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RESUMO

Partimos da consideragdo de recreio, enquanto espaco e tempo inserido no
curriculo escolar que oportuniza a insercao nas culturas ludicas e linguagens
das infancias contemporaneas. Entendemos que as criangas precisam ser
escutadas e participarem de seus processos de aprendizagens na escola.
Portanto, realizamos a pesquisa ‘com” as criangas, objetivando identificar,
descrever e compreender como ocorre a participacdo e as aprendizagens das
criancas nas experiéncias ludicas no recreio, da escola de anos iniciais do
ensino fundamental. Para isso, ainda propomos: identificar do que as criancas
brincam no pétio escolar; expor de que forma elas utilizam o tempo de recreio;
mapear 0s espacos que elas exploram ali e apresentar as interacfes entre as
criangas e, entre elas e os adultos. De natureza qualitativa, a pesquisa contou
com levantamento bibliografico e a insercdo em campo, no patio de recreio
escolar. Como instrumentos, destacamos uso de desenhos e dos diarios de
campo: de observacdo participante e das entrevistas semiestruturadas,
realizadas com quatorze meninas. Nos resultados, identificamos o quanto as
criancas apreciam o recreio, mas desaprovam o pouco tempo disponivel para
brincar. As meninas apontam que aprendem nas dindmicas ludicas, revelando
criatividade para se adaptarem as diversas condicfes propostas e interagem
com seus pares infantis, aproximando-se por intermédio do compartilhamento
de lanches, brincadeiras e brinquedos. Além de demonstrarem muita
afetividade nas relagbes interpessoais, as meninas ainda compartilham de
projecdes para o recreio visando enriquecer esse espaco escolar. Deste modo,
colocamos em cena essas aprendizagens e a participacdo das criangcas no
recreio, convidando a sensibilizacdo de novos olhares para esse contexto que
promove educacéo.

Palavras-Chave: Recreio Escolar; Ludico; Criancas e Meninas; Ensino e
Aprendizagens; Anos Iniciais do Ensino Fundamental.



ABSTRACT

We start from the consideration of the school playground, as space and time
inserted in the school curriculum that allows the insertion in the playful cultures
and languages of contemporary childhoods. We understand that children need
to be heard and participate in their learning processes at school. Therefore, we
carried out the research “with” the children, aiming to identify, describe and
understand how the children's participation and learning takes place in the
playful experiences in the the school playground time, of the elementary school.
For this, we also propose: identifying what children play in the schoolyard; to
explain how they use the the school playground time; map the spaces they
explore there and present the interactions between children and between them
and adults. Qualitative in nature, the research included a bibliographic survey
and insertion in the field, in the school playground time. As instruments, we
highlight the use of drawings and field diaries: participant observation and semi-
structured interviews, conducted with fourteen girls. In the results, we identified
how much children enjoy the school playground, but disapprove of the little time
available to play. The girls point out that they learn in the playful dynamics,
revealing creativity to adapt to the various conditions proposed and interact with
their friends, getting closer by sharing snacks, games and toys. In addition to
showing a lot of affectivity in interpersonal relationships, the girls still share
projections for improve the school playground time aiming to enrich this school
space. In this way, we put these learnings and children's participation on the
scene, inviting the sensitization of new perspectives to this context that
promotes education.

Key Words: School Playground Time; Ludic; Children and Girls; Teaching and
Learning; Initial Years of Primary Education.
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APRESENTACAO

Neste breve relato, gostaria de compartilhar um pouco de quem sou, do
caminho percorrido em minha jornada académica e das escolhas que
culminaram na pesquisa em questdo. A escola sempre esteve presente na
minha vida, inclusive, sendo uma vez, o endereco da minha residéncia em
Goiania-GO. Minha mée, além de ser minha primeira educadora no lar,
algumas vezes foi minha professora na escola. L& iniciei a experiéncia escolar
no ensino fundamental, Ciclo I.

Sempre apreciei brincar, principalmente com o meu irmdo, mas nao
demorou muito para que a leitura também se tornasse minha aventura ludica.
Escolher livros na biblioteca escolar e percorrer com toda paciéncia as diversas
paginas, era para mim muito mais do que alguns nomeariam de obrigacao. Era
ritual de nutricdo a imaginacédo, de preenchimento e conhecimento.

N&o tardou até que cheguei ao ensino fundamental e ao ensino médio.
Foram épocas da vida com seus invernos e primaveras. Nunca me esquecerei
do momento mais esperado na rotina escolar, aquele, em que, poderiamos
conversar com 0S amigos, sem precisar aguardar a professora voltar as costas
ao quadro negro. O espaco, no qual era possivel jogar cartas, trocar folhas de
fichério, pular elastico, lanchar e estabelecer novos vinculos de amizade. O
recreio, assim, resguarda em minha memdria, suas cores, sons e movimentos.

Ser professora, que decisdo de responsabilidade! Foi por este caminho,
de cinco anos (2013 a 2017), que cursei a graduacdo em pedagogia na
Universidade Federal de Sdo Carlos (UFSCar). Aprendi muito, entre as teorias
e as praticas e, muitas foram as oportunidades em que me permiti envolver:
estagio na Unidade de Atendimento a Crianca (UAC), estagio curricular na
creche da USP, bolsas em programas de iniciacdo a docéncia (PIBID),
iniciacao cientifica (PIBIC) e monitoria, além da organizagéo e participacdo em
eventos do curso.

A iniciagdo cientifica, iniciada nos finalmentes da graduacdo, despertou
em mim o desejo pela pesquisa, tal como o tema desta dissertagcdo. Nas
pesquisas, pude redescobri 0 recreio enquanto espaco promissor de insercao e
culturas. Buscarei aqui ampliar esta formacédo pessoal e missao coletiva, em

homenagem a todas as criancgas!



INTRODUGCAO

Privilegiada é a crianca que tem espaco para ser crianca. Privilegiada
€ a crianca que é ouvida e acolhida por adultos sensiveis. Privilegiado
€ 0 adulto que tem espaco no seu coragao para ouvir e aprender com
as criangas (FRIEDMANN, 2013, p. 175).

Os espacos da escola convidam a visualizar marcas de protagonismos,
criadas, ressignificadas e compartilhadas pela capacidade criativa infantil.
Nesse estudo, nos aproximamos de um desses espacos que deve ser
direcionado para atendimento de necessidades e interesses das criangas, o
recreio escolar. Constituindo-se enquanto potencial campo de estudo, os
espacos e tempos de recreio ou intervalo que ocorrem nos patios escolares
das escolas de ensino fundamental possibilitam a observacdo, a escuta, o
conhecimento de criangcas em suas mais intensas interacbes, para O
intercambio das culturas infantis, com aquisicdo de aprendizagens que
comportam as diversidades sociais (BROUGERE, 1998). Assim, 0 recreio
escolar é um potente lécus de pesquisa para vislumbrar aprendizagens das
criancas, que também séo colaborativas para o contexto da sala de aula.

O objetivo da pesquisa foi identificar, descrever e compreender como
ocorre a participacdo e as aprendizagens de criangas em suas experiéncias
ludicas no recreio, da escola de anos iniciais do ensino fundamental de nove
anos. Para responder ao objetivo geral, recorremos aos seguintes objetivos
especificos: 1- Identificar e mostrar do que brincam no péatio escolar com os
pares infantis 2- Levantar e expor de que forma utilizam o tempo de recreio 3-
Mapear e anunciar quais espacos que exploram durante o recreio escolar e 4-
Apresentar de que maneira as interagbes acontecem entre elas no recreio e,
entre elas e os adultos.

As questbes de pesquisa que sustentam esse estudo foram: 1- Qual é a
participacdo de criancas em experiéncias ladicas vivenciadas no recreio
escolar? 2- O que essas experiéncias possibilitam de aprendizagens?

Com a pesquisa anterior de iniciacao cientifica, realizada entre 2016 e
2017, por meio de levantamento bibliogréfico de producgdes cientificas
brasileiras sobre o brincar em contextos de recreio escolar, somente cinco

producdes de artigos, em periddicos brasileiros recentes, foram identificadas.
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Os resultados apontaram principalmente para a dualidade formal persistente
entre praticas de brincar e estudar, reservando-se as atividades ‘nao sérias’
como brincar aos momentos de recreio escolar. Apesar dos poucos estudos
cientificos levantados, houve profundidade de contetdo nos dados, dos quais
brevemente apontamos: as questbes de género e sexualidade nas
brincadeiras, que também se relaciona a formacédo de identidades infantis, a
organizacdo espacial do recreio por territérios, os saberes sobre 0s programas
televisivos de midia, manifestos entre os pares infantis no intervalo escolar
(MAXIMO, 2017). Os poucos achados de trabalhos cientificos, na pesquisa de
iniciacdo cientifica (5) e no levantamento bibliografico para o mestrado (7),
evidenciam que o recreio escolar ainda é silenciado no que se refere a
producédo de estudos académicos.

Considerando os resultados do estudo anterior de iniciacdo cientifica,
realizado por meio de levantamento bibliografico, a hipotese da presente
investigagcdo se apresenta na consideragéo de que o recreio escolar é contexto
de aprendizagens e de intercambios de experiéncias entre as criancgas,
possibilitando a ampliacdo do repertério de suas culturas Iudicas infantis.
Contudo, o recreio ainda é um espaco nao valorizado na nossa sociedade e,
até mesmo em escolas, ndo € destinado ao reconhecimento das vozes e
conhecimento dos saberes das criancas que circulam nesses cotidianos,
deixando a desejar uma relacdo de dialogo entre o que se ensina e 0 que se
aprende no recreio e na sala de aula. Entendendo, também, que esse contexto
representa um importante espaco e tempo do brincar no curriculo dos anos
iniciais do ensino fundamental, investimos na oportunidade de escutar as vozes
infantis, compartilhando o0s seus interesses, necessidades e saberes nas
relagcbes sociais tecidas no recreio escolar.

A hipotese dessa pesquisa revelou-se confirmada, na medida em que
trazemos nesse estudo as vozes infantis, ndo apenas identificando o que elas
aprendem e como participam no recreio, mas também aprendendo muito com
elas sobre suas brincadeiras e jogos, uso do espaco do pétio escolar e
interacbes realizadas, modos de agrupamentos infantis e seus interesses,
assim como, o intercambio de saberes adquiridos. Apesar de identificarmos
algumas pesquisas recentes na tematica de recreio, reforcamos a confirmacéo

de poucos estudos cientificos no cotidiano do patio de recreio com as criangas.
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Assim, a relevancia de estudar essa tematica somente se fortalece pela minima
quantidade de material de pesquisa encontrado nos levantamentos realizados,
em ambas pesquisas.

Destacamos que no trabalho, apos insercdo em campo e aproximagao
dos sujeitos da pesquisa, conseguimos a parceria de quatorze (14) meninas,
entre 1°, 2° e 3° anos. O fato de termos um publico totalmente feminino néo foi
programado, nem era o esperado. O grupo foi se constituindo durante os
momentos de recreio, quer pela curiosidade sobre a minha presenca ali de
pesquisadora, quer por amizades que influenciavam a proximidade de outras
meninas ou mesmo, por interesses ludicos. Assim, as meninas marcaram
presenca no trabalho, pois foram o Unico publico interessado, no dia da roda de
conversa, preenchendo os documentos de interesse na participacdo dessa
pesquisa.

De natureza qualitativa, descritiva e exploratéria, esse estudo contou
com levantamento bibliogréfico e pesquisa de campo, realizada por meio de
observacdo participante e de entrevistas, no segundo semestre do ano de
2018. A pesquisa de campo foi realizada por meio de insercdo para coleta de
dados empiricos em uma escola publica estadual de ensino fundamental,
localizada na cidade de S&o Carlos- S&o Paulo. Como referido, antes de iniciar
a pesquisa, consultamos o consentimento das criangas para participar do
projeto, confirmando tal escolha pelo preenchimento do documento Termo de
Assentimento Livre e Esclarecido da crianca- TALE, jA adaptado as suas
linguagens.

Durante o estudo foi necessaria muita cautela, sensibilidade para
acolher as criancas e escutar suas vozes, pois, ouvi-las néo é tarefa facil' Ouvir
exige parar para olhar nos olhos, parar de querer interpretar tudo pelo filtro do
pré-conceito das nossas formacgdes ideologicas, parar para perguntar a crianga
e se interessar pelos seus ditos e ndo ditos, expressos em comportamentos ou
linguagens (FORMAN; GANDINI; EDWARDS, 2016). Assim, cultivando a
sensibilidade na interacdo com o outro, em postura de abertura as diferentes
ideias, poderemos comecar a nos aproximar das logicas infantis.

Compartilhamos de uma visdo de crianga como ser holistico, que
aprende na interrelacdo das dimensdes fisica, afetiva, cognitiva, social, cultural

e espiritual e, nesse sentido, a escola se apresenta como lugar privilegiado
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para aprender, se relacionar, desenvolver e ampliar o conjunto de aptiddes
humanas, transformando a crianca em cidaddo e cidada do presente e de
futuro (BRASIL, 2004).

Como momento da rotina escolar, o recreio € parte do curriculo e,
estuda-lo nos desafia, considerando-o para além de um contexto da pausa
para alimentacdo, extravio de energias ou descanso da fadiga intelectual das
atividades de sala de aula. Pensar o recreio exige aprofundar-se em outros
conceitos e aspectos, como: quem Sao as criangas que vivenciam esses
recreios, qual o cenario material, simbdlico e cultural para o desenvolvimento
ludico, qual é a faixa etaria acolhida pela instituicdo escolar, entre outros
elementos.

Nesse sentido, a secdo 1 desse relatério de dissertacdo apresenta
conceitos tedricos que sustentam esse cenario da pesquisa. A secao 2 aborda
a dimenséao da cultura ludica, com o brincar, as brincadeiras, os brinquedos, as
linguagens infantis identificadas junto a abordagens que prezam pela
experiéncia de vida e interacdo humana. Assism, recorremos a autores que
auxiliem na compreensao do jogo, na perspectiva da educacgdo de criancas.
Ainda na secéo 2, acrescentamos uma descri¢cdo do levantamento bibliografico
realizado no mestrado, com uma sintese das sete pesquisas localizadas nas
bases de dados online selecionadas.

Para apresentar o caminho da pesquisa de campo trazemos na secéo 3
o desenvolvimento metodolégico, contendo a natureza da pesquisa, a
descricéo dos sujeitos (quatorze meninas participantes), o contexto do estudo,
Ou seja, 0 recreio que ocorre no patio de uma escola de ensino fundamental, o
meétodo, os instrumentos de coleta de dados na pesquisa empirica e 0
encaminhamento da andélise. Com uma descricdo detalhada das etapas
realizadas, na secédo 3, objetivamos esclarecer ao leitor a conducao da
pesquisa, de modo que a organizacdo realizada facilite a retomada das
subsecdes correspondentes, durante a leitura.

Na secdo 4 apresentamos e discutimos os resultados da pesquisa de
campo, sendo essa dividida em: resultados dos diarios de campo da
observacéo participante e diarios de campo das entrevistas no recreio, com as
criancas. A organizacdo dos resultados do estudo de campo estédo

estabelecidos em agrupamentos de unidades de registro, que se convertem em
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categorias. Os dados levantados, foram analisados dentro de cada categoria
(6), com apoio de referencial teérico selecionado.

Na secéo 5, elaboramos as consideracdes finais do trabalho, retomando
0s principais resultados da pesquisa. Com experiéncia compartilhada no patio
de recreio, sugerimos a necessidade do desenvolvimento de mais estudos na
area, reforcando o despertar de uma sensibilidade profissional permanente, a
fim de favorecer o conhecimento e escuta das criangas, nesse espaco e tempo
escolar.

No item referéncias, colocamos as obras utilizadas no projeto, com os
respectivos autores. Nos apéndices, anexamos as tabelas do levantamento
bibliografico nas trés bases de dados (SciELO, CAPES e ANPEd), e os
documentos: Termos de Consentimento Livre e Esclarecido- TCLE e Termo de
Assentimento Livre e Esclarecido- TALE. Por fim, dispomos em anexos, dos
desenhos confeccionados pelas meninas e as plantas baixas (feitas a mao e
em computador), representativas da dimensao do pétio escolar da instituicao
parceira.

Aos olhos de uma crianca o mundo é ladico, ela aprende brincando e
brinca aprendendo e, o recreio é aquele curto espaco de tempo cronoldgico, no
qual a crianga pode vivenciar sua infancia. Nessa direcdo, buscamos dar
visibilidade a participacdo das criancas nos contextos educativos, contribuindo
para valorizacdo do recreio ou do intervalo escolar como importante espaco de
escuta, conhecimento, aquisicdo de aprendizagens, ampliacdo de repertorio de
cultura lidica e participagdo infantil. Convidamos todos (as) que se sentem
motivados pela tematica em pauta, a conhecer os achados desse estudo

cientifico que se descortinam em cena com as criangas.
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SECAO 1- INFANCIAS, EDUCACAO E APRENDIZAGENS

As criangas desejam falar. Desejam ser ouvidas. Elas desejam
conversar. Desejam perguntar. E...um detalhe: todas de uma vez so!
Ao mesmo tempo! Que overdose de vozes infantis! Boa overdose,
pois ndo mata, pelo contrario, esta cheia de vida! E a escola com téo
pouco espaco! Tédo pouco tempo! (ALGEBAILE, 1996, p. 123).

Nesta primeira secdo, abordaremos alguns aspectos que s&o
fundamentais para compreensao do panorama histérico e social, no qual se
insere a pesquisa. Conceitos como infancia, aprendizagem, recreio, tal como,
as mudancas do sistema educativo brasileiro, serdo abordados aqui, conforme
a Lei n®11.114/05, que institui o comec¢o da obrigatoriedade de frequéncia da
crianga ao ensino fundamental, a partir dos seis anos de idade completados até
31/03 e, a Lei de n° 11.274/06, ampliando o tempo de duragdo do ensino
fundamental de oito para nove anos, com a obrigatoriedade da matricula da
crianca aos seis anos de idade (BRASIL, 2009 ; ARELARO; JACOMINI; KLEIN,
2011). Tematicas tais que corroboram com a perspectiva de contextualizar o

valor e a necessidade do presente estudo.

1.1- Ensino fundamental: perspectivas no Brasil

Refletir sobre o contexto atual do ensino fundamental em nosso pais é
mais do que somente analisar um cenario politico ou um viés ideoldgico no
campo educacional. E também pensar a crianca que se inicia aos seis anos de
idade os anos iniciais do ensino fundamental e entra neste espaco e tempo
institucional dessa escola, com as peculiaridades da cultura da infancia, a partir
da qual vai aprimorando suas experiéncias e saberes de vida em espacos
sociais, preparando essa cultura da infancia para um dialogo harménico com a
nova cultura escolar (BARBOSA; DELGADO, 2012; RAPOPORT et al., 2009).

Desta forma, a crianca adentra os espacos escolares com toda bagagem
de culturas da infancia, que envolve seu imaginario, sua curiosidade, seu
brincar e afetos, ou seja, cultura enquanto “...] expressdao da maneira de
pensar e de sentir (L'ECUYER, 2015, p. 159).

Craidy e Barbosa (2012) nos apresentam um ponto para reflexdo muito

interessante sobre a faixa etaria das criancas que experiencia esta transicao
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escolar aos seis anos de idade. Enquanto aspecto valorizado em nossa cultura
ocidental, a idade é apresentada como marcador aproximado de tempo para o
desenvolvimento cognitivo/intelectual da crianga. Para elucidar tal
compreensao, temos nos estudos de pensadores da psicologia, mencéo as
seguintes passagens no desenvolvimento da crianca proximo aos 6 e 7 anos
de idade, entre: os conceitos espontaneos para os conceitos cientificos (idade
escolar) (Vigotski- 1896-1934); o pensamento personalista para o pensamento
categorial, de carater intensamente intelectual, entre 6 e 11 anos de idade
(Wallon- 1879-1962); o pensamento pré-operatério (2 a 7 anos de idade) para o
operatorio concreto (7 aos 11 anos de idade) e operatoério formal (11 anos de
idade em diante) (Piaget-1896-1980).

Apesar das mudancas cognitivas estarem fortemente vinculadas a idade
biolégica do ser humano, as teorias de aprendizagem no século XX ja
apontavam um caminho emanente das relacdes entre o desenvolvimento e as
experiéncias singulares vivenciadas pela crianca. Desta maneira, ndo negamos
a importancia de um referencial cronolégico para indicar as potencialidades de
desenvolvimento, mas aceitamos a ideia de que a idade néo se constitui como
exclusivo parametro para estabelecer o estado de competéncia e
possibilidades dos sujeitos humanos (CRAIDY; BARBOSA, 2012).

Com o despontar de uma sociedade urbano-industrial, a atividade de
segmentacdo social torna-se também processo ordinario e, as escolas
materializam-se enquanto “[...] instituicdes sociais em que a divisdo etaria €
constantemente afirmada como uma verdade” (CRAIDY; BARBOSA, 2012,
p.28). Este fato, direciona-nos para a necessidade de refletir o quesito da
qualidade das experiéncias vinculadas ao ensino, possibilitando aprendizagens
que se estendem para além de uma marcacao cronologica do tempo de vida de
uma criancga.

Quando falamos em qualidade, ndo podemos esquecer do aspecto
democratico que a define, ou seja, a qualidade enquanto conceito provisorio
gque se relaciona as demandas de uma sociedade contemporanea em

expansao. Conforme Campos (2000),

[...] a qualidade é consenso socialmente construido. Depende do
contexto, fundamenta-se em direitos, necessidades, demandas,
conhecimentos e possibilidades que também sdo determinados
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historicamente, sendo portanto resultado de processos que, em uma
sociedade democratica, supdem constantes negocia¢des e continuas
revisbes (CAMPOS, 2000, p.112).

Conforme a legislagdo vigente no Brasil, aos seis anos de idade, as
criancas que até entdo frequentavam a primeira etapa da educacao basica- a
educacao infantil- comecam a ser inseridas pela Lei n°® 11.114, de 16 de maio
de 2005 no ensino fundamental, tendo nesse nivel de ensino a matricula sobre
responsabilidade dos pais ou responséaveis. Nove meses apés a reducédo etéaria
para insercdo das criancas no ensino fundamental, a lei n°® 11.274, de 6 de
fevereiro de 2006, corroborou com a ampliacdo de um ano a mais na escola de
ensino fundamental, indo de oito para nove anos de duracdo. As mudancas
iniciadas em 2006 tiveram o prazo estendido de quatro anos, ou seja, até 2010,
para uma adaptacdo das escolas ao recebimento dessas criancas nos
sistemas publicos de ensino (BRANDAO; PASCHOAL, 2009).

Contudo, cabe pensar. o que mobiliza o interesse politico nessa
mudanca estrutural do Ensino fundamental? Em uma leitura dos documentos,
nos deparamos com discursos diferentes. Por um lado, ha o interesse dos
sistemas de ensino pelo financiamento (aumento de cotas do Fundef! nas
prefeituras), por outro, o discurso politico dos direitos das criancas a ampliacao
da educacédo escolar com oportunidades para a democratizagdo do acesso ao
ensino de qualidade, a ampliacdo das aprendizagens e possibilidades de
chegar mais longe na vida académica e profissional (ARELARO; JACOMINI,
KLEIN, 2011; CRAIDY; BARBOSA, 2012).

Assim, a implantacdo progressiva dessa mudanca ja havia sido prevista
pelo anterior Plano Nacional de Educacdo- PNE? (Lei n° 10.172/09 de jan.
2001), com objetivo de;

Assegurar a todas as criancas um tempo mais longo de convivio
escolas, maiores oportunidades de aprender e, com isso, uma
aprendizagem mais ampla (BRASIL, 2004, p.17).

Por outro lado;

Tendo em vista a quase auséncia de financiamento a educacao
infantil, varios municipios passaram a incluir as criancas de 6 anos no
ensino fundamental para receber uma maior cota do fundo. Assim,

! Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do
Magistério.
2 Contamos com um novo PNE em vigéncia- 2014-2024 (BRASIL, 2014).
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este ingresso, geralmente sem proposta pedagdgica adequada, foi
realizado descondiserando as condi¢des concretas das criancas, das
familias, dos educadores, das agéncias formadoras, etc (CRAIDY;
BARBOSA, 2012, p.22).

Conforme documento do Plano Nacional de Educagéo - PNE (BRASIL,
2001) observamos que esta mudanca escolar objetiva atender exigéncias de
democratizacdo do ensino, assegurando a formacéo cidada destes sujeitos e
ampliando as oportunidades de aprendizagens, no acesso a um tempo maior
de escolaridade. Contudo, para além de uma formacao democratica e gratuita,
nota-se ideologias de interesse do mercado capitalista em ascenséao, na légica
de que quanto mais cedo a crian¢a se envolver nas atividades como: aprender
a ler, contar, escrever, mais aptas estardo para prestar um servico util a
sociedade, neste exigente cenario politico-social de m&o de obra especializada.

Por outro lado, vemos um interesse econdmico na mudanga, pois
inserindo as criancas de seis anos de idade, que antes frequentavam a
educacao infantil, no sistema de financiamento da Educacéo Basica (Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Béasica e de Valorizacdo dos
Profissionais da Educacao- FUNDEB), ha maior direcionamento orgcamentario a
manutencdo e atendimento educacional destas infancias (BRASIL, 2005b;
2006).

O grande dilema sobre esse projeto de Lei n® 11.114,16/ 2005, aprovado
no Congresso Nacional do Brasil, esta na efetivacdo de uma decisdo que nem
ao menos permitiu uma discussdo aberta e democratica com a comunidade de
pais, educadores ou responsaveis do Ministério da Educacdo, tendo sido
aprovado sem a devida reflexdo e tempo para efetiva preparacdo educacional
dos impactos dessa mudanca sob o sistema escolar, sobre a sociedade e
principalmente para as criangcas (ARELARO; JACOMINI, KLEIN, 2011);

A lei da obrigatoriedade de ingresso aos 6 anos (Lei Federal n°
11.114) foi aprovada sem que houvesse uma adequacéo do sistema
de ensino, e todos (secretarias estaduais e municipais assim como
escolas publicas e privadas) foram induzidos a receber as criancas
gue estavam fora da escola sem ter conseguido preparar 0S
professores, os pais e as proprias criancas (CRAIDY; BARBOSA,
2012, p. 25).

Apesar da cultura brasileira conceber o tradicional ingresso das criancas,

a partir dos sete anos de idade nos anos iniciais do ensino fundamental, a
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insercao aos seis anos de idade no ensino fundamental ndo é uma discussao
recente do século XXI. Essa questdo vem se organizando desde o periodo de
presidéncia de Fernando Henrique Cardoso (FHC), considerando também que
na LDB/1996, a matricula das crian¢as aos seis anos no fundamental ja estava
facultada as familias (CRAIDY; BARBOSA, 2012).

Assim, de acordo com os dados do Ministério da Educacdo (BRASIL,
2005a), a oferta do ensino fundamental de nove anos de duracédo (do 1° ano 9°
ano) existe no Brasil em diferentes redes de ensino (nas escolas de
dependéncia federal, estadual, municipal ou particular), at¢é mesmo antes da
Lei n® 11.274/06 ser efetivada, tendo maior porcentagem de matriculas nas
redes municipais e, menor nas particulares. Este significativo quantitativo de
matriculas nas redes municipais relaciona-se a redistribuicdo de recursos,
conforme propor¢cédo de alunos na rede publica, pelo Fundo de Manutencao e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério -
Fundef (BRANDAO; PASCHOAL, 2009).

A questdo € que ndo podemos nos contentar com a ideia que permeia
os discursos sobre a universalizacdo do acesso das criancas ao ensino
fundamental, mas precisamos pensar em como garantir uma formacao
qualificada para essas, com experiéncias formativas que evitem quadros de
evasdo e repeténcia no sistema. E preciso cogitar em como dialogar com as
realidades, necessidades e interesses dessas criancas, cultivando a
sensibilidade e o olhar para suas experiéncias, e ndo focando no acumulo de
informacdes ou contetdos, somente.

Observando as criancas no patio escolar e favorecendo a autonomia
dessas no dia-a-dia, teremos um norte para pensar as atividades pedagadgicas,
interconectadas com as experiéncias ou saberes dessas criangas provenientes
de interacbes em diversos espacos sociais que convivem. O processo de
ensinar e de aprender precisa estar aberto para recepcdo dos saberes das
praticas sociais e aos tempos infantis, tempos de Ocio criativo e nao de
ociosidade indolente, tempo de pensar, de indagar, de encantar-se, de
descobrir-se e de ir caminhando nesse aprendizado (OLIVEIRA; SOUSA,
2014).

Tanto a educacéo infantil, quando o ensino fundamental, fazem parte de

um sistema de experiéncias indissociaveis para a crianca, que enquanto seres
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complexos e integrais, aprendem pela totalidade do ser fisico, social, intelectual
e emocional. Assim, porque insistimos em fragmentar os processos de ensino,
valorizando determinados campos do saber mais do que outros? Diferenca que
inclusive se reflete na valorizagdo salarial de professores, entre 0s que atuam
com criancas pequenas ou bebés na educacao infantil e com criancas do
ensino fundamental ou com os alunos do ensino médio.

Na ordem dessas mudancas, o Ministério da Educacdo (MEC),
apresenta documentos orientadores, dos quais colocamos em destaque:
Ensino Fundamental de Nove Anos: Orientacbes Gerais (2004) e Ensino
Fundamental de Nove Anos: Orientacdes para Inclusdo da Crianca de Seis
Anos (2006).

Insistimos que, para além do aspecto positivo da ampliacdo dos direitos
das criancas a educacéao escolar, é preciso pensar na qualidade e na maneira
de efetivacdo desse direito. Ou seja, pensar nos sujeitos que estardo chegando
nas escolas e nas possibilidades de boa recepcédo e atendimento as suas
necessidades, gerando aprendizagens significativas. Isso implica gerenciar
diversos fatores, desde a formacéao cultural dos profissionais que atuardo junto
as criancas, as estruturas fisicas das escolas, 0s recursos materiais, etc. Sem
tais cuidados, todo processo de ampliacdo do ensino pode nao passar de uma
tentativa ineficiente de ensino e de aprendizagem.

Sabemos que a escola, enquanto modelo contemporaneo, inicia-se com
a Revolucdo Industrial, em uma logica de ensino tecnicista, visando a
reproducao de férmulas ou receitas finalizadas de aprendizagem as criancas,
tal como a dialética de organizacdo e producéo das fabricas, preconizada na
obra ‘Os principios da Administracdo Cientifica’ de Frederick Taylor® (1856-
1915). (WEISZ; SANCHEZ, 2000).

O sistema escolar, tendo sua origem num modelo tradicionalista ainda
deixa marcas de um saber fazer que visa taylorizar as criangas, homogeneizar
as formas de aprendizagem, as relacdes e os processos educativos em busca
de um retorno mais eficaz. Apés as mudancas brasileiras na legislacdo do
ensino fundamental, infelizmente nos deparamos com uma fragilidade na

adaptacao curricular, que seja adequada a faixa etaria da crianga ingressante;

3 Referéncia ao modelo fabril, século XIX, de Frederick Winslow Taylor. Autor da obra “Os
principios da Administracéo Cientifica”.
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As entrevistas e questionarios indicam que o curriculo do primeiro
ano do ensino fundamental reflete somente uma adaptacao simplista
do antigo curriculo da primeira série, com pequenas adequacfes
metodolégicas para garantir momentos de brincadeiras, porém com
limitac6es devido a auséncia, nessas escolas, de espagos fisicos que
contemplem parques e brinquedotecas. Questionada se houve
adaptacdes no curriculo para trabalhar com as criangas de 6 anos,
uma professora afirmou que néo [...] (ARELARO; JACOMINI, KLEIN,
2011, p.47).

Se partimos da tese de que nem todas as criangcas que chegam ao
ensino fundamental, tiveram acesso a primeira etapa da educacdo basica da
educacao infantil, podemos encontrar na proposta da ampliagdo do ensino
fundamental um passo para exclusdo das mesmas, principalmente as
pertencentes as classes econdmicas mais pobres, que nao apresentam
habilidades sobre os aspectos trabalhos na etapa da educacéo infantil, a fim de
acompanhar com qualidade o curriculo dos primeiros anos da escola de ensino
fundamental. Neste sentido, seria mais interessante e, até mais coerente,
ampliar a obrigatoriedade da etapa da educacdo infantil para seis anos de
idade, objetivando democratizar as oportunidades de formagédo, de
desenvolvimento integral da crianca (objetivo da educacédo infantil) e de
aprendizagem.

Sem considerar o que as criancas tém de mais peculiar, como seres
competentes que se relacionam de modo singular com a realidade via ladico, a
escola as transformam em alunos, muitas vezes, ignorando essa fase tao Unica
da vida humana: a infancia (BRANDAO; PASCHOAL, 2009). Motta (2011) e
Sacristan (2005) também sdo autores que reconhecem que categorias como
aluno, aprendiz ou estudante, foram “[...] criadas, propostas e impostas pelos
adultos no ambito da instituicdo escolar, que fixa suas proprias regras”
(GIMENO SACRISTAN, 2005, p. 125).

A preocupacdo esta em repensar a educacdo escolar enquanto
processo de construcdo de aprendizagens, ndao como acumulo de
conhecimentos fragmentados, mas elaborados, refletidos e significados. Assim,
e conforme Algebaile (1996), ndo podemos nos iludir com modelos de uma
escola ideal, mas devemos trabalhar com a escola real, concreta e cheia de

vida que temos hoje.

24



Conforme documento brasileiro chamado Diretrizes Curriculares
Nacionais para o ensino fundamental de nove anos — DCNEF (BRASIL, 2010),
percebe-se a necessidade de assegurar um processo de aprendizagem
continua para as criangas entre a educacédo infantil e o ensino fundamental,
contudo sem antecipacéo ou confusdo de conteudos entre as etapas. O ensino
fundamental de nove anos de duracdo (do 1° ano ao 9° ano), junto a escola
precisa conceber uma nova organizagdo curricular que respeite as
especificidades dessas criangas, porém que ndo seja uma cépia do curriculo
da educacado infantil e, muito menos do antigo primeiro ano do ensino
fundamental (conhecido no Brasil como Ciclo I) iniciado aos sete anos de
idade. A alfabetizag&o, nesse novo modelo, se insere em um ciclo de trés anos,
até os oito anos de idade, ou seja, ndo necessariamente a crianga precisa sair
alfabetizada da sala de primeiro ano dos anos iniciais do ensino fundamental
(BRASIL, 2010; RAPOPORT et al., 2009).

No entanto, ndo se trata de transferir para as criangas de seis anos
0s conteldos e atividades da tradicional primeira série, mas de
conceber uma nova estrutura de organizacdo dos conteddos em um
Ensino Fundamental de nove anos, considerando o perfil de seus
alunos. O objetivo de um maior niimero de anos de ensino obrigatorio
€ assegurar a todas as criangas um tempo mais longo de convivio
escolar, maiores oportunidades de aprender e, com isso, uma
aprendizagem mais ampla. E evidente que a maior aprendizagem n&o
depende do aumento do tempo de permanéncia na escola, mas sim
do emprego mais eficaz do tempo (BRASIL. 2004, p.17).

Assim, alfabetizacdo e o letramento, enquanto processos diferentes,
mas que podem se complementar, tém sua devida importancia no
desenvolvimento da aprendizagem infantil, mas no primeiro ano escolar, ndo
pode se limitar a pratica mecanica da leitura e escrita como fazer central da
alfabetizacdo. As criancas devem desenvolver outras competéncias, ou seja,
habilidades que vdo sendo organizadas nas praticas, nas interacdes com 0s
pares e nas vivéncias pelo brincar cotidiano. Na préatica, se a escola nédo
valorizar e buscar reconhecer seu publico, se aproximando das culturas dessas
infancias no dia-a-dia, 0 que pode ocorrer € uma inversao de valores, na qual,
deixando-se de lado o desejo da crianga e o0 potencial do brincar para a
aprendizagem, a escola poderd “[...] acelerar ou reduzir os tempos da infancia”,
deixando-se a desejar um processo educativo mais promissor e ‘prazeroso’

(ARELARO; JACOMINI; KLEIN, 2011, p.48).
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N&o basta que as criancas estejam na escola. E preciso que elas sintam
que séo desafiadas, tenham prazer e sejam curiosas, cientistas e instigadas a
pensarem e questionarem os fatos, a opinarem sobre as realidades que, muitas
vezes, sdo impostas, sem consideracao de suas capacidades de compreensao.
As criancas podem e devem participar das construcbes desse espaco
democratico chamado escola, pois sé assim, libertando-se de uma heteronomia
adultocéntrica poderao trabalhar nas possibilidades de uma autonomia criativa.

E preciso pensar as criangas, antes dos alunos com que lidamos
diariamente nas escolas. Criancas, enquanto seres que trazem nas culturas
infantis abertura ao didlogo com as culturas escolares, que potencialmente
criam e transformam culturas, entre os pares, nos ambientes possibilitados.
Criancas enquanto seres competentes em suas linguagens, sendo habilidosas
para se expressarem e criativas para burlarem as regras que se opéem as
suas necessidades e direitos (FORMAN; GANDINI; EDWARDS, 2016).

1.2- Infancia e criangas: alguns desafios em cena

Infante é todo aquele que nédo fala tudo, ndo pensa tudo, ndo sabe
tudo. Aquele que, como Heréclito, Sécrates, Ranciére e Deleuze, ndo
pensa o que todo mundo pensa, hdo sabe o que todo mundo sabe,
nado fala o que todo mundo fala. Aquele que ndo pensa o que ja foi
pensado, 0 que “ha que pensar’. E aquele que pensa de novo, e faz
pensar de novo. Cada vez pela primeira vez. O mundo ndo é o que
pensamos. Nossa ‘histéria” esta inacabada. A experiéncia esta
aberta. Nessa mesma medida somos seres de linguagem, de histoéria,
de experiéncia. E de infancia (KOHAN, 2003, p. 246).

Enquanto construcdo histérica e social, a infancia tem conquistado
campo de estudos em diversas areas das ciéncias, como a psicologia e a
sociologia, com a concretizacao de pesquisas que visem ao reconhecimento de
suas especificidades e potencialidades educativas. No entanto, a situacdo nem
sempre foi essa e, cabe dizer que o significado etimolégico do termo latim
infante/infans, aquele que nao fala, que ndo tem direito a voz e esta sujeito a
posturas de dominacdo sobre sua expressdo, alimentou e ainda alimenta
olhares, concepcoes e acOes de resisténcia na sociedade para com essas
infancias (CRUZ, 2008).
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Mas o que caracteriza ser crianca? Desde 0 nascimento recebemos
nomenclaturas que nos distinguem em fases do desenvolvimento humano e,
dentre estas, destinadas as criancas, nos deparemos com termos COmo:
recém-nascido, bebé e crianca que, conforme o Art.2° do documento oficial
brasileiro- Estatuto da Crianca e do Adolescente (Lei Federal 8.069),
“considera-se crianca, para os efeitos desta Lei, a pessoa até doze anos de
idade incompletos, e adolescente aquela entre doze e dezoito anos de idade”
(BRASIL, 1990).

Cada cultura nutre uma concepcao diferenciada de crianca e de infancia,
reproduzida e/ou produzida por valores e momento histérico, social e politico
que ndo se limita ao que ja foi pesquisado e, circula como conhecimento
cientifico, sobre esses conceitos. Conforme estudos da Sociologia, atualmente
se reconhece a infancia enquanto construcao histérica-social e, para conhecer
as criancas precisamos identificar de qual (ais) crianca (s) falamos, pois estas
sdo sujeitos de cultura, estdo imersas em pertencimentos culturais e
apropriam-se de culturas, além de significa-las. Contudo, desde quando a
crianca passa a ser reconhecida em sua singularidade? Como alguns autores
compreendem a infancia, na contemporaneidade?

Na busca comprometida de tentar identificar algumas respostas,
encontramos suporte na obra Histéria social da crianga e da familia, com os
estudos de Aries. As informacfes obtidas pelo historiador sédo intrigantes em
detalhes sobre a historia social da infancia, com contributos de documentos e
iconografias do século Xl a XVIII (crian¢as pintadas como anjos e adultos em
miniatura; diarios, trajes, brinquedos e até registros de tumulos), desvelando
cenarios deste olhar para a crianca e a familia (ARIES, 1981).

A crianca vista como adulto em miniatura, nos séculos XIV ao XVI,
compartilhava do curso das mesmas atividades da vida coletiva da familia e
sociedade: dos jogos, festas, ocupacdes, vestimentas e, inclusive, de praticas
ausentes de pudor. A morte de criancas também era muito comum e constante
entre as familias, causando certa indiferenca, devido as condi¢des da auséncia
de higiene e estruturas préprias da época. Com o tempo, a organizacdo das
relacbes de trabalho e melhorias nas condi¢bes sociais, outras concepcdes

foram direcionadas as criangcas, como: a paparicacao- crianga enquanto ser
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inocente, puro, afetuoso; e a moralizacdo- ser incompleto que deve ser
disciplinado através da educacéo (ARIES, 1981).

Transformagfes como reformas religiosas catdlicas e protestantes, em
meados do século XVII, colaboraram para o surgimento da preocupagédo com a
crianca, sua aprendizagem, afetividade no seio familiar. A aprendizagem das
criangas, que antes se dava junto a familia no publico adulto, passa entdo a ser
feita em espaco escolar, segregado. No século XVIII as familias come¢cam a se
interessar por aspectos relacionados a salude e a higiene das criangas, com
praticas que colaboraram para reducéo dos altos indices de mortalidade infantil
(ARIES, 1981).

Para Aries (1981, p. 156), o sentimento de infancia “consciéncia da
particularidade infantil” foi sendo construido do século Xl ao XVII, mas apenas
no século XVIII que este sentimento se consolida, contando com a grande
contribuicdo das ideias do fildsofo Rousseau (1712- 1778). A partir disso, a
crianca recebe um novo olhar, uma consideracdo sobre a infancia. Na obra
“Emilio ou da Educagdo” é possivel identificar uma preocupacao de Rousseau
ao apresentar fases para a educacao das criancas, baseadas em um respeito a
sua natureza e especificidades (ROUSSEAU, 1973).

Ariés (1981) defendendo uma posi¢ao de que até o século Xll ndo havia
um sentimento de infancia (diferenciacdo entre criancas e adultos) na
sociedade européia, ndo deixa de encontrar oposi¢ao em outros tedricos sobre
0 assunto, como o brasileiro Moysés Kuhlmann Jr. (1998), ao afirmar ndo ser
Aries uma referéncia adequada para pensarmos o sentimento de infancia em
NOSSO pais, pois este sempre esteve presente na nossa sociedade, através por
exemplo da proposta educacional dos Jesuitas e das sociedades indigenas
que ja habitavam aqui. Para Kuhlmann Jr. (1998), o fato de nao haver
representacédo da crianca, ndo implica que o sentimento por ela ndo existisse
em outros contextos. Outro aspecto destacado € sobre as pinturas encontradas
que ndo devem se limitar a uma unica significagdo, uma vez que podem
representar diversos fatores ndo abordados no estudo de Ariés.

A visdo de crianca que permeava a concep¢do adulta de séculos
passados, correndo o risco de ainda estar presente em algumas mentalidades
do século XXI, era a de crianca como ser inacabado, inocente, sem

importancia, invisivel, um ser a vir a ser, ou seja, concebido em uma percepg¢éo
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negativa, e ndo como um ser humano ja vivendo em seu momento historico,
singular (ARIES, 1981). O viés adultocéntrico* permanece na historia, & medida
em que a voz adulta € o recurso exclusivo para obtencao de informacgfes sobre
a crianga, nao escutando as vozes das infancias, ou seja, desacreditando na
competéncia destas para compartilhar, com propriedade, suas experiéncias. E,
notamos esta realidade nas palavras de Picanco (2009) em situacdes praticas

do cotidiano;

E incrivel como definimos o outro! Somos nés que decidimos como
ele é, o que é que lhe falta, de que necessita, quais sdo suas
caréncias e aspiragfes. Decidimos até se um machucado doi ou néo,
“Nao foi nada, ja passou”. Decidimos que a maméae € muito boa e
dizemos: escreva ai, “Mamae eu te amo, vocé é muito legal’. Serd?
[...] (PICANCO, 2009, p. 236).

No decorrer do tempo, aconteceram transformacdes na concepgéo e
sentimentos relacionados a crianga, das quais, comecou-se a olhar para ela
enquanto ser particular, com caracteristicas diferentes daquelas dos adultos,
como portadoras de direitos e cidadas. Documentos como: a Constituicdo
Federal da Republica Brasileira de 1988; a Convencao dos Direitos da Crianca,
adotada pela Assembleia Geral das Nac¢des Unidas, em 1989; o Estatuto da
Crianca e do Adolescente (ECA) Lei brasileira de 1990; a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacéo Nacional (LDB), de 1996; o Referencial Curricular Nacional
para a Educacao Infantil, de 1998; o Plano Nacional de Educacédo (PNE)-2001,
o novo Plano Nacional de Educacao (PNE), Lei 13.005/14, em vigor no Brasil
no periodo de 2014 a 2024, entre outros, apontam nessa direcdo, ou seja, para
0 reconhecimento das criangas enquanto sujeitos de direitos, conquistando
espacgos na sociedade, na logica de que, “[...] a infancia estd em processo de
mudangas, mas mantém-se como categoria social, com caracteristicas
proprias” (SARMENTO, 2003, p. 10).

Mas, sera possivel ter um panorama de quem sao as criangas de nossa
sociedade brasileira contemporanea, a partir de pesquisas mais recentes? O
gue ha de pesquisa sendo produzida em contexto brasileiro? Dornelles (2008,
p. 80), uma das autoras que estuda a relacdo de infancia na

4 Uma interessante compreensao da postura adultocéntrica, consiste em penséa-la como ponto
de vista que se costuma “[...] adotar quando o conhecimento cientifico disponivel no momento
ainda ndo permite a construcdo de um outro capaz de acolher o olhar, a perspectiva do
aprendiz” (WEISZ; SANCHEZ, 2000, p. 20).
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contemporaneidade, destaca que dentre as diversas infancias existentes ha: as
infancias que nos escapam e as infancias que sédo governadas pelas légicas de
midia e consumo dentro do sistema, ou seja, ha a infancia ninja e a cyber-

infancia/“infancia on-line”, conforme nomeadas pela autora;

A infancia ninja é aquela que esta a margem de tudo, ou seja, das
novas tecnologias, dos games, da Internet, da multimidia, s&o
criancas e adolescentes que estao muitas vezes fora das casas, sem
acesso aos produtos de consumo e muitas sobrevivem nos bueiros
da vida urbana [...] Atualmente as criangas ninjas sdo encontradas
dentro de esgotos, embaixo de viadutos e pontes. S&o vistas
diariamente nas esquinas com sinaleiras fazendo malabarismos,
vendendo coisas, pedindo esmolas, isso certamente marca um tipo
de infancia inventada como marginal, perigosa [...] que apavora
porque consegue viver sem o adulto (DORNELLES, 2008, p.72-78).

Pensar acerca da cyber-infancia no pés-modernismo é pensar
problematizando os efeitos dos fendbmenos intelectuais e culturais que
afetam as infancias atuais[...] da multimidia e das novas tecnologias
(DORNELLES, 2008, p. 79-80).

Assim, se na infancia Ninja encontramos criangas desfavorecidas e
excluidas socialmente, na cyber-infancia temos criangcas que consomem as
tecnologias e os diversos bens freneticamente divulgados pela midia (quer
materiais e/ou simbdlicos). Infancias que ndo deixam de assustar os adultos,
quer por ndo dependerem deles (conseguir sobreviver nas ruas- infancia ninja)
ou por dominarem conhecimentos para além das capacidades adquiridas deste
publico (cyber-infancia). E, de fato, ndo da pra negar que sao estas criancas,
representadas entre ambas infancias, que hoje se encontram presentes em
nosso cotidiano.

Nessa pesquisa, pensamos na crianga enquanto alguém competente
para agir, “[...] como ser historico-social, capaz de co-construir 0 seu préprio
conhecimento” (SANTOS; CRUZ, 1997, p. 12). Na perspectiva, de que a
crianca deve ser inserida na metodologia de valorizacédo de suas construgoes e
falas, como alguém capaz de tecer a prépria narrativa em diversos espacos,
caminhando para a conquista da autonomia (FORMOSINHO, 2008).

Para a crianca alcancar autonomia, a qualidade das interagcbes sociais
entre 0s sujeitos (crianca-crianga, crianca-adulto) € fundamental. Contudo,
apesar do conhecimento tedrico sobre a importancia de valorizagdo das
criangas, com suas culturas/saberes de mundo, infelizmente ainda se constata

na pratica que ha pouco saber acessado sobre a diversidade das culturas
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infantis, pela propria resisténcia adulta em escutar as criancas, em questiona-
las, pois “[...] ha ainda resisténcia em aceitar o testemunho infantil como fonte
de pesquisa confiavel e respeitavel” (QUINTEIRO, 2009, p. 21).

Pesquisar com as criangas, que vivenciam suas experiéncias ludicas na
autenticidade, com a intensidade do ser, € uma forma de acessar com privilégio
informacdes que dizem respeito as suas culturas, preferéncias e aos modos de
aprender (OLIVEIRA; SOUSA, 2014). Devemos caminhar na dire¢cao de buscar
essa parceria entre os sujeitos, pesquisador e pesquisado, na contramé&o de
certas praticas das quais as criancas participam “[...] principalmente na
condicdo de objeto a ser observado, medido, descrito, analisado e interpretado”
(CAMPOQOS, 2008, p. 35).

No contexto da educagéo escolar, as criangas recebem outra identidade
referente a condicdo de aluno (CAMPOS, 2008). Estar aluno, enguanto
processo de incorporacdo cultural dos valores escolares, ndo implica uma
atitude meramente passiva para com 0 sistema escolar, mas as criangas
insistem em resistir a cultura escolar quando nao respeitadas em suas culturas
infantis (LOPES; MELLO, 2009). Nao respeitar as légicas e necessidades
infantis, em suas culturas e brincadeiras, nos leva a insistir na pergunta:
guantas vezes, como adultos, permanecemos no comodismo de falar sobre as
criangas e nao com elas? (COLINVAUX, 2009, p. 59).

Devemos nos concentrar naquilo que a crianca é, ndo no que lhe falta
para ser, no que lhe é especifico, como a imaginacao, a fantasia, a experiéncia
do brincar (GEBIEN, 2012). E preciso investir na dialética do conhecimento,
esquivando-se da capa do her6i adulto para se permitir pensar no que é ser e
estar no mundo para as criangcas. Mundo, nao apenas fisico, mas simbolico e

emocional, remetendo as suas logicas.

[...] ser-e-estar-no-mundo, no caso das criangas pequenas, se faz no
e pelo brincar, no sentido de atividade livre e n&o-produtiva. Ser-e-
estar-no-mundo se baseia na participagdo de cada um e de todas nas
atividades diarias das pessoas com quem se convive, em casa € na
escola, mas também na rua e na cidade [...] para ser-e-estar-no-
mundo, os seres humanos recorrem aquilo que poderiamos chamar
de “ferramentas do viver’, entre as quais se incluem fazer e dizer,
pensar, sentir e desejar (COLINVAUX, 2009, p. 58).

As logicas infantis nos ajudam a ver harmonia entre arte e poesia, nos

movimentos da vida, rompendo com dicotomias entre racionalidade e
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irracionalidade. As linguagens infantis sdo artisticas e tém muito a expressar
para quem se dispfe a investiga-las (GOBBI; PINAZZA, 2010).

Os conhecimentos compartilhados ao decorrer dos estudos e pesquisas
na area, ampliam nossos horizontes, revelando um campo da infancia

interdisciplinar, do qual temos ainda muito a descobrir.

1.3- Aprendizagens: para além das salas de aula

Aprendizagem, enquanto conceito de estudo, aliada ao desenvolvimento
humano € objeto de reflexdo de muitos pesquisadores. Nessa secéo,
destacamos alguns dos autores que colaboraram com o tema em estudo,
como: Freire (1992); Zabala (1998); Weisz; Sanchez (2000); Libaneo (2013),
dentre outros.

Paulo Freire (1921-1997), um dos maiores intelectuais brasileiros do
século XX, destacou-se na area da educacdo popular com o método de
alfabetizacdo para adultos. Autor de muitos livros, investiu na concepcéo de
educacdo como pratica de libertacdo contra um sistema educativo bancério,
opressor. Para ele, a alegria de aprender e de estudar é tdo fundamental
guanto os conteudos a serem ensinados. Neste sentido, pela experiéncia, o
autor contribui muito com o conceito chave desta secdo e direciona-nos a
pensar aprendizagem dentro do cenario sociocultural.

N&o podemos deixar de questionar: quem aprende? E, o que aprender
demanda? Conforme Becker (1993) s6 aprende quem tem historicidade, ou
seja, aprender € uma capacidade de um ser inteligente e criativo. O animal, por
exemplo, € condicionado e treinado para certas fun¢des, mas ndo desenvolve
raciocinio critico e abstracdo. Todo ser racional, que apresente capacidade de
juntar conceitos, resgata-los, interpretar, formular ideias é capaz de aprender, e
também de ensinar.

Ensinar e aprender sdo processos que se comunicam, COMoO
mencionado por Freire (2018) na obra Pedagogia da autonomia, que ao
ensinar também aprendemos e aprendendo, ensinamos. No mesmo sentido,
Libadneo (2013, p. 86) expdem que “ensino e aprendizagem s&do duas facetas
de um mesmo processo”, que se efetivam na relagcéo reciproca entre o papel

docente (ensino) e a acao dos estudantes (aprendizagem).
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O ensino € processo. Ensinar envolve planejamento de objetivos,
meétodos, conteudos, por parte do(a) professor (a), tendo em vista a relacéo
reciproca de aprendizagem por parte do estudante, assim, resultando no
desenvolvimento de capacidades cognitivas e conhecimentos especificos.
Logo, a funcdo primordial do ensino é “[...] assegurar o processo de
transmissdo e assimilacdo dos conteludos do saber escolar e, através desse
processo, 0 desenvolvimento das capacidades cognoscitivas dos alunos”
(LIBANEO, 2013, p. 85).

Aprender € uma capacidade que nasce conosco e permanece durante
toda vida, logo, qualquer atividade humana pode conduzir a novas
aprendizagens. Conforme Libaneo (2013), ha tipos e niveis de aprendizagens,
como: nivel de reflexo (envolve as sensacfes e acdes motoras), nivel cognitivo
(operacdes mentais, apreensdo consciente), entrelacados com os tipos de
aprendizagem casual e de aprendizagem organizada. A aprendizagem casual,
informal ou espontdnea corresponde as aprendizagens que ocorrem na
interagcdo com as pessoas e 0 ambiente, ou seja, aquela que se desenvolve
sem depender da vontade direta do sujeito. Ja a aprendizagem organizada,
seria aquela que tem por finalidade a aquisicdo de determinados saberes,
habilidades especificas, correspondendo ao modelo especifico das
organizacdes de ensino. O autor, ainda esclarece que a aprendizagem efetiva
s6 acontece no processo de uma assimilacdo ativa por parte do aluno,
culminando com a aplicacdo pratica/ exercitacdo multipla®, ou seja, “[...] se
desenvolve com os meios intelectuais, motivacionais e atitudinais do proprio
aluno, sob a direc&o e orientacéo do professor” (LIBANEO, 2013, p.89).

Weisz e Sanchez (2000) em oposi¢cdo ao modelo empirista de ensino e
aprendizagem, focalizando a memorizagdo de informacdes pelo aluno, nos
direcionam a aspectos envolvidos neste processo de ensino e de
aprendizagem segundo o0 modelo construtivista, destacando assim, que
aprender relaciona-se com as possibilidades subjetivas de cada ser humano e
as potencialidades oferecidas pelo espago, meio fisico da interacdo. O
aprendizado exige acdo, exige um protagonismo por parte de quem aprende,

mas também uma organizacao/planejamento por parte de quem ensina. Neste

5> Termo utilizado por Zabala (1998).
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sentido, aprender ndo é uma pratica espontanea/autossuficiente da crianca,
mas ocorre enquanto construcdo potencial nas interacdes. O conhecimento
que cada um j& possui de vida € fundamental, pois “para aprender alguma
coisa é preciso ja saber alguma coisa [...]"” (WEISZ; SANCHEZ, 2000, p. 61), e

a partir dai a crianca ira organizando novos saberes aos ja existentes. Assim;

O aprendiz é um sujeito, protagonista do seu préprio processo de
aprendizagem, alguém que vai produzir a transformacéo que converte
informacdo em conhecimento préprio. Essa construcdo, pelo
aprendiz, ndo se da por si mesma e no vazio, mas a partir de
situagbes nas quais ele possa agir sobre o que é objeto de seu
conhecimento, pensar sobre ele, recebendo ajuda, sendo desafiado a
refletir, interagindo com outras pessoas (WEISZ; SANCHEZ, 2000,
pp. 60;61).

Freire (2018) também compartilha de conceitos como autonomia e
participacdo, que apontam para um ‘protagonismo infantil’ por parte de quem
aprende (HORN, 2004). O aprendizado deve constituir-se em uma prética
atraente, agradavel, desafiante, ludica. Neste sentido, o sujeito é considerado
enquanto ser capaz de desenvolver autonomia, de fazer escolhas, de
emancipar-se, ao consumir criticamente, transformar e ressignificar cultura,
participando ativamente no processo de sua prépria aprendizagem.

Em didlogo com Montessori, este principio também reforca a ideia de
que a crianca s6 aprende efetivamente, a partir do concreto que experiencia,
fisica e/lou emocionalmente. Ha forte relacdo da aprendizagem com fatores,
como: o planejamento, a linguagem, a motivacdo da crianca, as trocas de
dialogos nas interac6es sociais, 0 vinculo com o meio fisico. Assim, o complexo
processo de aprendizagem envolve informacdes e experiéncias de vida,
consolidando-se em conhecimento, que se manifestam tanto na vida
intrapessoal, quanto interpessoal do ser humano (LIBANEO, 2013).

No meio social, a linguagem é um aspecto primordial para a
aprendizagem, possibilitando expresséao de culturas e valores. Neste sentido,
Piaget (1979) também destaca o valor da linguagem, na expressao de
elementos como: 0s jogos simboalicos, a imitagdo, os desenhos. O autor propde
a necessidade de desafios no ensino, levando o aluno aprender a aprender
(PIAGET, 1979).

Sem a compreensdao de como as aprendizagens ocorrem, néo

efetivaremos um trabalho efetivo com as criangas, porque “por tras de qualquer
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pratica educativa sempre ha uma resposta a ‘porque ensinamos’ e ‘como se
aprende” (ZABALA, 1998, p. 33). Dentro da diversidade infantil, entre

estudiosos da area, ha consenso nos principios de que;

[...] as aprendizagens dependem das caracteristicas singulares de
cada um dos aprendizes; correspondem, em grande parte, as
experiéncias que cada um viveu desde o nascimento; a forma como
se aprende e o ritmo da aprendizagem variam segundo as
capacidades, motivacBes e interesses de cada um dos meninos e
menina; enfim, a maneira e a forma como se produzem as
aprendizagens sdo o resultado de processos que sempre Sao
singulares e pessoais (ZABALA, 1998, p. 34).

Freire (1992, p. 59) nos remete a importancia de refletir sobre os
“saberes de experiéncia feitos” dos seres humanos ao decorrer da vida,
saberes que implicam que ninguém é uma tabula rasa, mas ha sempre uma
construcdo social, um olhar, uma cultura, uma aprendizagem a transmitir e a
receber, em mediacdo com o0s outros. Neste sentido, as criancas também
chegam a escola com bagagens de experiéncias e informacdes que
apreenderam ao longo de seu percurso de vida e em diferentes espacos
sociais e situagdes relacionais que, em esséncia, devem dialogar com a cultura
escolar, qualificando o processo educacional (WEISZ; SANCHEZ, 2000).

Uma das formas de estabelecer aprendizagens significativas e nao
superficiais/mecanicas é buscar considerar os ritmos, linguagens e tempos de
cada crianca. Trabalhar neste campo do significativo, demanda trazer
conhecimentos novos que dialoguem com o que a criancga ja sabe, organizando
seu ambiente com a riqueza de desafios que estimulem sua criatividade e a
plasticidade do cérebro®, tal como o trabalho de intervencéo do professor junto
a crianga, na zona de desenvolvimento proximal ou potencial - ZDP (refere-se a
tudo que a crianca pode aprender em determinado momento, desde que
receba um suporte educativo adequado) (VIGOSTKI, 1991).

As criangas aprendem pela integralidade do ser e devem ser
protagonistas de sua educacdo, no sentido de poderem pensar sobre fatos,
relacionados as suas curiosidades, ndo aguardando receber respostas prontas
e inquestionaveis pelos adultos. E necessario dar tempo e espaco para a

crianca refletir, calcular, sonhar, se interessar, pois a curiosidade, enquanto

® Termo referente aos estudos de psicélogos, a partir de 1940, no curso de neuropsicologia
(L"ECUYER, 2015, p.36).
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motor de conhecimento é incompativel com a obsessdo em adiantar etapas
cognitivas e afetivas infantis, sendo que “a aprendizagem € originada do lado
de dentro, e 0 mecanismo através do qual desejamos conhecer € a
curiosidade” (L' ECUYER, 2015, p. 73). Assim, a autora canadense apresenta a
educacao na curiosidade, como um outro olhar para a teoria de aprendizagem.

Freire (1992, p.98) também aponta a curiosidade na base do processo
de ensino e de aprendizagem, pois como seres “conscientes de nosso
inacabamento”, ndo paramos de aprender em vida, aprendemos assim ao
longo de toda a vida (aprendizagem permanente). Na mesma direcdo, a
dimensdo da educacdo envolve aprendizagens indissociaveis, que nos
qualificam para lidar com os diversos aspectos da vida.

Pensando nas criangas devemos nos questionar: quais sao seus modos
de ser, estar e se expressar no mundo, e 0 que iSSO nos revela sobre as
praticas que devemos adotar para permitir-lhes uma melhor aprendizagem?

Brincar, dentro do universo ludico, faz parte do ser criangca. Enquanto
uma das linguagens infantis e a mais intensa e preferida das criancas, jogos e
brincadeiras possibilitam o agir sobre determinados objetos e imaginar
situacdes sobre as quais ndo podem agir diretamente, desta maneira, vao
aprendendo normas e representando a realidade, sendo operador da
compreensdao de mundo. Conforme Gebien (2012, p. 10), “a brincadeira
acontece onde a crianca esta”, e isto remete a ideia de que brincar e aprender
sdo parte do mesmo processo, portanto, a escola precisa ser refletida com e
para elas.

Como direito assegurado, na educacao infantil e nos anos iniciais do
ensino fundamental, brincar € reconhecido como experiéncia humana que
promove desenvolvimento, logo, também se apresenta como metodologia
potencial de aprendizagens para inser¢do nos curriculos das escolas de
educacdo basica — educacao infantil e anos iniciais do ensino fundamental,
especialmente (BRASIL, 2007).

Ndo podemos ignorar o fato de que toda escolha de métodos
pedagdgicos, recursos de ensino e atividades pedagogicas implica uma forma
diferente de contemplar o mundo, uma concepcao educativa, uma ideologia.
Deste modo, Freire (1992) também alerta que enquanto pratica politica e

diretiva, a educagéo ndo tem como ser neutra.
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Se educar implica formar cidadaos “[...] que nao estao parcelados em
compartimentos estanques” (ZABALA, 1998, p. 28), entdo aprender ndo é
decorar dados e ‘[...] ensinar ndo é transferir conteddo a ninguém [...]
(FREIRE, 2018, p.116). E entendendo o sentido e o significado das
informacdes, que poderemos chegar ao conhecimento. Para tal, a pratica é a
melhor forma de incorporar novos saberes, enquanto experiéncias, para a
compreens&o contextualizada da realidade (LIBANEO, 2013).

