugdo livre-brincante se refere ao direito de recomecar a jogada.

Essas expressdes, assim como as cantigas e parlendas, apresentam uma intima

conexdo e se materializam por meio de uma linguagem corporal e de gestos, que também
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constitui o vocabuldrio brincante. Na coca-cola, por exemplo, cada silaba cantada da parlenda
pressupde uma palma na mado do colega. A adoleta sugere gestos ritmados, e a palavra
29 ¢

“toquei” ¢ sinonimo de “fique parado”, “esta congelado!”.

Nessa perspectiva, Meirelles, Eckschmidt e Saura (2019, p. 8) afirmam que

Em diferentes jogos tradicionais e no brincar infantil hd toda uma cartografia de
diferentes gestos, para diferentes provocacdes. Mais delicados, mais fortes, mais
expansivos ou introspectivos. Na categoria dos ascensionais, os movimentos
desafiadores. Subidas, conquistas de drvores, velocidade, guerra de pipas, avides,
provocagdes do fogo, entusiasmo, competi¢do. Revelam um animus assertivo, bem
apurado, repleto de garra e vontade. J4 em seu contraponto, os gestos de intimidade
e aconchego. O exercicio da mindcia, o olhar para o microcosmo, as relacdes
dialégicas e integrativas. Gestos do aconchego, do pequeno, do contido, do
contemplativo e do analitico. Junto com as gestualidades, descortinam-se fendmenos
mitolégicos, arquétipos humanos: do construtor, do inventor, do guerreiro, do
cacador, de grandes navegadores. As gestualidades buscam este didlogo com o mais
humano e remoto do homem. Buscam ritmo, buscam beleza, estética e poténcia
maxima.

Esse vocabuldrio ou cartografia expressa e registra as caracteristicas dos espagos e
tempos produzidos e vivenciados pelas criancas e pelos adolescentes, a partir do que cada
brinquedo e brincadeira lhes provocam. Um conjunto de gestualidades que ganha forma, forca
e sentido por meio do brincar, desde os mais introspectivos e contidos, como alguns brincares
inventados, até os mais expansivos € competitivos, como o jogo de bola. Quando Meirelles,
Eckschmidt e Saura (2019) exaltam que as gestualidades buscam o didlogo com o mais
remoto do homem, nos levam a refletir a afirmativa de Friedmann (2015) que as criancas sao
profundamente religiosas, num sentido etimoldgico, religare, religacdo com o mais profundo,
ou seja, com o mais humano e remoto do ser.

Tratando-se de gestualidades, seguimos nossa discussd@o abordando outro aspecto das

experiéncias brincantes das criangas: os brinquedos e brincadeiras de invengao.

Xx xxxxxxxxx xxxxxxxxxx (Os brincares inventados)

Na contracapa dos cadernos, alguns alunos de 12, 13, 14 anos escrevem seus nomes
seguidos de vdrias letras X. ‘C. ama xxxxxxx’, ‘O meu tem 12 letras!’, exclamou
André, ‘O meu tem 6 [letras]’, disse outra menina. E ficou aquele mistério no ar, a
curiosidade de adivinharem quem é. (Didrio de campo, 16 de novembro de 2017).
Um segredo ndo revelado, o “X” que trds uma representacdo incognita, as risadas
timidas e os rostinhos vermelhos, a curiosidade da professora em ouvir a conversa, a ideia de

se projetar em 3* pessoa, denotando um interesse dividido entre a intencionalidade de propor o

desafio aos colegas e o desejo de que ele ndo seja solucionado... Fazem parte de um jogo
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relacionado aos sentimentos, as emog¢des que comegam a caracterizar uma nova fase da vida
que se aproxima.

Se, por meio do brincar, os sujeitos expressam suas curiosidades e interesses, aqueles
que comecam a aflorar na passagem da infincia para a adolescéncia também podem ser
expressos de forma lddica, como no exemplo citado acima. Se refletirmos sobre brincadeiras
como “Salada Mista”, o nostalgico “T6 no pogo”, os “caderninhos de pergunta”
caracteristicos dos anos 1990/2000, por exemplo, veremos que na brincadeira as criancas,
principalmente aquelas iniciando a adolescéncia, encontram espago para se expressarem e
entenderem a sua maneira algumas mudancas recorrentes dessa transicao.

Na atual turma do 4° e 5° anos (2022), apesar de ndo haver estudantes adolescentes,
esses novos interesses se fazem presentes nas vivéncias dos sujeitos. Durante a entrevista com
a professora Margarida, ela brevemente falou sobre isso, relatando que as criancas tém o
hébito de escrever cartinhas e mandar umas para os outras. “E uma coisa mais inocente, sabe?
Nio é.. E cartinha sabe? Achar bonito, né? Aquelas coisas de mudanga” (Entrevista,
30/09/2022), ou seja, de transi¢do da infancia para adolescéncia.

Mas, no caso dos sujeitos da pesquisa, hd uma especificidade, que € a invengdo de um
jogo. Apesar da ideia de brincar com “fulano ama xxxxx” ser algo conhecido, comum aos
sujeitos, aparentemente fazendo parte do repertério lidico daquele lugar, as caracteristicas
atribuidas pelos adolescentes no momento que conversavam transformaram um simples
registro no caderno em uma brincadeira que envolvia diversdo, desafio e tensdo,
proporcionando a criagdo/fortalecimento de um sentimento de pertenga a um grupo, por meio
de um interesse que se manifestava de modo comum entre os pares.

Assim, para o grupo infantil pesquisado, as experiéncias brincantes, frutos da
inven¢do, apresentavam uma caracteristica comum e particular: eram intimamente
relacionados aos interesses, as curiosidades e as necessidades daqueles que estavam

brincando. Prova disto € o brincar de valsa, registrado a seguir:
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Figura 10 — Ensaiando a valsa

Fonte: Acervo da autora, 2017.

O bailar das meninas, num tapete acinzentado com detalhes coloridos por velhos
chicletes. O imaginar da valsa, embalada por boas risadas e rodopios iluminados pela luz do
Sol que, naquele momento, parecia saber exatamente onde refletir o seu brilho, acendendo as
luzes para que as meninas pudessem dancar. A formatura era um assunto recorrente na turma
do 4° e 5° anos, motivo das conversas paralelas na sala de aula: “De onde estava, vi Raquel,
Lygia e Alberto. Dangarem e brincarem ensaiando para a formatura, fazendo os passos da
valsa” (Didrio de campo, 16 de novembro de 2017). As criancas e adolescentes
demonstravam-se ansiosos para 0 momento e buscavam vislumbrar como seria aquele dia tao
aguardado, conversando sobre a solenidade de formatura, sobre os trajes que usariam. O
dancar a valsa, nesse sentido, possivelmente representava a necessidade expressa pelas
meninas, Raquel e Lorelai, de compreender como seria a formatura, imaginando o que
poderiam vivenciar naquele momento.

Nesse sentido, os brincares inventados também perpassavam pela tentativa de buscar
compreender as mudangas pelas quais passariam no ano seguinte. A formatura era uma
espécie de ritual para o fechamento de um ciclo estudantil numa escola, € a0 mesmo tempo o
anincio de uma nova realidade escolar que se aproximava e que era uma novidade,
principalmente pelo fato de que os sujeitos sairiam daquele contexto escolar no campo, a que
Jjé4 estavam totalmente habituados, para estudar em uma escola na cidade.

No valsar das meninas, porém, outra caracteristica dos brincares inventados se revela:
sua relacdo com a imaginacdo. Tal caracteristica é importante no sentido de evidenciar que o
faz-de-conta, os jogos simbdlicos € o imaginar sdo aspectos inerentes a infincia e as criangas

€, por esse motivo, ndo se limitam apenas a etapa da educacdo infantil.
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Outro aspecto desses brincares inventados era o seu cardter espontineo, relacionado a
premissa da experiéncia como um acontecimento, conforme expde Larrosa (2021). Essas
brincadeiras, que ndo tinham um nome ou regras claras definidas, como nos jogos
tradicionais, nao tinham uma especificidade, um nome — eram apenas expressoes
improvisadas, gestos, palavreados e movimento (PIORSKI, 2013), variando em relagdo ao
tempo de duracdo. Enquanto alguns brincares duravam breves segundos, como o tempo de
passear com os dedos no caminho das formigas na parede da sala, outros se repetiam e
passavam a fazer parte do cotidiano das criangas, como o brincar de escorregar no pétio, por
exemplo.

Desse modo, os brincares de invencdo apresentavam uma complexidade e eram
vivenciados numa espagotemporalidade de intimidade aos sujeitos, assumindo em muitas
situagdes observadas um cardter introspectivo, sendo uma experiéncia brincante mais
individual em que as criangas brincavam sozinhas, ou partilhado o momento com poucos
colegas. Por vezes, as criancas brincavam sem ao menos serem notados, pois, por surgirem e
terminarem de uma forma tdo rdpida, ou por ndo chamarem tanto a atencdo, nao
incomodavam, nio atrapalhavam e na maioria das vezes nem eram percebidas pelas
professoras.

Essas invencdes brincantes eram criadas pelos sujeitos quando dispunham de um
momento 0cioso, seja na chegada e saida da escola, enquanto a aula ndo comegava, quando as
professoras se distraiam por algum motivo ou saiam de sala, bem como no proprio recreio.

Vejamos nos dois exemplos a seguir:

Os meninos entdo ficaram brincando de se encarar para ver quem piscava primeiro.
Passavam um bom tempo de olhos bem abertos, nem eles piscavam e nem eu
também tentando acompanhar o jogo. O segredo, segundo Julio. Era deixar os olhos
‘quase se fechando’. E assim brincaram, alternando-se as duplas. (Diario de campo,
14 de novembro de 2022).

Rapidamente as criangas do 2° e 3° anos arrancaram folhas de seus cadernos, fizeram
avides e transformaram a sala em um aeroporto que também rapidamente foi
fechado, porque as criangas que nio estavam brincando resolveram denunciar os
voos a professora. (Didrio de campo, 13 de novembro de 2017).

Além da espontaneidade expressa nas situagdes brincantes citadas, e da capacidade das
criancas de encontrar brechas para fugirem do tempo cronolégico e, com isso, vivenciarem
suas experiéncias brincantes, percebemos que os brincares de invencdo envolviam
criatividade e imaginagdo, evidenciadas, por exemplo, na produ¢do do objeto brinquedo a
partir de materiais que tinham acesso naquele momento, como as folhas de caderno

transformadas em avides.
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Desse modo, outro aspecto desses brincares era a produ¢do do brinquedo pelas
criangas, seja atribuindo um sentido lidico aos seus préprios corpos € movimentos, seja
materializando o objeto brinquedo. Nesse segundo caso, concordamos com Brougére (2010,
p- 17), quando afirma que “conceber e produzir um brinquedo € transformar em objeto uma
representacao, um mundo imaginario ou relativamente real”.

Por fim, um dltimo aspecto relacionado aos brincares de invencdo refere-se aos que
mais exploravam a corporeidade, os quais eram os mais cerceados pela gestora e institui¢do

escolar, como denota o registro a seguir

[...] Pude identificar também brincares que via, mas ndo observava. As lutas, o
sentar e rolar no chdo, as estrelinhas. A parte do patio em que o piso € liso se torna
um escorregador. Esses brincares eram muito cerceados pela diretora, mas as
criancas sempre encontravam um jeito, uma brecha para vivencid-los (17 de
novembro de 2017).

O registro denota uma dificuldade/resisténcia por parte do adulto em (re)conhecer o
jogo inventado como sendo uma brincadeira, pois, ao olhar adultocéntrico, as invencdes
brincantes das criangas ndo apresentam regras claras, ji conhecidas como aquelas que
caracterizam os brincares tradicionais. Aparentemente isso era percebido como um problema,
porque o movimento livre dos corpos era tido como perturbacdo (TIRIBA, 2021). Essa
situacdo era evidenciada por meio de afirmativas como “isso ndo € brincadeira!” ou
“brinquem direito”, verbalizadas pela diretora em diferentes situagdes, o que, apesar de estar
relacionado a uma reagdo intuitiva de zelar pelas criancas, por vezes resultava em maiores
empecilhos para que os sujeitos pudessem brincar.

Tais empecilhos exemplificam como as instituicdes escolares apresentam uma
dificuldade em “[...] assumir o espontaneo como construtivo, formador e um primordial
espaco de escuta de si e do outro. A necessidade de planejar atividades e propor conteudos
ainda segue a frente e encobre gestos e expressdes que vem de dentro para fora”.
(MEIRELLES; ECKSCHMIDT; SAURA, 2019, p. 6).

Apesar de compreender que o brincar, o brinquedo e a brincadeira ndo existem de
forma dissociada, ressaltamos no topico a seguir nossa segunda unidade de registro, pela qual

adentramos na andlise e discussao dos brinquedos do grupo infantil pesquisado.

4.1.2 “O salto solto é de ‘costa’, e a estrelinha é de banda”

As mdos espalmadas no chdo sustentam um corpo brincante que dd
um giro no ar e que por um instante vive a experiéncia de ver o
mundo em outros angulos (CRUZ, 2018, p. 75).
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O titulo desta unidade faz referéncia ao brincar de salto solto e estrelinha, uma
brincadeira que se explicava fazendo, e era mais comum entre as criancas que frequentavam a
turma do pré-escolar I e Il e 1° ano e a turma do 2° e 3° anos.

O inventdrio de brincares bem como as discussdes que tecemos até o momento ji nos
davam indicios de que praticamente todas as brincadeiras das criangas envolviam uma
corporeidade, que fazia o corpo-brinquedo (PIORSKI, 2013), sendo esta uma especificidade
do grupo infantil pesquisado. Nesse sentido, as criangas, entregues a experiéncia, brincavam
de corpo inteiro. Na adoleta, por exemplo, com as gestualidades sincronizadas de suas maos e
com as diferentes entonacdes de suas vozes, € no policia e ladrdo, com uma linguagem
corporal que trazia do mundo real caracteristicas dos esteredtipos policiais — ladrdo, bem
como com a habilidade de correr o mais rdpido que podiam.

Assim, esse corpo-brinquedo também era corpo-registro dos brincares, da intensidade
daqueles que exigiam maior forca € movimento, o qual era expresso por meio do suor
escorrendo no rosto; do cansago que por vezes pedia um tempo de descanso antes de
continuar; da felicidade expressa pelo sorriso ao receber um abraco da viuvinha na roda; da
apreensdo e receio em receber um pisdo no pé na coca-cola; da vontade em acertar a jogada
no bola de gude, expressa pelo olhar atento, concentrado e pelas expressdes sérias; da
sensac¢do de vitdria expressa pelos gritos e pulos de alegria ao fazerem o gol no jogo de bola.

Desse modo, percebemos que o corpo assumia uma funcdo, um papel, uma
importancia essencial para as experiéncias brincantes das criancas e adolescentes, sujeitos de
nossa pesquisa. Assim, ao refletir sobre isto no ambito do contexto escolar, percebemos que
esse corpo-brinquedo também estava relacionado a uma forma de resisténcia a ldogica
institucional escolar, pois a escola, imbricada numa perspectiva cartesiana, de
supervalorizacio da razdo, ndo tem pelo corpo o mesmo apreco que tem pela mente (TIRIBA,
2021) e menospreza a experiéncia pela racionalidade critica e moderna (LARROSA, 2021).

A cada série dos anos iniciais do ensino fundamental, essa premissa vai se tornando
mais clara, pois, a forma¢dao do bom aluno perpassa pela necessidade de que ele se mantenha
sentado numa cadeira durante praticamente toda a aula. Brincar para as criancas, nesse
sentido, por vezes sugere acdes brincantes subversivas, pelo caminho da imaginacdo, da
invenc¢do, da criatividade, do transformar a tabela periddica — um dos maiores simbolos da
razdo e da cientificidade — num excelente suporte para marcar o placar do jogo da velha, como

faziam S. e L. enquanto brincavam.
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Outra caracteristica das experiéncias brincantes das criancas e dos adolescentes era a
praticamente auséncia de brinquedos industrializados, o que percebemos ndo influenciar no
seu brincar, visto a diversidade de brincares identificados durante a pesquisa que nao
necessitavam do objeto pronto, industrializado. A escola dispunha apenas de algumas
pecinhas de lego e jogos de tabuleiro, que eram uma preferéncia das criancas da educacdo
infantil. Além destes, eram recorrentes as bolinhas de gude e a bola de meia, levadas pelas
criangas.

Pensando num contexto mais amplo, notamos que essa especificidade, apesar de nao
ser um dos focos da discussdo, pode provocar reflexdes acerca do consumismo, da ideia de
que as criangas precisam de brinquedos mais e mais elaborados para que assim possam
brincar. Benjamin (2009, p. 91), referindo-se a emancipacdo do brinquedo, afirma que “[...]
quanto mais avanca a industrializacdo mais o brinquedo torna-se estranho as criancas e aos
pais”, quanto mais elaborado, mais o brinquedo estard distante das possibilidades de criar e
imaginar, de atribuir fun¢des e sentidos durante a acdo brincante. Desse modo, acreditamos
que “a brincadeira se faz com a vida e ndo com produtos comprados” (PIORSKI, 2016).

As criangas também criavam brinquedos. Em uma situacdo observada, por exemplo, S.
desmontou sua caneta, amassou algumas bolinhas de papel e, com a for¢a do seu sopro no
canudo, tentava joga-las nos seus colegas. Em outras situagdes, as criangas ressignificavam

brinquedos, como constatado no registro a seguir:

Viro-me para trds e dois meninos estavam a brincar, jogando carrinhos de um lado
para o outro, até que outro menino ia passando e deu um chute em um dos carrinhos
no meio do trajeto. O carro, a partir de entdo, virou uma bola e a pista de corrida deu
espago a um campo de futebol, iniciando-se uma partida cheia de dribles. O jogo sé
parava quando a bola nido aguentava a intensidade dos chutes, se desmanchava e
precisava ser consertada. (Didrio de campo, 07 de novembro de 2017).

Assim, percebemos que o brinquedo ndo condiciona a ac¢ao brincante, pois, ao brincar,
as criancas podem ressignificar os objetos, desviando-os da funcido habitual (BROUGERE,
2010), inclusive aqueles que ndo sdao concebidos previamente como brinquedo, como a caneta
que S. transformou numa espécie de zarabatana. Kramer (2007, p. 15) entende que “as
criangas viram as coisas pelo avesso e, assim, revelam a possibilidade de criar. Uma cadeira
de cabeca para baixo se torna barco, foguete, navio, trem, caminhdo. Aprendemos, assim, com
as criangas, que ¢ possivel mudar o rumo estabelecido das coisas.”

Finalizando esta primeira categoria de andlise, seguimos a viagem-leitura para a

discussdo das experi€ncias brincantes, a partir das relacdes vivenciadas entre as criancas e

adolescentes e com o espago escolar.
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4.2 RELACOES ESTABELECIDAS E VIVENCIADAS POR MEIO DO BRINCAR

Neste subtdpico, que corresponde a nossa segunda categoria de andlise, fazemos uma
discussdo sobre os elementos que caracterizavam as relacdes estabelecidas entre as criangas
enquanto brincavam e a forma com que lidavam, ressignificavam e subvertiam as limita¢des

institucionais e fisicas do espaco escolar por meio da ag¢do brincante.

4.2.1 “Os grande nao brinca com os pequeno, dizendo que a gente nio sabe brincar...”

Vimos que a coletividade era uma caracteristica das experiéncias brincantes do grupo
infantil pesquisado. Por meio do brincar junto, em grupos maiores, as criancas e adolescentes
partilhavam brincares, construiam e fortaleciam suas identidades grupais, bem como atuavam
conjuntamente, tanto na organizacio de suas brincadeiras quanto nas diferentes tentativas de
buscar formas para subverter e encontrar brechas nas limitacdes escolares e institucionais,
para que assim pudessem brincar com mais liberdade.

Nesse sentido, uma vez que esses aspectos ja foram de certo modo evidenciados nesta
dissertacdo, gostariamos de discutir neste topico um aspecto identificado durante a pesquisa: a
relacdo que era estabelecida no momento do recreio entre as criancas, que frequentavam do
pré-escolar ao 3° ano, com os “grandes”, que frequentavam o 4° e 5° anos do ciclo
complementar. Havia uma grande resisténcia por parte dos maiores para que as criangas
menores, principalmente da educagdo infantil, ndo participassem de seus brincares, 0 que em
diversas situagdes resultava em discussdes e pequenos conflitos.

De acordo com as criancas pequenas, 1Sso ocorria porque

[...] ‘os grandes ndo deixam brincar, ndo querem brincar com os pequenos dizendo
que a gente ndo sabe brincar. Afonso também destacou que os grandes podem
machucar os pequenos [...]” Ao mesmo tempo, elas demonstravam interesse em
brincar com as criangas maiores, mas sabiam que eles ndo os deixariam, porque —
eles eram grandes (Didrio de campo, 27 de novembro de 2017).
Nas falas dos sujeitos, é possivel identificar duas questdes que motivavam essa nao
interagdo brincante. A primeira € a ideia/justificativa das criancas maiores, que afirmavam
que “os pequenos nao sabem brincar!”. Considerando que as criangas e adolescentes dos anos

iniciais do ensino fundamental apresentavam e expressavam uma relacado mais visceral com as

suas brincadeiras, principalmente as de cardter competitivo, bem como a preferéncia que
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tinham pelos brincares em que podiam seguir regras, compreendemos que essa afirmativa
perpassava por essas caracteristicas de suas experi€ncias brincantes. Ou seja, 0s pequenos nao
sabiam brincar da forma que os maiores brincavam, a qual concebiam como ideal.

Um segundo aspecto evidente ¢ a ideia de que “os grandes machucavam os pequenos”
durante as brincadeiras. Ao conversar com a turma do 4° e 5° anos, essa questdo do machucar
também era utilizada como um argumento, mas numa perspectiva diferente. Vejamos

Ao conversar com a turma do 4° e 5°, a ideia do machucar se fazia presente nas falas
das criangas e adolescentes. Primeiro que gostavam de brincar entre eles porque ‘se
machucar nés ndo chora’. Segundo que, quando os menores se machucavam, eles
[os grandes] eram culpabilizados e punidos. Esses fatos sdo evidenciados nas falas a
seguir:

Pesquisadora: ‘Vocés brincam com as criancas menores ou ndo, voces... ¢

‘Nao!” (todos respondem).

Pesquisadora: ‘Por qué?’

Jdlio: ‘Quando alguém se machuca tia [diretora] fica brigando com nés.’

André: ‘N6s num quer que eles brinque, ai eles se machuca e tia bota a culpa em
nos, [ai] eles saem e nds ndo sai fica dentro da sala.’

Raquel. ‘E injusto, eu acho isso injusto!’

Lygia. ‘Eles que caem e se machucam e quem leva a culpa é nés.” (Roda de
conversa/didrio de campo, 29 de novembro de 2017).

As falas dos dois grupos evidenciam um aspecto em comum: a sua internalizacdo e
reproducdo do discurso adotado pela instituicdo de que as criancas menores ndao deveriam
brincar com as criancas maiores € com os adolescentes. Para tanto, esse discurso investia e
reforcava a ideia da fragilidade das criangas menores, bem como a falta de cuidado e atencdo
dos maiores, o que gerava em ambos os grupos infantis uma sensa¢do de receio: num deles,
pelo medo de realmente se machucarem, e no outro pelo medo de serem culpabilizados e
penalizados por isso.

