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“O futuro da infancia é o presente”.

Willian Corsaro



RESUMO

Este estudo tem como objeto o brincar das criancas, tomado como expressao da
cultura infantil, e buscou compreender as configuracbes desse brincar em uma
escola de educacdo infanti em jornada de tempo integral. Partindo do
pressuposto de que as praticas do brincar das criangas estdo impregnadas dos
seus territdrios de vida, mobilizamos os aportes teéricos da Geografia Cultural,
com os conceitos de territério e territorialidade, em dialogo com a Sociologia da
Infancia, com os conceitos de culturas infantis, reproducéo interpretativa e
geragao. A pesquisa realizada em uma abordagem qualitativa tem como campo
uma escola de Educacao Infantil da Rede Municipal de Ensino de Governador
Valadares. Os sujeitos sé@o criangas de 05 anos (11meninas e 10 meninos) e 0s
dados empiricos foram coletados por meio de documentos, observacdes do
brincar dessas criancas no cotidiano da escola, rodas de conversa e desenhos
infantis. O conceito de reproducéo interpretativa de Willian Corsaro é mobilizado
para analisar as préticas do brincar, buscando apreender as marcas territoriais,
constitutivas das brincadeiras infantis. Os resultados indicam limites visiveis e
invisiveis delimitando o brincar da crianca no tempo integral, assim como, a
capacidade das criancas de escaparem desses limites. Foi possivel também
constatar que nas brincadeiras infantis, demarcadas pelas relacbes de género,
manifesta-se o territério do faz de conta que evoca outros territdrios, como o da
familia e da vulnerabilidade.

Palavras-chave: Educacdo Infantil, tempo integral, territério, territorialidades,
culturas infantis.



ABSTRACT

This study aims to children’s play, taken as an expression of children's culture. It seeks
to understand the settings of this play in a full time Early Childhood Education school.
Based on the assumption that the practices of children are impregnated with their own
territories, we mobilized the theoretical contributions of Cultural Geography, along with
the concepts of territory and territoriality, in dialogue with the Sociology of Childhood,
with the concepts of children's cultures, interpretive reproduction and generation. The
research carried out in a qualitative approach has as a field an Early Childhood
Education School of the Municipal Educational Network of Governador Valadares. The
subjects were children at the age of 5 years old (11 girls and 10 boys) and the empirical
data were collected through documents, observations of these children playing in the
daily life of the school, talks and children's drawings. The concept of interpretive
reproduction of William Corsaro is used to analyze the practices related to children’s play
in order to seize the territorial marks, constitutive of children's games. The results point
out some visible and invisible boundaries limiting children’s play in a full-time
mode, as well as the children's ability to escape from these limits. It was also
possible to verify that these children's games were marked out by gender
relations, there foreshowing a make-believe territory that evoke so the territories,
such as those related to the family and vulnerability.

Keywords: Early child hood education, full-time, territory, territorialities,
children's cultures.



LISTA DE ILUSTRACOES

FIGURA 1 —CRIANGAS BRINCANDO COM OSSOS.....uccuiererreareereruessessessessesssessessessessessesessssssessessessessassesssessens 19
FIGURA 1 — CRIANGCAS DO CAMPO DE PESQUISA BRINCANDO DE FAZ DE CONTA NA AREIA. ...ccccccvveveennenne. 37
FIGURA 2— LOCALIZAGAO DA ESCOLA PARTICIPANTE DA PESQUISA.....cccveieiiiertieteseeeeesiessesiesvesseeseessenens 48
FIGURA 3 — CRIANGAS NA RODA DE CONVERSA. ...cccctttittterteeiteesteesteesseesseesseesseessseesssessssessssessssessssesssnes 61
FIGURA 4 — DESENHO DA FRENTE DA ESCOLA PARTICIPANTE DA PESQUISA. ....ccvecieeeeeieieiesiestesreeseesenens 74
FIGURA 5 — CROQUI DA ESCOLA PARTICIPANTE DA PESQUISA. .....ieiteeeieesieesieesseessreesseesssesssseessseesssesnsnes 77
FIGURA 6 — CRIANGAS BRINCANDO NO PARQUE .....ccuectiiteeriesreiesiestessesseessessessessessessessesssessessessessessessesssessens 80
FIGURA 7 — CRIANGAS BRINCANDO NO PARQUE. ...ccuvteiutierieeiiteesteesiseessseessseesseesseessseesssessssessssessssessssesssnes 85
FIGURA 8 — CRIANGAS BRINCANDO DE RODA. .....vetetistesteareestessessessessessesssessessessessessessessssssessessessessessessssssens 94
FIGURA 9 — DESENHO “A ESCOLA E MINHA CASA” ....ocitietieieitestee st esteesteeaesteestaestaeteesesssesanesseesseessessenns 104
FIGURA 10 — DESENHO “BRINCANDO DE CASINHA” ......ccctiiierteseesteesteesessesssesseesseessesssesssessnesseessesssesssenns 104
FIGURA 11 — DESENHO “BRINCANDO DE CASINHA COM ARCO-IRIS” .......vuevivreeeieeeeeereseeeseesseseenesienans 105
FIGURA 12 — DESENHO “BRINCANDO DE TRABALHAR NO INSTITUTO  ......covieiierierieiteere e eree e eeve v 106
FIGURA 13 - DESENHO “BRINCANDO NO PARQUE” .......oiiiieeieeeeee ettt eetteee ettt eete e seaaae s s save e s esnte e snnaneas 109
FIGURA 14 — DESENHO “AMARELINHA E POLICIA E LADRAO” 110
FIGURA 15 — DESENHO “SOLTANDO PIPA”.......ictiitieicierieste ettt et stesse st e stesteste e e s essessestesrestesseesaessenss