A postura investigativa do professor também deve ser nutrida, tal como a
humildade de perguntar as criancas quando ndo se entende o que elas
quiseram representar em suas atividades. Para Weisz e Sanchez (2000), o
professor deve dialogar com o estudante, buscando conhecer o que ele ja sabe
de informacgbes relacionadas ao conteludo, que espera que este aprenda.
Conhecer as criancas € fundamental para poder desafia-las em suas
aprendizagens e conduzi-las a reflexdo e atuacdo sobre o objeto/situacao de
conhecimento.

Conforme os quatro pilares essenciais da aprendizagem, organizado
sobre forma de livro “Educagao: um Tesouro a Descobrir’ (1999), contidos no
relatério da Comissdo Internacional sobre Educacdo para o século XXI da
UNESCO, encontramos uma abordagem holistica destes aspectos de
aprendizagem, referentes ao: aprender a conviver, aprender a fazer, aprender
a conhecer e aprender a ser (DELORS, 1996). Estes aspectos, também
conhecidos como pilares do conhecimento, sdo igualmente compartilhados na
Proposta Pedagdgica da escola l6cus da pesquisa de campo e que informa
como objetivo “concretizar a educagdo na escola fundamentada nos quatro
pilares da educacao [...]", de modo que os alunos aprendam a ser eternos
aprendizes, compromissados com o bem coletivo (Proposta Pedagdgica da
Unidade Escolar, 2018, p. 30).

Com este panorama, identificamos que para compreender propriamente
as aprendizagens vividas pelas criancas no recreio escolar é necessario
escutar, enxergar, sentir, brincar e de fato aproximar-se da realidade delas
(SOMMERHALDER; ALVES, 2011). E, enquanto educadores, cultivarmos uma
postura mais dialdgica, uma escuta sensivel e atenta, valorizando as
experiéncias e culturas das criangas, pois, ao considerar a leitura de mundo da

crianca, teremos um ponto de partida para “[...] a compreenséo do papel da
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curiosidade [...]”, e, reconhecendo-a, podermos assumir “[...] a humildade
critica, propria da posicdo verdadeiramente cientifica (FREIRE, 2018, p. 120).
Por isso, a importancia da pesquisa de campo no recreio escolar, espago esse
ainda silenciado nas pesquisas educacionais que ocorrem em contextos
escolares e que tomam o0s processos de ensinar e de aprender como ponto de
conhecimento para acdes de transformacdo. O estudo em questdo busca
destacar algumas aprendizagens infantis vinculadas as suas experiéncias que
manifestam curiosidades e modos de participacdo no recreio escolar do ensino

fundamental.

1.4- Recreio escolar: contexto educativo com tempo-espa¢co de
brincar

Segundo o Dicionario, enquanto sinbnimo de divertimento, passatempo
e entretenimento, o recreio escolar é local determinado para recreacéo,
intervalo de tempo entre as aulas de estudo das criancas, reservado ao uso de
brinquedos e desenvolvimento de brincadeiras (Dicionario Online de Portugués,
2019). Mas para além desta definicdo, entendemos o recreio como contexto
educativo no qual a crianca também pode desenvolver sua autonomia e seu
protagonismo, sua autoria, por exemplo, ao selecionar com quem conversar,
com iniciativas de acfes e interesses, como brincar, do que brincar e interagir,
como organizar o proprio tempo, etc.

Quer na organizacdo da fila do refeitério, para alimentar-se ou no
corredor da sala de aula, nos banheiros, ou no pétio de recreio, nos deparamos
com os discursos, olhares, interacdes e acgfes ludicas infantis (ALGEBAILE,
1996). Estas trocas e leituras que as criancas fazem do espago e da cultura
escolar, em paridade, sdo aspectos que colaboram para as reflexdes dos
processos de ensinar e de aprender, na perspectiva de desvendar um
protagonismo infantii em construcdo ou uma acdo a partir de interesses
infantis.

O recreio, enquanto parte da cultura escolar, inserido na rotina e no
tempo curricular e nas atividades cotidianas escolares destinadas as criancas é
um espaco ainda silenciado em pesquisas académicas e que nos convida a

investigar movimentos, sons, cores, experiéncias e aprendizagens decorrentes
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dessas. Conforme o documento brasileiro interessado a Camara de Educacéo
Basica/Conselho Nacional de Educacéo, Recreio como atividade escolar, de

2003, temos que;

O fato do recreio ser considerado “efetivo trabalho escolar’ ndao é um
entendimento novo. Ja foi adotado quando da implantacdo da Lei
5.692/71 e o CFE, no Parecer 792/73, de 5-6-73, concluiu: ‘o recreio
faz parte da atividade educativa e, como tal, se inclui no tempo de
trabalho escolar efetivo...; e quanto a sua duragado, ‘... parece
razodvel que se adote como referéncia o limite de um sexto das
atividades (10 minutos para 60, ou 20 para 120, ou 30 para 180
minutos, por exemplo (BRASIL, 2003, p. 3).

7

Conforme pesquisas recentes, 0 recreio € aquele espaco-tempo mais
almejado pelas criangas, na rotina escolar. E o momento, no qual brincar
enquanto direito € controladamente exercido (MEDEIROS, 2015; BARBOSA,
2015). Logo, “[...] algumas criancas ainda pensam que a recreacao € um favor,
uma troca e ndo um direito!” De forma que “[...] o horario e o espago do brincar

na escola passam pelo desejo do professor’ (ALGEBAILE, 1996, pp. 145;146).

Brincar sc’} no recreio é somente uma das garantias de vivenciar a
infancia. E o momento de ser crian¢ca. Momento ainda cronometrado
pelos adultos (GEBIEN, 2012, p. 87).

Contudo, brincar de forma livre e espontanea, muitas vezes, é acao
associada a bagunca e a desordem das criancas sendo, por isso, reservado
apenas aos momentos de recreio, no patio da escola. Neste sentido, quando a
acdo ludica se transforma em mero passatempo ou recurso de ensino na
escola, brincar perde sua singularidade como atividade séria, comprometendo-
se sua interligacdo ao processo de aprendizagem (GEBIEN, 2012).

Conforme Santos (2001, p. 80), brincar é “[...] o mais completo dos
processos educativos, pois influencia o intelecto, a parte emocional e o corpo
da criang¢a”. Brincar exige concentracdo e uma entrega holistica da crianca, que
nem sempre podemos observar nas carteiras das salas de aula, em que o
aprender, por vezes, se concentra no intelecto e nas atividades manuais. Logo,
de acordo com Gebien (2012, p.70) o recreio € espacgo- tempo para “fazer parte
da brincadeira das criancas [...] observa-las melhor e compreender as
especificidades de ser crianga”, contexto que predominantemente ainda n&o
conta com a presenca do professor. Como olhar a crianga, compreendendo-a
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em sua inteireza sem patrticipar da riqueza dos momentos em que elas mais se
expressam no protagonismo de suas escolhas, na imersdo de suas culturas e
criatividades?

Para Emerique (2003, p.13) vivenciamos uma cultura antilidica. Na obra
Brincaprende, o autor compartilha desta concepcdo com algumas frases
enraizadas a cultura popular, no desservico de reduzir a seriedade e a
iImportancia do ser crianga e do brincar na sociedade ocidental. Dentre estas,
tém-se: “Deixe de brincadeiras!”; “Brincadeira tem hora!”; “Isso € coisa de
crianga!”; “Que criancice!”; “Cresga e aparega!”. Nao adianta negar e ficar
lamentando o atraso histérico para enxergar a crianca ou seu brincar em
potencial, somente quando a instituicdo escolar buscar “[...] compreender essa
infancia e perceber que ela esta no espaco escolar a brincadeira também
comecara a ganhar outros olhares” (GEBIEN, 2012, p. 80).

O recreio é contexto educativo privilegiado, quer por permitir interacdes
significativas entre as criancas, espagos maiores para exploracdo ou mais
oportunidades de acdo e movimentos corporais, a partir de seus interesses.
Interacdes significativas, que implicam entrar em contato com a diversidade/ a
pluralidade de criancas no patio, compartiihando experiéncias e brinquedos
com seres humanos que se encontram em equivalente nivel de
desenvolvimento fisico-cognitivo e emocional. O espago do patio € outra
rigueza que abarca mdltiplas possibilidades de locomocéo, das quais, muitas
criancas ndo encontram no proprio lar ou outros espacos cotidianos de viver a
vida.

De acordo com pesquisas da secretaria executiva da Rede Nacional da
Primeira Infancia (BRASIL, 2014), constatou-se que a inatividade e a
obesidade entre criangas, apenas aumenta com o decorrer dos anos, sendo
tais consequéncias refletidas no estilo de vida, na salde e nos corpos
(BRASIL, 2014). Considerando que as criangas tem em média de 2 a 3 aulas
de educacéao fisica por semana, o recreio também se apresenta como este
outro contexto de contato das criangas com o exercicio fisico.

Se partirmos do principio de que as criangcas aprendem, enquanto
processo ao longo da vida em diversas situacfes a partir de suas interagoes,
assim também podemos supor que toda experiéncia de vida pode ser

considerada como oportunidade para aprender. Certamente, a depender dos

40



estimulos, dos materiais, da amplitude do espaco, das interacdes, da qualidade
sonora, luminosa, os beneficios para o desenvolvimento e para a
aprendizagem serdo ampliados. Brougere (2004) e Carneiro (2010) indicam
que a forma com que os funcionarios da escola (professores, coordenadores,
gestores, faxineiros, dentre outros) ofertam estes recursos ludicos, organizando
0S ambientes e o0s materiais, também revela qual concepcdo de crianca,
infancia e educacéo que compartilham. O papel do adulto na organizacao da
geografia escolar € extremamente importante para conectar as criangas com as
mais diversas e potenciais experiéncias de aprendizagens.

A cultura escolar norteia as possibilidades, mas destas, as criancas
extraem de cada momento as oportunidades que Ihes sdo confiadas para ser,
estar, transformar e até criar os espacos. Como educadores, devemos nos
assegurar disso, pois, conforme Lopes (2009);

[...] as criangas vivem o espago em sua plenitude geogréfica, estdo
presentes nas paisagens deixando suas  marcas, e
constroem/destroem suas formas, estabelecem lugares e territorios,
vivem seus afetos, seus desejos, poderes, autorias e heteronomias.
Inventam-nos, arquitetam e des-arquitetam, aceitam-nos, negam-nos,
seja no campo da percepcdo ou da representacdo. Se a ciéncia
geografica desdobra o espaco como estratégias para compreensao e
interpretacdo, na crianca todas essas dimensbes se encontram,

criando a condigdo geogréfica constante de suas existéncias
(LOPES, 2009, p. 128;129).

No critério espaco, até mesmo na organizacdo das filas em pés-recreio,
observamos um poder disciplinar, uma segregagdo por géneros, tamanhos,
competéncias ano/série (posicdo do discente na fila indicando a etapa de
ensino que frequenta/conquistou), ou seja, podemos notar que as criancas
aprendem que “a fila faz de cada crianga mais um aluno, num espago serial’
(MOTTA, 2011, p.166);

Na formacéo dos espacos, a escola deve considerar alguns pontos, dos
quais se encontram: o fator multissensorial (fomentar percepc¢des sensoriais
infantis para construgdo da memoria e aprendizagem); cultivar ambiente
flexivel, manipulavel a crianga, levando “[...] em consideracao seus interesses e
habilidades na construcéo de lugares [...]"; tal como, buscar harmonia entre as
cores, a qualidade dos objetos, o tamanho do espaco, respeitando os valores
culturais compartilhados (CEPPI; ZINI, 2013, p. 26).
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Para além de um olhar superficial que identifica desordem, bagunca no
recreio, o patio se constitui em uma microssociedade na qual reina as relacdes
sociais, ou seja, ali ha a constituicdo de grupos de amizade, o estabelecimento
de regras, valores, liderangas, brincadeiras, troca de culturas e experiéncias
gue fundamentam as bases para novas aprendizagens (DELALANDE, 2009).

Assim, compartilhamos da ideia de que é quando a crianca participa,
escolhe, toma decisdes, sente e transforma determinadas situagdes, que ela
cresce e aprende significativamente. O recreio é este espaco delas atuarem e
também serem respeitadas em suas curiosidades e identidades (BRASIL,
2003).

Contudo, com o processo de transi¢cdo da educacao infantil para os anos
iniciais do ensino fundamental, na busca de democratizar o acesso a
educacdo, observa-se que brincar deixa de ser a atividade principal e a
aprendizagem das criancas fica seriamente comprometida, no quesito da
imaginacdo e da curiosidade, enquanto combustdo dos processos
intrapsiquicos nesta fase. Estudar assim, torna-se uma atividade pesada,
limitando que a crianca encontre prazer ao aprender e o professor, prazer ao

ensinar. De acordo com Maranhao (2015);

[..] a criangca se desenvolve e precisa avangar no sistema
educacional e, de repente, se quebra o encanto; de um minuto para o
outro, deixa de trabalhar ludicamente, passa a ter suas atividades
limitadas e embota seu potencial criador. Agora o problema é sério, é
hora de aprender (MARANHAO, 2015, p. 87).

Neste sentido, a formacéo dos professores ndo pode se limitar a sala de
aula e a didatica em ministrar contedados, mas também deve se basear nas
relacbes afetivas e cotidianas estabelecidas em outros espacos sociais da
escola com as criangas e, por este aspecto, acreditamos que o recreio emerge

como um dos momentos privilegiados para tal proximidade e didlogo. Assim;

Os momentos de recreio livre sdo fundamentais para a expanséo da
criatividade, para o cultivo da intimidade dos alunos mas, de longe, o
professor deve estar observando, anotando, pensando até em como
aproveitar algo que aconteceu durante esses momentos para ser
usado na contextualizacdo de um conteldo que vai trabalhar na
proxima aula (BRASIL, 2003, p.2).

Se 0 adulto ndo estiver muito atento ou ndo brincar junto com as
criancas, dificilmente ird entender o que acontece dentro de cada
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brincadeira nem a cultura na qual as criancas estdo inseridas. As
brincadeiras requerem inimeras habilidades por parte de quem
brinca: habilidades fisicas, agilidade, muita emocdo e destreza
(FRIEDMANN, 2013, p. 59).

O contexto de recreio também vem se destacando entre as producdes
midiaticas contemporaneas. Em 2012, por exemplo, foi lancado um video de
curta-metragem, de 17 minutos, com o titulo O fim do recreio. Com roteiro e
direcdo de Vinicius Mazzon e Nélio Spréa, o video foi realizado como projeto
em apoio com a Prefeitura Municipal de Curitiba, o Fundo Municipal da cultura
e a producdo Parabolé Educacao e Cultura, no Brasil.

No video, o senador ficticio Armando Cola e Mela compartilha um
Projeto Nacional com proposta de lei para acabar com o tempo de recreio das
criangas, a fim de que os alunos tenham mais tempo para dedicar-se aos
estudos. Na justificacdo da proposta, em canal aberto de televisdo, o senador
afirma ser o recreio “um atraso, uma perda de tempo”, enfatizando que € na
sala de aula que as criancas aprendem conteudos que irdo colaborar para
melhorar os indices da educacdo do pais. Contudo, em uma escola municipal
de Curitiba — no estado do Parand, um grupo de criangcas modifica a ordem
desta visdo de forma muito criativa. Em determinado momento, o video
também apresenta a acdo de uma professora que busca castigar as criancas
gue jogaram avifezinhos em sua mesa, na sala de aula, ameacando punir a
turma com a falta de recreio. Aqui a auséncia de recreio € utilizada para punir a
turma, devido ao comportamento inadequado em aula (MAZZON: SPREA,
2012).

O video, a todo momento, retrata a fertilidade da imaginacédo do Felipe
(protagonista da histéria), que fica muito abalado com a informacdo do
senador. No recreio, durante uma brincadeira, ele acaba entrando na sala de
almoxarifado e encontra o instrumento de sua préxima aventura: uma camera.
Com essa, Felipe comeca a registrar as interagdes e brincadeiras dos parceiros
no patio, em momento de recreio escolar, sendo apenas impedido quando
descoberto pela inspetora. Na fala de Felipe temos a afirmacdo do ambito
temporal e protagonista das criangas, “o recreio € assim mesmo, s6 quinze
minutinhos, mas é a gente que manda!” (MAZZON; SPREA, 2012).

A mensagem que fica no video, feita pelas préprias criancas € a de que

esta atitude do senador, s6 pode vir de alguém que certamente ndo lembra
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mais da propria infancia, do que € ser crianca, do que € brincar. As criancas
precisam e devem aproveitar este momento da vida de ser crianca e,
incorporando-se enquanto verdadeiras cidadas no video, deixam a mensagem
para nossa permanente reflexao.

Conforme Gebien (2012, p. 88), “ouvir 0 que as criancas tém a dizer
sobre os espacos da escola ainda nao faz parte do cotidiano escolar”, logo é
preciso investir em um espaco relacional nas instituicbes de ensino, espacos
de construcdo de possibilidades, dialogos, identidades, autonomias e relagfes

(crianca- crianca; crianca- adulto, crianca-meio fisico/material).
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SECAO 2 - CULTURA LUDJCA: LINGUAGEM, LUDICIDADE E
EXPERIENCIA HUMANA

DE JEITO NENHUM. AS CEM ESTAO LA.

A crianca

é feita de cem.

A crianca tem

cem linguagens

e cem maos

cem pensamentos

cem maneiras de pensar

de brincar e de falar.

Cem e sempre cem

modos de escutar

de se maravilhar, de amar
cem alegrias

para cantar e compreender
cem mundos

para descobrir

cem mundos

para inventar

cem mundos

para sonhar.

A crianca tem

cem linguagens

(mais cem, cem e cem)

mas roubam-lhe noventa e nove.
A escola e a cultura

Ihe separam a cabeca do corpo.
Dizem a crianca:

de pensar sem as maos

de fazer sem a cabeca

de escutar e ndo falar

de compreender sem alegria
de amar e maravilhar-se

s6 na Pascoa e no Natal.
Dizem a crianga:

de descobrir o mundo que ja existe
e de cem

roubam-lhe noventa e nove.
Dizem a crianga:

que o jogo e o trabalho,

a realidade e a fantasia,

a ciéncia e a imaginacao,

0 Céu e aterra,

arazao e o sonho

sao coisas

gue ndo estdo juntas.

E assim dizem a crianca
gque as cem nao existem.

A crianca diz:

De jeito nenhum. As cem existem.

(MALAGUZZI, 2016, p.21)
Traduzido por Lella Gandini
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Nesta segunda secdo, realizaremos uma apresentacdo de alguns
conceitos que permeiam o campo do ludico. Nesse sentido, serdo abordados
em subsecbes 0s seguintes temas: ludicidade; jogo; brinquedo; brincadeira;
experiéncias; linguagens infantis e cultura ludica. Estes termos devem ser
estudados por trazerem contribuicdo com a presente pesquisa realizada no
recreio escolar, e também, por estarem diretamente relacionados a
compreenséo de culturas infantis (FRIEDMANN, 2013; BROUGERE, 1998). A
relevancia dos dados estd na compreensédo de uma integralidade da dimenséo
ludica, baseada, também, em algumas pesquisas que apresentamos na ultima
subsecdo. Estudos que direcionam nossos olhares para a necessidade de
promover aprendizagens, por intermédio de praticas ludicas que se efetivam no
trabalho cotidiano, consciente e emancipador junto as criangas e, neste caso,

com as infancias que frequentam o contexto do ensino fundamental.

2.1- Jogo, brincadeira e brinquedo: uma aproximacao para
compreensdo do campo ludico

Para fins de consideracdes cientificas, nos colocamos em didlogo com
alguns autores, como: Adriana Friedmann, Daniil B. Elkonin, Donald W.
Winnicott, Gilles Brougére, Heloisa Bruhns, Jean Chéateau, Johan Huizinga,
Lino de Macedo, Marcia A. Goobi, Roger Caillois, Tizuko M. Kishimoto, que
colaboram significativamente para reflexdo atual do fendmeno ladico junto a
pesquisa.

A relevancia deste estudo também nédo deixa de considerar o fator de
reconhecimento que o campo da ludicidade vem conquistando no meio
cientifico, académico e social. A ludicidade, enquanto substantivo, referente a
qualidade do que é ludico, direciona nosso olhar para as principais atividades
das criancas, como: o jogo, a brincadeira e a manipulacédo de brinquedos.
Como fendbmeno cultural, essa linguagem humana e ato social vem
conquistando espaco por meio da divulgacdo de pesquisas em diversos

campos do saber.
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Brincar/jogar’ é a forma mais legitima e preferida da crianca viver a vida,
ser, estar, interagir, conhecer, representar e compreender o mundo exterior. E
por meio dos desafios do brincar que o bebé ou a crianga e, por que nao dizer
0 adulto, reaprende a lidar com as questbes da realidade social e, neste
percurso, vai desenvolvendo consciéncia da propria identidade. Verifica-se que
os documentos legais da legislacéo brasileira, reconhecidos pelo Ministério da
Educacao, o Estatuto da Crianca e do Adolescente (Lei 8.069/90); a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (Lei 9.394/96); o Plano Nacional de
Educacao (Lei 10.172) valorizam a ac¢éo ludica de brincar enquanto um direito
das criancas, orientando um plano de trabalho pedagdgico mediado por estas

experiéncias.

E importante demarcar que o eixo principal em torno do qual o brincar
deve ser incorporado em nossas praticas é o seu significado como
experiéncia de cultura. Isso exige a garantia de tempos e espagos
para que as proprias criangas e 0s adolescentes criem e
desenvolvam suas brincadeiras, ndo apenas em locais e horarios
destinados pela escola a essas atividades (como 0s patios e parques
para recreacdo), mas também nos espacos das salas de aula, por
meio da invencdo de diferentes formas de brincar com os
conhecimentos (BRASIL, 2007, pp.43; 44).

Reconhecido como atividade potencial e promotora de experiéncia
cultural, brincar também se constitui um desafio ao consideramos todo histérico
da auséncia de prioridade desta pratica, no cotidiano de uma metodologia
tradicional de ensino. Como base de diversificadas aprendizagens, a acao
lidica deve estar presente no planejamento pedagdgico, inovando a rotina das
salas de aula do ensino fundamental com duracédo de nove anos. Ressignificar
as praticas de ensino, também exige refletir estas decisdes no projeto politico
pedagogico das instituicbes escolares, buscando viabilizar constantemente a
manutengao e a promoc¢ao de melhores espacos, recursos e tempos, que néo
somente acolham as criangas, mas insiram-nas em ambientes mais atrativos,

estimulantes e propicios a aprendizagem (BRASIL, 2004).

7 A fim de evitar confusdo e/ou repeticdo conceitual, termos como jogo e brincadeira, serédo
utilizados com valor ludico equivalente nas demais secdes desta dissertacdo, ambos, que
apesar das variac@es culturais, dependem da acao intencional das criancas, da imaginacéo, da
imitacdo e das regras (explicitas ou implicitas). Assim, também compactuamos com a ideia de
que, 0 mais importante “[...] ndo é obedecer & logica de uma designacdo cientifica dos
fenbmenos e, sim, respeitar o uso cotidiano e social da linguagem, pressupondo interpretacées
e projecdes sociais” (KISHIMOTO, 2006, p.16).
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Sem distincdo de género, classe social, raca ou religido, a brincadeira
integra a vida social das criancas, logo, estuda-la é essencial para se
aproximar das infancias contemporaneas (FRIEDMANN et al.,, 1992).
Brincando, a crianga desenvolve sua comunicagdo, seu pensamento, sua
iniciativa de escolha, interiorizando regras da sociedade adulta, de modo a
decodificar este mundo tdo complexo e intrigante. Assim, ndo poderiamos
deixar de olhar cientificamente para este tema, com o exercicio de refletir
sobre: o que de fato constitui este brincar? Quais aspectos aproximam ou
distanciam os elementos ludicos? Que saberes infantis e aprendizagens
infantis circulam na acéo ludica?

Palavras como jogar e brincar, a depender da tradugdo dos diferentes
idiomas, n&do sdo distinguidas com idéntico rigor. Conforme Huizinga (2012),
termos como brincar e jogar podem ser acometidos de uma indeterminacao
conceitual ou abarcarem sentidos bem especificos e delimitados, a depender
da cultura analisada. Por exemplo, o termo Play em Inglés, conforme dicionario
Michaelis (2006), pode representar: jogo, partida, disputa, peca teatral, brincar,
tocar instrumentos musicais, representar, acdo, movimento. No caso da palavra
Jouer, no Francés também se percebe o uso polivalente do termo para
sentidos que se aplicam a brincar, tocar, representar, jogar, apostar,
representar (LAROUSSE, 2012). Assim, Huizinga (2012) aprecia estas
diferencas de sentido linguistico, conforme o valor cultural que o jogo adquire
no seio especifico de cada sociedade.

Conforme Carneiro (2007, p.29), observamos que no Brasil, o vocabulo
brincar “...] s6 existe na nossa lingua. Em outros idiomas, por exemplo,
prevalece um unico termo, que € o jogar [...]". Assim, ratifica-se que o sentido
da palavra jogar e brincar dependem da linguagem e do valor cultural conferido
pelo contexto social. No Brasil, por exemplo, estes conceitos séao
frequentemente utilizados como sindbnimos, na linguagem popular, sem uma
dimenséo das diferenciacdes conceituais, o que pode causar duvidas quando
se questiona o uso de um termo em detrimento de outro. Mesmo o0s
especialistas dédo preferéncia ao uso do termo ludico para englobar as
palavras, como: jogo, brinquedo e brincadeira. Logo, nesta secéo, buscaremos
fazer um exercicio de esclarecer as principais caracteristicas pertencentes a

cada um destes elementos ludicos.
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A palavra Ludus, que significa jogo em Latim, abrange a recreacéo
infantil, implicando qualquer acéo relacionada ao estado do ser brincante.
Como supracitado, o aspecto ludico favorece o ensino e a aprendizagem,
devido também ao principio do prazer envolvido, quer para o publico infantil
e/ou adulto. E aqui, destacamos que a ludicidade ndo se restringe a
determinada faixa etaria, mas “[...] € uma necessidade do ser humano em
qualquer idade” (SANTOS; CRUZ, 1997, p.12), possibilitando interacoes
afetivas, a expressao, a socializacdo, a descoberta de si, o respeito ao outro, 0
desenvolvimento cultural, entre outros aspectos.

Para Benjamin (1984), a acdo de brincar ndo é uma atividade exclusiva
da criangca, mas também abrange o universo adulto, ajudando na evasédo de

realidades opressivas. Logo;

[...] brincar significa sempre libertacdo. Rodeadas por um mundo de
gigantes, as criancas criam para si, brincando, o pequeno mundo
préprio; mas o adulto, que se vé acossado por uma realidade
ameacadora, sem perspectivas de solugéo, liberta-se dos horrores do
mundo através da reproducdo miniaturizada. A banalizacdo de uma
existéncia insuportavel contribuiu consideravelmente para o crescente
interesse que 0s jogos e brinquedos infantis passaram a despertar
apos o final da guerra (BENJAMIN, 1984, p. 64)

Tendo a clareza de que a ludicidade néo se limita a uma especificidade
da infancia, apesar de ainda ser mais utilizada no campo escolar, identifica-se
um uso potencial da ludicidade enquanto ferramenta de trabalho em diversos
setores da sociedade adulta, dos quais encontram-se: empresas, hospitais,
universidades, clinicas (SANTOS, 2001). Assim, presente em diversos
contextos, a ludicidade na vida adulta também apresenta relevancia cientifica,
considerando uma demanda que provém do conhecimento sobre os efeitos
positivos que as praticas do jogo provocam nas pessoas. Os resultados, das
dindmicas ladicas propostas, podem oscilar de grupo para grupo, pois
dependem da permanéncia e pratica, do objetivo, da forma de propor a acéo e
até a abertura do grupo para vivenciar tais propostas. A escolha de recorrer ao
campo ludico, na realidade de um grupo composto por adultos, pode
relacionar-se a certos objetivos, que elencamos como: o combate ao
sedentarismo, o0 autoconhecimento, o desenvolvimento do trabalho com o
coletivo, o estimulo socioemocional, atenuar o tédio, a acao de lazer, estimular

a criatividade, estabelecer normas de condutas na empresa, criar vinculo entre

49



0S novos integrantes, conhecer as habilidades e os limites das pessoas, por
meio de inUmeras vivéncias com jogos colaborativos ou competitivos.

Ao tratarmos o ludico como ciéncia, entendemos que ha potencialidades
a serem exploradas e valores, ainda a serem descobertas. Das dimensdes
presentes no campo ludico, destaca-se a sensibilidade estética e a criatividade,
capaz de aproximar o ser humano de sua esséncia, de desenvolver o seu
senso critico, de apreciar a arte, a musica, as linguagens da natureza e da
epistemologia. Desta forma, € possivel ndo s6 acompanhar o grande interesse
que a ludicidade vem despertando nas Ultimas décadas, como também
participar desta pesquisa atribuindo a ludicidade influéncia neste enigma, que

ainda é o desenvolvimento e aprendizagem humana,;

[...] a ludicidade como ciéncia se fundamenta sobre os pilares de
guatro eixos de diferentes naturezas, isto é, socioldgica, psicolégica,
pedagogica, e epistemolédgica. Socioldgica porque atividade de cunho
lidico engloba demanda social e cultural. Psicolégica porque se
relaciona com os processos de desenvolvimento e de aprendizagem
do ser humano em qualquer idade em que se encontre. Pedagdgica
porque se serve tanto da fundamentacao tedrica existente, como das
experiencias  educativas provenientes da pratica docente.
Epistemoldgica porque tem fontes de conhecimentos cientificos que
sustentam o jogo como fator de desenvolvimento (SANTOS, 2001, p.
42).

E o que dizer sobre o comportamento ludico? O comportamento ludico é
adquirido como uma aprendizagem ao longo da vida, iniciada com o bebé nas
primeiras relagdbes humanas sendo, assim, ensinado e aprendido nas
interacOes sociais. A crianga, que desde seus primeiros anos de vida interage
com o proprio corpo e o corpo da mae, apreende nesta relagdo significados
gue a insere na brincadeira e, futuramente, na linguagem oral (KISHIMOTO,
2006, 2011).

Ha elementos fundamentais para que qualquer acao ludica aconteca,
dos quais estdo: 1- Um tempo e espaco definidos; 2- Jogadores ou pares da
atividade, mesmo que imaginarios; 3- Objetos/brinquedos e/ou as acdes
mentais e fisicas dos sujeitos e 4- Relacdo meio/fins, ou seja, jogar como meio
para atingir objetivos pedagodgicos, aprender regras especificas, ou brincar com
um fim em si mesmo, pelo préprio prazer que a acao propicia (FRIEDMANN et
al., 1992).
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Mas, o que abrange e significa jogo? A palavra jogo tem origem no
termo latim “jocus”, que implica entender via dicionario como “passatempo
sujeito a regras, divertimento” e, conforme Emerique (2003) e Huizinga (2012)
0 jogo esta presente desde os primérdios da civilizagdo humana, possibilitando
o seu desenvolvimento. Contudo, na histdria da civilizacédo identificamos que o
jogo da crianca nem sempre foi uma acéo valorizada e revestida de visibilidade
social, como contemporaneamente se apresenta. Em épocas passadas, 0s
brinquedos e o0s jogos constituiam parte da cultura popular e nao havia
diferenciacéo entre os jogos de criancas e 0s jogos de adultos, pois estes eram
compartilhados (ARIES, 1981).

Kishimoto (2006) destaca que uma mesma atividade pode ser percebida
como jogo ou ndo, assim, retomando a importdncia do aspecto sobre a
intencionalidade de quem joga, também mencionada por Chateau (1987). Ou
seja, enquanto uma crianca se diverte ao brincar de pescar no rio ou jogar com
arco e flecha, estas mesmas atividades podem ser consideradas pelo adulto
como uma preparacdo da crianga para o mundo do trabalho, no qual,
manipulando especificos instrumentos a crianca ja vai adquirindo habilidades
de subsisténcia ou antecipando aprendizagens que lhe servirdo por toda a vida.

No jogo, também fica perceptivel o desejo da crianca em querer assumir
o papel do adulto, no interior de suas brincadeiras. Encontramos subsidios para
tal afirmacdo, por exemplo, quando a crianca assume o papel dos seus
responsaveis em um jogo do faz-de-conta, de tema familiar, ou mesmo assume
o papel de outros profissionais. Adultos, com 0s quais as criangas mantenham
ou ja tiveram contato ou conheceram por multiplas fontes sociais, nutrindo certa
admiracdo, o que as leva a brincarem para compreender e viverem aquele
mundo no universo da fantasia e da imaginagcdo. Sommerhalder e Alves (2011,

p. 22) nos ajudam a compreender este aspecto ao exporem que;

[...] a crianca acredita que o adulto pode tudo, ou seja, que ele é
onipotente, que tem dominio sobre a realidade. Ao se colocar no
espaco imaginario do jogo, a crianga consegue ascender a tao
desejada onipoténcia que credita ao adulto. Assim, ela pode
reorganizar a realidade a uma nova ordem que lhe seja mais
conveniente e sobre a qual ela tenha dominio (SOMMERHALDER,;
ALVES, 2011, p. 22).
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As criancas estado sempre lidando com as informac¢des do mundo adulto,
traduzindo-as as suas linguagens, por intermédio da imaginacao e da fantasia.
Chateau (1987), localiza o jogo entre a realidade do trabalho, imitacdo das
particularidades simbdlicas da acdo adulta e o sonho. Para ele, quase toda
acao infantil é jogo para as criancas e o0 verdadeiro jogo apresenta algumas
particularidades identificadas, como: a seriedade na acdo de quem joga, as
regras definidas e acordadas previamente, o distanciamento do espaco real
(aspecto do faz-de-conta ou do carater imaginario, de suspensao em uma
realidade, mas com apoio nessa), a entrega completa da crianca na acéo
ludica (intencionalidade de quem joga); a criatividade e imitacdo exercidas
dentro do mundo imaginario, no qual a crianca tem o ‘poder’ de criar situagdes
e agir sobre objetos representativos, que ela ndo tem acesso no mundo adulto
(CHATEAU, 1987).

Ha também diversos tipos de jogos, dos quais podemos nomear como
jogos: de sorte, de azar, de forga, do cotidiano, esportivos, de saldo, calmos, de
cooperacao, de competicdo, sociais, simbdlicos, entre outras classificacfes,
conforme as funcdes, objetivos, dificuldades de execuc¢éo, ou seja, de acordo
com 0 que as estruturas sociais documentam. Da mesma maneira ha
diferentes abordagens sobre o jogo, das quais estdo: as teorias classicas e as
teorias contemporaneas.

Em estudos realizados por Brougére (2003), em fontes documentais e
histéricas, encontramos algumas teorias sobre a importancia do jogo na
educacao, referente a constru¢do do pensamento na época da Antiguidade. O
autor identifica diferentes abordagens sobre o papel do jogo na educacéo,
tendo por base a justificacdo bioldgica, psicoldgica e as teorias da evolucao de
Darwin. Dentre as principais teorias que versam sobre a funcéo do jogo, temos
as teorias classicas: da recapitulacéo, da pratica ou do pré-exercicio, do gasto
de energia excedente e do relaxamento. E, a fim de reconhecé-las,
mencionaremos brevemente alguns de seus principais aspectos.

A teoria da Recapitulacdo, baseada na lei biogenética Stanley Hall,
1904, atribui ao jogo infantil, um modo de reproducdo das formas de vida
humana primitivas, logo remete a metafora das idades da vida, ou seja, por

intermédio do jogo a crianca vai revivendo os estagios de evolucdo da
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humanidade em sua trajetéria, como: a idade da pedra, idade do fogo, a idade
da civilizacao.

J& a teoria da préatica ou do pré-exercicio, Karl Groos apresenta, 1898, o
jogo enquanto meio Util de treinar o instinto humano para as necessidades
referentes a sua propria espécie, assim, preparando a crianca para atividades
adultas futuras por intermédio das acOes ludicas, ou seja, da imitacdo dos
comportamentos adultos em seus jogos. Herbert Spencer, 1855, também
colaborou com o estudo da teoria do jogo, relacionando-o com a teoria do
excesso de energia na crianga, e tal como Friedrich Schiller, concluiram que ao
jogar, a crianca esta a consumir o excedente de sua energia na atividade. E,
por fim, temos idealizada, por Richard Lazarus, fim do séc XIX, a teoria do
relaxamento, na qual, jogar seria um meio Gtil a crianga para recuperar as
forcas perdidas entre a fadiga das tarefas diarias, ou seja, jogar relaxaria a
crianca tornando-a novamente disposta a novas atividades (BROUGERE,
2003).

Sobre as teorias contemporaneas € possivel verificar abordagens, como:
a comportamental, a psicanalitica, a cognitivista e a soOcio interacionista. Na
abordagem comportamental, o jogo associa-se com a estimulacdo e vai
depender das varidveis do ambiente, podendo ser planejado e controlado,
conforme indicios do comportamento infantil; Na abordagem psicanalitica,
como a de Winnicott (1975), apresenta-se uma vertente mais clinica, com fins
que se apropriam do jogo mais direcionados ao diagndstico e a terapia,
discutindo-o também em ligacdo com o0 ego e a satisfacdo de desejos/
fantasias, e posicionando o0 jogo como espaco intermediario entre o mundo
interno e externo da crianca (nomeado como fendbmeno transicional). Em mais
detalhes, Winnicott (1975) contribuiu com seus estudos para a educacgéo,
referindo-se a area intermediaria de experiéncia do sujeito com o mundo
objetivo e simbolico, por meio dos conceitos do espaco e do objeto transicional.
No espaco transicional e simbdlico, por exemplo, o bebé vai percebendo a sua
singularidade na relacdo com a mae, ao verificar que ela ndo se encontra
fundida a si. E, utilizando-se dos objetos transicionais (urso de pellcia,
chupeta, cobertor, paninho, travesseiro, naninhas, o dedo- que surgem entre 4
a 6 meses e sdo deixados entre 5 a 6 anos de idade), o bebé ou a crianca vai

conseguindo assumir a auséncia materna com maior segurancga,
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principalmente nos periodos em que € inserido na creche, nesta primeirissima
infancia. O brincar/jogar nasceria desta experiéncia transicional, entre o
subjetivo e o que é percebido de modo objetivo pela crianga.

J& na perspectiva Cognitivista, encontramos no jogo uma atividade
precursora da inteligéncia humana. A pessoa adapta-se ao meio, por
intermédio de processos de assimilacdo e acomodacdo, no qual o jogo
possibilita a assimilacdo de imagens e simbolos culturais. Para Piaget (1971),
0s jogos relacionam-se em conformidade com os estdgios de desenvolvimento
humano, em nivel de dificuldade sequencial entre as etapas anteriores de
experiéncia da crianca com estes.

Realizando observagbes sistematicas com os proprios filhos e com
outras criancas, Piaget (1971) desenvolveu estudos sobre as categorias dos
jogos, classificando-0s em: jogos de exercicio (dos primeiros meses até por
volta de dois anos de idade da crianca) - referente ao desenvolvimento
sensorio motor da crianga, no qual, a repeticdo leva a formacédo de habitos e
com isso, suscita aprendizagens; Jogos simbdlicos (final do segundo ano de
vida da crianca aos seis anos de idade) - com o faz-de-conta, ou seja, utiliza-se
de um objeto como simbolo de outro; Jogos de acoplagem ou construcéo
(entre quatro a sete anos de idade)- representando uma transicdo entre
condutas adaptativas e jogos, no qual, as criangas transformam seus
brinquedos em outros objetos representativos de situacfes sociais. E, jogos de
regras, (que se inicia por volta dos seis anos de idade até a vida adulta) - com
as dramatizacbes e cooperacfes entre as criancas que ja sdo capazes de
representar, simbolizar e respeitar as regras, mais complexas, em atividades
coletivas.

E, em Vigotski (1991, 2010) encontramos o principal representante da
abordagem conhecida por sécio — interacionista, que leva em conta a interagédo
como cerne das praticas pedagodgicas em detrimento da transmissdo e
reproducdo de conhecimentos escolares. Esta abordagem defende que o
desenvolvimento cognitivo € grandemente favorecido pelas intera¢cdes sociais
estabelecidas entre o0s sujeitos, quer por intermédio de jogos, brincadeiras, com
seus significados conferidos as acdes compartilhadas. Logo, o psicologo

considera que por meio do brincar, mediado pelo ‘outro’, a crianga conseguira
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avancar em seu desenvolvimento enquanto ser social em sintonia com acdes
de uma realidade adulta.

Ainda com relacdo ao jogo simbdlico, faz-de-conta ou jogo
protagonizado, referenciado por psicélogos como, Piaget e Vigotski, também
temos uma importante contribuicdo na obra Psicologia do jogo, por Daniil
Elkonin (1998). De acordo com o classico autor soviético da psicologia sécio-
histérica, o jogo tem origem social e, este fato, também pode ser verificado na
busca documental etnogréfica realizada, a fim de alcancar uma compreensao
da origem deste jogo protagonizado.

Primeiramente, € preciso explicitar que jogo protagonizado é uma forma
singular da crianca experimentar a realidade adulta, dentro das possibilidades
de sua condicado material, social, cognitiva. Surgindo da necessidade infantil de
compreender e lidar com o mundo dos adultos ainda ndo acessivel, vivencia-se
0 jogo protagonizado. Por exemplo: nas brincadeiras, as crian¢cas podem atuar
como médico, padeiro, bombeiro, assim, experienciando diversos papéis ja
desenvolvidos na sociedade e podendo utilizar-se de objetos ludicos que
substituem os objetos reais do oficio destas profissbes. Logo, as criancas
vivenciam situacdes diversas da realidade adulta, por meio da ludicidade de
suas acoes.

O psicologo soviético, reconhece que devido a falta de dados e a
condicdo fragil de registros histéricos € quase impossivel aferir exatamente
sobre a origem do jogo protagonizado na sociedade, porém, Elkonin analisa em
sua obra algumas hipo6teses que influenciaram no desenvolvimento deste jogo.
Critérios como o modelo, o nivel de vida e a educagéo das criangas, foram
fatores que pesaram decisivamente sobre a experiéncia infantil, com o jogo
protagonizado.

Apoés analisar descricdes etnogréaficas e historicas de diversos povos,
Elkonin (1998) conclui que as criangcas que desde cedo aprendiam os oficios
dos pais, participando do trabalho produtivo de subsisténcia familiar e viviam
em uma sociedade de baixo nivel de desenvolvimento, ndo tinham
necessidades de desempenharem jogos protagonizados em seus momentos

do brincar;
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Assim, pode-se formular a tese mais importante para a teoria do jogo
protagonizado: esse jogo nasce no decorrer do desenvolvimento
historico da sociedade como resultado da mudanga de lugar da
crianca no sistema de relagdes sociais. Por conseguinte, é de origem
e natureza sociais. O seu nascimento esta relacionado com
condic¢des sociais muito concretas da vida da crianga na sociedade e
ndo com a acdo de energia instintiva inata, interna, de nenhuma
espécie (ELKONIN, 1998, p. 80).

Com a mudanc¢a do cenario econémico e o modelo social de trabalho,
envolvendo o surgimento da industria, a inser¢do das criangas nas atividades
produtivas adultas fica comprometida. Agora, neste novo modelo de
produtividade social, reserva-se as criancas um outro espaco: 0 espaco
escolar. Com esta posicdo ocupada pela crianca, de nao realizar e colaborar
com o mesmo trabalho do adulto na sociedade, desenvolve-se o que
conhecemos por jogo protagonizado, ou seja, a busca infantil por reproduzir as
atividades adultas que néo lhe estdo acessiveis. Deste modo, por meio dos
objetos simbdlicos/os brinquedos, a crianca busca reconstituir os oficios da
sociedade em suas ac¢0es ludicas. Fato que, para Elkonin (1998) aponta para o
trabalho, enquanto origem histérica do jogo protagonizado.

Como vimos, teorias sobre o jogo foram sendo modificadas e
aperfeicoadas no decorrer do tempo. Kishimoto (2006) uma das autoras
contemporaneas estudadas, nos apresenta as concepc¢oes estabelecidas entre
jogo e educacdo, antes da revolugao romantica. A autora contribui com esse
panorama valorativo, que foi conferindo visibilidade ao jogo no percurso da

histéria.

O jogo visto como recreacdo, desde a antiguidade greco-romana,
aparece como relaxamento necessario a atividades que exigem
esforgo fisico, intelectual e escolar (Aristoteles, Tomas de Aquino,
Séneca, Sdcrates). Por longo tempo, o jogo infantil fica limitado a
recreacdo. Durante a Idade Média, o jogo foi considerado “n&do-sério”,
por sua associagdo ao jogo de azar, bastante divulgado na época. O
jogo serviu para divulgar principios de moral, ética e conteddos de
historia, geografia e outros, a partir do Renascimento, o periodo de
“compulsédo ludica”. O Renascimento vé a brincadeira como conduta
livre que favorece o desenvolvimento da inteligéncia e facilita o
estudo (KISHIMOTO, 2006, p. 28).

Percebemos que as diferentes concepcdes entre jogo e educacao,
perpassaram desde a antiguidade, por concepcdes envolvendo a recreacéo,
atribuindo ao jogo a ideia de atividade “n&o-séria’, até o periodo do

Renascimento, com a compulsdo pelo uso do jogo para favorecer o ensino de
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determinados conteddos as criancas. Todavia, o estabelecimento da relacéo
entre jogo e educacgdo, com uma concepcao positiva, considerando a conduta
tipica e espontanea da crianga e respeitando os direitos das infancias, fixa-se
sobre as bases do romantismo, enquanto fendmeno de investigacdo da
psicologia sobre o desenvolvimento infantil.

Filésofos como Jean-Jacques Rousseau (1712-1778), Johann Heinrich
Pestalozzi (1746-1827) e Friedrich Frobel (1782- 1852) foram grandes
colaboradores do periodo, no século XVIII, para trazer visibilidade a infancia,
engquanto categoria social, de direito das criancas e a importancia do jogo ao
processo educativo.

Brougére (2003) identifica que o Alem&o Friedrich Frobel - fundador dos
Jardins de Infancia- atribuiu ao jogo um carater educativo, considerando-o
como instrumento de educacdo da pequena infancia e sistematizando, o que
até entdo era considerado como atividade ndo séria, para recrear, distrair e
gastar energia da crianca. Frobel, com sua proposta educativa e ludica, busca
superar a concepcao tradicional de ensino vigente na época e, por isso, nao
deixa de sentir opressdo destes defensores tradicionais, sob suas ideias. E no
periodo do Romantismo, e também do Movimento da Escola Nova ou Escola
Ativa - final do século XIX e inicio do século XX- que a consciéncia para as
necessidades e caracteristicas proprias das criancas desponta, tal como a
importancia da relacdo entre jogo e ensino sistematizado. Apesar das
insurgéncias e resisténcias impostas pela elite educacional da época na
Europa, a atividade do jogo comeca a ser reconhecida como fator de
desenvolvimento infantil, possibilitando-se novos estudos e olhares para
pesquisas da area.

Contemporaneamente, conta-se com um repertdrio mais valorizado de
jogo vinculado ao potencial de desenvolvimento humano. Na obra de Huizinga
(2012), ‘Homo Ludens: o jogo como elemento da cultura’, percebemos, por
exemplo, a dimensao de totalidade do jogo que direciona ao divertimento e a
intensidade, na qual;

[...] A crianga fica literalmente “transportada” de prazer, superando-se
a si mesma a tal ponto que quase chegar a acreditar que realmente é

esta ou aqguela coisa, sem contudo perder inteiramente o sentido da
“‘realidade habitual” (HUIZINGA, 2012, pp. 16; 17).
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O aspecto da fantasia estad potencialmente presente no jogo, mas o
autor alerta para outro ponto de reflexdo: a crianca que imagina nao esta
delirando ou perdendo consciéncia da realidade, mas manipulando as imagens,
a partir de situagBes concretas ja vivenciadas, adaptando-as segundo seus
interesses, necessidades e nivel de entendimento maturacional. E a
consciéncia do sujeito de ‘estar fazendo de conta’, ao jogar, tal como, as regras
fixas, o carater agradavel da atividade, que caracteriza o jogo auténtico,
nomeado pelo autor.

Entretanto, o jogo ndo é constituido apenas de momentos de prazer e
felicidade, mas como uma atividade séria, também pode levar a crianca a
fadiga e desprazer (CHATEAU, 1987). Situacdes que envolvem o desprazer
podem se manifestar no jogo, por exemplo, quando a crianca perde alguma
partida do jogo X ou Y para o parceiro jogador. Lidar com estes sentimentos e
emocOes, de saber ganhar e perder, € necessario e faz parte da vida em
sociedade. Vigotski (1991) é um dos autores que indicam a frustracdo e o

desprazer, como elementos presentes no jogo;

[...] existem jogos nos quais a propria atividade ndo é agradavel,
como por exemplo predominantemente no fim da idade pré-escolar,
jogos que sO6 dao prazer a crianca se ela considera o resultado
interessante. Os jogos esportivos (ndo somente os esportes atléticos,
mas também outros jogos que podem ser ganhos ou perdidos) sao,
com muita freqiéncia, acompanhados de desprazer, quando o
resultado é desfavoravel para a crianga. (VIGOTSKI, 1991, p. 62).

Como atividade livre, o jogo ndo deveria estar sujeito ao carater de
obrigatoriedade de envolvimento e quando esta, deixa em esséncia de ser um
auténtico jogo. Por exemplo, o jogo educativo, que se destaca no Brasil nas
praticas escolares, a partir da primeira metade do século XX, emerge como
instrumento de ensino. Logo, o professor pode ou ndo direcionar conteddos as
criancas, por meio de atividades de jogos, definidos pelas culturas adulta e
escolar. Como ocupacdo dada a crianca, sob aparéncia ludica, o jogo
educativo torna-se instrumento de treino, conquista de habilidades ou
conteudos idealizados por uma cultura especifica, com reduzido ou ausente
espaco para a imaginacdo e a criatividade infantii (BROUGERE, 2004;
FORTUNA, 2004).
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Os jogos educativos estdo relacionados ao amplo campo de
conhecimento escolar, abarcando principios ladicos que envolvem o
desenvolvimento da memodria, da atencdo, do raciocinio da crianga, quer nas
areas da linguagem, matematica, ciéncias. Contudo, se compreendermos que
0s demais jogos da crianca também podem potencialmente ser educativos e
com isso, gerar aprendizagens, 0 que separa esta categoria de jogo dos
demais € o forte apelo de consumo destinado aos adultos, responsaveis pelas
criangas. Deste modo, Brougere (2004, p. 205) explica que o jogo educativo é
“aquele que pde a educacdo em imagem” e, que “esses produtos péem em
cena parcelas do saber reconhecido”, tratando-se de construcfes sociais
idealizadas para a educacéo da crianca. Esclarecemos que o problema nao
esta na oferta do jogo educativo em si, mas na exclusividade de priorizar esta
modalidade no cotidiano escolar, ora usando-o sem dar espaco para a criacao
e a imaginacdo da crianca na acdo, participacdo real, ou ignorando a
importancia do tempo para o desenvolvimento do jogo livre, espontaneo.

O jogo esta presente na arte, na ciéncia, na politica, na religiao,
acompanhando a trajetéria histérica das sociedades (CHATEAU, 1987;
MACEDO, 1995). Nesse sentido, o0 jogo possibilita cultivar a criatividade, gerar
conhecimentos e compreender a crian¢ca em sua integralidade. Em resumo,
verificamos que 0s autores consideram que 0 jogo poSsui aspectos centrais em
comum, que retomamos como: ser uma atividade universal que apresente valor
ético; possuir regras fixas que cria ordem; o carater improdutivo (incerteza de
resultados); atividade desenvolvida em determinado espaco e tempo;
pressupde motivacao interna do jogador para a agao, a consciéncia de ‘estar
fazendo de conta’ e a interagado social (joga-se sempre com).

Jogar € mais do que uma acgdo temporal € a tentativa humana de
responder questbes, das quais ndo dominamos e nos interessamos por
compreender sobre nGs mesmos, 0 outro e a realidade. Desta maneira, no jogo
a crianca pode completar este vazio, e “[...] encontrar respostas, ainda que
provisdrias, para perguntas que ndo se sabe responder (sobre a realidade que
vive, especialmente)” (MACEDO, 1995, p.9).

Até o momento, compreendemos que as diversas teorias e abordagens
sobre a funcdo do jogo trazem caracteristicas essenciais para reflexdo desta

acdo ludica, mas ndo completam na totalidade o conceito de jogo em si

59



(ELKONIN, 1998). Pois, “o jogo € uma funcado da vida, mas ndo é passivel de
definicdo exata em termos logicos, biolégicos ou estéticos” (HUIZINGA, 2012,
p.10).

Entdo, quais os aspectos aproximam e/ou diferenciam o conceito jogo e
brincar? Ha diversos aspectos comuns entre ambos e a complexidade pode ser
percebida ao utilizarmos os sindnimos: jogo simbdlico ou brincar de faz-de-
conta. Primeiramente, tentemos conceituar o que constitui o termo brincar.

A palavra brincar tem origem latina e vem de vinculum que significa
algema, laco, forca de ligacdo. Também procede do verbo vincire: seduzir,
prender, encantar. Tendo a mesma origem da palavra vincular, remete-nos a
ideia de que ao brincar a criangca estabelece conexdes, quer sejam sociais,
culturais e até materiais. Assim, brincar envolve historias, tanto da
subjetividade da crianca quanto de todos os envolvidos nas interacbes e
elaboracdes ludicas (SOMMERHALDER; ALVES, 2011).

Desse entendimento reafirmamos que as brincadeiras séo transmitidas
de geracdo a geracdo, como elemento da cultura, constituindo parte do “[...]
patriménio lddico-cultural, traduzindo valores, costumes, formas de
pensamento e ensinamentos” (FRIEDMANN et al.,1992, p.26). E, antes mesmo
de se entregarem as brincadeiras, as criancas aprendem a brincar,
internalizando comportamentos, imagens e contextos, que dardo suporte e
riqgueza a acao. Ao brincarem, as criangcas expressam sentimentos, se colocam
no lugar do outro, trabalham a corporalidade, significando as culturas infantis e
representando a realidade, por meio da manipulagdo de imagens.

De acordo com a nomenclatura da Base Nacional Comum Curricular
(BRASIL, 2017), verifica-se que o brincar € uma acdo de necessidade e
interesse da crianca e deve ser possibilitado desde terna idade. Neste brincar
livre, a crianga vai conquistando autonomia, experienciando um tempo de

liberdade que Ihe trara confianga em sua propria capacidade. Logo,

E crucial que a crianca descubra por si mesma tanto quanto possivel.
Se a ajudamos a finalizar cada tarefa, a estamos privando do mais
importante aspecto de seu desenvolvimento. Uma crianca que
consegue as coisas por meio da experimentacdo independente
adquire um tipo de conhecimento completamente diferente daquela
crianca para qual sao oferecidas solu¢des prontas (EMMI PIKLER, IN
KALLO; BALOG, 2017. p.6).
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Brincar preenche necessidades que mudam conforme a idade e o
desenvolvimento cognitivo da crianca. De acordo com Kishimoto (2006), por
exemplo, nas brincadeiras das criangcas mais novas, as regras estdo mais
implicitas e o papel da fantasia € mais pulsante, mas, a medida que a crianca
cresce, as regras na brincadeira vao se tornando mais explicitas e diretivas e a
fantasia menos impactante. Assim, independente da alteracdo estrutural ludica,
o0 interessante sobre a atividade de brincar esta no fato de que, “a possibilidade
de simbolizar as experiéncias permite a crian¢ca acalmar a angustia do néo
saber, explorar o desconhecido, testar os limites” (SOMMERHALDER; ALVES,
2011, p. 20).

Ainda na obra, Jogo, Brinquedo, Brincadeira e a Educacédo, Kishimoto
(2006) apresenta algumas modalidades de brincadeiras, das quais citamos: as
de construcéo; de faz-de-conta e as tradicionais. A seguir, fazemos um esboco
de suas principais caracteristicas, a fim de nos aproximarmos de novos
conceitos e compreensdoes.

Quem nunca brincou de amarelinha, pido, empinar pipa, passa anel,
esconde-esconde, bolinha de gude, pular corda, corre cotia? Transmitidas pelo
poder da expressdo oral e inserida na cultura popular, as brincadeiras
tradicionais estdo muito relacionadas ao folclore e, ao dia-a-dia de muitas
criancas. Devido a colaboragcdo andnima e intergeracional, tais brincadeiras
podem abarcar pequenas mudancas, porém, preservam a estrutura de pratica
qgue Ihes conferem a universalidade. Por exemplo, podemos citar a brincadeira
de pido, objeto fabricado em madeira e, de outro lado, o brinquedo Beyblade —
espécie de pido plastico em versao tecnoldgica, com som e acessorios, que
possibilitam a brincadeira infantil de duelos entre personagens ficticios. A
funcdo de lancar e girar pido é mantida em ambos objetos, apesar das
alteracdes em suas materialidades, como: a cor, o tamanho, a inclusdo de sons
ou luzes no artefato. Outro aspecto sobre as brincadeiras tradicionais é que na
maioria dos casos, ndo se conhece seus autores e datas de criacao, restando
ao consumidor apenas especulagcdes em torno de suas origens. O que
sabemos sobre estas brincadeiras, referenciam-se em grande parte a
influéncias de determinados povos, como: 0s portugueses, africanos,
indigenas, com suas lendas, praticas misticas, rituais religiosos, artes,

costumes festivos e valores civicos.
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Ja as brincadeiras de faz-de-conta, também conhecidas como socio-
dramatica, simbdlica, representacdo de papéis ou jogo protagonizado, s&o
atividades ludicas responsaveis pela aquisicdo do simbolo na crianca. Ou seja,
aqui a criangca comeca a usufruir da funcdo simbdlica, por exemplo, ao utilizar
uma pazinha de areia (simbolo) como um talher ou microfone (objeto
simbolizado) e, assim, compreende que determinado objeto pode ser
substituido por outro, sem limitar ou prejudicar o desenvolvimento da
brincadeira.

Ao brincar com fantoches, super-heréis, casinha, “maméae e filhinho”,
magica, as criancas compreendem 0s sistemas sociais, vivenciam diferentes
linguagens e utilizam-se de seus potenciais campos imaginarios, para
ampliarem suas experiéncias e aprendizagens. Na brincadeira simbolica, as
criancas podem organizar, liderar e experienciar diversos papéis, ao agirem
sobre objetos com os quais elas ndo acessam na realidade cotidiana, devido a
questdes de seguranca. Muito presente na primeira etapa da educacéo bésica,
e na educacdo infantil, a brincadeira protagonizada manifesta-se com o
surgimento da linguagem na crianca, entre os 2 ou 3 anos de idade. E como
aludido, neste mundo do faz-de-conta, as criancas buscam imitar a realidade
adulta, observando e incorporando em suas praticas ludicas, as regras de
condutas percebidas. Logo, a dinamica do “[...] faz-de-conta permite ndo s6 a
entrada no imaginario, mas a expressao de regras implicitas que se
materializam nos temas das brincadeiras” (KISHIMOTO, 2006, p.39).

Reforcamos a informacédo, de que todas as brincadeiras envolvendo
fantasias pressupdem que as criancas tenham vivenciado experiéncias em
diferentes contextos, adquirindo base para tal imaginacdo. Com excecéo das
patologias clinicas, as fantasias infantis ndo derivam de situacdes de delirio.
Porém, as criancas vao elaborando ficgdes cognitivas, a partir das aquisicoes
de simbolos socioculturais presentes em diversos contextos do dia-a-dia: nas
informagdes da midia, da familia, da escola, da casa de amigos ou parentes
(HUIZINGA, 2012).

E, por dltimo, das referidas modalidades do brincar, Kishimoto (2006)
expbe a brincadeira de construcdo, também proposta por desenvolver nas
criancas habilidades motoras, estéticas e sensoriais. Frobel, idealizador e

criador dos jogos de construcao, investiu nas brincadeiras infantis durante anos
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de seu trabalho, pois, como verificamos com 0s jogos, ele visualizava estes
recursos como essenciais na conducao da aprendizagem das criancas. Assim,
o autor enfatizava o brinquedo e as atividades ludicas, propondo a acgéo
espontanea e simbdlica das criangas.

Dentro da modalidade da brincadeira de construcéo, temos os blocos de
construcdo e outros materiais, como: o papel, a argila, a madeira, o plastico,
que possibilitam as criangcas realizarem suas préprias criacdes. Quer
manipulando areia, massinha, pedrinhas ou os contemporaneos brinquedos de
lego®, as criancas tornam-se arquitetas de significados lidicos. Deste ponto de
vista, as brincadeiras de construcdo também se relacionam com as
brincadeiras simbdlicas ou de faz-de-conta, pois, ao construir, modificar ou
organizar os materiais disponibilizados, as criangas projetam cenérios, temas
de brincadeiras e diversificadas situacdes baseadas no conhecimento
complexo que ja possuem de mundo.

Como verificamos ao longo do texto, brincar € a forma mais original da
crianca conferir sentido ao mundo, de produzir histérias pessoais e coletivas,
de transmitir culturas, de experimentar realidades, quer sejam acolhedoras ou
ndo. Brincar, enquanto atividade simbdlica produz e é produto das dinamicas
sociais. Como direito de cada uma das infancias, que estdo no campo escolar,
brincar deveria estar mais presente nas atividades de ensino, nos espacos e
tempos do ensino fundamental de nove anos e, ndo apenas da educacgao
infantil. Brincar precisa estar na teoria dos curriculos educacionais, porém, esta
teoria também deve se manifestar e se fazer presente nas praticas escolares.

Com uma compreenséo inicial dos termos jogar e brincar, podemos
avancar na identificacdo dos aspectos em comum entre esses. Percebemos,
com Emerique (2003) e Huizinga (2012) que, enquanto experiéncias da cultura,
brincar e jogar nos remetem a diferentes histérias de vidas elaboradas e
compartilhadas nas dinamicas ludicas, ressignificadas pelo tempo. Ambos os
termos, também contém a ideia de relagcdo, de vinculo, que implica nos

processos de interagdo e subjetivacdo. Assim, temos que brincar e jogar;

8 LEGO Group- empresa familiar dinamarquesa com sede em Billund, Dinamarca. Conhecida
pela fabricagcdo de brinquedos da marca Lego, que consistem na montagem de plastico
interligados. Empresa fundada na primeira metade do século XX- 1932.

63


https://pt.wikipedia.org/wiki/Dinamarca

[...] sempre estiveram presentes na vida do homem, dos mais
remotos tempos até os dias de hoje, nas suas mais diversas
manifestacdes: religiosas, filosdficas, sociais, esportivas,
educacionais, culturais, bélicas, gastrondmicas, cientificas etc. Do
nascimento até a morte, nossa existéncia estd preenchida do
substrato ludico (MIRANDA, 2013, p. 16).

Compartilhamos com Carneiro (2007) e Chateau (1987) do significado
de brincar e jogar, enquanto acfes sociais sérias - 0 “trabalho” ou a atividade
preferida e mais intensa da vida das criancas. Dentre outras caracteristicas em
comum dos termos, destacamos: o interesse ou livre iniciativa da crianca; o
carater imaginario ou suspensdo momentanea da realidade, um espacgo-tempo
definidos na dimenséo imaginéria, o fim em si mesmos, ou seja, a brincadeira e
0 auténtico jogo® sem resultados, devem ser regidos pelo principio do prazer
decorrente da prépria acdo, ndo almejando alcancar produto especifico
(BROUGERE, 2004).