Assim, esse discurso forcava e instituia uma relacdo assimétrica e quase antagdnica
entre os sujeitos durante o recreio e a recreacdo, a qual nas outras vivéncias das criangas nao
influenciava ou prevalecia. Era comum, por exemplo, que algumas criancas viessem juntas
caminhando pelas estradas ou no 6nibus, cuidando umas das outras nas idas e vindas a escola,
que sentassem juntas no momento do lanche, partilhando conversas, risadas, dividindo seus
doces e pipocas.

Realmente poderia haver o risco de que as criancas machucassem umas as outras, o
que ndo significa isto que ocorreria de forma proposital, principalmente em brincadeiras com
movimentos de maior intensidade como o jogo de bola, por exemplo. Isso nao deveria resultar
num impeditivo, mas numa oportunidade para aprenderem a cuidar de si e dos outros. Nesse

sentido, ndo questionamos, tampouco invalidamos as intengdes da gestora e da instituicao
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escolar na tarefa de zelar pelas criangas, mas ponderamos que talvez um caminho interessante
de se intervir seria conversando e orientando os sujeitos para que, assim como nas outras
situagdes que havia interagdo, cuidassem um dos outros no momento de brincar.

Uma udltima questdo relacionada as falas dos estudantes da turma do 4° e 5° anos que
nos chama atenc¢do € a forma como estes eram culpabilizados e penalizados caso as criangas
menores fossem machucadas ou se machucassem: eles perdiam o direito de sair para o
recreio, o direito de brincarem e por isso afirmavam: “isso ¢ injusto!”. Mas ndo s6, pois, para
além dessa situacdo, eles também perdiam o direito de se explicarem, de serem ouvidos e
talvez até de errarem, porque deveriam fazer jus enquanto grandes e alunos e atender um
comportamento ideal planejado.

Contraditoriamente havia situacdes em que a gestora escolar “obrigava” os sujeitos a

brincar juntos e sem distin¢des, como na situagdo registrada a seguir:

Enquanto brincavam, as criangas menores comecaram a entrar na brincadeira
também [coca-cola], o que gerou um enorme conflito. A turma do 4° e 5° ano ndo
queria de forma alguma que as criangas das demais turmas brincassem. Comecaram
a gritar e empurrar as criancas menores, dizendo que elas iam se machucar. Os
pequenos, muito espertos, correram para pedir a intercessdo da diretora, que acabou
mandando que os aceitassem na brincadeira. Interessante que no meio da confuséo,
ouvia ‘cuida, cuida’. Era Roberto que gritava olhando para o relégio na parede do
patio, preocupado. Estavam perdendo tempo e acabou que pouco brincaram naquele
dia. (Didrio de campo, 28 de novembro de 2017).

Em relacdo a isto, é importante ressaltar a esperteza das criancas menores em pedir a
ajuda da diretora para que tivessem suas vontades atendidas. Utilizaram-se da justificativa da
fragilidade que motivava o discurso para ndo brincarem juntos com os grandes, como uma
forma de burlar esse préprio discurso. E impossivel ler o registro e ndo recordar de G.,
chorando e olhando para a diretora com ares de tristeza. Quando o menino ouviu a gestora
ordenar aos grandes que os aceitassem, ele nem limpou as ldgrimas, ja foi logo dando as
maos, entrando na brincadeira e encarando os colegas maiores com um largo sorriso, como se
dissesse “eu num disse que brincava!”.

Ao analisar o registro, entendemos que a postura da diretora em ordenar que as
criancas menores fossem aceitas na brincadeira foi uma atitude arbitrria, além de
contraditdria, pois, como refletimos anteriormente, brincar de coca-cola era um momento
sagrado para as criancas e adolescentes do 4 ° e 5° anos. Esse jogo caracterizava e fortalecia a
identidade grupal daquela turma, o que foi totalmente incompreendido e desconsiderado pela
gestora. A forma com que as criancas e adolescentes reagiram ao perceber que a brincadeira

estava sendo “ameagada” também foi desrespeitosa, pois, sobre o pretexto de “pra num se
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machucarem”, eles poderiam ter de fato machucado seus colegas ao empurrd-los. Podemos
refletir ainda que, nas relacdes estabelecidas e vivenciadas pelas criancas, também podem
ocorrer divergéncias, discussdes de opinides, questionamentos e discordancias.

Além das questdes ja apontadas até aqui, entendemos que o discurso institucionalizado
e internalizado pelos sujeitos de que os pequenos ndo deviam brincar juntos com os grandes
influenciava negativamente nas suas experiéncias brincantes. Primeiro porque essa intera¢do
entre as criancas e adolescentes representava uma importante fonte de trocas, partilha e
apreensdo dos brincares, principalmente quando consideramos a importancia das relagdes e

vivéncias intrageracionais para este fim, pois, compreendemos que

E interagindo com os outros, observando-os e participando das brincadeiras que
vamos nos apropriando tanto dos processos bdsicos constitutivos do brincar, como
dos modos particulares de brincadeira, ou seja, das rotinas, regras € universos
simbdlicos que caracterizam e especificam os grupos sociais em que nos inserimos.
(BORBA, 2007, p. 38).

Isso é evidenciado nas falas das criangas, pois algumas das brincadeiras que gostavam
afirmavam ter aprendido através dos “menino mai véi”, inclusive de colegas que ja nao
estudavam mais 14 na escola. E através dessa relacio que as criancas podem “reerguer as
brincadeiras” (CASCUDO, 1998), aprendendo os modos de brincar e suas mindcias, as
manhas, asticias e sagacidades, os detalhes e as estratégias dos brincares, as formas de
construir brinquedos e de como consertd-los, como colar uma bola com um pedaco de
borracha e uma faca esquentada no fogo, ou como arrumar a corrente da bicicleta quando esta
caia. Assim, a interacdo entre as criancas lhes permitia ensinar e aprender umas com as outras,
ndo apenas sobre o quesito brincar, mas sobre diferentes aspectos, através de uma didatica da

experiéncia vivida. Assim, concordamos que

Ao acompanhar as criancas mais velhas, as mais jovens podem vislumbrar o que
estd por vir e t€m a oportunidade de aprender por imitacdo: quando observam um
amigo subindo numa &4rvore, construindo um brinquedo, amarrando o sapato, elas
aprendem a partir da experiéncia vivida. Ao imitar o outro, a crianca conquista
habilidades, competéncias e autonomia para realizar por si mesma aquela acido que
outrora observou (LEITE, 2015, p. 64).

Isso nos leva a refletir novamente a escola como esse espago potente de socializacao
infantil, o qual, apesar de todas as limitacdes institucionais, ocorre diariamente no chdo da
escola — o0 que é de suma importincia principalmente para as criangcas que t€ém poucas
oportunidades de interagir e brincar com seus pares além desse ambiente. Proporcionar e

garantir que criangas, maiores € menores, meninos € meninas, brinquem juntas perpassa por
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considerar a importancia e a poténcia dessa interacdo para o seu aprendizado e para o seu
desenvolvimento integral — um conhecimento que estd muito além daquele escolarizante.

Essa reflexdo também nos leva a pensar a multisseriacdo a partir dessa perspectiva.
Assim como em outras realidades escolares do campo, na escola 16cus de nossa pesquisa as
turmas eram multisseriadas. Compreendemos que a multisseriacio ndo deveria ser
identificada apenas como um desafio, como uma dificuldade ou sindbnimo de precarizagdo — o
que inclusive vem sendo utilizado como argumento para justificar a nucleacdo e o fechamento
das escolas —, mas como uma das caracteristicas presentes na educagdo escolar do campo, que
apresenta tanto limitagdes quanto possibilidades, principalmente se a pensarmos a partir da
poténcia da interacdo entre criancas de diferentes faixas etarias. Nesse sentido, Leite (2015, p.

65) destaca que

Infelizmente, nas escolas e nas demais instituicdes educativas, sdo raros os
momentos em que criancas com idades diferentes convivem, pois elas estdo
comumente separadas por idades e agrupadas em anos escolares. Essa convivéncia,
tanto na educacdo infantil quanto no ensino fundamental, ampliaria as oportunidades
de aprendizagens e permitiria um melhor aproveitamento do riquissimo potencial de
troca de conhecimentos e experiéncias entre as proprias criangas.

Assim, apesar de ser uma organizacdo que também considera como referéncia os anos
escolares, a multisseriacdo apresenta e possibilita uma maior interacdo em sala de aula entre
criancas com faixa etdria um pouco mais ampla, e € nesse ambito das possibilidades que
gostariamos de destacar dos aspectos. Primeiramente que na escola pesquisada, até os dias
atuais, hd uma turma de que agrupa a pré-escola I, I e 1° ano do ensino fundamental, ou seja,
além de multisseriada € multietapa. Essa configuracdo da educacdo infantil com os anos
iniciais numa dnica sala de aula, por lei, ndo deveria acontecer.

Ao refletir sobre a transicdo entre a educacdo infantil e os anos iniciais do ensino
fundamental, todavia — questdo que mobiliza interesse e discussdes, como identificamos na
producdo académica em nosso levantamento exploratério —, percebemos que o agrupamento
das etapas como ocorre nessa turma pode representar um aspecto positivo, por possibilitar
uma transicao ao invés de uma ruptura entre uma etapa e outra, pois as criangas do 1° ano ndo
deixam de vivenciar as prdticas habituais na educacdo infantil, mas ji comecam a ser
introduzidas aos contetdos e a l6gica do ensino fundamental.

Outra questdo refere-se a importancia da multisseriacdo quanto as relacdes entre 0s
pares, pois, como destacamos, hd um vinculo formado em cada turma que sugere toda uma

identidade grupal e o sentimento de pertenca ao grupo. Com a multisseriagdo, esses grupos
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ndo se desfazem, mas permanecem em constante manuten¢do e reinvenc¢ao, pois, a0 contrario
de como seria nas séries regulares, nas salas multisseriadas uma parte das criancas sai da
turma e outra permanece, acolhendo assim os colegas que chegam no novo ano letivo. Nesse
sentido, acreditamos que a multisseriacdo pode ser percebida por um novo olhar se pensada a

partir das experiéncias das criangas, ou até mesmo a partir da perspectiva das culturas infantis.

4.2.2 “Hoje eu num vou comer niao, vou jogar bola!”: os tempos e espacos do brincar na

escola

Olhei para o lado, estava Roberto. Disfarcadamente ele colocava a mao na bolsa,
pegava uma pipoca e rapidamente a colocava na boca, olhando para mim como se
me pedisse para ndo contar a ninguém. ‘Hoje eu num vou comer ndo, vou jogar
bola!’, exclamou para que seus colegas escutassem. Achei muito interessante aquela
sua fala. ‘E ndo da tempo fazer os dois?’ perguntei. ‘Nao!” ‘Por qué?’ ‘Porque nao!’,
respondeu sorrindo. ‘E por que ndo?’, insisti. ‘Porque os menino fica me chamando
[para brincar]’. ‘Ah... Tu acha que deveria ser mais tempo [o recreio]?’ ‘Era, porque
é bom!’. (Didrio de campo, 13 de novembro de 2017).

A afirmativa de Roberto anuncia uma das questdes mais inquietantes que percebemos
durante a pesquisa: as criancas e adolescentes dispunham de apenas 15 minutos de recreio
para que pudessem se dividir entre brincar e comer a merenda. Era este o tempo que a
institui¢do ofertava aos sujeitos para que pudessem vivenciar suas experiéncias brincantes.

Esse tempo reduzido € resultado de uma tomada de decisdo da instituicdo escolar a
partir das orientacOes da secretaria de educacdo do municipio. Conversando com as criangas €
adolescentes (Roda de conversa, 29 de novembro de 2017), descobrimos que, até entdo, a
duracdo do intervalo era de 30 minutos, e o hordrio de saida da escola era as 17 horas. Nesse
sentido, notou-se que aquelas criancas que moravam em residéncias e sitios mais distantes
estavam chegando muito tarde em suas casas, o que foi afirmado pelos préprios sujeitos: “A
gente chegava 17h30min da tarde em casa”, “Fernanda quando era assim eu chegava quase de

',’

noite!”, o que, de fato, representava um risco, principalmente pela sensacdo de inseguranca
que aumentava a partir do entardecer. Essa situacdo denota a falta de seguranca como um
problema e uma realidade atual das comunidades rurais do municipio onde a escola estéd
situada, realidade que possivelmente se repete em outras localidades.

Diante da problematica, o secretdrio de educacdo a época, em concordancia com a
equipe escolar, decidiu que liberassem as criancas mais cedo, as 16h40min e, para tanto,
reduziu o tempo do intervalo de 30 para 15 minutos. Aqui, dois aspectos nos chamam

N

atencdo. O primeiro refere-se a tomada de decisdo sem que houvesse um didlogo com as
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criangas e os adolescentes sobre uma situacdo que a eles/as dizia respeito diretamente, nao s6
em relacdo aos hordrios, mas também a um de seus momentos favoritos, o recreio. Outro
ponto que se sobressai € a influéncia do secretdrio de educacdo, alguém alheio a rotina
vivenciada cotidianamente na escola que, pela balanca da “adultés” (SILVA, 2018), junto a
gestdo da institui¢do, possivelmente vislumbrou o recreio como sendo um momento menos
importante e, por isso, passivel de ser diminuido.

Assim, fica nitidamente claro que o tempo ofertado pela institui¢do para o recreio niao
era suficiente. Primeiro que as criangas acabavam precisando utilizar esse momento para
realizar outras atividades, como ir ao banheiro, conversar uns com os outros e dividir a
bolacha recheada com irmaos, irmas, primos e amigos. Segundo que, como vimos, todas as
brincadeiras prescindiam de uma organizagdo, o que também demandava tempo, pois nio era
algo feito de qualquer forma. A questdo principal, todavia, era que nesse momento do recreio
as criancas e adolescentes também deveriam merendar, o que por vezes os fazia escolher,
assim como afirmou o menino G., entre comer e brincar. Além disso, era muito comum
presenciar cenas com algumas criangas brincando enquanto outras observavam e seguravam

seus pratos, como bem exemplificam os registros a seguir:

Figuras 11 e 12 — Brincar ou comer? Eis a questio
A

Fonte: acervo da autora, 2017.

A atencdo dividida entre observar o jogo de bola de gude e saborear a sopa. O registro
leva-nos a refletir como era dificil para as criangas e adolescentes terem de tomar uma decisdao
entre duas de suas necessidades bdsicas, a vontade de comer e o desejo de brincar. Nesse

sentido, concordamos com Piorski (2015), quando afirma que

Essa mesma escola que, ‘generosamente’, deixa um intervalo de até trinta minutos
para as criangas ‘brincarem’, abandonou ha séculos a responsabilidade humana da
iniciagdo inscrita em qualquer comunidade de fato, para se entregar a légica da
reproducgdo e do jogo de poder na manutencdo das institui¢des e suas sintomaticas



105

‘rotinas’. E bem verdadeiro o provérbio malinense que diz que é necessria uma
aldeia inteira para educar uma crianca. (PIORSKI, 2015, p. 96).

Essa situacdo remete-nos a uma reflexdo que estamos destacando ao longo deste
trabalho: a escolarizacdo como uma prioridade, e as experiéncias brincantes e tantas vivéncias
outras da infancia sendo colocadas a margem, ao lugar da desimportancia, fazendo com que a
escola assuma de certo modo um compromisso muito mais escolarizante do que de fato
educativo. Assim, € imprescindivel que no espaco escolar as criangas sejam atendidas em suas
necessidades — de aprender, de brincar, de ser ouvidas, de ter seus direitos bdsicos respeitados,
assim como seus deveres exercidos —, para tanto, é preciso lidar com elas como criangas € nao
apenas como estudantes (KRAMER, 2007), principalmente no ambito dos anos iniciais do
ensino fundamental, em que a légica tem sido exatamente essa, o olhar para o aluno.

Mesmo no momento institucionalmente “destinado” ao brincar, as criancas e o0s
adolescentes vivenciavam suas experiéncias brincantes com limitacdes. Durante o periodo de
observacdo, por exemplo, notamos que, devido ao tempo cronoldgico do qual dispunham, a
brincadeira de coca-cola nunca foi vivenciada mais de uma vez no mesmo dia. Na realidade, a
brincadeira nunca chegava até o seu momento final: as criancas brincavam até onde desse
para brincar antes de retornarem a sala de aula, e identificavam o time vencedor pela
quantidade de meninos ou meninas que saiam da brincadeira. Isso afetava e inviabilizava
tanto o brincar de coca-cola como outros brincares, o que Benjamin (2009) define como a lei
da repeticdo, o “mais uma vez”, que para o autor era “a alma do jogo”.

As professoras, por sua vez, incluiram em suas praticas 0 momento da recreacdo como
forma de atender as aulas de Educacgdo Fisica nas sextas-feiras, proporcionando assim uma
oportunidade as criangas para que vivenciassem suas experiéncias brincantes. No periodo em
que estivemos continuamente observando a escola, percebemos que essa recreagdo nao
acontecia regularmente, pois a sexta-feira era o dia comumente utilizado para reunides,
planejamento com supervisores e coordenadores na cidade e outros compromissos. Assim,
notamos que o momento recreativo nao era uma prioridade no planejamento das aulas e na
prética docente. Em conversas com os sujeitos, também identificamos que esse momento por
vezes era utilizado como forma de puni¢do/recompensa, pois, se bagungassem, nao sairiam
para brincar 14 fora.

Seguindo a légica de que “os grandes machucam os pequenos”, as recreacdes
aconteciam em um hordrio diferente para a turma do pré I, pré Il e 1° ano. Cada educadora
também tinha uma forma de conduzir esse momento. Para essa turma, a recreagdo era

totalmente dirigida pela professora, que ja tirava as criancas da sala em fila. Sua preferéncia
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era por utilizar brincadeiras em que poderia observar e conduzir os movimentos das criangas,
como a roda e o “vivo ou morto”. Aqueles que tentavam brincar de outras coisas ou que
saissem dos seus lugares eram chamados a atencdo e constantemente lembrados que, caso nao
se comportassem, retornariam para a sala de aula.

As turmas do 2° e 3° anos e do 4° e 5° anos saiam no mesmo hordrio, mas nio
brincavam juntas. Partilhavam do terreiro, mas cada grupo infantil vivenciava experiéncias
brincantes distintas. A professora do 2° e 3° anos (Violeta), até tentava conduzir uma
brincadeira, mas quando as criangas comegavam a se dispersar e afirmar que estava “chato”, a
educadora os deixava livre para brincar do que quisessem. A professora do 4° e 5° anos
(Margarida), por sua vez, deixava seus discentes totalmente livres, sentando-se na calgada
apenas para observa-los e ajudé-los caso necessitassem.

E interessante que na recreacio havia uma inversio dos principios que distinguem de
certo modo a educacdo infantil dos anos iniciais do ensino fundamental, pois, enquanto as
criancas do pré-escolar e do 1° ano eram totalmente conduzidas pela professora e lembradas a
todo instante que deveriam se comportar, as crian¢as dos demais anos iniciais do ensino
fundamental desfrutavam de total liberdade para correr, pular, cair na areia e brincar do que
quisessem. E como se houvesse uma troca de papeis, em que os alunos t&m a oportunidade de
ser criangas.

A postura das professoras também nos chama atencdo. A primeira, pela forma como
conduzia o momento recreativo, sobressaindo-se o zelo e o extremo cuidado com as suas
criancas. A segunda, Margarida, pela forma com que entendeu a linguagem dos sujeitos,
percebendo que ndo estavam gostando do que ela propds, pois queriam vivenciar suas
experiéncias brincantes, o que foi bem aceito pela educadora. A terceira, Violeta, pela
liberdade dada as criancas desde o momento que sairam da sala e por ndo interferir, mas
deixar que se organizassem enquanto apenas as observava.

Em relac@o ao recreio, além do pouco tempo cronolégico, nesse momento ainda eram
impostas outras limitacdes que incidiam, atrapalhavam e influenciavam nas experiéncias
brincantes dos sujeitos. O principal motivo era a questdo do espaco fisico, pois, apesar de a
escola dispor de um amplo terreiro, 0 recreio acontecia apenas no seu patio, que nao
possibilitava as criancas brincarem de rouba-bandeira, policia e ladrdo e o toca, por exemplo,
dentro do ambiente escolar. De todo modo, sempre que possivel, as criangas conseguiam

adaptar algumas brincadeiras que demandavam maior espago fisico, como o jogo de bola
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Figuras 13 e 14 — Partidas de jogo de bola

|

Fonte: acervo da autora, 2017.

Em comum nos registros, temos vdrios elementos necessarios a uma boa e eletrizante
partida de jogo de bola: as traves improvisadas, excelentes jogadores, goleiros concentrados,
belos dribles e olés, competicio, faltas e a euforia do gol. E nitido, todavia, como, no primeiro
registro, num campo maior, as crian¢as tinham igualmente maior liberdade para
movimentarem-se € conduzirem a bola de uma forma mais livre, o que dificultava ou impedia
que se machucassem, pois, como o jogo de bola € uma brincadeira que envolve muito contato
fisico e aliado, ao fato da bola usada ser de meia (ou seja, pequena), o patio era um espaco
mais passivel de serem cometidas faltas.

Essa era outra questdo que também atrapalhava a vivéncia de experiéncias brincantes:
o cerceamento e as proibi¢des de alguns brincares. O jogo de bola era uma brincadeira muito
cerceada pela gestora da escola, que chegava a ser proibida em alguns dias. Vejamos um

registro que exemplifica essa situacao:

Depois de um tempo, a diretora entregou a bola. Podiam brincar, desde que fosse
direitinho. ‘Direitinho’ inclufa ndo ‘chutar as canelas’ uns dos outros. Foram entdo
dividir os times. Alguns meninos ainda estavam com os pratos na mao. Apds se
dividirem, montarem as traves com suas sanddlias e colocarem um goleiro de cada
lado, o jogo comegou. Sentei no batente préximo para acompanhar a partida. O jogo
era de corpo inteiro, de muito movimento, de segurarem uns aos outros, de ficarem
bem juntos tentando alcancar a bola que, por ser pequena [de meia], era mais dificil
chutd-la. Num determinado momento, correndo atrds da bola, Jilio se desequilibrou
e caiu com as maos dentro do meu prato de sopa. Ele me olhou tdo assustado! ‘Eita’,
diziam os outros meninos com as maos na cabecga. ‘Cuida, cuida levanta’ foi a minha
reacdo. Ele rapidamente voltou a brincar. Se a diretora tivesse visto, tinha acabado a
brincadeira; tive tanto medo quanto ele. Continuaram brincando, fizeram alguns
gols. De repente, alguém chutou a bola e ela foi parar no telhado da escola. Ficamos
todos olhando para cima, esperando ela descer. Alberto correu para o outro lado
pensando que ela cairia 14. A bola foi descendo, descendo... E quem acabou
pegando-a foi a diretora, que acabou com a brincadeira e ja deixou avisado que
amanhi ndo brincariam, ndo podiam jogar bola. (Didrio de campo, 16 de novembro
de 2017).
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A principio, imagindvamos que esse cerceamento e proibi¢do, relacionados ao jogo de
bola, tratava-se de uma resisténcia da diretora a brincares de muito movimento e maior
contato corporal, que sdo a esséncia desse jogo, mas, conversando com as criangas e
adolescentes, identificamos que isso ocorria devido a duas situacdes principais. A primeira
referia-se aos conflitos que eram recorrentes durante a brincadeira, principalmente entre a
turma do 4° e 5° anos em que de acordo com os proprios sujeitos, ocorria “— briga, briga toda
vez!” (Roda de conversa, 29 de novembro de 2017).

Assim, a proibi¢do de jogar bola foi uma forma encontrada pela gestora de intervir
para que esses conflitos ndo se repetissem. Mesmo entendendo que a instituicdo escolar
precisa estar atenta e intervir em situacdes como essa, compreendemos, a partir de Borba
(2005, p. 37), que “para as criangas, entretanto, os conflitos sdo compreendidos como um
elemento natural presente nas suas relagdes e sobre o qual desenvolvem critérios e formas
proprias de enfrentamento”. Alids, esta ¢ uma realidade que também se faz presente na vida
adulta.

Com isso, ndo queremos dizer que a escola deva ser omissa em situagdes como esta,
mas evidenciar que tensionamentos fazem parte da convivéncia entre pares e que, em algumas
situagoes, estas sdo capazes de discutir e chegar a um senso comum, a um acordo. Para tanto,
precisam dessas vivéncias para que possam desenvolver suas formas proprias de
enfrentamento, como registra Borba (2005), e ndo o contrério, ao serem proibidas de passar
por situacdes como essa.

A questdo principal da proibi¢do do jogo de bola era outra. Nao uma questdo, mas um
acontecimento. Na verdade, dois, ou duas... lampadas quebradas. Certo dia, enquanto os
meninos brincavam de jogar bola dentro da escola, acabaram acertando uma das lampadas do
patio. Preocupada, a gestora lhes disse para jogarem bola apenas na recreagdo, no terreiro da
escola. Acontece que, num fatidico dia, enquanto jogavam, um dos meninos acertou a bola na
lampada da capela que fica ao lado da escola e acabou quebrando-a, o que fez com que a
diretora proibisse o0 jogo.

Em uma roda de conversa com a turma do 4° e 5° anos, as criancas nos disseram e

narraram como ocorreram as quebras das lampadas

G. era o goleiro. Ai M. mermo daqui M.... Minha bomba, minha bomba...
boooomm! [chutou], ai quebrou a Idmpada, af ele fez eita minha bola, minha bola, af
pegou a bola e saiu correndo...

Porque André quebrou a lampada. André com a bola de volei. L.... Pdaaaa
[chutou]... A bola fez thuuuummm p4 [acertou na lampada]. (Roda de conversa, 29
de novembro de 2017).
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As histérias contadas pelas criangas parecem ganhar vida, tornam-se engracadas.
Narram o movimento da brincadeira e da bola e nos fazem vislumbrar a cena, como se 14
também estivéssemos com as maos na cabeca, ao ver o acontecido. Diante disto, percebemos
que as proibicdes relacionadas ao jogo de bola baseavam-se principalmente no receio da
gestora sobre o que poderia acontecer. Tendo como referéncias essas experiéncias e, a partir
de seu ponto de vista, suas atitudes eram compreensiveis. Mas essas situagdes poderiam servir
para uma reflexao por parte da diretora e da equipe escolar acerca dos espagos fisicos
ofertados para que as criangas pudessem brincar (CRUZ, 2018, p. 28), pois “refletir sobre a
infancia em sua pluralidade dentro da escola é, também, pensar nos espacos que tém sido
destinados para que a crianga possa viver esse tempo de vida com todos os direitos e deveres
assegurados™.

Uma udltima questdo marcante acerca do recreio € que, em algumas situacdes, as
criancas e os adolescentes acabavam perdendo o direito a esse momento, saindo apenas para
pegar a merenda e retornar para lancharem na sala. Esta foi uma temética que identificamos
na producido académica em nosso levantamento exploratorio: a subtragdo do recreio como
uma forma de recompensar/punir ou assegurar o comportamento desejado de alunos. No
espaco escolar investigado, essa perda do recreio era comum tanto para “punir’ o mau
comportamento quanto como forma de evitar que as criancas, principalmente as menores, se
machucassem. No periodo de observagdo na escola, notamos que essa pratica nao era adotada

pelas professoras, mas pela gestora da institui¢do, como exemplificado nos registros abaixo

A gestora conversou comigo e disse que estava proximo do intervalo, mas apontou
para uma das salas e disse que aquela turma sairia para o lanche, mas voltariam para
a sala porque haviam dado muito trabalho. (Didrio de campo, 09 de outubro de
2017).

Chegou o momento do intervalo. A diretora chegou na porta e uma a uma as
criangas foram saindo para buscar a sopa e voltando para os seus lugares. Estranhei.
‘Professora, hoje eles ndo vao sair?’ ‘Nio, porque dois deles se machucaram ontem’.
(Didrio de campo, 07 de novembro de 2017).

Desse modo, até mesmo o pouco tempo de recreio de que as criangas dispunham
poderia delas ser retirado, como forma de “puni¢do”, para aprenderem como deviam se
comportar e como deveriam agir enquanto alunos. E vilido ressaltar que essa atitude da
gestora denotava que havia reconhecimento do recreio, do momento de brincar, como sendo
importante para as criancas, pois sendo essa acdo de retirar delas o intervalo ndo seria
utilizado com essa finalidade, de punicdo. J4 para o olhar adultocéntrico e institucional, o

brincar era util para sua intencionalidade: condicionar as criancas. E isso ndo quer dizer que
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havia uma maldade ou uma vilania por parte da gestora, mas uma incompreensao acerca das
experiéncias brincantes das criangas.

Outro ponto que também refletimos acerca dessas proibicdes € de uma incompreensao
das proprias relacdes infantis. A convivéncia entre as criancas nem sempre € totalmente
harmoniosa, os seus brincares nem sempre sdo interessantes ou (re)conhecidos pelos adultos,
e o “brincar direitinho” para as criancas e os adolescentes poderia ter um significado diferente
da perspectiva da diretora. Nao havia como os sujeitos garantirem que no jogo as “canelas”
ndo recebessem alguns chutes nas disputas pela bola, pois essa situagdo poderia de fato
acontecer durante a brincadeira. Assim, concordamos com Silva (2018, p. 64), quando afirma
que

A espacotemporalidade da infancia ndo é bonita aos olhos da adultés, ela é suja de
barro, xinga, quebra o braco, rouba jambos e os come sem lavar. Sem as fugas ela

jamais existiria, e por mais que seja cerceada de todos os lados e por todas as
maneiras, ela sempre corre em busca de liberdade.

Na mesma direcdo de Silva (2018), Piorski (2016, p. 87) afirma que ““a crianga € assim
mesmo: acostumada a andar as bordas, a pegar pelas beiradas, a se instruir com os olhos
espichados de longe, a ver de luneta quando ndo € permitido se aproximar”. Esse andar as
bordas acontece no ‘“roubar” a manga para comer com sal, na linha de croché que
misteriosamente sumia para virar linha de pipa, no caderno escondido por baixo da carteira
para jogar jogo da velha durante a aula e na teimosia de trazer todo dia guardadinha na
mochila a bola de meia, na esperanca de poderem jogar um bom cléssico.

Assim, ao destacar as limitag¢des relacionadas ao recreio, em contraponto com a busca
constante das criancas pela fuga do que lhes € instituido, elas criam seus proprios espacos e
tempos de brincar, de acordo com as necessidades sugeridas por cada brincadeira,
relacionando-as com as limitagdes e possibilidades ofertadas pelo meio para vivenciarem suas
experiéncias brincantes. Nesse sentido, apresentamos a seguir algumas consideragdes

relacionadas a esses tempos e espacos do brincar na escola investigada.

Os tempos e espagos do brincar na escola

5 . A ~ 22
Kohan (2018), ao fazer uma reflexao sobre o tempo a partir das trés suas nocdes™ em
grego (Khronos — o tempo cronolégico, sucessivel e quantificdvel; Kairés — o tempo da

oportunidade, do momento certo para fazer determinadas coisas; Aion — O tempo da

2 . ~ ~

Refletindo sobre essas nogdes que nos levam a perceber outras compreensdes acerca do tempo, nos atentamos
para o fato de que os povos do campo também apresentam outras formas de percebé-lo, mais préxima ao
entendimento dos sinais e dos proprios elementos da natureza.
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qualidade, que ndo se mede, o tempo que dura), afirma que o tempo da crianca € aidnico, pois
€ o tempo de experiéncia, € o tempo de brincar e de intensidade.

Nessa perspectiva, Lameirdo (2016) ressalta que a nossa relacdo com o tempo na
infancia era muito diferente da relacdo que temos agora enquanto adultos, pois quando éramos
pequenos o tempo parecia passar de forma mais lenta e, agora, na fase adulta, tudo parece
acontecer de forma mais rdpida. H4 afirmativa mais comum entre nés adultos do que “o
tempo esta voando!”, ou para nds da regido Nordeste, “Vixe como ta passando rapido!”? Na
infincia, os espagos também ganhavam amplitude, pareciam maiores ou do tamanho que
precisavamos. “Acho que o quintal onde a gente brincou ¢ maior do que a cidade”, afirmava

Manoel de Barros. Nesse sentido, Piorski (2016) reflete que

Os lugares perdem a fixidez do tamanho, crescem largamente, aumentam suas
proporgdes e gravam na memoria das criangas o superespago, o espago fantéstico, o
lugar do sonho [..]. A grande capacidade que tinhamos, quando criangas, de
absorver e amplificar a topologia familiar, a espacialidade cotidiana, ndo ocorria
apenas porque éramos pequenos € os tamanhos nos saltavam em proporcgdes
maiores, mas porque a poténcia imaginal da criancga, sua imagina¢do geométrica,
molda, redimensiona o mundo, aprofunda os espagos. (PIORSKI, 2016, p. 70, grifo
do autor).

Os tempos de brincar no contexto escolar ndo se encaixavam na linearidade do reldgio
do pétio, nem se limitavam as oportunidades de tempo destinadas pela instituicao para que os
sujeitos pudessem vivenciar seus brincares (recreio e recreacio), muito menos eram presos a
horizontalidade pela qual nés adultos concebemos o tempo. Do mesmo modo, os brincares
relacionavam-se aos espacgos ofertados, redimensionando o patio, o terreiro, o cantinho
embaixo da carteira para moldé-los de acordo com cada uma de suas brincadeiras. Alguns
poucos metros quadrados do pétio, por exemplo, tornavam-se um campo de futebol com
marcacOes e centro de campo, que nem precisavam estar demarcados em linhas de forma
visivel para que as criangas e os adolescentes os identificassem.

Assim, percebemos durante a pesquisa que o brincar estava presente no contexto
escolar desde a chegada dos estudantes a escola. Enquanto aguardavam a abertura do portao,
as criangas procuravam as sombras das arvores e da capela para darem seus saltos soltos e
suas estrelinhas ou brincarem de adoleta. O momento antes da chegada das educadoras
também era propicio para que alguns brincares acontecessem no patio ou nas classes. Durante

a aula, esses tempos e espagos do brincar baseavam-se no desafio de manterem-se escondidos

do olhar da professora ou daqueles colegas que poderiam os dedurar (como naquele caso do
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aeroporto fechado), o que fazia, por exemplo, com que o jogo da velha acontecesse as

escondidas, por debaixo das carteiras ou em algum momento de distracdo das educadoras.

atégias

Figuras 15 e 16 — Estr

Fonte: acervo da autora, 2017.

Também era habitual que atividades da rotina escolar fossem transformadas numa
espécie de jogo, em que as criancas buscavam caracteristicas do brincar como o desafio, a
competi¢cdo e a diversdo, para tornar as tarefas mais interessantes, mais proximas do universo
infantil e assim mais faceis de serem cumpridas. Tornava-se aparentemente menos cansativo,
por exemplo, copiar textos do quadro ou do livro nos seus cadernos motivados pelo desafio de
saber quais seriam os mais “ligeiros” da turma naquele dia.

No recreio e na recreacdo, apesar de todas as limitacdes, os tempos e espacos do
brincar encontravam possibilidade de amplitude. Na saida da escola, as criangas e os
adolescentes ainda achavam um tempinho para brincar no terreiro enquanto seus pais nao
chegavam para busca-los. Nas idas para casa, era comum que as estradas se tornassem pistas
de corrida de bicicleta. Assim, compreendemos que as criancas sempre davam um jeito,
encontravam brechas, instantes entre as atividades para brincares, pois sao mais criativas que
n6s (LAMEIRAO, 2016), sdo “piratas do cochilo do fazer adulto” (PIORSKI, 2016, p. 89).

Um aspecto inerente aos espacos e tempos do brincar é que eram criados e
vivenciados de acordo com o que pressupunham cada um dos brincares, como se as criangas e
os adolescentes produzissem um mundo particular e alternativo para cada brincadeira, onde
podiam experimentar diferentes sensacdes e emogdes, ser policiais ou bandidos, concentrar-se
no jogo da velha enquanto a aula acontecia, brincar de luta, ignorar as vozes dos outros
colegas enquanto brincavam de bolinha de gude ou simplesmente ficar quietos, introspectivos,
1solados do que ocorria ao seu redor (CRUZ, 2018).

Assim, os tempos e espacos do brincar constituiam e caracterizavam as experiéncias

brincantes, expressando-se em espacotemporalidades da intimidade e do aconchego, da
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atencdo e concentracdo, da forca, movimento e explosdo corporal, das mintcias e dos
detalhes, da conexdo e do afeto. Pensando sobre isto, passamos a refletir que no contexto
escolar investigado um lugar que poderia trazer mais possibilidades e poténcia, ao invés de
limitacdes aos tempos e espacos brincantes, seria o terreiro, o qual, numa defini¢do simples, é
toda a porg¢do de terra ao redor da escola.

Os terreiros s@ao uma caracteristica das comunidades que denominamos sitios. Esses
espacos que cercam as residéncias assumem uma simbologia da vida no campo. Cuidado
principalmente pelas mulheres, ¢ uma extensdo do lar, um lugar-registro da vida cotidiana dos
sujeitos, do feijao na “baje” espalhado para secar e bater, das fogueiras dedicadas aos santos
juninos, do colorido das flores que o enfeitam. E principalmente um lugar de brincar das
criangas do campo.

A escola onde realizamos nossa pesquisa € cercada por um vasto terreiro, que se
tornava um cendrio de diferentes experiéncias brincantes em dias de recreacdo e no entardecer
apos as aulas, enquanto os estudantes aguardavam o momento de ir para suas casas. A seguir,

apresentamos varias cenas brincantes que registramos durante o0 momento recreativo

Figura 17 — Mosaico do terreiro colorido pelo movimento das brincadeiras
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Ao olhar os registros, percebemos primeiramente como as criangas sentiam-se a
vontade para brincar no terreiro, que é tomado por pegadas-registros de seus brincares. Do
lado de fora da escola, as criangas ficavam mais préximas do seu espago vivido,
estabelecendo uma relacdo com o lugar e com os elementos da natureza, explorando e subindo
na arvore, sentindo o vento e ficando de pés descalgos em contato com a areia. “O mundo fora
dos muros da escola parece mais bonito, mais aconchegante, mais proximo das criangas,
como se seus brincares se misturassem com a paisagem [...]” (CRUZ, 2018, p. 83). Assim,
percebemos o terreiro como um espago propicio ao brincar livre e espontineo.

Como vimos, os tempos e espacos do brincar sdo produzidos e vivenciados pelas
criancas na a¢do brincante, mas relacionam-se com as limitagdes e possibilidades ofertadas
pelo espaco fisico e pelo tempo cronolégico. Ao contréario do pétio, o terreiro era bem mais
amplo e por isso permitia as criancas participarem de brincadeiras que dentro da escola nao
eram possiveis, como o policia e ladrdo, rouba-bandeira e o toca, por exemplo.

Além disso, o terreiro, como explicitado nos registros, era convidativo para o
movimento, para correr, o que dentro da escola ndo era bem-visto, sendo cerceado e por vezes
proibido pela gestora escolar, sob a justificativa do zelo pelas criangas. Brincar no lado de
fora perpassava por uma sensagdo de liberdade das regras institucionais que influenciavam e
por vezes atrapalhavam as experi€ncias brincantes dos sujeitos. Apesar da relacdo das
criancas e dos adolescentes com o terreiro, o Unico momento que dispunham para explorar
juntos esse espago era a recreacdo que, como registramos anteriormente, ocorria, quando
possivel, nas sextas-feiras, durante as aulas de educacao fisica.

Nos demais dias da semana, as criancas e os adolescentes s6 podiam brincar dentro da
escola, e o portdo ficava fechado a tarde inteira. Fazendo uma breve analogia, entendemos que
esse portdo fechado ndo separava apenas o ambiente interno do espago externo, mas
simbolizava de certo modo um fechar portas, um distanciamento da institui¢do do universo
natural e social, da comunidade onde estava situada.

Nesse sentido, concordamos com Tiriba (2021) quando afirma que precisamos investir
no proposito de desemparedar para conquistar os espacos que estdo além dos muros, dos
portdes escolares. Problematizando a légica cartesiana, produtivista, Tiriba (2021) reflete a
escola como um lugar de viver e potencializar a existéncia, ressaltando que o
desemparedamento, as vivéncias ao ar livre, no entorno escolar, sdo possibilitadoras de

sensacgoes, de contemplacao, de imaginar, de brincar e de aprendizagens de corpo inteiro.
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Esse desemparedamento perpassa ainda pelo reconhecimento e pela valorizacdo das
especificidades das infancias do campo, que apresentam como caracteristica a relacdo com os
elementos da natureza. Além disso, dialoga com os principios da escola do campo, pois sua
identidade também ¢ “[...] definida pela sua vinculagdo as questdes inerentes a sua realidade,
ancorando-se na temporalidade e saberes proprios dos estudantes [...]”. (BRASIL, 2002).

Nesse sentido, acreditamos que as contribui¢des do campo da Geografia da Infancia,
que abordam as territorialidades das criangas, podem ser importantes aliadas na reflexao e
discussao acerca da relagdo dos sujeitos com o terreiro, com o espacgo vivido. Lopes (2018, p.
67), por exemplo, ressalta que as criangas vivem o espago em sua plenitude geografica, “[...]
deixando suas marcas. Elas constroem/desconstroem suas formas, estabelecem lugares e
territorios, vivem seus afetos, seus desejos e autorias”, transformam o terreiro em territrio
brincante.

Entendendo que todos os lugares sdo propicios a aprendizagens (TIRIBA, 2021),
acreditamos na importincia e na necessidade de que o terreiro, o entorno escolar, seja
explorado ndo apenas pelas criangas em suas experiéncias brincantes, mas também pelas
professoras em suas propostas de atividades e préticas pedagogicas.

Finalizando a discussdo sobre nossa segunda categoria de andlise, adentramos no
proximo item na nossa segunda etapa de pesquisa, em que ouvimos as professoras dos anos
iniciais do ensino fundamental para assim analisar suas percepgdes acerca das experiéncias

brincantes das criancgas.

4.3 “ELES SE INTERESSAM POR BRINCAR!”: AS PERCEPCOES DAS PROFESSORAS

Ao olhar a imagem que introduz este topico, percebemos que algumas coisas na
instituicdo escolar investigada aparentemente parecem ndo ter mudado desde 2017. De fato,
além das novas cores da escola, da chegada de uma nova professora, de uma nova auxiliar na
cozinha, da mudanca de gestora e dos novos grupos de criangas, alguns elementos e
acontecimentos parecem semelhantes aos daquele ano. Dos sujeitos que participaram da
pesquisa em 2017, ainda estudam neste ano de 2022 as criangas que a época frequentavam o
pré-escolar I, atualmente discentes do 5° ano dos anos iniciais. Vé-los foi uma alegria e
também uma oportunidade de lancar aquela méxima adulta “como o tempo passa rapido!” ao
perceber como cresceram.

Retornar a escola, cinco anos apds a pesquisa com as criangas € os adolescentes, foi

uma oportunidade de encontro com as memdrias da investigacdo, com aquele chao enfeitado
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de chicletes, com as professoras e funciondrias, tanto as que ja conheciamos quanto as que
passamos a conhecer. E com a sopa (merenda), que permanecia sendo saborosa como antes,
temperada com o mesmo ingrediente que deixava um excelente gosto no paladar (aquele de
“quero mais”). Esses encontros também despertaram uma sensagdo, um misto de tristeza e de
desejo em estar pesquisando com as criangas, brincando com elas, o que foi invidvel devido
ao periodo de pandemia.

Seguindo com nossa discussdo dos dados, apresentamos neste item a andlise das
entrevistas que realizamos no dia 30 de setembro de 2022 com as trés professoras que
lecionam atualmente nos anos iniciais do ensino fundamental na escola pesquisada: Violeta,
(Pré I, I e 1° ano), Rosa (2° e 3° anos) e Margarida (4° e 5° anos). Como ndo perguntamos as
professoras a forma que gostariam de ser nomeadas, escolhemos nomes de flores para cada
uma delas.

Apesar de ndo termos muito conhecimento acerca das caracteristicas de cada flor,
tentamos de algum modo associd-las a forma como as trés educadoras apresentaram-se
durante as entrevistas. Violeta traz essa memoria do roxo, que € um tom mais sério, mas
fechado e imponente. Rosa € aquela que desabrocha com o passar do tempo, da conversa,
sensivel e a0 mesmo tempo forte. Margarida pela sonoridade do seu nome, leve e alegre,
radiante ao misturar palavras e sorrisos ao demonstrar que estava gostando do assunto, da
conversa.

Neste topico, considerando as nossas categorias de anélise, passeamos pela discussio
das percepg¢oes das professoras acerca das experiéncias brincantes das criangas, 0s pontos que
se destacaram em nossa conversa, desde algumas concepgdes até reflexdes propostas pelas
proprias educadoras.

Como a turma da professora Violeta une a pré-escola ao 1° ano, seu olhar e suas
repostas ndo trazem apenas uma compreensdo voltada para os anos iniciais do ensino
fundamental, sendo atrelados também a educacdo infantil. Nas tentativas de buscar essa
especificidade no momento da entrevista, a professora lembrava e justificava que devido a
pandemia e as aulas remotas, a aprendizagem das criangas era praticamente igual, at€é mesmo
no ambito dos brincares, “[...] as brincadeiras sdo todas iguais, se envolvem do mesmo jeito!”
(Entrevista, 30/09/2022). Na realidade, para todas as criangas na turma, este € o primeiro ano
que estdo frequentando a escola presencialmente.

A partir da entrevista com Violeta também identificamos uma situagdo bem particular

e peculiar de sua turma, relacionada a interferéncia da familia em relagdo ao brincar das
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criangas na escola e, por esse motivo, faremos a anélise mais aprofundada de nossa conversa

num subtépico especifico.
4.3.1 Criancas e infancias: algumas concepcoes

Compreendendo que a percep¢do das experiéncias brincantes das criangas23 perpassa
pelo entendimento de alguns conceitos e aspectos a estas inerentes, destacamos a seguir
algumas ideias e falas das professoras, que nos ddo uma dimensdo de suas concepcdes sobre
as criancas e suas infancias.

Como vimos, atualmente existe um debate multidisciplinar e intersetorial acerca da
infancia (FRIEDMANN, 2020), que tem contribuido para perceber as crian¢as como sujeitos
sociais ativos das diferentes relagdes que estabelecem, reconhecendo-se a pluralidade que
sugerem as diversas infancias. Tais contribui¢des influenciam na forma como concebemos e
reconhecemos as criangas e suas infancias, inclusive no contexto escolar e, nesse sentido,
acreditamos que seria pertinente durante as nossas entrevistas ouvir as professoras, no intuito
de identificar indicios de suas concepgdes.