Ja como aspectos da diferenca entre os termos, compreendemos que a
brincadeira possui regras internas mais flexiveis e moldaveis, durante a
atividade que rege a acao infantil. Ja no jogo, as regras estdo explicitas no
direcionamento das acfes ludicas e, sem elas, ndo ha jogo. Outro aspecto
interessante de analisar, com relacao ao jogo, € que: enquanto para a crianca o
jogo tem fim em si mesmo, uma natureza improdutiva, para o adulto o jogo é
utilizado enquanto meio para alcancar determinado fim (s), quer seja relaxar,
ocupar o tempo ou realizar encaminhamentos de préaticas escolares,
transformando-o, por exemplo, em esportes ou estratégias de ensino
(SOMMERHALDER; ALVES, 2011; CHATEAU, 1908).

Tanto o brincar livre quanto brincar direcionado, possibilita a
socializagéo, a construcdo, internalizacdo dos valores coletivos e saberes da
cultura lddica infantil. Como verificamos, brincar e jogar sao praticas
aprendidas no interior das relagdes sociais e dessa forma, sdo conceitos que
apresentam diadlogo. Apesar da sutil diferenca entre os termos, Lorenzini (2002)
exemplifica que o jogo se origina da ac¢ao de brincar, ao mesmo tempo em que
€ uma brincadeira com regras e, a brincadeira representaria um jogo, porém
sem as regras explicitas. E, essas acdes ludicas podem, ou nao, serem

iniciadas ou estimuladas pelo uso dos brinquedos (BROUGERE, 2004).

® Jogo auténtico é um termo utilizado por Huizinga (2012), ja esclarecido no texto desta secéo.
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Neste ponto, introduzimos o terceiro termo na analise dos elementos
ludicos: o brinquedo. O que é brinquedo? S6 a crianca utiliza o brinquedo?
Essas duvidas, dentre outros aspectos, serdo objeto de nossa reflexdo a
sequir.

O brinquedo, ou objeto ludico, representa um suporte de cultura que
atualmente exerce grande influéncia no universo infantil. Enquanto
representantes de certas necessidades sociais, 0os brinquedos fazem parte até
mesmo dos quartos dos bebés, antes do nascimento, como itens de decoracéo
e afetividade para a recepcéo deles ao mundo.

O que ndo podemos negar € que 0s brinquedos podem assumir muitas
funcdes, valores e significados, alterando-se conforme as mudancas
intergeracionais e as intencionalidades de quem os consomem. Apesar do
objeto ludico utilizado pela crianca ter potencial de despertar temas para uma
brincadeira, ndo podemos esperar que as criancas sigam exatamente as
instru¢cbes de procedimento com o brinquedo, ou seja, se limitem a cultura
adulta projetada as criancas.

As criancas adaptam o brinquedo conforme seus interesses e
necessidades, fantasiando-o dentro das possibilidades que a cultura oferece de
referenciais. Conforme Kishimoto (2006), o brinquedo supfe relagdo intima
com a crianga e se adaptam ao modo de vida contemporanea (mundo técnico e
cientifico). Assim, as criancas ndao sdo meras consumidoras de culturas ludicas,
mas agentes de sua producdo, pois com imaginac¢ao tornam cada experiéncia,

com cada brinquedo, Unica.

Enquanto vigorava um rigido naturalismo ndo havia nenhuma
perspectiva de fazer valer o verdadeiro rosto da crian¢a que brinca.
Hoje talvez podemos esperar uma superacdo efetiva desse equivoco
fundamental, o qual acreditava erroneamente que o contetdo
imaginario do brinquedo determinava a brincadeira da crianca,
guando, na verdade, da-se o contrario. A crianga quer puxar alguma
coisa e torna-se cavalo, quer brincar com areia e torna-se padeiro,
guer esconder-se e torna-se ladrdo ou guarda (BENJAMIN, 1984, pp.
69; 70).

Como visto, os brinquedos nédo se restringem a materialidade exterior.
Podemos considerar o proprio corpo humano (corpo do bebé, o corpo da mée),
como “[...] nosso primeiro e mais versatil brinquedo” (SOMMERHALDER;
ALVES, 2011, p. 15). Outro fator que merece destaque para o surgimento dos
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brinquedos € que estes, nem sempre tiveram como publico alvo as criangas,
porque as necessidades deste publico, envolvendo o brincar livre, ndo foram
consideradas até o século XV (ARIES,1981). Com influéncia de Rousseau, no
século XVIII, verifica-se que a especificidade da crianga passa a ser
reconhecida agregando valor positivo as suas atividades, dando inicio a
valorizacdo do que logo seria socialmente reconhecido como sentimento de
infancia. Entdo, para que ou para quem o0s primeiros brinquedos, de registro
histérico, serviriam?

Devemos compreender com Brougeére (2004), que é um erro reduzir o
objeto brinquedo apenas a uma intencionalidade ludica, pois, esse também
pode ser utilizado para outros interesses na cultura adulta, dos quais
destacam-se: a recordagdo, a manipulacdo, a ostentacdo, a acumulagcdo ou
consumo. Em dialogo com o autor, Kishimoto (2006), ainda apresenta que o
brinquedo retoma a memoaria afetiva, na medida em que se constitui referéncia
ao tempo de infancia do adulto.

Se pesquisarmos a civilizacdo antiga teremos indicios de que o0s
brinquedos possuiam outros significados e funcbes, para além das que
conhecemos contemporaneamente. A boneca, um dos brinquedos mais antigos
e populares do mundo, ja foi utilizada com finalidades totalmente distintas das
que reconhecemos no brincar das criancas. Por exemplo: na histéria do
transporte de escravos da Africa em navios, as mées escravas rasgavam
tecidos de suas saias para criar bonecas feitas de nds ou trancas, para o0s
filhos. Estas bonecas, também conhecidas como Abayomi, simbolizam a
resisténcia daquelas mulheres, ao mesmo tempo em que serviriam como
amuletos de protecdo as criancas. Ja no Japao, as bonecas ou Ningyoo, séo
muitas vezes utilizadas como tema de ornamentagcdo em residéncias japonesas
e servem até mesmo para afastar maus espiritos. No Antigo Egito, as bonecas
eram encontradas em tumulos de criancas. A pratica de colocar bonecas em
timulos, também foi registrada em Roma e na Grécia Antiga (KISHIMOTO,
2006; PORTAL DOS BRINQUEDOS, 2018).

O brinquedo ja esteve e, talvez, ainda esta relacionado aos diversos
rituais, crencas, valores e costumes produzidos dentro das sociedades.

Benjamin (1984), afirma que mesmo os chocalhos ja foram utilizados como
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instrumento de defesa contra maus espiritos e, por isso, devia ser dado de

presente ao recém-nascido. O autor ainda argumenta, que nao poucos;

[...] dos mais antigos brinquedos (bola, arco, roda de penas,
papagaio) terdo sido de certa forma impostos a crianga como objetos
de culto, os quais s6 mais tarde, gracas a forca de imaginacao da
crianga, transformaram-se em brinquedos (BENJAMIN, 1984, p. 72).

Desta maneira, a principal funcdo do brinquedo estd em sua dimensao
simbdlica. Enquanto a brincadeira escapa fung@es definidas, o jogo ndo. O jogo
tem a funcdo predominando sob o valor simbdlico, pois as regras ja delimitam
seu papel na sociedade (jogos de sorte, jogos de construcdo, jogos de
habilidade); Ja o brinquedo, tal como a brincadeira, ndo esta condicionado a
regras e principios especificos de utilizag@o, pois a imaginagcéo e o interesse
das criancas norteardo o uso potencial dos brinquedos. Assim, o brinquedo
demanda interesse, um vinculo da crian¢a, predominando o valor simbdlico
sobre a funcéo (KISHIMOTO, 2006).

Outro aspecto ludico comum entre os conceitos € que o brinquedo
estimula a ac&do de brincar, assim como, brincar pode induzir a producéo de
seus proprios brinquedos. Em uma situacdo do brincar de faz-de-conta, por
exemplo, as criancas podem transformar seus objetos reais, como um estojo,
em objetos simbdlicos, como um computador ou qualquer outro objeto que a
imaginacdo desejar, para criar brinquedos as suas brincadeiras (BROUGERE,
2004).

Kishimoto (2006, p.18) explica que isso s6 €& possivel porque “o
brinquedo estimula a representacdo, a expressdo em imagens que evocam
aspectos da realidade”, de forma que a crianca, mesmo na auséncia de
determinados objetos é capaz de evoca-los em suas brincadeiras, manipulando
os brinquedos como substitutos de materiais e contextos reais. Desta forma, a
imaginacéo da crianca é fortemente estimulada ao brincar, imaginacdo que se

modifica conforme a idade da crianga.

O brinquedo aparece como um pedaco de cultura colocado ao
alcance da crianca. E seu parceiro na brincadeira. A manipulago do
brinquedo leva a crianga a acdo e a representacdo, a agir e a
imaginar (KISHIMOTO, 2006, p. 68).
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Os brinquedos néo se limitam ao tempo, mas podem reproduzir diversas
construcbes e conquistas da civilizacdo. Incorporam os bens de consumo,
imagens de personagens de desenhos televisivos, historias de princesas,
piratas e super-her6is ou perpassam as representacdes da realidade
doméstica, cientifica e tecnoldgica. Os brinquedos projetam expectativas e
interesses da cultura ludica adulta sobre a cultura ludica infantil. Até mesmo as
concepgdes e imagens de género, formalizadas pela visdo adulta sobre as
criangas, vao impactar na elaboracdo dos produtos divulgados e expostos nas
lojas, enquanto objetos identificados como necessidade deste publico
(KISHIMOTO, 2006).

Brougére (2004) faz uma critica a ambiguidade do uso do brinquedo,
considerado como objeto que “[...] exprime, por um lado a infancia e os seus
valores positivos, por outro, uma sociedade artificial oposta a naturalidade da
brincadeira” (BROUGERE, 2004, p. 265). O autor ndo se opde ao uso de
brinquedos pré-fabricados, mas compreende que brinquedos autbmatos (que
concentram em si: objeto, brincadeira, imagem e ag&o) limitam e monopolizam
acles, podendo tornarem-se, a curto prazo, desinteressantes a crianca.

Ha também brinquedos destinados as atividades solitarias que
dispensam parceiros de acdo, como € o caso dos videogames, dos
contemporaneos aparelhos celulares e até pellcias. Esses brinquedos, podem
despertar nas criancas ideias para as brincadeiras, mas também, podem
finalizar as brincadeiras em si. Vemos que a televisdo vem submetendo os
brinquedos a industria de imagens, ao produzir modalidades ludicas ou
vendendo seus personagens em formas de produtos. Desta forma, verifica-se
gue o brinquedo desempenha grande papel nas experiéncias ludicas e infantis,
mas a cultura do consumo utiliza-se do brinquedo como artigo de prestigio
social, representando e refletindo padrdes sociais pés-modernos (BROUGERE,
1998).

Bruhns (2002) também colabora para esta reflexdo ao projetar seus
pensamentos sobre a relacdo entre lazer e consumo. O mercado ndo esta
afetando apenas questdes econdmicas, mas todos o0s aspectos da vida
cotidiana. Ter nado significa apenas adquirir bens materiais, simboliza um
consumo de estilos de vida, de imagens valorizadas, de posicdes, identidades.

A necessidade de autoafirmacdo, por meio da posse de brinquedos e/ou
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demais bens de consumo, indica o valor desse social para os individuos. Logo,
0 convite a0 consumo gue muitas vezes entra em nossos lares por intermédio
de propagandas midiaticas, apelam ao emocional de criancas e adultos,
criando novas necessidades de obtencdo material e simbdlica (BRUHNS,
2002).

Talvez por isso as criangas, hoje, prefiram roupas aos brinquedos:
muitos dos brinquedos oferecidos pela indastria cultural acentuam o
€consumo e a posse, e nao o brincar propriamente dito. Na melhor das
hip6teses, exibem os brinquedos como exibem as roupas e enfeites
que vestem, mas nao brincam com eles [...] Importa ter o brinquedo,
mas nao brincar com ele, até porque ndo sabem como fazé-lo, ja que
esta mesma industria cultural enfatiza o consumo e ndo a criagao
(FORTUNA, 2004, p.51).

Ao comprar o brinquedo da moda ou ao assistir desenhos/filmes que
transmitam informacdes sobre brinquedos e personagens especificos, a
crianca pode conseguir se destacar entre os colegas da escola. Assim, tendo
conhecimento ou posse de objetos Iudicos, idealizados pela midia, as criancas
podem atrair mais atencédo para si, na relacdo entre seus pares escolares.
Relacdo esta que pode incluir ou excluir, causar conflitos e competicées. Ou
seja, a crianca que ndo possui 0 brinquedo da moda ou conhecimentos de
determinados personagens do mercado, que nao se enquadrar no interesse do
grupo, pode chegar a ser excluida das brincadeiras entre os pares no recreio.
Relacfes tais que ndo se limitam ao recreio, mas podem chegar as afinidades
estabelecidas entre as criancas em sala de aula (SOUZA, 2013).

Os brinquedos educativos também apresentam forte vinculo com a
l6gica de mercado e, sua especificidade chega aos pais e aos filhos por
intermédio dos meios abertos de comunicacdo social, como: a televisdo e a
internet. Com uma visibilidade imagética positiva, na busca de preparar as
criancas para a vida escolar, o brinquedo educativo carrega em sua
embalagem marcas e promessas de educacao e aprendizado para as criancas
e, também, aos seus pais, enquanto consumidores dos produtos em potencial
(KISHIMOTO, 2006).

Dentre os brinquedos utilizados com fins educativos, temos: o classico
gquebra-cabeca e 0 jogo da memodria, pois ao trabalhar sobre as pecas e
seguindo as regras (formas indicadas pelos fabricantes), as criancas seréao

capazes de desenvolverem a atencao, habilidades motoras finas, aprendizado

69



de cores, formas geométricas, entre outras possibilidades elencadas, ou nao,
na caixa dos brinquedos.

Brinquedos tais que, em esséncia, possibilitam relacdes e dialogos entre
as criangas e seus familiares, quando utilizados em casa em parceria com 0S
responsaveis. Contudo, nas escolas de ensino fundamental de nove anos,
estes brinquedos podem chegar a ndo receber a devida atencdo de
professores, com relacdo a funcéo ludica, pois, na dindmica da sala de aula os
objetivos de ensino de determinados conteudos e curriculos sdo priorizados,
em detrimento da propria espontaneidade e interesse das criangas por esses.

A funcéo ludica, implica exatamente nesse envolvimento da curiosidade
das criancas para realizacdo das acdes sobre o brinquedo, durante a
brincadeira ou jogo. E neste processo de alimentar a imaginacio e a
autonomia, considerando a crianca que brinca, que também encontramos
esséncia do respeito aos direitos infantis. Assim, o problema nao esta em
aderir ao uso dos brinquedos educativos nas escolas, mas na forma de utiliza-
los e oferecé-los as criancas, pois é preciso respeitar a escolha da crianca para
manipula-lo e pensar em situacbes que promovam interacdo e cooperacao
entre elas (BROUGERE, 2004).

Devemos ter clareza de que os brinquedos, que ndo estdo nomeados na
categoria dos ‘brinquedos educativos’, nem por isso deixam de ser educativos.
O que implica é que a programacdo antecipada de aprendizagens (como
habilidades, conteddos escolares) ao brincar, que criam expectativas nos
adultos sobre o desenvolvimento nas criangas, ndo segue uma lista objetiva de
aprendizagens a serem adquiridas. Deste modo, ao utilizar os brinquedos em
seu tempo, a crianga aprendera muito, mas ndo necessariamente tera o foco
para aprendizagem de numeros, cores ou formas geométricas, no mesmo
momento em que manipula as pegas contemplativas destas caracteristicas
educativas. Contudo, a crianga estara se utilizando de outras ricas dimensdes,
como: a criatividade, a empatia, a atencdo, a memoéria, os valores morais e
éticos.

Maranhdo (2015) apresenta a importancia de buscarmos identificar o
gue a crianca expressa ao explorar seu brinquedo, ideia que, em harmonia com
Brougére (2004) implica que para conhecermos o que o brinquedo faz com a

crianga € necessario observar o que a crianca realiza e demonstra ao brincar.
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Assim, a producdo de sentidos ocorre nesta complexa relacdo, em que as
criancas podem demonstrar informacdes com as quais tiveram acesso, ao
manusearem os brinquedos, mas também, podem imaginar para além do que a
figura do brinquedo sugere em si, pois “brincando de ‘como se’ a crianca
amarra passado, presente e futuro na tentativa de dar sentido as experiéncias
vividas na realidade” (SOMMERHALDER; ALVES, 2006, p. 127).
E, enquanto imagem manipulavel pela crianca, o brinquedo ndo escapa
a lei da repeticdo. Nas frases, ‘de novo ou mais uma vez’, as criangas ndo so
demonstram o intenso prazer nutrido por determinada atividade ludica, como
expdem as necessidades de aprendizagem pelo principio da repeticdo. Quer
cantando uma melodia diversas vezes ou repetindo determinadas a¢gdes com o
brinquedo, as criangas transformam a esséncia de suas experiéncias em
habitos (BENJAMIN, 1984; GUTTON, 2013).
Tendo conhecimento destas caracteristicas dos brinquedos, retomemos
a sua relagdo com os demais conceitos ludicos. Para Brougere (2004), a
grande diferenca entre brinquedo e jogo esta no uso cultural do termo.
Enquanto o brinquedo e a brincadeira sdo conceitos que se remetem
exclusivamente a crianca, 0 jogo também ¢é utilizado para se referir as
atividades ludicas adultas. Desta forma, a vivéncia com os brinquedos e
brincadeiras, devem depender muito do interesse, da imaginacdo e da acéo
infantil. Por outro lado, o0 jogo se estende ao universo adulto, tendo na funcao e
na regra sua logica mantenedora. Conceitos como jogo, brincadeira e
brinquedo se harmonizam dentro da unidade ludica experienciada pela crianca
e, certamente, colaboram para o desenvolvimento integral das criancas;
Brincamos/jogamos para dominar angustias e controlar impulsos,
assimilando emoc8es e sensacdes, para tirar as provas do eu,
estabelecer contatos sociais, compreender o meio, satisfazer desejos,
desenvolver habilidades, conhecimentos e criatividade.
Experimentamos jogos, brinquedos e brincadeiras tradicionais e/ou
antigas porque isto nos da um senso de continuidade, permanéncia e

pertencimento, mergulhando-nos na Histéria e reportando-nos aos
nossos antepassados e sua cultura (FORTUNA, 2004, p. 50).

Logo, tdo importante quanto compreender as particularidades destes
conceitos € identificar o que eles possuem em comum, ou Seja, as
necessidades humanas de conhecer, de explorar, de entender, de se relacionar

e transmitir culturas, por intermédio dos instrumentos ludicos.
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2.2- Linguagens infantis e experiéncias

Como vimos na subsecdo anterior, a esséncia do campo ladico é
diversa, complexa e estd em constante transformacdo, acompanhando a
dindmica da vida social. Em cada cultura ha manifestacdo de diferentes formas
de brincar, de jogar e de utilizar os brinquedos. Formas carregadas de histérias
e significados elaborados, compartilhados, valorizados em épocas e
sociedades especificas (KISHIMOTO, 2006; HUIZINGA, 2012).

Miranda (2013) destaca que a crianca saudavel ndo para, mas se
movimenta em constante aceleracdo, na busca de conhecer seus limites e
possibilidades, assim, brincar como uma das linguagens potenciais das
criangas, permite que elas interajam com outras infancias, expressem saberes
de mundo, compreendam realidades diversas e se emancipem. Como
linguagens, também consideramos as demais manifestacdes gestuais,
sonoras, dramaticas, corporais, artisticas, plasticas. Contudo, por meio da
linguagem do brincar que nos aproximamos das criangas para conhecé-las e
valorizar seus saberes, tal como, outras dimensdes da comunicacdo que vao
além da linguagem oral e escrita, superestimadas no campo escolar
(FORMAN; GANDINI; EDWARDS, 2016).

Em Winnicott (1975, p.79) nos deparamos com a noc¢ao de que “é no
brincar, e talvez apenas no brincar, que a crianca ou o adulto fruem sua
liberdade de criacdo”, potencializando a descoberta de suas habilidades,
linguagens e identidades. Nesta perspectiva, a criatividade pode ser
considerada como parcela da heranca do brincar para a vida adulta, tal como, a
capacidade de atencdo, memoria e sociabilidade.

Em didlogo com Winnicott (1975), Brougére (1998) apresenta que esta
criatividade possibilitada pelo jogo ndo se limita a ideia de originalidade, mas
revela a capacidade de adaptacdo das pessoas as situacOes cotidianas,
conforme suas necessidades subjetivas, considerando a utilizacdo da
linguagem para producéo de enunciados pessoais e especificos, ndo reduzidos
a repeticao.

Ainda para Winnicott (1975) brincar, como forma de expressao,

possibilita conex&o entre a realidade interna da crianca e a realidade externa

72



de mundo. Por isso, brincar envolve lidar com desafios, mas também com as

alegrias subjetivas e ansiedades de cada idade. Sendo possivel, porque;

As brincadeiras expressam estados de espirito, conflitos. Sao
capazes de harmonizar situacdes, transmitir conhecimentos,
desconstruir certezas. Tém o poder de quebrar paradigmas,
flexibilizar corpos, dogmas e rela¢cdes. Questionam e respondem.
Podem transformar uma pessoa, mudar um clima instaurado. Sdo
magicas, misteriosas, alquimicas [...] (FRIEDMANN, 2013, p. 70).

Apesar dos diversos dados positivos sobre a dimensdo ludica,
concernentes ao desenvolvimento do ser humano, observa-se que nas escolas
de anos iniciais do ensino fundamental com duracdo de nove anos e assim,
com matricula da criancas aos seis anos de idade, brincar ainda recebe a
conotacdo de algo néo sério, atividade sem valor educativo em si, reservado
para os momentos de recreio, gasto de energia, pausa entre as aulas ou em
horarios de educacéo fisica, sobre titulo de jogo (MAXIMO, 2017).

Deste modo, na rotina escolar demonstra-se maior valorizacdo da area
intelectual-cognitiva, em prol das demais dimensdes e linguagens que
constituem o conhecimento humano (EMERIQUE, 2003). Este cenario também
€ percebido em nossa cultura anti- lidica, colocando atividades como brincar e
estudar em direcdes opostas. Na pratica escolar, identifica-se discursos como:
vamos parar de brincar que vai comecar a aula! ou deixe de brincadeira,
colocando o brincar a margem do processo educativo, como atividade
superficial. Aos poucos, distancia-se da relagcao ideal, entre o ensino e o prazer
da crianga, que deveria existir no contexto escolar (EMERIQUE, 2003, p.13).

A linguagem do brincar € muito séria para a crianga e um dia também ir4
interferir na trajetéria de cada adulto que as vivenciou, pois, “‘uma crian¢ca que
nao sabe brincar, uma miniatura de velho, sera um adulto que ndo sabera
pensar’ (CHATEAU,1987, p. 14). Esta informagéao nos instiga a refletir sobre as
possiveis consequéncias, a longo prazo, para as criangas que se inserem em
um sistema escolar que néo invista no campo ladico, como parte integrante da
formacdo humana.

A medida que observamos as criangas brincarem, constatamos que
suas ag0Oes ludicas resultam em algum nivel de conhecimento, pois, sédo “[...]
experiéncias inteligentes e reflexivas” (MIRANDA, 2013, p. 24). Contudo, o que

vém a ser experiéncia?
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Experiéncia pode representar qualgquer conhecimento obtido por
intermédio dos sentidos, um conhecimento direto que se confirma por si
mesmo e implica que o sujeito esta sendo afetado por alguma pessoa, situagdo
ou coisa. Bondia (2011, p. 5) aprofunda a analise desta definicdo, ao colocar
experiéncia como “isso que me passa”’, um acontecimento exterior que néo
depende do sujeito, mas no percurso, envolve sua subjetividade, deixando uma
marca, um vestigio desta passagem. Esta experiéncia pode ocorrer no campo
da linguagem, do pensamento, da sensibilidade, sendo perceptivel ao sujeito.
Experiéncia que molda, marca e transforma subjetividades.

Em uma sociedade que confere a ciéncia racionalidade, controle e
objetivacdo, muitas vezes, ignora-se o saber advindo da experiéncia, ou seja,
nao se valoriza a singularidade contextualizada. Mas, a riqueza da experiéncia
estd exatamente na possibilidade de sua dindmica néo universalizada. Bondia
(2011, p. 22), nos apresenta que a “[...] experiéncia € atencdo, escuta,
abertura, disponibilidade, sensibilidade, vulnerabilidade, ex/posi¢édo”. E ao
brincar, as criangas se expdem ao novo, lidando com suas incertezas,
subjetividades, afetividades, limites, possibilidades corporais, desafios, enfim,
experienciam a vida.

Semelhante a acao do cientista no mundo, adotando postura curiosa de
buscar compreender os fendbmenos de forma holistica, as criangas demonstram
grande interesse sobre a realidade e, brincando elas observam, concentram-
se, pesquisam, elaboram ideias, deparam-se com duvidas e recomecam suas
aquisicoes (GOBBI; PINAZZA, 2014). Assim, ao brincar, as criancas
transformam suas vivéncias diarias em experiéncias (LOPES; MELLO, 2009).

Deste modo, conhecimentos na escola ndo devem ser tratados como
transmissdo fragmentada de informagfes, mas, transformados em experiéncias
que fagcam sentido aos alunos (as). Uma aprendizagem significativa, decorre da
valorizacdo das experiéncias integrais de cada crianca, oportunizando
possibilidades de expressdo em suas cem linguagens,1° e considerando-as
enquanto seres humanos integrais e participantes ativos do processo de ensino

e aprendizagem.

10 Referéncia ao poema “De jeito nenhum. As cem estdo 18", de Loris Malaguzzi. Poema afixado
no comeco desta secéo.
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As criancas tratam com seriedade suas descobertas, entregando-se as
exploracbes por meio do brincar e outras linguagens. No poema ‘De jeito
nenhum. As cem estdo /&’, de Loris Malaguzzi, precursor de Reggio Emilia,
podemos compartilhar desta dimenséo das linguagens?!!, que as criancas se
utiizam para aprender, descobrir e interagir com o mundo em sua
integralidade. Em seus empreendimentos, as criangcas muitas vezes se
deparam com as verdades absolutas dos adultos, tendendo a separar-lhes a
cabeca do corpo, mas elas insistem em suas linguagens, superando
imperativos ao brincar (FORMAN; GANDINI; EDWARDS, 2016).

Conforme Gobbi e Pinazza (2014), as criancas sdo designers de
linguagens, trazendo auténticas informacgfes na expressao de suas emocoes,
pensamentos, frustracbes e, cabe a nds adultos, ouvi-las, compreendé-las e
valoriza-las. Deste aspecto, esclarecemos que nessa pesquisa selecionamos
métodos, como 0 uso dos desenhos feitos e explicados pelas criancas, no
esforgo de valorizar as linguagens expressas por elas, “[...] em sua gramatica
tdo peculiar, sobre a qual ainda temos tantas lacunas a preencher,
compreender e conhecer” (GOBBI; PINAZZA, 2014, p. 33).

No exercicio de escutar as criancas, em observacdo participante no
cotidiano do recreio escolar, almejamos privilegiar suas experiéncias e formas
de enxergar as praticas que |lhes concernem, conferindo valor e reflexdo as
suas contribuicdes, por considerarmos o jogo, a brincadeira e o brinquedo,
enquanto melhores ferramentas de aproximacdo do olhar adulto a realidade

destas infancias.

2.3- Cultura ludica: entre culturas

Outro conceito fundamental que priorizamos para entender o universo
lidico infantii € o de cultura ludica. Cultura é um termo utilizado para
representar um conjunto de saberes, valores, habitos, crencas, ideias que
caracterizam as sociedades humanas. Temos culturas especificas dentro dos
sistemas sociais, como: a cultura escolar, a cultura do professor, a cultura

adulta, a cultura infantil e, dentre outras, a cultura lidica. Neste sentido, a

11 Refere-se a capacidade humana de comunicar ideias ou sentimentos, por intermédio de
palavras, imagens, sons, gestos, vocalizagcfes, expressoes faciais.
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cultura ludica vem para representar o conjunto de experiéncias que as criancas
adquirem, modificam e constroem ao brincar, entre seus pares infantis
(BROUGERE, 1998).

Para Brougére (1998), a cultura ladica, enquanto produto de interacdes
sociais, representa “[...] um conjunto de esquemas, de regras, de imagens que
permite as criancas executarem atividades ludicas” (BROUGERE, 2004, p.
262). Sem estes esquemas adquiridos ndo € possivel realizar, compreender ou
inovar atividades que envolvem jogos e brincadeiras. Kishimoto (2011) também
apresenta esta cultura, enquanto um conjunto de regras diversificadas que sé
ganham sentido, dentro do determinado contexto de brincadeira.

Como mencionado, as criangas aprendem a jogar e, no decorrer da vida,
inserem-se na cultura de cada jogo. A cultura ludica, implica no conhecimento
das estruturas basicas do jogo, com seu universo simbdlico, material e, ndo
sendo idéntica ou imutavel, diversifica-se “conforme o meio social, a cidade e
mais ainda o sexo da crianga” (BROUGERE, 1998, p.3). Assim, passiveis de
transformacdo, negociacdo, as culturas ladicas levam em consideracdo
critérios, como a idade, a religido e demais interesses das criancas (GOBBI;
PINAZZA, 2014).

E importante destacar que existem variaveis que irdo influenciar no
desenvolvimento de um jogo, contribuindo para a consolidacdo da qualidade
destas culturas entre as criancas, como: o0 espaco ofertado pela
familia/escola/comunidade, as condicbes materiais disponiveis, os limites
negociados/regras, a interpretacdo das criancas e, até mesmo, a qualidade das
interacdes estabelecidas no cotidiano.

Transmitidas e modificadas de geracdo em geracao, ha culturas ludicas
produzidas e compartilhadas pelos adultos e, direcionadas as criancas. Essas
culturas, também sao diariamente divulgadas no universo da midia para
consumo, por intermédio dos desenhos animados, filmes, literaturas, musicas e
brinquedos, com ou sem receitas de utlizacdo. Contudo, as criancas
subvertem a logica e ressignificam a cultura lidica adulta em suas a¢des, ndo
aceitando-a passivamente, mas reagindo de modo particular e criativo as
producdes impostas (BROUGERE, 1998).

O jogo é lugar de construcdo de cultura ludica, por isso, vemos no

recreio escolar o importante papel que o jogo e a brincadeira tém para
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favorecer no estabelecimento de interacdo entre as criancas e revelar as
culturas de pares infantis. Conforme Brougere (1998) o conhecimento adquirido
em determinado jogo representa uma cultura ludica particular, mas o conjunto
de aprendizagens adquiridas em outros jogos, tornam-se referéncias
conhecidas por cultura geral. Quer na escola ou em outros espacos sociais,
ambas culturas seréo recebidas, interpretadas e transformadas pelas criancas,
pois é dentro de cada grupo, com suas especificidades, que as culturas
ganham vida e significados (FRIEDMANN, 2013).

Mas qual a relacdo do jogo com a cultura? Brougere (1998) colabora
nesta resposta ao pontuar que o jogo produz cultura, mas ao mesmo tempo
nutre uma relacao de interdependéncia com esta cultura para vir a existéncia.
Em outras palavras, para o autor, o jogo possibilita a edificacdo de culturas
lidicas, a0 mesmo tempo em que recebe a contribuicdo de diferentes culturas
para vir a existéncia.

Na cultura ludica, também encontramos as mudltiplas expressdes de
linguagens?®?, que fazem parte da experiéncia humana, de adultos e criancas.
Linguagens que representam as “[...] diferentes maneiras em que 0s seres
humanos se expressam e [...] extraordinaria competéncia das criancas”
(FORMAN; GANDINI; EDWARDS, 2016, p. 35). Logo, buscamos respeitar a
dimenséo integral humana, considerando as linguagens e culturas infantis no
processo de educar as criancas para serem cidadds mais solidarias,
expressivas, conscientes e participativas.

Maranh&o (2015, p. 57) afirma que ensinar brincando é a melhor forma
de favorecer aprendizagens, preparando as criancas para lidarem com a
diversidade da vida, pois proporciona “...] condi¢bes favoraveis para que se
promova a constru¢do do conhecimento integral do educando, levando em
conta seus interesses, suas necessidades e 0 seu prazer de ser sujeito ativo
dessa construgao”.

Nesse sentido, precisamos encarar o papel sério que “[...] brincar
desempenha na estruturacdo do pensamento, das emoc¢des e do corpo da
crianga” (SANTOS, 2001, p. 81), a fim de atender aos direitos destas infancias

que compartilham dos patios escolares. Aceitar a ludicidade e sua importancia

12 Formas de linguagens: brincadeiras, musicas, artes plasticas e gréficas, cinema, fotografia,
danca, teatro, poesia, literatura (GOBBI, 2010).
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nao basta. Insistimos que ndo se trata de deixar a crianca a parte com
brinquedos, em acdo Iddica descontextualizada, mas planejar estas
experiéncias, tendo em vista valorizar também seus interesses, culturas e
necessidades. Afirmamos que brincar ndo deve ser uma acao a parte ou
antagbnica ao processo de aprendizagem escolar, mas uma ferramenta
potencializadora do conhecimento, instigando nas criancas curiosidade.

O professor (a), ou outro adulto, que ensinara as crian¢as, necessita
reaprender a lidar com sua prépria corporeidade, para desenvolver melhores
relacfes intrapessoais e interpessoais (SANTOS, 2001; SOMMERHALDER,;
ALVES, 2011). Selecionando, organizando ou incorporando novos materiais ao
ambiente escolar, pensando 0s espacos para 0 desenvolvimento de
brincadeiras/jogos, o educador reassume uma postura de envolvimento e
compromisso ético com as criancas. Mudancas tais que ndo sao faceis, mas
exigem escuta, abertura e humanizacao (OLIVEIRA; SOUSA, 2014).

[...] junto ao aluno, o professor pode aprender a olhar, observar a
realidade com arte, e fazer da pratica pedagégica cotidiana uma
pratica reflexiva teérica e, por que nado dizer, também ludica. E nestas
mediagBes pode recuperar o lidico em suas disciplinas [...] ndo em
contraposi¢cdo as demais atividades, mas como parte integrante da
vida dos alunos na Instituicdo (SANTOS, 2001, p. 82).

E preciso investir na formacdo ludico-pedagdgica de docentes, na
constancia de resgatar os “brincares”? coletivos e individuais que se refletem
no cotidiano escolar. Formacdo, ndo apenas teorica e pedagdgica, mas
também prética e ludica, na qual o adulto permita-se brincar com as criancas,
pois, “quanto mais o adulto vivenciar sua ludicidade, maior sera a chance de
este profissional trabalhar com a crianca de forma prazerosa” (SANTOS;
CRUZ, 1997, p.14).

Partimos da compreensdo de que todas as criangcas sdo autoras e
participam!* de culturas lidicas ao brincar e, enquanto pesquisadoras em
potencial, devem ser privilegiadas em suas linguagens e conhecimentos.

Assim, compartilhamos das propostas desenvolvidas em Reggio Emilia, ao

13 Termo criado por Adriana Friedmann (2013), referindo-se a pluralidade do brincar.

14 Ao brincar/ jogar, as criangas ndo apenas aprendem novas culturas, mas modificam-nas, a
fim de atenderem suas necessidades. Logo, elas produzem estratégias para lidar com a
realidade, por meio da linguagem peculiar da brincadeira.
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considerar as criancas enquanto protagonistas, na obra As cem linguagens da
criancal®> (FORMAN; GANDINI; EDWARDS, 2016). Sendo reconhecidas em
suas participagdes, as criancas desenvolvem o senso de pertencimento social,
exercendo cidadania desde terna idade.

Com base no levantamento das informacdes desta secéo e, buscando
adotar uma postura dialdgica e reflexiva, compartilhamos da tese de que ainda
h& uma ampla “gramética destes brincares” da infancia, da qual conhecemos
reduzidamente e, por isso, devemos ampliar estes estudos (FRIEDMANN,
2013, p. 50). E, acreditando no valor da pesquisa com as criancas, que
aprendem brincando e brincam aprendendo, realizamos investimento no campo

do recreio escolar, pois sabemos que;

Devemos aproveitar a grande oportunidade que temos de observar as
criangas, os jovens, quando estdo brincando ou jogando, pois
certamente estdo se desenvolvendo, aprendendo a lidar com suas
proprias emog6es e com o mundo onde vivemos. Cada oportunidade
dessas, com certeza, é Unica e inédita. Um espetaculo original e
impar de crescimento, de convivéncia (MARANHAOQ, 2015, p. 118).

Por fim, reafirmamos que o recreio escolar na escola de ensino
fundamental ainda € um espaco silenciado nas pesquisas com criangas que
tomam o eixo do ludico como potente operador de saberes e aprendizagens e,
portanto, observar as criangcas nesse contexto € essencial. A seguir,
apresentamos a natureza dessa pesquisa, incluindo os procedimentos

metodoldgicos da insercdo de campo realizada.

2.4- Pesquisa bibliogréafica: o que os dados revelam?

Nessa subsecao explanaremos como foi realizado o levantamento das
pesquisas, nas trés bases de dados online, sendo respectivamente: SciELO,

ANPEd e Catélogo de Teses e Dissertacdes da CAPES?®. E, apresentamos um

15 Nesta obra, identifica-se pesquisas desenvolvidas na ltalia, coordenadas por Loris Malaguzzi,
em colaboracdo com educadores em escolas municipais de Educacdo Infantil, atendendo
criancas de zero a seis anos de idade, em Reggio Emilia. As propostas de trabalhos
consideram as criancas a partir de uma perspectiva integral, envolvendo respeito as suas
linguagens, praticas de escuta, 0 uso da documentacao e registro, observacéo, reflexdo e a
integracao das familias no processo de ensino e aprendizagem.

16 Ressalta-se a relevancia da ANPEd na divulgacao de pesquisas educacionais no Brasil, do
SCIELO como base de dados de publicacdo de artigos na area da educacgdo, em diversos
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resumo dessas sete producdes localizadas. Ainda destacamos que os quadros
dos levantamentos das pesquisas, encontram-se nos apéndices desta
dissertacgéo.

As buscas nas respectivas bases contemplaram os seguintes critérios de
selecéo: o tema de proximidade com o campo de estudo do recreio, ho ensino
fundamental e, o periodo recente das producdes cientificas (2013 a 2017). Os
levantamentos destas produgdes foram obtidos no acesso aos seguintes sites,
que se encontram disponiveis ao dominio publico: (http://www.scielo.br);
(http://Iwww.anped.org.br/) e (https://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-
teses/#!/) e serdo apresentados dentro da secao 4 de resultados.

Onze conjuntos de descritores, de duas palavras-chave, relacionadas a
pesquisa em questdo, foram utilizados nesse processo de levantamento de
producdes cientificas. Estas combinacfes de palavras- descritores também
foram utilizados em ambos levantamentos do SciELO e do Catalogo de
Dissertacdes e Teses da CAPES. Os conjuntos s&o: brincar e recreio; Brincar e
patio escolar; Brincar e tempo; Ensino fundamental e recreio; Ensino
fundamental e patio escolar; Ensino fundamental e crian¢a; Crianca e recreio;
Crianca e péatio escolar; Aprender e brincar; Recreio e patio escolar; Jogo e
recreio.

Para busca de trabalhos na base do SciELO, entramos no site
(http://www.scielo.br) e, em seguida, no link em azul ‘pesquisa de artigos’,
sendo direcionadas para uma nova pagina com trés campos em branco,
destinados ao preenchimento com palavras descritoras, das quais, seguimos a
configuragdo mencionada acima. Também utilizamos uma das lacunas para,
juntamente com as combinacbes de palavras, ir inserindo as cinco
combinagfes de anos, entre 2013 a 2017. Ou seja, em cada combinacao, das
onze escolhidas, foram feitas uma tentativa por ano, contemplando os cinco
anos, 0 que corresponde a cinco tentativas por combinagcdo. Por meio das

buscas, com as palavras-chave, localizamos 14 periédicos nacionais, sendo

peridédicos qualificados pela Capes e do Catadlogo de Teses e Dissertacbes da CAPES,
enquanto portal que disponibiliza o acesso as dissertacdes e teses concluidas. E estas bases
de dados “sdo repositérios de publicacdes armazenados em plataformas ou portais
sustentados por tecnologias da informagcdo, em geral, disponiveis on-line”
(http://www.bco.ufscar.br/).
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apenas trés selecionados, apds uma primeira leitura do titulo e resumo destes
trabalhos.

Das trés producdes do SciELO, uma foi encontrada no descritor brincar
e tempo- 2015 e, duas no descritor ensino fundamental e crianga,
respectivamente em 2015 e 2017. No descritor brincar e tempo apenas um
artigo foi selecionado dentre os seis artigos encontrados, pois os demais néo
se enquadravam a tematica, apoOs leitura do titulo e resumo. Assim,
descartamos os trabalhos a partir de uma leitura mais profunda e que
demonstrou que esses estudos nao se aproximavam da tematica da presente
pesquisa.

No descritor ensino fundamental e crianca, do SciELO, também
localizamos seis artigos, mas apenas dois foram selecionados por aproximacao
com a tematica da presente pesquisa. Ja nos descritores: crianca e recreio e
aprender e brincar, foram encontrados um artigo em cada, mas que também
nao foram relevantes para a atual pesquisa, por critérios inicialmente definidos.

Ja no Catalogo de Teses e Dissertacbes da CAPES, com base nos
mesmos descritores compartilhados, também identificamos trés dissertacfes
para analise. Antes de comecar as buscas foi necessario igualar os critérios de
dados para  todas as pesquisas, apos acessar O site
(https://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-teses/#!/) e digitar oS
descritores no campo de busca. Assim, no quadro ‘refinar meus resultados’
optamos por colocar: tipo- mestrado e doutorado; Ano- 2013; 2014; 2015; 2016
e 2017; Autor- ndo especificado; Orientador- ndo especificado; Banca- néo
especificado; Grande &rea conhecimento- ciéncias humanas; Area
conhecimento- educacdo; Area avaliacdo- educacdo; Area concentragéo-
educacdo; Nome programa- educacdo; InstituicAo- nao especificado;
Biblioteca- ndo especificado. Com estes critérios aplicados demos sequéncia a
pesquisa.

Das 10 producdes que apareceram no site do Catalogo de Teses e
Dissertacoes da CAPES, com o descritor brincar e recreio, apenas uma
dissertacdo foi selecionada no periodo de 2015; Das 330 producdes que
precisei selecionar no descritor brincar e patio escolar, apenas uma foi
selecionada no periodo de 2015; E das 577 producdes no descritor ensino

fundamental e recreio, apenas uma dissertagédo foi selecionada no periodo de
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2014. Assim, dos 3.131 trabalhos levantados nas pesquisas do Catalogo de
Teses e Dissertacfes da CAPES, trés dissertacdes foram selecionadas apés a
leitura dos resumos.

Na pesquisa da ANPEd, houve outros critérios de selecado que nao foram
por descritores, mas por Grupos de Trabalhos ou GTs!’. Deste modo, para
levantamento das producdes cientificas na ANPEd, foi necessario acessar o
site (http://www.anped.org.br/) e clicar no link das reunibes cientificas,
selecionando a opc¢do: nacionais. A péagina foi direcionada para o lugar que
continha todas as reunides cientificas nacionais da ANPED, desde 1978 até
2017. Considerando o periodo da pesquisa almejada, de 2013 a 2017, foram
acessados o0s sites das seguintes reunifes cientificas nacionais: 362 (2013),
372 (2015) e 382 (2017), para levantamento dos trabalhos completos publicados
nos GTs dos eventos.

A escolha pelos GTs ocorreu por campos de trabalho, dos quais viamos
potencial para localizar pesquisas cientificas, mais proximas a tematica deste
estudo. Logo, os GTs selecionados para busca foram: GT04- Didética; GTO7-
Educacao de criancas de 0 a 6 anos; GT08- Formacao de Professores; GT13-
Ensino/Educacdo Fundamental; GT20-Psicologia da Educacéo; GT23-Género,
Sexualidade e Educacdo, e GT24-Educacdo e Arte. Estes sete GTs foram
utilizados para todas as buscas equivalentes as trés reunides cientificas
nacionais da ANPEd. Para cada trabalho, realizou-se a leitura dos titulos e dos
resumos, a fim de uma selecao.

Para a pesquisa nos GTs foi necessario acessar cada uma das reunides.
Primeiramente entramos na 362 reunido (http://36reuniao.anped.org.br/),
realizada na Universidade Federal de Goias-UFG, em outubro de 2013. Apos
direcionamento de pagina, verificou-se na aba superior da mesma, palavras
como: home, trabalhos, pésteres, minicursos, contato e pesquisar. Ao acessar
o link- trabalhos- abriu-se uma nova pagina contendo os titulos dos GTs, que
foram abertos um por um, conforme as escolhas tematicas supracitadas. Todos

os titulos das producbes de cada GT foram lidos e selecionados, conforme os

17 “Grupos de Trabalho sdo instancias de aglutinacdo e de socializacdo do conhecimento
produzido pelos pesquisadores da area de educacdo. Sdo 23 GTs tematicos, que congregam
pesquisadores de areas de conhecimento especializadas. Além de aprofundar o debate sobre
interfaces da Educacéo, definem atividades académicas das Reunides Cientificas Nacionais da
ANPEd.” (http://www.anped.org.br/grupos-de-trabalho).
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critérios de aproximacdo com esta pesquisa. Também indicamos que apenas
na 362 reunido, no Gtl3- Ensino/Educacdo Fundamental, localizamos a Unica
pesquisa da ANPEd que sera contemplada na secéo 4 deste trabalho.

Na 372 reunido, o levantamento das producgfes cientificas foi realizado
no site (http://37reuniao.anped.org.br/), sendo que o evento aconteceu na
cidade de Floriandpolis-SC, em outubro de 2015. Selecionei a palavra
trabalhos no quadrado azul, acima do quadrado roxo escrito sessédo especial.
Olhando para cada GT escolhido, foi feita a leitura atenta dos titulos e resumos
das producdes. A diferenca desta pagina com as demais reunides esta no fato
de que, ao invés de precisar selecionar e entrar em cada GT, sO foi preciso
descer a pagina, pois 0S mesmos se encontravam em sequéncias.

E por fim, a reunido 382 (http://38reuniao.anped.org.br/), que ocorreu em
Sdo0 Luis do Maranhdo, no més de outubro de 2017. Nesta pagina foi
necessario entrar no link superior Programacdo e Gts. Depois, direcionada a
outra pagina, cliquei no espaco retangular, de cor roxa, identificada com o titulo
trabalhos. A nova pagina que foi aberta continha os 23 GTs, dos quais, sete
foram analisados pela prévia selecdo dos titulos. Contudo, ndo localizamos
producdes na tematica e ano definidos.

Assim, no levantamento da pesquisa bibliografica, sete productes
cientificas foram localizadas por se aproximarem dos parametros inicialmente
definidos: tempo (periodo de 2013 a 2017) e temética. Contudo, durante as
buscas, nas trés bases de dados'®, nos deparamos frequentemente com outros
temas de pesquisas, como: inclusdo escolar, uso de tecnologias, aulas de
educacado fisica, estudo de género, alfabetizacdo e letramento. A seguir,
apresentamos um resumo: dos trés artigos selecionados no SciELO, das trés
dissertacdes localizadas no Catalogo de Teses e Dissertacdes da CAPES e, de
uma producéo encontrada no site da ANPEd.

O primeiro artigo indexado na base SciELO, Faz de conta que as
criancas ja cresceram: o processo de transicdo da educacao infantil para o
ensino fundamental (2015), foi escrito por Adriana Zampieri Martinati e Maria
Silva Pinto de Moura Librandi da Rocha. Publicado na Revista Quadrimestral

da Associacado Brasileira de Psicologia Escolar e Educacional, v. 19, o texto

18 Especificadas na se¢do de metodologia e, com os quadros detalhados em apéndices.
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objetiva analisar as perspectivas das criancas e professoras sobre a efetivacéo
da lei n°® 11.274, 6 de fevereiro de 2006, relacionada a transicdo da crianca, a
partir dos seis anos de idade, da educacgéao infantil para o ensino fundamental.
A pesquisa, realizada no municipio de Campinas-SP, apresenta como
resultados a descontinuidade do trabalho pedagdgico, entre professores da
educacao infantil e do ensino fundamental. O mobiliario escolar mostrou-se
inadequado para receber as criangcas, mas elas se adaptaram as condi¢gbes
ofertadas. As criancas valorizam a escola, pela experiéncia de ler, escrever,
fazer novas amizades, mas ndo deixam de revelar que sentem falta de um
tempo maior para brincar (MARTINATI; ROCHA, 2015).

O segundo artigo indexado na base SciELO é de Ruth Bernardes de
Sant’Ana, da Universidade Federal de S&o Jodo del-Rei (UFSJ), e ttm como
titulo Cultura dos alunos na pré-escola e na “escola priméaria” (2015). Foi
publicado na Educacdo em Revista, Belo Horizonte, v.31. O objetivo foi analisar
a cultura dos alunos, estabelecida entre a intersec¢do da cultura escolar e da
cultura infantil, no ensino fundamental de nove anos. Os dados revelaram que
a cultura do aluno varia entre comportamentos estratégicos de adaptacédo e/ou
resisténcia/oposicdo ao poder da cultura escolar/docente, resultando em
castigos, como ficar sem recreio para terminar a tarefa. Os alunos, conforme
necessidade, burlam individualmente ou coletivamente as regras da escola e,
dentre essas estratégias tem-se: 0 marca-passo (a crianga controla, pelo tempo
de copiar a tarefa da lousa, o ritmo das atividades em aula), falta de atencéo
intencional no professor (a), solicitacdo de saida frequente da sala de aula. O
comportamento do professor, também foi apontado como fonte de grande
influéncia na conduta das criancas, podendo “[...] diminuir ou aumentar a
resisténcia do aluno a tarefa” (SANT ANA, 2015, p. 114).

O interessante dessa pesquisa foi notar a auséncia do momento de
recreio, enquanto castigo para as criangas que ndo cumpriram as regras
escolares, como acompanhar as tarefas em sala de aula. Observamos que a
escola compreende a importancia do recreio para a crianga, como tempo muito
desejado por elas, mas pune suas ag¢des displicentes com a néo participacéo
neste momento no patio escolar.

O terceiro artigo indexado na base SciELO foi escrito em parceria entre

Vanessa Ferraz Almeida Neves, Danusa Munford, Angelo Coutinho e Kely
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Cristina Nogueira Souto e, tem como titulo Infancia e escolarizacdo: a insercéo
das criancas no ensino fundamental (2017). A pesquisa vinculada a
Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), de Belo Horizonte, foi
publicada em artigo na revista Educacdo & Realidade, Porto Alegre, v. 42, e
teve por objetivo acompanhar o processo da insercdo e adaptacdo das
criancas na escola de ensino fundamental. Como resultados, revelou-se
aspectos positivos na pratica docente para favorecer essa adaptacdo das
criancas, como: as regras de disciplina na sala eram escolhidas conjuntamente
e ndo impostas as criancas, a rotina era diariamente registrada na lousa, houve
preocupacao da professora com o bem-estar fisico das criancas, uso de tom de
voz baixo, entre outros fatores colaborando com “[...] uma insercéo tranquila
das criangas investigadas no Ensino Fundamental” (NEVES et al., 2017, p.
364).

Esse artigo, apesar de ndo tratar do momento de recreio, revela a
importancia de uma qualificada preparacdo docente, tal como, a dimensao da
pratica indissociavel entre cuidar, educar e brincar, para um processo menos
fragmentado e uma adaptacdo mais agradavel da crianca na cultura escolar do
ensino fundamental de nove anos.

Das producdes localizadas no Catalogo de Teses e Dissertacdes da
CAPES, temos a dissertacao defendida em 2014, Da Educacao Infantil para o
Ensino Fundamental: outro espaco, outras experiéncias? O que dizem as
criancas? Elaborada por Edilamar Borges Dias, vinculada ao programa de Poés-
Graduacdo em Educagéo da Universidade da Regido de Joinville (UNIVILLE).
O objetivo foi investigar o processo de transicdo das criancas da educacao
infantil para o ensino fundamental. Como resultados, observa-se logicas
divergentes entre ambas etapas de ensino, pois, enquanto na educacéo infantil
h& maior tempo para o brincar livre e a crianga tem maior autonomia no
espaco, no ensino fundamental ha maior valorizacdo aos processos de
alfabetizacdo e letramento, deixando-se o0s aspectos ludicos em outro plano,
dependentes de critérios como “premiagdes e puni¢des” (DIAS, 2014, p. 157).
A pesquisa brevemente menciona o recreio como privilegiado espago para a
interacdo, muitas vezes restringida em salas de aula, entre as criancas e,

aponta para a necessidade de articulagdo entre as etapas de ensino,
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considerando que ainda lidamos com criangcas na escola, ndo somente com
alunos.

A segunda dissertacdo do Catalogo de Teses e Dissertacdes da CAPES,
apresentada em 2015 por Rosemeire de Matos Barbosa, tem por titulo A
escola sob o ponto de vista da crianca de seis anos, e esta vinculada ao
Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo da Universidade do Estado de
Mato Grosso. O objetivo foi investigar como as criangas do primeiro ano do
ensino fundamental percebem a escola. Os resultados, apontam que as
escolas ainda precisam se adaptar as necessidades infantis, no mobiliario, no
espaco fisico. As criancas valorizam a escola e compreendem a organizacao
da escola em dois momentos bem distintos: a sala de aula para estudar e o
recreio para brincar. Assim, as criancas ressaltam o valor que o recreio
apresenta para elas e, em suas falas, gostar da escola aparece fortemente
relacionado ao brincar (BARBOSA, 2015).

A terceira e Ultima producdo do Catdlogo de Teses e Dissertacdes da
CAPES 2015, tem como titulo O brincar no primeiro ano do ensino
fundamental: expectativas, (in) compreensdes e auséncias. Realizada por
Michele Hirsch de Medeiros, foi apresentada ao Programa de Pds-Graduacédo
em Educacdo da Universidade Estadual do Centro-Oeste (UNICENTRO). O
objetivo foi analisar como e quando o brincar esta presente na vivéncia escolar
das criancas de 5 e 6 anos de idade, que frequentam o primeiro ano do ensino
fundamental de nove anos, problematizando as expectativas e
in(compreensdes) por parte dos professores e das criangcas. Como resultado,
revela-se que brincar é possibilitado para preencher o tempo livre entre as
atividades escolares, com dia e hora marcada, sendo também ofertado quando
ha indicios de bom comportamento da turma (MEDEIROS, 2015).

A Unica pesquisa localizada na 36° Reunido Anual Nacional da ANPEd,
GT13- Ensino/ Educagédo Fundamental, é resultante de uma tese de doutorado
e tem como titulo O recreio como lugar de pesquisa da cultura de pares infantis
(2013). Foi realizada na Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ), por
Karla Righetto Ramirez de Souza. O objetivo foi compreender como as
criancas produzem sua cultura de pares infantis, observando suas interacdes e
organizacdes, na auséncia do direcionamento adulto. A pesquisa foi realizada

durante um ano letivo, em uma escola federal de ensino fundamental de classe

86



média alta no Rio de Janeiro. Como resultados, o recreio é validado como
espaco de pesquisa e de producado das culturas de pares infantis, pois permite
conhecer as criangas com as interagdes estabelecidas nessa microssociedade.
Além de um espaco de socializagdo, o recreio também se revelou como campo
de conflitos/ disputas. Por meio de objetos ludicos, as criancas revelam um
universo contemporaneo da cultura de midia que compartiiham, e muitas
vezes, esta cultura materializada ou simbdlica, modifica suas interacdes com
0os pares infantis. Na pesquisa fica o incentivo para continuarmos buscando
familiarizar-se com as culturas das criancgas e estudar o recreio, por ser “[...] um
dos poucos tempos em que a cultura escolar permite desenvolver a cultura
infantil” (SOUZA, 2013, p.7).

Apés explanacdo das setes producdes, verificamos que a ultima
pesquisa da ANPEd foi a que mais se aproximou da tematica de nosso estudo.
Apesar das demais pesquisas perpassarem conceitos fundamentais,
relacionados a infancia, culturas, ensino fundamental, alfabetizacédo, brincar, e
algumas vezes, citar inclusive o recreio, 0 espa¢o da maioria das pesquisas se
constituiu na sala de aula e na relacdo de transicao das criancas, da educacéo
infantil ao ensino fundamental, expressando o processo de adaptacdo dos
sujeitos (crianga e professores) ao novo contexto escolar. Ressaltamos sentir a
auséncia de mais pesquisas que versassem sobre as praticas ludicas

vinculadas aos momentos infantis, compartilhados no pétio de recreio escolar.
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SECAO 3 - CAMINHO METODOLOGICO

Nesta secdo, de metodologia cientifica, abordaremos os caminhos
seguidos para realizagéo desse estudo. De abordagem qualitativa, descritivo e
exploratéria, a pesquisa contou com levantamento bibliografico de producgdes
cientificas sobre a tematica em trés bases de dados, e uma pesquisa de campo
com observacdo participante de criancas no contexto de recreio escolar de
ensino fundamental - anos iniciais, com uso de desenho e rodas de conversa.
Para organizar essa secao, dividimos os textos em quatro subsec¢des. E, para
sustentacdo metodolégica recorremos aos autores: Lidke; André (1986);
Trivinos (1987); Bogdan; Biklen (1994); Mazzoti; Gewandznajder (1999) e
Vianna (2007).

Na subsecdo 3.1 explanamos a questdo de pesquisa e 0s objetivos
(geral e especificos), estabelecidos na investigacdo. Na mesma subsecao,
contamos com a colaboracdo de tedricos, do campo educacional, para
sustentar a natureza da pesquisa e as escolhas metodolégicas realizadas. Na
subsecao 3.2 compartilhamos informacdes sobre o contexto da pesquisa de
campo, tanto da escola que nos acolheu, como do espaco do patio disponivel
para o recreio escolar. Na subsecdo 3.3 descrevemos alguns aspectos dos
sujeitos desta pesquisa, ou seja, as crian¢as matriculadas em anos iniciais do
ensino fundamental. E, por fim, na subsecdo 3.4 compartihamos dos
instrumentos utilizados para a coleta de dados da pesquisa de campo e
escolhas metodologicas para realizacdo da selecdo e andlise dos dados
obtidos.

3.1- Objetivos e natureza da pesquisa

A natureza da pesquisa € qualitativa, uma vez que buscamos contemplar
os valores, saberes, atitudes humanas na realidade em que se identificam
(LUDKE; ANDRE, 1986; MAZZOTTI; GEWANDSZNAJDER, 1999). Fatores que
envolvem diversidades, riquezas e flexibilidade na busca da esséncia e
aparéncia dos fenémenos (TRIVINOS, 1987).
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Os principios do encaminhamento metodolégico desta pesquisa,
possibilitam compreender as criangcas enquanto sujeitos contextualizados,
ativos e pensantes em contextos de aprendizagens.

A pesquisa envolveu duas etapas: bibliografica e de campo, em um
trabalho descritivo e exploratorio (LIMA; MIOTO, 2007; SALVADOR, 1986).

A importancia do investimento em pesquisas desta natureza, também se
encontram no potencial de [...] producdo do conhecimento cientifico capaz de
gerar, especialmente em temas pouco explorados, a postulagdo de hipoteses
ou interpretacfes que servirdo de ponto de partida para outras pesquisas”
(LIMA; MIOTO; 2007, p.44). Assim, com este estudo almejamos contribuir para
colocar em cena conhecimentos que ampliem e dialoguem com outros estudos
cientificos na area da educacéo, pensando principalmente nas criancas que
devem viver plenamente a infancia, com jogos e brincadeiras no cotidiano
escolar, enquanto direito adquirido de aprendizagem (BRASIL, 1996).

Para compreensao do desenvolvimento desta pesquisa, primeiramente
esclarecemos que a questdo de pesquisa colocada a reflexdo foi: qual € a
participacdo de criancas em experiéncias ludicas vivenciadas no recreio
escolar? O que essas experiéncias possibilitam de aprendizagens? A fim de
responder essas indagacbes, definimos como objetivo geral: identificar,
descrever e compreender como ocorre a participacdo e as aprendizagens de
criancas em suas experiéncias ladicas no recreio, da escola de anos iniciais do
ensino fundamental de nove anos. E, como objetivos especificos: 1- Identificar
e mostrar do que as criangas brincam no patio escolar com os pares infantis; 2-
Levantar e expor de que forma utilizam o tempo de recreio; 3- Mapear e
anunciar quais espacos que exploram durante o recreio escolar e 4- Apresentar
de que maneira as interagdes acontecem entre elas no recreio e, entre elas e
os adultos.

A pesquisa apresenta-se em duas frentes metodologicas. A primeira se
refere a pesquisa bibliografica que foi realizada para levantar e identificar
produgbes cientificas dos udltimos cinco anos (2013-2017), relacionadas ao
panorama da teméatica abordada nesta dissertacdo. A importancia desta etapa,
de revisédo de literatura, que se encontra na subsecao 2.4, € colocar em tela

quais pesquisas cientificas foram produzidas na éarea, apontando para a
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necessidade de estudar e continuar investindo na producdo cientifica em
contextos de criancas dos anos iniciais do ensino fundamental.

A segunda etapa da pesquisa ocorreu no pétio escolar, em momento de
recreio, de uma escola publica estadual localizada no municipio de S&o Carlos-
SP. Ali acompanhamos criancas de 1°, 2° e 3° anos do ensino fundamental,
escolhidas conforme critérios detalhados na subsecéo 3.4. E, como pesquisa
desenvolvida junto a seres humanos, adotamos como procedimentos éticos: a
aprovagdo no Comité de Etica em Pesquisa (CEP)'°, o uso do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) e do Termo de Assentimento Livre e
Esclarecido (TALE). Vale destacar que esses documentos sdo registros éticos
de autorizacdo de pesquisa, de acordo normas de resolucdo Brasileira do
SISNEP - Sistema Nacional de Etica em Pesquisa do Ministério da Saude do
Brasil. O uso destes documentos, para obter consentimento das criancas e
seus responsaveis legais, tal como “garantir a privacidade” e “anonimato” do
nome real das criangcas no momento de divulgagcéo da pesquisa, relacionam-se
com a ética estabelecida no inicio da insercdo no contexto de investigacao
(ARAUJO; FORMOSINHO, 2008, p. 25).

A importancia da pesquisa, em campo, esta na busca da esséncia dos
dados nas falas e vivéncias infantis, de criangas que brincam e interagem
cotidianamente nos recreios escolares e, desejam expressar suas formas de
participar e aprender, aos que se dispdem a ouvi-las. Assim, concordamos com
Carvalho e Fochi (2017), de que sado nas interacfes diarias que as criancas vao
construindo relagbes sociais, compartilhando culturas, aprendizagens,
imprimindo as marcas de suas infancias, de suas linguagens, para aqueles que
se esforcam em olhar mais devagar, com mais sensibilidade para as suas
producdes, para os seus ditos e n&o ditos. Deste modo, no cotidiano das
criangas teremos a “[...] possibilidade de encontrar o extraordinério no ordinério
vivido diariamente por elas em horas, dias, semana, meses e anos [...]
(CARVALHO; FOCHI, 2017, p. 16).