Desse modo, adentrando nas entrevistas, quando questionamos a professora

Margarida sobre as suas percepgdes acerca da crianga, ela nos respondeu:

Ser crianga? Ser crianca eu acho que € muito importante porque assim, crianca €
uma pessoa que... E assim 6, ser crianga ela ndo pensa o que vai dizer, ser crianca eu
acho que € uma maravilha maior do mundo [...] tudo pra ela é festa, tudo pra ela é
bom, num tem machuc@o né, porque assim as vezes uma pessoa machuca vocé e na
mesma hora ta 14 brincando com ele de novo. Acho que crianga € um ser muito
importante e assim, a gente deve dar muita atencdo [...] a uma crianga porque a
crianga ela ndo tem maldade ndo. Eu acho que tudo que eles diz t4 bom, tudo que
eles diz € certo e nada td errado porque assim, as vezes sai tanta coisa da crianga que
a gente pensa que onde ela arrumou esse negdcio que ela ta dizendo, pelo amor de
Deus? E diz parece que td dizendo um negécio bem interessante mesmo, com o ar de
quem sabe e as vezes nem sabe o que é que td dizendo. Eu acho que ser crianga € um
ser muito importante € um ser muito especial. (Entrevista, 30/09/2022).

N3ao discordamos da professora Margarida quando afirma que a crianga € um ser muito
importante e especial, mas percebemos, em alguns momentos de sua fala, que a educadora
expressa uma visao romantica, idealizada, angelical, uma concep¢do que talvez esteja mais
préoxima de uma nocdo genérica do termo. Em concordancia com Friedmann (2020, p. 93)

“apesar de tanto conhecimento e informacdes disponiveis sobre as maneiras de ser das

23 . ~ . . .~ . L

De acordo com a professora Margarida, neste ano de 2022 ndo houve criangas com distor¢do idade/série
frequentando a sua turma, ou seja, ndo havia na escola estudantes adolescentes e, por esse motivo, neste topico,
utilizaremos apenas o termo criancas para referirmo-nos aos sujeitos.
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criancas, ¢ comum que os adultos estejam sempre as comparando a um ideal preconizado
pelas diferentes sociedades, pelas teorias ou pela cultura.”

Essa percepcao da crianga, a partir de um ideal preconizado, por vezes pode
impossibilitar a professora-adulta de (re)conhecé-la em sua pluralidade de modos de ser,
muito além do “tudo ¢ festa” pois, ao se compreender essa diversidade, entendemos que a
vida das criancas também pode ser marcada e atravessada por diferentes dificuldades,
desigualdades e suas consequéncias. Em outro momento, ao destacar que “a gente deve dar
muita atengdo” a crianca, Margarida identifica de certo modo umas das caracteristicas do que
ha de comum, natural e universal a todas as criancas: a necessidade de cuidados por parte dos
adultos (STEARNS, 2006).

E, nesse sentido, ¢ importante refletir a ideia de que “tudo que eles diz ta certo” pois,
apesar de ser uma colocagdo do momento da conversa, a qual entendemos ndo assumir um
sentido literal, quando percebemos o nosso dever de ter atenc¢do e cuidado com as criangas,
compreendemos a necessidade de orientd-las, de em determinadas situa¢des explicar-lhes e
mostrar-lhes que podem estar erradas, ou de dizer ndo quando for preciso.

Para a professora Rosa, por sua vez, “ser crianga ¢ ser feliz!” (Entrevista, 30/09/2022).
Sua resposta breve e sucinta talvez nao nos diga muito sobre sua percep¢ao, mas nos provoca
e leva a refletir sobre a complexidade que envolve essa afirmativa, pois, diante do percurso
histérico social da infancia, de algumas realidades dificeis enfrentadas por tantas criangas, das
desigualdades que assolam nosso pais, da forma como por vezes falhamos enquanto sociedade
na tarefa de cuidar e buscar garantir o bem-estar desses sujeitos, percebemos que por vezes ha
muitos desafios e dificuldades para que as criancas possam de fato ser felizes.

Em relacdo a nocdo de infancia, as professoras Margarida e Rosa apresentam como
ponto de vista em comum a sua definicdo como uma fase da vida, mas justificam-na

apresentando ideias e olhares distintos. Vejamos:

Margarida: Infancia eu acho que é o nascer [...]. Vocé vai nascer, ai vai ter na
infincia, as vezes voc€ até lembra alguma coisa mais tem coisas que vocé nem
lembra. [...] eu acho que infancia é vocé viver, ter uma vivéncia boa que mais na
frente vocé possa até lembrar do que vocé viveu, recordar. Minha infincia era boa
eu brinquei muito, eu brinquei muito! Até na universidade né mandavam a gente
relembrar ‘como foi sua infincia?’. A minha infancia foi uma infancia maravilhosa
muita coisa eu tive na infincia, muitas brincadeiras, aquelas brincadeiras de
antigamente era uma brincadeira sadia, num era essas brincadeira que hoje, né as
criangas ndo quer mais brincar do jeito de antigamente. A gente brincava muito, de
roda com umas musica bem... T6 no pogo, aqueles negécio 14 era muito bom e
brincava com muita gente. Hoje ndo, hoje € diferente ndo é mais aquele monte de
gente que brincava com voc€, hoje é mais restrito, as infAncias hoje td mais restrita.
Fernanda: E por que serd em Margarida?

Margarida: Mulher sei ndo. Acho que a mudanga.
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(entrevista, 30/09/2022).

N

Fernanda: Professora e em relacdo a infancia, o que poderia ou gostaria de nos
dizer sobre?

Rosa: Nao tem preocupacdo com nada, ¢ um periodo assim que a gente quer que
passe rdpido, mais depois se arrepende [risos]. Quer que vd embora logo, quer
crescer. Quando € pequenininho diz assim: quero crescer logo! Ai quando chega
adulto, quer ser crianca porque tudo é bom, ndo tem problema, ndo vai resolver nada
pra mim infincia € assim, que passa muito rapido. (Entrevista, 30/09/2022).

Margarida afirma a importancia de viver a infancia, no sentido de aproveitd-la para
que posteriormente possamos ter boas lembrancas dessa fase. Como exemplo, menciona a sua
propria infincia, e fez isso com uma imensa propriedade, misturando palavras e sorrisos ao
falar “Minha infancia foi muito boa! Eu brinquei muito! Eu brinquei muito!”. Ao repetir a
maxima “Eu brinquei muito”, a professora, além de evidenciar o brincar como um verbo
caracteristico da infancia (ROMEU, PERET, 2019), parece afirmar que, para a infincia ser
boa, para vivé-la de verdade, o brincar é fundamental.

Recordar a infancia também leva a educadora a reviver um sentimento nostalgico, que
aparentemente a faz tentar buscar enxergar suas brincadeiras e vivéncias infantis de hoje em
dia, levando-a a dizer que os brincares de antigamente eram mais sadios € que as criangas ja
ndo brincam como antigamente. Para tanto, Margarida lembra do brincar de roda e do “t6 no
poco”, duas brincadeiras que deixa a entender ndo serem tdo comuns hoje em dia, mas que, de
acordo com o uma fala da professora Rosa, fazem parte do repertério de brincadeiras
vivenciadas pelas criancas na propria escola.

Em relacdo ao “monte de gente” que brincava junto, remetemos mais uma vez ao
possivel motivo para a mudanga nas configuragdes familiares entre as geracdes. Antes, as
familias eram maiores, constituidas por mais filhos e filhas, o que permitia mais
oportunidades para brincar entre pares além da escola. Outro possivel motivo estaria
relacionado ao emparedamento da infancia (TIRIBA, 2021), ao fato de que a infancia hoje em
dia estd mais restrita, como deduz a professora, devido as diferentes mudancas pelas quais
passam a nossa sociedade que, como bem lembra Stearns (2006), resultam em ganhos e
perdas para as criancas.

Rosa, por sua vez, discorre que a infancia é um periodo da vida onde ndo nos
preocupamos com nada. Na realidade, as criancas também vivenciam em suas experiéncias
infantis preocupacgdes e frustragdes, mas ndo totalmente iguais ou da mesma forma como o
fazemos em nossa vida adulta, pois, apesar de algumas coisas nos mobilizarem e afetarem de
forma semelhante, adultos e criancas, como por exemplo, o periodo de pandemia de Covid-19

e os cuidados que precisamos tomar em relacdo ao virus. Nesse sentido, a infancia e fase
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adulta sio momentos de vida distintos, que sugerem receios e afazeres igualmente distintos.
Além disso, as criancas apresentam interesses proprios, o que sugere preocupacdes também
especificas que, ao olhar adulto, podem ser desnecessdrias ou irrelevantes.

Outro ponto ressaltado pela professora sobre essa vontade de crescer e depois querer
retornar para a infancia pode perpassar pelo desejo de reviver as espagotemporalidades
infantis, que, como vimos, ndo apresentam uma perspectiva presa a linearidade da vida. Como
reflete Lameirdo (2016), o tempo da infincia é o tempo que se expande, um lugar de
eternidade, que nao se fundamenta na nocao/certeza da finitude da vida, da necessidade de
urgéncia, na rapidez das informacdes que nos fazem sentir perdedores em relacdo ao tempo.

Nas respostas das professoras, ndo identificamos a perspectiva de infincias em sua
pluralidade. As trés docentes indicaram nao perceber uma relacdo mais clara entre as criangas,
a infancia e as comunidades de que fazem parte. Como ndo tivemos a oportunidade de
conversar € observar esses sujeitos, ndo temos como afirmar se realmente essa relacdo nao
existe, mas entendemos, diante das discussdes que tracamos acerca das infancias do campo
neste trabalho, que hd sim esse vinculo. O que talvez possa estar dificultando essa percep¢ao
seja o proprio interesse em buscar saber sobre essa relacdo, ou a auséncia de uma escuta
sensivel das criangas.

Entretanto, apesar de isto ndo ter sido pontuado pelas professoras, vale destacar que as
proprias brincadeiras expressam uma relacdo e uma conexdo entre 0s sujeitos e aspectos
historicos, culturais e saberes que constituem suas comunidades. Nesse sentido, Carvalho e
Silva (2018, p. 198) ressaltam que “[...] as brincadeiras conectam-nos, e também as criangas,
com: a histéria do lugar, as histérias dos seus pais e avds, e ainda com as pessoas andonimas
que deixaram para as geracOes futuras este patrimdnio”, que caracteriza cada povo, cada
grupo.

Visto que as trés docentes residem na cidade, buscamos provoca-las no intuito de
identificar se percebiam alguma diferenca entre a infancia vivida na cidade e a infancia vivida

na comunidade rural. Segundo o relato de Margarida:

Eu acho que na zona rural a infincia € melhor do que na rua [cidade], porque eles
tem mais espaco, mais liberdade, é mais livre pra brincar. J4 na rua a gente tem
medo né, de deixar as criangas sair pra brincar com outra crianga que a gente nao
sabe pra onde vai e € assim... (Entrevista, 30/09/2022).

Na resposta da professora, notamos que hd a percep¢ao de uma caracteristica comum

entre as diferentes infancias do campo, que € a relacdo das criangas com o espaco, 0 entorno e
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o terreiro, o que influencia para uma maior liberdade de ser, viver e brincar dos sujeitos, além
de destacar que esta tem sido uma realidade diferente para as criancas que moram na cidade.
Sua fala também nos remete novamente a questao do emparedamento (TIRIBA, 2021) e das
perdas e ganhos para a infancia, com as mudangas e configuracdes da sociedade, a qual estd
em constante transformacado (STEARNS, 2006). No medo que exprime com “deixar sair para
brincar”, estdo implicitas perdas pelos novos padrdes de violéncia.

A diferenca entre as infancias também foi percebida em relagdo as brincadeiras.

Fernanda: [...] ai aqui geralmente vocé nota diferenca entre as brincadeiras deles
para as brincadeiras que vocé vé na cidade, sdo préximas as duas realidades?
Margarida: Na cidade, as brincadeiras deles ndo é como antigamente, né? Porque
hoje muitas criangas nem brincar brinca, né? Eles pega o celular, senta 14 e vdo
brincar no celular [...] mas aqui os menino ndo, os menino eu nio deixo eles usar
celular aqui porque quando eles chegam em casa é que podem pegar no celular, mas
no intervalo eles brinca muito de correr, brincadeira que tem movimento.

Fernanda: A{ vocé falou que eles sdo mais apegados a essas brincadeiras... Vocé
acha que tem diferenca, assim... Da forma como brincam em relagdo as criangas da
cidade?

Rosa: Tem aqui eles sdo mais assim, mais colegas mais juntos assim entendesse nio
tem aquela rivalidade das criancas da cidade. Eles querem brincar tudo junto quer
brincar com essa quer brincar com aquela, aquela (apontando para as salas) as vezes
ndo deixam muito porque t€m muito medo € o medo [de machucar ou machucar-se]
mas eles ndo sdo individuais assim. (Entrevista, 30/09/2022).

Nas falas das professoras, sdo levantadas duas questdes mais especificas. Margarida
retrata as “brincadeiras de antigamente”, referindo-se as brincadeiras populares e/ou
tradicionais, afirmando que na cidade esses brincares ndo sdo mais comuns, como se OS
associasse apenas ao campo, o que pode ser um equivoco, visto que as brincadeiras
tradicionais ndo pertencem a um unico grupo, local ou época (CARVALHO; SILVA, 2018).

Outro ponto é a questdo desse olhar nostdlgico, que por vezes nos prende as nossas
memorias brincantes e assim faz apresentar certa recusa ou falta de reconhecimento acerca
dos modos de brincar das criangas e a afirmar que elas “nem brincar brinca” mais hoje em dia.
Talvez possamos refletir essa questdo pelo viés da falta de oportunidade que as criancas da
cidade tém em relacdo as do campo, como o espaco e a liberdade, j4 mencionados por essa
professora em outro momento.

Ha também uma (in)compreensdo do celular como um meio ou objeto que atualmente
cada vez mais tem sido inserido na vida das criancas, consequentemente tem influenciado as
culturas infantis. Nesse ponto, surge uma problemética em relagcao ao aparelho, que se refere a
importancia de limites de uso, para entender até que ponto o celular pode ajudar ou atrapalhar

determinados aspectos da nossa vida. Uma problemdtica, alids, que ndo estd restrita as
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criancas, mas que também tem sido uma questdo para nds, adultos. Em outro momento,

durante a entrevista com a professora Rosa, ela adentrou um pouco nesse assunto. Vejamos:

Fernanda: Rosa, eles partilham relatos de como brincam, de como sdo as
brincadeiras em casa?

Rosa: Sim, eles trazem de brincar com algum irmdo e coleguinha, de rodar bicicleta.
Eles falam muito em celular, mas os pais dizem que ndo € hora deles terem ainda, af
por isso que eles aproveitam mais né, que brincam muito porque ndo tem o celular.
Sado ‘doido’ pelo celular, mas os pais dizem que ndo € hora, que pode atrapalhar os
estudos e que na hora certa € que vai ter. (Entrevista, 30/09/2022).

Mesmo sabendo que a turma de Rosa € do 2° e 3° anos, ou seja, mais novos que 0s
discentes da turma de Margarida, notamos que as falas das professoras evidenciam, primeiro,
o entendimento de que os celulares influenciam no desejo de brincar das criangas e, segundo,
ressaltam a importancia de colocar limites ao utilizar o aparelho, o que na fala de Rosa é
destacado como um entendimento também por parte das familias. O campo e
consequentemente as infancias do campo sdo influenciadas pelas novas tecnologias e, desse
modo, compreendemos que as criangas ndo devem ser privadas do acesso a celulares, o que
entendemos também ndo ser a percep¢ao das professoras ou das familias. A preocupacdo ndao
estd no acesso, mas no seu uso indiscriminado, que pode afetar negativamente a vida das
criangas.

Retornando as diferengas identificadas pelas professoras entre as brincadeiras no
campo e na cidade, Rosa destaca a preferéncia por “brincar junto” como sendo uma
caracteristica das criangas do sitio. Essa preferéncia do brincar junto, em grupos,
coletivamente, ja havia sido explicitada por nés como uma caracteristica do grupo infantil
pesquisado. Sua fala também anuncia uma questido que, como as quebras de lampadas, parece

ndo ter mudado muito desde 2017: a interagdo entre os “pequenos e os grandes”.

4.3.2 As experiéncias brincantes no espaco escolar pelo olhar das professoras

Em uma das partes da entrevista com a professora Rosa, que também € gestora da
escola, conversdvamos sobre o ocorrido com as lampadas da institui¢do, devido ao jogo de
bola das criangas. Em determinado momento, a questionamos se tal ocorrido era tido como
motivo para proibir a brincadeira, tal qual ocorreu em 2017. A educadora nos respondeu:
“Nao, a gente s conversa assim... Mas ndo impede ndo, porque eu acho muito importante
brincar, principalmente assim... Eles sio muito carentes de brincadeira, sabe? Ai eles

gostam muito e num é bom pra eles também”. (Entrevista, 30/09/2022, grifos nossos).
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A fala da professora nos chama a aten¢do para o fato do reconhecimento que € dado ao
brincar livre das criancas e a importancia de seus brincares, o que a leva a ndo proibir o jogo
de bola, entendendo que ¢ “ruim pra eles”. A professora ressalta ainda que as criangas sao
carentes de brincadeiras, ou seja, que precisam brincar.

Para além disso, gostariamos de evidenciar as percepcdes das educadoras. Quando
fazemos pesquisa, tentamos partir da premissa do cuidado com opinides pré-concebidas que
podem, de certo modo, atrapalhar o desenvolvimento da investigagcdo — este foi nosso intuito,
0 que buscamos fazer. De todo modo, as leituras que realizamos e o envolvimento com a
temdtica nos levaram a pensar em um momento que a questdo dos contetdos e das atividades
lidicas iriam se sobressair ao longo das entrevistas, nas falas das professoras, o que nao
aconteceu, pois, diante dos questionamentos, o olhar delas, principalmente de Rosa e
Margarida, esteve voltado durante maior parte da conversa para o brincar livre das criangas,
sem deixarem de mencionar a brincadeira pedagdgica, € em nenhum momento colocando-a
como superior, mais ttil ou importante que os brincares espontaneos das criancas.

Nesse sentido, as educadoras conseguiram expressar nas suas respostas algumas
caracteristicas que constituiam ou se relacionavam as experi€ncias brincantes no contexto
escolar, a partir de suas observacdes e da rotina didria na institui¢do. Tais caracteristicas
aproximam-se de alguns aspectos que também identificamos com a andlise dos dados da
pesquisa com as criangas e os adolescentes em 2017. Assim, discutimos neste item essas
caracteristicas das experiéncias brincantes percebidas pelas professoras. Iniciamos, a seguir,
com algumas de suas inferéncias e andlises acerca da compreensdo do brincar, da brincadeira

e posteriormente do brinquedo.

Percepgoes sobre brincar e a brincadeira

“Eles se interessam por brincar!” A fala da professora, que intitula nossa terceira
categoria de andlise, ndo € apenas uma afirmativa respondendo que as criangas gostavam de
brincar, mas a expressdo de um reconhecimento por parte da educadora de que,
independentemente da idade, da estatura ou ano escolar, seus discentes gostavam de vivenciar
brincadeiras. Essa fala, aparentemente simples, é de suma importancia, principalmente na
discussdo que propomos, pois “[...] algumas vezes, durante o desenvolvimento do trabalho
pedagégico, podemos correr o risco de desconsiderar que a infancia estd presente nos
anos/séries iniciais do ensino fundamental e ndo s6 na educacdo infantil”. (NASCIMENTO,

2007, p. 29)
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Um aspecto curioso € que tanto durante a conversa informal, quanto ao longo das trés
entrevistas, as professoras ndo utilizaram em nenhum momento o termo aluno para se
referirem as criancas. Em suas respostas, diziam “os menorzinhos” (turma do pré-escolar I, II
e 1° ano), “os menores” (2° e 3° anos) e “os grandes” (4° e 5° anos), sobressaindo-se assim a
diferenca de idade/estatura entre os sujeitos como um marcador que influenciava nio apenas
em suas respostas, mas também na organizacao escolar, como veremos mais adiante.

Durante nossa entrevista, uma das indagacdes que fizemos as educadoras voltava-se a
forma como percebiam e compreendiam o brincar. A professora Margarida nos deu a seguinte
resposta:

Ah! Brincar mulher é tudo que a gente... E tudo que a gente... Olhe vai fazer assim
pra diversdo € uma brincadeira, né? Que eles tudo que vocé faz ja € uma brincadeira
pra eles e € muito € bom vocé brincar e se desenvolver, né? Assim na brincadeira
vocé vai movimentar muito e assim vai estimulando mais as outras coisas. Com as

brincadeiras deles eles se divertem e vao movimentando, até a mente deles mesmo
passa a funcionar melhor. (Entrevista com a professora Margarida, 30/09/2022)

Em nosso referencial tedrico, registramos que brincar, brinquedo e brincadeira, apesar
de suas especificidades, ndo se dissociam e nem se apresentam de modo hierdrquico durante
as experiéncias brincantes. Na resposta da professora, essa relacio também é evidenciada,
pois o verbo ndo aparece isolado dos substantivos, um complementa o outro.

Percebemos que, até certo momento da resposta, o termo brincar € utilizado como
sindbnimo de lddico por Margarida. Primeiro, pela referéncia que faz apenas a diversdo,
proposito principal da ludicidade. Segundo, ao pressupor que “brincar/brincadeira ¢ tudo que
a gente vai fazer para se divertir’, a professora deixa explicito que essa diversdo
proporcionada pelo ludico ndo se restringe apenas as criangas, pois a docente se inclui, ou
melhor nos inclui (adultos) como sujeitos que também desfrutam de diversio e
entretenimento, de atividades livres, “ndo sérias” diante da realidade habitual (HUIZINGA,
2000).

Em seguida, a professora permanece destacando o caréter divertido, adicionando mais
alguns elementos a sua definicdo/entendimento acerca do brincar, ressaltando a importancia
da brincadeira enquanto movimento e possibilidade de estimulo ao desenvolvimento das
capacidades cognitivas das criancas, do “funcionar melhor a mente”. Em outro momento, ao
ser provocada em relacdo a brincadeira, a professora vai aprofundando e melhor explicitando

suas ideias sobre o brincar:
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Margarida: A brincadeira? E tudo que... Eu acho que a brincadeira é assim tudo que
a gente possa criar e imaginar é uma brincadeira. Por exemplo, mesmo que eu nao
brinque eu posso imaginar uma brincadeira, eu acho que é assim. E tipo vocé vai
imaginar o que vocé quer colocar em pratica e vai brincar. Acho assim.

Fernanda: Como se fosse uma vontade?

Margarida: Uma vontade, acho que ¢! Uma imaginacdo minha, brincar de uma
coisa... Por exemplo, tem até uma brincadeira assim que a gente brinca... Acho que
tu... Ndo sei se tu ja viu que é aquela de uma viagem, ai a gente imagina uma
viagem... Eu vou viajar af nessa viagem eu vou levar fulano comigo, né, ai passei
numa cidade passei [...] vocé tem que ter os gestos ai numa imaginac¢do que vocé vai
daquele movimento, daquela pessoa vocé vai dizer vocé passou por essa cidade e ele
ndo sabe o que &, t4 entendendo? [...] Acho que é isso. E uma imaginagdo que vocé
quer colocar pra fora eu acho que € isso. (Entrevista, 30/09/2022).

Nesse segundo momento, Margarida demonstra de forma mais ampla a sua
compreensdo acerca da acdo brincante, fazendo mencdo a criatividade, dando maior €nfase a
imagina¢do como uma forca que provoca e desperta a brincadeira. Suas falas deixam clara a
percepcdo de que o brincar ndo depende de um fator externo, da necessidade de uma
intervencdo ou estimulo alheio a crianga, mas sim de um desejo, de uma vontade que precisa
ser vivida. Tal percepcdo aproxima-se das nocdes de experiéncia, dessa vibra¢do que luta por
expressdao (FRISCH, 2021), desse “imaginar e colocar em pratica” para que, assim, o brincar
aconteca.

Diante da perspectiva expressa pela educadora, recordamos Meirelles, Eckschmidt e
Saura (2019, p. 14) quando afirmam que “se a brincadeira, a manifestacdo, os jogos
tradicionais, encantam a crianca, a mobilizam, provocam seu corpo e seu desejo — temos ai
um indicativo da presenga do que entendemos por humanidade expressa em gestos”. Quando
Margarida busca explicar seu ponto de vista sobre a brincadeira, utilizando justamente uma
brincadeira que conhece para alcancar esse objetivo, expressa de certo modo aspectos dessa
conexdo entre corpo e desejo, entre sentir e fazer, entre dizer e ensinar, aproximando-se da
maneira como fazem as criangas, que falam de seus brincares, brincando, que nos ensinam a
adoleta anunciando “¢ assim 0, e em seguida fazendo os gestos cantando a parlenda.

A professora Rosa, por sua vez, foi mais sucinta em suas respostas. Quando provocada
a expor suas ideias sobre o brincar, nos respondeu: “Eu acho que precisa, a crianga precisa
brincar, porque brincando que eles aprendem e também faz socializacdo com os coleguinhas,
né? Eles precisam disso eu acho muito importante!” (Entrevista, 30/09/2022). Em sua fala,
notamos inicialmente a percepcdo acerca da acdo brincante enquanto necessidade da crianca,
que “precisa brincar”. Essa percepc¢do representa um ponto em comum com a interpretacao
que fizemos da fala e compreensdo de Margarida, de que o brincar surge de uma mobiliza¢dao

interna da crianca.
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Outro ponto ressaltado pela educadora em sua resposta ¢ a ‘“socializagdo com os
coleguinhas” como algo caracteristico e proporcionado quando se estd brincando, denotando
assim a importancia do brincar para as relagdes que as criangas estabelecem umas com as
outras, para a interacao entre os pares.

Ao falar sobre o aprender, a professora ndo faz nenhuma mencdo ou associacdo do
termo ao aprendizado de conteidos e comportamentos escolares. Infelizmente ndo nos
atentamos no momento da entrevista para a importancia de provocar a educadora sobre essa
questdo, para entender melhor o seu ponto de vista. De todo modo, pensamos na hip6tese de
que ela poderia estar se referindo a um aprendizado que ndo estava limitado apenas a sala de
aula.

Em relacdo as brincadeiras, Rosa nos disse que “[...] seria uma forma de alegrar eles
[as criancgas], de alegrar que eu vejo, que quando fala em brincadeira, eles ‘eeeechhhhhh, hoje
vamo brincar’. Nao tem um que fale eu num quero.” (Entrevista, 30/09/2022). A alegria
demonstrada pelas criancas a professora, expressa por sua fala e por seu sorriso apds afirmar
“ndo tem um que fale eu num quero”, (re)afirmam o que ja deixamos claro no inicio deste
tépico: as criangas que frequentam os anos iniciais gostam e se interessam por brincar!

Em relagdo a diferenca entre o brincar livre e o brincar dirigido, as trés professoras
apresentam percep¢des um pouco distintas uma da outra. Vejamos primeiro o que nos diz

Rosa:

Fernanda: E o brincar na sala de aula...?

Rosa: Também assim, na sala de aula eu puxo mais pra o lidico, né, as brincadeiras
sdo mais lidicas, mais assim no intervalo eles brinca como eles gosta, entende? Das
brincadeiras que eles gostam [...] na sala de aula eu puxo mais pra o lado lddico,
aprendendo mesmo né.

Fernanda: Sim... Rosa, vocé acha que eles tem alguma preferéncia, assim, entre a
brincadeira que vocé faz na sala e as outras brincadeiras que eles brincam?

Rosa: As vezes... s vezes eles gosta, entendesse? E as vezes eles preferem “nio tia
eu quero essa’” ou “‘eu quero aquela”. (Entrevista, 30/09/2022)

A professora Rosa demonstra compreender a diferenca entre o brincar livre e o
dirigido, da forma como estamos trazendo ao longo da nossa dissertagdo: o dirigido
apropriando-se do propdsito mais voltado a diversao, caracteristica primordial da ludicidade,
para utiliza-la nas propostas de atividade, visando ao aprendizado de conteidos, e o brincar
livie como sendo “as brincadeira que eles [criancas] gostam”, ou seja, aquelas que sdo
vivenciadas no intervalo, sem ter relacio com algum assunto escolar ou organizado por

alguém alheio a experi€ncia.
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A preferéncia por um ou outro modo de brincar ndo fica exatamente nitida ou
conclusiva na fala da professora, o que nos leva a refletir algo que talvez até aqui ndo
tenhamos registrado. Uma forma de brincar ou de lidar com a acdo brincante na sala de aula
ndo anula a outra e ndo impede que as criancas possam gostar de brincar livremente e de
gostar de jogos propostos pelas professoras. Basta imaginar, por exemplo, como deve ser
divertido aprender os nimeros jogando bingo. O que pontuamos e tentamos ressaltar ao logo
de toda nossa pesquisa e trabalho dissertativo é que as experi€ncias brincantes também sao
importantes e precisam ser consideradas relevantes, precisam ser oportunizadas e vivenciadas
no contexto escolar.

Ressaltamos ainda na resposta de Rosa as falas das criangas mencionadas por ela, “ndo
tia, quero essa”. Ouvir as criangas e considerar essa escuta no momento de planejamento e
proposta das brincadeiras dirigidas € importante para que tais momentos se tornem mais
proveitosos e convidativos aos sujeitos.

A professora Violeta, por sua vez, ao ser perguntada acerca de uma possivel diferenca

entre brincar livre e o brincar dirigido, nos respondeu o seguinte:

Violeta: Tem, porque quando € dirigido ele quer fazer o que a professora manda ou
alguém que estd ali com ele. Soltos [livres] eles fazem o que eles querem.
Fernanda: Sera que eles gostam das duas formas ou tém preferéncia?

Violeta: Eu acho que eles preferem mais livre, pelo menos a maioria prefere mais
livre (Entrevista, 30/09/2022).

Dessa forma, a educadora demonstra perceber justamente a diferenca entre o dirigido,
ou seja, a brincadeira ou outra atividade ludica direcionada por ela, e o brincar livre, como
aqueles em que as criangas fazem o que querem, brincam do que sentem vontade e tém
interesse. Inferimos que a palavra “solto” em sua fala pode ter sido utilizada de forma
equivocada, ou expressando/gerando uma (in)compreensdo de que os brincares das criancas
ndo pressupdem de uma organizacio ou que estas precisam do adulto, de alguém alheio para
organizar suas agdes brincantes. Por fim, Violeta registra que as criancas tém preferéncia pelo
brincar livre em relagao ao pedagdgico.

Prosseguindo com a andlise das falas, Margarida, por sua vez, demonstra ndo perceber

que ha uma diferenca entre o brincar livre e o dirigido, como registrado a seguir:

Fernanda: A gente chama assim né, brincadeira dirigida. Vocé acha que tem
diferenca entre essa brincadeira dirigida pra essa brincadeira, por exemplo, deles se
esconderem 14 fora ou...

Margarida: Mulher, eu acho que brincadeira pra eles € brincadeira. E assim, o
brincar dirigido a gente faz dirigido por conta da atividade do conteido né, mas as
brincadeiras tanto faz eles brincam, vocé... Brincam de qualquer brincadeira e vocé
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pode botar dirigido ou ndo. Se for dirigido, se ndo for eles brincam de todo jeito, eles
gostam de brincar [...] Eu trabalho o dirigido, mas eu também trabalho fora, eu
faco... Pronto faco o bingo, o bingo nio t4 relacionado a contetido, mas eu faco... E
tipo um jogo, mas € uma brincadeira lidica, né. E eu levo um brinde pra animar eles
mais trabalho os nimeros. E dirigido, mas que vai brincar. (Entrevista, 30/09/2022).

Assim, a professora entende que a caracteristica do brincar dirigido € sua associacdo a
algum contetiido, mas ndo percebe diferencas se comparado com o brincar livre e espontineo.
Em concordancia com Brougére (2010, p. 106-107), compreendemos que “sem livre escolha,
ou seja, possibilidade real de decidir, ndo existe mais brincadeira, mas uma sucessdo de
comportamentos que tém origem fora daquele que brinca”, os quais sdo mobilizados a partir
de um estimulo, de uma proposta externa, e ndo de um desejo da crianca, da vontade de
“imaginar e querer colocar pra fora”, como a prépria Margarida destaca em outro momento.

Desse modo, refletimos que talvez o “brincam de qualquer brincadeira” esteja
relacionado a uma ndo recusa ou resisténcia das criangas com suas propostas, que, por
gostarem de brincar, demonstram interesse e envolvimento ao participarem desse tipo de
atividade. Por fim, € interessante destacar a forma como € tratado o bingo, que, a priori, ndo é
tido como uma brincadeira livre, mas também nao € uma atividade dirigida, porque ndo ha no
jogo uma intencionalidade mais delineada em relagdo a contetidos. Assim, o bingo estd mais
préoximo do lidico no sentido de proporcionar o lazer, tanto é que pode ser uma atividade que
desperta interesse nos adultos.

Feitas essas consideracdes, gostariamos de adentrar numa discussdo mais especifica

acerca dos brinquedos pelo olhar das professoras. Vejamos essa discussdo a seguir.

“Um chapeuzinho que faz thuf, ai faz aquele barulhdo... Pdddda. Al eles acha bom minha

filha!”: os brinquedos
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Fernanda: Da outra vez que eu tinha vindo, tinha tido aquele ocorrido com a bola,
que quebraram a ldmpada aqui....

Margarida: Quebraram de novo a semana... faz umas duas semanas!

Fernanda: J4 quebraram de novo?

Margarida: Quebram outra. Ja quebraram todas as 1am.. ja, ja quebraram trés.
Fernanda: E quebraram a lampada de onde dessa vez?

Margarida: Essa daqui de trds agora quebraram de novo

Fernanda: Jogando bola

Margarida: Jogando bola. Agora essa bola aqui 6 [mostra a bola] essas bolinhas
que eles confeccionam 96, a bolinha de papel. Eles pega isso aqui e faz com durex, af
eles passa durex, sabe, ai endurece mais ainda [...] A{ ndo tinha durex eles
amarraram numa sacola.

Fernanda: Eles confeccionaram aqui na escola?

Margarida: E minha filha, confecciona. Eles pega os papel ja riscado ai amassa faz
a bolinha e vai brincar. Af chutaram puf! Na bola e a bola lalalalalala acabou-se!
Agora o medo da gente € eles se machucar (Entrevista, 30/09/2022).

Uma quantidade de papel amassado, arrumado dentro de uma sacolinha pldstica,

arrematada com alguns nés. A estética dessa bola é demasiadamente interessante. O papel

branco com detalhes de listras azuis que transparecem pelo branco-amarelado da sacolinha,

uma cor Unica, cor de jogo de bola, secundaria, mistura de astiicia de menino com olés,

dribles e movimento que ganha novas tonalidades a cada partida. E esse brinquedo que,

quando sai das quatro linhas de campo, causa prejuizo. Situacdo que nenhum darbitro ou

bandeirinha profissional conseguiria explicar melhor do que a professora Margarida... “Ai

chutaram puf! Na bola e a bola lalalalalala... Acabou-se!”.
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O episédio, aparentemente recorrente, sempre acontece por “culpa” das criancas do 4°
e 5° anos, de acordo com Rosa que, além de professora, ¢ gestora da instituicdo. “T4 vendo,
que os grande sdo os que mais ddo trabalho. Os pequenininhos sdo tranquilos, ai esses ai
(apontando para a sala do 4° e 5° anos) ¢ quem dé& esses trabalhoszinho” (Entrevista,
30/09/2022). Assim como tem ocorrido nos dltimos anos, de acordo com as falas das préprias
professoras, em 2017, quando realizamos a pesquisa com as criangas, essas situacdes ja
haviam acontecido e foram narradas pelas criangas, como ja mencionamos em um momento
anterior da andlise. Na época, isso foi motivo para que o jogo de bola fosse proibido na escola
pela antiga gestora.

Nesse ano, Rosa afirma que ndo houve nenhum problema em relagdo a isto. S6 nos
disse que conversou com as criancas, orientou e pediu as auxiliares que juntassem e
limpassem direitinho. Para amenizar a situagdo, disse-nos que uma das ldampadas quebradas ja
estava queimada. A professora-gestora também afirmou que isso ndo gerou nenhum
impeditivo ao brincar das criancas, mas curiosamente a bola registrada na foto estava dentro
da diretoria. Nao estamos duvidando do que ela nos disse, mas talvez guardar a bola dentro da
sala da diretora parece ndo ser uma escolha tipica das criancas.

De todo modo, além do prejuizo material, esse tipo de situacdo pode representar um
risco as criangas, que podem de fato se machucar, como expressou Margarida. Essa situacdo
também foi e é conversada com as criancas. E preciso haver didlogo com os sujeitos, para que
todos possam opinar e, juntos, enquanto escola, encontrar uma forma de que episédios como
este ndo mais acontegam.

Entretanto, nosso foco ndo sdo as lampadas, mas o brinquedo, a bola confeccionada
pelas criangas. Aparentemente, a caracteristica que identificamos em 2017 acerca da auséncia
de brinquedos prontos, industrializados, permanece sendo um dos aspectos das experiéncias
brincantes vivenciadas na escola. Diante disto, aproveitamos para tentar identificar as
percepgdes das professoras acerca do brinquedo.

“O que seria o brinquedo? Algo que a gente pode manusear e brincar com ele”, nos
respondeu Margarida ao ser questionada sobre o assunto (Entrevista, 30/09/2022). Inferimos
que a professora demonstra entender que “[...] conceber um brinquedo € introduzi-lo numa
ficcdo e numa légica simbélica” (BROUGERE, 2010, p. 17), pois por si sé o objeto nio
garante a brincadeira — é necessario manused-lo, atribuindo-lhe um sentido para assim poder
brincar com ele.

Em relacdo aos brinquedos na escola, a professora afirmou que “brinquedo, mulher,

aqui num tem muito nao [...]” (Entrevista, 30/09/2022). Ela relatou que principalmente em
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datas comemorativas era comum confeccionar com sua turma alguns brinquedos com
materiais reciclados, trazidos para a sala de aula pelas préprias criangas, transformando
rolinhos de papel em carrinhos, por exemplo, para o dia do transito.

Percebemos assim que inicialmente a professora apresenta como referéncia de
brinquedos aqueles que sdo estruturados, ndo necessariamente industrializados, mas
concebidos previamente/culturalmente como brinquedos, o que a leva a afirmar que na escola
estes eram escassos. Vale destacar a proposta de atividade evidenciada na fala da professora,
que promove como uma de suas atividades a constru¢do e confeccdo de brinquedos,
permitindo-os criar e inventar a partir de materiais reciclados.

Aprofundando a conversa em relacdo aos brinquedos, a propria professora Margarida

fez mais algumas colocacdes:

E em casa eles ndo brincam disso, sabe, o que eles diz que em casa sé pega o celular
af vai usar o celular. Af fica dificil, ai ndo brinca em casa, quando chega na sala eles
querem brincar porque ndo pode usar o celular [na escola], ai qualquer coisinha é
uma brincadeira. E os lapis, é as caneta, é os papel, tudo é brinquedo!

Af tem aquela brincadeira 14 que eles fazem que € tipo um chapeuzinho, né, que faz

2222

thuf! Ai faz aquele barulhdo... Pdddd, af eles acha bom minha filha af eu digo pode
fazer prepara ai que quando for a hora da gente sair vocés ja comeca, porque na hora
da aula num da ndo (Entrevista, 30/09/2022, grifos nossos).

Assim, a professora amplia sua percep¢ao para afirmar e considerar que outros objetos
podem ser desviados de suas fungdes usuais para tornarem-se brinquedos, reconhecendo
assim que materiais ndo estruturados, que estdo a disposi¢do das criangas, também podem
assumir uma funcdo ludica atribuida pelos sujeitos, como o ldpis, a caneta e o papel.
Retornando mais uma vez a questdo do celular, a professora explicita que geralmente as
criancas transformam tudo em brinquedo/brincadeira quando ndo estdo fazendo o uso do
aparelho. Isso nos leva a refletir a importancia do 6cio para as criangas, Como um momento
que impulsiona a sua criatividade e inventividade, mobilizando e motivando experiéncias
brincantes.

Na segunda fala, a professora faz referéncia a uma brincadeira que nao esta registrada
em nosso inventario de brincares, exemplificando que aquele repertdrio de brincadeiras que
identificamos e que era vivenciado na escola pelo grupo infantil, pesquisado em 2017, foi e
estd sendo renovado pelo grupo de criangas que frequentam a escola atualmente, denotando
que o repertorio de brincares estd sendo reproduzido, reinventado e renovado constantemente

a partir da acao brincante dos sujeitos.
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Fica também evidente que as crian¢as ndo apenas desviam a funcio usual de objetos
para terem brinquedos, mas também os criam e produzem, como o “chapeuzinho”, cuja
sonoridade que produz a professora descreve com detalhes: “Thuf!” “Pdaaa!”. Por vezes, o
processo de elaboracdo e constru¢do do brinquedo j4 é uma experi€ncia brincante, que
perpassa desde a selecdo de formas e materiais, pelo fazer, desmanchar e refazer até dar certo
e assim poderem experimentd-los. Essa perspectiva leva-nos a concordar com Romeu e Peret
(2019, p. 9), quando afirmam que “muitas vezes brincamos antes mesmo de comecar a
brincar”.

Com a professora Rosa, o didlogo sobre os brinquedos ocorreu da seguinte maneira:

Fernanda: Rosa e sobre o brinquedo... O que vocé entende por brinquedo?

Rosa: Uma forma de brincar e de compartilhar com o outro também, porque as
vezes nao tem [brinquedo] mas troca ‘eu quero... fica com o meu eu aqui’, ja vi
muito eles assim trocando brinquedo.

Fernanda: Aqui eles costumam inventar brinquedo?

Rosa: Sim, costumam, principalmente esses maiores aqui [apontando para a sala do
4° e 5° ano] eles sempre inventam. Os maiores sdo mais de criar. Esses aqui [aponta
para as sua sala] num gosta muito ndo, mas os maiores gostam de criar. (Entrevista,
30/09/2022)

Utilizando como referéncia a rotina da prépria escola, a professora identifica que o
brinquedo, além de um modo de brincar, € uma forma de compartilhar, mencionando que ja
presenciou situacdes nesse sentido entre as criancas. Assim, podemos inferir que uma
caracteristica do grupo infantil que influencia e constitui suas experiéncias brincantes é a
partilha de brinquedos. Esse aspecto € muito coerente com as caracteristicas das experiéncias
brincantes que identificamos anteriormente e que agora sdo percebidas também pelas
professoras, principalmente no que se refere a coletividade e a preferéncia pelo brincar junto.

Rosa também nos respondeu, afirmando que as criangas costumam produzir
brinquedos, principalmente as maiores, do 4° e 5° anos, que, na sua percep¢ao, sdo as que
mais gostam de criar e inventar. Nessa perspectiva, Piorski (2016, 104) afirma que “quanto
mais a crianga cresce, mais elaborada ¢ a construcdo do seu brinquedo”, maior ¢ o
detalhamento do material, a destreza no fazer e a riqueza experimental. Talvez por esse
motivo que a professora evidencie a turma do 4° e 5° anos, sem desconsiderar as demais.
Todas as criancas podem inventar brinquedos, mas os dos maiores apresentam-se mais
elaborados.

Isso nos leva a refletir e ressaltar mais uma vez o levantamento exploratério que
realizamos, em que, dos 30 trabalhos encontrados, apenas um estava vinculado a esse ciclo

complementar, do 4° e 5° anos. Essas criancas maiores vivenciam diferentes experiéncias
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brincantes no contexto escolar, como a invencao de brinquedos e brincadeiras destacados nas
falas das professoras, por exemplo, experiéncias que ainda sdo pouco (re)conhecidas no
ambito da producdo académica.

Por fim, compreendemos que a auséncia de brinquedos prontos e estruturados na
escola, apontada pelas professoras, possivelmente pode influenciar as criancas a sentir a
necessidade e o desejo de inventar seus proprios brinquedos, como no caso da bola de papel,
por exemplo.

Concluindo essa discussao acerca dos brinquedos, inferimos que o corpo ou o corpo-
brinquedo das criancas ndo € mencionado ou percebido pelas professoras no ambito das
experiéncias brincantes. Nesse sentido, recordamos que uma das caracteristicas mais fortes
dos brincares que identificamos durante a pesquisa com as criancas € justamente a
importancia do corpo, de seus movimentos e gestualidades para o brincar, o que ndo é
evidenciado pelas educadoras, as quais apresentam uma percep¢ao ainda marcada pelo objeto-
brinquedo, inclusive reconhecendo-o num sentido mais amplo ao considerar como brinquedos
os objetos prontos e estruturados, nao estruturados e inventados.

Além dessas caracteristicas, apresentamos no topico a seguir outros elementos que

denotam as percepg¢des acerca das experiéncias brincantes das criancas.

Brincares e o contexto escolar

Quando pensamos e nos referimos aos brincares no contexto escolar, remetemo-nos a
uma série de elementos que constituem ou que estdo relacionados as experiéncias brincantes
na escola, identificados pelo olhar das professoras. Entretanto, antes de adentrarmos em
alguns desses elementos, gostariamos de destacar as percep¢des de Violeta e Margarida sobre

a importancia do brincar na escola

Violeta: Eu falo sempre pra eles aqui, se vocé chega de uma hora da tarde e até as
trés horas s6 estuda... ah vamos fazer uma brincadeira todo mundo sentado? Nao por
favor, a crianca tem que levantar, correr, brincar. Como a mae do coleguinha mesmo
que caiu e falou com a diretora. Eu também falei com a diretora eu ndo acho justo...
Crianca tem que brincar, ela tem que sair [da sala]. (Entrevista, 30/11/2022).

A professora deixa evidente a necessidade e a importancia de que na rotina escolar as
criancas tenham a oportunidade de brincar, que elas possam correr e vivenciar suas
experiéncias brincantes, principalmente considerando a quantidade de horas que as criangas

passam na escola, em sua grande maioria, devendo ficar sentadas numa carteira. Violeta ja
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deixa clara também a interferéncia das familias sobre as possibilidades de brincadeira das
criangas de sua turma, o que aparentemente a incomoda e entristece, pois ela demonstra saber
e afirma a importancia do brincar para os sujeitos.

A professora Margarida, além de reforgar a importancia do brincar para as criangas,

ainda apresenta esta justificativa:

Margarida: Eu acho que é muito importante mulher pra eles, porque assim, se eles
vém de casa as vezes td brincando em casa, mas ndo t4 com os coleguinha e assim
na escola eles t€m os coleguinhas deles ai pra brincar, eles querem brincar porque
eles demoram se ver e quando e chega aqui se vé& ai querem brincar de qualquer
coisa eu acho muito importante. (Entrevista, 30/11/2022).

Assim, a educadora afirma que brincar na escola € uma oportunidade de brincar com
0s pares, em grupo, algo que em casa nao seria possivel. Isso denota a importancia da escola
como esse lugar de encontro de criancas e infancias, de brincares, onde os sujeitos podem
vivenciar e partilhar suas experi€ncias brincantes. Nesse sentido, destacamos inicialmente
quais sdo as brincadeiras mais frequentes no espago escolar percebidas pelas educadoras.