19 Pesquisa vinculada a um projeto de pesquisa maior, intitulado: Jogos e Brincadeiras no
cotidiano da Escola de Ensino Fundamental: o que revelam as criancas dos anos iniciais?
(Processo CNPq n. 472021/2014-1). Nimero de aprovagdo no Comité de Etica em Pesquisas
em Seres Humanos da UFSCar — Parecer de Aprovacdo do CEP Humanos:n. 1.062.038.
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3.2- A Pesquisa de Campo: a escola e o recreio - lécus de
investigacao

Para compreendermos o contexto que a pesquisa de campo foi realizada
€ preciso conhecer a escola, na qual desenvolvemos o estudo com as criancas.
Por meio de contatos e parcerias de estagios da UFSCar, entre a orientadora e
a gestora da instituicdo escolar, foi possivel a realizacdo da pesquisa em uma
escola publica estadual, localizada no municipio de S&o Carlos- SP.

Essa escola Estadual foi inaugurada em 09 de fevereiro de 1978%°. A
instituicdo é mantida pela Secretaria da Educacao do Estado de S&o Paulo e
funciona nos seguintes periodos da manha (7:00h as 11h30 min) e da tarde
(12h30min as 17h00). Foi inaugurada com turmas de 1° a 8° anos. De 1978 a
2005 funcionou em prédio alugado e em agosto de 2005, iniciou suas
atividades em um prédio préprio. A escola ofertava o ensino fundamental Ciclo
| (12 a 42 séries) e Ciclo Il (52 A 82 séries) para uma clientela de classe média
baixa, mas com a reorganizacdo das escolas estaduais, em 1996, passou a
oferecer apenas o Ciclo | do ensino fundamental, ou seja, 0s anos iniciais (1°
ao 5° ano).

Atualmente, a equipe escolar é formada por 32 funcionéarios, dos quais
18 séo professores. A gestdo escolar € constituida de 3 funcionarios, a
organizacdo conta com 9 funcionarios e a equipe de limpeza com 2
funcionarios de servicos gerais terceirizados. Conforme os dados de
documentos da instituicdo, a escola atende 457 estudantes matriculados nas
18 classes de 1° ao 5° ano do ensino fundamental de nove anos (Proposta
Pedagodgica, 2018).

O prédio da escola contempla um andar, de acesso pelas escadas e
elevador, mais o térreo. O patio do recreio € amplo e colorido, com trés cores
primarias, mais o verde. A unidade conta com proposta inclusiva, atendendo na
sala de recurso alunos com deficiéncia intelectual, desde 2005. Assim, sendo
adaptada, apresenta sinalizagdes para pessoas cegas e elevador para alunos
com deficiéncias fisicas. A entrada principal da escola da acesso aos
ambientes: a sala da direcdo, a secretaria, o elevador, a sala dos professores,

uma das salas de depdsitos de materiais de limpeza, até chegar ao patio do

20 Dados obtidos junto a Proposta Pedagdégica e o plano de Gestédo da escola (2015/2018).
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recreio, que conta com o refeitorio e 0os banheiros aos estudantes. Neste
espaco térreo, ainda € possivel localizar a sala de informéatica e uma quadra
poliesportiva, no patio. Ha areas amplas, com ou sem coberturas, incluindo
espacos gramados com arvores, arbustos, mesas, bancos coloridos de
concreto espalhados pelo patio, estacionamento, espaco para guardar
bicicletas e um parquinho com brinquedos, que permanece fechado nos
recreios. O acesso ao andar superior da escola, através de duas escadas ou/e
um elevador, permite localizarmos as salas de aulas, uma gibiteca de madeira
vermelha com diversos gibis, a sala da Coordenadora Pedagdgica, a biblioteca,
uma sala de depdsito de materiais pedagoégicos e uma sala de recurso.

Como recursos pedagoégicos, equipamentos e demais materiais
administrativos, a escola possui: microcomputadores e notebook; Televisores;
Impressoras; Video cassete; Aparelhos de CD e DVD; Datashow; Livros
Paradidaticos; Jogos Pedagogicos; Enciclopédias; Livros Didaticos; Revistas;
Bolas; Arcos; Cordas; Kit Tv Escola; Fitas de filmes e historias infantis
(Proposta Pedagdgica, 2018).

O curriculo baseia-se no Programa Ler e Escrever e no Projeto
Educacdo Matemética nos Anos Iniciais (EMAI). Também contempla atividades
culturais e projetos, como: “Proerd- Prevengcédo Contra Drogas -parceria com a
policia militar; Projeto Prevengdo também se ensina e Comunidade Presente;
Projeto Agua e Meio Ambiente; Projeto Prevencdo Contra a Dengue; Projeto
Cidadania- Cartilha da Justica; Projeto Africanidades; Valorizando a Cultura
Indigena; Vivendo Valores na Escola e Projeto de Leitura- Teatro de Leitores”
(Proposta Pedagdgica, 2018, p. 34).

No objetivo de promover uma gestao participativa, a escola tem como
colaboradores: pais da APM, o Conselho de Escola, bem como os
representantes de classe e alunos do Grémio estudantil. No documento escolar
também ha indicacdo das expectativas de aprendizagem para cada Ciclo
escolar, contando com o0s aspectos dos quais 0s estudantes deverdo ser
capazes de saber ao final de cada ano, nas seguintes areas do conhecimento:
lingua portuguesa, matematica, ciéncias naturais, ciéncias sociais (historia e
geografia), arte e educacao fisica.

A busca de parceria da comunidade e a participacdo dos pais/familiares

no desenvolvimento dos alunos, acontece por meio das atividades formativas,
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reunides pedagadgicas, avaliacdo do processo de ensino e aprendizagem. Toda
terca-feira?! os (as) professores (as) participam da aula de trabalho pedagdgico
coletivo (ATPCs), como um dos momentos de formacdo continuada docente,
trabalhando, avaliando, compartilhando ideias e refletindo em propostas para
melhorar o desempenho dos estudantes.

As avaliacbes escolares sdo progressivas, sistematicas, qualitativas e
continuas, contando com o envolvimento, 0 compromisso e o desempenho dos
estudantes nas aulas e demais atividades pedagdgicas. Entre outros aspectos,
a escola também investe na cultura de participacdo comunitaria e na criacao de
estratégias para melhorar os indicadores da educacao, tendo como proposta
de ensino e aprendizagem uma “concepgdo construtivista® (Proposta
Pedagogica, 2018, p.7).

O objetivo deste modelo, que tem como principal representante Piaget,
estd em valorizar o aluno como sujeito da aprendizagem, um protagonista que
participa do processo de organizagdo de seu conhecimento e, ndo apenas
incorpora todo saber como tébula rasa. A abordagem construtivista considera
brincar, como atividade essencial ao ensino e aprendizagem infantil.

ApOs conhecer a organizacdo, 0s recursos e propostas da escola, dados
colaborativos para a caracterizacdo do ambiente, nos aproximamos do
contexto da pesquisa de campo: o0 patio escolar, também destinado aos
recreios. Para fins de visibilidade, adiciono em apéndices, doze fotografias do
espaco do patio escolar.

No primeiro contato visual com o pétio escolar, no més de agosto, tive
uma impressado agradavel do espaco, pois além de contemplar uma grande
area para exploracdo ludica, também havia uma preocupacao estética por
parte da escola revelada nos detalhes, nas cores dos objetos e nas pinturas
das paredes. Cada coluna existente entre o patio superior e inferior estava
pintada de uma cor, um pouco mais da metade, dentre as seguintes
tonalidades escuras: azul, amarelo, vermelho e verde. As quatro mesas,
localizadas no patio inferior, préximo a quadra e os bancos espalhados pelo
patio inferior, seguiam a mesma sequéncia de cores. Até mesmo as lixeiras de

coletas, localizadas no patio superior coberto, contemplavam tais tonalidades.

21 Horario ATPCs- das 17h15 min as 18h55.
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Além dos detalhes das cores foi possivel identificar algumas pinturas nas
paredes do patio, como: acima dos dois bebedouros e dentro do refeitorio.
Pinturas estas, que representavam personagens de programas apresentados
pela midia, da Turma da Mbonica, direcionados principalmente ao publico
infantil. Desenhos estes, que ndo contemplavam a diversidade das criancas
brasileiras. As representacfes, acima dos bebedouros, se relacionam com o
elemento disponivel ali: a 4gua.

Acima do primeiro bebedouro, préximo ao sanitario feminino localizado a
direita da entrada no patio, estd uma das pinturas, representado o Timoteo e a
Rosinha mergulhando com mascaras de oxigénio. Na figura ainda contém uma
concha com pérola e algas marinhas. Ao lado do bebedouro hd uma caixa
vermelha de metal, comportando a mangueira de emergéncia.

Acima do segundo bebedouro, na entrada do patio proximo ao sanitario
masculino, sentido refeitério, esta representado na pintura a personagem
Monica sobre um Jet Ski. Dentre outros elementos da pintura, estdo: a
representacdo de um golfinho e um sol, sendo que este Ultimo apresentava
olhos e boca.

Dentro do refeitério, de 49m2, havia uma pintura na parede ao fundo
representando o cenario de um piquenique, com 0s personagens da Turma da
Méonica: Magali, Monica, Bidu (cdo azul), Cebolinha e Cascéao. Outros animais
estavam na pintura, dos quais: o tucano, o0 peixe, a tartaruga, o pato, o coelho e
a borboleta. A pintura representa um acampamento junto a natureza, de acordo
com a presenca da fogueira e da barraca rosa ao fundo da paisagem. No
refeitério havia quatro longas mesas, com detalhes em azul escuro, e oito
bancos, sem divisdo, entre ambos os lados, para acomodar as criangas.
Também havia um espaco separado para as cozinheiras servirem as refeigdes,
em uma bancada na altura das criangas. Nesta, havia pratos montados que as
criancas pegavam com fichas vermelhas e numeradas, também disponiveis
sobre o balcdo. Proximo a esta pintura havia um lixo para depdésito do resto de
alimentos, que sobrasse nos pratos, e uma bacia com agua para as criangas
colocarem seus pratos e talheres. Também havia um ventilador de teto no
espaco do refeitorio.

O patio era composto por diferentes espacos, dos quais nos diarios de

campo nomeei como: patio superior/central coberto e ndo coberto e patio
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inferior que abrange toda area da quadra, das mesinhas e do parquinho com a
parte gramada/jardim. Havia também uma cobertura, do patio superior até o
patio inferior, no rumo das escadas de acesso a quadra, conforme
representado na figura 4. Assim, 0 patio coberto abrange uma area de 187m2.
Entre os patios, inferior e superior, havia diferentes formas de acesso, como: a
rampa, as escadas e uma extensa arquibancada de ambos os lados, direito e
esquerdo, composta de 2 largos degraus, nos quais algumas criangas gostam
de sentar para lanchar.

A quadra coberta era rodeada por grades e, conforme o Croqui da
escola, apresenta uma area de 600m2. Esta quadra contém suportes para
jogos de basquete, em ambas extremidades, que podem ser utilizados por
todas as criangcas no recreio escolar, com excecdo dos dias de chuva. E
também contém duas traves brancas para uso em jogos, como: futebol e
handebol.

No pétio superior descoberto, ainda era possivel encontrar trés
amarelinhas coloridas pintadas no chao e, uma cesta de jogo de basquete na
parede de tijolos. Também havia um espaco para guardar bicicletas de
estudantes que chegam na escola, com este meio de transporte. Havia lonas
azuis no teto para protecéo das criancas, em caso de chuva, conforme figura 6
em apéndices.

No pétio inferior, ao lado oposto a quadra, havia uma grande area com
gramas e arvores, cercada com pequenos arbustos. Tais arvores sdo de
troncos finos e altos, impossibilitando qualquer tentativa de escalada por parte
das criancas. Também havia um parquinho, utilizado apenas pelas criancas de
1° e 2° anos, em horario de aulas.

Ao fundo do pétio inferior, apds o parquinho, havia uma area média com
pedrinhas e gramas, na qual alguns carros de funcionérios ficam estacionados.
As criangas ndo podem acessa-la no recreio. E, ao lado do estacionamento
havia uma area com mesinhas e bancos coloridos para as criangas lancharem.

No patio superior coberto também havia dois extintores contra incéndio
presos na parede e € também neste espaco, que o momento da danca
acontece, no chamado recreio dirigido. No mesmo péatio, ainda acontece a

formacdao de filas, por turmas e géneros, apoés o intervalo.
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O chao dos patios (inferior e superior) foram pintados com a cor cinza
chumbo. Préximo a quadra, havia degraus de arquibancada cinza e muretas

verdes, que algumas criangas se sentiam desafiadas a pular.

3.3- As criancas: participantes da pesquisa

Considerando as criangas como parceiras e nao objetos da pesquisa,
buscamos inspiracao tedrica e metodologica em autores como Freire (1992),
Formosinho (2008), Gobbi (2010) e Friedmann (2013), dentre outros
pensadores inseridos no campo da educacdo; das culturas e experiéncias
ludicas, relacionadas aos processos de ensino e aprendizagem escolar.
Durante toda pesquisa de campo, no contato com as criangas, nos
comprometemos em deixa-las totalmente a vontade para se expressarem,
participarem das atividades da pesquisa, respeitando o tempo, 0 espaco e a
vontade destas infancias.

Escutar as criangas, em situacfes de seus cotidianos € uma forma de
considera-las como sujeitos participantes na pesquisa, mas exige ter
sensibilidade para captar mensagens, além das palavras. Trata-se de um
exercicio denso e de grande atencdo. Considerar as criancas em suas acoes
espontaneas é acreditar na competéncia que elas possuem de falarem sobre
si, de agirem a partir de seus interesses e sobre 0s processos que envolvem
suas vidas e educacdo (FORMOSINHO, 2008). Para apoio ha compreensao
dos sujeitos dessa pesquisa, apresentaremos uma breve caracterizacdo que
teve como fonte de informacdes: a secretaria da escola, o dialogo com as
professoras das turmas de criangcas e conversas com as proprias criangas, no
recreio.

E fundamental esclarecer que nio selecionamos previamente uma
quantidade de criancas para participar da pesquisa, mas sim, grupos etarios
dentro de turmas do 1°, 2° e até 3° ano, pois, concebemos a impossibilidade de
acompanhar as quase duzentas (200) criangas, de cinco anos e meio a onze
anos de idade??, que frequentam este espaco coletivo, no periodo da tarde.

Assim, optamos pela faixa etaria dos cinco anos e meio aos oito anos de idade,

22 Informacéo conferida pela direcdo escolar.
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aproximando-se das criancas que entram neste novo contexto do ensino
fundamental de nove anos, passando a ser consideradas como alunos (as).

Tivemos um total de quatorze (14) meninas que se interessaram em
participar na pesquisa, no recreio. O fato de todos as integrantes serem do
sexo feminino ndo foi um requisito de minha parte. Algumas meninas me
acompanharam desde os primeiros dias no recreio (Lila e C. Nini), outras,
conheci durante as brincadeiras, como a Isa3 que se aproximou pela mediacéo
do objeto Iudico no recreio. Assim, apenas as meninas estavam presentes no
dia de preencher o TALE e me acompanharam nas diversas situacdes ludicas
desenvolvidas no pétio escolar.

E preciso destacar o importante papel das professoras de anos iniciais
do ensino fundamental, como colaboradoras nessa pesquisa, que ajudaram
nao somente com informacdes de caracterizacdo das criancas, mas também
pela colaboracdo no envio dos termos de consentimento e autorizacdo aos
responsaveis legais destas.

Na primeira conversa que tive com a diretora, em agosto, fui informada
gue muitos pais ndo eram tdo presentes na vida escolar dos filhos e que, por
este motivo, eu poderia encontrar dificuldades para reuni-los, explicar a
pesquisa e obter as assinaturas, a tempo de iniciar o trabalho. Assim,
decidimos fazer uma primeira tentativa, enviando os termos, com cépias?3, aos
pais/responsaveis das 14 meninas. Caso, ndo retornassem o documento, por
meio das criancas, tentariamos por telefone agendar, com cada responsavel,
na escola. Entrei em contato com a coordenadora pedagolgica e com as
professoras, que me ajudaram muito nesta atividade de solicitar que as
criangas levassem os termos, em suas mochilas, aos seus responsaveis. A
professora do 2° ano, por exemplo, ainda colocou um recado aos
pais/responsaveis, na agenda das criancas, e se dispds a conversar/retirar as
primeiras davidas dos que se interessavam.

N&ao tivemos dificuldades com o retorno dos documentos. Apenas a avo
de uma das meninas, do 1° ano, ficou curiosa sobre a atividade e levou um
tempo para assinar o termo. Assim, eu entrei em contato com ela por telefone,

obtido junto a secretaria da escola, para explicar o objetivo da pesquisa e, uma

23 Documento em apéndices.
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informacédo que ela levantou: a criangca em algum momento tera que sair da
escola? Informada de que isso ndo ocorreria, ela autorizou a participacado da
crianga. Assim, os quatorze (14) termos foram preenchidos e assinados.
Somente apds entrar em contato com as crian¢as no recreio e conversar com
elas sobre a pesquisa, que buscamos conhecer mais dados de caracterizacéo
sobre as quatorze (14) meninas.

Observando esta faixa etaria, levamos um numero suficiente,
(considerando o numero de criangas matriculadas nesses anos escolares) do
documento para as criancas interessadas na pesquisa. O termo nao foi
apresentado de imediato no primeiro dia em campo, pois era preciso conhecer
0 espacgo, ser percebida e aceita pelas criancas ali. No inicio me senti
deslocada, “Fiquei por alguns momentos circulando entre 0s espacos e
observando as criancas [...]” e “[...] notei que minha presenca também causou
um certo estranhamento entre elas|...]” (MAXIMO, DC1, 2018, p.3). Algumas
criangas se aproximaram de mim e comegaram a perguntar qual era minha
funcado ali e, se eu era “[...] uma nova estagiaria de alguma turma” (MAXIMO,
DC1, 2018, p.4).

Com relacdo aos nomes ficticios que as meninas puderam escolher para
si destaco que, por um lado, foi um recurso muito interessante, pois as
escolhas feitas demonstraram o interesse delas por pessoas de seu cotidiano,
como: a escolha do nome em homenagem a tia, em homenagem a melhor
amiga, em homenagem a mim e inclusive, o uso de apelidos, que apontava
seus gostos e preferéncias singulares. Considerando que ha nomes ficticios
gue parecem com nomes reais, mas que, na verdade ndo tem nada em comum
com o nome da crianca, foi preciso elaborar uma tabela para nédo fazer
confusao nos registros.

Ao conversar com as meninas em roda, sentadas na mesa verde do
patio inferior descoberto (no dia 30 de agosto de 2018), expliquei sobre 0 meu
objetivo de acompanha-las nos recreios e, que seria necessario elas
escolherem outro nome, a fim de preservar suas identidades na divulgagao da

pesquisa. Algumas meninas aceitaram prontamente a proposta, outras

[...] questionaram esta necessidade e, até mesmo, deixaram esta
etapa para preencher por Gltimo. Uma menina do 2° ano, por
exemplo, ao invés de colocar um nome ficticio colocou um apelido, de
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abreviacdo do seu nome. Outras criangas, tiveram mais facilidade de
libertar a imaginagéo para esta atividade. A menina A. do 1° ano me
surpreendeu ao registrar, como seu nome ficticio, o meu nome. Ela
perguntou e registrou meu nome, tal como ouviu e depois fez uma flor
no espaco do desenho/simbolo (MAXIMO, DC5, 2018, p.6).

Com relagcdo ao horario de recreio hd um aspecto essencial para
destacar. As criangcas de 1° e 2° anos contam com um tempo total de 30
minutos de recreio, sendo: 20 minutos no patio e 10 minutos para alimentar-se
com a merenda, que ocorre no refeitorio. No refeitério elas sdo acompanhadas
pelas respectivas professoras. Ja as turmas de 3°, 4° e 5° anos contam com 20
minutos total de recreio, sem a presenca do (a) professor (a), precisando se
organizarem entre a merenda (ir para o refeitorio) ou ficar no patio fazendo
outras atividades?“.

Apébs esta primeira etapa, conversei com a coordenadora pedagdgica, e
ela me deu a sugestdo de analisar as fichas de identificagdo das criangas que
ficam arquivadas na secretaria e também conversar com as professoras das
turmas respectivas. Assim, ap0s autorizacdo da diretora tive acesso as fichas
das criancas, em periodos precedentes ao recreio, na sala dos professores
(as). Estes documentos foram preenchidos pelos familiares, responsaveis, das
criancas no ato da matricula.

Com relag&o as conversas com as professoras, todas aconteceram nas
salas de aula. As trés professoras dedicaram muita atencédo ao compartilharem
informagdes importantes sobre as criangas, relacionadas as atividades
académicas. Como os demais funcionarios da escola que aparecerdo na
pesquisa, identificarei as professoras por letras aleatorias do alfabeto, a fim de
manter em sigilo suas identidades nesse trabalho.

A primeira conversa aconteceu no dia 28/09/2018, na sala do 2° ano D
da professora X, onde, dialogamos sobre as nove meninas da pesquisa. A
segunda conversa foi no dia 03/10/2018, na sala da professora Y. do 1° ano C,
na qual conversamos sobre as quatro meninas da pesquisa. E, a ultima
conversa aconteceu com a professora Z., do 3° ano B, no dia 04/10/2018,

sobre a Unica menina da turma, envolvida com a pesquisa.

24 O recreio da escola, em andlise, ocorre em dois periodos distintos: das (9h20) 9h30 as 9h50,
com 220 criancas em média e, das (14h50) 15h00 as 15h20, com 200 criangas
aproximadamente.
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A seguir, a fim de tornar mais visivel a relacdo criancas-turmas/ano,
apresentamos um quadro com trés colunas, que do sentido da esquerda para
direita representam, respectivamente: a turma das criancas envolvidas na
pesquisa; A quantidade de criangas participantes do estudo, dentro destas
turmas; A quantidade total de criancas de cada uma destas salas e, na ultima
linha, o nimero total de participantes da pesquisa, considerando que todas as

criancas envolvidas séo do sexo feminino.

Quadro 1- Dados obtidos junto a escola e as respectivas docentes de turma,

em 2018.
QUANTIDADE DE QUANTIDADE DE
TURMA ESCOLAR CRIANCAS NA CRIANCAS POR
2018 PESQUISA DO SALA
RECREIO

1°ANO C 4 27

3° ANO B

TOTAL DE 14

CRIANCAS NA
PESQUISA

Fonte: quadro elaborado pela pesquisadora em 2019.

As meninas apresentam diferentes niveis socioeconémicos e histérias
de vida. Moram em bairros vizinhos a escola, se deslocam diariamente para a
mesma por meios de transportes, como: vans, bicicletas, 6nibus ou mesmo a
pé. Assim, muitas criancas chegam a escola acompanhadas pelos pais, porém,
ha os que nao residem com os pais, conforme consta nos documentos oficiais
da instituicdo (Proposta Pedagodgica; Plano de Gestdo, 2018).

Conforme analise do Plano de Gestdo da escola em questao,
verificamos que atualmente a escola € composta por uma maioria de criancas
pertencentes as classes populares urbanas média, mas também, ha uma
parcela de responséveis pelas criangas que séo trabalhadores, sem ensino
superior completo ou estdo desempregados e precisam recorrer a auxilios do
Governo, como: o programa Bolsa Familia, instituido durante o governo Lula
em 2004. Deste modo, os pais desejam que seus filhos tenham uma qualidade
de educacédo que muitos deles ndo alcancaram, se considerarmos que uma

“[...] parcela significativa de pais ndo tiveram acesso a escola, contingente
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consideravel de analfabetos ou alfabéticos funcionais [...]” (Plano de Gestéao,
2018, p. 19).

Para visualizacdo de demais caracteristicas das quatorze meninas
participantes dessa pesquisa, trazemos uma tabela informativa, confeccionada
conforme as fichas de identificacdo das criancas, acessadas na escola, nos
dias 26 e 27 de setembro de 2018. Essa tabela, dividida pelo ano escolar das
criancas, contém o0s seguintes dados delas: idade, data de
aniverséario/nascimento, profissdo dos pais (sendo, algumas dessas,
informadas e/ou reforcadas nas falas das préprias criancas no recreio), se a
mesma apresenta algum problema de saude, como ela chega na escola e

como esté constituida sua composigao familiar.

Quadro 2- Dados das meninas da pesquisa

INFORMACOES SOBRE AS CRIANCAS

Ano Nome ficticio Dados da crianga
escolar

Idade: 7 anos e 3 dias (conforme data da pesquisa- 23/08/2018).

Nascimento: 20/08/2011;
Profissdo da mae: cabeleireira;
Aluno (a) tem problema de saude: néo;

carro. Com parentes (prima);
Quantas pessoas moram com ele (a): (1) avé;

Elisabete Como o (a) aluno (a) chega e deixa a escola? E como quem? De

*Informacédo fornecida pela crianca, quando perguntei sobre a
profissdo do pai (10/10/2018): o pai faleceu, em uma penitenciaria
da cidade. Atualmente a md&e mora com seus outros dois irmaos
mais velhos e, o namorado. E, ela mora com a avo.

Manu

1°ano C

Idade: 6 anos, 6 meses e 6 dias (conforme data da pesquisa).

Nascimento:22/02/2012;

Profissdo da mae: diarista;

Profissdo do pai: porteiro;

Aluno (a) tem problema de saude: nao;

Como o (a) aluno (a) chega e deixa a escola? E como quem?
Andando, com os pais;

Quantas pessoas moram com ele (a): (3) mée e dois irmaos.

Ana Julia

Idade: 7 anos, 4 meses e 19 dias (conforme data da pesquisa).

Nascimento: 04/04/2011,

Profissdo da mée: cozinheira;

Profissao do pai: ------ (este dado nao estava na ficha e a crianga
também nédo soube responder- ela ndo mora com o pai).

Aluno (a) tem problema de salude: nao;

Como o (a) aluno (a) chega e deixa a escola? E como quem?
Com mae;

Quantas pessoas moram com ele (a): (4) mae, tio e 2 irmaos.

Idade: 6 anos, 9 meses e 27 dias (conforme data da pesquisa).

Nascimento: 27/10/2011,
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Cristina

Profissdo da mée: do lar;

Profissao do pai: gerente;

Aluno (a) tem problema de salde: nao;

Como o (a) aluno (a) chega e deixa a escola? E como quem?
Andando a pé. Com os pais;

Quantas pessoas moram com ele (a): (2) mae e pai.

2°ano D

Liza

Idade: 8 anos, 3 meses e 8 dias (conforme data da pesquisa).

Nascimento: 15/05/2010;

Profissdo da méae: dona de casa;

Profissdo do pai: salgadeiro;

Aluno (a) tem problema de salde: nao;

Como o (a) aluno (a) chega e deixa a escola? E como quem?
Andando, com os pais;

Quantas pessoas moram com ele (a): (4) mae, pai e 2 irmaos.

Lila

Idade: 7 anos, 11 meses e 14 dias (conforme data da pesquisa).

Nascimento: 09/09/2010;

Profissdo da mée: aposentada;

Profissao do pai: operador de méaquina;

Aluno (a) tem problema de saude: néo;

Como o (a) aluno (a) chega e deixa a escola? E como quem? De
carro, com 0s pais;

Quantas pessoas moram com ele (a): (2) mée e pai.

Elini

Idade: 7 anos, 6 meses e 21 dias (conforme data da pesquisa).

Nascimento: 02/02/2011;

Profissao da mae: operadora de Hortifruti, no supermercado;
Profissao do pai: pedreiro;

Aluno (a) tem problema de satde: nao;

Como o (a) aluno (a) chega e deixa a escola? E como quem?
Van;

Quantas pessoas moram com ele (a): (1) mae.

Mia

Idade: 7 anos, 10 meses e 13 dias (conforme data da pesquisa).

Nascimento: 10/10/2010;

Profissdo da mée: faz sobrancelha das pessoas (informagéo obtida
com a crianga);

Profissdo do pai: faz lanche pra vender (informacéo concedida
pela crianga);

Aluno (a) tem problema de salde: nao;

Como o (a) aluno (a) chega e deixa a escola? E como quem? De
carro, com 0s pais;

Quantas pessoas moram com ele (a): (2) mae e pai.

Bia

Idade: 7 anos e 10 meses (conforme data da pesquisa).

Nascimento: 22/10/2010;

Profissdo da mae: dona de casa;

Profissdo do pai: vigilante;

Aluno (a) tem problema de satde: nao;

Como o (a) aluno (a) chega e deixa a escola? E como quem?
Outro meio (moto), com os pais;

Quantas pessoas moram com ele (a): (2) mae e pai.

Ysabely

Idade: 8 anos, 4 meses e 3 dias (conforme data da pesquisa).

Nascimento: 20/04/2010;

Profissdo da mée: diarista;

Profissao do pai: motorista;

Aluno (a) tem problema de saude: néo;

Como o (a) aluno (a) chega e deixa a escola? E como quem?
Van ou 6nibus;

Quantas pessoas moram com ele (a): (4) mae, padrasto e 2
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irmaos.

Corujinha Nini

Idade: 8 anos e 25 dias (conforme data da pesquisa).

Nascimento: 29/08/2010;

Profissdo da mae: faxineira- autbnoma;

Profissdo do pai: ajudante;

Aluno (a) tem problema de salde: nao;

Como o (a) aluno (a) chega e deixa a escola? E como quem?
Andando a pé, com os pais.

Quantas pessoas moram com ele (a): (2) mae e pai. A crianca
também tem 3 irmds casadas (Ultima informagdo fornecida pela
crianca, ao me comparar com uma de suas irmas- em 27/09/18).

Isa 2

Idade: 7 anos, 8 meses e 8 dias (conforme data da pesquisa).

Nascimento: 15/12/2010;

Profissdo da mée: atendente;

Profissdo do pai: gargcom;

Aluno (a) tem problema de saude: néo;

Como o (a) aluno (a) chega e deixa a escola? E como quem?
Andando a pé, com os pais.

Quantas pessoas moram com ele (a): (3) mae e 2 irméos.

Isabela

Idade: 8 anos, 1 meses e 20 dias (conforme data da pesquisa).

Nascimento: 03/07/2010;

Profissdo da méae: vendedora de lanches;

Profissao do pai: --- (sem dados. A crianga ndo mora com pai);
Aluno (a) tem problema de saude: néo;

Como o (a) aluno (a) chega e deixa a escola? E como quem?
Carro, com a méae.

Quantas pessoas moram com ele (a): (3) mae, padrasto e 1
irmé&o.

3%ano B

Isa3

Idade: 8 anos, 5 meses e 3 dias (conforme data da pesquisa).

Nascimento: 20/03/2010;

Profissdo da mae: do lar;

Profissdo do pai: pintor;

Aluno (a) tem problema de saude: néo;

Como o (a) aluno (a) chega e deixa a escola? E como quem?
andando a pé ou de carro. Com 0s pais ou parentes (av0);

Quantas pessoas moram com ele (a): (4) mae, pai e 2 irmaos.

Fonte: Quadro elaborado pela pesquisadora em 2019.

Visando uma satisfatéria organizagdo, seguiremos a apresentacdo por

ordem crescente das turmas, das participantes dessa pesquisa.

No primeiro ano C, participaram da pesquisa: a Elisabete; a Manu; a Ana

Julia e a Cristina. Do segundo ano D, tivemos a participagéo da: Liza,; Lila; Elini;

Mia; Bia; Ysabely; Corujinha Nini; Isa2 e Isabela. E, do terceiro ano B, tivemos

a: 1sa3?® (foi necessario numerar: Isa 2 e Isa3, pela escolha dos mesmos

nomes ficticios entre as meninas. Assim, a pesquisadora precisou relacionar os

nameros aos mesmos, indicando os respectivos anos do ensino fundamental

cursados pelas meninas).

% Todos 0s nomes séo ficticios
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Como caracteristicas das meninas, detalhamos os seguintes aspectos
observados e extraidos das conversas com as professoras?®:

Do primeiro ano, conhecemos a Elisabete, uma menina afro brasileira,
de cabelos curtos e castanhos. Ela completou sete anos de idade em agosto
de 2018. Aprecia muito a companhia da Ana Julia no intervalo. E uma menina
alegre e ativa. Ela escolheu esse nome ‘Elisabete’, como homenagem a sua
tia. Sempre participa da merenda da escola sem desperdicios e, também gosta
de compartilhar dos lanches das amigas no patio. Conforme a professora Y., a
Elisabete é muito amiga da Ana Julia na sala. E uma menina que ja esta
alfabética e consegue acompanhar muito bem as disciplinas, principalmente
matematica. E, nas brincadeiras em sala, gosta de assumir posi¢éo de lider.

A Manu, do primeiro ano, € uma menina de pele clara, com cabelos
escuros e ondulados, na altura do ombro. Ela utiliza 6culos colorido e gosta
muito de conversar. Completou seis anos de idade, em fevereiro de 2018.
Aprecia levar brinquedos para o recreio e também gosta de levar ao péatio:
bloguinhos de papel, copo, cola, lapis. Diz que quer ser professora quando
crescer e faz amizades sem dificuldades, com criancas de outras salas.
Conforme a sua professora Y., ela se alfabetizou recentemente e apresenta
uma oralidade bem desenvolvida. Melhorou muito em sala, pois quando
chegou na escola ndo fazia nada no caderno. Devido a sua dificuldade de
visdo, precisou ser colocada nas carteiras da frente da sala. Tem uma mae
muito envolvida no seu processo educativo. E uma menina participativa em
aula, muito esperta e inteligente e, gosta muito de conversar com a professora.

A Ana Julia, do primeiro ano, também é afro-brasileira e apresenta
cabelos cacheados até a altura dos ombros. E uma menina curiosa e cheia de
energia, que completou sete anos de idade. Gosta muito da Elisabete, que
inclusive a chama de prima. N&o esteve tdo presente nas brincadeiras das
meninas do 2° ano, preferindo as meninas da sua turma. Contudo, também
brincou em alguns dias com as demais meninas da pesquisa e, participou das
etapas: do desenho e da conversa sobre o mesmo. Conforme Y., a aluna
termina as atividades com rapidez na aula e ama desenhar. Nos eventos da

escola ndo é muito participativa. E uma menina que apresentou grande avanco

26 As informacdes das criangas, durante a conversa com as professoras, foram anotadas em
um papel e depois digitadas no computador.
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no processo de alfabetizacdo. Na merenda, as vezes se recusa a comer. Gosta
de se envolver em brincadeiras com 0s meninos.

Cristina, também do primeiro ano, apresenta pele clara, cabelos
ondulados e castanhos. Ela ficou um pouco timida no comeco, mas depois que
se familiarizou comigo, falava com seguranca. Ela tem 7 anos e conforme sua
professora Y., a Cristina € bem quieta em sala de aula, € uma aluna dedicada e
ja estd alfabetizada. A mée é muito presente na vida escolar da filha e também
€ uma professora, ndo atuante no momento, mas formada no curso de letras. A
professora nunca chegou a conhecer o pai da aluna. Apesar de timida é uma
menina muito participativa, que brinca tranquilamente com as meninas e 0s
meninos da turma, além de caprichar em atividades como desenhar.

As criangas, sujeitos da pesquisa, do 2° ano serdo apresentadas a
sequir.

A Liza € uma menina de pele clara, cabelos longos, lisos e loiros. Ela ja
completou oito anos de idade. E muito timida, quase ndo fala com adultos,
principalmente quando desacompanhada das amigas. Ela anda sempre junto
com suas duas melhores amigas: a Bia e a Ysabely. Ela gosta muito de sentar
no recreio com suas amigas, para lanchar e, depois pular corda. Segundo sua
professora X. a Liza € uma menina muito meiga e timida. Com relacdo as
amizades, ela anda e conversa muito com a Bia e a Ysabely mas, as vezes,
nao quer conversar com ninguém da turma. Por ser uma menina muito timida,
ela ndo participa em aula e também ndo participa muito em eventos da escola.

A Lila é uma menina com cabelo ondulado, longo e castanho médio.
Tem oito anos de idade. E uma menina que prefere ndo ser centro das
atencles, muito educada e simpatica. Todo recreio senta para comer seu pao e
seu suco ou achocolatado, segurando uma lancheira rosa. Com frequéncia,
parece ndo se importar de dividir o seu lanche com as amigas e, assim, sempre
€ bem acompanhada pelas meninas do 2° ano D. Quando pode, leva
brinquedos de pellcias para o recreio. Nao gosta de usufruir tanto da merenda
da escola. Apresenta leitura fluente e bom desenvolvimento nas atividades,
sendo muito participativa nos eventos escolares.

A Elini € uma menina de pele clara, com cabelos lisos até na altura do
ombro, de cor mel. Tem sete anos de idade, é carinhosa e participativa. No

comeco da pesquisa, foi muito atenciosa comigo, além de carinhosa. Decidiu
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rapidamente colocar o meu nome, como sendo, seu nome ficticio. Gostava de
colo, de dar a méao, de abracar e ficar proxima nos recreios. Ndo mantinha
muito afinidade com as outras meninas da sala, mas conseguia brincar com
elas no patio. As vezes, preferia ficar sozinha e ndo falava nada durante o
recreio, mas me seguia com as demais meninas, que participavam da
pesquisa.

A Mia tem 8 anos de idade. E uma menina com cabelo liso, na altura do
ombro, castanho-claro. Ela aprecia fazer truques de mégica para as amigas no
recreio, apenas com as maos. Truques que aprendeu acompanhando videos
do canal YouTube. A Mia sempre tinha uma ideia de brincadeira para os
recreios, e era sempre muito companheira. Conforme a professora X., a Mia é
uma 6tima aluna, mas falta demais as aulas. E uma menina muito sociavel e
participativa em aula. Ela fica quieta em sala e faz todas as atividades
indicadas, apresentando leitura e escrita fluentes. Estuda nesta escola desde o
primeiro ano do ensino fundamental e, sempre manteve notas boas nas
disciplinas.

A Bia também tem 8 anos de idade. E uma menina com pele clara,
cabelo ondulado e preto. Timida, mas muito caprichosa e atenciosa, participou
de alguns recreios, mas também precisou se ausentar para a Bahia por um
més, devido a interesses familiares. Tem como melhores amigas a Liza e a
Ysabely. Conforme a professora X., a Bia muda com frequéncia de escola,
intercalando semestres. Assim, por questdes familiares ela muda para a Bahia
e retorna. E uma das melhores alunas da sala, em desempenho curricular e ja
tem dominio da letra cursiva, e também apresenta cadernos organizados.

A Ysabely completou oito anos de idade em 2018. E uma menina de
pele parda, magra e mais alta do que as meninas da sala. Tem cabelos lisos e
pretos até a cintura. Muito carinhosa e meiga, tem como melhores amigas a
Liza e a Bia. Se aproximava no recreio, sempre em siléncio. Apos lanchar, com
as duas melhores amigas (Bia e Liza), vinha brincar com as demais meninas
da pesquisa. Ela que trouxe suas amigas para participar da pesquisa e, com
maior frequéncia, estava presente nos recreios. Conforme a sua professora X.,
a Ysabely é uma menina muito esperta. Talvez, até por influéncia do que
escuta na familia, a menina profere palavras com auséncia de algumas letras,

como r e s. Mesmo tendo os pais ausentes das reunides pedagdgicas, realiza

106



todas as tarefas de casa. Devido a auséncia familiar, ela também n&o costuma
frequentar os eventos promovidos pela escola.

A Corujinha Nini, ou C. Nini tem 8 anos de idade. E uma menina muito
carinhosa. Ela tem cabelo longo e castanho, que com frequéncia estava
amarrado com tranca. Infelizmente, no quesito saude, e considerando sua
altura, ela apresenta algum nivel de obesidade infantil. Ela nunca levou lanche
no recreio, mas sempre participou da merenda da escola. Ainda, de acordo
com a professora, a C. Nini € uma menina muito atenciosa e inteligente, que
veio de Sao Paulo e, entrou na escola apenas este ano. Com o apoio da familia
ela esta se dedicando a fazer regime, pois entende que se encontra acima do
peso para sua idade e isso a incomoda muito. No horério da merenda, por
exemplo, ela pergunta a professora se pode ou nao repetir a comida. A familia
dela obtém ajuda do programa Bolsa Familia. Ela Ié e escreve bem e, sua méae
€ muito presente nas propostas escolares. Ela se relaciona melhor em
brincadeiras com os meninos, e em sala, conversa mais com a aluna V., que
também é nova na escola (mas ndo chegou a participar da pesquisa).

A Isa2 tem oito anos de idade. E uma menina curiosa e aparenta um
semblante sério. Ela tem cabelos castanhos e cacheados até a linha do ombro.
E uma menina que gosta de brincar mais com as criancas da sua idade, como
a Lila. Conforme a professora, a aluna tem um ritmo mais lento de
aprendizagem em sala, ndo sendo tdo participativa em eventos escolares.

A Ultima menina do 2° ano D é a Isabela, que completou oito anos de
idade em 2018. Ela é magra, com pele parda, cabelo liso e preto. E uma
menina que esta sempre sorrindo e animada para brincar. Ela anda muito com
a Lila nos recreios e, depois de lanchar com ela, aprecia bastante: pular corda
e dancar.

E, a dltima menina das quatorze, esta no 3° ano B. Seu nome ficticio é
Isa3. Tendo completado 8 anos de idade, a Isa3 € uma menina de pele bem
clara, cabelos escuros, ondulados, que com frequéncia, ficavam amarrados
com elastico. Em determinados recreios, trazia de casa um cachorro de
pellcia, na cor Pink, dando vida e voz ao brinquedo. Foi a Unica menina
interessada na pesquisa, de sua turma. Ela se aproximou de mim, por
intermédio deste brinquedo- um cachorro de pellcia Pink. Ao me mostrar seu

objeto ludico e, vendo minha receptividade ao interagir com este e ela, foi o
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necessario para aproxima-la da pesquisa. O interessante € que ela saia para o
recreio em horario diferenciado das outras criancas de 1° e 2° ano, logo,
quando descia para comer, as demais meninas da pesquisa ja estavam se
direcionando ao patio. Muitas vezes, ela preferiu fazer seu lanche no patio
conosco, do que ficar no refeitorio. Logo, brincando, ela também aproveitava
para compartilhar das bolachas recheadas que trazia. A Isa3, no recreio,
gostava muito de brincar com um dos meninos da sala. J4, conforme dados
obtidos junto a professora Z., soubemos que a Isa3, frequenta a escola desde o
1° ano (2016), mas esta com a professora Z. desde o 2° semestre de 2017. A
aluna ainda néo esté alfabetizada, encontrando-se no nivel silabico com valor
sonoro. Assim, registra as vogais, mas tem dificuldade em escrever palavras
completas, reconhecendo as consoantes. Assim, ela conseguiu registrar no
termo de pesquisa, apenas seu primeiro nome.

Das quatorze meninas da pesquisa, sete se enquadram em uma
estrutura familiar nuclear, formada por: mae, pai e, talvez, irméaos. E sete
criangcas, em uma situacdo familiar monoparental ou formada por uma
configuracdo com: padrasto, tio, avé ou s6 a mae. Das profissbes identificadas
dos familiares, ndo foi possivel identificar se os pais possuem formacéo
superior, sendo grande parte das profissdes concentradas na prestacao de
bens de servigos do setor terciario. E, sobre as idades, identificamos que a
crianca mais velha da pesquisa tinha 8 anos, 5 meses e trés dias e a mais nova

6 anos, 6 meses e 6 dias (conforme a data do levantamento- 23/08/2018).

3.4- Instrumentos de coleta e andlise de dados

Para a realizacdo da pesquisa, adotamos duas etapas: bibliografica e de
campo. Como informacgdes colaborativas ao estudo (mas, sem uso como objeto
de analise), tivemos ainda acesso a alguns documentos compartilhados pela
escola, como: as fichas de identificacdo das criancas, o Plano de Gestéo e o
Projeto Pedagdgico quadrienal (2015-2018)%’. Também contamos com o
dialogo, sobre as criancas, com as professoras de trés turmas, como foi

apresentado.

27 Andlise dos documentos em 06 de setembro de 2018.
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Os instrumentos de coleta de dados da pesquisa de campo foram:
observacdo participante e entrevista semiestruturada (na perspectiva de
narrativas infantis) com auxilio dos desenhos produzidos pelas criancas. As
entrevistas semiestruturadas foram realizadas em grupos previamente
estabelecidos entre as meninas, no préprio recreio escolar.

Para sustentacdo da realizacdo das entrevistas, recorremos aos estudos
de Aradjo e Formosinho (2008). Nesse sentido, consideramos 0s seguintes
aspectos para as entrevistas: 0 contexto da entrevista, considerando que
guanto mais familiar para a crian¢a, mais rico serdo os dados obtidos e menor
a sensacao de ansiedade; a flexibilidade para com as respostas da crianca, no
uso da entrevista semiestruturada informal (adequada ao nivel de
compreensao das criangas), evitando questionamentos diretivos e fechados; o
uso de desenhos, feitos pelas proprias criancas, para iniciar o diadlogo; a diviséo
em pequenos grupos, ou pares infantis, no qual “[...] se a crianca pode escolher
0s pares que a vdo acompanhar, podera esbater esta inibicéo [...]” (ARAUJO;
FORMOSINHO, 2008, p. 21).

Na etapa de pesquisa de campo, optamos pelo instrumento de
observacdo participante que, conforme Vianna (2007, p. 50) possibilita na
pesquisa uma percepcdo das pessoas, com suas culturas e expressoes,
verbais ou ndo verbais, indicando que “[...] o observador € parte dos eventos

gue estdo sendo pesquisados”, e que, portanto;

[...] como participante no evento, ndo é apenas um pesquisador. Ele
proprio € sujeito da pesquisa; assim, seus sentimentos e emocdes
constituem também dados. Além disso, 0 pesquisador pode estudar
suas emocdes e reagfes, como fonte de viés, e analisar em que
medida suas acBes foram influenciadas por seus sentimentos
(VIANNA, 2007, p. 33).

A escolha pela observacgao participante também esta relacionada a uma
observagéo aberta, e ndo observacdo oculta, pois, antes mesmo do inicio do
trabalho a pesquisadora informou aos sujeitos, neste caso, as criangas e 0
corpo de funcionarios da escola que, no momento de recreio haveria um estudo
com levantamento de dados de agosto a dezembro de 2018. A dificuldade
deste encaminhamento metodolégico € lidar com diversos dados, que exigem
toda a atencdo do observador durante o processo de insercao e socializacao

com as pessoas do campo devendo, nesta participacdo, conservar uma
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postura de abertura, com disponibilidade para escutar, identificar e descrever
os processos vivenciados (VIANNA, 2007).

Lidke e André (1986) destacam que a observacgéao participante enquanto
valioso instrumento para a investigacdo cientifica, recebe um espaco
privilegiado entre as abordagens de pesquisa da area educacional.
Planejamento € essencial, antes mesmo de entrar em campo com as criangas

pois, sem isso, 0 observador se perde entre os diversos dados do processo;

Planejar a observacgao significa determinar com antecedéncia “o qué”
e “0 como” observar. A primeira tarefa, pois, no preparo das
observacbes é a delimitacdo do objeto de estudo. Definindo-se
claramente o foco da investigacdo e sua configuracdo espago-
temporal, ficam mais ou menos evidentes quais aspectos do
problema serdo cobertos pela observacdo e qual a melhor forma de
capta-los (LUDKE; ANDRE, 1986, p.25).

Como apoio/suporte de coleta de pesquisa de campo, também foram
utilizadas as producdes de desenhos infantis, resultando em quatro (4)
registros de diarios de campo. No entanto, cabe dizer que esses desenhos ou
mesmo diarios de campo provenientes dessa producdo ndo serdo tomados
como objetos — materiais para analises de dados, mas somente como suporte
desencadeador (no caso do desenho) para narrativas infantis que ocorreram
nas entrevistas.

Houve uso de gravador de voz para conseguir registrar falas — narrativas
das criancas, durante o recreio, utilizado nas coletas com as observacoes e
nas entrevistas. Mas, considerando que o espaco do patio escolar € aberto,
nao circunscrito e o recreio envolve oportunidade para grande interacédo e
variados sons, vozes, risadas, musicas destacamos que, mesmo com a
gravacgao, tivemos limitagbes na identificagcdo de algumas narrativas infantis.

Como instrumento para registro dos dados, utilizamos diarios de campo
ou conhecidas também como notas de campo, com descricdo da realidade a
ser conhecida e com comentéarios do observador, incluindo registros descritivos
e reflexivos para cada dia da observagao participante. Cabe destacar que no
caso das entrevistas, também foi realizada a transcricdo das mesmas, na
perspectiva de diarios de campo.

Autores como Costa (2002) e Lopes et al. (2002) elucidam que o diario

de campo é uma ferramenta fundamental na pratica educativa, capaz de captar
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tanto os objetos/sujeitos da analise, quanto o olhar do préprio pesquisador. O
diario é revelador de dimensbes da realidade social e, a fim de obter um
registro mais fidedigno aos fatos, aconselha-se escrevé-los logo apos a saida
do espaco, em um ambiente tranquilo e com 0s recursos necessarios. Por este
motivo, este recurso foi muito utilizado ao decorrer de toda pesquisa, incluindo
notas de campo nestes diarios.

As notas de campo (ou diarios de campo) também s&o recursos
essenciais ao pesquisador, inserido na abordagem qualitativa, pois apresentam
“[...] o relato escrito daquilo que o investigador ouve, V€, experiencia e pensa
no decurso da recolha [...]” dos dados (BOGDAN; BIKLEN. 1994, p.150). Ter
bons resultados, na andlise do estudo, depende de notas de campos bem
detalhadas e precisas. Cabe destacar que as notas de campo ou diarios de
campo serviram ainda como ferramenta de suporte de dados para informacdes
sobre as criancas, apresentadas na subsecéo 3.4, da secdo de metodologia.

Com inicio em agosto e término em dezembro de 2018, foram
registradas 181 paginas, dos vinte e oito (28) diarios de campo: envolvendo
dezesseis (16) diarios construidos de observacbes participantes no recreio
escolar, cinco (5)?® datas para realizacdo dos desenhos no péatio escolar, com
quatro (4) diarios produzidos e mais oito (8) transcricbes em modelos de diarios
de campo, das entrevistas com as criancas sobre as producdes graficas -
desenhos elaborados, com as quatorze meninas.?®

Foram muitas horas em campo, além dos dias que estivemos na escola
para conversar com a diretora, com as trés professoras e, até mesmo no dia
gue as criangas nao tiveram recreio, mas apenas desceram para o refeitorio e,
em seguida, subiram a sala, devido a avaliacdo do SARESP3°, (MAXIMO,
DC26, 2018).

28 As cinco idas a campo para realizacédo dos desenhos, resultaram em quatro diarios, pois dois
foram feitos no mesmo arquivo (referente a aplicacdo do desenho para a Bia, em 29 e
30/11/18).

% Nas datas do desenho e da conversa sobre o mesmo ha dias a mais, pois, foi preciso
retornar a escola, para a coleta acontecer com a aluna Bia, que estava na Bahia.

% Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar do Estado de Sdo Paulo (SARESP) é aplicado
pela Secretaria da Educacdo do Estado de Sao Paulo com a finalidade de produzir um
diagnéstico da situagéo da escolaridade basica paulista, visando orientar os gestores do ensino
no monitoramento das politicas voltadas para a melhoria da qualidade educacional. Avaliagdo
aplicada na escola, em 27 e 28 de novembro de 2018.
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Em relacdo a producdo dos desenhos pelas criangcas, compreendemos

que:

O desenho representa, em parte, a mente consciente, mas também, e
de uma maneira mais importante, faz referéncia ao inconsciente. Nao
devemos esquecer-nos de que 0 que nos interessa é o simbolismo e
as mensagens que o desenho transmite-nos, ndo sua perfeicdo
estética (BEDARD, 2013, p. 8).

Os desenhos foram parte de uma das sugestdes indicadas no X
Seminario de Dissertacfes e Teses do Programa de Pdés-Graduacdo em
Educacéo, da UFSCar.

Para a producdo dos desenhos, foram elegidos temas-perguntas,
considerando a questdo de pesquisa e objetivos desse estudo, com
flexibilidade do interesse de resposta das meninas, para a elaboracdo das
producbes e conversas posteriores. Os temas foram: 1- 0 que é recreio para
vocé? 2- O que vocé acha sobre o tempo e espaco do recreio? e 3- O que vocé
aprende no recreio? Dentro destes grandes temas, foi solicitado ainda que as
criancas desenharem o que mais gostam de brincar/ fazer no espaco do
recreio, tal como, com quem gostam de ficar/brincar/lanchar, no patio.

Os desenhos foram realizados em trés datas, nos dias: 22/10/2018;
31/10/2018 e; 01/11/2018.3! Todos os desenhos foram realizados na area das
mesinhas, do patio inferior descoberto da escola, pois se apresentou como o
lugar possivel para acomodar o maior nidmero de criangas, distribuindo e
apoiando os papéis e, 0s instrumentos para o desenho (lapis de cores e
canetinhas hidrocor coloridas ofertados pelas pesquisadora). Contudo, as
criangas buscaram outros meios de realizar esta atividade, em decorréncia do

calor do local.

Sentamos na mesa amarela. A Elini, preferiu sentar no chéo,
realizando seu desenho sobre a pasta das folhas, no colo. A Mia e a
Manu sentaram-se no chdo e apoiaram as folhas sobre o banco
verde, tentando fugir do sol quente; A C. Nini comecou o desenho
sobre a mesa, mas ndo conseguiu ficar ali por muito tempo e, logo, se
juntou as demais meninas para pintar sobre o banco. A Ysabely e a
Liza, que chegaram um pouco depois ficaram na mesa (MAXIMO, DC
17, 2018, p. 3).

31 Nos dias 29 e 30 de novembro, precisei aplicar o desenho em separado para a Bia, que
estava na Bahia, nas datas referidas. Outras criangas também participaram deste momento
com ela, como suas duas amigas.
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Durante a realizacdo dos desenhos, algumas meninas pediram mais
folhas de papel, ou para fazer mais um desenho ou porque consideraram ter
errado ou ndo gostaram do primeiro. Outras criangas, que ndo estavam na
composicdo do agrupamento de sujeitos da pesquisa, também quiseram e
desenharam e isso néo foi proibido. No entanto, esses registros de criancas
gque ndo estavam nos agrupamentos de sujeitos de pesquisa ndo seréo
tomados como objetos de analise, nessa pesquisa. Mas, também houve
sujeitos da pesquisa que ndo quiseram produzir o desenho, neste primeiro dia,
como a Lila e a Isabela. Por entendermos que a crianga “deve desenhar por
prazer, nunca por obrigacdo” (BEDARD, 2013, p.8), oferecemos a possibilidade
de desenho, em outras datas. Assim, buscamos considerar: as vontades e
interesses das criangas, o fato de ndo terem conseguido terminar o desenho
em apenas um tempo do recreio escolar e as possiveis auséncias em algum
destes dias.

Algumas meninas desenhavam tranquilamente, outras mais rapido,
manifestando interesse em terminar a atividade para aproveitar o0 recreio e
brincar. Assim, quando a corda ou a musica eram disponibilizadas, algumas
criancas deixavam o desenho, alegando que finalizariam essa producdo, em

outra data:

Quando comecou a musica do recreio dirigido notei que a Lila e a
Isabela quiseram terminar o desenho rapido, pra sair e dancar com as
demais criancas. A Cristina foi outra crianga que comecgou
desenhando com total capricho, mas terminou o desenhou para poder
aproveitar o recreio. Fato, também perceptivel nos tracados dos
rostos dos personagens, de seu desenho (MAXIMO, DC18, 2018,
p.10).

O total de registros das quatorze meninas, neste trabalho, foram vinte e
quatro desenhos. Estes se encontram anexos ao final da dissertagéao.
Entendemos a importancia do desenho enquanto linguagem destas criancas,
gue expressam capacidade criativa e humana, assim, muitos aspectos nao
captados sédo ligados e significados, nos tragados infantis e no caso dessa
pesquisa, como suportes importantes para o desencadear e motivar as
entrevistas, na perspectiva de narrativas infantis (MARTINS FILHO, 2011). A
entrevista semiestruturada que conforme Martins Filho (2011, p. 100), “[...] para
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além de simplesmente desenhar, € necessario elaborar uma interpretacdo dos

desenhos a partir dos olhares e falas de seus autores — as criancas”.

Quadro 3- Quantidade de desenhos feitos pelas meninas

24 Desenhos- Tema Recreio
Um desenho: Liza, Ana Julia, Elisabete, Cristina, Elini, Mia, Isabela e Bia;
Dois desenhos: Isa3, Isa2, C. Nini e Lila;
Trés desenhos: Ysabely
Cinco desenhos: Manu

Fonte: quadro elaborado pela pesquisadora em 2019.

A escolha da entrevista semiestruturada deve-se a riqueza de
possibilidades que oferece, oportunizando perguntas, em uma dinamica de
investigacdo flexivel, que respeita a espontaneidade e as escolhas do
entrevistado (TRIVINOS, 1987; LUDKE; ANDRE, 1986).

Para a realizacdo da entrevista, seguimos um roteiro com aproximacao
das questbes que nortearam a realizagdo dos desenhos. Contudo, as questdes
nao seguiam uma ordem, podendo variar conforme os interesses infantis,
despertados pelos desenhos e, sempre, respeitando as falas os gestos e os
siléncios das criancas. As guestdes foram: 1- O que é recreio para vocé? 2. Do
gue vocé gosta de brincar? 3. E como gostaria que fosse o recreio? 4. O que
vocé acha sobre o tempo e espaco do recreio? 5. E vocé aprende no recreio,
me conte?

A fim de organizar estas conversas, também foi necessario estabelecer
pequenos grupos (Gl a G5), de duas a trés criangcas por datas, compondo
cinco grupos. Porém, depois ainda tivemos que criar mais um (G6), pois a Bia
ainda estava na Bahia. Assim, as criancas escolheram seus pares/trios para a
conversa dos desenhos, que aconteceu em dois ambientes distintos: no recreio
e na biblioteca da escola.

Inicialmente, projetei todas as conversas com as criangas no recreio.
Contudo, alguns imprevistos me levaram a realizar parte da conversa com
algumas criangas no recreio e, outra parte, na biblioteca. Na primeira data,
05/11/2018, que estive no recreio para conversar com o G1 (que apds as
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primeiras rejeicdes, para conversar, precisei renomear 0S grupos trocando o
titulo G1 para G5- para minha propria organizacao), duas das trés meninas do
grupo (Ana Julia e Elisabete) rejeitaram a proposta. No dia seguinte também,
06/11/2018, logo precisei mudar a ordem dos grupos, mas ndo as integrantes.

Assim, fui;

[...] conversar com a Elisabete e a Ana Julia no refeitério, pois além
de estarem sentadas juntas eram parte do G1. Convidei-as para
conversarmos no recreio sobre os desenhos, [...] a Elisabete olhou
para a Ana Julia e buscou encontrar uma desculpa, apés ver que a
Ana Julia fez um sinal negativo para ela com o dedo. A agéo foi
rapida, mas consegui captar o momento do sinal da menina. A
Elisabete argumentou pausadamente, tentando encontrar uma
resposta: “ahhhh.... A gente ndo pode. A gente tem que pegar um
moleque de novo, porque ele bateu na minha cara”. Ouvindo isso,
argumentei que eu estaria no patio, para quando quisessem
conversar (MAXIMO, DC22, 2018, p, 2).

Eu tinha consciéncia da possibilidade da falta de alguma crianca do
grupo na data programada, por isso, levei mais desenhos e convidei o proximo
grupo completo, que estivesse no patio, para este momento. A disposicéao final
dos grupos ficou estabelecida da seguinte forma, nas respectivas datas: G1
(Manu e Isa3) - 05/11/2018; G2 (Ysabely e Liza) - 07/11/2018; G3 (Mia, Lila e
Isabela) - 07/11/2018; G4 (Elini, C. Nini e Isa2) - 07/11/2018; G5 (Cristina, Ana
Julia e Elisabete) - 09/11/2018 e G6 (Bia e Ysabely) 05/12/2018.

No dia 06 de novembro, ap6s nova rejeicao do antigo G1 (que se tornou
G5, na configuragcédo final acima), busquei conversar com o G3. Encontrei
certas dificuldades®? para conseguir o envolvimento delas na explicacdo dos
desenhos e até, por isso, esse foi 0 Unico grupo que participou da conversa
duas vezes (uma no recreio e outra, na biblioteca- dia 07 de novembro). As
meninas, do G3, estavam lanchando e, percebi que elas deram respostas
curtas, sem muito interesse na atividade. Outros fatores que também né&o
colaboraram para a concentracdo do momento, foram: 1- A C. Nini que me
chamou para conversar, durante a minha tentativa de conversa com 0 grupo;
2- A Isa3 que queria falar, explicar seu desenho, sem pertencer aquele grupo;
3- Distra¢bes constantes dentro do proprio grupo, com alguns brinquedos e, até

formigas; 4- A Manu que queria ficar no meu colo, quando eu estava sentada

32 Talvez pelo interesse em querer ocupar o horario para brincar.
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no chao, tentando me concentrar nas meninas do G3. Conforme, registro do

diario de campo 22,

Peguei os desenhos e coloquei-os sobre o chdo para cada menina
identificar o seu. A Mia me chamou e disse “olha aqui’, me mostrando
sua cachorrinha de pellcia, também chamada de Stela e seu
passarinho azul de peldcia [...] enquanto eu tentava me concentrar
nas meninas, a Manu se aproximou querendo sentar no meu colo.
Ap6s elas identificarem seus desenhos eu perguntei o que elas
fizeram ali. A Isa3 pediu “eu, eu eu”, porém ela ja havia me explicado
o desenho ontem. Falei para a Isa3 que hoje ela poderia conhecer o
desenho das amigas, pois ontem ela ja havia mostrado o desenho
dela. [...] neste momento, a C. Nini me chamou de longe “Heliny,
vamo conversa!”. Falei que iria apds a Lila me explicar o desenho. A
Mia, em seguida, falou “tem um monte de formiga aqui” (MAXIMO,
DC22, 2018, pp.3; 4).

Assim, realizar a conversa no recreio implicou ndo precisar retird-las da
sala de aula, ou seja, ndo prejudicar a compreensao de algum contetdo, mas
por outro lado, no recreio, utilizaria do precioso tempo que elas tinham, para:
conversar, brincar e lanchar no patio. Contudo, o imprevisto, ha mesma
semana, ou seja, dias de chuva na escola desencadearam a mudanca do
espaco para a biblioteca. Eu tinha conhecimento de que, quando chovia as
criangas ficavam no patio central, mas “[...] nunca havia vivenciado isso ha
pratica” (DC. 21, p.1). Assim nos dias 07 e 08 de novembro, aproximadamente,
duzentas (200) criancgas ficaram no patio superior coberto. Para conversar com
as meninas, neste ambiente, foi um enorme desafio, pois além de estarem
agitadas, por ficarem limitadas a uma area pequena para brincar, ainda
colocaram musica alta e, o barulho tornou inviavel a coleta.

Conversei com a professora X. do 2° ano C, ap0s o recreio, para
verificar se eu poderia conversar com alguns grupos de criangas na biblioteca.

Também pedi autorizacdo a coordenadora pedagogica da escola.

A professora X. havia me falado que se eu precisasse poderia retirar
as meninas da sua sala, pois como ela ja havia aplicado as provas,
estava mais tranquila com o conteddo dado as criangas. Ela até
mesmo me indicou a biblioteca, proxima a sua sala de aula e que no
momento estava desativada, como uma opc¢éo de realizar a conversa

com as criancas [...] falou que o ambiente era mais tranquilo para
ouvir as criangcas do que no préprio recreio (MAXIMO, DC23, 2018,
p.5).