Vejamos:

E pega-pega, s vezes é barra-bandeira que eles gostam de brincar... Af gostam de
brincar de bola também, muito de bola, quebraram até lampada ai e assim vai. Ai
assim, eles gostam de cantiga, gostam ainda de brincar muito de roda com as
criangas menoreszinhas, tem uns maiores que eles vdo brincar com os menores, fica
brincando com os meninos e assim vai de bolinha de gude eles gostam de brincar
muito. (Entrevista com a professora Margarida, 30/09/2022).

A gente brinca mais de pega-pega, de roda de musicas infantis. A gente assiste
também videos, porque aqui a gente ndo tem muitos brinquedos pra utilizar o lidico
né, mas a gente brinca de lata das emogdes, brincadeiras lddicas. (Entrevista com a
professora Violeta, 30/09/2022)

Rosa: [...] eles gostam muito de brincadeira mais antiga, que nem a gente, mais
antiga. A maioria ndo tem celular, um ou dois € que tém, entdo por isso que eles
gosta dessa brincadeira mais antiga, do resgate mesmo sabe, da bolinha de gude, do
grilo, sempre eles estdo brincando.

Fernanda: Tem mais algumas brincadeiras assim que vocé observa?

Rosa: De roda, do pogo, do anel, € sempre essas que eu vivi e que chega eu lembro
quando vejo... Como eles ndo sio viciado em celular, como os da cidade, né por isso
que eles brincam bastante de boneca, as meninas traz boneca na sexta-feira. Toda
sexta eu peco pra que eles tragam um brinquedo de casa, né, porque a gente tem
mais ndo é tanto o que eles gostam, ai cada um traz o seu ai [...] (Entrevista com a
professora Rosa, 30/09/2022).

De modo geral, identificamos nas falas das professoras que as brincadeiras mais
comuns e frequentes na escola sdo: Pega-pega (toca),rouba-bandeira, jogar bola, roda, bolinha
de gude, boneca, o grilo, td no pogo, anel. As quatro dltimas brincadeiras ndo fazem parte do

inventdrio de brincares que apresentamos, denotando que o repertério ludico do grupo infantil
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daquele espaco escolar permanece em constante mudanga e em renovacdo pelas criangas que
passam pela escola e que vdo imprimindo suas singularidades nesses brincares, nesse
patrimoénio lddico. A professora Violeta, em sua fala, destaca mais algumas possibilidades que
nao entendemos como brincadeiras, mas como propostas de atividades desenvolvidas em sala
de aula, como a lata das emocgdes, por exemplo.

Rosa, por sua vez, ao mencionar as brincadeiras, evidencia a relacdo das criancas com
o que chama de “brincadeiras antigas”, pontuando que a a¢do brincante dos sujeitos significa
um resgate. Essa ideia de resgate nos levou a refletir, como ja destacamos em outros
momentos, o papel da crianca como esse ser que une o passado e o presente brincando,
reproduzindo e reinventando um patrimonio que € transmitido entre as geracdes. Além disso,
o “resgate” nos faz recordar mais uma vez Cascudo (1998), que define as brincadeiras como
constantes sociais, abandonadas por uma geragdo para serem reerguidas — ou, podemos dizer,
resgatadas — pelas outras geracoes.

Ha ainda um aspecto interessante na fala da professora Rosa, que € esse reconhecer-se
na experiéncia brincante das criangas, acessando suas memorias brincantes ao observéa-las
brincarem da forma como o fez em sua infincia. Nesse sentido, Meirelles, Eckschmidt e

Saura (2019, p. 7-8) afirmam que

O brincar coloca em experiéncia vivida aspectos miticos, metafdricos, subjetivos e
inconscientes, corporificando o que estd armazenado na memdria coletiva humana.
O gesto se articula com esta memoéria muito profunda, uma ‘arqui-memoria’, que
temos, mas nem sabemos que temos.

As brincadeiras mencionadas pelas professoras, além de provocarem essa sensagdo de
conexdo com uma memoria brincante, sugerem a necessidade do brincar juntos, em grupo, €,
nesse sentido, o estabelecimento de uma relacao entre os pares.

Sobre essa relagcdo no ambito das experiéncias brincantes, durante a nossa primeira
etapa de pesquisa, identificamos que a relacdo entre a turma do 4° e 5° anos com a turma do
pré-escolar I, II e 1° ano era marcada por um distanciamento resultante de um discurso da
institui¢do, internalizado pelos sujeitos acerca do cuidado, para que os menores ndo fossem
machucados pelos maiores. De acordo com o que percebemos nas respostas das professoras,
esta € uma realidade que permanece sendo atual na instituicdo, mas com algumas

modificagdes. Vejamos, inicialmente, a resposta da professora Margarida acerca do assunto:

Fernanda: Professora, e como € a relacdo dos grandes com os pequenos, brincam
juntos?



136

Margarida: Mulher, eles ndo brincam muito com os menores nio. E mais com os
maiores, ai tem uns maiorezinhos dos meus que brincam com eles, assim... As
meninas pegam os pequenininhos e vao brincar, brinca de roda com eles, bota eles
no meio, af brinca. Mas os meninos ja ndo gostam ndo, com os menores. (Entrevista,
30/09/2022).

Desse modo, mesmo que ndo seja habitual as criangas brincarem juntas, a professora
pontua que hd uma partilha de brincares entre as duas turmas por meio das meninas maiores,
as quais costumam convidar as criangas menores para participar da brincadeira,
principalmente de roda, a qual, como vimos, tem realmente essa caracteristica de unir
meninos, meninas, de todas as turmas, de vdrias idades e estaturas. Para a professora Rosa,
esse distanciamento entre as turmas durante as brincadeiras deve-se e € resultante dos modos
de brincar das criangas maiores. “[...] Esses aqui [apontando para a sala do 4° e 5° anos] sdo
mais agitados, os maiores, por isso que eu gosto de separar, porque as vezes batem um num
outro sem querer, sabe? Mais ai diz fulano bateu em mim... Num sei o que eu digo ndo, é
melhor separar” (Entrevista, 30/09/2022). Nesse sentido, percebemos que Rosa ndo
culpabiliza os grandes, mas entende que, para eles, hd uma intensidade no brincar, sdo mais
“agitados” e por isso podem machucar seus colegas sem querer.

Esse mesmo aspecto foi identificado pela professora Violeta: “Eu ndo deixo porque os
maiores eles sdo... Nao agressivos por maldade, mas agressivos em correr, entendeu? Eles
correm e nao olham pra o lado, os pequenininhos se tiver eles passam por cima, podendo
machucar, ai eu ndo deixo por conta disso” (Entrevista, 30/09/2022). Assim, aliada a
intensidade dos brincares ao correr, Violeta relata um descuido dos maiores em relacdo as
criangcas pequenas, 0 que se torna mais um argumento para que todos ndo possam brincar
juntos.

A intensidade dos brincares das criancas do 4° e 5° anos também € utilizada pela
professora Rosa (2° e 3° anos) como justificativa para realizar a recreacdo das criancas no
terreiro em dias separados: “[...] eu prefiro na quinta, eu num gosto de misturar ndo, sabe?
Porque as idades sdo maiorzinhos e os meus mais pequenininhos, ai eu num... Eu gosto que
cada um tenha seu dia, o meu € na quinta, o de Margarida ¢ na sexta.”.

Percebemos assim que a escola vai constantemente criando meios, mecanismos, que
reverberam nas relacdes das criangas, causando um distanciamento nao s6 fisico, mas das
experiéncias brincantes, de suas vivéncias e narrativas, do proprio convivio que ja é bem
limitado pela divisdo das turmas. Isso também vai de encontro a algo que tanto nds quanto as
professoras evidenciaram: a preferéncia dos sujeitos por brincarem juntos. E como o fardo se

ndo tiverem a oportunidade de se encontrarem, de interagirem? E ndo apenas isso. De acordo
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com Santos (2016), no exercicio de compartilhamento, as criancas criam vinculos no espago
escolar que vao para além deste, ou seja, quando interagem na escola, as criancas também
criam lacos, um sentimento de pertenca a um grupo, a uma comunidade.

Em relacio aos tempos e espagos de brincadeira, o recreio foi referenciado
primeiramente nas falas das professoras como esse tempo destinado ao brincar livre. Em
2017, esse intervalo tinha uma duracio de 15 minutos, para que as criancas pudessem brincar
e merendar, o que, como vimos, era nitidamente insuficiente. Atualmente, as criangas que
moram mais distantes da escola sdo trazidas e levadas pelo 6nibus escolar, o que permite que
as aulas possam terminar um pouco mais tarde do que podiam naquele ano, o que
consequentemente possibilitou o aumento do recreio para 30 minutos. Esse ganho foi bem

recebido pelas criancas, como relataram as professoras:

Fernanda: Fita agora sdo 30 minutos de recreio. Eles demonstram interesse pelo
recreio?
Margarida: Eles demonstra... Demonstra demais mulher! Eles se eles pudesse
passava o recreio todim, af eu entra pra sala e eles fica af correndo ainda (sorrisos)
corre, corre, corre, corre até eu chamar, quando chama eles corre pra dentro da sala
de novo.

Fernanda: Rosa, como professora e também gestora, acha que ficou melhor assim,
30 minutos?

Rosa: Colocado assim, eu acho que foi melhor. Foi melhor porque assim eles dizem
‘ah brinquei que cansei!’ e antes num dava nem tempo, ficar comendo e pouco mais
jé era hora de entrar [na sala], af hoje eles ja diz assim ‘ai, brinquei que cansei!’ por
isso que eu achei favordvel pra eles, porque antes era muito pouco! (Entrevista,
30/09/2022)

Correr e correr até sentir e dizer “Brinquei que cansei!”. Esse foi o modo escolhido
pelas criangas para afirmar que estavam conseguindo aproveitar o intervalo da melhor forma
possivel: brincando. Esse momento, de acordo com as professoras, era realmente livre, sem
impeditivos. Elas apenas tinham o hébito de “ficar de olho”, ou seja, observando para auxiliar
as criancas e evitar que se machucassem.

Outro momento destinado ao brincar € a recreagdo, uma forma encontrada pelas
professoras para suprir a demanda nas aulas da disciplina de educagdo fisica. Nesse momento,
as criangas geralmente tém a oportunidade de brincar fora da escola, no terreiro, enquanto as
professoras os observam ou as vezes até participam dos brincares junto com elas, como nos
relatou Margarida, que gosta de participar do esconde-esconde, outra brincadeira que faz parte
do repertério ladico das criangas.

Nesse momento recreativo, as professoras percebem que as criangas podem vivenciar

as brincadeiras de maior movimento, de correr, sendo também uma preferéncia nesse dia o
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jogo de bola, em que meninos € meninas participam juntos. Isso relaciona-se com o que
trazemos sobre o terreiro, um espaco mais amplo e aconchegante onde as criancas vivenciam
seus espacos e tempos de brincadeira de uma forma mais proveitosa, devido ao maior tempo
cronoldgico disponivel para que possam organizar suas brincadeiras de forma mais livre e
sem interferéncias. O espago fisico também se amplia, e as criancas t€ém mais chances de
brincar com as brincadeiras que demandam esse espaco, como o rouba-bandeira, por exemplo
(CRUZ, 2018). Nesse sentido, a recreacao e o terreiro potencializam as experiéncia brincantes
das criangas, oferecendo-lhes oportunidades para brincar de forma livre e espontanea e com
maior possibilidade de organizar suas brincadeiras e vivencid-las num espaco fisico maior.

As professoras também identificam, de certo modo, que os tempos e espacos do
brincar ndo estdo limitados ao recreio, a recreacao e ao patio, pois percebem que as criangas
gostam de brincar em outros momentos, inclusive na sala ou durante a aula: “Se deixar, eles
querem brincar direto!” (Entrevista com Margarida, 30/09/2022). A fala da professora €
importante para registrarmos que as criangas tém outras atividades e obrigacdes na escola, as
quais precisam ser cumpridas, e esse “ndo deixar” perpassa por essa compreensao.

Quando discutimos as experiéncias brincantes e a importancia do brincar para os anos
iniciais do ensino fundamental, ndo tomamos o brincar como objetivo ou finalidade tnica
dessa etapa da educacdo bdsica, mas chamamos atencdo para que este seja oportunizado as
criancas no dia a dia escolar, como parte do projeto e das praticas educativas da escola, para
além apenas dos 30 minutos de recreio ou de um tunico dia de recreacdo, com condi¢Oes de
tempo cronoldgico e espago fisico, de interacio entre todos, sem impeditivos e limitacdes de
cunho arbitrario, que atuem no sentido de coibir ou impedir o brincar.

No ambito dos anos iniciais, isso permanece sendo uma dificuldade, principalmente
por sua légica de priorizagdo dos contetdos, da escolarizacdo, como evidenciado a seguir, na

fala da professora Margarida:

[...] no fundamental ja € mais... Vocé t4 querendo cumprir mais os contetidos, ta
entendendo, af ndo tem tempo muito de brincar e af assim a gente tem que fazer com
que aprenda os conteddos, a gente tem que ter a parte e hora de brincar... Imagine se
tirasse o intervalo como € que esses meninos num ia ser na sala de aula pra brincar
seu eu fosse brincar eles queria brincar direto, ai a gente tem que passar o conteido
né porque tem que cumprir com a carga (Entrevista, 30/09/2022).

Desse modo, nos anos iniciais, hd uma prevaléncia dos conteddos curriculares.
Reconhecemos a sua importancia, mas talvez ndo devessem assumir essa centralidade tao
forte, pois as criangas, além desses contetdos, precisam brincar e aprender outras coisas, que

ndo cabem dentro de um livro diddtico e que ndo sdo contemplados por uma sequéncia
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sistematica e rigida de contelidos previamente previstos, principalmente no ambito do campo
e da educagdo do campo, em que os sujeitos estdo imersos em experiéncias de educagdo e em
préticas educativas proprias, vinculadas aos seus lugares, as suas comunidades (CARDART,
2008). Priorizar e seguir fielmente os contetidos curriculares por vezes nos tira a possibilidade
de refletir sobre esses contetidos, sobre sua pertinéncia, principalmente se pensarmos na
perspectiva da decolonizac¢do do curriculo.

Ao finalizar esta discussdao, entendemos que as professoras tém uma percepcdo do
brincar livre e espontaneo, reconhecendo antes de tudo a importancia desses brincares e que
sdo0 importantes para as criancas. Em suas falas, ndo encontramos impeditivos e restri¢cdes
voltadas a coibir ou proibir a brincadeira, tanto por parte delas quanto por parte da institui¢do,
0 que notamos ser possivelmente resultante da mudanca da gestdo escolar, mas ndo tivemos a
oportunidade de observar o dia a dia na escola. Nesse sentido, ndo duvidamos de forma
alguma das educadoras, mas as vezes, na pratica, durante a rotina, podem ocorrer situacdes
que exigem uma tomada de decisdo ou posturas que vao de encontro com o que trouxeram em
suas falas.

H4 algumas praticas interessantes que oportunizam o brincar, como a recreagdo, o dia
de trazer o brinquedo para sala de aula e, mesmo que sejam mais comuns, as atividades
ludicas, a brincadeira pedagdgica, dirigida, as quais nao sio colocadas pelas professoras como
superiores ou melhores que as experiéncias brincantes das criancas. As docentes expressam
ainda essa dificuldade de contemplar o espontaneo frente a carga hordria de contetidos que
precisam cumprir, das demandas institucionais e das sistematizadas caracteristicas dos anos
iniciais do ensino fundamental.

Antes de concluir esta discussdo, temos um udltimo ponto que nos inquietou, em
relacdo a turma do pré-escolar I, II e 1° ano, sobre as restricdes ao brincar por parte das

familias, como j4 apontamos anteriormente

4.3.3 “Nao pode correr nao, lembra? Se nio vai ficar suado e mamae briga...”

Ao entrevistar a professora Violeta, notamos certa inquietacdo, um incoOmodo em suas
palavras, como se estivesse aproveitando aquele momento para desabafar ou expressar uma
insatisfacdo. A cada pergunta que faziamos, principalmente a partir do momento que falamos
sobre a recreagdo, a educadora introduzia o assunto nos respondendo e rapidamente voltava a
uma questdo: as restricdes impostas ao brincar das criangas de sua turma por parte das

familias. Para ela, que atuou durante 20 anos na educagdo infantil e que neste ano de 2022
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retornou a sala de aula, essa era uma situacdo totalmente atipica: “Ser crianca € brincar,
estudar, ser feliz... Aqui infelizmente as maes ndo deixam eu tenho que... eu nunca tive tanta
dificuldade com os pais”, expressou. (Entrevista, 30/09/2022).

Para nés, a situacdo da turma também € atipica, principalmente se refletirmos pelo
caminho de que se orienta a educacdo infantil, do brincar como constituinte da prética
pedagdgica e até mesmo da proposi¢ao dos campos de experiéncia da BNCC. A realidade da
escola mostra-nos uma situagcao inversa a habitual: as criancas dos anos iniciais dispdem de
maior liberdade e possibilidade para viver suas experiéncias brincantes em relagdo as criangas
que frequentam a educacao infantil e o 1° ano.

Essa situac@o ocorre devido as restricdes impostas pelas familias. Além do recreio, a
maior dificuldade € ainda em relagcdo a recreagcdo, que as crian¢as ndo tém, ou nao tém da
forma como as outras turmas, porque nao podem brincar no lado de fora, no terreiro, como
expressa a professora Violeta:

Fernanda: E como fica a recreacdo?

Violeta: Niao 14 fora ndo [...] porque as minhas criangas os pais dizem que elas sdo
muito doentes, por tudo adoecem, entdo se for um sol chega em casa tossindo [...]
Entdo € um cuidado assim, sabe? E por isso que esse maior aqui [aponta para um dos
meninos] ndo brinca muito, porque teve um dia que ele brincou e o colega esbarrou
nele e machucou ele... ai Jesus ‘porque essas criangas sdo pequenas nao pode brincar
ali fora, tem que brincar na sala de aula’, af tem todo esse cuidado, os meus ndo
podem por causa disso.

Fernanda: No caso vem a questdo da familia também...

Violeta: Isso mesmo, porque se eu pudesse brincava ali na frete da capela, sair

daqui... Eu gosto de sair do ambiente escolar pra fora, mas os meus qualquer coisa
ficam doentes entdo ndo adianta... (Entrevista, 30/09/2022)

Entendemos até certo ponto a preocupacdo das familias, assim como a professora
expressou varias vezes entender também. O problema, concordamos, € o excesso de cuidados
que tem tirado das criancas a oportunidade de brincar, de interagir com os colegas e de
participar de vérias outras atividades que poderiam estar sendo desenvolvidas, mas que sdao
impossibilitadas. As familias querem a todo custo superproteger as criangas e ndo percebem
que o que estdo pedindo a escola € para que seus filhos permanecam quatro horas sentados,
dentro de uma sala de aula, como se manté-los assim fosse mais urgente ou importante do que
o seu aprendizado e desenvolvimento.

Em relacdo aos cuidados, recordamos uma situagao de 2017. Havia um menino na
escola que frequentava o 2° ano dos anos iniciais e era diabético. Por recomendacdo médica,
repassada para a institui¢do escolar, esse menino devia ter, além do recreio, mais um tempo

para brincar, pois ele precisava disso. A brincadeira, por recomendacdo médica, ajudava-lhe a
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manter-se sauddvel e era importante aliada para controlar sua diabetes. Para tanto, R.
costumava jogar bola com um colega no terreiro da escola. Jogamos vdrias partidas juntos.
Desse modo, e partindo desse exemplo, ndo somos profissionais da saide, ndo temos
um conhecimento da 4rea, mas acreditamos que impedir as criangas de vivenciar suas
brincadeiras talvez ndo seja a melhor opcdo para garantir que estas sejam sauddveis. Além
disso, em todo o trabalho dissertativo, desde o passeio na bicicleta até seu dltimo ponto,
falamos da importancia das experiéncias brincantes, da poténcia e da vida que hd no brincar
no contexto escolar e consequentemente em outros espagos, o que, nessa situacao, estd sendo
privado e negado aos sujeitos. Nesse sentido, concordamos com Piorski (2017), quando

afirma que

Ha uma infantilizacdo da crianga. Se cria bolhas. A infancia é um conceito que foi se
desenvolvendo com a ideia da escolarizacdo e higienizag¢do. Sdo criadas bolhas
pedagogicas, psicolégicas, bolhas do estimulo. A gente tira a capacidade da crianca
de dizer o que ela pode e a riqueza que ela tem. (PIORSKI, 2017).

Toda a situacdo € de conhecimento de Rosa, que, além de professora, desempenha a

funcdo de gestora. Vejamos o que ela nos diz:

Violeta num gosta muito de tirar os dela ndo, porque sdo recomendagdes das maes
ndo € tanto ela... ‘Eu ndo quero que o meu brinque’, ‘ndo quero que o meu faca
aquilo, é doente’ num sei o que... A gente respeita né, a gente respeita sé que eu
acho que o dela precisa mais ainda do que o da gente, porque o pré ndo vai ficar a
tarde toda sentado numa cadeira, né? Precisa mais! (Entrevista, 30/09/2022)

Sem questionar a gestora, entendemos a questdo do respeito a opinido dos pais, mas
acreditamos que uma situacdo como esta ndo deveria ser aceita com tanta passividade, no
sentido de ndo ampliar o didlogo com as familias para encontrar um melhor caminho, pois a
situac@o nao esta prejudicando sé as criangas, como também estd incomodando a professora e
atrapalhando o seu trabalho. Deveria ser uma situagdo levada a supervisdo escolar (a escola
nao dispde de supervisor(a), mas supomos que hd uma pessoa com essa referéncia para todas
as escolas no campo na secretaria de educagdo) e, com esse (a) profissional, buscar articular
meios com a professora, gestora e familias. Quem sabe até ndo poderiam dialogar com os
profissionais de saide que atendem a instituicdo escolar no Programa Satide na Escola, para
que auxiliassem nesse didlogo.

Vale ressaltar que ha outra questdo referente a recreacdo expressa por Rosa que afeta
as criancas da educacgdo infantil e que até certo ponto também influenciou o momento

recreativo das outras turmas, e na possibilidade de brincar no terreiro. Vejamos:
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Eu ndo gosto de deixar [brincar no terreiro], porque passa muito... Ndo é porque
passa muito, mas passa moto [na estrada ao lado do terreiro], ai houve uma histéria
do carro branco que as mdes disseram ‘ndo deixem sair, ndo deixem sair’ af a gente
deixa o portdo fechado. Primeiro era um carro branco, depois era carro preto, era
mae no grupo da escola, era video, era dudio. (Entrevista, 30/09/2022)

Primeiro, é importante ressaltar que na recreacao ou em outra atividade que poderia ser
realizada no entorno da escola, seria necessaria a supervisdao de um ou mais adultos, para
observar e cuidar das criangcas. O que nos chamou a atenc¢do no relato da professora, todavia,
sdo as historias do “carro branco” e “carro preto”, “que carregam” e sequestram as criangas.
Nao questionamos se isso € verdade ou lenda, mas o fato de que essas noticias que circulam
na Internet, em algumas situagdes sendo falsas, também influenciam na vida das criancas de
alguma forma. Como bem define Qvortrup (2010), a infancia € uma categoria estrutural da
sociedade, que ¢ influenciada e influencia suas transformagdes, ndo estando assim alheia de
problematicas atuais, como as fake news.