A biblioteca da escola estava desativada, logo o pequeno espaco da

7

biblioteca ndo € mais frequentado pelas criancas. Neste espacgo, ap0s o
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recreio, consegui conversar com todos os grupos de meninas do 2° ano D, pois
a turma ja havia terminado as provas da semana. Ja a turma do 1° ano C,
estava em periodo de aplicacdo de prova de portugués e, por isso, com as
quatro meninas do 1° ano, tive que desenvolver a conversa no recreio. E, a
Gnica menina do 3° ano, ja havia conversado comigo sobre o desenho no dia
05 de novembro, ou seja, a Isa3 e a Manu, tornaram-se o novo G1 no lugar das
meninas do 1° ano que rejeitaram a proposta, na mesma data. Logo, para

organizar a conversa com as meninas do 2° ano;

Chamei trés meninas do G4 para conversar na biblioteca. Depois,
devolvendo-as na sala, convidei a dupla do G2 e, logo em seguida, o
trio do G3. As conversas, em média, se desenvolveram em um tempo
variado, entre 6 a 16 minutos por grupo. Comecei pedindo uma
explicagdo sobre o(s) desenho(s) realizado(s) e, a partir destes,
levantei perguntas para manter o dialogo com elas (MAXIMO, DC23,
2018, p. 6).

Foi interessante realizar a conversa na biblioteca, pois as criancas
demonstraram saudades de ir naguele espaco. E, at¢é mesmo apés a data,
algumas meninas pediram que voltassemos ali para conversar.

Por fim, destacamos que a forma de organizacdo dos dados e de
analise, apresentada na secao 4, tera inspiracdo na analise de conteudo e sera
feita de modo qualitativo, a luz da literatura escolhida. Bardin (2011) traz a

compreensao sobre andlise de conteudo, como:

[...] um conjunto de técnicas de analise das comunica¢des visando a
obter, por procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do
conteldo das mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que
permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢gbes de

producado/recepgéo (variaveis inferidas) destas mensagens (BARDIN,
2011, p. 47).

A fim de melhor organizar os dados, obtidos no recreio escolar com as
criangas e registrados nos 28 diarios de campo, fizemos uma primeira leitura
flutuante ou leitura geral dos documentos, destacando em cores (verde,
amarelo, azul e rosa) os trechos do material que se vinculam, com mais
frequéncia, aos objetivos especificos deste trabalho. Identificando episodios
(acontecimentos) ou temas frequentes (repeticbes ou constancia de vivéncias)

organizamos a apresentacdo dos resultados em dois grandes conjuntos de
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dados, que nos possibilitaram construir seis categorias de diretrizes de analise,
cada qual com suas respectivas unidades de registro.

A organizagdo e apresentacdo dos resultados exigiu um trabalho
sistematico, ao acessar cada diario, realizando profundas leituras para
selecionar ou descartar trechos dos documentos em originalidade. Os
resultados, que serdo expostos na secdo 4, estdo divididos em quadros para
proporcionar ao leitor uma melhor visualizagédo e organizagéo dos dados. Cada
quadro apresenta uma categoria, sendo que: trés séo referentes aos diarios de
campo da observacao participante e, os trés demais, aos diarios de campo das
entrevistas. Das categorias dos diarios de observacéo participante, temos: 1-
Exploragédo do espaco e do tempo no recreio; 2- Cultura ludica e 3- Relagbes
humanas no recreio. Das categorias dos diarios de entrevistas, temos: 1-
Expectativas para o recreio; 2- Organizacao do recreio e 3- Aprendizagens no
recreio. As unidades de registro de cada categoria, foram estabelecidas apos
juncdo das unidades de contexto ou unidades de sentido, extraidas de trechos
dos 28 diarios de campo, sendo analisadas e discutidas na propria sec¢édo de
resultados. Para finalizar, ha uma ultima se¢cdo com as consideracdes finais do

trabalho.
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SECAO 4 - APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Nesta secdo, apresentamos e discutimos os resultados da pesquisa de
campo realizada com as criancas em um patio de uma escola de anos iniciais
de ensino fundamental, em momentos de recreio escolar. Recordando que
tivemos a participagdo de quatorze meninas no estudo, grupo que foi se
constituindo no recreio. N&o foi uma intengédo da pesquisa a escolha por um
grupo somente de meninas, mas, 0 agrupamento ocorreu pela propria escolha
dessas criancgas na participacao e interesse pela pesquisa.

Sendo os momentos do brincar livre para a crianga, cada vez mais
restritos e cronometrados nas escolas, considerando a passagem da educacao
infantil para o ensino fundamental, encontramos no recreio uma oportunidade
de adentrar as culturas destas infancias, em uma escola publica do municipio
de Sao Carlos-SP. Entendendo que as criangcas apresentam potencial para
criar, interagir e transformar o brincar nos espacos que lhes sé&o
proporcionados, decidimos nos aproximar delas, com objetivo de compreender
como participam no recreio e 0 que aprendem nesses momentos no patio
escolar. Para isso, intencionamos: atentar para os espagos que elas exploram
no patio escolar; como ocorrem as interacdes entre os pares infantis e, desses
com os adultos; do que brincam e como organizam e utilizam o tempo no
recreio escolar.

Para as secdes de pesquisa de campo foi necessario fazer uma
organizacdo dos dados em dois grandes conjuntos de dados: aqueles advindos
dos diarios de campo com a observacdo participante e aqueles oriundos das
entrevistas com as criancas. Para cada conjunto de dados sdo abordadas trés
categorias, totalizando seis categorias, como forma de organizacéo dos dados,
inspirados no método da analise de conteudos de Bardin (2011), categorias
que se estabelecem apods definicdo das unidades de registro sucedidas pelas
unidades de sentido ou de contexto. Assim, na subsecéo 4.1 e 4.2, traremos
uma apresentacdo dos excertos dos diarios (observacdo participante e
entrevista, respectivamente) que comprovam os dados em questdo. A

discusséo dos respectivos resultados sera feita ao final de cada categoria.
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Para facilitar a compreensédo dos dados, elaboramos um quadro com 0s
resultados dos diarios de campo. Neste, as seis categorias serdo abordadas na

respectiva ordem.

Quadro 4- Categorias e unidades de registro a partir de analise dos

diarios de campo

FONTES CATEGORIAS DE UNIDADES DE REGISTRO
ANALISE
1- Exploracéo do No pétio No pétio Na No
espaco e do tempo no | central ou inferior biblioteca | refeitério
recreio superior
Obs_ef_VaGaO Brincadeiras | Brinquedos Criatividade em
Participante | »_cyjtyra ladica preferidas | no recreio brincadeiras
Interagbes: | Interacao
criangas- por meio
3- Relacdes humanas | criancas e de Afetividade
no recreio criancas- | brinquedos
adultos
1- Expectativas Lugares para brincar Outros brinquedos e
para o recreio brincadeiras
Regras-
2- Organizacéo do Espacos Tempo | organizacao
Entrevistas recreio
3- Aprendizagens no Brincar Regras-aprendizagens
recreio

Fonte: quadro elaborado pela pesquisadora em 2019.

Nos diarios de campo de observacdo participante elencamos trés
categorias:

Categoria 1- Exploracdo do espaco e do tempo no recreio, contando
com as unidades de registro: no patio central ou superior; no patio inferior; na

biblioteca; no refeitorio.
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Categoria 2- Cultura ludica, com as unidades de registro: brincadeiras
preferidas; brinquedos no recreio; criatividade em brincadeiras.

Categoria 3- Rela¢cdes humanas no recreio, com as seguintes unidades
de registro: interacdes: criangas-criancas e criangas-adultos; interacao por
meio de brinquedos e afetividade.

E, dos diarios de campo das entrevistas, ha mais trés categorias:

Categoria 1- Expectativas para o0 recreio, tendo como unidades de
registro: lugares para brincar; outros brinquedos e brincadeiras.

Categoria 2- Organizacdo do recreio, possuindo como unidades de
registro: espacos, tempo e regras-organizacao;

Categoria 3- Aprendizagens no recreio, com as respectivas unidades de
registro: brincar e regras-aprendizagens.

4.1- Diarios de campo de observacédo participante no recreio

Nessa subsecdo trazemos os resultados da pesquisa, com respectiva
discussdo tedrica, apds exposicdo de cada uma das trés categorias
mencionadas acima, referentes aos diarios de campo das observacdes

participantes do recreio.

4.1.1- Categoria 1- Exploracdo do espaco e do tempo no

recreio
Na Categoria 1- Exploracdo do espaco e do tempo no recreio, temos
quatro unidades de registro referentes aos acontecimentos relacionados ao uso

do espaco e do tempo pelas criangas.

Quadro 5- Categoria 1: exploracéo do espaco e do tempo no recreio

Resultados dos diarios da observacéao participante

Categoria de analise 1 Unidades de registro
No pétio central ou superior
Exploracédo do espaco e do tempo No pétio inferior
no recreio Na biblioteca
No refeitorio

Fonte: quadro elaborado pela pesquisadora em 2019.
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4.1.1.1- No pétio central ou superior

Na unidade de registro: no patio central ou patio superior,
caracterizamos este espac¢o, em duas grandes areas (coberta e descoberta):
area coberta, localizada logo apés o refeitdrio, no qual as criancas dancam e
formam filas, tendo por referéncia a série escolar. A area descoberta
compreende 0 espaco logo apos saida da area com cobertura, mas anterior a
descida da arquibancada e das escadas, contendo as trés amarelinhas
desenhadas no chéo e o local que as cordas sdo disponibilizadas. Devido as
possibilidades ludicas da corda, da amarelinha e da musica, o patio superior ou
central foi muito utilizado e apreciado pelas criancas.

O pétio superior ndo possui bancos, como o patio inferior. Neste patio
estavam sempre as duas inspetoras. O inspetor B. costumava ficar na quadra,
ou entre as mesinhas do patio inferior (area de maior concentracédo do publico
masculino).

O patio superior ainda contém um brinquedo que foi pouco utilizado
pelas criancas: a cesta de basquete menor, presa na parede. Como a bola
nunca era disponibilizada fora da quadra, as criancas tinham que pensar em
outra forma de utilizar a Unica cesta de basquete, do patio superior. Quando
guestionei-as sobre como utilizavam-na, sem a bola, descobri com a C. Nini
que elas improvisavam o proprio instrumento ladico, com “[...] bolinhas de
papel amassadas” (MAXIMO, DC23, 2018, p.2).

Em dias de chuva, os espacos eram limitados para as criancas, ou seja,
aproximadamente duzentas criangas, de 1° a 5° ano, foram direcionadas a
ficarem no patio superior coberto (MAXIMO, DC22; DC23, 2018). Nesse dia, as
cordas nao foram disponibilizadas e nem a quadra coberta foi aberta. Em
outros dias, as duas cordas também somente foram disponibilizadas, ap6s um
tempo de recreio decorrido (MAXIMO, DC27, 2018). A musica foi garantida e,
em dias de chuva, as escolhas do que e onde brincar ficaram limitadas e
condicionadas a autorizacdo do inspetor (a) (MAXIMO, DC15, 2018).

As criancas, como de costume, comegaram a ocupar 0s patios e
espagos da escola para o momento do recreio. Ndo estava mais
chovendo, nem sequer garoando. Contudo a alegria de explorar os
espacos do patio e, porque ndo as pocgas deixadas pela chuva, durou
pouco. Logo as inspetoras K. e W. comegaram a chamar as criangas
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para subir ao patio central coberto. Nem mesmo a quadra, que estava
seca, foi possibilitada e aberta para o acesso das criangas, com
oportunidade de desenvolvimento de outras brincadeiras, como por
exemplo, a corda [...] Em outro momento, conversando com a
Inspetora W. sobre o fato de ndo disporem a quadra em dias de
chuva, perguntei, “ali na quadra as crian¢gas ndo podem ficar? Nem,
assim, estando coberta?” Ela disse, “ndo. A gente tem medo. Uma
gue o espaco € maior. Ai vai ficar crianca aqui, crianca la. Vai precisar
mais gente pra olhar essas criancas. Agora se vocé for ver o espaco
para eles sairem por aqui ja € um espaco perigoso. E ali o vento
molha, sabe?! Entdo a gente procura deixar aqui, se chover muito a
gente abaixa o toldo na hora do intervalo” (MAXIMO, DC23, 2018,

pp.1; 2).

Com relagdo as musicas, durando aproximadamente dez minutos do
tempo do recreio, foram tocadas em volume consideravelmente alto e, por
trechos, dos quais identifiquei os seguintes estilos musicais: pop e funk. Ao
menos uma vez na semana, as musicas fizeram parte da rotina ludica das
criangas no recreio. Era possivel distinguir perfeitamente algumas dessas letras
gquando sentdvamos nas mesinhas coloridas do patio inferior, mas, quando
brincavamos no patio superior, o volume musical chegou a incomodar bastante,
a mim e as meninas, dificultando escutar suas falas, mesmo sentadas ao meu
lado e, também, atrapalhando nossa concentracdo em algumas brincadeiras

realizadas, como: corre cutia e telefone sem fio (MAXIMO, DC25, 2018);

As musicas foram emitidas no péatio superior, em uma caixa de som
preta. O repertério, com excecado das melodias que eu nao conhecia,
apareceu na seguinte ordem: ‘/'ve got a feeling - de Michael Jackson’;
Vou Desafiar Vocé — MC Sapdo; Amor Falso - Wesley Safaddo e
Aldair Playboy ft. Kevinho; Malandramente- Dennis e Mc’s Nandinho
& Nego Bam; Luis Fonsi - Despacito ft. Daddy Yankee; Paradinha-
Anitta; dentre outras trés ou quatro musicas que nao reconheci. Apos
isso as musicas repetiam [...] (MAXIMO, DC23, 2018, p.4).

Anda foi possivel perceber a importancia dos espacos com sombras,
pois em alguns dias, a incidéncia solar no patio incomodou as meninas, a ponto
de precisarmos trocar de lugar (MAXIMO, DC3; DC9, 2018). O fato do patio
superior ou central conter areas abertas e, areas sem coberturas, atendeu as
necessidades de abrigo das criancas no recreio, considerando as variacdes
climaticas e a possibilidade de exposicdo ao sol. Contudo, o fato de ter
cobertura nem sempre implicava que o espacgo poderia ser usufruido em dias
de chuvas, como a quadra, por exemplo. Assim, quer por receio de acidentes,
pela necessidade de outro inspetor para observar as criangas no espaco ou,

pelo receio de que, no meio do caminho rumo a quadra, elas se desviassem
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para outros lugares do patio, a quadra permanecia fechada (MAXIMO, DC23,
2018).

As meninas da pesquisa, muitas vezes se organizaram no patio central,
de modo a dar preferéncia ao brincar do que atender as préprias necessidades
de comer, beber dgua ou ir ao sanitario, ou seja, deixavam para fazer isso
guando sobrasse tempo: ao final de recreio, no refeitdrio ou no retorno para a

sala de aula.

A Elini estava indo para a fila ainda com um p&o na mao, pois ela
optou por brincar & comer. A C. Nini. gerenciava seu tempo entre
brincar com a gente e tomar seu achocolatado da marca Toddy, na
roda. Me despedi das meninas, correspondendo aos abragos. Na fila,
houve o momento do Hino Nacional e em seguida, do Hino de S&o
Carlos (MAXIMO, DC3, 2018, p.7).

Da organizacdo no espaco do patio central, ainda foi possivel identificar
que era utilizado todas as segundas-feiras, apds o recreio, para 0 momento
compartilhado de entoar o Hino Nacional e, em seguida, o Hino de Séo Carlos,

com todas as turmas de criangas da escola;

4.1.1.2- No patio inferior

O patio inferior é outra area extensa e convidativa, na qual as criancas
apreciam descer nos recreios. Compreendendo toda extensdo apos descer as
escadas, a arquibancada e a rampa de acesso, o patio inferior contém: a
quadra, o corredor com bancos coloridos e mesinhas, 0 estacionamento, a area
do canteiro com arvores/jardim e, o parquinho.

Das areas mencionadas, trés sdo proibidas ao acesso pelas criangas no
recreio: o parquinho (também proibido as criancas de 3° ano para cima), o
estacionamento com pedrinhas e a area do jardim/ canteiro com arvores
cercada de arbustos.

O jardim, assim mencionado pelas criancas, ocupa uma area
significativa do patio inferior, fechada por arbustos de todos os lados, e contém
elementos da natureza, convidativos aos olhares infantis, como: arvores,
grama, as vezes borboletas e por que néo, formigas. As criancas pediam
autorizacdo para pegarem objetos que acidentalmente caiam ali, mas quando

perguntadas do motivo para ndo poderem entrar na area, algumas criancas
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nao sabiam explicar, outras se confundiam entre “teorias” de formigas que
picavam, pulga e mato alto, e, por outro lado, contraditoriamente o acesso
poderia ocorrer sem problemas com a presenca da professora (MAXIMO,
DC15 e DC28, 2018). Contudo, conversando com 0s inspetores, percebemos
que o jardim também é mantido fechado nos recreios por receio de que as

criancas estraguem o local, ou seja, € preciso manter a ordem;

No meio do caminho rumo a quadra, um menino, do 4° ou 5° ano,
pediu minha autorizagdo para pegar sua garrafinha de plastico que
havia caido no canteiro verde (espaco onde as criangcas ndo entram
para brincar). Falei que ele podia buscar a garrafa e perguntei porque
nao podia entrar ali. Ele disse que ndo sabia porque era proibido.
Também perguntei a Manu, se ela sabia porque era proibido entrar no
canteiro com gramas e ela disse que ali tinha formigas que picavam
(MAXIMO, DC11, 2018, p.7).

Neste dia, fui informada que as criangas ndo podiam ir ao
gramado/jardim, localizado no pétio inferior, pois me disseram: “No
jardim eles ndo entram, tem formiga e as coisas que eles ndo podem
estragar, tem que manter em ordem. Porque se eles entrarem eles
baguncam tudo, mas com a professora vao, sabe. Vai assim com a
sala. Mas no intervalo ndo. Nem |4 e nem na garagem. Porque as
vezes entra e sai carro ou eles pegam uma pedra e jogam. E hem na
guadra eles ndo entram se nao tiver alguém responsavel” (MAXIMO,
DC15, 2018, pp. 6; 7).

Assim, identifiquei que as meninas ocupam 0s espacos do patio dentro
dos limites que lhes sdo propostos, ou seja, elas esperam a autorizacdo do
inspetor para usufruir no recreio de areas como a quadra, restrita ao acesso
autbnomo das mesmas. A quadra somente foi liberada apdés as criancas
lancharem no patio, a fim de ndo sujarem o local com comidas. E, em dias de

chuva, a quadra coberta também foi fechada;

[...] sentei proximo a Isa3 e as demais criancas para esperar elas
lancharem. J& havia muitas criancas dentro da quadra, brincando
com algumas bolas disponiveis, embaixo do banco. Mas esta alegria
ndo durou muito. A inspetora W. entrou na quadra muito brava,
afirmando “fora da quadra! Deixa a bola e fora da quadra! Ndo pode
comer na quadral... Para de chutar a bola!!” Voltamos para o patio
superior. A Isa3, na sua inocéncia disse: “a gente ja pode voltar pra
quadra, eu ja td terminando” [...] ao perceber que a quadra voltava a
ficar disponibilizada para as criancas, a Isa3 pegou minha méo e, em
estado de euforia, comegou a me arrastar para a quadra falando
“agora pode ir pra quadra!! vamu, vamu!” (MAXIMO, DC13, 2018,

pp.4;6).
Dentro da quadra havia duas cestas de basquete, mais utilizadas pelos

discentes maiores devido ao peso da bola e altura da cesta, para brincarem no
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recreio. Assim, as bolas disponibilizadas eram exclusivamente para o jogo de
basquete, dentro do limite da quadra. Logo, as criancas que quisessem jogar
futebol, por exemplo, deviam trazer a propria bola ou encontrar objetos que a
substituissem, como garrafas e tampinhas (MAXIMO, DC7, 2018).

Tal como o jardim, o estacionamento também néo foi liberado para
exploracdo e utlizacdo. Ou seja, era outro espaco interessante para
desenvolvimento de brincadeiras, convidativo com pedrinhas e uma enorme
planta, esta que por sua vez estava localizada entre as mesinhas e o
estacionamento, e ndo podia ser acessada. A planta era como um sinal, um
aviso do limite territorial infantil, e chegamos a ser proibidos de permanecermos

proximo ao local:

A C. Nini disse: “ja sei onde a on¢a pode se esconder”, apontando
para embaixo de uma planta que estava no estacionamento. No local
havia vérias flores amarelas no chéo, deixando o solo mais fofo, e as
meninas pularam ali e comegaram a se organizar. A ideia foi boa
mais ndo durou muito tempo, pois o inspetor B., de longe, apontou
que ali ndo poderiamos brincar (MAXIMO, DC12, 2018, p.3).

Algumas meninas tiveram maior preferéncia pelo espaco da quadra, até
mesmo relacionando com as aulas de educacdo fisica, outras, pelo espaco das
mesinhas coloridas, no qual elas podem lanchar e também conversar. Contudo,
0 espaco majoritariamente requisitado e desejado pelas meninas, também se
encontra no patio inferior: o parquinho.

Outro lugar frequentado pelas meninas, no recreio, localiza-se entre a
quadra e a arquibancada: a mureta verde. Elas sentiam-se desafiadas pelo
objeto na fronteira com a quadra. Algumas delas subiam a mureta ou tentavam
pula-la, assumindo o risco de receber adverténcias vindas na autoridade do
inspetor. “[...] observei a inspetora K. falando para a menina E., que sentou na
mureta proximo a quadra: ‘E. (nome dela), desce dai!”” (MAXIMO, DC14, 2018,
p.1).

Por fim, houve iniciativa das meninas na escolha da ocupacdo dos
espacos que ndo se reduziam a um unico ambiente, mas variava conforme o
conforto que 0 mesmo proporcionava, ou o tipo de brincadeira que poderia ser
realizada ali. Outros aspectos também podem ser enumerados nessa escolha,
como: locais mais adequados para comer e longe de muito movimento (corda,

futebol entre meninos, etc), locais em que as amigas estédo (tendo muito peso o
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fator da escolha do grupo), locais que apresentam novidade (disponibilizacao
da quadra e da corda, ou musica para a danca, em determinados momentos do
recreio), etc. As meninas, ndo apenas escolhiam os melhores espacos para
brincar, como também me direcionavam para la, influenciando na escolha de

locomocédo das demais criancas;

4.1.1.3- Na biblioteca

A biblioteca foi um dos espacgos de destaque, pois possibilitou revelar a
valorizacdo e o desejo que as criancas tem por frequentar esse local. Apesar
de ter sido utilizada apenas nas entrevistas, com as meninas do 2° ano, a
experiéncia nesse local foi muito significativa (MAXIMO, DC26, 2018). Como
sugerido pela professora X. e aprovado pela coordenadora pedagogica, as
entrevistas foram feitas com os grupos de 2° ano, na sala da antiga biblioteca,
mais utilizada, atualmente como depdsito de materiais.

A biblioteca foi um espaco ndo apenas rico para a pesquisa, pois,
conseguimos desenvolver um didlogo mais estruturado e continuo com as
meninas, como também, um espaco que revelou a falta desse local no

cotidiano delas.

[...] 2 Mia retomou a fala “a brincadeira que eu mais gosto de bola é
gueimada”. A Isabela disse “eu gosto de bobinho”. A Lila ja mudou de
assunto “eu queria que a biblioteca abrisse de novo. Era muito legal,
pegar livro e levar pra casa e ficar lendo”. Eu perguntei “e vocés nao
estdo levando mais livros pra casa agora?”. Ao que ela respondeu
‘ndo. Isso acontecia la no primeiro ano e parou” (MAXIMO, DC24,
2018, p.11).

Tanto no péatio como na sala de aula, recebi pedidos interessantes
relacionados a atividade do dia anterior. No dia, 07 de novembro eu
havia levado as meninas, por grupos, a biblioteca para conversarmos
sobre o desenho. Hoje, no momento da fila no pétio, a C. Nini me
chamou e disse “Heliny posso conversar com vocé hoje na
biblioteca?” Em seguida, a Manu que estava por perto, perguntou
“onde que é a biblioteca?” (MAXIMO, DC25, 2018, p.4).

Neste dia, ap6s o sinal, a Isa2 ainda se aproximou do meu ouvido e
pediu “olha hoje e amanha vocé pode vir aqui também, pra gente ir
pra biblioteca também”, pedindo, assim, que a levasse na biblioteca
para conversar. Em seguida, quando a Isa2 saiu, a C. Nini me
chamou “Heliny, vem ca! Me conta a ideia da Isa2” e eu disse “ah ta,
eu vou te falar. Ela quer ir 1a na biblioteca pra gente conversar”. A C.
Nini disse “ah, entdo vamos hoje?”. Eu disse “hoje ndo pode, hoje nao
posso tirar vocés. Vocés ndo tém aula agora?” A C. Nini falou “se a
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gente tem aula? Tem”. A Ysabely ouvindo disse, “mas a gente nao ta
fazendo quase nada”. E a C. Nini disse “é s6 ta desenhando, né
Ysabely” (MAXIMO, DC28, 2018, p.6).

Além dos pedidos das meninas, foi possivel perceber um fato
interessante. No pedido da C. Nini, para conversarmos na biblioteca, a Manu
do 1° ano que estava por perto ouvindo a C. Nini, langou-me uma pergunta que
demonstrou que ela ndo sabia em qual local ficava a biblioteca, na sua escola.
A sala, referente a biblioteca, estava localizada ao lado da sala do 1° ano, mas
nao era mais utilizada pelas criancas, pois a bibliotecéria se aposentou. Na fala
das meninas do 2° ano, a bibliotecaria estava ausente por motivos de doenca
(MAXIMO, DC24, 2018).

4.1.1.4- No refeitério

O refeitdrio € o primeiro local frequentado pelas criancas de 1° e 2° ano,
antes de irem ao pétio usufruirem do recreio escolar. E um momento de se
alimentarem com a merenda feita na escola, acompanhadas pelas respectivas
professoras das turmas que descem com as criancas as14h50 e, permanecem
& até as 15h00. As demais turmas (3°, 4° e 5° ano) s6 podem entrar no
refeitério apés as criancas menores terem terminado e saido para o patio
escolar (MAXIMO, DC2, 2018). Contudo, as criancas maiores, nao S&o
obrigadas a ficar no refeitério e, também, ndo precisam do acompanhamento
de professores. Por outro lado, contam com apenas vinte minutos do recreio
para lancharem, brincarem e se organizarem, conforme suas necessidades.

Tanto na fila, quanto dentro do refeitério, percebi a quantidade de
lanches industrializados, acucarados e cheios de corantes, sédio e aditivos
quimicos que as criangas carregavam, como: achocolatados, pirulitos, balas
coloridas, bolacha passatempo, péo de mel, “[...] bolachas recheadas, bolinhos
artificiais e em cima das mesas, havia muitas garrafinhas de refrigerantes”
(MAXIMO, DC14, 2018, p.1).

No refeitorio, as criancas formaram fila para pegarem o prato de comida
com a sobremesa do dia (que, as vezes, nao era oferecida junto com a comida,
como o pavé e a vitamina de frutas, levando as criangas a formarem outra fila,

guando ja estavam brincando no patio). A escola nao oferecia sucos, logo, com
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esta excecdo, as criancas que levassem bebidas poderiam consumi-las no
refeitorio. Algumas criancas, como a Elini e a Isabela, também ja chegaram a
pegar apenas a fruta, banana, oferecida com a comida, pois trouxeram de casa
outros lanches “[...] bolinho de chocolate e uma bolacha de chocolate, com
desenho da personagem Ladybug (MAXIMO, DC13, 2018, p.2).

Contudo, mesmo que as criangas ndo quisessem comer, elas
precisavam ficar sentadas com a turma naquele espaco, durante dez minutos.
Outro aspecto percebido foi com relacdo ao lanche que as criangas trazem de
casa, que ndo pode ser consumido no mesmo local, e momento da merenda.
Logo, quando as criancas saem para o patio escolar, ainda precisavam se
alimentar.

O refeitério deu oportunidade de observar como as criancas se
organizavam, o que faziam enquanto comiam ou esperavam e, qual atuacéo
dos adultos ali presentes. Sobre o primeiro aspecto, constatei que as criancas
costumavam pegar os pratos e depois sentarem proximo aos amigos. Nesta
organizacdo percebi como 0s meninos buscavam sentar juntos com o0s
meninos, tal como as meninas, com o publico feminino. As criancas escolhiam
seus lugares mas, as vezes, contavam com a indicacao do professor. Assim,
no refeitério, tal como no patio (na organizacdo de brincadeiras) foi possivel
perceber uma separacdo entre meninos e meninas que, ora sentavam ou
andavam em pequenos grupos, constituidos de criancas do mesmo sexo-
bioldgico ou género-social.

Ainda percebi a questdo de organizacdo entre géneros quando tive a
oportunidade de perguntar para a inspetora K. sobre como as criancas se
dispunham pelo patio escolar. Podemos identificar tal fato, quando ela me
indica que no patio, normalmente “[...] as meninas ficavam mais com as
meninas e 0s meninos, formavam grupos mais com os meninos” (MAXIMO,
DC3, 2018, p.3).

Com quatro e longas mesas, no refeitério, as criangas se sentavam
por divisdo de turmas. Foi interessante que em uma das mesas
observei onze meninos, depois chegaram quatro meninas que se
disponibilizaram ali, em um dos lados do banco, permanecendo ainda
sete meninos do outro lado do banco. A questdo da divisdo pelo
género foi perceptivel neste espagco do refeitério, tal como, na
organizacao de alguns grupos no patio (MAXIMO, DC4, 2018, p.1).
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As criancas que ndo queriam pegar comida, mas estavam com suas
lancheiras, “[...] ficavam ali sem poder comer, apenas esperando para ir ao
recreio (MAXIMO, DC14, 2018, p.1). Estas criancas ficavam intercalando entre
acOes de fazer siléncio, conversar e/ou brincar sentadas com seus objetos
(garrafinha, brinquedos, lancheiras). Mesmo as criancas que comiam ali, ndo
deixavam de conversar com 0s amigos e, este fato, fez com que muitas delas
ndo conseguissem terminar a refeicdo, deixando os pratos com contetdo, apos
o sinal. Quando extrapolavam na conversa, no refeitorio, eram advertidas por

adultos ali presentes.

Na ultima mesa, proximo a porta de entrada do refeitdrio, estava a
Mia entre os meninos. Ela manipulava sua garrafa roxa de agua, mas
nao estava com prato de comida. Escutava, interessada, a conversa
dos meninos. Quando me aproximei a Mia me mostrou a sua
garrafinha, e perguntou se ndo parecia uma arma, sendo o canudo o
local de fazer a miragem. O sinal para o recreio soou. Quando o sinal
tocou, as criancas levantaram agitadas desejando sair para o pétio.
Notei que ainda havia muitos pratos pela metade com comida, e que
as criangcas abandonavam o mesmo, por ndo conseguirem terminar
(MAXIMO, DC15, 2018, p. 2).

As criancas que desejavam repetir o prato, poderiam fazé-lo. Depois,
elas deveriam jogar o restante da comida que sobrou no prato no lixo, em
bacias especificas para depoésito de pratos e talheres (MAXIMO, DC2, 2018).

Quando as criancas desciam com atraso para o refeitorio, muitas delas
deixavam de comer para brincar e, assim, perdiam um tempo da merenda que
infelizmente ndo seria reposto. Por exemplo, no dia em que as turmas
desceram com atraso as 14h55 para o refeitério, pois estavam terminando uma
avaliacdo diagndstica do Programa Mais Alfabetizacdo do MEC- Ministério da
Educacédo (MAXIMO, DC23 e DC26, 2018).

Na primeira vez que presenciei as criangas chegando atrasadas para o
refeitorio, a cozinheira H. falou “estdo atrasados hein. Ai as criangas nao
comem. Ai d& o sinal e deixa tudo aqui” (MAXIMO, DC23, 2018, p.1). Neste dia,
a Manu que entrou na fila desistiu de comer ao tocar o sinal e, saindo da fila,
direcionou-se para brincar no patio.

Na pratica, percebi que o momento de comer e cumprir o curriculo
escolar, acabou sendo mais importante do que o proprio recreio. Assim, no dia
da avaliacdo de rendimento escolar do Estado de Sao Paulo- SARESP, as

criancas sO desceram ao refeitério para merendar.
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[...] quando cheguei a inspetora W. falou, “Ndo te avisaram? Aiii... é
SARESP, ndo tem intervalo. Estdo tudo no refeitério. Sé ontem e
hoje, amanha tem normal. Mas ao invés de ficar aqui, eles vao ficar
no refeitério. Eles vém e fazem 20 minutos, mas sO no refeitério”.
Assim, as salas estavam descendo conforme acabavam a prova de
matematica. A sala do 1° e do 2° ano ja havia decido as 14h.
Consegui acompanhar apenas, por um tempo, a sala do 3° ano B no
refeitério (MAXIMO, DC27, 2018, p.1).

Assim, o tempo no refeitério também se constituiu como um momento
importante do recreio das criancas, no qual elas podiam interagir com 0s
colegas, comer e conversar com 0S amigos, projetando as dinamicas ludicas

que iriam participar quando liberadas para o patio escolar.

4.1.1.5- Andlise: categoria 1- diarios de observacao participante

ApoOs apresentacao da 12 categoria, destacaremos a seguir 0s principais
aspectos abordados em suas trés respectivas unidades de registro, para
analise e discusséo dos dados, a fim de responder ao objetivo desse trabalho.
As reflexdes realizadas, ao decorrer da se¢éo 4, contara com aporte teérico de
autores nacionais e internacionais.

Da realidade de insercdo no recreio, ndo podemos ignorar O
envolvimento humano da pesquisadora com o contexto e 0s sujeitos do estudo,
pois, o olhar de quem patrticipa da pesquisa vai se modificando e implicando no
contexto de pesquisa, mesmo que de forma inconsciente. E, conforme
Friedmann (2013), ndo ha maneira de pesquisar sem essa interferéncia de mao
dupla, sem a conexao entre pesquisador- criangca e 0s espagos da pesquisa.
Assim, tratando os dados com devida discricdo ética, dispomos dos resultados
a sequir.

Abordar a organizac&o no recreio exige compreender a dimensao e o
valor de espaco, enquanto uma construgao social que promove aprendizagens,
formacdo da inteligéncia e memdéria (CEPPI; ZINI, 2013; LOPES, 2009). Os
espacos podem compreender diferentes dimensdes, das quais estdo: suporte
fisico, temporal, funcional e/ou relacional, envolvendo as rela¢gbes afetivas e
interpessoais humanas (HORN, 2004). Conforme Lopes (2009) estar no mundo
ja se constitui uma experiéncia espacial e, como sujeito historico, a crianca

também é sujeito geografico;
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Para a crianca, 0 espaco € o que sente, o que vé, o que faz nele.
Portanto, o espaco é sombra e escuriddo; é grande, enorme ou, pelo
contrario, pequeno; é poder correr ou ter de ficar quieto, é esse lugar
onde pode ir olhar, ler, pensar. O espaco é em cima, embaixo, é tocar
ou nao chegar a tocar; € barulho forte, forte demais ou, pelo contrério,
siléncio, sdo tantas cores, todas juntas ao mesmo tempo ou uma
Unica cor grande ou nenhuma cor... O espaco, entdo, comeca quando
abrimos os olhos pela manhd em cada despertar do sono; desde
guando, com a luz, retornamos ao espa¢o (FORNERO, apud
ZABALZA, 1998, p.231).

Nesse sentido, espaco é: educador, totalidade, significados e
experiéncias. Espaco é construido pelas criancas nas suas relag6es cotidianas
e, como parte da criangca, 0 espaco também ajuda a construi-la. Nossa
identidade vai se consolidando a partir de experiéncias que desenvolvemos no
ambiente. Para Horn (2004) o espa¢o nunca € neutro, mas é resultado do
estabelecimento de diversificadas relacbes cognitivas, afetivas e sociais.
Compartilhando desses principios, os educadores italianos de Reggio Emilia,
apresentam o espaco como portador de conteudo educacional, favorecendo
aprendizagens construtivas e experiéncias interativas (FORMAN; GANDINI;
EDWARDS, 2016).

Com referéncia aos espacos escolares tradicionais, Loris Malaguzzi,
durante uma entrevista concedida a Vea Vecchi nos coloca uma breve reflexao

sobre o0 uso, muitas vezes, desatencioso de espaco do patio de recreio;

Esses amplos espagos sdo usados para o recreio, porque, entre 10h
e 10h30min deve haver um intervalo, mas, na préatica, ndo ha objetos
nem estruturas, nem mesmo um propdsito, exceto pela hipocrisia e
ignorancia de dar as criangas um espago em que elas possas fazer o
gque bem entenderem por meia hora! (FORMAN; GANDINI;
EDWARDS, 2016, p. 318).

Assim, um espaco educativo, ndo se resume a inserir criangas em locais
amplos, mas, envolve planejamento de utilizacdo, abertura para elaboracao e
significacdo entre seus diferentes sujeitos. Ao sentir-se desafiada e interessada
pelo espaco, a crianga atua rumo ao desenvolvimento de novas habilidades. E,
0 patio de recreio € um desses espacos do prazer na educacdo da crianca e,
para tanto, precisa ser planejado, vivenciado e estudado.

No recreio, nos deparamos com 0 corpo da criangca em constante

movimento; corpo, enquanto elemento central na configuragdo das nocdes de
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tempo e espaco (SILVA; ABRAO, 2011). Ao longo do semestre, com a
observacdo participante no recreio e 0s registros em diarios de campo,
percebemos que, aos olhos das criancas, a organizacdo do patio escolar,
revelou-se em alguns pontos um verdadeiro desafio para brincar, por exemplo:
a mureta verde, proxima a quadra poliesportiva, como convite a escalar, pular,
sentar-se no alto, ou a arquibancada entre os patios, superior e inferior, que
comportava criancas em pé, sentadas e, sempre que possivel, desafiando a
atencdo dos inspetores na acdo de pula-la. Os espacos do patio, também
convidavam as criancas a lancharem e brincarem, nas mesas e bancos
coloridos (no patio inferior), a circularem conversando acompanhadas de
amigos, ou mesmo, se aconchegarem em locais mais periféricos do patio,
como: a rampa de acesso e atras das colunas da quadra. O parquinho, a vista
de todas as criancas no recreio, mantinha-se fechado no patio inferior, mas
simbolizava o desejo de acesso de muitas, para além das turmas de 1° e 2°
ano permitidas a usufruirem-no em horario de aula. Aspecto, inclusive, que
retomaremos na categoria dos diarios de campo das entrevistas.

O extenso espaco do patio de recreio da escola estadual atendeu
algumas das necessidades fisicas das criancas, como o abrigo das intempéries
climaticas ou exposi¢cado diaria ao sol, mas deixou a desejar, diante de outras
necessidades, como: um contato mais significativo com o0s elementos da
natureza, também presentes no patio inferior. Por exemplo, podemos
mencionar a auséncia de acesso das criancas as arvores, ao jardim (cercado
por arbustos), a enorme planta verde e as pedrinhas do estacionamento, a
terra e a grama intercaladas no solo do parquinho. Até mesmo o mato alto ou
insetos, como formigas e pulgas, tornaram-se contra-argumentos para que as
criangas usufruissem do espaco do jardim no recreio, permitido a salvo, com a
presenca da professora. Além do risco de destruigcdo e bagunca, por parte das
criangas, desses pedacinhos de natureza no patio de recreio, que pesaram na
deciséo da escola pela nao liberacéo do acesso.

Assim, vemos com Gebien (2012, p. 126) que, muitas vezes, “para a
escola basta apenas proibir”, contudo, quando esclarecidas e comunicadas das
proibicdes, as criancas podem auxiliar na preservacdo e cuidado desses
espacos, em um significativo trabalho de parceria com os adultos. Precisamos

depositar na criangca nossa confianca e permitir que elas sejam
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corresponsaveis na realizacdo de diversas atividades. Ouvir a crianca e,
incentivar seu contato com a natureza é dever de toda sociedade.

Nesse sentido, recorremos a Richard Louv (2016), autor americano que,
por meio de seus trabalhos, contribui para revelar o impacto negativo da
auséncia de natureza na vida contemporanea de nossas criancas. Com a
criacao do termo, ndo clinico, Transtorno do Déficit de Natureza (TDN), o autor
nos leva a refletir sobre o preocupante distanciamento da crianga do mundo
natural, mas também, nos presenteia com saberes sobre os beneficios da
natureza para a formacao infantil.

Ter espacos de contato com a natureza nos patios de recreio vém se
revelando nas pesquisas nacionais e internacionais, muito produtivo ao
desenvolvimento e continuidade das brincadeiras infantis, pois, nesses
espacos, as criancas tém os sentidos ampliados, devido as regras e riscos que
a propria natureza oferece, desenvolvem habilidades de concentragao,
aumentam o rendimento académico, desenvolvem o pensamento critico, a
autoconfianca, a imaginacdo e a criatividade, para inventar as proprias
atividades do brincar. Conforme Piorski (2016), o excesso de atividades, das
quais as criancas estdo submetidas, enfraquecem a imaginacdo e a autonomia,
assim, € preciso que elas vivenciem um tempo de infancia livre, em 6&cio
criativo, desenvolvendo experiéncias enraizadas junto a natureza.

Na obra, A dltima crianca na natureza, traduzida para a lingua

portuguesa pelo instituto Alana33, vemos que:

[...] na Suécia, na Austrdlia, no Canadad e nos Estados Unidos,
estudos realizados em pétios de escola tanto com areas verdes
guanto com areas construidas revelaram que as criangcas se
envolvem em formas mais criativas de brincar nas areas verdes. Um
desses estudos constatou que um patio mais natural encorajava
particularmente atividades de fantasia e faz de conta, o que ofereceu
maneiras de meninos e meninas brincarem juntos de modo igualitario;
outro relatou que as criangcas demonstraram mais encantamento
(LOUV, 2016, p.109).

Para Louv (2016, p. 29), o resgate desse contato com a natureza é

fundamental na medida em que experiéncias na “natureza inspira a criatividade

3 0 instituto Alana é uma organizacdo da sociedade civil, sem finis lucrativos que nasceu com
a missao de “honrar a crianga”. Atualmente conta com programas proprios € com parceiros que
buscam a garantia de condicbes para a vivéncia plena da infancia. E mantida pelos
rendimentos de um fundo patrimonial, desde 2013.
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da crianga”, além delas aprenderem muito melhor na pratica. Grandes
educadores, como Frobel, Dewey, Freinet e Montessori também valorizavam
esse contato da crianca com a natureza, na perspectiva de uma educacao
experiencial significativa para um desenvolvimento humano integral.

Outro aspecto interessante também se revela no campo das
inteligéncias multiplas, desenvolvida por Howard Gardner em 1983. Apés
afirmacdo da existéncia de sete inteligéncias (l6gico-matematica, linguistica,
musical, corporal-cinestésica, espacial, intrapessoal e interpessoal) em
criancas e adultos, Gardner ainda acrescentou recentemente uma oitava
inteligéncia a essa lista: a naturalista (referente a natureza). Essa Ultima
inteligéncia pode ser manifestada de diferentes formas na crianga: por meio de
uma habilidade sensorial agugada para reconhecer os elementos da natureza;
para memorizar nomes de plantas, animais, etc; notar padrdes de semelhancas
ou diferencas no ambiente fisico; manifestar cuidado com os animais e/ou
plantas e, dentre outros aspectos, demonstrar grande interesse em pesquisar
sobre natureza, por intermédio de qualquer recurso informativo (LOUV, 2016).

Contudo, vivemos uma geracao na qual diversos aspectos coincidem
para desfavorecer o contato infantil com os espacos abertos da natureza e,
consequentemente, dificultam no desenvolvimento da inteligéncia naturalista
(LOUV, 2016). Quer pelos perigos de brincar na rua, pelos altos indices de
criminalidade urbana, por auséncia de estruturas adequadas ou bons parques
na cidade, por falta de tempo dos pais/ responsaveis em acompanhar os filhos,
por proibicbes em nome da seguranca da crianca e/ou, até mesmo, por
estimulos midiaticos ofertados em casa que despertam mais a atencao infantil
do que o ambiente externo, vamos nos deparamos, cada vez mais, com
criancas que crescem em espacos fechados e passam muitas horas criando
raizes no sofa, em um estilo de vida sedentario. Assim, vivenciamos a
pandemia da inatividade que, instaurada, promove o desenvolvimento da
obesidade e pode desencadear depressao, em tenra idade.

Os patios escolares que contam com espagos abertos e elementos da
natureza colaboram na contramao dessa problematica social, favorecendo que
as criancas tenham possibilidades de se movimentarem, brincarem ao ar livre,
interagirem e, para muitas criancas, a escola é um desses Unicos espacos da

rotina para o desenvolvimento corporal e, portanto, precisa ser repensada.
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Louv (2016, p. 125) ainda compartilha que a natureza funciona como
antidoto ao estresse emocional e fisico da crianca (e também do adulto). Com
interessante uso do termo Ritalina da natureza, o autor aponta, com suporte
em outras pesquisas americanas e suecas, que além de melhorar a atencéo da
crianca, o contato com a natureza/ ou espacos verdes ao ar livre, promovem
“[...] uma interac&o positiva com os adultos e aliviam os sintomas do transtorno
do déficit de atencdo”. Assim, como ferramenta terapéutica em uso paralelo

aos tratamentos convencionais:

[...] a exposicdo a natureza pode reduzir os sintomas do TDAH
(transtorno do déficit de atencao e hiperatividade), e melhorar as
habilidades cognitivas e a resisténcia das criangas ao estresse e a
depresséao (LOUV, 2016, p. 57).

Nessa logica, a auséncia de um contato fisico das criancas com 0s
poucos elementos naturais presentes no patio de recreio da escola em analise,
ndo contribuiu para estimular um pleno desenvolvimento infantil, além de
revelar que a escola ainda precisa caminhar na direcéao de escutar e validar o
interesse das criancas, por adentrar e usufruir dos espacos com natureza no
patio, pedido bem representado pelas meninas durante as entrevistas
semiestruturadas. A crianga necessita dessa relagdo harmoniosa com a
natureza, tdo quanto a natureza precisa da crianca. Somente adquirindo esse
senso de cosmicidade, de pertencimento a natureza, que a crianca podera
vivenciar experiéncias sensiveis, almejando a conservacdo do mundo natural
(PIORSKI, 2016).

No recreio, 0 patio superior escolar representou um espaco de mediacao
simbdlica para as criangcas, um marco de determinadas brincadeiras que
sempre se desenvolviam ali, das quais, se encontravam:. a corda, as
amarelinhas e a danca.

Enquanto brincadeiras tradicionais, muitas vezes, selecionadas por uma
cultura adulta para disponibilizagdo no patio escolar (BROUGERE, 1998), a
corda, a amarelinha e a danca, em esséncia, representam atividades fisicas
que contribuem muito para o desenvolvimento adequado e saudavel das
criancas. Quer por proporcionar resisténcia, ritmo, equilibrio ou nocdo espacial,

essas brincadeiras auxiliam no desenvolvimento da socializagdo, do raciocinio
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l6gico-matematico, dentre outros aspectos. Logo, brincar promove uma relacao
privilegiada entre o corpo da crianca e o seu ambiente (SILVA; ABRAO, 2011;
GUTTON, 2013).

Pular corda, por exemplo, tal como as demais brincadeiras
mencionadas, € uma atividade rica em estimulos para o processo de

crescimento fisico e cognitivo das criancas, pois;

O ato de pular corda desenvolve importantes no¢cfes temporais e de
coordenacéo das acdes. E preciso organizar o movimento do corpo
de acordo com os deslocamentos do objeto. Cada movimento das
pernas e de impulsdo do braco estd ligado ao tempo de movimento
da corda. Além disso, ha juntamente uma coordenacdo espacial.
Torna-se importante considerar o tamanho do seu préprio corpo em
relacdo ao arco que se forma em funcéo do balanco da corda. Caso o
Sujeito ndo observe essa relacdo, ele tende a esbarrar no objeto e a
ndo conseguir participar da brincadeira [...] 0 espago e o tempo estéo
fundamentalmente ligados no ato de pular corda e o corpo configura-
se como o centro dessa coordenacgéo (SILVA; ABRAO, 2011, p.7).

A amarelinha, como brincadeira tradicional do Brasil, recebe diferentes
nomenclaturas, conforme a regido: sapata (Sul), academia (Nordeste), macaca
(Norte e Portugal) e maré (Sudeste). E uma atividade que exige da crianca
velocidade, forca, equilibrio, nocdo espacial, além de atencdo nas proprias
jogadas e nos movimentos dos parceiros. Ao brincar, as regras e objetos
utilizados podem variar, conforme interesse, disponibilidade e criatividade da
crianga, como vemos na pesquisa, quando a Mia se utilizou de um pente para
simbolizar/substituir a pedra nessa brincadeira (ROMEU, 2012).

J4 a danca, muito apreciada pelas meninas da pesquisa, destaca-se
como manifestagdo artistica e historica, proporcionando a expressdo de
movimentos, sentimentos, linguagens e, permitindo um autoconhecimento de
limites, interesses e possibilidades subjetivas (BRASIL, 2018).

Em dias de chuva, o espaco do pétio de recreio escolar nédo foi
vivenciado em sua totalidade. As criangcas ocupavam apenas 0 patio superior
coberto. Assim, nesses dias, ndo apenas o0 espaco era reduzido, mas também,
as possibilidades ladicas (corda, amarelinha, basquete na quadra). A musica
tornava-se o foco ludico para concentrar e interessar as criangcas dancando, no
anico local possivel para usufruirem. Neste sentido, a participagédo da crianca
(menino ou menina) no recreio, em dias de chuva, era limitada no espaco e, as

opcOes ludicas centravam-se nas relagdes com os brinquedos trazidos de casa
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e com as dancas incentivadas por trechos repetidos de mausicas em alto
volume, nos estilos exclusivos do: pop e funk. Apesar de alguns pais
reclamarem, a escola ndo proibe o estilo musical funk, considerando que o
mesmo esta presente na cultura de muitas criangas matriculadas, contudo, se a
escola é locus privilegiado para contato cotidiano com as diferentes culturas,
saberes e informacdes (FARIA, 2007), propiciar outros estilos musicais,
ampliaria a cultura musical dessas criancas, podendo até mesmo, incentivar
novas brincadeiras.

Ainda na categoria 1, exploracdo do espaco e do tempo no recreio,
destacamos a sala da biblioteca e o refeitério, como locais que se revelaram
ricos para a presente pesquisa.

Apesar de localizar-se fora do pétio escolar, no andar superior rumo as
salas de aula, realizar entrevistas na biblioteca foi uma experiéncia essencial,
pois possibilitou o desenvolvimento da entrevista semiestruturada com maior
concentracdo e melhor audicdo da explicacdo dos desenhos, das criancas
envolvidas. Consideramos que o préprio ruido de conversas, risadas e outras
acOes realizadas no patio, em momento do recreio, ndo foi favoravel para as
criancas falarem e se ouvirem na entrevista e, muito menos, para registrar suas
falas junto a pesquisa.

Fazer algumas entrevistas na biblioteca, também foi uma forma de
alterar a interferéncia da pesquisadora no preciso tempo que as meninas
tinham de recreio, ou seja, sem ter que para-las em suas brincadeiras e
lanches, pois, conforme Gebien (2012, p.84), o brincar livre, reservado ao
recreio “[...] € um momento muito esperado pela crianca [...]" e, portanto, nédo
deve ser interrompido.

N&o menos importante, a biblioteca escolar se revelou como espaco que
faz muita falta no cotidiano das meninas pois, por questdes administrativas e
burocraticas que ndo entraremos em discussdo, 0 espaco Se encontrava
fechado e era utilizado como sala de depdésito de materiais. Inclusive, uma das
meninas do 1° ano, ndo tinha nem conhecimento da localizagcédo dessa sala no
prédio escolar.

Constatamos que a biblioteca faz muita falta nessa escola, para as
criancas que estdo vivenciando a alfabetizacdo e o letramento (aquisicdo do

codigo da leitura e escrita, com apropriacdo desse conhecimento em préticas
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sociais cotidianas). Ter livros para manusear dentro das salas de aula é
importante, mas nao substitui o espaco cultural que a biblioteca representa
para o coletivo escolar. As criangcas desejam acesso aos diferentes universos
literarios e, portanto, pedem que a biblioteca abra novamente, para
frequentarem esse espaco de informacéao e, sobretudo, formacao.

Desenvolver habilidades para ler e escrever € uma tarefa complexa que
envolve apropriagdo de um sistema de codificagdo e decodificagdo da
linguagem escrita. Contudo, essa aprendizagem dos cédigos ndo pode ocorrer
sem uma contextualizacdo, para fins de ndo se tornar mecanica. E preciso
alfabetizar letrando, trabalhar textos dentro de contextos sociais, considerando
o interesse e a significacdo pessoal de cada individuo junto ao processo
(OLIVEIRA; CASTELA, 2013).

Logo, a escola e todos os seus profissionais tém o papel de despertar a
consciéncia discente para o universo da leitura e da escrita, atraindo as
criancas para as praticas de alfabetizacdo e letramento. Nesse cenério, a
biblioteca é um contexto fundamental para mediar a relacdo da crianca com os
livros, com as histdrias e narrativas de outras culturas. Ler, contar, compartilhar
informacdes dos livros € fonte de mdltiplas aprendizagens para as criancas,

principalmente considerando essa fase feértil de imaginacéo e curiosidade;

O ouvir histérias pode estimular o desenhar, o0 musicar, o sair, o ficar,
0 pensar, o teatral, o imaginar, o brincar, o ver o livro, o escrever, 0
querer ouvir de novo (a mesma histéria ou outra). Afinal, tudo pode
nascer dum texto criar asas e estimular a aprendizagem
(ABRAMOVICH, 1994, p. 23).

Como raro momento para brincar, o recreio deveria ser proporcionado,
inclusive, separadamente do horario reservado para o lanche (GEBIEN, 2012).
Nesse sentido, percebemos que a proposta da escola busca atender essa
demanda apenas com as criancas de 1° e 2° anos, que saem 10 minutos mais
cedo para o refeitorio. Criancas de 3° ao 5° ano, ndo contavam com esses dez
minutos extras para lancharem. Contudo, com relacdo aos lanches que as
criancas de 1° e 2° anos traziam de casa, elas ndo podiam consumir no
refeitorio e, portanto, também acabavam precisando se organizar no recreio,

entre comer, brincar, conversar, como as demais criancas.
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Dessa forma, percebemos que o tempo de vinte minutos reservado para
as criancas no recreio, ainda tinha que ser dividido com outras atividades de
suas necessidades. E, quanto maior a crian¢a, menos tempo ela teria para se
organizar no recreio, como por exemplo, as turmas de 3° a 5° ano que
contavam com dez minutos a menos para lanchar. Assim, na pratica,
verificamos que “conforme avancam as idades, diminuem os tempos e espacos
de brincar” (GEBIEN, 2012, p.75).

O refeitério, como parte desse primeiro momento do recreio, foi
observado ao longo do semestre com as criancas de 1° e 2° ano do ensino
fundamental. Descendo com as professoras, as criancas sao direcionadas a
esse espaco para tomarem a refeicéo oferecida pela escola e, mesmo que néo
a desejassem, precisavam esperar 0os 10 minutos concedidos as duas turmas.
As professoras, durante esse tempo, ficavam em pé auxiliando as respectivas
turmas e, ndo podiam sentar ou comer com as criancas. Muitas vezes,
enquanto pesquisadora, fui surpreendida pelo questionamento das criancas do
por que eu ndo estava sentada comendo com elas. Ficar observando-as em pé
nao foi relevante para conhecé-las melhor, assim, passei a sentar com as
criancas, buscando intercalar minha presenca entre 0s grupos. Muitas vezes,
inconsciente das consequéncias de nossas escolhas, deixamos de nos
questionar. Se as criancas aprendem pelo exemplo e, nés adultos, mesmo que
sem desejar, ensinamos muito pelo nosso comportamento diario perante elas,
entdo qual modelo de coeréncia que os professores, observando-as em pé, e
exigindo que as criancas mantenham-se comendo sentadas, estdo
fornecendo?

Malaguzzi (2016) ja compartilhava da ideia de que o modo como nos
relacionamos com as criancgas ird influenciar na forma com que elas aprendem.
Se desejamos que as criangcas aprendam a importancia da alimentagéo, de
sentar para apreciar os alimentos, de manter uma ordem no comportamento,
entdo devemos ter e ser seus respectivos modelos.

Nessa logica, a todo momento, as criancas captam mensagens de
organizagdo dos sistemas ao seu entorno. Até mesmo, se pensarmos nos
bancos coloridos dispostos pelo patio inferior, temos no referido obstaculo, nédo
a mensagem destinada ao desafio de subir ou pular — como ac¢éo vivenciada

pelas criancas, mas, proibida pela inspetora no recreio-, mas, para ndo correr
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e, assim, evitar acidentes ao controlar seus corpos no espaco. Motta (2011),

compartilha dessa compreenséo ao expor que:

A disposicao do mobiliario contribui para o exercicio do controle. [...]
parece que as coisas estao dispostas na escola de forma a criar uma
rede de olhares que controlam uns aos outros: o professor controla
sua turma, o diretor controla a escola. As criancas, entretanto,
resistem... (MOTTA, 2011, p.167).

Enquanto permaneciam no refeitorio, as criangas se alimentavam, mas
também interagiam, conversavam, planejavam do que iriam brincar quando
saissem para o0 patio escolar, organizavam as ideias sobre quem
acompanhariam no recreio, brincavam com seus objetos (lancheiras,
garrafinhas) transformados em brinquedos e, assim, iam gerindo cada minuto
do tempo disponivel. Esse papel ativo da crianca para projecao ludica, nos faz
retomar Emerique (2003), no sentido de que brincar é viver a infancia, portanto,
onde ha crianca h& brincadeira e qualquer objeto pode ser transformado em
brinquedo pela crianca.

Os lanches das criancas, apreciados no recreio, também forneciam
alguns indicios da alimentacdo da qual compartilhavam diariamente. Por ser
leiga na area de saude, ndo adentrarei a analise no ambito do impacto desses
alimentos na nutricdo das criancas, apesar de considerarmos que as criangas
séo seres holisticos e tudo que elas comem, assistem, fazem, impactara em
suas formas de sentir, agir, compreender e até de aprender. Logo,
compartiihamos de outra dimensdo desse assunto, a midia com o0s
personagens televisivos agregados as embalagens dos itens industrializados e,
por sua vez, expostos nas maos de muitas criancas.

E preciso conferir a grande influéncia que a midia desenvolve no
comportamento de consumo infantil. Ter o personagem de desenho animado
favorito impresso em uma embalagem alimenticia qualquer, desperta na
criangca um interesse, um desejo de posse que certamente chegara aos seus
responsaveis. Conforme Dornelles (2008, p. 86), desde cedo as criancas
aprendem que “[...] adotar certo estilo de vida é ‘condigdo’ necessaria para a
‘felicidade’, é ter poder”. Esse ciclo vicioso se aplica também aos brinquedos,
as roupas, aos jogos e outros acessorios do universo infantil, direcionando um

consumo sem reflexdo, na busca desenfreada por emocdes, estilos, prazer,
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pertencimento, status social (BRUHNS, 2002; BICK; et al, 2013; BRUSTOLIM;
SANTINELLO, 2015).

Além de sentarem nas mesas do refeitorio, divididas por turmas, era
possivel observar que as criangas se organizavam por amizades e géneros.
Verificamos grupos de meninas e de meninos bem definidos no refeitorio, mas,
nao negamos a existéncia de grupos mistos ou a interacao entre eles.

A organizacdo das criancas por géneros também fica distinta nas
brincadeiras realizadas no patio escolar e, até mesmo, na formacdo do grupo
das quatorze meninas da pesquisa. A categoria menino e menina envolve néo
apenas atributos fisicos, mas também simbdlicos e sociais que, certamente
impactam no modo como as criangas se relacionam com seus pares infantis e
participam de determinadas brincadeiras. De acordo com Ribeiro (2006),
mesmo quando as criancas brincam coletivamente, elas buscam desempenhar
0s papéis definidos ao seu género, conforme as representagcées culturais que
adquiriram. Assim, muitas vezes € proposto a menina atributos de bom
comportamento, afetividade e ingenuidade, enquanto o menino carrega
imagens “[...] de bravura, forca fisica, agressividade, esperteza, interesse pelas
mulheres, auséncia de sentimentos” (RIBEIRO, 2006, p. 157).

Outro ponto de destaque envolve 0os momentos em que as criangas
desciam com atraso para o refeitério, minutos perdidos que ndo seriam
repostos. Quer a demora fosse por uma atividade que a turma estava
terminando em sala ou por uma avaliacdo em percurso, muitas criancas, ao
chegarem tarde na fila do refeitério, deixavam de pegar os pratos de comida ou
deixavam comida no prato, ao soar do sinal para inicio do recreio, na
empolgagédo de usufruir das brincadeiras. Nos dois dias da avaliagdo SARESP,
por exemplo, as criangas sO desceram para o refeitério (contando com vinte
minutos) e ndo tiveram nenhum tempo para brincar no patio de recreio. As
atividades ludicas do dia ficariam a mercé de cada professora, apos aplicar a
prova com suas respectivas turmas. Desta postura, questionamos qual é o
valor conferido ao recreio pela escola, ao permitir que as criangas ficassem
sem o mesmo, no dia da avaliacio SARESP? A pratica mencionada nos
fornece aspectos para a compreenséao.

Concluimos que, mesmo com as limitacbes de acesso, as criancas se

apropriavam dos espagos dentro de suas possibilidades e apreciavam muito os
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espacos do patio escolar que contavam com possibilidades ludicas, como a
amarelinha, a danca, o basquete na quadra e os objetos ludicos (duas cordas,
bolas na quadra). Esses aspectos, por sua vez, também influenciavam na
propria dindmica de organizagéo espacial dos pares infantis. Conforme Souza
(2013) esses territorios do brincar infantil véo se constituindo entre as criancas
no recreio, de acordo com os diferentes interesses e agrupamentos, quer por:
idade, turma escolar, género, brinquedos ou as possibilidades ludicas ofertadas
no proprio espaco.

Se consideramos que na escola, ao brincar no recreio, a crianca
transmite e recebe diferentes culturas, tendo sua cultura infantil
constantemente ressignificada, entdo pensar nos espacos e experiéncias que
se desenvolve no pétio escolar é necessario. A crianga precisa ver, ouvir, tocar,
sentir, brincar e explorar espacos que sejam desafiadores e variados em
estimulos sensoriais, motores e sociais. O espaco relacional, como modelo
proposto nos sistemas educativos de Reggio Emilia, alimenta nossas
aspiracoes a fim de favorecer uma verdadeira relacdo entre criancas e adultos,
aumentar as possibilidades de exploracdo arquitetbnica integral e as
construcdes que cativam multiplas experiéncias sensiveis nas criancas (CEPPI;
ZINI, 2013; FORMAN; GANDINI; EDWARDS, 2016).

Constatamos que o0 espaco e o tempo do brincar na escola representada
perpassam constantemente pelo desejo e autorizacdo adulta, quer na figura do
inspetor, do professor (no refeitorio), ou de outro funcionario. Apesar de amplo,
0 espaco destinado ao recreio, ainda se revelou limitado ao acesso integral das
criancas, desconsiderando os desejos de ocupacéo infantil e distanciando-se
do modelo de espaco relacional vivo, em constante transformagéo, preconizado
em Reggio Emilia. Logo, nessa primeira categoria, verificamos que a
participagdo da crianga acontece dentro das possibilidades e regras do jogo
escolar e, as aprendizagens advém das interagcdes infantis com o uso do

espaco, se organizando entre as diversas atividades no tempo de recreio.
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4.1.2- Categoria 2- Cultura Ludica

Na Categoria 2- Cultura Ludica, trazemos informacfes sobre como as
meninas lidaram com situacbes de brincadeiras, estabelecendo liderancas e
diferentes formas de brincar.

Quadro 6- Categoria 2: cultura ludica

Resultados dos diarios da observacéao participante

Categoria de analise 2 Unidades de registro

Brincadeiras preferidas

Cultura Ludica Brinquedos no recreio
Criatividade em brincadeiras

Fonte: quadro elaborado pela pesquisadora em 2019.

4.1.2.1- Brincadeiras preferidas

Na unidade de registro brincadeiras preferidas, trazemos as préticas
lidicas que as meninas mais vivenciaram no recreio escolar e também
mencionamos as demais brincadeiras que foram vivenciadas, no decorrer do
segundo semestre de 2018.

Os grupos de meninas tinham preferéncias bem diversas, por este
motivo ndo podemos eleger uma uUnica brincadeira preferida. Contudo,
identificamos alguns de seus interesses e gostos, pela constancia de
solicitacdes, repeticdo de praticas ludicas ou pedidos/mencdes sobre as
brincadeiras. Algumas brincadeiras vivenciadas envolveram um nimero maior
de criancas participantes da pesquisa, como: corre cutia € morto vivo. Porém,
na maioria das vezes, as quatorze meninas nao estavam juntas no recreio,
quer pela auséncia naquele dia na escola ou por outros interesses
compartilhados com os pares infantis da mesma turma.

Durante o brincar foi possivel visualizar a figura de lideranca no recreio,
com a Mia (2° ano) que sempre vinha com uma proposta de brincadeira
diferente para o grupo: “A Mia trouxe uma nova ideia de brincadeira que se
chamava ‘o chéo é lava’ [...] ap0s explicar ela ja gritou: ‘0 chdo e lava’
“(MAXIMO, DC10, 2018, p.4). Ou quando, “A Mia acrescentou que ja sabia do
que poderiamos brincar hoje: ‘coelho sai da toca’ (MAXIMO, DC11, 2018, p.4).

E, até nos imperativos da narrativa da crianca, na informalidade do momento:
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“[...] ‘vamos nés tudo” (MAXIMO, DC14, 2018, p.5). Além do direcionamento
nas brincadeiras, também se observa a concordancia das outras criangas com
os dizeres da menina “[...] a Mia disse ‘eu vou sentar aqui na sombral’. A C.
Nini disse: ‘é... sentar aqui’, conformando-se com a opg¢édo (MAXIMO, DC17,
2018, p.2). E, quando a Mia disse: “[...] ‘ou quando é festa junina’. E as
meninas concordaram com a fala da Mia” (MAXIMO, DC24, 2018, p.14).

As meninas brincaram de uma variedade de jogos tradicionais, com
ideias trazidas por elas e outras possibilidades compartilhadas pela escola.
Chegaram a considerar os momentos de conversa com os pares uma forma de
brincadeira, como vemos no discurso da Isa2 que “[...] disse: ‘ahh a gente tava
brincando de conversar” (MAXIMO, DC10, 2018, p.6). Assim, das brincadeiras
citadas, solicitadas e/ou vivenciadas no patio escolar, lista-se em ordem
alfabética: amarelinha, atencéo-concentracdo, batata-quente, brincadeira
ritmica com as méaos (Fui ao cinema assistir quatro filmes e Soco, Bate, Vira),
coelhinho sai da toca, corda (Salada Saladinha, Quantos anos vocé vai casar),
corre cutia, escolinha, estatua, fazer magica, imitacdo de danca, mae da rua,
morceguinho-morcegao, morto-vivo, o chao € lava (ou agua), o chefe mandou,
pedra-papel-tesoura, pega-pega gelo, pega-pega onga, pega-pega Pac-Man,
peteca, Pikachu, policia e ladrdo, restaurante, roda ou ciranda (Peixe-vivo),
Super-Herdis, telefone sem fio, vampiro e verdade e desafio.

Destacamos a seguir outras acoes realizadas pelas meninas:

A Isabela perguntou se poderiamos brincar de outra coisa e a C. Nini
também concordou que deveriamos brincar de outra brincadeira.
Perguntei: do qué? E a Isabela colocou a mé&o sobre a boca, em uma
posicdo pensativa. Rapidamente ela disse: “podemos brincar de uma
brincadeira de méos”. E logo, comecou a nos ensinar: “Vocé deve
colocar as maos nesta posicao (uma das palmas da méo voltada para
cima e outra para baixo, na direcdo oposta ao seu parceiro), depois
vamos cantar (tocando as maos com o colega), e imitar a musica: fui
ao cinema assistir quatro filmes, o primeiro era de amor (mandar
beijinhos com as méaos encostando nos labios), o segundo era de
terror (colocar a mao sobre a boca imitindo o som de um uivado:
uhuhuhuhuh), o terceiro era de caubdi (imitar um caubdi com as mao
para cima, pulando e fazendo barulho do tipo: Irrrdaaal!) e o quarto
era de: bolim, bolim, bolim, bolim, bola, quem ficar de perna aberta
vai ter que rebolar...€ um, é dois, é trés. (fazer movimento de abrir e
cruzar as pernas, sendo que, quem ficasse ao término da musica de
perna aberta teria que pagar uma prenda).” (MAXIMO, DCS8, 2018,

p.3).

As meninas comecaram a pedir por outras brincadeiras. A C. Nini
pediu para brincarmos de Super-Herdis, como na semana anterior. A
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Ana Julia, de vivo morto e a Mia trouxe uma nova ideia de
brincadeira, que se chamava: “O chéo ¢é lava”. Ela comecou a explicar
a brincadeira, assim: “uma pessoa fala o chao é lava, ai vocé tem que
subir em um lugar alto, pra ela ndo te pegar. Se vocé ndo achar um
lugar para subir, vocé perde”. Rapidamente apés explicar ela ja
gritou: “o chdo é lava”. Eu perguntei; “ja comegou?” Também
guestionei, se havia alguém (pessoa fisica) que pegava nessa
brincadeira, e a Mia disse: “a lava”. As criangcas comecaram a
contagem em ordem regressiva: 10, 9, 8, 7... Subi na arquibancada,
entre os patios superior e inferior, acompanhada de algumas meninas
como a C. Nini, a Elini, a Ysabely, a Lila, a Manu e outras meninas do
1° ano. A Mia disse, que ali era chao e nédo valia, completando com a
frase: “todas perderam”. Observei outro lugar no patio superior, antes
de descer a arquibancada. Era uma pequena elevacdo de concreto,
com um poste alto e fino de metal. Eu subi ali e as outras meninas
também quiseram subir. Ndo coube todas ali, que no momento ja
eram mais de 7 criangas. Tentamos outro lugar no pétio inferior, de
frente a quadra. Haviam bancos por ali. Eu subi, apenas com os
joelhos, em um banco azul e as outras meninas também subiram,
porém de pé. Ndo demorou para levarem uma adverténcia da
inspetora K. que passava por ali, e falou: “6...ai machuca, depois cai
aqui no arbusto. Nao pode subir no banco!”, E, assim, acabou a
nossa brincadeira! (MAXIMO, DC10, 2018, p. 5).

Eu, a Elini e a Ysabely, brincamos de Morto Vivo, com a C. Nini
dando as ordens. Ela indicou os seguintes comandos: “morto, vivo,
vivo, equilibrista, centopeia, panela de presséo, pipoca...”. Contudo,
guando ela disse centopeia ndo soubemos o que fazer, porque este
era um novo elemento que ela acrescentou a brincadeira. Ela
balangou o corpo lateralmente, indicando o movimento que
deveriamos fazer, representando a centopeia se movimentando
(MAXIMO, DC25, 2018, p.2).

Dessa lista, as brincadeiras mais vividas no recreio foram: 1° morto-vivo
(ap6s adequacdo com as variacdes criativas), e 2° brincadeiras ritmicas com as
maos (em duplas ou grupos). Das brincadeiras propostas/oferecidas pela
escola, na proposta de recreio dirigido, a maioria das meninas demonstraram
gostar da corda e da danca, sendo, essa ultima, ndo disponibilizada em todos
os dias da semana. A danca era permitida no recreio de uma a duas vezes por
semana, sendo certamente oferecida em dias de chuva, no qual as criancas

ficavam no patio superior coberto ou patio central.

4.1.2.2- Brinquedos no recreio

Com um publico de criancas da pesquisa totalmente feminino, os
brinquedos que circularam pelo recreio escolar foram principalmente
representativos de: afazeres do lar (pratinhos, panelinhas, fogaozinho) de
plastico; relacdo mae e filhos (as), visualizadas através do tratamento com
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bonecas (Barbie, bonecas bebé), envolvendo cuidados como a troca de
roupinhas, acalento e alimentacéo; vinculo afetivo com animais de pellcia; e
outros brinquedos de personagens que circulam pela midia televisiva ou
internet, como: a Ladybug, a LOL Surpresa e o bichinho Furby, que “[...] a Mia
me corrigiu ‘na verdade nédo é um passarinho é um Furby**” (MAXIMO, DC22,
2018, p.3).

A Manu levou, em sacola plastica, alguns pratinhos e copinhos
coloridos, roxo e rosa, e comegou a brincar de servir chd na mesa. A
Mia ajudou a Manu a servir os chés. A Cristina, segurando as duas
canecas mini de porcelana, perguntou “quem quer café?” e depois de
‘servir de brincadeira questionou: “ta gostoso?”. A Isa3 exclamou
“Hum... delicia!!” A Manu ja foi avisando o pre¢o do café “¢ R$70,00
reais cada um”. A C. Nini argumentou, “mas eu nao tenho dinheiro”
ao que a Isa3 explicou “é dinheiro de mentira”. A C. Nini respondeu
“ahh... toma”, estendendo a mao para pagar a Manu. A Isa3, nao
conseguiu deixar de comentar, “pode ser mais barato né Manu?”
(MAXIMO, DC20, 2018, p.3).

Os interesses ludicos ndo se revelaram apenas nos objetos brinquedos,
mas também em outros elementos de uso cotidiano, com personagens
expostos em: lancheiras, tiaras, blusas, ténis, copo, embalagens de bolinhos
para o lanche. Alguns brinquedos, como a peteca da Cristina, eram brinquedos
mais tradicionais, outros como: a Boneca LOL Surpresa, Miraculous Ladybug
ou pelucia Furby, estavam mais vinculados a midia de programas televisivos
(filmes, desenhos, musical) com forte vinculo ao consumo (MAXIMO, DC19,
2018).

Também havia outros objetos que se tornaram brinquedos para o
desenvolvimento de brincadeiras, como: os papéis picados, a cola e o lapis
preto da Manu, para brincadeira tematica de escolinha (MAXIMO, DC8, 2018);
0 pente de cabelo da Mia, servindo como pedrinha para o jogo da amarelinha
(MAXIMO, DC14, 2018); a peteca caseira de jornal da Cristina que se tornou o
lencinho para Corre-Cutia (MAXIMO, DC9, 2018); um estojo para a dinamica
de verdade e desafio (MAXIMO, DC5, 2018) e até a minha bolsa, como
proposta da Mia, para brincadeira de batata-quente (MAXIMO, DC17, 2018);

3 Furby é um brinquedo eletrdnico similar a um Hamster ou coruja, comercializado pela Tiger
Electronics, tendo como pais de origem os Estados Unidos. Foi langado no final da década de
1990 e relancado em 2012.

147



A Mia falou que queria brincar de pular corda, e disse “eu consigo
pular bem rapido. E assim... salada saladinha, bem temperadinha,
com sal, pimenta, fogo, foguinho... e ai no foguinho pula assim...”,
enguanto narrava, a Mia também imitava os movimentos com o
corpo, ao pular sem o suporte da corda real. A Mia ainda acrescentou
“hoje na educacgéo fisica, a gente pulou corda”. Com a demora para
liberarem a corda, a Mia perguntou “por enquanto vamos pular
amarelinha?” Percebendo que precisava de alguma pedrinha ou
objeto parecido para pular amarelinha, a Mia decidiu utilizar o seu
objeto cilindrico (pente mais espelho), para jogar nos nimeros e
pular. A Mia falava “é assim, 6... eu primeiro... se eu conseguir passar
desse (referindo-se ao nimero 1) eu vou pro dois. Tem trés chances
pra tentar” enquanto pulava nos nimeros. Outras meninas também
se interessaram pela brincadeira e entraram na fila, como a Elisabete
e a Isa3. A Ysabely e a Liza se aproximaram de nds um pouco
depois, para pular amarelinha. Perguntei para a Isa3 se ela gostava
de brincar de amarelinha e ela disse: “eu gosto, mais um dia eu perdi
o equilibrio e eu cai”. Apontando para a primeira amarelinha
desenhada no chéo, atras de nés. A Mia ouvindo isso, comentou
‘porque a amarelinha pode estar com agua!”, justificando
possibilidades de escorregar. Nao ficamos muito tempo na
brincadeira da amarelinha, pois logo, a Mia avistou duas meninas se
aproximando e segurando uma corda e, disse “a corda, vai ter corda!
Gente vamos pular corda?!”. Assim, a Mia pegou o seu objeto (pente
com espelho) e correu para a fila da corda. Recolhendo o objeto,
paramos a brincadeira, pois ninguém buscou uma pedrinha ou outro
recurso. A Isa3 disse: “ahh, eu n&o gosto de pular corda”. Eu
incentivei a Isa3 a tentar, pois sé pulando corda ela iria aprender e
melhorar sua habilidade. A Isa3 afirmou “entdo vocé vai vim pular
comigo!” As meninas que controlavam a corda eram do 2° ano, e
cantaram para a Mia pular: “salada, saladinha, bem temperadinha,
com sal, pimenta, fogo, foguinho”. Ao falarem foguinho, elas
aceleraram o ritmo ao bater a corda e, a Mia manteve-se por um bom
tempo naquele ritmo. Depois da Mia, foi a vez da Ysabely e da Liza,
gue decidiram pular juntas. Durante a vez delas, a musica que as
meninas cantaram para elas pularem a corda foi: “Quanto anos vocé
vai ter que casar... com 10, 11, 12, 13...” A Isabela também estava na
fila para pular corda, mas quando estava chegando a vez dela, o sinal
tocou. A reacdo da Isabela foi muito espontanea, declarando sua
decepcédo na face e posicionando a cabeca e os ombros para baixo
(MAXIMO, DC14, 2018, pp.5; 7).

A C. Nini apontou para a blusa da menina V. que havia o desenho de
uma LOL. A boneca também tinha alguns acessérios como 6culos,
vestido e dois sapatinhos cor de rosa. A menina V. disse que a sua
mae iria comprar uma para ela, mas que ainda néo tinha o brinquedo.
N&o demorou para a Ysabely e a Liza se aproximarem para ver o que
estavamos fazendo. A Manu pediu para segurar a boneca da C. Nini.
Enquanto isso a C. Nini manipulava a casinha da LOL, e falava “é
mais existe uma casa bem grandona da LOL, pode procurar que cabe
um mont&o de LOL” (MAXIMO, DC22, 2018, p.6).

Dentre os brinquedos presentes no recreio escolar, a boneca LOL

surpresa desencadeou o0 tema de outra conversa na roda entre as amigas no

espaco das mesinhas, préximo a quadra: a estatua japonesa da Momo®°. A

35 Momo é um apelido dado a estatua Mother Bird (méde passaro), criada pelo artista japonés
Keisuke Aiso. E uma jovem mulher com longos cabelos negros, grandes olhos, um largo
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estatua, atualmente destruida por seu criador foi motivo de muita polémica em
meados de julho de 2018, quando comecou a circular informacfes na midia
sobre o aparecimento da boneca Momo em trechos de videos infantis na
internet (como: Baby Shark), incitando criangas as préaticas nocivas ou violentas
contra a proépria vida e de seus familiares. Assunto que, inclusive, foi levado

para a escola em questdo, no primeiro semestre de 2019.

A C. Nini, ainda manipulando a boneca falou “ela é popular”.
Perguntei como elas conheceram a LOL e a menina V. disse “ah
passa os brinquedos dela na TV, nos comerciais”. E a C. Nini disse
gue tinha o desenho ‘por causa que tem o colecionador”. A Manu
falou “vocé ja viu uma LOL Momo?” Perguntei o que era Momo e a C.
Nini falou “é aquela la que tem na internet”. Depois completou “é¢ uma
com o olho bem arregalado”. A Manu também falou “a Momo é assim
0, ela tem os olhos desse tamanho e a boca dela é de lagartixa. E ela
é meio mulher, meio galinha e meio lagartixa”. Perguntei se elas
ficaram com medo e a Manu disse que ja ‘porque tem uma LOL
nesse préprio Momo’/...] A C. Nini falou “O, a Momo ja apareceu na
televisdo”, e depois a Manu completou “ela faz programa, ela liga pra
pessoa... é uma estatua verdadeira, l& da China” [...] a Manu ainda
disse “e trés horas da manhda, quando t& voltando pra sua casa ela
vem junto ou a meia noite ou as trés horas da manha”. A C. Nini disse
“as trés horas acontece tudo de terror” [...] a Manu voltou a falar da
Momo e a Isa3 reclamou, argumentando “para de falar isso sendo eu
tenho pesadelo quando eu vou dormir”., A C. Nini concordou com ela
“para, para, sendo eu tenho pesadelo também”. Retornando para a
fila, a C. Nini me falou que tinha medo da Momo, referindo-se a ela
como monstro e me aconselhou “vocé precisa procurar na internet
pra ver como ela é. Mas ndo mostra pra mim ndo t4! Nao mostra pra
ninguém sendo todo mundo vai sair correndo” (MAXIMO, DC22,
2018, pp.6-7).

A Manu chegou e me abracou. Comentei com a Manu sobre a
atividade de conversar sobre os desenhos das meninas hoje. Ela
perguntou “cadé meu desenho da Momo?”. Eu disse que eu nao
havia trazido todos os desenhos, apenas 0s das meninas que iriam
falar comigo hoje, mas que eu poderia trazer o dela outro dia. Neste
momento, a Manu se acomodou sobre as minhas pernas (MAXIMO,
DC28, 2018, p.2).

sorriso e pernas de passaro. Sua imagem ficou associada a uma lenda urbana envolvendo um
namero de telefone do WhatsApp que envia mensagens perturbadoras para aqueles que
tentam entrar em contato com ela. Tudo comecou em meados de julho de 2018, quando
alguém compartilhou um numero de telefone dizendo que supostamente era um nudmero
amaldicoado. Quando vocé adiciona ou entra em contato com ele, aparece a imagem da
Momo. Uma das variantes do desafio é de conversar com ela as 3:00 da manh&. Com acesso
aos dados do sujeito, ameacas sdo enviadas e desafios impostos, como no Jogo da Baleia
Azul, incitando os integrantes ao suicidio. Outras fontes, e entrevistas com pais, indicam que a
boneca apareceu no meio de desenhos (YouTube Kids). Fazendo uma breve pausa no video
infantil, ela passa instru¢cdes para que a crianga se machuque, indicando alguns objetos
cortantes que possam ter nas casas, finalizando a fala com ameacas ao imaginario infantil
(TUCHLINSKI; DINI, 2019).
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Esta tematica da Momo, levantada por associacdo com a boneca LOL,
também foi mencionada em outros recreios. A Manu, do 1° ano registrou a
estatua em duas folhas de desenho. Durante a conversa (entre a C. Nini, a
Manu, a Isa3 e a menina V.), a Manu demonstrou ter conhecimento de uma
cultura especifica (de midia- Televisdo) da criacdo desta personagem, que foi
utilizada de modo perverso por sujeitos que a tornariam um monstro na Deep
Web.

4.1.2.3- Criatividade em brincadeiras

As criancas também revelaram criatividade durante o desenvolvimento
de brincadeiras, com contribuicdo de ideias ou com propostas pontuais para
resolucado de conflitos, entre elas. Como propostas de brincadeiras criativas
temos, por exemplo, as variagbes feitas no jogo morto-vivo: no qual,
inicialmente compartilhei a ideia de colocarmos a pipoca e a panela de presséo
nas variacoes tradicionais, porém, as criancas ndo realizaram apenas as duas
propostas, mas também, quiseram adicionar na dindmica: o equilibrista, o sapo,
a centopeia, o saci, o zumbi, a prancha, a estatua. Assim, tornaram a
brincadeira tradicional de competicdo, em uma brincadeira de cooperacdo sem
um fim definido (MAXIMO, DC4, 2018).

Voltei o foco para o jogo morto-vivo que ja estava acontecendo. As
criangas pareciam se divertir, mas chegou um ponto em que apenas
guatro meninas sobraram, e mesmo com as incansaveis tentativas do
menino de engana-las, para errarem as ordens, elas se mantinham
firmes. As criancas que erraram, ficando de fora do jogo, ja ndo viam
tanta graca naquela posicdo. Sugeri comegarmos novamente com
todas as criancas, indicando que as quatro meninas haviam ganhado
a primeira partida. Contudo, nesta nova partida eu iria acrescentar um
detalhe diferente ao jogo. As criancas jA& me olharam curiosas e
ansiosas para saber do que se tratava essas “regras novas”. Falei
gue irlamos manter o morto e o vivo, mas agora também entraria a
panela de pressdo (girar em torno de si mesmo fazendo um
barulhinho tipico da panela em funcionamento) e a pipoca (pular no
mesmo lugar). As criangas, até entdo, que estavam em sete, amaram
a ideia. Antes de comecar, a C. Nini falou que poderiamos também
colocar na brincadeira o equilibrista (imitando com o corpo uma
bailarina). Um dos meninos falou que poderiamos colocar a prancha
(esticando ambos os bragos imitando uma prancha no mar). Eu fiquei
surpresa com a criatividade das criancas e, foi apenas o comeco das
surpresas do dia. Na brincadeira, novos olhares e propostas iam
surgindo. Como eu era a Unica adulta naquela dinamica, as criancas
de variadas turmas vinham em minha direcdo para perguntar se
podiam brincar. Algumas criancas entravam na brincadeira, sem pedir
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permissao também. As criancas foram liberando a criatividade e até
mesmo a ordem de ficar estatua, entrou na estrutura tradicional do
jogo morto-vivo. A C. Nini trouxe outras variagdes para a brincadeira,
como: imitar um sapo, imitar um saci e fazer o equilibrista pulando de
um pé s6. No momento que foi dada a ordem de estatua, uma menina
parou espontaneamente com as duas maos para a frente, parecendo
com o caminhar de zumbis. Um dos meninos olhou e fez um
comentario para inserir o zumbi na brincadeira, trazendo mais
possibilidades de comandos ludicos (MAXIMO, DC4, 2018, p.4).

Sempre que solicitada ou quando surgia oportunidade busquei
compartilhar um pouco da minha cultura ladica com as meninas, por exemplo,
quando percebi que elas estavam desanimadas ou frustradas (fila de basquete
grande na quadra igual investimento de tempo no recreio para esperar a
oportunidade de ter acesso a bola de basquete ou, quadra fechada implicando
a necessidade de encontrar uma outra atividade) (MAXIMO, DC11, 2018).
Mesmo a indisponibilidade da corda no comecgo do recreio, levava as meninas
a se organizarem em busca de outras atividades, por exemplo, “[...] com a
demora para liberarem a corda, a Mia perguntou ‘por enquanto vamos pular
amarelinha?”” (MAXIMO, DC14, 2018, p.5).

Esta acdo cultural matua de compartilhar ideias de brincadeiras, também
me aproximou das criangas no recreio escolar, estabelecendo maior confianca,
vinculo e respeito entre nds. Aprendi muitas brincadeiras, sendo surpreendida
pela forma criativa das escolhas. Assim, uma das brincadeiras que sugeri para
0 espaco da quadra foi a de pega-pega na linha. A C. Nini, porém, ndo aceitou
a ideia passivamente, mas no mesmo momento virou e “[...] completou: ‘néo,
...vamos brincar de pega-pega Pac-Man?’ tematizando a brincadeira”
(MAXIMO, DC11, 2018, p.7).

Chegamos na quadra. A C. Nini vendo que havia filas enormes para
brincar de vdlei, desanimou. Como ja estdvamos na quadra, dei outra
ideia para ela: “entdo vamos brincar de uma coisa legal, ... pega-pega
na linha”. A C. Nini replicou: “ndo, ... vamos brincar de pega-pega
Pac-Man”, tematizando a brincadeira. A C. Nini comecou a explicar
para as outras criangas a brincadeira: “é tem que andar na linha, ai o
Pac- Man tem que pegar uma pessoa e ai quando o Pac- Man pega,
tem que sentar”. A C. Nini pediu para ser a Pac- Man, pois nunca
havia sido. Assim, comecamos a brincadeira. Durante o jogo, a
Cristina, a Elini, a Elisabete, a Ana Julia, a Mia e a Manu se
apressavam para fugir da C. Nini nas linhas, desenhadas no chéao da
guadra. Percebi que a C. Nini ndo ficava na linha, argumentando que
0 Pac- Man podia sair da linha para pegar. Perguntei como faria caso
a pessoa fosse pega, para voltar a brincadeira. Ela disse: “quebra a
muralha”. Assim, quando um amigo livre tocasse na pessoa, ela
estaria salva novamente. As meninas gritavam de alegria,
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intercalando caminhada acelerada com corrida. Na brincadeira,
dentro da quadra, do pega-pega Pac-man, a Isa3 veio ao meu
encontro, com o seu cachorrinho branco sobre as méos. Ela me
abracou. Perguntou do que estavamos brincando e pediu para brincar
também. Logo, tocou o sinal. A Mia, dirigindo-se ao portdo, disse:
“quem chegar por Ultimo é uma batatinha” (MAXIMO, DC11, 2018,

pp.7;8).

Ou no caso da Elini, percebendo o peso da bola de basquete para seus
bracos, disse: “[...] ‘€ dificil. A bola esta muito pesado3”. A menina,
rapidamente mudou de brincadeira e, da fila do basquete nos direcionou para
um pega-pega na quadra, afirmando, ao tocar minha blusa: “[...] ‘esta com
vocé! Peguei” (MAXIMO, DC16, 2018, p.5).

Para além das sugestbes de brincadeiras, as meninas também
trouxeram outras formas de resolver conflitos emergentes entre elas nas
dindmicas ludicas, como: bola de fogo [ir retirando criancas da roda, até
escolher o pegador ou outro personagem para a brincadeira]; brincadeira
ensinada pela Isabela, em um dos recreios “[...] da panelinha, ai a gente faz
assim, como a tampa da panelinha e quem quer brincar pde o dedo embaixo
da tampa, da brincadeira” (MAXIMO, DC10, 2018, p.2) — [para decidir quem
quer brincar da proposta feita por uma das criancas]; Uni Duni Té [escolher
guem comeca]; comigo ndo morreu [quem ficar em pé por Gltimo comeca como
‘pegador’ ou outro papel que ninguém quer executar, de imediato, no jogo];
cinco ou zerinho [igual a brincadeira de 2 ou 1, para selecionar alguma crianca

a determinado papel na atividade ludica]).

[...] quem seria a pessoa que daria ordens no jogo? Ao perguntar,
ouvi um unissono feminino querendo liderar a brincadeira. Todas as
meninas levantaram as mados. Ndo sabia como escolher naquela
situacdo, sem excluir ninguém, quando uma luz chegou com a Mia,
propondo que fizéssemos “bola de fogo”, expresséo utilizada pelas
criangas para selecionar/sortear algum fenémeno na brincadeira, bem
semelhante a fungdo do: “Minha mde mandou eu escolher esse
daqui”. A Mia comecou a cantar, apontando com os dedos as
criangas, e excluindo-as conforme a melodia, a fim de selecionar um
sujeito para lideranca da brincadeira. Ela expressava, assim: “Bola de
fogo que mata geral, pa, pum, tchau...” (MAXIMO, DC7, 2018, p.2).

A C. Nini sugeriu “vamos fazer Uni, Duni, Té?”. Percebendo que as
meninas estavam com as bocas ocupadas com os lanches, voltei-me
para a C. Nini e perguntei “vocé quer fazer Uni, Duni, Té pra escolher
guem vai falar primeiro? E como é que faz?”. Ao que a C. Nini ja
comecgou a brincadeira apontando para as meninas e cantando, “Uni

3% A transcricdo de todos os diarios de campo preserva o estilo oral da diccdo das meninas da
pesquisa.
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Duni Té, salame Mingué, o sorvete coloré, o escolhido foi vocé”.
Nesta brincadeira a Bia foi a selecionada (MAXIMO, DC28, 2018,

p.1).

4.1.2.4- Andlise: categoria 2- diarios de observacéo

participante

A categoria 2 contribuiu com a identificacdo de algumas brincadeiras
preferidas das criancas no recreio, tal como, os brinquedos usufruidos e suas
criativas formas de lidar com esse espaco e tempo escolar. Dessa maneira,
nos referimos as culturas lddicas infantis, enquanto conjunto de
conhecimentos, valores, imagens, regras, adquiridas em diversos espacos
sociais e, inclusive, por intermédio de brinquedos, que possibilitam as criancas
aprenderem, transmitirem e ressignificarem diferentes formas de brincar e jogar
(BROUGERE, 1998; KISHIMOTO, 2006).

Por critérios como a repeticdo, na constante solicitacdo e vivéncia de
determinadas atividades ludicas, foi possivel identificar algumas das
brincadeiras preferidas das meninas participantes do estudo no recreio escolar.
Conforme Benjamin (2002) e Gutton (2013, p. 208), “[...] brincar se presta a
repeticdo” como fonte de prazer e localiza-se no tempo da crianca. Nesse
contexto, destacamos como principais brincadeiras vivenciadas nos recreios:
morto-vivo e agdes ritmicas com as maos, em pares ou grupos. E, das opcdes
lidicas possibilitadas pela escola, tivemos a corda e os momentos de musica
para dancar, como fontes mais apreciadas.

Os jogos tradicionais, enquanto simbolos de conexao histérica e social
humana, ainda foram intensamente presenciados e vivenciados no cotidiano do
patio escolar em brincadeiras, como: peteca, amarelinha, batata-quente,
coelhinho sai da toca, telefone sem fio, policia e ladrdo. Brincadeiras ritmicas
com as maos e pular corda, realizadas principalmente entre as meninas, eram
acompanhadas de parlendas e curtos trechos musicais, favorecendo o
desenvolvimento da linguagem oral e, também, a transmissdo da cultura
popular (PALMA et al., 2015).

Autoras como Friedmann (2013) e Kishimoto (2006) reconhecem a
importancia desses jogos tradicionais como patrimoénio ladico das infancias,

entre culturas. Ao vivenciar essas atividades populares, com ou sem uso de
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brinquedos, as criancas tiveram a oportunidade de intercambiar saberes,
atribuindo valores as suas experiéncias (BROUGERE, 1998).

A cada dia, observamos menos crian¢as ocupando espacgos publicos
abertos, como ruas e parques, para vivenciar jogos e brincadeiras entre os
pares infantis. Nao podemos elencar um Unico motivo para essa mudanca, mas
nao negamos que o0 avanco tecnolégico que permitiu expandirmos fronteiras de
divulgacdo de informacgbes, também possibilitou certa acomodacdo a solidao
de um mundo virtual. Nessas condi¢fes, a escola como espaco coletivo para a
socializacdo real, continua sendo l6cus privilegiado para resgatar e

compartilhar as culturas ludicas infantis, pois;

A cultura ludica infantil, representada pelos jogos, brincadeiras e
brinquedos das criangas, tem-se modificado drasticamente nas
Ultimas décadas a medida que a rua foi desaparecendo como o
grande cenario dos folguedos: seus jogos, prioritariamente de carater
corporal, praticados em area livre e ampla, que privilegiavam as
interacdes sociais, foram sendo substituidos pelos que néo
necessitam nem de area fisica externa nem de interacdo para a sua
realizagcdo, sendo, muitas vezes, virtuais (PALMA et al., 2015, p. 109).

No patio de recreio escolar, também nos deparamos com brincadeiras e
brinquedos remetendo a influéncia de midia. Essa realidade, foi identificada em
temas ladicos, como: Pac-Man, Super-Heréis, Pikachu, boneca LOL surpresa,
boneca Baby Alive, Ladybug, Barbie, Furby. Quer esses personagens
aparecam nos desenhos, filmes ou vinculado aos brinquedos de comercias
televisivos, estamos lidando com uma influente pedagogia do consumo
destinada a diferentes publicos, na qual, o forte apelo visual desencadeia um

papel fundamental no consumismo social:

Na sociedade de consumo avancgada, o ato de consumir ndo envolve
necessariamente um troca econémica. As criangas consomem com
os olhos, absorvendo produtos com o olhar cada vez que empurram o
carrinho pelos corredores de um supermercado, havegam na internet
e assistem televisdo. Ou mesmo quando junto aos adultos consomem
produtos de out-door ao longo de uma rodovia pontuada por logotipos
(DORNELLES, 2008, p. 95).

Além dos jogos, brinquedos e brincadeiras no recreio, a midia também
estava presente nas imagens de objetos pessoais das criangcas, como:
lancheiras, copos, tiaras, blusas, embalagens alimenticias, sapatos infantis e

demais acessorios. Quer cativando a atencdo, estimulando a curiosidade
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infantil ou despertando prazeres efémeros, nesse processo de consumo
irrefletido, a midia ndo se compromete com a saude mental de seu publico
alvo. Dentre algumas das influéncias negativas que podem chegar as criancas,
mencionamos a probleméatica da personagem Momo, levantada durante
conversas informais e desenhos no recreio, cujas informacfes foram
vinculadas ao saber infantil por intermédio da boneca LOL surpresa.

A personagem Momo, associada ao incentivo de condutas nefastas e
suicidas entre criangas e adolescentes, também foi problematizada por
aparecer em trechos de videos infantis na internet (TUCHLINSKI; DINI, 2019).
Atualmente destruida por seu criador, devido a polémica instaurada nas redes
sociais, a discussdo sobre a personagem Momo também foi enterrada na
midia, mas nao deixou de mobilizar profissionais da salde e educacéo,
formalizando o alerta para que pais e responsaveis estejam mais presentes e
conscientes das informacdes que os filhos acessam nesse misterioso mundo
virtual.

Como enunciado, as brincadeiras infantis sdo recortes de experiéncias
culturais e sociais vivenciadas pelas criancas, cujos conhecimentos provém de
diversas fontes, dentre as quais, destacamos a midia. A indUstria de producéo
e incentivo ao consumo, bem sabe como cativar as criancas, pois leva em
consideracdo as caracteristicas desses sujeitos, como: o potencial de
imaginacdo e a curiosidade (LECUYER, 2015; BROUGERE, 2004). Brinquedo
como a boneca personalizada LOL surpresa, no recreio, reflete essa tendéncia,
propondo a dimensdo de mistério que incita a curiosidade da criangca. O proprio
nome do brinquedo ja convida para a aventura de descobrir a surpresa sobre
guem é a boneca, quais as suas caracteristicas fisicas e acessorios que a
acompanham, somente ap6s a compra do produto e abertura da embalagem.

Assim, independente do recurso utilizado para divulgacdo do objeto
ludico, a tendéncia da midia tem sido apostar na personalizacéo de brinquedos,
tracando uma identidade e exclusividade que, certamente a crianca estara

preparada para distinguir. Por isso, em nossa cultura, o brinquedo

[...] nAo é mais um objeto isolado, € acompanhado de uma histéria, é
o centro de diversas aventuras que lhe ddo uma consisténcia e uma
visibilidade que ndo possuia antes. Mas ainda, ele ganha notoriedade
e personalidade, possui um nome préprio e uma biografia. Embora
mergulhando cada vez mais no imaginario, ele € mais real do que
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nunca: vive em outros lugares, no espago midiatico e virtual
(BROUGERE, 2004, p. 332).

A interacdo entre as criancas, também considerada como forma de
brincadeira no recreio, muitas vezes, esteve relacionada ou foi iniciada pelo
suporte cultural brinquedo. Enquanto produto de uma determinada cultura e de
marketing, o brinquedo contemporaneo como objeto simbdlico tém sido
estrategicamente oferecido pela televisdo, por meio de um dialogo informal,
aberto e, cada vez mais acessivel as criancas (BROUGERE, 2004). Nesse
sentido, o consumo de brinquedos industrializados cresce entre o publico
infantil e, essa cultura midiatica, reflete-se nos pétios escolares.

Brinquedos e/ou jogos vinculados a midia também sdo muitas vezes
atrelados ao titulo ‘educativos’, por estimularem aprendizagens especificas de
contetidos socialmente valorizados, contudo, essa dimensao que atrai pais e
educadores pode limitar a compreenséo do potencial educativo de outros jogos
e brinquedos ludicos, além de ignorar a criatividade da crianca para utiliza-los

com outros fins, além dos esperados pelos adultos. Ou seja

Esse mecanismo todo se assenta na suposicdo de que as criancas
deverdo receber o brinquedo educativo e dele extrair exatamente as
mensagens e os contetdos que seus idealizadores lhes prepararam.
Qualquer outro sentido, que as criangas porventura atribuissem, viria
certamente “deturpar” as coisas [...] ndo deixa de ser espantoso que o
brinquedo educativo, para desempenhar seu papel, seja pouco
permeavel a didlogos e questionamentos... (OLIVEIRA, 1989, p. 49).

Alguns poderiam considerar o brinquedo como objeto ndo sério, por
permitir a expressao de fantasias, desejos do imaginario infantil. Mas, conforme
Oliveira (1989, p. 8), exatamente esse atributo da “[...] ndo-seriedade que da
seriedade ao brinquedo”. E no brincar, trabalhando com as demandas do
inconsciente humano, que a crianga sera capaz de processar e lidar com a
realidade, a frustracdo, a agressividade, entre outros valores e sentimentos
humanos complexos (ALVES; SOMMERHALDER, 2010).

Também destacamos a presenca dos brinquedos afetivos, entre as
meninas da pesquisa, dos quais, podemos resgatar as pellcias (Furby,
cachorrinho Pink, bolsa de cachorro branca). Principalmente a Isa3, apresentou
forte vinculo emocional e interativo com o brinquedo de pelacia no recreio, fato

qgue, inclusive, desencadeou nosso primeiro contato no patio escolar. Assim,
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quer utilizada como objeto de demonstracdo de afetividade, ostentacao,
colecdo, expressao de sentimentos, ou como objeto transicional (WINNICOTT,
1975), a pelucia é um brinquedo polivalente que permite a “[...] estimulacdo no
nivel do tato (experiéncia sensorial), da manipulacdo, do didlogo e da
comunicacao, da atividade exploratéria” (BROUGERE, 2004, p.35).

No recreio, ainda compartilhamos do perfil de lideranca da Mia, sempre
trazendo proje¢Bes de brincadeiras para propor as amigas. Suas ideias, muitas
vezes, eram apoiadas por um grupo feminino no patio escolar. A Mia apreciava
fazer magica com as méos para encantar as amigas, durante os momentos de
lanchar no recreio. Questionada sobre a fonte de conhecimento para sua acéo,
a crianca remeteu-se ao canal do YouTube® na internet, afirmando ter
aprendido por conta prépria, os trugues de magicas nos videos. Dessa
maneira, com Delalande (2009) percebemos que quando as criancas se
organizam no espaco e tempo de recreio, sem a influéncia direta adulta, elas
conquistam um grande aprendizado: a sociabilidade. Ser lider no recreio exige
essa dimenséo social de conhecer o perfil das demais criancas, tomar decisdes
pensando no bem coletivo, ter iniciativa, saber escutar e ir aprendendo os
macetes das relacdes interpessoais.

No recreio, também percebemos diferencas entre as escolhas infantis do
qué e com quem brincar. A Elini e a Isa3 demonstraram gostar de brincar com
bonecas e pellcias, utilizando-se da imaginacao para representar atividades do
seu cotidiano, jA& a Manu gostava mesmo € de lidar com os acessorios
(artefatos de cozinha em miniatura, itens do material escolar para brincar de
escolinha). A Lila, a Ysabely, a Isabela e a Cristina, apreciavam pular corda,
enquanto a Isa2, a Liza, a Elisabete e a Ana Julia, davam preferéncia para
dancar, brincar de pega-pega. A C. Nini preferia brincar com 0s meninos,
enquanto a Bia sempre acompanhava suas amigas para lanchar e, depois,
brincar. Independente das escolhas, percebemos que as meninas lidavam
intensamente com a dimensdo simbdlica ludica, na realidade do recreio,
revelando em cada olhar, gesto e palavra, a infancia que sobrevive no ensino

fundamental.

37 Plataforma de compartilhamento de videos com sede em San Bruno, criada em fevereiro de
2005.
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Quer nos brinquedos, brincadeiras ou comportamentos, as criancas
apresentavam suas diferencas e preferéncias (FARIA, 2007). Logo, género,
enquanto organizagdo social da diferengca sexual, se fez presente nos
brinquedos, permitindo verificarmos como a cultura lddica tém sexo
(BROUGERE, 2004). Enquanto as meninas traziam brinquedos de um universo
domeéstico feminino, (acessorios de cozinha em miniatura, bonecas, pellcias)
e, ha maioria das vezes, dividiam lanches com as amigas sentadas no patio
escolar, 0s meninos se interessavam por brinquedos de super-herdis, avibes,
dinossauros, explorando atividades mais dinamicas e esportivas (luta, futebol,
basquete). Contudo, outras brincadeiras coletivas também foram realizadas no
recreio, das quais, destaca-se: morto-vivo, Pac-Man, Super-Herdéis e pique
gelo®.

Atualmente verificamos que os brinquedos antes neutros, para ambos 0s
sexos usufruirem, agora saem do mercado com cores, personagens, simbolos
que os distinguem, personalizando-os de modo a direcionarem o seu publico.
Podemos mencionar o0s quebra-cabecas, pecas de lego e outros jogos
nomeados por educativos (FARIA, 2007). Essas escolhas por determinado

brinquedo séo resultado de relagBes sociais complexas, pois;

Os brinquedos que séo oferecidos para as criancas estao carregados
de expectativas, de simbologias e de inten¢des. As expectativas em
relacdo a diferenca de comportamento que se deseja para 0 menino e
para a menina, justificadas pelas diferencas bioldgicas, acabam
proporcionando diferentes vivéncias corporais e determinando os
corpos das criangas: meninos e meninas tém em seus corpos a
manifestacdo de suas experiéncias (FARIA, 2007, p. 114).

Como a cultura do patio de recreio nas escolas s6 se desenvolvera
entre criancas acima de 5 anos, a no¢do de que certas formas de
atividade s6 sdo adequadas para meninos ou para meninas ja esta
bem estabelecida no sistema de valores de muitas criangas (BROWN,
2006, p. 75).

Dentro de uma sociedade que procura moldar as criancas a sua
imagem, com a cultura adulta que tanto pensa o brinquedo quanto define o seu
uso, percebemos como esse objeto cultural é ferramenta de resisténcia das
criangas, uma vez que elas lhes atribuem outras finalidades e subvertem a

manipulacdo para além das formas impostas. O brinquedo pode estimular a

3% Embora os meninos ndo tenham sido sujeitos do presente estudo, a inser¢do da
pesquisadora no recreio permitiu observar tais atividades ludicas.
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criatividade da crianca, mas também pode acomoda-la, diminuindo a riqueza
expressiva de sua imaginacdo, como podemos notar com o0 caso dos
brinquedos autbnomos, o video game, entre outros objetos projetados para a
crianga seguir uma légica de comandos ja programados para funcionar
(OLIVEIRA, 1989).

Contudo, independente dos atributos do suporte ladico ofertado as
criangas verificamos que elas ndo se satisfazem em apenas interiorizar culturas
lidicas adultas, pelo contrario, buscam participar e ressignificar de sua
producdo (BROUGERE, 2004). Durante a pesquisa, muitas vezes, nos
deparamos com a participacdo e a criatividade das criancas, ao nomear,
adicionar ou negociar regras para brincar com seus pares infantis.

Nas brincadeiras desenvolvidas no pétio escolar, localizamos um
admiravel potencial criativo e imaginativo das criancas durante as dinamicas,
como: 1- Morto-vivo, na qual, além da tradicional ordem ‘morto’ e ‘vivo’, as
criancas adicionaram outros comandos: ‘equilibrista, sapo, centopeia, saci,
zumbi, prancha, estatua’, ressignificando a esséncia dessa brincadeira de
competicdo, em uma atividade de prazer, agilidade, atencdo, coordenacéo
motora, integracdo e criacdo; 2- Batata quente, na qual as meninas
selecionaram uma bolsa para servir de suporte substitutivo da bola que né&o
estava disponivel no péatio de recreio (fora da quadra); 3- O estojo, que
também foi escolhido como ponteira para brincar de verdade e desafio; 4- A
peteca, utilizada como len¢o na brincadeira de corre-cutia; 5- O pente-espelho
cinza que por um tempo serviu como pedrinha para as meninas pularem
amarelinha; 6- A bola de papel amassado para usufruir da cesta de basquete
menor, localizada fora da quadra no patio superior; 7- As tampas ou garrafas
de refrigerante, simbolizando uma bola para jogar futebol, revelando-nos que
para a crianca, a brincadeira acontece independente da presencga ou auséncia
do objeto ludico estruturado (GUTTON, 2013).

Conforme Oliveira (1989) a criatividade das criangas para recriar
significados no uso de jogos, brinquedos e brincadeiras, colocam em xeque o
gue conhecemos por brinquedos/jogos educativos, jA que esses Ultimos
possuem uma mensagem pedagodgica predeterminada. Ainda no recreio, além
da criatividade para lidar com o espaco e o tempo, na auséncia de alguns

recursos (cordas, bolas) as criangas tematizaram as brincadeiras de pega-pega
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na linha da quadra e dinamica de bater as maos, como, respectivamente: ‘Pac-
Man’ e ‘Pikachu’. Elas também encontraram formas de resolucdo de seus
conflitos emergentes no patio escolar, para escolherem aspectos, como: a
brincadeira ou o0 sujeito que a comecaria, com as seguintes estratégias
observadas: bola de fogo; panelinha; uni duni té; comigo ndo morreu; cinco ou
zerinho.

Para L'Ecuyer (2015) brincar é a atividade por exceléncia para
direcionar e motivar a curiosidade e, por consequéncia, a aprendizagem das
criancas. Para fomentar essa criatividade, ter tempo livre para brincar é
imprescindivel. Em didlogo com Piorski (2016) e Louv (2016), a autora
canadense, apresenta a natureza como uma das primeiras janelas de
curiosidade infantil, ensinando que o que € bom e belo leva tempo para ser
produzido, que as coisas ndo sdo imediatas, mas, tém sua prépria ordem,
assim, a crianca vai aprendendo a contemplar o belo e, a silenciar seus
impulsos. A crianga precisa desse retorno a natureza, resgando seu préprio
ritmo de desenvolvimento, para iniciar seu processo educacional do lado de
dentro;

A natureza da crianga ndo mudou, as criancas sdo criancas e
continuardo sendo sempre. E 0 ambiente no qual estdo as criancas
gue mudou, que as submete a estimulos que as impedem de divertir-
se com um filme lento. Antes, o ambiente imediato da crianca
costumava adaptar-se ao seu ritmo e as suas necessidades. Agora, é
ela quem deve adaptar-se ao ritmo frenético de um ambiente que
produz cada vez mais estimulos. Televisdo, videogames, iniUmeras

atividades extraescolares, menos horas de sono, uma escolarizacao
mais precoce, brinquedos que falam etc (LECUYER, 2015, p. 56).

Com os espacos e estimulos adequados, a atividade ludica possibilitara
o desenvolvimento da curiosidade e da criatividade, enquanto elementos
combustiveis para a edificacdo do conhecimento infantil. Brincar, como
experiéncia sempre criativa (WINNICOTT, 1975), pode favorecer, nas
pequenas escolhas diarias, a autonomia e o protagonismo das criangas.

Conforme Benjamin (2002) ndo podemos esquecer que;

[...] jamais s&@o os adultos que executam a correcdo mais eficaz dos
brinquedos- sejam eles pedagogos, fabricantes ou literatos-, mas as
criancas mesmas, no proprio ato de brincar (BENJAMIN, 2002, p.87).
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A ludicidade, presente na variedade de culturas, interacdes e
criatividades na vivéncia de jogos, brinquedos e brincadeiras no patio escolar,
reforca os dados de que olhar para o recreio como momento de mera
recreacdo da escola € desvalorizar o brincar & uma atividade
descompromissada e improdutiva, ao contrario dos dados que revelam a
seriedade que a crianca imprime ao brincar e as aprendizagens resultantes
desses momentos ludicos (ALVES; SOMMERHALDER, 2010).

Em sintese, por intermédio de escolhas informais, como: do qué, onde,
gquando, como e com quem brincar, registramos uma parcela dessa
participacdo das meninas nos recreios. A categoria dois evidenciou alguns
elementos presentes na cultura ladica contemporanea de nossas criancas,
colaborando para edificacdo de suas aprendizagens no patio escolar, das
quais, podemos citar: o conhecimento de midia (presente nos brinquedos e
demais objetos pessoais), a lideranca no recreio, a sociabilidade, a diferenca
de interesses ludicos por géneros e a prépria criatividade na participacédo e
ressignificacdo dos brinquedos e brincadeiras.
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4.1.3- Categoria 3- Relagdes humanas no recreio

Na Categoria 3- Relagbes humanas no recreio, agrupamos todas as
formas de interacdo percebidas e concretizadas no pétio escolar, como: as
criancas entre elas e as criancas com os adultos (pesquisadora, inspetores,
professores), a interacdo com os brinquedos e a afetividade presente nessas

relacdes sociais.

Quadro 7- Categoria 3: relagdes humanas no recreio

Resultados dos diarios de campo da observacéo participante
Categoria de analise 3 Unidades de registro
Interacdes: criangas-criangas e
Relacdes humanas no recreio criancas-adultos
Interacdo por meio de brinquedos
Afetividade

Fonte: quadro elaborado pela pesquisadora em 2019.

Como Ultima categoria, deste diario de observacdo participante,
destacamos as interacfes entre criancas e criancas e, entre as criancas e
adultos, abrangendo contato com os adultos responsaveis da escola que

estivessem no patio do recreio.

4.1.3.1- InteragBes: criancas-criancas e criancas-

adultos

Nessa unidade de registro, destacamos que no recreio foi possivel
observar que as criancas, de primeiro a quinto ano do ensino fundamental, se
organizavam de variadas formas: em pares, em grupos e, até mesmo sozinhas.
Algumas das meninas apreciaram andar/sentar em grupos, no formato de roda
nos momentos de lanche, como a Lila, a Mia, a Isabela, a Isa2 e a Elini, ou
preferiram andar em trio (Ysabely, a Liza e a Bia ou, a Cristina, a Elisabete e a
Ana Julia), ora lanchando ou brincando juntas, em espacos que variavam entre:
a rampa de acesso entre os patios, o patio central em direcdo a caixa de
musica, a arquibancada, o chdo préximo a sala da diretora e as cordas, ou nas
mesinhas coloridas do patio inferior. Outras, ja eram mais reservadas, mesmo

gue nem sempre andassem sozinhas, como no caso da: Isa3, C. Nini e Manu.
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Nos dias em que pude acompanha-las na pesquisa de campo, algumas
meninas comiam enquanto andavam pelo patio, quer procurando atividades
para se envolver (Cristina, Isa3, C. Nini, etc), esperando pela liberacdo da
corda (Mia, a Lila, a Ysabely), ou pela liberacdo da quadra. As criancas que
aguardavam na fila da corda também acabavam observando as colegas
pulando. Contudo, a acédo de divisdo do lanche no recreio foi um marco de

interac@es entre as meninas, tal como, as dindmicas ludicas.

A lIsabela falou “vamos comegar com o péao da Lila”. A Manu, a Isa3,
a C. Nini e outras meninas comecaram a falar “eu quero! eu quero!”.
A Lila dividia com a mao seus pdes em pedagos menores,
repassando-os para as demais meninas. Perguntei pra Isa3 se ela
ndo havia trazido o lanche hoje, pois ela sempre trazia alguma coisa
para comer no recreio, e ela disse: “eu ndo truxe™°. A Mia também
entrou na conversa argumentando ‘nem eu...eu ia trazer mais eu
esqueci”! A 1sa3 respondeu a Lila, “Brigaduu” (MAXIMO, DC16, 2018,

p.3).

A Isa3 também nos encontrou no meio do caminho, para as mesas
coloridas. Ela carregava um achocolatado e um pacote de bolachas
recheadas, ainda fechado. Esta bolacha acabou no préprio recreio,
guando ela dividiu com as outras crian¢as. Além do lanche, a Isa3
também carregava uma Barbie, pois sexta-feira era o dia do
brinquedo [...] a Cristina olhava para o pacote de bolachas que a Isa 3
segurava enquanto conversdvamos. Ela pediu uma bolacha para a
Isa3, que por sua vez falou “ja acabou. Sé tenho uma”. Mesmo assim,
ela retirou a bolacha do pacote e a entregou para a Cristina
(MAXIMO, DC26, 2018, p. 8).

Os meninos também se reuniam com seus lanches na mao e alguns
brinquedos trazidos de casa (como: avido, moto, animais da selva e
dinossauros, martelo tematizado do Thor e outros objetos plasticos). Alguns
elementos viraram brinquedos nos momentos necessarios, como: garrafinhas e
respectivas tampinhas transformadas em bola, para concretizagédo do futebol
(MAXIMO, DC10, 2018). Outros brincavam de lutas corporais, circulavam pelo
patio com amigos, ou mesmo se direcionavam para jogar basquete na quadra
(criancas mais velhas). Ainda outros, se envolveram nas nossas brincadeiras:
de morto-vivo, Super-Herdis, atencdo-concentracdo, mae da rua, pega-pega
gelo, pega-pega na linha Pac-Man“® dentro da quadra e, até na confecgdo dos

desenhos.

39 |dem a nota de rodapé 36.

40 Pac-Man é um jogo eletrénico, no qual uma cabeca amarela e redonda (Pac- Man) com uma
boca (que abre e fecha), posicionado em um labirinto repleto de pastilhas, come as pastilhas e
frutas bénus, fugindo de 4 fantasmas que o perseguem em determinado tempo. O objetivo do
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Assim, as interacdes possibilitadas pelas brincadeiras e/ou brinquedos,
oportunizaram que as criangcas conhecessem umas as outras, ou seja, elas
interagiam com criangas de varias turmas e idades, expandindo seus saberes e
relacdes para além do limite da propria turma. A interagdo com o brinquedo foi

0 que me aproximou de uma das meninas da pesquisa (do 3° ano);

Eu me aproximei das criangas que estavam lanchando na roda no
chéo, direcionada pela C. Nini. Cumprimentei as criancas [...] uma
das meninas da roda levantou e se aproximou de mim, novamente
com sua cachorrinha pink. Eu ja tinha visto esta menina no recreio,
pela mesma aproximagdo (mediada pelo brinquedo/ pellGcia em
formato de um cachorro longo, de cor pink). Ela me disse que a
cachorrinha salvava as pessoas de incéndios. Nesse momento me
convidou para brincar. Assim, ela decidiu que eu seria a vitima do
incéndio e indicou que eu ficasse perto da quadra. Entrei no espirito
da brincadeira e fingi que estava em uma situacdo de perigo, com
fogo, pedindo por ajuda. Ela chegou rapidamente com o céozinho,
direcionou-o a mim e fez um barulho, simulando a saida de 4gua com
a boca: “shhhhh”. Pelo que observei, o cachorro representava, com
seu longo corpo, uma mangueira. Ela ficou toda feliz [...] outras
criangas, pela curiosidade, vieram observar a brincadeira. A Elini,
também entrou na brincadeira e fingiu estar em situagdo de perigo
com o fogo e, logo foi socorrida, como sinal de aceitacdo de sua
inclusdo na brincadeira (MAXIMO, DC3, 2018, p.4).

Além das interacfes entre as proprias criancas, elas também realizaram
interacfes com os adultos que estavam no patio durante o recreio, como 0s
trés inspetores (duas mulheres e um homem). O inspetor B. integrante
concursado para o Quadro de Apoio Escolar é agente de organizacdo escolar.
As duas inspetoras também atuavam em outras func¢des dentro da escola,
como: secretaria, recepcdo, organizacdo de documentos de professores,
controle do depdsito de materiais, gerenciamento da saida dos alunos ao final
da aula, colaborando assim, em diversas atividades na escola, como no recreio
com as criancas (MAXIMO, DC3, 2018).

A relacdo de buscar contato com o inspetor, muitas vezes, era iniciativa
da crianga, quer pela afetividade, pela curiosidade, solicitagdo da corda ou pela
tentativa de resolucdo de conflitos que ndo conseguia encaminhar com outras
criancas. Contudo, com excecdo da inspetora W., com a qual as criancas
manifestavam maior vinculo, percebi que a relagdo da outra inspetora K. com

as criancas tendia mais para o sentido de vigiar e advertir sobre o que elas néo

jogo é comer todas as pastilhas, sem ser alcancado pelos fantasmas, em progressivo ritmo de
dificuldade.
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podiam fazer no patio, dificultando o desenvolver de uma relacdo amistosa.
Além dos trés adultos, no patio escolar, também tinhamos a presenca das
professoras (1° e 2° anos) no refeitorio, tal como, as merendeiras e da moga A.
que cuidava dos dois meninos que estavam em cadeira de rodas (ela ficava
exclusivamente com os dois meninos, de nove e onze anos de idade, sempre
proxima as escadas que marcam a divisdo entre os patios) (MAXIMO, DC1,
2018).
Na fala da inspetora W., vemos tracos desta relagcdo afetiva que as
criancas vao cultivando com os adultos no recreio;
Enquanto eu conversava com a inspetora W. duas meninas do 5° ano
vieram abraca-la. Perguntei como era esta relagdo das criangas com
0s inspetores no recreio. A W. comentou “Ahh elas vém direto...
abraca, conta as coisas, sabe. Porque assim, no primeiro aninho
guando elas chegam, sdo muito pequenas. Entdo a gente fica muito
em cima, neh. Tinha uma menina, ela entrou no primeiro ano e eu
passava o intervalo com ela aqui no colo. Ai hoje ela vem no refeitorio
e ela falou assim ‘a tia eu vou morrer de saudade, eu ndo acredito
gue eu vou te deixar’, sabe? Eles se apegam. No quinto ano, ndo sao
todos, mas assim a gente gosta, né. Mas, ndo sao todos, mas assim

a gente chora muito, né. Elas choram também” (MAXIMO, DC27,
2018, p.1).

Ao término do recreio ainda tinham as funcionarias da escola que
chegavam para varrer o patio, limpar diariamente os espacos de uso das
criangas. Algumas vezes, elas interagiram com as meninas, mas ndo foram
muitas ocasides que pude presenciar tal fato (MAXIMO, DC21, 2018, p.6).

Quando cheguei ao recreio pela primeira vez, algumas criancas
achavam que “[...] eu era a nova inspetora, ou uma nova estagiaria, chegando
até mesmo a ser questionada em qual sala ficaria[...]” (MAXIMO, DC1, 2018,
p.6). Depois de certo tempo de convivéncia, algumas meninas até pediram
para que eu ficasse dentro das suas salas de aula ou as acompanhasse até 14,
como a C. Nini e a Manu. E o que pude fazer e fiz, em diversos momentos de
recreio foi subir com elas no fim da fila, acompanhadas da professora, para a
sala de aula (MAXIMO, DC10, 2018, p.7).

Ficou evidenciado que as meninas se aproximaram como amiga,
demonstrando respeito e carinho na maneira de me abordar, de me ouvir e,
talvez, até por compreenderem que eu era ‘adulta’ naquele espaco delas,
recebi muitos pedidos direcionados sobre brincadeiras, com expectativas de

aprovacao ou parceria.
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Assim, os pedidos das criancas para mim eram feitos, para: ora brincar
de... ora poder entrar na brincadeira ou mesmo mudar de brincadeira. Em
nenhum momento eu assumi a posig¢ao de ficar ‘autorizando a...” ou interferir
diretamente nas relagdes entre elas, mas acabei sendo encarregada desse
papel. Também fui requisitada para acompanha-las em alguns lugares ou
brincadeiras, e muitas vezes, pela proximidade que me deixei envolver com o
grupo, senti as adverténcias da inspetora na propria pele (MAXIMO, DC4,
20181, p.4).

As meninas do segundo ano também chegaram ao refeitério. A C.
Nini veio me abragar, e comentou: “‘quem bom que vocé veio! Estava
muito solitario o recreio sem vocé!”. Fiquei feliz ao vé-la também,
dizendo que apds a merenda poderiamos ficar juntas no patio para
brincar. No refeitorio observei as criangcas comendo e conversando.
Aproximei-me da mesa do 1° ano C e a Cristina me perguntou porque
eu ndo comia com elas também. Respondi que a merenda era
apenas para as criancas e que eu ndo estava com fome pois, ja havia
almogado em casa (MAXIMO, DC8, 2018, p.1).

Neste momento, observei que a C. Nini se aproximava. Ela pediu
para brincarmos de Pega-Pega na linha- Pac-Man, mas esta
brincadeira demandaria acesso a quadra, que até aquele momento
estava fechada. A Cristina se aproximou e disse: “a gente pode
brincar de pular na escada”. Ela pediu para olharmos para ela
enquanto pulava os dois degraus da arquibancada, que divide o patio
superior do patio inferior, com os dois pés juntos. A C. Nini gostou da
ideia e falou, voltando-se para mim, “vai agora é vocé!” Outras
criangas comecaram a imitar, como a menina L., que disse: “agora
eu, agora eu”. A Cristina requeria constantemente nossa atencao
para o seu desafio e dizia: “vai, todo mundo tem que pular!”
Brincamos por pouco tempo, pois a inspetora K., se aproximou
dizendo: “vai cair de costas e vai machucar! Nao é pra pular aqui!”
(MAXIMO, DC13, 2018, p.5).

A Isa3 pediu para brincarmos com a cesta de basquete que havia ali
na parede, de frente para uma das amarelinhas. A Mia disse que iria
pedir permissdo para a inspetora K e saiu. Eu e a C. Nini nos
aproximamos da pequena cesta, localizada fora da quadra. Perguntei
para ela se a escola disponibilizava bola e ela disse que “ndo”. Mas
deu outra alternativa, jogar com bolinhas de papel amassadas. Apés
falar com a inspetora, a Mia se aproximou da gente cabisbaixa. Ela
disse que a inspetora ndo permitiu brincar ali, mas apenas no péatio
coberto. Depois, ela pediu novamente para brincar de ‘morto vivo’. A
Isa3, que também se aproximou, quis brincar (MAXIMO, DC23, 2018,

p.2).
Além do comentario de uma menina do 2° ano sobre a quantidade de
tarefa na lousa, a Manu do 1° ano, foi uma das Unicas criancas da pesquisa

gue manifestou sua tristeza pelo excesso de texto para copiar em sala de aula,
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falando: “a professora vai ficar o dia inteiro dando tarefa para nés” (MAXIMO,
DC26, 2018, p.6).
Depois de explicar o desenho, a Manu se expressou “Ahh eu té
guerendo ir embora”. Perguntei porque ela queria ir embora agora e
ela disse “é porque a professora s6 manda fazé texto! Eu nédo
aguento... Quero ficar em casa por dez dias” [...] eu perguntei, mas

dez dias é muito, vocé ndo acha? E ela confusamente, disse “eu
acho, eu acho, ndo acho ndo” (MAXIMO, DC21, 2018, p.5).

Outro aspecto dessa interacdo esta na relacdo professor - criancga,
observada no refeitorio. As professoras que traziam suas turmas,
direcionavam-nas para as filas e depois ficavam em pé, observando-as comer.
Algumas vezes, elas pediam siléncio, interrompiam brincadeiras ou a agitacao
infantil no espaco. Outras vezes, elas ajudavam as criangas ora segurando
seus brinquedos ou atendendo outras requisicbes pontuais, como deixar sair
para tomar agua/ ir ao banheiro. Ao fim do tempo no refeitorio, as professoras
verificavam se as criangas colocavam os pratos na bacia, liberando-as dentro
de dez minutos para o patio. Depois, se direcionavam para a sala dos
professores (MAXIMO, DC4, 2018).