Concluindo nossa anédlise de dados, apresentamos a seguir nossas consideragdes finais.
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4 CONSIDERACOES FINAIS: “MINHA FILHA EU ACHO QUE TEM QUE
ENCONTRAR UM CAMINHOZINHO, VIU”

Iniciamos esta dissertacao fazendo um convite para um passeio numa bicicleta. Apds,
propomos a escolha de um meio de transporte para seguirmos a viagem-leitura das paginas do
texto. Agora, chegamos ao nosso ponto final e ji temos um novo desafio-convite
proposto/provocado por nés e pela professora Margarida... precisamos “encontrar um
caminhozinho”.

Desse modo, ressaltamos primeiramente que hd um longo processo para que as
criangas e infancias do campo sejam de fato (re)conhecidas e valorizadas, pois, além de um
silenciamento histérico-social, notamos a auséncia das infancias do campo, de suas
caracteristicas, de suas vozes, de seus interesses e necessidades, de seus saberes e brincares,
no ambito de publicacdes e trabalhos académicos que discutem temdticas relacionadas a
infancia.

A partir disso e de outras inquietacdes, refletimos como a noc¢do de diversidade,
caracteristica dos Novos Estudos da Infincia e da Educacdo do Campo, ainda ndo contempla
verdadeiramente toda a pluralidade de experiéncias infantis vinculadas aos territorios
campesinos, fato que evidencia a relevancia de nossa proposta investigativa ao pesquisar,
apresentar e discutir as caracteristicas das infancias do sitio, os brincares de um grupo
formado por criangcas e adolescentes dos sitios, de uma realidade local e particular ainda
pouco conhecida.

Aprofundando-nos no que se refere ao brincar, entendemos que a invisibilidade das
experiéncias brincantes nos anos iniciais do ensino fundamental, também apontada pela
literatura que utilizamos como referéncia, € uma realidade verificada pela auséncia dos
brinquedos e das brincadeiras, tanto nas orienta¢des curriculares referentes a essa etapa da
educacdo bdsica, quanto nas diretrizes que referenciam a Educacdo do Campo.

Esse fato nos levou a perceber a escolarizagdo como a principal diretriz norteadora das
propostas curriculares voltadas aos anos iniciais do ensino fundamental, as quais denotam a
importancia da formacdo do aluno em competéncias e habilidades pré-definidas e pré-
estabelecidas, e desconsideram e colocam a margem praticas e narrativas infantis daqueles
que, a partir dos seis anos de idade, precisam assumir novas posturas, que a cada ano ganham
contornos mais rigidos e menos brincantes.

Além das orientagdes e diretrizes para a etapa, percebemos, a partir das dissertacoes e

teses identificadas em  nosso levantamento, que hd toda uma ldgica
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institucional/produtiva/escolar que desconsidera a importancia das experiéncias brincantes das
criancas. Ganham notoriedade os conteddos, os hordrios e as rotinas, as concepgdes e praticas
docentes, denotando o esquecimento de que quem frequenta os anos iniciais do ensino
fundamental também € crianga, que precisa e tem direito de brincar. Vale destacar que esse
“desaparecimento” das experiéncias brincantes se apresenta como comum ao contexto das
escolas do campo e urbanas, o que indica uma homogeneidade de préticas escolarizantes em
ambos os contextos.

Contrariando essa légica, o primeiro aspecto que percebemos ao analisar nossos dados
€ que as criancas e adolescentes que frequentavam os anos iniciais do ensino fundamental
gostavam de brincar e conseguiam criar tempos € espacos para vivenciar suas experiéncias
brincantes. Durante a realizacdo da pesquisa, identificamos um rico repertério lidico, um
inventdrio de brincares tradicionais, inventados e reinventados pelos sujeitos, composto por
brincadeiras desde as mais comuns e conhecidas, como a roda, até aquelas que acreditamos
terem sido criadas pelas proprias criangas, como o “afogando o ganso”. Esse inventario ¢ um
registro de um patrimoénio ludico e cultural que caracteriza e constitui a identidade do grupo
infantil pesquisado e das comunidades as quais pertencem, transmitido de forma inter e
intrageracional, encontrando na ac¢do infantil a possibilidade de renovagdo e a perspectiva de
continuidade.

Atentando-nos as especificidades das experiéncias brincantes dos sujeitos,
identificamos algumas de suas caracteristicas, como a preferéncia das criangcas e dos
adolescentes por brincadeiras com regras, principalmente quando bem delineadas e
delimitadas. Para a turma do 4° e 5° anos, essa preferéncia era ainda mais nitida, pela
intensidade, competitividade e pelo modo mais visceral com que tratavam e vivenciavam os
brincares. Essa caracteristica denotava ainda que as experi€ncias brincantes das criangas
perpassava por toda uma légica organizativa, planejada e pensada por elas de acordo com o
que cada brincadeira sugeria.

A coletividade, o brincar junto, foi outro aspecto identificado. Apesar de algumas
resisténcias, meninos € meninas, maiores € menores, costumavam partilhar momentos de
brincadeira, fato também percebido pelas professoras. Constatamos ainda a existéncia de um
vocabuldrio brincante, de palavras e expressdes, cantigas, gestos, movimentos, posturas
corporais que compunham a gramadtica de cada jogo. Vale ressaltar que, além dos brinquedos
e brincadeiras registrados no inventdrio, faziam parte das experi€ncias brincantes dos sujeitos
os brincares inventados. Estes ndo tinham nome, ndo apresentavam regras claras e por vezes

duravam alguns minutos ou segundos.
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Em relacdo aos brinquedos, notamos a auséncia daqueles industrializados ou
estruturados. As experiéncias brincantes das criangas apresentavam uma conexao com Seus
préprios corpos, atribuindo-lhes fungdes ludicas, transformando-os no momento da
brincadeira em corpos-brinquedos, fato que ndo foi evidenciado na fala das professoras. Tais
experiéncias eram vivenciadas a partir das limitacdes e possibilidades encontradas pelos
sujeitos no ambiente escolar, por vezes com muitas dificuldades diante do pouco tempo de
recreio do qual dispunham, das proibi¢des impostas pela gestora escolar e das oportunidades
reduzidas de recreagdo.

As limitacdes e proibi¢des por parte da gestdo e da propria logica escolar também
influenciavam na forma como as criancas pequenas (pré-escolar e 1° ano) e os grandes (4° e 5°
anos) se relacionavam, criando uma situacdo baseada no receio de que os maiores
machucassem os menores, 0 que os inviabilizava, em diversos momentos, a se sentirem a
vontade para brincar juntos. Ao retornar novamente a escola neste ano de 2022, para realizar a
segunda etapa da pesquisa, notamos nas falas das professoras que essa situacdo permanece
sendo uma realidade atual na escola, mas aparentemente ndo de forma tdo nitida ou rigorosa.

Adentrando a nossa ida ao campo investigativo para entrevistar as trés professoras,
Violeta, Rosa e Margarida, registramos que as educadoras trouxeram em suas falas vérias
percepgdes acerca das experiéncias brincantes das criancas, demonstrando inclusive um olhar
mais direcionado para o brincar livre e espontianeo, sem colocd-lo numa posicdo de menor
importancia em relacdo as propostas ludicas e as brincadeiras de cunho pedagdgico que
utilizavam em sala de aula.

As professoras identificaram e afirmaram que os sujeitos brincavam e que gostavam
de brincar na escola, que costumavam inventar brinquedos (principalmente os maiores que
frequentavam o 4° e 5° anos) e que tinham uma preferéncia por brincar juntos, coletivamente,
de brincadeiras de “antigamente”, como a roda e a bolinha de gude. A auséncia ou ndo uso do
aparelho celular por parte das criangas foi indicada como aspecto que influenciava nesse gosto
por brincarem na escola.

Aspectos da relacdo entre as experiéncias brincantes das criangas com o espaco escolar
também foram destacados durante nossa entrevista. De acordo com as educadoras, ndao ha
impedimentos para que as criangas possam brincar no espaco escolar, apenas em relagdao ao
terreiro, que permanece sendo utilizado apenas durante o0 momento da recreagdo. O recreio,
que em 2017 apresentava uma duracdo insuficiente de 15 minutos, atualmente tem duracdo de
30 minutos, o que foi percebido pelas professoras como uma mudanca positiva para as

criancas e para o funcionamento escolar.
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Mencionando a questdao dos impeditivos, vale ressaltar que nos deparamos com uma
situacdo atipica no contexto investigado, relatada pela professora Violeta. Na escola, as
criangas da turma do pré-escolar I, IT e 1° ano nao podiam participar de recreagao no terreiro e
brincavam tendo que lidar com diferentes limitacdes em seus modos de brincar, como a nao
autorizacdo ou adverténcia para que ndo corressem, por exemplo. Essas restricdes foram
impostas pelas familias, sob o argumento de que assim as criancas ndo adoeceriam ou se
machucariam. Desse modo, a situagdo € atipica por ir de encontro a perspectiva de que a
educagdo infantil ¢ um campo mais aberto a experimentacdes, a possibilidade de brincar, se
comparada aos anos iniciais do ensino fundamental. Na escola, ocorria praticamente o
contrario.

ApOs a realizacdo das duas etapas da pesquisa, compreendemos que a escola se
apresenta como um importante espaco para que as criancas consigam vivenciar suas
experiéncias brincantes. Apesar das limita¢des institucionais e da prépria organizacdo ou
l6gica dos anos iniciais do ensino fundamental, a qual tende a desconsiderar as infancias em
detrimento da “formacdo” do aluno, os sujeitos conseguiam encontrar tempos € espagos para
brincar livremente, o que era reconhecido pelas professoras, que identificaram caracteristicas
dos brincares dos sujeitos, afirmaram a importancia do brincar para as criancas, bem como
afirmaram que elas gostavam e sentiam “caréncia”, necessidade de brincar, reconhecendo
que, diante da importancia dada aos contetiidos e a escolarizacdo, era necessario buscar meios
para oportunizar as criangas vivenciarem suas experiéncias brincantes, como o fazem na
recreagdo. Encontrar “caminhozinhos”, brechas, que tdo bem as criangas sabem fazer.

Finalizando nossas consideragdes, destacamos como € interessante revisitar dados de
uma pesquisa realizada anteriormente, com um olhar mais maduro no que se refere a
constru¢do de uma pesquisa. Refletir sobre possibilidades, erros, acertos, limita¢des, tem sido
mais um dos aprendizados que a construcao desta dissertagdo tem nos proporcionado.

E os “caminhozinhos™? Nao sei se sera uma tarefa facil, mas tentarei’* encontra-los.
Pensei que meu ponto de partida poderd ser investigar a nossa temdtica de estudo e sua
relacdo com o curso de Pedagogia, com a formacgdo inicial dos professores. Sdo ideias,
inquietacdes. Mas ja estou me preparando para construir outra pipa, juntando tudo que
utilizamos para fazé-la, incluindo algumas coisas mais que aprendemos durante sua
constru¢do. Primeiro, a for¢a e coragem utilizada para te carregar no bagageiro da bicicleta

(s6 de lembrar aquela ladeira...). Depois a beleza e a complexidade das experiéncias

24 s 214 z , P . . . .
Nesses dois ultimos pardgrafos, o texto estd redigido na primeira pessoa do singular pela necessidade em
escrever uma descoberta que tem um efeito muito singular para minha trajetéria de pesquisadora.
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brincantes das criangas e adolescentes que, desde 2017, tém inspirado a vontade de pesquisar,
de saber mais. Também contarei com a capacidade e resisténcia daquela bola de papel. E com
a imensidao dos terreiros. A preocupagado pelas criangas de Violeta, a sensibilidade de Rosa e
o brilho nos olhos e sorrisos de Margarida ao falar do brincar.

Concluindo este texto-brinquedo, ganhei um novo novelo de linha (e assim devolverei
aquela linha de croché para minha mae. Sim, fui eu!) para me aprofundar, pesquisar, achar
pontos de partida e novos percursos. Para fazer outra pipa. Espero que os nossos
“caminhozinhos” possam se cruzar novamente. Tomara que possamos nos sentar a mesa €

conversar sobre esses percursos.
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APENDICE A —- ROTEIRO PARA ENTREVISTA COM AS PROFESSORAS

UNIVERSIDADE FEDERAL DE CAMPINA GRANDE
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
PESQUISA: “AS EXPERIENCIAS BRINCANTES DAS CRIANCAS E A PERSPECTIVA
DE PROFESSORAS SOBRE SUA RELEVANCIA PARA AS PRATICAS EDUCATIVAS
NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL EM UMA ESCOLA DO CAMPO”.
ORIENTADORA: FERNANDA DE L. ALMEIDA LEAL
ORIENTANDA: FERNANDA SANTOS DA CRUZ

ROTEIRO PARA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA - PROFESSORAS

MODULO 1. (Informacoées preliminares)

Nome?

Onde reside?

Qual a sua formagao?

Ha quanto tempo atua como professora?

E h4 quanto tempo atua nesta escola?

Trabalha em outra instituigdo? Se sim, onde e em qual funcao?

ARl

MODULO II.

1. Quais as suas percepg¢des sobre crianga?

2. Einfancia, como define?

3. Para vocé, hd diferencas entre as experiéncias infantis das criangas do campo e

as experiéncias daquelas que residem em contexto urbano? Comente suas impressoes.

4. Como vocé compreende o brincar?

5. E o brinquedo e a brincadeira?

6. Quais suas percepgdes acerca do brincar na escola?

7. E no ambito da sala de aula e das préticas que desenvolve com seus alunos dos anos
iniciais do ensino fundamental?

8. Vocé pensa em propostas pedagodgicas que contemplem as vivéncias brincantes das
criangas e os elementos que caracterizam suas comunidades?

9. Em 2017, quando realizei a pesquisa com as criangas, elas dispunham de um horéario
semanal de recreacdo para brincarem no terreiro da escola. Essa pratica
permaneceu/permanece acontecendo atualmente? Se sim, de que forma?

10. Ha restricdes e/ou impedimentos em relacdo a brincadeira nesse espaco escolar? Se sim,
poderia mencionar quais?
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APENDICE B —- TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)
PROFESSORAS

8 Mo

UNIVERSIDADE FEDERAL DE CAMPINA GRANDE
PRO-REITORIA DE POS-GRADUACAO
CENTRO DE HUMANIDADES
UNIDADE ACADEMICA DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

ESTUDO:
CRIANCAS E EXPERIENCIAS BRINCANTES NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO
FUNDAMENTAL EM UMA ESCOLA NO CAMPO

Prezada Senhora,

Convido-te a participar da pesquisa acima intitulada, que apresenta como objetivo
analisar como as experi€ncias brincantes sao vivenciadas por criancas que frequentam os anos
iniciais do ensino fundamental e percebidas pelas professoras da referida etapa em uma escola
localizada no campo.

Este documento a resguardard de quaisquer danos morais, tendo em vista o anonimato
de qualquer sujeito participante durante a producio e analise dos dados coletados, assim como
nas publicacdes subsequentes em periodicos, livros, artigos, dentre outros. A sua colaboragdo
serd de fundamental importancia para nés e para pesquisa que propomos realizar, mas se
desistir da sua decisdo a qualquer momento, isso ndo causard nenhum prejuizo para voce. A
participacao nesta pesquisa € livre e ndo implica em nenhuma forma de pagamento, de ambas
as partes. Nesse sentido, considere os pontos abaixo elencados:

I. Estou ciente dos objetivos e procedimentos metodolégicos desta pesquisa. Em caso
de duvidas quanto a sua finalidade, tenho todo o direito e autonomia de ndo autorizar o uso

das informacdes fornecidas;
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II. Estou consciente de que tenho a liberdade de desistir ou de interromper a
colaboracdo na pesquisa no momento em que desejar, sem necessidade de qualquer
explicacdo ou penalizacdo. Receberei uma via desse TCLE. Também estou ciente da
manutencdo do sigilo e da privacidade de minha identidade;

III. Entendi que um possivel risco seria em relac@o a divulgacdo de nossas identidades,
mas compreendi que a pesquisadora se comprometeu em resguardd-los e nao os revelar. Outro
possivel risco seria de constrangimento, caso optasse por nido querer mais participar da
pesquisa. Nessa situacdo, o respeito a sua decisdo serd respeitada.

IV. Estou ciente que a pesquisa produzird alguns beneficios, dentre eles: a) Colaborar
para a visibilidade das criangas campesinas no ambito dos estudos da infincia e das pesquisas
académicas; b) Conhecer e reconhecer as especificidades das infancias de comunidades do
campo; c) Contribuir para a valorizagdo das experi€ncias brincantes das criancas que
frequentam os anos iniciais do ensino fundamental, d) Evidenciar o brincar livre e espontaneo
das criancas que frequentam os anos iniciais € sua importdncia no ambito das praticas
educativas e do contexto escolar do campo.

IV. Concordo que os resultados da pesquisa também sejam divulgados em outras
publica¢des e atividades cientificas, desde que meus dados pessoais ndo sejam mencionados e
que a minha identidade seja mantida em sigilo e preservada.

V. Caso seja entrevistada, autorizo a gravacdo da entrevista e a transcricdo do
conteddo apenas para as finalidades e objetivos dessa pesquisa;

VI. Caso desejar, poderei tomar conhecimento pessoalmente dos resultados da
pesquisa, por meio da dissertacdo ou através de publicacdes e apresentacdes derivadas da
investigacdo ou subsequentes.

( ) Desejo conhecer os resultados desta pesquisa.

() Nao desejo conhecer os resultados desta pesquisa

VI. Caso me sinta prejudicada por algum aspecto desta pesquisa, poderei recorrer ao
Comité de Etica em Pesquisas com Seres Humanos — CEP, do Hospital Universitario Alcide—
Carneiro - HUAC, situado a Rua: Dr. Carlos Chagas, s/ n, Sdo José, CEP: 58401 — 490,
Campina Grande-PB, Tel: 2101 — 5545, E-mail: cep@huac.ufcg.edu.br; Conselho Regional

de Medicina da Paraiba e a Delegacia Regional de Campina Grande.


mailto:cep@huac.ufcg.edu.br
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Campina Grande - PB, de de20___ .

Ciente e de acordo:

Eu, , abaixo

assinado, residente em

telefone , concordo de livre e espontanea vontade em participar como

voluntdria do estudo intitulado “‘Hoje eu num vou comer ndo, vou jogar bola’: experiéncias
brincantes de criancas que frequentam os anos iniciais do ensino fundamental em uma escola
localizada no campo.” Declaro que obtive todas as informagdes necessdrias, bem como a

garantia do esclarecimento de duvidas por mim apresentadas no decorrer dessa pesquisa.

Assinatura da participante da pesquisa

Dados da pesquisadora:

Pessoais:

Fernanda Santos da Cruz

Endereco: Rua Reginaldo Azevedo do Nascimento, S/N, Centro. Arara — PB. CEP:
58396-000.

Telefone: (83) 9 86290809 Email: fernandacrus @hotmail.com

Vinculo como p6s-graduanda:

Programa de P6s-graduacdo em Educacdo / UFCG. Centro de Humanidades.

Rua Aprigio Veloso, 882, Bairro Universitario. CEP 58429-900. Tel. 2101-1493

Fernanda Santos da Cruz


mailto:fernandacrus@hotmail.com
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APENDICE C. TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)
PAIS E RESPONSAVEIS

UNIVERSIDADE FEDERAL DE CAMPINA GRANDE
PRO-REITORIA DE POS-GRADUACAO
CENTRO DE HUMANIDADES
UNIDADE ACADEMICA DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

ESTUDO: CRIANCAS E EXPERIENCIAS BRINCANTES NOS ANOS INICIAIS DO
ENSINO FUNDAMENTAL EM UMA ESCOLA NO CAMPO.

Prezado(a) Senhor(a)
No ano de 2017, enquanto estudava na EMEIF , O
sujeito pelo qual 0 (a) senhor (a) é responsavel,

participou de uma pesquisa

realizada por Fernanda Santos da Cruz, na referida institui¢cao, que objetivava conhecer um
pouco sobre as brincadeiras das criangas na escola. Tal pesquisa resultou em registros
documentados em fotografias, videogravacdes e em um didrio de campo, que agora serdo
analisados como uma fonte de dados no estudo acima intitulado, vinculado ao Programa de
P6s-Graduagdo em Educacdo da Universidade Federal de Campina Grande. Deste modo,
voce estd sendo convidado(a) a autorizar o uso de registros em que o sujeito pelo qual é
responsavel apareceu ou participou (fotos, videos e descri¢ches escritas), € que serao
utilizados como uma fonte de dados para o estudo ““as experiéncias brincantes das criangas e
a perspectiva de professoras sobre sua relevancia para as praticas educativas dos anos
iniciais do ensino fundamental em uma escola do campo™.

Sua colaboracdo neste estudo é de muita importancia para nds, mas se desistir da sua
decisdao a qualquer momento, isso ndo causard nenhum prejuizo para vocé. Este documento
os resguardard de quaisquer danos ou riscos tendo em vista o anonimato de todos os sujeitos

na dissertacdo e em publicacOes subsequentes. A participagdo nesta pesquisa € livre e nao
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implica em nenhuma forma de pagamento, de ambas as partes. Nesse sentido, considere os
pontos abaixo elencados:
I. Estou ciente dos objetivos e procedimentos metodoldgicos desta pesquisa. Em caso de
davidas quanto a finalidade da mesma, tenho todo o direito e autonomia de nio autorizar o

uso das informagdes fornecidas;

II. Entendi que o unico risco possivel seria em relacdo a divulgacdo de nossas identidades,
mas compreendi que a pesquisadora se comprometeu em resguardd-las e nao revela-las.
III. Estou ciente que a pesquisa produzird alguns beneficios, dentre eles: a) Colaborar para a
visibilidade das criancas campesinas no ambito dos estudos da infancia e das pesquisas
académicas; b) Conhecer algumas especificidades das criangas de comunidades do campo;
c¢) Contribuir para a valoriza¢do das experiéncias brincantes das criancas que frequentam os
anos iniciais do ensino fundamental, d) Evidenciar o brincar livre e espontineo das criangas
que frequentam os anos iniciais € sua importancia no ambito das préticas educativas e do
contexto escolar do campo.
IV. Concordo que os resultados da pesquisa também sejam divulgados em outras
publicacdes e atividades cientificas, desde que meus dados pessoais ndao sejam
mencionados e que a identidade do (a) menor pelo (a) qual sou responsdvel seja mantida
em sigilo e preservada.
V. Estou consciente de que tenho a liberdade de desistir ou de interromper a colaboracao na
pesquisa no momento em que desejar, sem necessidade de qualquer explicacdo ou
penalizacdo. Receberei uma via desse TCLE. Também estou ciente da manutencdo do
sigilo e da privacidadeda identidade do (a) menor pelo(a) qual sou responsavel;
VI. Caso desejar, poderei tomar conhecimento pessoalmente dos resultados da pesquisa,
por meio da dissertacdo ou através de publicacdes e apresentacdes derivadas da
investigacao ou subsequentes.
() Desejo conhecer os resultados desta pesquisa.
( ) Nao desejo conhecer os resultados desta pesquisa
VI. Caso me sinta prejudicado (a) por algum aspecto desta pesquisa, poderei recorrer ao
Comité de Etica em Pesquisas com Seres Humanos — CEP, do Hospital Universitdrio
Alcides Carneiro -HUAC, situado a Rua: Dr. Carlos Chagas, s/ n, Sdo José, CEP: 58401 —
490, Campina Grande - PB, Tel: 2101 — 5545, Email: cep@huac.ufcg.edu.br; Conselho

Regional de Medicina da Paraiba e a Delegacia Regional de Campina Grande.