4.1.3.2- Interagao por meio de brinquedos

As interagcbes com brinquedos aproximaram as criancas, de diferentes
idades e turmas, no recreio escolar. A Cristina(1° ano) com sua peteca
reciclavel despertou interesse na Elisabete (1° ano), na C. Nini (2° ano) e na
Isabela (2° ano) e, em outras criancas no recreio (MAXIMO, DC8 e 9, 2018);
Os brinquedos da Manu (1° ano), dispostos em sacola plastica, aproximaram a
C. Nini (2° ano), a Cristina (1° ano) e a Isa3 (3° ano). Em um dos momentos,
“[...] a Cristina solicitou para a Manu: ‘agora posso fazer o café, Manu?’ ao que
ela respondeu ‘ja, ja. Espera! Espera!” (MAXIMO, DC20, 2018, p.3); E até
mesmo, quando a C. Nini (2° ano) trouxe a boneca LOL, causando interesse
em outras meninas, como a Isa3 (3° ano) e a Manu (1° ano), para brincar no
espaco das mesinhas (MAXIMO, DC22, 2018).

A Cristina havia levado uma bonequinha, que parecia um bebé,
carregando-a nos bracos. Quando sentamos na mesinha vermelha, a
Manu ja foi retirando os objetos da sacola plastica, enquanto

167



nomeava o0s seus brinquedos para as amigas: “um fogdozinho, uma
panelinha, um negdcio aqui, duas canecas, um potinho da Barbie e
um negocinho da tampa da minha panela”. Quando ela disse
‘negocio’ ela se referia a uma mini- maquina de fazer cha/café,
incluindo espaco para colocar agua e inserir saché de brinquedo,
feitos de plastico (MAXIMO, DC26, 2018, p.3).

Os brinquedos serviram ndo somente para aproximar as meninas no
recreio, mas também, para despertar ou possibilitar brincadeiras, como: no
caso da Manu e da Isa3, com o celular de papeldo, telefonando para suas
maes ou a Elisabete utilizando o corpo como brinquedo, ao simular com a
juncdo das maos uma arma para a brincadeira de policia e ladrédo, afirmando
que aquele objeto era algo que “o ladrdo também precisa” (MAXIMO, DC12,
2018, p.2).

A Manu estava carregando um objeto médio de papeldo, enrolado
com fita durex, do qual ela chamou de “celular” [...] a Isa3 que estava
por perto pediu o ‘celular da Manu exclamando “eu quero ligar pra
minha mae!”. Assim, ela pegou o ‘celular de papeldo e fingiu discar
um numero, fazendo com a boca os barulhinhos da acéo de teclar
‘tic, tic, tic” e falou “oi mée... td& bom vocé que fica ai depois vem ... (
as reticéncias significa uma fala incompreensivel, devido aos gritinhos
e interferéncias de outros didlogos ao fundo)” (MAXIMO, DC21, 2018,

pp. 3; 5).

O brinquedo também ganhou vida na fala das criancas, como a Isa3 que
interagia com seus cachorrinhos de pellcia no recreio escolar e, até mesmo,
com o macaquinho da minha bolsa (MAXIMO, DC14, 2018, p.7).

A Isa3 ainda havia feito outro desenho, do qual comecou explicando:
“esse desenho eu to brincando.... Shiii!” Neste momento o menino L.
comecou a falar alto e a Isa3 tomou a iniciativa de pedir siléncio, pois
ela estava falando. Depois, continuou “nesse desenho eu to pulando
corda. Quer dizer, eu to pulando amarelinha”. Perguntei sobre o ponto
vermelho no joelho da menina, que estava ao lado da amarelinha, no
desenho. Explicando que era ela justificou “é porque eu machuquei. E
porque as vezes eu perco o equilibrio”. Perguntei, “e o que mais vocé
gosta de brincar no recreio?”. Ao que a Isa3 disse “eu também gosto
de brincar com vocé, pular corda e s6. Agora ela quer falar do que ela
gosta de brincar (referindo-se a cachorrinha de pellcia), Au Au Au,
Au Au Au. Ela disse que gosta de brincar de jogar biscoito pro alto,
pegar e sair correndo” [...] e 0 que vocé gostaria de fazer no recreio,
perguntei. A Isa 3 falou “Au Au Au Au Au.... ela disse que ela gostaria
de ficar dormindo o dia inteiro e brincando”. Insisti na pergunta, e
vocé? Ao que ela respondeu “Eu gostaria de ficar no parquinho”
(MAXIMO, DC21, 2018, p.3).
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[...] a Isa3 me chamou e disse que estava com fome e alguns
segundos depois ela mudou o discurso transferindo sua vontade de
comer para o brinquedo, ao dizer: “a minha Barbie disse que ela ta
com fome” Enquanto isso, a Isa3 abria seu pacote de bolacha
(MAXIMO, DC26, 2018, p. 4).

Na rotina escolar, o uso do brinquedo no recreio esta condicionado ao
dia do brinquedo as sextas-feiras. Porém, na préatica, as meninas trazem 0s
mesmos em diferentes dias. A escola se posicionou de modo a ndo negar o
uso dos brinquedos no recreio, quando trazidos em outros dias da semana

pelas criancas, porém a concentracao destes ainda era maior na sexta-feira.

A C. Nini, sugeriu outra ideia: “vamos brincar de quem pula mais
alto?” comecgando a pular no mesmo lugar. A Elini se aproximou com
sua boneca e algumas trocas de roupas para a mesma. Perguntei
gual era 0 nhome de sua boneca e ela ndo respondia. Comecei a
brincar, falando: “ahh, ja sei... € Ana Julia? é...Elisabete?,” utilizando
assim o ‘nome’ das meninas do projeto. A Elini aproximou-se do meu
ouvido e, como um segredo, afirmou que era “Manu”. A C. Nini pediu
para segurar a boneca da Elini e ela deixou. A boneca era segurada
como um bebé. Mais ndo demorou muito para a C. Nini devolver a
mesma. Voltando-se para mim, afirmou que gostava mesmo era de
“brincar de bola”, mas ndo poderiamos entrar na quadra, pois estava
fechada. A Elini e a C. Nini disseram que era preciso pegar as bolas,
mas somente o inspetor poderia fazé-lo. Depois, a Elini sentou-se ali
nos degraus, entre o péatio superior e inferior, rumo as amarelinhas, e
comegou a trocar a roupinha de sua boneca. Neste momento, a Isa2
se aproximou utilizando uma blusa vermelha, com desenhos da
personagem do Miraculos Ladybug. Vendo a amarelinha a C. Nini
disse: “eii, vamos pular amarelinha?”. Em um dos momentos ela se
dirigiu a Elini e falou “deixa ela aqui deitadinha, deixa ela aqui
deitadinha!”, referindo-se a boneca que sua amiga carregava, para
poderem brincar de amarelinha (MAXIMO, DC15, 2018, p.4).

Assim, observamos que as criancas também se mostraram criativas
para mudarem a dinamica no recreio escolar, interagindo entre elas sem perda

de tempo.

4.1.3.3- Afetividade

Na unidade de registro afetividade, indicamos como intenso resultado a
afetividade e o desejo/interesse pela atencdo que as meninas demonstraram
comigo, nas interacdes do recreio escolar. Apesar de ser um ponto que
perpassa a unidade de registro interacdes entre criancas e adultos,
destacamos a categoria afetividade, por ter sido uma pratica bem presente nas
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relacbes das meninas da pesquisa (mas ndo somente delas), durante todo
periodo em campo.

Desde o primeiro momento no patio escolar foi possivel perceber o
carinho das criangas (meninos e meninas), que ora vinham abracar, ora
perguntar, com olhares muito curiosos sobre a minha presenca naquele
espaco. A afetividade se manifestou, por exemplo: nos elogios que recebi da C.
Nini (MAXIMO, DC1, 2018), na comparacao da Elini entre eu e sua mée, nas
cartinhas com coracao recebidas no recreio, na solicitacdo e divisdo de colo
durante algumas brincadeiras no chao, na escolha do meu nome para ser o
nome ficticio da Elini, nos demorados abracos das criancas antes e apds o0s
momentos de recreio e, até nas acbes de quererem carregar minha bolsa no
recreio ou dar a mao para caminharmos pelo patio da escola (MAXIMO, DC5,
2018).

Quer perguntando se eu voltaria no dia seguinte para brincar com elas
ou trazendo um pedacgo de algum lanche para me oferecer, as meninas nunca
me deixaram sozinhas no recreio. Notei que a presenca adulta entre elas nao
apenas aproximou-as de outras criancas, como também causou algumas
expectativas no direcionamento de brincadeiras e disputa pela minha atencéo e
amizade.

O desenvolvimento de confianga, entre as meninas da pesquisa e eu,
como a pesquisadora ali, é um ponto para destaque, pois, deste
desenvolvimento de sentimento as meninas puderam falar abertamente dos
seus interesses, das suas frustracbes (como a Manu com o0s textos) ou de seus
jeitos para burlar as regras escolares (como a pratica do correr ou subir em

locais proibidos).

As criancas saiam do refeitério. Duas meninas ficaram perto de mim,
esperando para brincar. A professora despediu-se e foi para a sala
dos professores. Uma das meninas pediu para ajudar a carregar
minha bolsa. Outra menina A. me pediu colo e disse, olhando nos
meus olhos: “sabia que vocé parece minha mge?!”. Fui solicita ao
pedido de pegéa-la no colo, em pé, por alguns instantes, porém com
grande receio de levar adverténcia (MAXIMO, DC5, 2018, p.2).

A Manu, apds fazer seu desenho, comecou a realizar alguns rabiscos
em uma folha de papel. Ao terminar, ela dobrou o papel ao meio e me
chamou, préximo a quadra, para apresenta-lo. Perguntei o que ela
desenhou e ela disse “eu ndo desenhei nada, eu escrevi um negdécio”.
Fingindo ler, com os olhos sob o papel, ela falava: “Heliny, eu gosto
de vocé. Meu coracdo gosta de vocé.... Gostaria de ir na minha
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casa?” Fiquei muito feliz e disse que gostaria sim. Ela falou “mais
agora vou ter que te passar o numero”, e foi registra-lo na frente do
mesmo papel. Depois ela ainda me perguntou se amanha eu iria vir
na escola (MAXIMO, DC18, 2018, p.5).

Me aproximei da C. Nini e perguntei o que aconteceu, ao que ela
respondeu “é que eu queria brincar s6 com vocé”. Eu falei “sé
comigo? Porque?”. Ela respondeu “porque vocé é a minha melhor
amiga” [...] Ela falou, “mas hoje eu queria brincar sé eu e vocé com a
minha LOL*'”[...] me direcionado para rumo das mesinhas, a C. Nini
me mostrou o brinquedo de plastico redondo e verde agua, em sua
mao. Abrindo-o retirou a bonequinha LOL, com grandes olhos. Foi
inevitadvel a Manu e a Isa3 nos acompanharem. A Isa3 ainda falou
“andaram muito rapido”, como que nos repreendendo. Elas ficam
sempre perto de mim, qguando me encontram ali no recreio. A Isa3
inclusive, em um dos momentos, quis sentar entre mim e a C. Nini no
banco (MAXIMO, DC22, 2018, pp.1,;5).

A afetividade na pesquisa foi intensamente observada na relacdo das
criangas para com a pesquisadora, ou seja, 0 adulto que se dispds a brincar
com elas no patio de recreio. Assim, as criancas demonstraram mais
seguranca para manifestar seus sentimentos, fazerem solicitacbes e

compartilharem pensamentos.

4.1.3.4- Analise: categoria 3- diarios de observacao

participante

A Categoria 3 abordou as relagdes humanas no recreio, com trés
unidades de registro: ‘Interagdes entre criangas e adultos’; ‘Interacdo com
brinquedos’ e a terceira intitulada como ‘Afetividade’. Um destaque realizado &
que as interacdes observadas e vivenciadas nos momentos de recreio entre as
criangas, entre elas e os adultos e, com seus brinquedos revelaram a presenca
da afetividade.

Reafirmamos a sociabilidade e a amizade, como elementos de
aprendizagem entre as criancas no patio de recreio escolar. Durante a
pesquisa, as meninas se organizavam em grupos, pares, trios ou, até mesmo,
iniciavam o recreio brincando sozinhas e terminando-o na companhia de outras
criancas. De qualquer modo, a interacéo esteve presente. Os brinquedos e as

brincadeiras foram importantes elementos para aproximar as criancas de

4l a LOL é uma bonequinha surpresa pequena, muito comercializada entre as meninas no mercado
contemporaneo (MAXIMO, DC22, 2018, p.5).
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diferentes idades e turmas, um suporte estimulador do brincar e das relacdes
humanas. Para Winnicott (2012) € brincando que a crianca vai ganhando
experiéncias e iniciando suas relagées emocionais nos contatos sociais. Outro
marco dessa aproximacao infantil foi a divisdo ou compartihamento de
lanches, oportunizando amizades e trocas.

Na interacdo humana, a crianca compartilha valores e saberes,
integrando-se a sociedade. Autores como Vigotski, Piaget, Elkonin (1998) ja
compreendiam o brincar como atividade social privilegiada para o
desenvolvimento da interacdo infantil, superacdo do egocentrismo, dentre
outras aprendizagens relacionadas a convivéncia. O estabelecimento
emocional de amizades entre criangas, no contexto do pétio escolar, colabora
inclusive para que elas tenham uma melhor integracao as novas exigéncias do
ensino fundamental de nove anos (JARVIS; GEORGE, 2011). Nesse sentido, a

dimenséao social do brincar:

[...] permite as criangas explorar, por exemplo, as convengfes da
interacdo com o0s outros, a tomada de turnos, a cooperacdo, a
reciprocidade, o compartiihamento, liderar e ser liderado, o
desenvolvimento de ideias e a utilizacdo de normas, valores e morais.
A brincadeira social também facilita a criagdo de redes sociais com 0s
seus pares, criancas em diferentes niveis de experiéncias de
socializagdo, dentro e fora do grupo imediato de amizades e também
em todas as faixas etarias (DODDS, 2011, p. 207).

A fim de desenvolver um contato de qualidade com as criancas, no patio
de recreio escolar, foi necesséario humildade, disponibilidade para brincar,
escuta-las e compartilhar de seus conhecimentos ludicos, considerando que
‘para que as criangcas aceitem os adultos em seu brincar precisam ser
desenvolvidos relacionamentos baseados em mutua confianga e respeito”
(ABBOTT, 2006, p. 105). Nesse intercambio de saberes e conhecimentos,
conquistar a confianca das meninas favoreceu o acesso a privilegiadas
informagdes, das quais: o compartilhamento de seus interesses, tristezas ou
decepcgOes e até alguns desafios empreendidos contra as regras do sistema
escolar (correr quando ndo estavam sendo vistas ou supervisionadas, andar
por cima do banco, sentar sob a mesa colorida do patio inferior). Assim, escutar

as criancas possibilitou nos aproximarmos de suas realidades e tentar
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compreendé-las, a fim de atender suas necessidades e valorizar suas vozes no
campo escolar (CAMPOS, 2008; GEBIEN, 2012).

O recreio, por exemplo, também foi um contexto para ouvir o desabafo
infantil sobre as muitas tarefas escolares e o excesso de texto para copiar em
sala de aula. Emmel (1996) remete a essa dificuldade de adaptacdo da crianca,
referente as mudancas com a transicdo da educacado infantil para os anos
iniciais do ensino fundamental na qual, muitas vezes, as necessidades de
brincar e da movimentacao corporal da crianga ficam em um segundo plano na

pratica escolar:

A entrada da crianca na escola [...] significa também uma grande
reducdo nas brincadeiras. As tarefas escolares e o estudo ganham
uma importancia muito acentuada; a crianca passa a maior parte do
seu dia na posicdo sentada, sem direito a movimentos mais livres e
amplos, numa atitude que se opbe a sua condi¢cdo natural de
desenvolvimento, que solicita, justamente, a atividade motora.
Bruscamente, ela é submetida a uma mudanca radical, passando de
habitos de movimentacdo ampla para posi¢des fixas; de atividades e
acdes concretas para um mundo novo e abstrato (EMMEL, 1996, p.
48).

Ser uma adulta (e na funcéo de pesquisadora) nas interagcbes com as
criancas, também teve suas demandas e responsabilidades. Com frequéncia,
as criancas que se aproximavam das brincadeiras, solicitavam para que eu
pudesse entrar na dindmica em andamento ou até pediam para que eu
intervisse e mudasse a brincadeira. Essa aproximacéo, ainda me fez perceber
as adverténcias recebidas pelas criancas e, as interferéncias desses limites do
sistema escolar no proprio percurso do brincar. Esse fato, transpareceu e
reafirmou a importancia de buscar ndo apenas olhar para a crianga, mas olhar
COMO a crianga vivencia o contexto escolar diante das regras.

Outro tipo de interacdo com as criangas, de 1° e 2° anos, foi identificada
no refeitdrio com as professoras e as merendeiras. Enquanto pegavam os
pratos de merenda escolar, as criangas eram incentivadas a agradecer as
funcionarias que as serviam. Com relagdo as professoras, percebi que as
criancas se direcionavam a elas quando precisavam de algo, como: solicitar
para sair, tomar agua ou ir ao banheiro, segurar algum objeto ou resolver
alguma pendéncia com os colegas. Apds dez minutos no refeitorio, as

professoras autorizavam as criangcas a se dirigirem ao patio escolar e, as
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demais turmas desciam ao refeitorio sem o acompanhamento docente. A
auséncia das professoras no recreio ndo chegou a transparecer na fala das
meninas, mas acreditamos que caso elas estivessem disponiveis para brincar e
pesquisar ali com as criancas, muita aprendizagem seria acrescentada a
ambas experiéncias.

Com enfoque na perspectiva histérico-cultural, temos o papel
fundamental da interagdo entre crianga-adulto nas relagdes sociais. Vigotski
(1991) introduz o conceito da zona de desenvolvimento proximal ou potencial
(ZDP) da crianca, revelando como o educador é essencial para trabalhar entre
esses hiveis do desenvolvimento real (das funcbes mentais da crianca
indicando o que ela consegue fazer por si mesma) e a zona de
desenvolvimento potencial (fun¢des que ainda ndo amadureceram, mas podem
ser realizadas sob orientacdo de parceiros mais capazes/adulto), provocando
novos conhecimentos com o0s desafios e estimulos adequados. Assim,
desenvolvimento e aprendizagem a luz dessa teoria sdo processos socialmente
construidos e implicados, ou seja, “[...] estdo inter-relacionados desde o
primeiro dia de vida da crianca” (VIGOSTKI, 1991, p. 95).

Muito antes de entrar na escola, a crianca esta aprendendo em seu
contexto social, 0 que nos remete pensar como as relagdes especificamente
humanas e culturalmente organizadas implicam em aprendizagem e

desenvolvimento na crianca. Nesse sentido;

[...] as situagBes de interacdo social assumem papel decisivo, pois
sdo concebidas como um espaco simbodlico gerador de
conhecimentos, de apropriacdo de significados e de construcdo de
subjetividades; por conseguinte, como promotoras de aprendizagens
gue impulsionam o desenvolvimento (COLACO et al., 2007, p.48).

Essa sociabilidade entre as criancas no recreio também nos remete aos
jogos de géneros, com conflitos que podem ocorrer nas interagbes cotidianas
entre meninos e meninas (EMMEL, 1996). Na pesquisa, tivemos episodios que
evidenciam essas intera¢des, como: a Elisabete e a Ana Julia correndo atras
de alguns meninos da turma para bater neles, a C. Nini se envolvendo em
brincadeiras com os meninos para verificar quem batia mais forte na mao do
outro e Cristina que se divertia com 0os meninos, brincando de fugir no pega-

pega. Para as autoras Cruz e Carvalho (2006) o recreio pode revelar outro lado
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da sociabilidade: a sociabilidade do conflito, na qual provocacdes verbais e até
a agressividade (ndo necessariamente violéncia), podem favorecer maior
interacdo entre os géneros. Conflitos que podem parecer ambiguos ao
expectador, como quando as criancas brigam de mentirinha e consideramos
gue estdo brigando de verdade na escola, também sdo dinamicos e implicam
gue a situacao pode ser alterada de uma hora para outra.

Assim, o conflito no jogo pode ser um mecanismo de provocagao
visando a aproximagdo entre as criangas (meninos e meninas). Como
momento transicional, 0 jogo entre meninos e meninas pode permitir a
manifestacéo de diversos comportamentos, principalmente se
compreendermos que “o risco do jogo esta exatamente na diferente gama de
sentidos que ele provoca em cada um de seus participantes, o que leva a
instabilidade do jogar” (CRUZ; CARVALHO, 2006, p. 133).

Apesar de ndo termos episodios de brigas entre as meninas durante o
periodo da pesquisa de campo, algumas situa¢gdes de provocacdes apontaram
para a existéncia do conflito como elemento de aprendizagem no recreio. Ou
seja, esta seria uma forma das meninas se inserirem em atividades vistas
socialmente como masculinas (bater, provocar, medir forca fisica, aguentar
mais dor, correr no patio com os meninos) favorecendo as interagées ludicas
entre ambos 0s sexos, para além dos comportamentos tradicionais esperados
a suas culturas infantis.

Além desses aspectos, ndo podemos esquecer o importante papel que o
espaco do brincar desempenha no enriquecimento das interagbes e trocas
infantis. Conforme resultados da pesquisa de Sager et al. (2003),
comportamentos de disputas e conflitos foram mais observados em patios
pequenos do que em patios maiores e, em ambientes mais definidos houve
maior intensidade de interacbes, cooperagdo e posturas de exploracdo das
criancas. Nessa logica, os patios de recreio também sdo essenciais para o
desenvolvimento infantil, devendo ser planejados e “[...] constantemente
modificados para atender rapidamente as necessidades das criangas” (SAGER
et al., 2003, p. 206).

Como simbolos da infancia, no ensino fundamental, essa escola ainda
contava com o espaco do parquinho e o dia do brinquedo, sendo este ultimo

reservado as sextas-feiras. Dessa forma, no Ultimo dia de aula da semana, a
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concentracdo de objetos para brincar trazidos de casa para o patio escolar era
maior. Na vivéncia de algumas brincadeiras, observamos como os brinquedos
se constituiram no préprio corpo das criangas, em uma dimensao criativa
(KISHIMOTO, 2006). Por exemplo: as mé&os juntas simbolizando uma arma, na
brincadeira de policia e ladrdo; as brincadeiras ritmicas com as maos e o
corpo; 0 movimento corporal para brincar de estatua; a danca. O brinquedo
também ganhou vida nas maos das meninas, como a Isa3 que respondeu parte
da entrevista semiestruturada por intermédio de sua cachorrinha de pellcia e
atribuiu a sensacdo de fome a sua boneca Barbie. Nesse sentido, a crianca
direcionou suas emocdes e desejos para o brinquedo, utilizando-o como meio

de sua expressao;

As emocgbes sdo, efetivamente, um instrumento de conhecimento, tal
como a razdo ou a andlise. Essa forma plural de indagacdo da
realidade n&o €&, no entanto, contraproducente, mas multiplicativa. O
pensamento racional ndo pode ser elevado sem o auxilio da emocéo
ou da imaginacdo, da mesma forma que as emocdes ndo sdo alheias
a razéo pratica (MATA, 2014, p. 68).

Na falta do brinquedo, rapidamente, as meninas pensavam em outras
possibilidades de brincadeiras, como: desafio na arquibancada, ver quem
pulava mais alto, brincar sob as linhas do chao da quadra. Assim, vemos com a
criatividade em movimento das criancas desse século XX| estd sempre a
surpreender nas pesquisas contemporaneas e, por meio da linguagem do
brincar ainda temos muito a desvendar sobre a crianga, sua “vontade,
motivacdo, tensbes, prazer, dificuldades, limites, liberdade, espontaneidade
[...]” (FRIEDMANN, 2013, p. 80).

O brinquedo presente no recreio, ainda proporcionou 0
compartilhamento de objetos, interesses e culturas ludicas (midia, jogos
tradicionais, género e papéis sociais), entre as criancas. Para compreender um
pouco do brinquedo, podemos olhar para esse objeto cultural por diferentes
angulos: enquanto um produto de uma cultura adulta visando na crianca seu
consumidor final, como objeto que as criancas intencionalmente transformam
pela imaginacdo em brinquedo no decurso de suas brincadeiras, como objeto
ldico para o prazer, divertimento da criangca e/ou educativo, utilizado

socialmente para fixar algum conceito ou conteudo curricular na mente das
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criancas (BROUGERE, 1998). De acordo com Pereira (2009), todo brinquedo é

pedagdgico, quer educando material e/ou esteticamente, pois;

Todo brinquedo traz junto de si estilhagcos da sociedade, da
economia, da politica, das artes e da ética das relagdes sociais. Todo
brinquedo propde a crianga uma infinidade de possibilidades de
visbes de mundo, de acdes e de encantamento. Onde é feito? Como
é feito? Que percurso transcorre até chegar as maos da crianca?
Quem o projeta? Com que intencao? Que formas e cores |lhe dao
acabamento? De que material é feito? Que técnicas foram
empregadas em sua feitura? Acrescente-se a isso, a histéria
particular e concreta de cada brinquedo, em sua especificidade
(PEREIRA, 2009, p.17).

Para Brougere (1998) o brinquedo porta essa multiplicidade de relacdes,
tal como a brincadeira que, enquanto espaco simbodlico de construcao,
possibilita as criancas 0 estabelecimento de mudltiplas interacdes,
intercambiando culturas, conceitos, regras e construcdes inter e intrasubjetivas.
O valor da socializagdo no recreio, com o0s brinquedos e com outras
criancas/adultos, também aparece em outras pesquisas que identificam o
recreio como momento escolar que ainda permite a livre interacdo entre os
pares infantis, sem o constante olhar supervisionador do adulto. Ou seja,
espaco no qual as criancas podem usufruir de momentos livres para dialogos,
muitas vezes, negados ou interrompidos em sala de aula (EMMEL, 1996). Dias

e Campos (2015) também observaram em pesquisa que:

A interacdo entre os pares, no ensino fundamental, restringia-se
praticamente ao recreio, pois, em sala de aula, se havia interacdes,
estas ocorriam quando as criancas transgrediam as ordens pré-
estabelecidas (DIAS; CAMPOS, 2015, p. 647).

As relagdes humanas desenvolvidas no recreio, também apontaram para
a iniciativa e a participacao das criangas que, muitas vezes, iniciavam o contato
com o adulto (inspetor; funcionario escolar), quer por algum interesse,
curiosidade, solicitagdo de recursos, pedido de ajuda para resolver
desentendimentos momentaneos entre os colegas, necessidade de carinho ou
mesmo, desejo de ouvir e ser ouvido. Essas rela¢cdes certamente caminhavam
em mao dupla, ou seja, dependiam da abertura dos funcionarios para com as
criangas. Assim, percebemos que alguns funcionarios eram mais disponiveis
afetivamente do que outros e, por estarem constantemente presentes no

recreio, também eram os adultos mais procurados.
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Podemos observar que a afetividade se apresentou no recreio, por
exemplo, por meio do envolvimento ao brincar, pois a crianga “[...] investe
grande quantidade de afeto em suas brincadeiras [...] (ALVES;
SOMMERHALDER, 2010, p. 148). A afetividade também se destaca como
elemento de partida para o desenvolvimento infantil, na teoria de Wallon
(1989). Wallon (1879-1962) acreditava que a educacdo nao deveria visar
apenas o desenvolvimento intelectual do sujeito, mas a crianca em sua
integralidade. E, a afetividade é uma dessas dimensdes que possibilita o
surgimento da linguagem verbal, a concretizacdo de valores, a criacdo de

vinculos sociais ao decorrer da vida, representando;

[...] um conjunto funcional que emerge do organico e adquire um
status social na relacdo com o outro e que € uma dimenséao fundante
na formacdo da pessoa completa (FERREIRA; ACIOLY-REGNIER,
2010, p.27).

A afetividade esteve presente em diversos momentos de interacdo com
as criancas no recreio. Dentre algumas das circunstancias vivenciadas,
destacamos 0s momentos em que as crian¢as: vinham com longos e apertados
abracos, tanto na recepcdo quanto na despedida; questionavam com
curiosidade sobre minha presenca no pétio escolar entre elas; faziam elogios;
afagaram meu cabelo; chegaram a me comparar com a mae e irma de duas
das meninas da pesquisa; entregaram e leram cartinhas; me convidaram a
visitar a prépria casa; solicitaram e dividiram meu colo durante momentos de
lanche ou brincadeiras desenvolvidas no chéo; escolheram o préprio nome
ficticio para a pesquisa em homenagens a: pesquisadora, tia, amigas;
ofereceram seus lanches; perguntavam para confirmar sobre 0 meu retorno no
dia seguinte; nunca me deixaram sozinha no recreio; disputavam pela minha
atencdo e amizade; além de buscarem agradarem, pedindo para carregar
meus objetos (bolsa, pastas) e, os da professora também.

Cipollone (2003) alerta para a pouca atengcdo conferida & questdo da
afetividade, das emocdes e sentimentos, junto as pesquisas. Muitas vezes, a
educacao sentimental fica a mercé da producdo de um curriculo oculto. Para a
autora, na educacéo infantil ainda se verifica maior sensibilidade do adulto para

com as necessidades afetivas da crianga, em consideracdo ao seu bem-estar.
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Enquanto isso, nos demais niveis de escolarizagdo nos deparamos com
praticas que visam fortalecer as dicotomias afetivo-cognitivo, mente-corpo
(FERREIRA; ACIOLY-REGNIER, 2010). Contudo, ndo podemos negar a
afetividade que também est4d presente no brincar, no faz-de-conta, na
imaginacdo, na socializacdo, na curiosidade, na constru¢cdo do pensamento e
personalidade da crianca.

As experiéncias afetivas também séo diferenciadas entre os géneros e,
muitas vezes, podem ser identificadas por meio dos cuidados, gestos e
discursos morais empregados por professores e/ou responsaveis pelas
criancas. Frases inseridas na cultura popular, como “homem nao chora”, “seja
homem?”, dificulta aos meninos essa possibilidade de reconhecimento de
pertencimento a dimensdo sensivel, aceitando outros padrbes de
comportamentos socialmente impostos para eles. Enquanto isso, as meninas
do “sexo fragil”, vivenciam outras experiéncias, como cuidar da boneca, brincar
de mamée e filhinha, desenvolvendo valores mais afetuosos. Assim,
arriscamos refletir que talvez, até por esse motivo, a questdo da afetividade
surgiu com intensidade no recreio, entre o majoritario publico feminino da
pesquisa.

Além de prezarmos pela valorizacdo da dimenséao afetiva, em integracao
com a dimensdo cognitiva na aprendizagem, também concordamos com a

autora, no sentido de que:

[...] todo comportamento tem, na base, algum tipo de afeto e que, em
todo comportamento, a inteligéncia e a afetividade estdo em
constante integracdo (CIPOLLONE, 2003, p. 26).

E fundamental permitir que a crianca se torne independente,
desenvolvendo autonomia para fazer suas proprias escolhas, sabendo
respeitar e expressar sentimentos, estando curiosa e motivada para aprender a
lidar com as imprevisibilidades da vida. Por esses e, tantos outros motivos,
devemos privilegiar nas praticas educativas essa dimenséo sensivel da relacdo
afetiva que, vinculadas as atividades ludicas, podem favorecer uma melhor
compreensao de quem sado essas criancas (SANTOS; CRUZ, 1997, p. 12).

Para Emerique (2003, p. 52) brincar permite que a crianga conviva

aprendendo com seus sentimentos, sem precisar silencia-los, logo, por
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intermédio do ludico a crianga aprende a “[...] lidar com seu emocional’.
Devemos acolher essas linguagens e favorecer, com toda sensibilidade, sua
auténtica expressao.

Em Piaget (1979) também identificamos a compreensdo do
desenvolvimento do raciocinio moral da crianca vinculado as dimensdes
cognitiva e afetiva, enquanto instancias inseparaveis. Quando tratamos de
dimenséo afetiva, devemos ter em mente que essa “[...] inclui os sentimentos,
interesses, impulsos ou tendéncias (tal como ‘vontade’) e valores [...]", ou seja,
0s motivos para desencadear o comportamento humano (WADSWORTH,
1996, p. 145).

Para Freire (1997) os alunos sdo como texto que precisam ser lidos,
estudados, analisados e compreendidos dentro de determinado contexto socio
cultural. Assim, conhecer a realidade da crianca demanda sensibilidade do
educador para pesquisar as diferentes identidades culturais que constituem sua

sala;

A jovem professora deve estar atenta a tudo, aos mais inocentes
movimentos dos alunos, a inquietacdo de seus corpos, ao olhar
surpreso, a reagdo mais agressiva ou mais timida deste aluno ou
aluna (FREIRE, 1997, p.45).

Dessa maneira, considerar os lacos afetivos e emoc¢des no cotidiano
escolar, também é uma forma de se atentar a realidade dos sujeitos que
compartilham desse espaco institucional. Contudo, em nome do racionalismo
cientifico, muitas vezes, deixamos de visar 0 conjunto das potencialidades e
valores humanos (FREIRE, 1997).

Nessa categoria 3, percebemos como a linguagem corporal das
criangas, a sociabilidade do conflito entre os géneros e a afetividade estavam
presentes como elementos de aprendizagens no recreio. As criancas
aprendem a ler comportamentos e olhares, convites para brincar, tal como, o
bem ou mal-estar dos amigos no patio de recreio, identificando os melhores
momentos para fazer companhia, provocar ou simplesmente se afastar. A
participacdo das criancas, no recreio, ocorreu nessa interacdo entre os pares
infantis e na busca pela figura adulta.

Em contrapartida, aprendi com as criangas a resgatar minha

corporeidade, considerando o receio inicial de chegar no recreio e ser a Unica
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adulta brincando ali no patio escolar. Propor brincadeiras é muito facil
comparado a dificuldade de se deixar envolver, em real cumplicidade com as
criancas. Nesse sentido, apesar do curto periodo em campo, afirmo né&o
somente 0 que as criangcas aprenderam no recreio, mas também, o que eu

aprendi e, ainda considero ter muito a aprender, nessa troca de experiéncias;

[...] o professor precisa estar intimamente envolvido com as criangas
enquanto elas trabalham e brincam, ser capaz de ouvir em vez de
falar para as criancas e de observar e analisar as evidencias de
aprendizagem. Isso certamente se aplica tanto as atividades praticas
e ladicas, como ao ensino de leitura ou de matematica (ANNING,
20086, p. 90).

Por isso, compreendemos que o0 educador deveria constantemente
acompanhar e brincar com as criangas, nos ricos momentos de recreio escolar,
a fim de, ndo somente adequar e atualizar o seu plano de ensino, mas também
enxergar o melhor momento para intervir na atividade ludica, valorizando e

ampliando as aprendizagens infantis.
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4.2- Diarios de campo das entrevistas com as meninas

As entrevistas semiestruturadas com as criangas ocorreram tomando
como suporte o desenho. A partir dos desenhos como produgdes infantis, que
nao sao considerados como objetos de analise, as entrevistas foram realizadas
enquanto instrumento fundamental para escuta das 14 meninas e para
entender o que faziam no recreio, com quem ficavam no pétio escolar, o que
compreendiam das possibilidades e/ou limites desse espaco e do tempo, entre
outros aspectos emergentes destes momentos vividos no intervalo escolar.
Cada desenho, que também consta em anexo, trouxe uma parcela
representativa das construgdes infantis. Contudo, apenas ao conversar com as
meninas, sobre os tracados no papel, pudemos entender alguns dos
significados.

Nessa subsecdo dos diarios de campo das entrevistas com as meninas,
seguiremos o0 mesmo padrédo da subsecéo anterior, trazendo os resultados com

respectiva discusséo teorica, ap0s exposi¢ao de cada categoria.

4.2.1- Categoria 1- Expectativas para o recreio

Na Categoria 1- Expectativas para 0 recreio, com as respectivas
unidades de registros: lugares para brincar; outros brinquedos e brincadeiras,
as meninas narram sobre suas projecdes para o espaco do recreio, com
informacdes sobre os lugares que elas mais gostariam de frequentar, tal como,
mencionam as brincadeiras e brinquedos que gostariam de usufruir no patio

escolar.

Quadro 8- Categoria 1: expectativas para o recreio

Resultados dos diarios de campo das entrevistas

Categoria de analise 1 Unidades de registro

Lugares para brincar
Expectativas para o recreio Outros brinquedos e brincadeiras

Fonte: quadro elaborado pela pesquisadora em 2019.
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4.2.1.1- Lugares para brincar

Nessa unidade de registro tivemos como espacos referidos pelas
meninas: a quadra, o jardim (area com grama e arvores, dentro da escola), a
calcada (fora da escola), o parquinho de fora da escola e o parquinho dentro da
escola, sendo este Uultimo, o espaco majoritariamente requisitado pelas
criancas (MAXIMO, DC16; DC21; DC24, 2018). Apesar do parquinho ser uma
area destinada as brincadeiras das criancas, o espac¢o nao ficava disponivel
nos momentos de recreio e, além disso, é desfrutado somente pelas turmas de
1° e 2° anos do ensino fundamental (MAXIMO, DC3, 2018).

As meninas também requisitaram espacos para brincar de esconde-
esconde, pois apesar da amplitude do patio ndo eram todos os espacos que
elas podiam frequentar. Para as dinamicas de esconde-esconde, a agao de
procurar também nédo apresentava muito desafio pelo espaco. O espaco para
brincar de pega-pega também foi solicitado, mas no sentido de poder “correr”,
pois tal acdo ndo era permitida no patio da escola, por motivo de seguranca
das criancgas. Algumas meninas, durante as brincadeiras, associaram a quadra
como espacgo em que a acdo de correr era permitida, porém, provavelmente a
ligacdo feita relaciona-se com as aulas de educacédo fisica, em que correr €

incentivado.

[...] A Liza comecou a responder “ir no parquinho, é... que tivesse
mais joguinhos, xadrez, dama. Pra brinca de esconde, tiver mais
lugar pra esconder”. Eu disse, tentando compreender a ideia dela,
“vocé queria que tivesse mais lugar pra se esconder? Ai vocés vao
brincar de esconde-esconde e ai acha rapido?” E ela concordando,
disse “¢”. A Ysabely comecou a falar também e acrescentou, “lugar
pra gente brincar de pega-pega, porque ndo pode”. Eu perguntei “hdo
pode?”, ao que a Ysabely respondeu “ndo, porque acho que quando
vocé corre e se machuca, leva um pisdo”. Dai eu perguntei “e como
vocés brincam de pega-pega? Se ndo pode correr” A Ysabely falou “a
gente brinca andando” (MAXIMO, DC24, 2018, p.10).

A quadra era aberta nos recreios apos o momento de lanche das
criangas no patio escolar, ou seja, elas ndo podiam entrar comendo ali e, muito
menos, sem a presenca de um adulto inspetor. A Unica bola disponibilizada na
quadra eram as bolas de basquete. Assim, as criangcas que queriam jogar

futebol tinham que arrumar outros recursos e, conforme eu pude observar, eles
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transformaram as tampinhas de garrafa ou mesmo garrafinhas pequenas
utilizadas no lanche do préprio recreio, em bola para brincar (MAXIMO, DC10,
2018). Em alguns dias do recreio dirigido, com musicas no pétio, também
percebi que a quadra nao foi aberta.

O jardim ou canteiro com arvores, localizado no patio inferior sem
cobertura, também foi outro espaco muito solicitado pelas criancas para acesso
no recreio, pois 0 Uso é restrito a eventos ou aulas, com acompanhamento das
respectivas professoras. Quando questionadas sobre n&o poder fazer uso do
espaco, algumas meninas justificavam que ndo poderiam entrar ali por causa
de ‘formigas que picam’, ‘pulgas’, ou mesmo ndo sabiam o motivo dessa
proibicdo. Em um dos recreios, um menino chegou a me pedir permissao para

pegar sua garrafa de agua que acidentalmente caiu ali (MAXIMO, DC11, 2018).

A Lila falou “imagina vocés tudo, s6 brincadeira o dia inteiro”. A
Isabela completou “sé parquinho, s6 musica, s6 corda”. A Mia falou
“posso falar uma coisa? Sabe aquele gramado la que ninguém pode
entrar? Eu queria que pudesse entrar, ai quem gostava de fazer
algumas magicas, alguma brincadeira ia ir 1& brincar”. Perguntei “vocé
gostaria de brincar no gramado?”. A Mia se expressou com um
“ahén”, e a Isabela disse “sim”. A Isabela disse “a gente s6 pode ir 1a
guando a professora leva os brinquedos pra gente brinca”. A Mia
falou “ou quando é festa junina” E as meninas concordaram com a
fala da Mia. Eu perguntei “e porque que ndo pode, vocés sabem?” a
Lila, respondeu “ndo, porque tinha pulga antes e ainda a diretora ta
com medo que se tivesse. Depois ela examinou mais ndo tinha”
(MAXIMO, DC24, 2018, p.14).

Nas entrevistas, as meninas se expressaram com bastante propriedade
sobre o recreio, além de trazerem sugestfes para melhorar estes momentos de
convivio coletivo, como: abertura do parquinho no recreio, sendo sugerido cada

dia da semana utilizado por uma turma diferente.

Perguntei, agora me falem uma coisa que vocés gostariam de poder
fazer no recreio. A C. Nini falou “eu queria ir no parquinho e la
naquela... vocé sabe aquele outro lado que tem grama? L& e na rua.
N&o, na calgcada. Agora vocé Isa2”. Enquanto isso a Elini pegou um
livro da biblioteca e comecou a folhear. A Isa2 olhou para ela e falou
“ndo pode” [...] a Isa2 disse “eu queria que aqui o parquinho, na hora
do recreio, tivesse aberto a vontade pra todas as criangas brinca!” Eu
perguntei, “pra todas as turmas?”. Ela respondeu “é... mais € uma vez
cada um... primeiro, primeiro ano, ai depois o segundo ano...” A Elini,
completando a fala da colega, falou “{...] o quinto, o quarto e o sexto”
ano (MAXIMO, DC24, 2018, p.6).
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4.2.1.2- Outros brinquedos e brincadeiras

Nessa unidade de registro, relacionamos o0s brinquedos e as
brincadeiras mais requisitadas pelas meninas para os momentos de recreio
escolar e destacamos a combinacao de muita imaginacao com criatividade, nas
solicitacbes. Nas entrevistas, as meninas indicaram como brinquedos e
brincadeiras que poderiam ter no recreio escolar. o pula-pula, a piscina, a
piscina de bolinhas, uma hidromassagem, a boneca (Baby Alive), a brincadeira
da Ladybug, um unicornio, corda em todo lugar do pétio, balancos em arvores,
joguinhos no patio (de matematica, xadrez, dama), brincadeira de vélei na
quadra, brincar de dancar funk. Houve pedidos por alimentos, como: a oferta
de sobremesa no refeitério todo dia (pavé, sorvete, chocolate, bolo) e
strogonoff. Mas, as requisicdes mais constantes foram: pula-pula e a piscina
(para atividade de natacéo). A corda também apareceu como brincadeira mais

apreciada.

Vocés tém alguma ideia do que poderia ter no recreio? A Isa3 disse
“eu!l eul... pula-pula!”. A Mia disse “podia ter vélei! O professor ja
ensinou a gente a jogar Vélei”. A C. Nini também se interessou e
comentou ‘piscina de bolinhas!” [..] a Isa2 disse ‘“todo dia
sobremesa!”. A Manu falou “podia ter um bolo bem grande, mais bem
grande na sobremesa”. A Mia voltou a falar “eu sei... que todo mundo
podia brincar nesse parquinho!” (MAXIMO, DC16, 2018, p. 3).

Perguntei para a Bia, se vocé pudesse escolher alguma coisa pra ter
no recreio, 0 que vocé gostaria que tivesse? A Bia pensou um pouco
e, me olhando, disse “pula-pula”. A Isa3 se aproximou e, ouvindo a
conversa, disse “queria ter uma aula de natagado”. Eu perguntei vocé
gostaria de brincar em algum lugar aqui do péatio também? ao que a
Bia, apontando disse “ali onde fica os carros” (MAXIMO, DC28, 2018,

p.4).

Na proposta de recreio dirigido, a escola ofereceu duas cordas para uso
no patio superior descoberto, bolas de basquete no espaco interior da quadra,
musica e, no Ultimo més em campo, percebi que as criangas do grémio
disponibilizaram joguinhos de memédria e xadrez na quadra, tendo
posteriormente a responsabilidade de guarda-los, conforme informacgdes
obtidas na conversa com elas (MAXIMO, DC20, 2018). Quando a musica era

disponibilizada, a corda geralmente ndo era. Ou mesmo, em outros recreios, a
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corda nao era disponibilizada de imediato no pétio, ou seja, as crian¢as tinham

gue esperar um tempo para acesso ao brinquedo.
A C. Nini ficou olhando as meninas conversarem. A Mia comentou
gue queria pular corda e falou que teria que pedir para a inspetora K.
Ela e a Isabela foram juntas pedir a corda. Depois elas voltaram
desapontadas, pois foi negado a corda naquele momento. Perguntei
0 que a inspetora disse, e a Isabela respondeu: “eu perguntei se a
gente podia pular, pegar a corda e ela falou que nao”. Mas alegou

ndo saber o motivo da negacéo. Neste momento a C. Nini, voltando-
se para mim disse: “eii vamos brincar” (MAXIMO, DC14, 2018, p.4).

Na solicitacdo de balangcos em arvores, as meninas buscaram trazer um
novo sentido para o espaco do jardim, que ja continha algumas arvores de
troncos finos inacessiveis a elas. Até mesmo a ideia de colocar um pula-pula
no patio, as meninas ja apresentaram a solucéo para tal organizacao na gestao
de uso do objeto “...] pula-pula pra todo mundo pular, trés de cada vez ia
entrar’ (MAXIMO, DC24, 2018, p.10).

[...] “sabe essas arvores? Eu queria que pendurassem balancos e ai
todo mundo ia balangar”. A lsabela também falou “eu queria que
colocasse corda nessas arvores, ai a gente segurava nas cordas e
ficava balangando assim”. A Lila disse “que nem o Tarzan?”. Dentro
do assunto perguntei “e vocés gostam de subir na arvore?”. A Mia
disse, com a frase terminada pela Isabela, “eu amo”. A Isabela falou
“eu virei agente secreto, de tanto que eu subo em arvore” (MAXIMO,
DC24, 2018, p.14).

4.2.1.3- Andlise: categoria 1- diarios de entrevistas

Na categoria 1, referente aos diarios de campo da entrevista
semiestruturada, identificamos algumas expectativas e interesses das meninas
da pesquisa para enriquecer esses momentos do recreio. Interesses
concentrados, principalmente, em dois significativos aspectos: lugares/espacos
para brincar e a ludicidade (brinquedos e brincadeiras).

Conseguir entrevistar as meninas, de modo a ndo deixa-las
desconfortaveis exigiu alguns cuidados, como ja mencionados na secédo de
metodologia do trabalho, ou seja, recorremos ao desenho como linguagem
lidica para iniciar os didlogos; uma estrutura flexivel para acolher as

colocag0es e brincadeiras infantis durante a entrevista. Para isso, utilizamos o
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agrupamento escolhido pelas préprias meninas para explicar o desenho em
duplas ou trios e a escolha de questdes acessiveis a compreensao do publico
alvo, tomando como referéncia as autoras Aradjo e Formosinho (2008).

Como também mencionado, enquanto pesquisadora, precisei ndo
apenas me aproximar das meninas no recreio, mas me inserir no grupo delas,
convivendo e participando de suas atividades ludicas (BRANDAOQ, 1981). Sem
essa proximidade, ndo obteriamos os dados com a riqueza que as criancas
transmitiram e solicitaram na pesquisa. Ou seja, somente na interacdo com
elas tivemos a oportunidade de conhecé-las, efetivamente (SANTOS, 2001).

Dos lugares solicitados pelas meninas, acreditando representar também
os interesses das demais criancas no patio escolar, tivemos o espaco do
parquinho -dentro e fora da escola, lugares para brincar de esconde-esconde, a
quadra, o estacionamento e o jardim, ou seja, 0 interesse de ocupacdo pela
totalidade do espaco disponivel no pétio, incluindo os locais restritos a
contemplacgéao visual.

A mencdo aos lugares para brincar de esconde-esconde também
revelou a dimenséo da necessidade de desafio que as meninas sentiram para
realizar suas brincadeiras, ou seja, elas pediam por mais possibilidades de se
esconderem no espacgo, a fim de ndo precisarem lidar com a frustracdo de
encontrar os colegas tdo rapido durante as brincadeiras. Assim, os desafios
nas atividades ladicas, na configuracdo dos espacos e experiéncias,
mobilizariam ainda mais o interesse, a motivacdo e a curiosidade infantil
(FORMAN; GANDINI; EDWARDS, 2016).

Destacamos ainda que o parquinho e o jardim ou canteiro com arvores,
foram os espacgos mais requisitados para acesso no recreio, pois, 0 parquinho
ndo era aberto durante os vinte minutos de recreio, além de ser acessado
apenas por turmas de 1° e 2° anos, com as respectivas professoras, em
horarios de aula. J4 o jardim, com os elementos da natureza, também
mencionados na categoria 1 dos diarios de observacéo participante, cativava o
interesse de ocupacéo e a imaginacgéo das criancas.

O uso do parquinho, entre as turmas de 1° e 2° anos, aconteceu em dias
especificos, principalmente apds o cumprimento da agenda de atividades em
sala de aula e o0 bom comportamento da turma. Em uma das vezes que tive a

oportunidade de acompanhar a turma de 2° ano no parquinho, antes do
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momento de recreio, soube que as criancas tinham acabado de fazer uma
longa e dificil avaliacdo e, nesse contexto, o parquinho chegou como um
‘analgésico’ ou ‘descarga de energia’ para relaxamento da estressante situagao
vivenciada em sala de aula. Logo, notamos que nos anos iniciais do ensino

fundamental;

[...] brincar se apresenta muito mais como uma estratégia de “tornar o
1° ano menos cansativo” do que um reconhecimento dessa
linguagem no desenvolvimento e na aprendizagem humana (DIAS;
CAMPOS, 2015, p.646).

As criancas dessa pesquisa ainda buscaram participar na configuracao
do espaco, com ideias para significarem aquele contexto tdo importante para
elas, como vemos na sugestdo pela abertura do parquinho nos recreios para
uso de todas as turmas, sendo cada dia da semana ocupado por uma turma
especifica. Essa participagdo também ocorreu com relacdo as ideias de
inclusdo de brinquedos no pétio escolar, como: o pula-pula, j& indicando a
organizacao para uso - trés criancas de cada vez para entrar no brinquedo; na
sugestdo de colocarem balancos nas arvores disponiveis pelo jardim ou
mesmo, conseguir livre acesso para escala-las e, liberar a corda para pular em
toda extensdo do patio, considerando que as duas cordas disponiveis ficavam
exclusivamente no pétio superior descoberto com piso de concreto. Ter mais
cordas no pétio e poder pula-las sobre a grama no jardim, apresentou-se como
um interesse dessas meninas. Assim, isso possibilitaria ndo apenas mais uma
atividade fisica no recreio, mas também, uma dindmica sensorial com novos
estimulos e menos tempo de espera dispendido em filas. Deste modo,
confirmamos na pesquisa que “as criancas sdo ndmades da imaginacdo e
otimas manipuladoras do espago” (CEPPI; ZINI, 2013, p. 139).

As arvores de tronco fino, enquanto enfeites do patio inferior, foram
ressignificadas ao olhar das criancas, tal como outras ideias de atividades para
esses momentos do recreio, em continuidade com as primeiras, das quais
destacamos: acrescentar piscina para natacao e piscina de bolinhas no recreio,
ter joguinhos de matematica e outros esportes na quadra, como volei (ndo
apenas basquete) e, até mesmo, ter sobremesa todo dia. Vemos a criatividade

infantil em movimento, nas acdes e pensamentos voltados a abarcar novas
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experiéncias e, consequentemente, mais aprendizagens as vivéncias diarias
(WINNICOTT, 1975; BROUGERE,1998).

Independente de terem completado 6 ou 11 anos de idade, ainda
estamos lidando com criangas no recreio, considerando essa categoria em lei
até os doze anos de idade incompletos (BRASIL, 1990). Entdo, questionamos:
quais fatores sao validos para segrega-las, definindo que turma de criancas
podem ou ndo usar o parquinho? A infancia acabou na passagem do segundo
para o terceiro ano do ensino fundamental? O parquinho € um mero simbolo
para disfarce da continuidade da educacdo infantii na escola de ensino
fundamental, servindo para acalmar a crianca nessa transicéo escolar?

Verificamos que sobre a ideia de melhorar o recreio, a escola acolheu a
proposta de recreio dirigido e, para essa dinamica ofereceu: as duas cordas
para desenvolvimento de brincadeiras de pular, musica para a danca, abertura
da quadra para jogar basquete e, em alguns recreios, as criancas do grémio
também disponibilizavam na quadra alguns jogos (xadrez, dama, memoria).
Contudo, ndo houve orientacdo de novas brincadeiras, nessa relagcdo entre
adultos e criancas, apenas uma inclusdo de objetos ludicos no espaco.
Resgatando Kishimoto (2011) compreendemos que como seres sociais nos
aprendemos a brincar, portanto, nesse contexto a escola é l6cus privilegiado de
aprendizagem sobre a viver a vida, para muitas criangas.

E cada vez mais dificil, no apressado mundo adulto, parar para escutar
as criancas com tudo que elas tém a expressar de suas diferentes visdes e
saberes vivenciais (FRIEDMANN, 2013; ECKSCHIMIDT, 2015). Na pesquisa,
percebemos como as criancas estdo abertas a comunicacdo, tentando
expressar; “[...] por inUmeros meios, seus sentimentos, percepc¢des, emocoes,
momentos, pensamentos, mesmo sem consciéncia de fazé-lo” (FRIEDMANN,
2013, p. 31).

Ao pesquisar sobre a participacao infantil foi necessario primeiramente
dar espaco para a sua concretizacdo. Dar espaco para as linguagens e
imaginacgao, para os sonhos que constitui a completude do proprio ser (ALVES;
SOMMERHALDER, 2010). As sugestbes infantis, repletas de imaginacgao,
interesses e motivacdes, ainda se encontram no papel, mas, caso cheguem a
pratica, acreditamos que certamente colaborardo para ampliarem as

experiéncias, a estética local e as aprendizagens no recreio.
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Para Freire (1997), a imaginacdo da crianca deve ser estimulada e
valorizada na participacdo da cultura escolar. Quando as criancas trazem
sugestbes para o recreio, ndo estdo apenas imaginando outras possibilidades,
mas também, enriquecendo o espagco com uma concepc¢do de seu melhor

aproveitamento. Nesse sentido;

A imaginacéo ajuda a curiosidade e a inventividade [...] nos leva a
sonhos possiveis ou impossiveis, € necessaria sempre. E preciso
estimular a imaginacdo dos educandos, usa-la no “desenho” da
escola com que eles sonham. Por que ndo por em pratica, na propria
sala, parte da escola com que sonham? (FREIRE, 1997, p.47).

Desta forma, identificamos que as criancas aprendem participando
criativamente da configuracdo do espaco do patio de recreio escolar, indicando
com muita imaginacdo e expectativa outras possibilidades de exploracéo, de
brinquedos e brincadeiras. Elas nos ensinam, pela prépria vivéncia no espaco,
como poderemos aprimorar essa ocupacgao, a0 mesmo tempo em que pedem
nosso voto de confianca para continuarem a participar na projecdo de uma

escola mais agradavel para todos.
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4.2.2- Categoria 2- Organizacao do recreio

Na Categoria 2- organizagdo do recreio, temos como unidades de
registro: espagos, tempo e regras. Apresentamos as concep¢des das meninas
sobre a estrutura deste recreio, com 0s locais que elas mais gostam de
frequentar, tal como o que pensam dos espacos, do tempo e das regras no

pétio escolar.

Quadro 9- Categoria 2: organizacéo do recreio

Resultados dos diarios de campo das entrevistas

Categoria de analise 2 Unidades de registro
Espacos
Organizacao do recreio Tempo
Regras-organizacao

Fonte: quadro elaborado pela pesquisadora em 2019.

Assim, iremos explanar cada unidade de registro, ndo descartando a
possibilidade de existir didlogos entre os pontos de espacos, regras,
brincadeiras, nos diarios de campo da observacdo participante e das

entrevistas.

4.2.2.1-Espacgos

Constatei nas entrevistas, assim como ja havia observado no cotidiano
dos recreios, que os espacos do péatio sdo muito apreciados pelas meninas.
Durante a aplicacdo dos desenhos, quando perguntei o que elas pensavam do
espaco no recreio “[...] a Isa 3 falou: ‘eu adoro’. A Manu disse: ‘amo, amo’ [...]”
(MAXIMO, DC18, 2018, p. 3).

As meninas também apontaram para outros territorios que gostariam de
usufruir no patio de recreio, como o gramado, o0 parquinho e o estacionamento.
Como lugares preferidos indicaram: a quadra, perto das mesinhas e o patio
superior central, onde ocorre a danca. E, em concordancia com as outras
meninas do grupo, a Mia afirmou que gostaria de “dangar todo dia” (MAXIMO,
DC24, 2018, p.14).
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[...] qual lugar ali no patio vocés mais gostam de ficar? A Elini disse
‘no meio da fila e perto do radio de musica”. A C. Nini comentou a
fala da Elini, em tom de voz baixo “ai a gente ia ficar com um
ouvido...”. A 1sa2 rindo respondeu “nenhum lugar”. A C. Nini falou “6,
eu gosto de ficar na quadra, la naquelas mesas e se sabe esse canto
daqui? Desse canto e aqui” (MAXIMO, DC24, 2018, p.6).

A Ysabely disse “a gente gosta de brincar na quadra, jogar vélei,
jogar basquete”. Perguntei, voltando-me para o desenho e do que
vocé estad brincando aqui? ao que ela respondeu “de basquete” [...]
comentei e o outro desenho, explica pra mim um pouquinho o que
vocé fez? A Ysabely falou “que eu tava batendo corda”. Perguntei
guem era ela no desenho, ao que ela apontou para a menina de
blusa vermelha e indicou a outra menina como a sua amiga “Liza”. No
desenho n&o havia ninguém pulando corda, por isso perguntei e
guem vai pular corda aqui? ao que a Ysabely respondeu, “a Bia”
(MAXIMO, DC24, 2018, p.8)

Perguntei, e qual lugar do patio, vocés mais gostam de ficar? A
Isabela disse “eu gosto de ficar Ia fora do patio, todo aquele lugar do
patio, principalmente a quadra”. A Lila falou “ai eu queria que a
guadra virasse uma piscina”. Eu disse vocés querem comentar mais
alguma coisa do recreio? Do desenho? A Isabela disse “eu gostaria
que a quadra tivesse um monte de piscina e escorregador pra gente
subir e descer na piscina”. A Mia comentou, “mas raso pra criancas
menores, porque eu to fazendo natacdo agora pouco” (MAXIMO,
DC24, 2018, p.15).

Com relacdo aos espacos mais desejados pelas meninas, como o
parquinho da escola, ainda apareceu na fala delas a expectativa por acessar o
parquinho que fica fora da escola. A Isabela disse “[...] ‘eu queria que aquele
parquinho la de fora, do portdo |4 de fora estivesse aberto pra gente brincar.
Queria poder ir la brincar” (MAXIMO, DC24, 2018, p.14). A Isa3, a Unica
menina do 3° ano da nossa pesquisa, falou sobre o parquinho de modo
saudosista, ao expor sua opinido, “eu gosto. Sé que as crian¢as do 3° ano nao
podem. Sé6 do 1° e do 2°” (MAXIMO, DC19, 2018, p.3).

Por outro lado, mesmo as turmas que podiam ir ao parquinho (de 1° e 2°
anos), também possuem este direito a depender de alguns aspectos, ou seja,
condicionado a vontade da professora e a disposicdo das criancas para se
adequar a cultura da sala de aula. Assim, percebemos este fato quando “[...] a
Elini falou: “hoje a gente vai no parquinho! Mas sO6 quem fizer a licdo!”
(MAXIMO, DC16, 2018, p.5). E a professora X. também confirmou que as
criangas vao ao parque “[...] conforme o andamento das atividades a cumprir
em sala e o comportamento da turma”. Apesar das poucas opcOes de
brinquedos, a professora reconhece o quanto as criangas gostam do parquinho
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e, como as turmas de 1° ano costumam frequentar mais (2 vezes por semana)
o local do que as criancas do 2° ano (MAXIMO, DC6, 2018, p.2).

4.2.2.2- Tempo

Na unidade de registro tempo, reforcamos como o tempo de recreio no
pétio escolar é diferenciado para as criangas de 1°, 2° anos e as de 3°, 4° e 5°
anos. Quando parei para refletir sobre esta diferenca de tempo de recreio entre
as criancas (1° 2° versus 3° 4° 59, busquei conversar com uma das
professoras. Em um dos dias na escola, procurei uma das professoras no
refeitorio. A explicagdo para tal divisdo, em sua visdo, era a de que esta
organizag&o era um meio que a escola encontrou para “[...] ngo ter problemas
com as criancas menores, pois 0s maiores faziam muita bagunca, logo também
tinham um tempo menor de recreio” (MAXIMO, DC3, 2018, p.3).

No recreio, notamos gue as criancas dedicavam mais tempo para brincar
com os amigos do que atender suas proprias necessidades de alimentacao.
Algumas meninas preferiam lanchar rapidamente com as amigas “[...] tendo
encontrado a Lila, a Mia falou ‘eu vou comer com elas rapidinho”” (MAXIMO,
DC16, 2018, p. 2); ou escolhiam gerir o tempo “[...] ‘brincando e comendo”
(MAXIMO, DC11, 2018, p.4). Outras meninas, como a Elini, foram vistas
lanchando na fila, ao final do recreio (MAXIMO, DC3, 2018, p.7). Assim, “[...] ao
final do recreio, era possivel identificar criancas comendo, como a Ysabely e a
Mia, que seguravam bolachas Waffers sob a mao” (MAXIMO, DC15, 2018, p.
6).

Conforme apresentado anteriormente, necessidades como beber agua,
ir ao banheiro eram deixadas para os momentos de final de recreio, quando
estavam dentro do refeitério, ou mesmo, quando chegavam na sala de aula
(MAXIMO, DC21, 2018, p.1). Algumas “[...] meninas como a C. Nini e a Manu
levavam garrafinhas de agua para néo precisar parar no bebedouro” (MAXIMO,
DC9, 2018, p.8). Na fala das professoras também vemos a preocupacdo com
as necessidades das criancas. Podemos perceber essa sensibilidade na agéo
de descer com as criancas para o refeitorio e direciona-las “vao no banheiro

agora e depois tomar agua” (MAXIMO, DC13, 2018, p.2), pois no patio elas
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majoritariamente deixavam para fazer isso ao final do recreio, quando
lembravam. Na fala das professoras, muitas vezes as criancas entram na sala,
apos o momento de recreio, ja solicitando para ir ao banheiro e/ou beber 4gua.

Nas narrativas, também percebemos que as meninas conceberam o
tempo de uma forma bastante peculiar, abstrata, demonstrando muito prazer

por esse momento do curriculo escolar:

A Mia foi a primeira a entregar o desenho e, me avisou que iria pular
corda. Das sete meninas, cinco desenharam a corda como
brincadeira que mais gostavam no recreio. Aproveitei para perguntar
sobre o que elas achavam sobre tempo do recreio. A Ysabely disse:
“chato!”, indicando que era um tempo muito curto. Perguntei entdo
quanto tempo poderia ter de recreio e a C. Nini disse, “muitas horas...
até acabar a aula” (MAXIMO, DC17, 2018, p.4).

A Isa2 exclamou “ahh... eu queria gastar todo o meu tempo pra poder
brincar no recreio”. Reformulei a pergunta e quanto tempo vocés
gueriam que tivesse o recreio? A C. Nini falou “mil”. A Elini disse “até
de noite”. Ousei perguntar quanto tempo vocés acham que a gente
tem de recreio? A C. Nini disse “hum... vinte segundinhos”; a Elini
falou “um minuto”. A lIsa2 disse ‘ja sei...dez minuto”[...] a C. Nini disse
“6 eu queria que o horério do recreio, sabe quanto fosse? E ... uma
hora. No. E... onze horas” (MAXIMO, DC24, 2018, p.7).

A Liza disse “eu gosto de brincar no recreio que tem mais tempo pra
nais brinca. E eu gosto de pular corda e jogar vélei”. Percebendo que
ela falou do tempo, eu perguntei e o que vocé acha do tempo do
recreio? ao que ela disse “muito pouco”. J& a Ysabely iniciou sua
explicagdo falando “o recreio € legal e... s6 que ele tem pouco tempo
pra lanchar, brincar”. Eu voltei a falar, revisando os dados que ela
trouxe entdo vocé lancha no recreio, vocé brinca. E o que mais vocé
faz? Ao que ela pensativa, respondeu ‘hum... a gente conversa”,
Olhando para elas eu disse e vocés sdo bem amigas neh?! Vocés
sempre estao juntinhas, isso é legal. Ao ouvir isso a Liza disse “e nois
ta no parquinho também, juntas” (MAXIMO, DC24, 2018, p.10).

Assim, quando questionadas sobre o tempo de recreio, as meninas
falaram que era um tempo muito curto, muito chato, “uma porcaria” (MAXIMO,
DC19, 2018, p.4). E, demonstraram esta noc¢ao pela prépria vivéncia, como no
caso da Isa2 que ao tocar o sinal, comentou: “mas ja acabou o recreio?”
(MAXIMO, DC6, 2018, p.7).
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4.2.2.3- Regras — organizacao

Nessa unidade de registro apresentamos as regras, segundo as
narrativas e representacfes das meninas. Quando falamos de recreio também
precisamos levar em conta as regras da escola para organizar a rotina, o
cotidiano, as possibilidades de atividades, dentro de certos limites para o bem-
estar e protecdo das criancas. As regras, neste cenario, foram um dos aspetos
destacados por mais aparecerem nas narrativas infantis, principalmente, como
elemento de aprendizagem.

Ainda conversei com alguns inspetores para me apropriar das regras da
escola, principalmente nos momentos de recreio, para também, colaborar com
a compreensao das narrativas infantis.

Regras como “[...] ndo pode correr no patio. Eu ia fazer uma placa que
néo pode correr” (MAXIMO, DC24, 2018, p.3), ndo pode “...] bater no colega”
(MAXIMO, DC24,2018, p.5) ou ndo pode entrar em determinados locais no
recreio, como: o jardim e o estacionamento (MAXIMO, DC12, 2018). Regras
que aparecem tanto nas entrevistas, quanto durante as brincadeiras nas
observacdes participantes.

Assim, durante as entrevistas com as meninas, ouvi muitos ‘nao pode’:
nao pode brincar na porta do banheiro (MAXIMO, DC2, 2018), ndo pode subir
no banco (MAXIMO, DC10, 2018), ndo pode comer na quadra (MAXIMO,
DC13, 2018). Contudo, a regra mais incorporada nas narrativas das meninas
foi “[...] ndo pode correr!” (MAXIMO, DC21, 2018, p.5).

Outra regra também foi manifestada por uma das meninas (C. Nini),
durante a entrevista, quando estavamos no espaco da biblioteca: a
necessidade de falar baixinho ali. Ou seja, a crianga incorporou um discurso,

com o qual teve contato.

A C. Nini falou ‘perai tem uma regra. Na biblioteca tem que falar
baixinho”. Concordei com a C. Nini e depois perguntei além dessas
brincadeiras que vocés desenharam, o que mais vocés gostam de
brincar no recreio? Seguindo a prépria regra a C. Nini sussurrou bem
baixinho “eu gosto de brincar de basquete e de corda”. A Isa2 ja falou
em tom normal de voz “eu gosto de brincar de Miraculous Ladybug e
de muito mais”. Perguntei a ela o que seria esse muito mais que ela
gostava de brincar e, ela disse “de pular corda e também de pega-
pega, s6 que ndo pode correr” (MAXIMO, DC24, 2018, p.5).
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Logo, identificamos que elas se organizavam seguindo as regras, ora
criando-as, ora modificando-as, conforme as necessidades e as brincadeiras
(corre cutia- necessidade de correr) e, principalmente, quando os inspetores
ndo as viam. Muitas vezes, elas também afirmaram que a acdo de correr era
permitida nos seguintes casos “[...] ‘s6 aqui na quadra pode’ [...] ‘s6 um
pouquinho”™ (MAXIMO, DC12, 2018, p.4);

4.2.2.4- Andlise: categoria 2- diarios de entrevistas

A categoria 2 apresentou alguns elementos que perpassaram também a
analise nos diarios de observacédo participante, contudo, o diferencial esta nas
narrativas infantis e, ndo somente nos aspectos observados, ou seja,
identificamos 0 que as meninas pensam sobre 0 espaco, 0 tempo e as regras
da organizacgéao escolar.

Trazemos a ideia de que as atividades ladicas fornecem espaco e
tempo para que a aprendizagem e o protagonismo infantil ocorram, pois “o
brincar capacita as criangcas a controlarem a atividade em que estdo
envolvidas” (HEASLIP, 2006, p. 124). Assim, percebemos a atitude das
meninas ao gerirem e organizarem o tempo de recreio, entre atividades, como:
comer, brincar, conversar e atender outras de suas necessidades. Pensamos

no protagonismo infantil e na sua relagéo intrinseca com a aprendizagem, pois;

[...] o modo como as criancas aprendem n&do ocorre como um
resultado automatico do que Ihes € ensinado, mas que isso se deve,
em grande parte, ao protagonismo infantil, consequéncia de sua
propria atividade e dos recursos que colocamos ao seu alcance
(HORN, 2004, p. 98).

Com relacéo aos espacos do patio em momentos de recreio, as meninas
indicaram, tanto nas falas orais quanto na linguagem dos desenhos, como
lugares preferidos: a quadra, as mesas coloridas, o local de danca e corda no
patio superior e o parquinho. Apesar de indicarem esses lugares, também foi
possivel perceber que elas apreciavam cada cantinho do pétio, em toda sua

extensdo. A requisicdo por acesso aos espacgos proibidos do patio no recreio

196



(parquinho, estacionamento e gramado/jardim) reforcou esse interesse pelo

uso. Contudo, ainda nos deparamos com o fato de que;

A organizacdo e distribuicdo dos tempos e espacos escolares
representam o poder exercido pelo adulto sobre a crianga. A primeira
vista, ndo é possibilitado a criangca o exercicio de participacdo e
proposicao de alternativas para a organizacao do seu proprio espaco,
de modo que possa ocupa-lo e transforma-lo em lugar (SOUZA,;
SOUZA, 2014, p. 4).

E preciso dimensionar o espaco do patio de recreio como extens&o do
curriculo para producdo, ndo somente reproducéo de culturas e conhecimentos
com a participacdo infantil, pois é permitindo que as criancas se apropriem
desses espacos, por exemplo, decorando muros ou sugerindo brinquedos para
0 ambiente, que transformaremos 0s espacos da escola em auténticos espacos
de infancias.

O tempo foi outra dimensdo considerada pelas meninas, também
acatada de forma peculiar, abstrata. Nas entrevistas, além das criticas sobre o
pouco tempo para o recreio, inclusive para conseguirem finalizar os desenhos
propostos, as meninas ousaram na solicitagdo por um tempo de recreio maior:
de mil, onze horas e até de noite (MAXIMO, DC24, 2018, p.7). Assim,
percebemos como a dimensdo do tempo perpassou pela representacdo das
criangas, ndo se reduzindo a uma nocado cronoldgica adulta, mas expandindo-
se na funcgdo psicologica repleta de fantasias (WINNICOTT, 1975).

Conforme Ritscher (2011 apud PECOITS, 2017), temos essa dimensao
da diferenca, na afirmacédo de que as criancas possuem tempo e os adultos,
relégio. Assim, entendemos que as criangas precisam de tempo ocioso para
desenvolverem criatividade, ndo da ociosidade enquanto comportamento
indolente, mas do Ocio capaz de provocar liberdade para pensar, imaginar e
criar. O proprio comportamento euforico de algumas criangas no inicio do
recreio, quer correndo ou gritando, ndo representaria uma manifestacdo da
tentativa de se aproveitar ao maximo do tempo minimo?

Ainda na compreensao do pouco tempo escolar destinado ao brincar, no
recreio, as criancas revelaram dedicar mais tempo para as atividades ludicas
do que para atender as proprias necessidades no patio. Assim, ao final do

recreio ainda era possivel deparar-se com meninas na fila comendo bolachas,
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criancas correndo para tomar agua e/ou ir ao banheiro. As meninas da
pesquisa geralmente gerenciavam o0 tempo entre comer e brincar
simultaneamente e, chegaram a afirmar que lanchavam ‘rapidinho’ para
poderem usufruir mais do recreio. Outras meninas foram estratégicas ao
levarem para o patio uma garrafa de agua na mao, a fim de ndo precisarem
parar para beber agua. Observamos com os estudos de Gebien (2012) que o
recreio € esse momento tdo esperado e intenso para as criancas que elas
preferem brincar com seus pares infantis a atender suas proprias
necessidades.

Nesse sentido, levantamos a defesa pelo ladico nos anos iniciais do
ensino fundamental e colocamos a importancia de inserir 0s jogos, brinquedos
e brincadeiras no processo de ensino e de aprendizagem no cotidiano das
escolas, ideal também assegurado nos documentos oficiais do Ministério da
Educacdo.

O brincar como um modo de ser e estar no mundo; o brincar como
uma das prioridades de estudo nos espacos de debates pedagdgicos,
nos programas de formacdo continuada, nos tempos de
planejamento; o brincar como uma expressao legitima e Unica da
infancia; o lidico como um dos principios para a pratica pedagdgica;
a brincadeira nos tempos e espacos da escola e das salas de aula; a
brincadeira como possibilidade para conhecer mais as criangas e as

infancias que constituem o0s anos/séries iniciais do ensino
fundamental de nove anos (BRASIL, 2007, p.10).

Conhecendo esses aspectos, os professores também devem ter a
sensibilidade para lidar com as necessidades das criangas na escola, como
vivenciado na acdo de uma professora que, ap0s o recreio foi perguntar para
as criancas, jA em formacgéo de fila, quem precisava tomar 4gua ou/e ir ao
banheiro antes de voltar a sala. Muitas criancas levantaram as maos e sairam
da fila, sobre cuidado e concessdo da professora, para atender estas
precisdes. Novamente lidamos com a dimenséo sensivel do professor (a), ao
acolher os afetos, as experiéncias e as necessidades das criangas, como parte
integrante da producao de conhecimentos (ALVES; SOMMERHALDER, 2010).

Como ultimo, mas importante ponto tratado nessa categoria, as regras
de organizagdo escolar estiveram significativamente presentes nas falas
infantis. Regras, como é proibido: correr, comer dentro da quadra, brincar na
porta do banheiro, subir na rampa, comer salgadinhos a base de milho no patio

(porque atraem pombas), etc. Com relacao ao ultimo aspecto, dos salgadinhos,
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guestionamos ao invés de proibir o consumo, os funcionarios ndo poderiam
orientar e problematizar com as criancas para fazerem a limpeza do proprio
espaco, apos a alimentacédo?

Contudo, de todas as regras, ndo poder correr foi a frase mais
incorporada no discurso das meninas, nas entrevistas semiestruturadas. Se
considerarmos que a expressao corporal revela e possibilita aprendizagens,
podemos questionar do porqué a escola lida com a negacgéo do corpo infantil,
sob discurso da prépria manutencdo de seguranca das criangas, limitando tal
exploracdo ao decorrer do avanco da escolaridade. Os movimentos rapidos e
sutis, apontam como as meninas reinterpretavam ativamente as regras no patio
escolar. As criangas, como verificamos ao decorrer da pesquisa, ndo apenas
se acomodavam com alguns dos limites impostos, mas também modificavam
as regras, dentro de suas culturas ludicas, por exemplo: faziam ac6es proibidas
como sentar na mesa quando o inspetor ndo estava olhando, reinterpretaram o
nao poder correr, como, pode correr bem devagar, apenas dentro da quadra,
ou mesmo, s6 um pouquinho.

Outras pesquisas também identificam que quando ha falta de diadlogo
entre a cultura escolar e a cultura infantil, as criancas tendem a transgredirem
as regras (DIAS, 2014; MARTINATI; ROCHA, 2015; SANT ANA, 2015; NEVES
et al., 2017). Assim, no contexto do ensino fundamental “ao mesmo tempo em
gue aprendiam a ser alunos, as criangas descobriam seu poder de resisténcia”
(MOTTA, 2011, p. 168).

A resisténcia infantii também revela outro aspecto intrigante: a
criatividade, na adaptacdo das culturas ludicas infantis aos elementos
disponiveis na escola. Nesse contexto, Piaget (1971) defendia que a
criatividade da crianca é manifestada em cada acdo de construcdo do
conhecimento. A criatividade ndo € dom ou privilégio de poucos, mas supde
trabalho “[...] € resultado de um processo que envolve 90% de transpiracao e
10% de inspiragao” (OLIVEIRA, 1989, p. 67).

A brincadeira no recreio ainda perpassou pela necessidade de
permissdo, pois as criancas menores nao tinham autonomia para pegar o0s
brinquedos da escola sozinhas (exceto as criancas que faziam parte do grémio
estudantil), como: cordas e bolas. Até mesmo para entrarem na quadra,

precisavam esperar o inspetor que liberaria o espago para elas adentrarem ou
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nao (como nos dias com tempo de garoa e chuva). Isso também se enquadrou
ao gramado/jardim e ao parquinho, que ficavam a exposicdo para todas as
criancas, contudo, sem permissédo para a insercdo e exploracdo. Conforme
Gebien (2012, p. 94), na escola ainda nos deparamos com espagos “mapeados
pelos adultos” sendo, muitas vezes, escolhas impostas, mas nao esclarecidas
as criancas.

Apesar de apreciarem o0s espacos do recreio e as brincadeiras ali
possibilitadas, como fontes de aprendizagens, as meninas contaram com
pouco tempo, logo, precisaram gerenciar suas atividades e atribuiram

preferéncia maior as brincadeiras. Dessa forma, precisamos considerar que;

A existéncia do jogo, da brincadeira e, timidamente, do brinquedo &
inegavel na escola, mesmo ndo estando oficializados no projeto
politico-pedagdgico. Eles aparecem e desaparecem, mesmo em
lugares e momentos convencionalmente proibidos, como na sala de
aula. O discurso de que o jogo dispersa as criangas, que muitas
vezes ouvimos de pais e professores, deve sofrer uma
reinterpretacdo, baseada no que acontece realmente, pois ndo ha
atividade que congrega mais, que interessa mais e que concentra
mais as criangas em torno do que estéo realizando do que o jogo ou
a brincadeira, inclusive na sala de aula (VOLPATO, 2017, p.216).

As regras, como organizacao e aprendizagens das convencgdes sociais,
instigaram formas de resisténcia e criatividade infantil. Nessas manifestacoes,
encontramos a busca das criangcas pela participacdo e o interesse em se
fazerem ouvidas. Desse modo, a mudanca para abertura e a sensibilidade
escolar € muito necesséria na relacdo com as criangas que pensam, desejam,
mas também, argumentam e solicitam (BROUGERE, 2002; COLINVAUX,
2009).
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4.2.3- Categoria 3- Aprendizagens no recreio

Por fim, na Categoria 3- aprendizagens no recreio, contado com as
unidades de registro: brincar e regras. A categoria abrange o que as meninas
reconhecem de aprendizagens no patio, o que elas consideram ter aprendido

nesse contexto.

Quadro 10- Categoria 3: aprendizagens no recreio

Resultados dos diarios de campo das entrevistas
Categoria de analise 3 Unidades de registro
Brincar
Aprendizagens no recreio Regras-aprendizagens

Fonte: quadro elaborado pela pesquisadora em 2019.

Primeiramente gostariamos de ressaltar que nem todas as quatorze (14)
meninas responderam essa questdo sobre as aprendizagens no recreio. As
perguntas também ndo foram feitas em uma ordem idéntica, mas conforme
interesse do grupo, para dindmica e conforto das criancas durante as
entrevistas narrativas. Outro fato importante é que as meninas que tiveram a
oportunidade de conversar comigo na biblioteca, desenvolveram melhores
argumentos e puderam falar sem interrup¢éo ficando assim, mais concentradas
na atividade da entrevista, do que as criancas que conversaram comigo no
pétio escolar, em momento de recreio.

Como pontos mais constantes em suas narrativas, temos: brincar e
regras. Contudo, ndo ignoramos outros elementos que surgiram nas falas das
meninas, com menos frequéncia, como: lanchar, aprender (a ler, a escrever,
matematica), observar a natureza, pular corda e, até mesmo, correr (MAXIMO,
DC19, 2018).

O fato de estar no recreio, com turmas de diferentes faixas etérias,
possibilitou o contato com as criangas do quinto ano que, tal como as criangas
menores, se aproximaram pela curiosidade de saber o que eu estava fazendo
ali. Quando comentei que estava no recreio para aprender, estudar e observar
0 que faziam as criancas de 1°, 2° e 3° anos, uma das meninas do 5° ano,
disse em tom de ironia que “[...] ndo d& pra aprender nada com as criangas

menores” (MAXIMO, DC5, 2018, p.1). Nao pude me silenciar sobre essa
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afirmacéo e levei-a a refletir a aprendizagem, por exemplo, sobre o angulo da
socializacao.

Também me questionaram na escola, sobre o por qué de estar
observando o recreio, ou seja, o que ha de interessante ali? Tais fatos
vivenciados sdo resgatados aqui, enquanto parte da minha experiéncia na
pesquisa, por se constituirem dados importantes para reflexao e, também, para
a compreensdo da necessidade de conscientizacdo popular sobre o valor
educativo do recreio as nossas infancias.

N&do ha duvidas de que o recreio foi especial para essas meninas.
Inclusive, quando questionadas se o recreio era um momento importante, a
Isa3, por exemplo, afirmou: “sim’ [..] ‘€ pra comer, se alimentar, pra
brincar...se divertir” (MAXIMO, DC18, 2018, p.4).

4.2.3.1- Brincar

Nessa unidade de registro, os resultados mostram que as criancas nao
apenas brincam, mas também aprendem a brincar com seus pares. Conforme
os destaques das meninas da pesquisa, elas aprendem: a brincar, se divertir,
pular corda, a observar a natureza, a correr (acao proibida no recreio), a ler e
escrever (na escola). Com relacdo a aprendizagem de observar a natureza,
feito pela C. Nini, nos deparamos com uma afirmacdo marcante, pois, durante
0S recreios as criancas, de fato, s6 podiam observar o jardim/ canteiro com
arvores, contendo elementos da natureza (pedrinhas, arbustos, flores) e
animais (pombas, borboletas, formigas). Assim, a afirmacdo da menina foi
coerente com o contexto proposto, para ‘observagao’ ausente de real contato.

As aprendizagens de ler e escrever também se relacionam a outros
elementos: o conteldo escolar da matematica (continhas de trés operagfes
fundamentais). As meninas demonstraram valorizar a escola, com todo
conhecimento formal que apresenta. A matematica, neste contexto, também foi
solicitada pela Mia, por meio de joguinhos no patio de recreio, “...] eu queria
gue...sabe porque eu desenhei matematica? Porque eu queria que tivesse um
joguinho de matematica, ai fodo mundo ia jogar” (DC24, 2018, p.10). E depois,

justificando as continhas em seu desenho, durante a entrevista, a Mia explicou
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“é que eu amo matematica, eu adoro!” (MAXIMO, DC17, 2018. p.4). AElinie a
Isa2 também destacaram a matematica representando com 0s numeros, as

operacdes basicas de adi¢do, subtracdo e multiplicagéo.

A Elini deu uma pausa e continuou “aqui é jogando um basquete, que
aqui dentro tem a bola. E ai aqui eu fiz algumas contas” Perguntei
‘porque vocé fez continhas na folha do recreio?”. Ela justificou,
dizendo “porque nés gosta de estudar”. E depois apontou para a folha
da Isa2 dizendo “ela também fez continhas”, A C. Nini olhando para a
continha da Isa2 disse: “ei, essa aqui ela errou. Dois mais dois &
qguatro”. Olhando para o papel eu disse que a conta dela estava certa
e depois afirmei “vocés gostam tanto de matematica que vocés
trazem até para a hora do recreio?” A Elini disse “é. E eu nao errei
nenhuma”, referindo-se também as suas continhas. A C. Nini se
expressou, magoada ‘ah, s6 que eu esqueci até de fazer a
matematica” (MAXIMO, DC24, 2018, p.4).

N&o poder correr se apresentou como regra de aprendizagem, sendo
que correr também foi um marco de aprendizagem para Isa3. Essa menina,
guando chegou na escola, apresentava dificuldades de equilibrio ao caminhar,
na acéo de pular e correr, ou seja, na dimensao espaco-corporal. Conforme a
professora Z., ela melhorou muito no sentido do equilibrio pelo deslocamento
espacial com as aulas de educacéao fisica e, talvez, com o recreio também,
quer na acao de pular corda, amarelinha e mesmo correr. Isa3 narrou ainda
gue o machucado no joelho da personagem que a representava aconteceu por
“perder o equilibrio” na brincadeira de pular amarelinha (MAXIMO, DC14, 2018,
p.5).

Dessa forma, identificamos que as meninas manifestaram suas
representacdes sobre o recreio.

[...] perguntei: Vocés gostam do recreio? A Elisabete me surpreendeu
com a afirmacao, “Eu ndo gosto da escola, porque € muito chato”. Em
seguida, a Isa3 deu outra resposta: “eu gosto porque eu aprendo”. E
pegando o gancho, perguntei “e o que vocés aprendem no recreio?”.
A C. Nini falou: “a gente aprende a brincar e a observar a natureza”,

Ja a Isa3 falou “aprende a correr”. E a Ana Julia falou, “a se divertir”
(MAXIMO, DC19, 2018, pp. 1;2).

[...] vocés aprendem alguma coisa no recreio? A Isabela e a Lila
disseram “sim”. A Mia ja foi mais enfatica, ao dizer “Muita, muita
coisa”. Curiosa eu perguntei, 0 que vocés ja aprenderam no recreio?
Fala um pouquinho para mim. A Isabela disse “eu aprendi a
desenhar, agora to até virando artista”. A Lila disse “brincadeira, é ...
(pensando)” (MAXIMO, DC24, 2018, p.14).

Questionei a Cristina vocé ja aprendeu alguma coisa no recreio? e ela
disse “sim. Brincar de pular corda aqui na escola”. Depois, ainda com
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relacdo ao desenho, ela explicou que os riscos amarelos acima da
linha roxa, que delimitava a quadra, era o que ela tentava representar
como “a grade” (MAXIMO, DC26, 2018, p.8).

4.2.3.2- Regras- aprendizagens

Na unidade de registro regras, temos outros aspectos destacados
dessas aprendizagens, como a constancia de negacdes: nao pode bater no
colega, ndo pode dar soco, ndo pode correr, ndo pode brigar. Contudo, a

narrativa mais intensa foi “ndo pode correr”.

[...] vocés podem desenhar, do que vocés gostam de brincar no
recreio e com quem gostam de brincar. Quais lugares do recreio
vocés gostam de brincar? E o que vocés aprendem no recreio?” A
Manu ouvindo a Ultima pergunta, disse “eu ndo aprendo nada, sé que
ndo pode correr”. A C. Nini completou “a gente aprende as regras”
(MAXIMO, DC17, 2018, p.3)".

A Elini, em seguida, comecou a compartilhar do que gostava de
brincar “eu gosto de brincar de estatua, pega-pega e esconde-
esconde”. Voltei a perguntar para as meninas “o que é o recreio para
vocés?”. A Elini disse: “ele é muito legal e eu gosto de brincar muito
no recreio”. Ja a Isa2 disse ‘pra mim é muito chato por causa que o
tempo passa muito rapido”. Na vez da C. Nini ela falou “eu gosto do
recreio porque ele tem muitas brincadeiras e ele ensina as coisas”.
Desta deixa, eu perguntei se alguém saberia me dizer o que a gente
aprende no recreio, e a C. Nini disse “muitas coisas”. Eu disse ‘o que
por exemplo?”. A C. Nini falou “ndo correr, ndo bater no colega e
muitas coisas mais” (MAXIMO, DC24, 2018, p.5).

Lidar com as regras da cultura adulta, também se materializou como
forma de aprendizagem para essas meninas. Assim, elas se adaptaram as
regras da escola e justificando por exemplo pela narrativa de Isa2 “[...] nos
corremos mais bem devagar, ndo tdo devagar assim”, ou a C. Nini “[...] na
quadra pode correr” (MAXIMO, DC24, 2018, p.5).

[...] j& havia tocado o sinal e estdvamos voltando para o pétio
superior. Neste deslocamento, a Manu segurou uma das minhas
maos e foi andando por cima dos bancos coloridos, dispostos no
corredor do patio inferior. Aproveitei pra perguntar “mais isso que
vocé td fazendo, pode? Subir aqui nos bancos?”. Ela respondeu
“pode, um pouquinho, quando a professora néo ta vendo” (MAXIMO,
DC21, 2018, p.5).
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[...] Nesse momento, a Manu sentou em cima da mesa, ao invés de
sentar nos bancos. Preocupada perguntei se ela poderia sentar ali e
ela disse “é, mas sem a diretora ver” (MAXIMO, DC22, 2018, p.6).

Destacamos assim como outras aprendizagens evidenciadas: as
amizades estabelecidas e mantidas no péatio pelo compartihamento de
lanches, brincadeiras e brinquedos; aprender a esperar respeitando a vez do
outro em dinamicas ludicas; aprender a gerir 0 tempo ao escolher outras
brincadeiras para realizar durante a espera do espaco ou brinquedo almejado;
aprender a lidar com as regras de forma adaptativa e criativa; aprender a
conviver com as diferencas (criancas de varias idades, condicdes financeiras e
preferéncias, criancas com necessidades especiais e criancas com dificuldades
de aprendizagens em sala de aula); a trocar culturas sobre personagens da
midia (muito presentes nos objetos, brinquedos e brincadeiras); aprender
formas de organizacdo em dinamicas ludicas em grupos (quem comeca a
brincadeira).

Narrando sobre as aprendizagens, as meninas indicaram o0 quanto
gostam da escola, como na declaragédo da Ana Julia “[...] € porque eu amo a
escola” (MAXIMO, DC26, 2018, p.5), ou no testemunho de Isa2:

[...] “eu queria que nos ficasse aqui na escola, na sala de aula
estudando, até meia noite ou até amanhecer. Ai amanhece e ai nés
s6 fica estudando até a noite... ai amanhece e a gente toma o café,
as merendeiras vem e dé& café pra gente, ai da almogo e da janta pra
gente” (MAXIMO, DC24, 2018, p.7).

4.2.3.3- Anédlise: categoria 3- diarios de entrevistas

Para analise e discussédo da categoria 3, enfatizaremos o brincar e as
regras que, nas entrevistas das meninas, revelaram-se como importantes
aprendizagens concretizadas no recreio.

As criangcas possuem diferentes formas de se comunicarem,
transmitindo ideias, emocdes, desejos, insatisfacdes. O desenho, a oralidade, a
musicalidade, as expressdes corporais, o0 brincar, sdo algumas dessas formas
gue elas recorrem para expressarem-se (FORMAN; GANDINI; EDWARDS,
2016; RAPOPORT, et al., 2009). Partindo da consideracdo de que brincar é
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uma linguagem que ‘[...] fala do préprio brincante” (SOMMERHALDER; ALVES,
2011, p. 62), buscamos cultivar uma experiéncia sensivel aos ditos e ndo ditos
deste publico infantil, nas praticas ludicas do recreio.

Brincar, como atividade ludica privilegiada da infancia, foi um dos pontos
de aprendizagens sociais concretizadas no recreio, segundo a narrativa das
meninas (KISHIMOTO, 2006). Outras ac¢bGes, como: lanchar, conversar,
aprender a ler, escrever e desenhar, observar a natureza, pular corda, correr,
se divertir e aprender matematica, também foram destacadas. Barbosa (2015)
nos leva a refletir o valor da brincadeira para a aprendizagem em diversos

espacos, afirmando que:

Se o brincar se constitui em conhecimento, entdo temos por certo que
as brincadeiras ndo podem se restringir em espacos e tempos, ou
seja, ndo podem ficar condicionados ao momento do “recreio”
(BARBOSA, 2015, p.96).

A reducdo dos espacos e tempos do brincar sdo notaveis em nossa
sociedade contemporanea que, inclusive, recorre a outros meios para
proporcionar experiéncias ludicas tradicionais as criancas. No século XXI,
verificamos a existéncia de brinquedotecas ou casas do brincar que oferecem
diversas atividades para criancas de 0 a 6 anos de idade, sendo que até os trés
anos de idade, as criancas pequenas podem ser acompanhadas pelos pais ou
responsaveis. Quer pela falta de tempo dos pais, pelo pouco tempo nas
escolas oferecidos para o brincar livre, ou pela propria estrutura capitalista que
vém proporcionando um estilo de vida cada dia mais sedentério, as
brinquedotecas, como centros de recreacao que ja se instalaram em Sao Paulo
e cidades do interior, vém lucrando muito com a oferta de recreacdo,
incentivando e proporcionando espago seguro e tempo para o brincar
espontaneo. Em esséncia, esses espacos buscam voltar as raizes daquilo que
nunca deveria ter sido deixado de lado (COSTA, 2015).

Por esse e outros motivos, o recreio escolar precisa ser mais valorizado
e contar com 0 ensino, incentivo e ressignificacdo de brincadeiras, inclusive as
tradicionais que se vado perdendo com o tempo. Brincar, como critério de
aprendizagem foi destacado na fala das meninas, mas também precisa ser

resgatado e valorizado em salas de aula, nas familias das criangas, nas ruas e
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comunidades, por meio das interagcdes sociais que possibilitam outras
aprendizagens.

Aspectos como aprender a ler e a escrever também foram destacados
no recreio, relacionados ao conjunto de aprendizagens globais incentivadas na
escola. Essas aprendizagens, tal como a matematica, principalmente
trabalhadas em contextos de sala de aula, ndo estavam segregadas nas
narrativas infantis e nos desenhos feitos sobre o recreio. Enquanto
instrumentos desencadeadores das entrevistas, os desenhos registraram trés
das quatro operacdes fundamentais da matematica, como conteldo que
concentrou grande interesse das meninas.

Para Griffiths (2006, p. 183) “a matematica e o brincar séo parceiros
muito uteis”, portanto, precisamos mostrar que essa area de conhecimento
também pode ser Util, sociavel e divertida. Conforme a Base Nacional Comum
Curricular - BNCC (BRASIL, 2017, p. 266), o compromisso de ensino para o
ensino fundamental € com o letramento matematico (representacao,
comunicacdo, argumentacdo e raciocinio) das criangas, no qual, elas
desenvolvam habilidades de resolver problemas em diversos contextos, com
conceitos e outros instrumentos dessa linguagem. Como atividade prazerosa,
que estimula o raciocinio critico e légico, relacionada ao dia-a-dia da crianca, o
jogo pode favorecer essa aprendizagem curricular. Portanto, se quisermos que
as criancas tenham apreco pela matemética, ndo devemos fragmentar esse

conhecimento na transicdo escolar delas;

No Ensino Fundamental — Anos Iniciais, deve-se retomar as vivéncias
cotidianas das criangas com numeros, formas e espago, e também as
experiéncias desenvolvidas na Educacdo Infantil, para iniciar uma
sistematizacé@o dessas noc¢fes (BRASIL, 2017, p.276).

As experiéncias ludicas no recreio, permitiram o resgate do interesse
que as meninas desenvolveram em sala de aula com a linguagem matematica.
Linguagem que também esteve presente quando as criancas pulavam
amarelinha e/ou corda, brincavam de esconde-esconde, dividiam lanches,
usufruindo de forma informal de sequéncias numéricas, no¢do de numeral,
antecessor, sucessor, divisao (de grupos para brincar) no recreio.

O valor de jogos e brincadeiras que trabalham com a dimenséo

matematica, no cotidiano do recreio, nos leva a pensar no valor dessa
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linguagem, até mesmo para a constituicdo da cidadania das criancas, pois para
ser cidaddo e exercer cidadania, o sujeito também precisa “[...] saber calcular,
medir, raciocinar, argumentar, tratar estatisticamente informacdes, etc’
(PASSOS; ROMANATTO, 2010, p. 30).

Apesar dos diferentes niveis de complexidade da matematica, nao

podemos ignorar que;

Os estudantes trazem para a escola conhecimentos, ideias e
intuicBes que sdo constituidos por meio de experiéncias que eles
vivenciam em seu grupo. Eles chegam a sala de aula com diferentes
ferramentas basicas para, por exemplo, classificar, ordenar,
guantificar e medir. Além disso, aprendem a atuar de acordo com os
recursos, as dependéncias e as restricdes de seu meio (PASSOS;
ROMANATTO, 2010, p. 29).

Outro importante ponto de aprendizagem para nossa reflexdo foi
levantado pela C. Nini, ao comentar que no recreio ela aprendeu a observar a
natureza. Tal fala nos remete ao reduzido contato da crianga com os elementos
naturais no patio escolar. Como tema desenvolvido na categoria 1, dos diarios
de observacdo participante, a natureza na escola € um dos aspectos que
devem receber maior atencdo e valorizacdo, pois é imprescindivel para
estimular a atencédo, a criatividade e o desenvolvimento harmonico infantil
(L'ECUYER, 2015; LOUV, 2016; PIORSKI, 2016).

A importancia de fazer a pesquisa no recreio ainda foi confirmada na
propria interacdo que desenvolvi com os funciondrios da escola que,
oportunamente, questionavam com curiosidade sobre a minha presenca ali
junto as criancas. Questdes, como: 0 que eu queria descobrir naquele espaco e
0 que as criancas, de fato aprendem ali, foram apontamentos que nao apenas
demonstram como o0 recreio ainda € contexto de pouca importancia no
cotidiano escolar adulto, mas também, na concepc¢ado de alguns funcionarios,
servia para relaxar as criangas antes de retornarem para a sala (NEUENFELD,
2003; GEBIEN, 2012).

As regras também se destacaram enquanto aprendizagens, das quais
estavam: ndo pode correr, ndo brigar, ndo dar soco, ndo subir na mureta ou
ndo entrar na quadra antes de comer no patio. Considerando a socializacéo
horizontal entre criangas, como elas se identificam, se observam e até se

imitam nas praticas cotidianas, podemos notar como as regras foram
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internalizadas, adaptadas ou transgredidas criativamente entre o0s pares
infantis. Como elemento de aprendizagem, as regras enfatizaram as
possibilidades seguras ou as limitagdes impostas, na figura do inspetor ou
outro funcionério representante da instituicao.

Enquanto pratica proibida na escola, correr chegou a ser uma acao
destacada como aprendizagem pela Isa3 que, quando entrou na escola
apresentava dificuldades de locomoc¢ao. Assim, atividades fisicas, como: pular
corda, amarelinha e correr foram valorizadas pelo desenvolvimento que
proporcionou a crianca nas aulas de educacao fisica e no recreio. Essa fala da
menina passa a fazer todo sentido quando consideramos pesquisas que
apontam para o brincar como atividade que permite o desenvolvimento da
dimenséo corporal das criangas, do equilibrio, da nocédo de lateralidade, da
orientacdo espaco- temporal (PALMA et al., 2015).

De acordo com Freire (1997) o homem foi feito pra mover-se e vive em
movimento, sendo que o movimento € préprio do processo dialético do
conhecimento. Quando nos referimos as criancas, que adentram ao contexto
de ensino fundamental com seis anos de idade, devemos levar em conta as

suas caracteristicas, das quais, destacam-se;

[...] imaginacdo, a curiosidade, o0 movimento e o desejo de aprender
aliados a sua forma privilegiada de conhecer o mundo por meio do
brincar. Nessa faixa etaria a crianga ja apresenta grandes
possibilidades de simbolizar e compreender o mundo, estruturando
seu pensamento e fazendo uso de multiplas linguagens. Esse
desenvolvimento possibilita a elas participar de jogos que envolvem
regras e se apropriar de conhecimentos, valores e praticas sociais
construidos na cultura. Nessa fase, vivem um momento crucial de
suas vidas no que se refere a construcao de sua autonomia e de sua
identidade (BRASIL, 2004, p. 19).

Independente das regras, as criangas revelaram como amam a escola,
como apreciam estudar, brincar e fazer parte da cultura social letrada. Se
possivel, ficariam na escola até mais tempo do que poderiamos imaginar, como
verificamos no seguinte trecho da entrevista, no qual, a crianga afirma que
gostaria de ficar na escola “[...] estudando, até meia noite ou até amanhecer”
(MAXIMO, DC24, 2018, p.7).

Ao falarem de suas aprendizagens, as criancas representadas pelas

guatorze meninas da entrevista, demonstraram valorizar a escola e, até mesmo
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as regras decorrentes desse sistema organizacional. Logo, a questdo para
permanente reflexdo centraliza-se em verificar na pratica, como a escola
também tém demonstrado valorizar essas criancas, em suas multiplas
linguagens e direitos, dos quais destaca-se o brincar.

Ninguém, subjetivamente, vivencia a mesma experiéncia ludica. E, por
essa razdo é um desafio se aproximar das escolas para identificar a qualidade
das aprendizagens que se estabelecem entre as criangas, na riqueza de suas
interacdes, no contexto informal do recreio escolar. Fato que, também pode ser
aplicado a realidade em sala de aula, pois, ndo € o contato com o conteudo
que garante a aprendizagem da crianca, mas, como essas informacdes
dialogardo em significado com o contexto social, as necessidades e a trajetoria
de vida desse individuo. E a experiéncia individual de abertura ao
conhecimento que agrega, ou nao, efeitos educativos na vivéncia da crianca.
Por isso, lidamos com o paradoxo educacional de que uma situacdo almejada
para ser educativa pode nao produzir efeito educativo qualquer, enquanto,
outra situagcao corriqueira pode resultar em efeitos educativos nédo planejados
(BROUGERE, 2002). Assim;

Nao é a situagdo enquanto tal que € secundariamente educativa, é
experiéncia que o individuo vivencia que pode ter o efeito educativo.
Mas isso se aplica também as situa¢bes formais, com a diferenca de
gue essas sdo educativas do ponto de vista de seu significado social,

mesmo se nenhum individuo a vivencie como uma experiéncia com
efeitos educativos (BROUGERE, 2002, p. 14).

Nesse sentido, com os relatos das meninas nas entrevistas
semiestruturadas e as observacdes participantes no patio de recreio escolar, foi
possivel identificar alguns elementos caracterizados como aprendizagens.
Contudo, temos consciéncia de que muitas outras aprendizagens ndo foram
capturadas nessa pesquisa, considerando o tempo em campo e a grande
guantidade de criancas no espaco do patio escolar. Sdo essas aprendizagens,
concretizadas nas relacdes estabelecidas durante as brincadeiras ludicas e as
interacbes na escola que serdo levadas para a vida adulta, permanecendo na
memoria desses sujeitos.

A motivacao e a curiosidade da crianca, como elementos chaves para a
aprendizagem, estiveram presentes no comportamento infantil durante os

recreios escolares, quer devido as possibilidades ludicas ofertadas, a novidade
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nas interacdes entre os pares com seus objetos culturais/ brinquedos, a
possibilidade de exploracdo dos espacos, ou mesmo, nos desafios que
naturalmente se apresentavam no brincar coletivo (L'ECUYER, 2015). No
recreio temos 0 ambiente propicio para a participacdo e para a aprendizagem
infantil, um espaco e tempo que deve ser cuidado, replanejado, atualizado para
potencializar esses atributos, partindo da escuta das proprias criancas.

Sabemos que a aprendizagem depende do dialogo que o conhecimento
terd com o saber de experiéncia feito de cada sujeito (FREIRE, 1992). Assim, o
recreio € contexto privilegiado de insercdo e conhecimento das criancas,
gerando prazer, envolvimento significativo e saberes que vao além dos
registros curriculares.

Nessa pesquisa, percebemos que a participacdo infantil estava sujeita a
alguns desejos ou permissdo de adultos, tanto no acesso aos espacos, como
aos brinquedos disponiveis no ‘recreio dirigido’. As regras de negacdo, como
destaque das aprendizagens, revelam essa (im)posicdo etaria para manter
sobre controle o comportamento infantil. Contudo, apenas no processo de se
aproximar, brincar e ouvir as criancas, percebemos como elas manifestavam o
interesse de participar na configuracdo dos espacos, das brincadeiras e do
proprio tempo de recreio, considerando que “a observagao e o conhecimento
do contexto sdo muito importantes para compreender o universo de cada
crianca [...]” (FRIEDMANN, 2013, p.68). Assim, as meninas da pesquisa foram
criativas na gestao do tempo, do espaco e da cultura ludica, aprendendo a

participar dentro das possibilidades presentes no recreio.
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SECAO 5- CONSIDERACOES FINAIS

Quando crescemos, perdemos a dimensdo de que nossas maiores
descobertas e conquistas se deram enquanto éramos pequenos
(LIMA, 2009, p. 205).

Essa secdo tem por intencdo tecer algumas consideracbes sobre a
investigacdo realizada em contexto de recreio escolar. O objetivo da pesquisa
foi identificar, descrever e compreender a participacdo e as aprendizagens de
criancas dos anos iniciais do ensino fundamental, no péatio de uma escola
publica estadual do interior do estado de S&o Paulo. O presente texto néo
pretende trazer conclusdes, mas tracar ainda algumas ideias sobre o0s
resultados encontrados, expondo uma apresentacéo de consideracdes sobre o
tema.

Ao decorrer da analise e discussdo dos resultados, alguns temas
mereceram destaque: brincar, brinquedo e até espacos do patio escolar. Esses
elementos tiveram intensidade, tanto nos diarios de observacdo participante,
como nos diérios das entrevistas semiestruturadas.

Identificamos grande valor experiencial no recreio para a aprendizagem
dessas criangas. Destacamos que o recreio foi intensamente vivenciado pelas
meninas da pesquisa em diferentes espacos, como: nos patios superior e
inferior, no refeitério, na quadra. As criancas gerenciaram a dimensédo do
tempo, no patio escolar, entre comer, brincar, conversar, explorar 0s espacos e
0s recursos, conforme as possibilidades ofertadas e permitidas pela escola. E,
dentre as aprendizagens no recreio, identificamos: apropriar-se, transmitir
culturas lddicas vinculadas a midia (desenhos, séries e filmes infantis),
aprender a decidir, escolher, liderar brincadeiras ou regras para brincar,
resolver ou buscar apoio para solucionar conflitos, ser afetuoso e amigo,
respeitar as diferencas e convengdes escolares, além de desenvolverem a
criatividade e a imaginacao.

Dentre as brincadeiras tradicionais preferidas e vivenciadas, tivemos:
morto-vivo, apods modificagdo criativa das regras, brincadeiras ritmicas com as
maos, esconde-esconde, pega-pega, batata quente, corre cutia. E, das

brincadeiras/brinquedos oferecidos pela escola, as preferéncias destacaram-se

212



entre a corda, a amarelinha e a danca, incentivada por musicas no patio central
da escola. Até mesmo a matematica foi um contetdo de componente curricular
levantado nessa pesquisa e, requisitado para 0s jogos no recreio. Dessa
maneira, destacamos como a matematica também esta presente no brincar e
as criancas integram esse componente curricular de forma complexa e, néo
fragmentada, em suas praticas ludicas diarias. As meninas ainda afirmaram
gostar muito de brincar e partilhar desses momentos com outras criangas, em
fortalecimento e vivéncia de amizades.

Na sociedade contemporanea, lidamos com mudancas em nossa
geracdo que também apontam para a insercéo social de padrdes de consumo
na realidade infantil. Assim, no recreio foi possivel observar em brinquedos,
roupas, alimentos e acessorios infantis, que as criancas carregavam uma
dimensdo ideologica dos personagens que apreciavam ha midia (em
desenhos, filmes, séries televisivas). Esses elementos de cultura ladica
contemporanea, identificaveis no péatio de recreio, também revelaram sua
importancia por perpassarem outros espagos escolares, por exemplo, fazendo
interface com as relacfes de sociabilidade em sala de aula.

As criancas foram precisas em declarar que apreciam a escola e o
recreio, mas narraram o constante incOmodo e desafeto pelo pouco tempo para
brincar, requisitando a sua ampliacdo. Elas também gostariam de usufruir
integralmente dos demais espac¢os escolares, como: 0 estacionamento, o
jardim e o parquinho. Os espacos, limitados e/ou condicionados ao acesso das
criangas, tal como o tempo cronometrado para brincar, perpassam pela
autoridade e autorizacdo adulta no patio e ainda revelam uma relagéo vertical,
nessas relacbes sociais. Nas entrevistas, percebemos a valorizacdo que as
meninas agregaram ao recreio, inclusive indicando ideias de brinquedos para
enriquecé-lo mais, como: pula-pula, piscina, balan¢o no jardim e corda em todo
lugar do patio. Ou seja, da ordem dos sonhos, dos interesses e dos desejos,
uma escola além desta existente.

Essas meninas, representando o coletivo das criangcas da pesquisa,
demonstraram mais interesse por brincar do que atender suas necessidades
pessoais (como sede, ir ao banheiro e comer), deixando-as para quando

sobrasse tempo ou ao final do periodo de recreio. Brincar se mostrou assim,

213



nos anos iniciais do ensino fundamental uma auténtica necessidade infantil e
nao uma escolha pedagdgica.

A interacédo e o fortalecimento de lagos de amizade entre as criangas
aconteceram por intermédio do compartilhamento de lanches, brincadeiras e
brinquedos. A proximidade com os adultos também revelou uma forte
dimensdo afetiva, principalmente com o adulto brincante*?, inserido nas
praticas ludicas infantis. Essa busca pelo inspetor escolar, como adulto
presente no pétio, também aconteceu pela necessidade infantil de solicitar
permissdo para entrar em determinados espacos, pegar brinquedos, como a
corda ou, pela necessidade de uma resolucao imediata de conflitos. Assim, a
participagdo das criangas ocorreu dentro das possibilidades escolares, na
tentativa de significarem a ocupacéo dos espacos, ampliarem o tempo e as
brincadeiras no recreio. Elas efetivamente participaram na gestdo do tempo e
nas escolhas referentes as suas atividades ludicas, como: com quem, como, do
que e onde brincar. E, manifestaram criatividade na participacdo e
ressignificacdo dos brinquedos, brincadeiras e regras. Regras, como ndo pode
correr, foram subversivamente ressignificadas, de modo que argumentavam:
qgque na quadra podia correr, podia correr devagar, s6 um pouquinho, ou
mesmo, brincavam de pega-pega andando rapido.

Na pesquisa, também notamos que as meninas trouxeram dados para
analisarmos que avancavam 0S proprios objetivos levantados, por exemplo,
com a contribuicdo de suas expectativas para pensarmos na configuracao do
recreio da escola em questdo, agregando assim, mais caracteristicas de suas
infancias. Certamente esses dados enriqueceram nossas buscas e reforcam a
tese de que as criangcas ainda tem muito para contribuir junto as pesquisas na
educacéo.

O gosto e o valor do estudo ficaram evidenciados nessa pesquisa, na
qual, as meninas atribuiram grande apreco a esse contexto cultural. O recreio,
na escola parceira, ainda se revelou como um precario espagco para a
participacéo infantil. Mesmo assim, a confianca e o interesse das criangas, em
participar no pétio escolar, operaram na ressignificacdo do proprio espaco

[udico.

42 Nesse caso, a referéncia é a pesquisadora que brincou com as criangas.
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Frente a esses dados, reafirmamos a necessidade de valorizacdo do
recreio, principalmente por verificarmos que esse tempo Vvém sendo
constantemente reduzido nos sistemas escolares ou excessivamente
direcionado para apropriacdo de conteudos ou habilidades, como em escolas
inglesas, que objetivam ganhar mais tempo trabalhando o curriculo para obter
mais resultados em sala de aula (JARVIS; GEORGE, 2011), “[...] nos Estados
Unidos, a tendéncia € acabar com o recreio” (LOUV, 2016, p. 221).

Olhar com escuta atenta para o recreio também € dever pedagdgico e
democratico da escola, pois é no patio escolar que as criancas compartilham
experiéncias cotidianas, interesses particulares e coletivos, onde ha um espaco
livre para a participagcéo, expresséo e representacdo do pensamento em acoes
infantis (especialmente por meio da brincadeira). Ou seja, a escola nédo é
somente um espaco para aprender conteludos e habilidades, mas também um
espaco para viver a vida. Dessas vivéncias intersubjetivas, as criancas vao
constituindo identidades e, por diversas linguagens, manifestam suas leituras
ou compreensdes de realidade. Leituras que, quando acompanhadas,
valorizadas e compreendidas podem e devem dialogar com o processo de
ensino e aprendizagem em sala de aula (FREIRE, 1992; GOBBI, 2010).

Estando os alunos sob a responsabilidade da instituicdo, também
durante os intervalos ou recreios, esses momentos podem se
transformar em excelentes oportunidades para os educadores
conhecerem melhor os educandos, assim como para exercerem a
sua funcdo educativa (BRASIL, 2003, p.1).

O recreio necessita ser mais planejado e estruturado (o que nao significa
mais dirigido por adultos) para ampliar as oportunidades e os desafios,
cativando interesses infantis, no ambito dos jogos e das brincadeiras. Essa
acdo pedagogica também oportunizaria momentos para problematizacdo das
brincadeiras, das regras, da influéncia das midias televisivas ou da internet. Ter
essa atencdo pedagogica, também colaboraria com a reducéo de conflitos e,
com uma menor incidéncia de transgressdes das regras pelas criangas. Ter o
professor nesse espaco e tempo escolar, também implicaria em uma
convivéncia mais significativa para ambas as partes, mas devido a légica de
organizacao escolar, a presenca do professor no recreio ainda é uma proposta

gue precisa ser melhor estudada e aprofundada para, de fato, ser efetivada.
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Reforcamos a necessidade de valorizacdo da participacdo das criancas
em pesquisas cientificas, por meio da escuta atenta e sensivel e a importancia
do recreio escolar, como parte do curriculo para ampliacdo de experiéncias e
consequentemente, de aprendizagens. Os resultados ainda trazem
contribuicdes para pensar a formacéo de professores e de gestores escolares,
no sentido de sensibilizar esses profissionais a repensarem o recreio, enquanto
momento potencial de aprendizagens que devem dialogar com suas aulas. N&o
se trata de levantar formulas universais para organizar o recreio, mas quando
presente nesse momento, o professor poderd conhecer melhor as criancas,
identificando o que sabem, o que gostam e 0 que pensam, conquistando
confianca rumo a uma préatica pedagdgica mais humana (OLIVEIRA; SOUSA,
2014).

Pensamos que o processo de formacdo dos professores nédo deve
centrar-se apenas na pratica pedagogica em sala de aula, mas também nas
relacdes afetivas e cotidianas estabelecidas com as criangas em outros
espacos e momentos da escola. Neste sentido, o recreio € um contexto
privilegiado para que esta relacdo de proximidade, afetividade, interesse e
dialogo, entre professor e crianca, se estabeleca. E um proficuo momento para

conhecer o pensamento infantil. Por isso, concordamos que:

Brincar com as criangas obviamente faz com que os educadores
tenham tempo para discutir as ideias delas e, além disso, permite que
compartiihem informacdes e as ensinem de maneira mais direta
(GRIFFITHS, 2006, p. 173).

O tema investigado carece de outras investigacdes, observando e
focando outros aspectos, como: O que os professores (as) pensam sobre o
momento destinado ao recreio escolar? Como compreendem esse espaco e
tempo da crianca? E, em que outros momentos, a participacdo da crianga, de
forma ludica, acontece na escola?

O recreio ainda é um dos poucos espagos que possibilita o
enriguecimento de uma relacao interpessoal entre as criangas, de fazer novas
amizades, apropriar-se e compartilhar culturas lidicas. Essas relagbes sao

essenciais, principalmente se considerarmos as dificuldades desses contatos
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na sociedade tecnolégica, em que o individualismo tém sido a tendéncia do
século.

Evidenciamos que as criangas aprendem no recreio, mas também,
ensinam muito de suas culturas ladicas, encontrando formas criativas para
participarem e lidarem com os problemas emergentes, demonstrando abertura
para ouvirem, sentirem e compartilharem de auténticas aprendizagens para a
vida.
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APENDICES



APENDICE I- Fotografias autorizadas pela escola.

Figura 1- Bebedouro 1 Figura 2- Bebedouro 2

Figura 5- Quadra poliesportiva coberta Figura 6- Patio superior com trés amarelinhas

Figura 7- Rampa de acesso entre os patios Figura 8- Grama cercada de arbustos e arvores
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Figura 9- Parquinho fechado com grade

Figura 11- Espaco: danga e formacéo de filas Figura 12- Espaco com arquibancada e a mureta verde
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APENDICE II- Termo de assentimento livre e esclarecido -TALE

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS
CENTRO DE EDUCACAO E CIENCIAS HUMANAS

& PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO P P
UFH"}ﬂ'- Via Washington Luiz, Km. 235 - Caixa Postal 676
Tel/Fax: (0xx16) 3351-8356 G E

CEP 13.565-905 — Sé&o Carlos - SP — Brasil
e-mail: secppge@power.ufscar.br

Termo de assentimento livre e esclarecido- crianca

Vocé estd sendo convidado(a) para participar da pesquisa “Brincando no
recreio escolar: a participacdo da criangca em sua aprendizagem”, porque sua
experiéncia ao brincar com seus amigos, contribuirda muito com este estudo
realizado por Heliny de Carvalho Maximo. O objetivo, ao conversarmos e
brincarmos juntos, € compreender sua participacdo e aprendizagens durante as
brincadeiras que acontecem nos momentos do recreio escolar, conhecendo: do
qué vocés brincam no recreio, em quais espagos e tempos escolares e com
guem compartilham estas experiéncias ludicas.

Vocé podera desistir da pesquisa quando quiser, sem nenhum prejuizo. A
pesquisadora ira vivenciar com vocé estes momentos, no patio escolar, duas
vezes por semana, a partir do més de agosto de 2018. As atividades serdo
registradas em diarios de campo, posteriormente. Este estudo fara parte de
trabalhos realizados na Universidade Federal de Sdo Carlos (UFSCar) e, seu
nome sera substituido por outro nome ficticio, por vocé escolhido, a fim de
preservacao de identidade.

Abaixo ha um espaco para vocé deixar seu nome e um simbolo ou desenho,
representando que vocé compreendeu a proposta da atual pesquisa, apds essa
roda de conversa com a pesquisadora, e aceita participar desta nos seus
momentos de recreio.

NOME:

NOME FICTICIO:

SIMBOLO OU DESENHO DA CRIANCA:
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APENCIDE IlI- Termo de consentimento livre e esclarecido TCLE

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS
CENTRO DE EDUCACAO E CIENCIAS HUMANAS

© PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
I-I-FF-‘i-}f‘l'- Via Washington Luiz, Km. 235 - Caixa Postal 676 ~
Tel/Fax: (0xx16) 3351-8356 GE

CEP 13.565-905 — Sao Carlos - SP — Brasil
e-mail: secppge@power.ufscar.br

Termo de consentimento livre e esclarecido- Pais/Responsaveis pela
crianga

Seu filho(a) esta

sendo convidado(a) para participar da pesquisa de mestrado da Universidade
Federal de Sdo Carlos (UFSCar), Programa de Po6s-Graduacdo em Educacao
(PPGE), linha Educacéo Escolar: Teorias e Praticas, sob o titulo “Brincando no
recreio escolar: a participacdo da criangca em sua aprendizagem”. A qualquer
momento, vocé poderd desistir de deixar seu filho (a) participar retirando,
assim, o consentimento. A recusa nao trarA nenhum prejuizo para 0s
participantes presentes.

O objetivo deste estudo é compreender: qual é a participacdo das criancas nos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental, nas experiéncias ludicas durante o
recreio escolar? Para chegarmos a estes dados temos como objetivos
especificos: 1- Conhecer do qué as criancas brincam no patio escolar; 2-
Mapear os espacos explorados pelas criangas, em suas experiéncias ludicas,
no recreio escolar; 3- ldentificar como as criancas utilizam o tempo, para a
vivéncia de suas experiéncias ludicas, no recreio escolar; e 4- De que maneira
ocorre as interacdes entre as criancas e, entre elas e o0s adultos, nas
experiéncias ludicas no recreio.

As informacOes obtidas através desta pesquisa serdo confidenciais e
asseguramos a preservacéo da identidade da crianca. Salientamos que o0 nome
dele(a) seré alterado para garantir sigilo total das informacdes. Os resultados
deste estudo, posteriormente, poderdo ser apresentados em congressos ou
revistas cientificas. A proposta da pesquisa € pertinente para contribuir com

estudos na &rea da educacao buscando valorizar a crianga, vista como sujeito
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das experiéncias do brincar e produtora de cultura ladica. Ndo ha onus
financeiro em participar desta pesquisa.
Enquanto pesquisa qualitativa, com observagdo participante, utilizaremos os
diarios de campo como instrumento principal para a coleta de dados e ainda,
se necessario, convidaremos a crianga participante para a realizacdo de uma
entrevista no ambiente escolar. A participacao de seu/sua filho(a) consistira em
vivenciar os momentos do brincar no recreio, ja oferecidos pela rotina escolar.
Ou seja, consistird na participacao livre e espontanea dele(a) em situacdes de
brincadeiras, nos momentos de lanchar e interagir com 0s amigos, no patio da
escola.
Como possiveis riscos para a crianga nesta participacdo, poderad ser
manifestado: desconforto, vergonha, cansacgo ou indisposi¢cdo, em algum dia,
nas brincadeiras livres ou dirigidas, quer nas interacbes com os/as colegas
e/ou com a pesquisadora. E dentre os beneficios que podemos citar desta
participacdo, temos: o estabelecimento de vinculos de amizades, a participacao
com manifestacdo do pensamento infantil, dominio e criagéo de regras de jogo,
ampliacdo do repertério da cultura ludica de modo geral, aprendizagem de
brincadeiras em grupos, respeito aos colegas, autonomia para fazer escolhas e
tomar decisdes, além de também contribuir com outros estudos na grande area
da educacéo.
Vocé receberd uma coépia deste termo onde consta dados de contato da
pesquisadora, podendo retirar suas duvidas sobre o projeto e a participacao de
seu filho (a), a qualguer momento.
Declaro que compreendi os objetivos do estudo, aceito a participacéo do
meu filho (a) nesta pesquisa e recebi uma coépia deste termo de
consentimento.

Séo Carlos, / /2018

Assinatura da mae/ pai ou responsavel pela crianga(s)

(; :J "

An oy 0. (1.
Oy el oy (poeveddg H gy
] \ 1
i A3
Heliny de Carvalho Maximo
Mestranda do PPGE/ UFSCar, orientada pela prof.2 Dra. Aline Sommerhalder
Endereco: Avenida Liberdade, Jd. Nova Sta. Paula/ Sdo Carlos-SP

Tel: (16) 9978-83104/ E-mail: hlymax08@gmail.com
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APENDICE IV- Quadros da pesquisa bibliogréfica

Os guadros a seguir referem-se as pesquisas realizadas nos trés bancos de dados: ANPEd; SciELO e o Catalogo de Teses e

dissertacdes da CAPES, dentro do intervalo de 2013 a 2017 com os trabalhos mais recentes encontrados na area, e 0s critérios para o
levantamento dos dados.

Sete producdes analisadas dentro dos periodos de 2013 a 2017
Catalogo de teses e dissertacfes da SciELO ANPEd
CAPES
Descritores Total de Trabalhos Descritores Total de Trabalhos Reunibes da Total de Trabalhos
da trabalhos selecionados: da trabalhos selecionados: ANPEd trabalhos selecionados:
pesquisa: encontrados: 3 pesquisa: encontrados: 3 (Anual e encontrados: 1
3.131 15 Nacional): 1
Ensino Da Educacéo Infantil para o Faz de conta que as criancas ja
fundamental Ensino Fundamental: outro Brincar e cresceram: o processo de
e recreio espacgo, outras experiéncias? O tempo transicdo da educacdo infantil
gue dizem as criangas? DIAS, para o ensino fundamenta.
2014 MARTINATI; ROCHA, 2015.
O brincar no primeiro ano do Ensino Cultura dos alunos na pré-escola
Brincar e ensino fundamental: fundamental e na “escola primaria”.
recreio expectativas, (in) compreensdes e crianga SANT’ANA, 2015. 36°-GT13 O recreio como lugar de
e auséncias. MEDEIROS, 2015 (Ensino/Educacéao pesquisa da cultura de
Fundamental) pares infantis. SOUZA,
2013.
Brincar e A escola sob o ponto de vista da Ensino Infancia e escolarizacdo: a
patio crianga de seis anos. fundamental | insercéo das criancas no ensino
escolar BARBOSA, 2015 e Crianga fundamental. NEVES, et al_,
2017.
Fonte: quadro elaborado pela pesquisadora em 2019.

240



Dados para busca das pesquisas nas bases do Catadlogo da CAPES e SciELO

Dados selecionados para todas as pesquisas do Catalogo de Teses e
DissertacGes CAPES:

Onze descritores utilizados para a pesquisa nas bases indexadas:
SciELO e Catalogo de Teses e Dissertacdes CAPES

Tipo: Mestrado e Doutorado;

Ano: 2013; 2014; 2015; 2016 e 2017,
Autor: ndo especificado;

Orientador: ndo especificado;
Banca: ndo especificado;

Grande area conhecimento: ciéncias humanas
Area conhecimento: educacio;
Area avaliacdo: educacdo

Area concentracdo: educacao;
Nome programa: educacao;
Instituic&o: ndo especificado;
Biblioteca: ndo especificado.

1- Brincar e recreio

2- Brincar e patio escolar

3- Brincar e tempo

4- Ensino Fundamental e recreio
5- Ensino Fundamental e patio escolar
6- Ensino Fundamental e crianca
7- Crianca e recreio

8- Crianca e patio escolar

9- Aprender e brincar

10- Recreio e patio escolar

11- Jogo e recreio

Fonte: quadro elaborado pela pesquisadora em 2019.
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ANEXO |- Desenhos das criancas-
Conjunto de desenhos, nomeado como Figura 13

G1 (Manu e Isa3)
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YSABELY (2° ano D)

10

LIZA (2° ano D)
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G3 (Mia, Isabela e Lila)
MIA (2°ano D)

ISABELA (2° ano D)
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ELINI (2°ano D)

21
G5 (Cristina, Ana Julia e Elisabete)
CRISTINA (1°ano C)

22

ANA JULIA (1°ano C)

23

ELISABETE (1°ano C)
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ANEXO II- Planta baixa do patio de recreio escolar

PORTAO PORTAO
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Figura 14- Duas plantas baixas do mesmo pétio, de recreio escolar

4 Planta baixa do patio escolar elaborada pela arquiteta, Isabela Covre Fernandes, CAU — A96314-3,
a partir das medidas e fotos disponibilizadas pela pesquisadora.
4 Planta elaborada pela pesquisadora.
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