Campina Grande - PB,___de de20 .


mailto:cep@huac.ufcg.edu.br
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Ciente e de acordo:

Eu, , abaixo
assinado, residente em , telefone
, responsavel por

, menor, autorizo autilizacdo de registros (fotografias, videogravacdes e descricdes
escritas) realizados em 2017, que contém a participacdo do(a) menor pelo(a) qual sou
responsavel legal, e que servirdo como fonte de dados para o estudo intitulado “Criancas e
experiéncias brincantes nos anos iniciais do ensino fundamental em uma escola no

campo’’.

Declaro que obtive todas as informacdes necessdrias, bem como garantido o
compromisso no esclarecimento de didvidas por mim apresentadas no decorrer dessa

pesquisa.

Assinatura do Responsavel Legal

Dados da pesquisadora:
Pessoais:

Fernanda Santos da Cruz

Endereco: Rua Reginaldo Azevedo do Nascimento, S/N, Centro. Arara — PB. CEP: 58396-
000.Telefone: (83) 9 86290809  Email: fernandacrus @hotmail.com

Vinculo como pés-graduanda:

Programa de Pés-graduagdo em Educacdo / UFCG. Centro de Humanidades.

Rua Aprigio Veloso, 882, Bairro Universitdrio. CEP 58429-900. Tel. 2101-

1493

Fernanda Santos da Cruz


mailto:fernandacrus@hotmail.com
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APENDICE D. TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TALE)
MENORES

8 Mo

UNIVERSIDADE FEDERAL DE CAMPINA GRANDE
PRO-REITORIA DE POS-GRADUACAO
CENTRO DE HUMANIDADES
UNIDADE ACADEMICA DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TALE)

Durante o ano de 2017, participei de uma pesquisa realizada por Fernanda Santos da

Cruz na EMEIF , onde, naépoca, era aluno dos

anos iniciais do ensino fundamental. Agora, fui informado (a) pela mesma pesquisadora, cujo
endereco residencial ¢ Rua Reginaldo Azevedo do Nascimento, S/N, centro, Arara — PB,
telefone (83) 986290809, do seu interesse em revisitar os dados, ou seja, em analisar as
fotografias, videogravacdes e descri¢des por ela realizadas e documentadas no periodo que
esteve conosco observando a forma que brincdvamos na escola.

Desse modo,

Eu, menor, estou sendo

convidado (a) a participar da pesquisa intitulada “Criancas e experiéncias brincantes nos
anos iniciais do ensino fundamental em uma escola no campo”. Este estudo tem como
objetivo analisar as experiéncias brincantes das criangas e a perspectiva de professoras
sobre suarelevancia para as préticas educativas desenvolvidas nos anos iniciais do ensino
fundamental emuma escola do campo.

Compreendi de maneira clara e detalhada todas as etapas da pesquisa. Entendi que
meu nome, meu rosto, enfim, minha identidade nao serd revelada em nenhum momento,
nem mesmo quando o trabalho for publicado. Sei que isso vai ajudd-la a escrever sua
dissertacdo de mestrado e também outras possiveis publica¢des subsequentes sobre o que

aprendeu com a gente naquela época. Também sei que a qualquer momento poderei
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solicitar novos esclarecimentos e o meu responsdvel poderd modificar a minha decisdo se
assim o desejar.

Tendo o consentimento do meu responsavel ja assinado, declaro que concordo com
a utilizacdo dos registros que participei, registros estes que estdo documentados em
fotografias, videogravacdes e no didrio de campo. Também concordo que os resultados da
pesquisa sejam divulgados em outras publicacdes e atividades cientificas, desde que minha
identidade seja mantida em sigilo e preservada.

Entendi que tenho liberdade de recusar a responder qualquer questionamento sem
que haja qualquer de prejuizo seja ele fisico, psicoldgico ou financeiro, bem como de

retirar meu
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APENDICE E. PRODUCOES IDENTIFICADAS NO LEVANTAMENTO
EXPLORATORIO (2013 - 2019)

AUTOR/A E TITULO DO
TRABALHO

CLASSIFICACAO

INSTITUICAO

ANO

OLIVEIRA, Luciana Dias de. Bem -
vinda a escola: o ingresso da crianca no
primeiro ano do ensino fundamental sob

o olhar docente e a perspectiva do
brincar.

NETO, Bruno Vitti A visdo dos
professores sobre 0 jogo nos anos
iniciais do ensino fundamental.

PEREIRA, Uliete Marcia Silva de
Mendonga. O olhar da crianca sobre a
brincadeira nos anos iniciais do ensino

fundamental.

SILVA, Maria da Conceicio da
Encarnacao. Recreio na escola de
ensino fundamental I: espagos e tempos
na construcao do sujeito.

Dissertacdo

Dissertagcao

Dissertacao

Dissertagcao

Universidade Estadual de
Campinas. Programa de P6s-
Graduacgao em Educacao Fisica.

Universidade Estadual Paulista
Jilio de Mesquita Filho
(Araraquara). Programa de Pds-
Graduacdo em Educacdo
Escolar.
Universidade Federal do Rio
Grande do Norte. Programa de
P6s-Graduagao em Educag@o.

Universidade Federal do Acre.
Programa de P6s-Graduagao em
Letras, Linguagem e Identidade.

2013

2014

2014

2014

PONTE, Adriana Eugenio de Souza. O
brincar na escola da crianga que cursa o
1° ano do ensino fundamental.

SILVA, Priscilla Lima da. As infancias
e o brincar no contexto escolar: alguns
contrastes entre a cultura lddica e a
prética pedagdgica.

PACHECO, Marina de Noronha. O
brincar na escola: possibilidades de
desenvolvimento em sala de recursos.

BARBOSA, Rosemeire de Matos. A
escola sob o ponto de vista da “crianca
de seis anos”.
ESPIRIDIAO, Rosa Maria Vilas Boas.
A crianga e o lddico na transi¢do da
educac@o infantil para o primeiro ano do
ensino fundamental em uma escola
municipal
DUARTE, Camila Tanure. Relacoes
educativas no brincar na educacio
infantil e no ensino fundamental:
constru¢do de identidades e autonomia
em criangas.

Tese

Dissertacdo

Dissertagao

Dissertagcao

Dissertacao

Dissertagcao

Universidade do Estado da
Bahia. Programa de P6s-
Graduagdo em Educacao e
Contemporaneidade.
Universidade Federal do
Amazonas. Programa de Pos-
Graduacdo em Sociedade e
Cultura na Amazodnia.

Universidade de Brasilia.
Programa de Pés-Graduagdo em
Psicologia do Desenvolvimento

e Escolar.
Universidade do Estado de
Mato Grosso. Programa de Pés-
Graduagdo em Educacio.

Pontificia Universidade Catélica
de Minas Gerais. Programa de
P6s-Graduagdo em Educacio.

Universidade Federal de Sao
Carlos. Programa de Pds-
graduacdo em Educacao.

2014

2014

2015

2015

2015

2015

LUZ, Tagiane Maria da Rocha. Sobre
0 espago potencial instaurado em uma
institui¢do escolar de ensino
fundamental.
FERNANDES, Benecta Patricia
Fernandes e. Jogos e brincadeiras
tradicionais e eletronicas infantis:
significados do brincar para criangas de

Tese

Dissertag¢do

Universidade Estadual de
Campinas. Programa de P6s-
Graduagdo em Educacio

Universidade Metodista de
Piracicaba. Programa de P6s-
Graduacio em Educacdo Fisica.

2015

2015




uma escola ptiblica do municipio de
Piracicaba.

165

MEDEIROS, Michele Hirsch de. O

Universidade Estadual do

brincar no primeiro ano do ensino Dissertacdo Centro-Oeste. Programa de Pds- 2015
fundamental: expectativas Graduacgdo Stricto Sensu em
(in)compreensdes e auséncias. Educacao.
FREITAS, Tayanne da Costa. A Universidade de Brasilia.
criancga e a escola: préticas corporais em Dissertacdo Programa de P6s-Graduagdo em 2015
tempos e espacos institucionalizados Educacao Fisica
STIGERT, Vanessa Almeida. “Nem Universidade Federal de Juiz de
passou 5 minutos”: reflexdes sobre o Dissertagao Fora. Programa de P6s- 2016
brincar no 1° ano do ensino fundamental. Graduacao em Educacio.
MEDEIROS, Aline de Souza. Universidade Cidade de Sao
Narrativas de criancas de seis anos que Dissertacdo Paulo. Programa de Pés- 2016
estdo entrando no primeiro ano do ensino Graduacdo em Educacio.
fundamental.
PEREIRA, Fernando Silveira de Universidade de Sdo Paulo.
Castro. Politica educacional e o direito Dissertacao Mestrado em Educacio. 2016
de brincar: a proposta de educagdo
integral na Zona Oeste de Sao Paulo.
BOITO, Crisliane. Préticas pedagdgicas Universidade Federal do Rio
para infancias no/do campo: experiéncias Dissertacao Grande do Sul. Programa de 2017
de uma escola em interlocu¢ido com P6s-Graduagao em Educagao.
criancas e familias.
MELO, Rogerio Zaim de. Jogar e Pontificia Universidade Catélica
brincar de criangas pantaneiras e a do Rio de Janeiro. Programa de
relacdo com a cultura escolar: um estudo Tese Pé6s-graduacao em Educagao 2017
em uma “Escola das Aguas”.
PEREIRA, Monalisa Instituto Federal de Educagao,
Rodrigues.Infancia brincante: narrativas Ciéncia e Tecnologia Sul-Rio-
de criancas de terceiro ano de uma escola Dissertacdo Grandense. Programa de P6s- 2017
publica estadual sobre o brincar na Graduacdo em Educacdo e
escola. Tecnologia. (Mestrado
Profissional)
SANTOS, Luiz César Teixeira dos Universidade Federal de
Concepgoes, tempos e espagos do Tese Pelotas. Programa de Pds- 2017
brincar no primeiro ano do ensino Graduacao em Educacao.
fundamental.
FERREIRA, Ivan Vilela Brincadeiras Universidade de Brasilia.
infantis: uma comparagao entre a Escola Dissertacao Programa de P6s-Graduagdo em 2017
Classe e a Escola da Ponte. Educacao Fisica
Universidade Federal de Séo
GUIMARAES, Mariana . O brincar e a Dissertacao Jodo del-Rei. Programa de P6s-
crianga: pistas para uma escola Graduag@o em Processos 2017
democratica na infancia Socioeducativos e Praticas
Escolares
SOUZA, Elizabeth Cristina Siel. O Universidade Federal do
brincar de criangas Sateré — Mawé em Dissertacdo Amazonas. Programa de Pés-
uma escola da cidade de Parintins-AM. graduacdo em Sociedade e 2017
Cultura na Amazonia.
PORTELA, Rodrigo Duarte. A cultura Universidade Federal de Minas
do lidico: brincadeiras musicais Dissertacdo Gerais. Programa de P6s-
tradicionais da infincia em um contexto Graduacdo em Educacio. 2018
do ensino fundamental.
FARIA, Daniella Salviana. A educagdo Universidade Federal de
infantil e o ensino fundamental: a Dissertacdo Uberlandia. Programa de P6s- 2018

centralidade das infancias e brincadeiras
de uma escola com criangas.

graduagdo em Educagao




BARRETO, Aldecilene Cerqueira

Universidade de Brasilia.
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“Brincadeiras de todos”: perspectivas Tese Programa de Pés-Graduagdo em 2018
das criancas de uma escola de Brasilia. Educagao Fisica.
MARANHAO, Ana Carolina Tattaro. Universidade Estadual Paulista
Quando e onde se brinca no primeiro Jdlio de Mesquita Filho
ano? Um estudo sobre o jogo simbdlico Dissertacdo (Marilia). Programa de Pds- 2019
no ensino fundamental de uma escola de Graduacao em Educac@o.
tempo integral.
SANTOS, Helma Costa dos. Entre Universidade de Brasilia.
olhares e combinados: a narrativa de Dissertagao Programa de P6s-Graduacao em 2019
criangas brincantes no espago tempo da Educacio.
escola.
SPOLAOR, Gabriel da Costa. O ato de Universidade Estadual de
brincar na escola: um estudo sobre seu Dissertacao Campinas. Programa de Pés- 2019
processo de significagdo. Graduacio em Educacdo Fisica.
SELZLER, Heloisa Sbrissia. A Universidade Federal
representacao social do brincar para Tecnolégica do Parana. 2019
professores de uma escola Waldorf. Dissertacao Programa de P6s-graduacdo em
Tecnologia e Sociedade.
SILVA, Jessica Tais de Oliveira. Universidade Federal da Grande
Recreio escolar e seus tempos: a voz da Dissertacdo Dourados. Programa de Pés- 2019

crianca.

Graduacio em Educacdo.

Fonte: Elaborado pela autora principal, 2021.




ANEXO A — PARECER DO COMITE DE ETICA

UFCG - HOSPITAL
UNIVERSITARIO ALCIDES %w
CARNEIRO DA UNIVERSIDADE
FEDERAL DE CAMPINA
GRANDE / HUAC - UFCG

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: AS EXPERIENCIAS BRINCANTES DAS CRIANCAS E A PERSPECTIVA DE
PROFESSORAS SOBRE SUA RELEVANCIA PARA AS PRATICAS EDUCATIVAS
DOS ANOS INICIAIS DO ENSING FUNDAMENTAL EM UMA ESCOLA DO CAMPO.

Pesguisador: FERNANDA SANTOS DA CRUZ

Area Tematica:

Versdo: 1

CAAE: 47052521 3.0000.5182

Instituicdo Proponente: UNIVERSIDADE FEDERAL DE CAMPINA GRANDE
Patrocinador Principal: Financiamenla Proprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 4 879404

Apresentacio do Prajeto:

Segundo a pesguisador:

“Este projelo tem como abjete da estiudo as experiéncas brincantes das eriancas dos anos inicials do ensing
fundamental de escolas do campo. O termo experiancias brincantes refere-se as acies e vivéncias
brincantes livies @ espontaneas das criangas, experimentadas na relagio com os brinquedos e brincadeiras,
COM 035 SBLS pAres & COM 08 aspeclas gue constituem, na especificidade de nossa pesquisa, o contexto
escolar do campo. A invesligacio insere-se no Smbito das discusstes dos Noves Estudos da Crianga e da
Infarcia. O objetivo & analisar as experiéncias brincantes das criancas e a perspectiva de professoras sobre
sua relevancia para as praficas educativas desenvolvidas nos anos tniclais do ensino fundamenial em uma
escala do campo. Como objatives especificos elencamos: a) Compreender as expandncias brincantes
vivenciadas por crlangas dos anos inicials do ensino fundamental em uma escola do campo: b) Conhecer a
compraansdo de professoras desta etapa sobra as expariéncias brincantes das criangas; ¢) Discutir a
relevancia das experigncias brincantes como constituinies das praticas educativas voiladas aos anos inkclals
do ensing fundamental de escolas do campa. A invesligacao apresenta abordagen qualitaliva @ caractanza-
e como exploratica. Dhidimos a pesguisa em

Enderego: Rua: Or. Carfes Chagas, af n

Bairro: Sio Josd {CEP: 5B 107-670
UF: FE Municipin: CAMPINA GRANDE
Telefone:  (E3)2101.5545 Fax: {B3)2101-5523 Esmail: cepiBhusc uleg ety br
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UFCG - HOSPITAL
UNIVERSITARIO ALCIDES w
CARNEIRO DA UNIVERSIDADE
FEDERAL DE CAMPINA
GRANDE / HUAC - UFCG

Coninuacho o Pamocer: 4 573494

dois momentas: Primairo. revisitaremos dados de uma investigagdo realizada em 2017 com as criangas de
uma escola do campo do municiplo de Arara — PB. Segundo, para conhecer a compreens3o de professoras
sobre tals experiéncias, reallzaremas entrevistas semiestruluradas com as lrés docenles gue aluam nos
anos Inicials na masma institulcio em gue a investigacao am 2017 foi desanvolvida. Para analisar os dados,
ulilizaremos a técnica de andlise de contelddo, proposta par Birdan (1977). Acreditamos que a consirugio de
uma discussio acerca das experiéncias brincantes poderd contribuir para uma reflexas mais ampla das
infinclas que constituem os anos inicials do ensino fundamental, aproximando as praticas educativas
desanvolvidas na escola do campo da natureza lidica das criancas, proporcionando relagies mais
significativas no processo de formacio desses sujellos "

Objetivo da Pesqulsa:

OBJETVO GERAL!

Analisar as experidncias brincanles das criancas @ a perspectiva de professoras sobre sua relevancia para
as praticas aducativas desenvolvidas nos anos injctaks do ensino fundamental em uma escola do campo
OBJETNVOS ESPECIFICOS:

a) Compreender as experidncias brincantes vivencladas por criangas dos anos iniciais do ensing
fundamental em uma escola do campao;

b) Conhecer a compreens3o de professoras desta etapa sobre as expenéncias brincantes das criancas;

c) Disculir a relevancia dazs experigncias brincantes como constitulntes das praticas educativas volladas aos
anos Iniclals do ensino fundamenial de escolas do campo.

Avaliacio dos Riscos e Beneficios:
Sabre os riscos, a pesquisadora afirma: *

0% riscos em particlpar de nossa pesquisa s3o minimos. Acreditamos gue um transtormno possivel sera
relaclonadeo a divulgacio da |dentidade dos participantes. Outro possivel risco poderla ser de

Enderega:  Fus: Dr. Cales Chagas_ ain

Bairro: S ok CEP: FB.107-870
UF: FB Municipio: CAMPINA GRANDE
Telefone:  (B3]2101-5545 Fax: [B3;2101-5523 E-mail: cepfhuaculog. ecu br
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UFCG - HOSPITAL
UNIVERSITARIO ALCIDES w
CARNEIRO DA UNIVERSIDADE
FEDERAL DE CAMPINA
GRANDE / HUAC - UFCG

Congmmgio do Pancer 4 579 458
consirangiments caso algum dos sufeilos oplasss por n3o participar maks da pesquisa.

Portanto, apresanta os rlscos de possivel Kentiflcacio do parlicipante, constrangimento e exposicio dos
dadas.

Para minimizar tals riscos, a pesquisadora preservara as identidades dos participanies e o da institulcao
investigada, bam como nac daremos detalhes de onde a escola estd siluada. Ao ulllizar registros
fotograficos, daremos preferdncia por imagens que ndo mostrem a face dos participaniles e, quando
necessario, faremos uso de efeitos nas folografias para que as ldentlidades nao sefam reveladas.
Aqueles que ndo desejarem participar do trabalho, ou posteriormenle desejarem se retirar da investigagio
terdo suas decisdes respeiladas. O termo de anuéncla para a realizacio da pesguisa lambém sera
solicitado junto a secrelaria de educacdo do municipio de Arara - PB.

Como beneficios, a pasquisa podera:

Colaborar para a visiblilldade das erlancas campesinas no Ambllo dos estudes da infincia e das pesquisas
académicas; b) Conhecer algumas especificidades das criangas de comunidades do campo; c) Contribuir
para a valorizacio das experiéncias brincantes das criangas que frequantam os anos nicials do ensino
fundamental, d) Evidenciar o brincar livre & espontaneo das criangas que frequentam os anos iniclals e sua
Impartanda no ambito das praticas educativas e do cantexlo ascolar do campo

Comentarios e Consideracdes sobre a Pesquisa:

Trata-se de uma Investigacio gue trabalha com vivenclas das crancas, am um conlexto de brincadeiras
livres & espontineas experimentadas ra relacio com os brinquedos e brincadelras, com os saus pares a
com o8 aspectos que constiluem, no conlexto escolar do campo. A invesligacio Insere-se no dmbito das
discussoes dos Movos Estudes da Crianca e da Infancla, sendo, portanto, indispensavel para os estudos da
educacdo infantl.

Endere¢o: Rua: Dr. Caros Chagas, s/'n

Bairre: S3o Josd CEP: BR.107-870
UF: FB Municipio: CAMPIMA GRANDE
Talefone: (B3)2101-5545 Fax: [E3)2101-5523 E-mail: cepfthusc ulog edu b
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CARNEIRO DA UNIVERSIDADE
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GRANDE / HUAC - UFCG

Coranuagin do Parecer 4 575 494
constrangimento caso aklgum dos sujeilos oplasse por ndo participar mais da pesquisa.

Portanto, apresenta o riscos de possivel identificacdo do participante, constrangimento e exposicio dos
dadas.

Para minimizar tais riscos, a pesquisadora preservard as identidades dos parlicipantes e o da institulcio
Investigada, bam como ndo daremos detalhes de onde a escola estd situada. Ao utilizar registros
fotograficos, daremos preferdncia por imagens que ndo mostrem a face dos participantes e, quando
necessaro, faremos uso de eleitos nas folografias para gue as ldentidades nao sefam reveladas.
Aqueles que ndo desejarem participar do trabalho, ou posteriorments desejarem sa mlirar da investigacdo
lerdao suas decisdes respeitadas. O termo de anuéncla para a realizacio da pesquisa lambeém sera
solicitado junto a secrataria de educacdo do municiplo de Arara - PB.

Como beneficios. a pesquisa podera:

Colaborar para a visibilidade das criangas campesinas no Ambito dos estudos da infancia e das pesquisas
académicas; b) Conhecer algumas especificidades das criangas de comunidades do campo; ¢) Contribuir
para a valorizacfo das experléncias brincantes das criancas que frequentam os anos inlclals do ensino
fundamantal, d} Evidenciar o brincar livre & espontdnes das criancas que frequentam os anos iniclais e sua
importancia no Ambito das praticas educativas e do contexto escolar do campo

Comentarios e Consideragbes sobre a Pesquisa:

Trata-se de uma Investigacio que trabalha com vivénclas das criangas, em um contexto de brincadelras
livras & espontaneas experimentadas na relacdo com os brinquedos @ brincadedras, com oS saus pares a
coff 0% aspectos que constituem, no conlexto escolar do campo. A investigacio Insere-se no ambilo das
discussdes dos Novos Estudos da Crianga e da Infancia, sendo, portanto, indispensavel para os estudes da
educacao infantil.

Endarega: Fus: O Caitos Chagas, & 6

Bairro: S0 Josd CEP. 5B.107-870
UF: PB Municipio: CAMPINA GRANDE
Telefone:  (B3)2101.5545 Fax:  [B3J2101-5523 E-mail: ocspiEhuac uloy edu br
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Confnuagdo do Parecer: 4 579,424

Qproa ™

Ausdncia TCLE_PROFESSORAS pdf 28/04/2021 [FERNANDA Aceito
13:18:31 | SANTOS DA CRUZ

TCLE/Termos de |TCLE_PAIS RESPONSAVEIS pdi 2800472021 [FERNANDA Aceito

Assentimento | 13:18:13 | SANTOS DA CRUZ

Justificativa de

| Ausdncia :

TCLE ! Termes dé  |TERMO_ASSENTIMENTO _MENORES.| 28M4/2021 |FERNANDA Aceito

Assentimento |/ pdf 13:17:04 | SANTOS DACRUZ

Justificativa de

Ausdncia

Folha de Rosto Folha_de_rosto.pdf 2810412021 |FERNANDA Aceito
12:57:24 |SANTOS DA CRUZ

Situacio do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreciacio da CONEP:

Naa

CAMPINA GRANDE, 02 de Agosio de 2021

Assinado por:
Andréia Oliveira Barros Sousa
{Coordenador{a))

Endersga:  Rus Di. Carles Chagas, & n
Bairro: Sio Jost CEP: 58.107-870
UF: PB Murmicipio:  CAMPINA GRANMDE

Talefone: (E3)2101.5545 Fax! (B3j2101.5523

E-mail: cop@Ehuac ulfogadu br
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