FIGURA 16 — DESENHO “BRINCANDO NO PATIO DA ESCOLA”
FIGURA 17 — DESENHO “DRAGON BALL”....uvtiiiiteieeettie e eeeeee et eeate e st e sttt e s et s s seaaaesssnbaeesennaesesnaneas




LISTA DE SIGLAS

ASCANAVI — Associacdo de Catadores de Materiais Reciclaveis Natureza Viva
BNCC — Base Nacional Comum Curricular
CAPSI —Centro de Atencgéao Psicossocial Infantil

CENPEC - Centro de Estudos e Pesquisas em Educacgéo, Cultura e Agao

Comunitaria

CEP —Conselho de Etica em Pesquisa

CRAEDI —Centro de Referéncia e Atendimento a Educacao Inclusiva
DCNEI — Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacgao Infantil
EMEIEF — Escola Municipal de Educacéo Infantil e Ensino Fundamental
ETI — Escola de Tempo Integral

FAE/UFMG —Faculdade de Educacgéo da Universidade Federal de Minas Gerais
FNDE —Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacao

GIT — Gestéo Integrada do Territorio

IEC —Instituto de Estudos da Crianca

LDBEN - Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional

MEC —Ministério da Educacao

PDDE — Programa Dinheiro Direto na Escola

PME — Programa Mais Educacao

PNE — Plano Nacional de Educacao

RCNEI — Referencial Curricular para a Educacéo Infantil

SMED —Secretaria Municipal de Educacéao

TEIA —Territorios, Educacao Integral e Cidadania



TCLE — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

UNICEF —United Nations Children's Fund (Fundo das Nac¢des Unidas para a
Infancia)

UNIVALE — Universidade Vale do Rio Doce



SUMARIO

L INTRODUGAO ...t se s eeee s 13
2 O BRINCAR DAS CRIANCAS: DIALOGOS ENTRE A SOCIOLOGIA DA INFANCIA,
TERRITORIO E TERRITORIALIDADES ..ottt s 18
2.1 A IMPORTANCIA DO BRINCAR NA VIDA DAS CRIANCAS .......coovreeeeeereereeereseesenenes 19
2.2 O BRINCAR: UM OBJETO SOCIOLOGICO ..ot ssesses e 27
2.3 O BRINCAR COMO PRATICA CULTURAL NO TERRITORIO .....c.cooveeeeeeeeeeeeeeeerees 37
3 ESCOLHAS METODOLOGICAS EM UMA PESQUISA COM CRIANCAS........cccccovverrne. 46
3.1 CAMPO E SUJEITOS DA PESQUISA ...ttt nee e 47
3.2 COLETANDO OS DADOS COM AS CRIANGAS ...ttt 54
3.2.10bservando o brincar e me inserindo como participante da brincadeira

TNTEINTI Lottt b e bbbttt 56
3.2.2 AS 1OAAS U CONVEISA ..cueuviiieiiieiirieietet ettt ettt b et eb et bess et ne et be b 59
3.2.3 08 UESENNOS ..ottt bbbttt a e bbbttt eas 61
4 DOS DIREITOS DA CRIANCA E DO BRINCAR NA EDUCACAO DA INFANCIA EM
JORNADA DE TEMPO INTEGRAL ..ottt ettt st st st 64
4.1 EDUCACAO INFANTIL EM TEMPO INTEGRAL APOIADA NOS DIREITOS DA
CRIANC A ettt ettt ettt bt e s bt e sh e e s a et eate et e e beeebeesatesabe e beebeebeesbeesaeeenteenteens 64
4.2 ESCOLA DE TEMPO INTEGRAL EM GOVERNADOR VALADARES: UM OLHAR

PARA O BRINCAR DAS CRIANGAS . ...ttt sttt sttt st esteeste s saaesanesanesene 74
4.2.1 O brincar das crian¢cas na escola de educacéo infantil em jornada de tempo

LN =0 = TSRS 80
4.2.2 “Ja acabou a brincadeira?’...................ccccoviviniiiniiiniiii s 85
4.2.3 “Tem que pegar a chave do Parque” .................cccocuiiiieioeneeieie et 89
4.2.4 “O00 tia dEPOIS VOCE VEIM! ............oooeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee e ee s se s 91
4.2.5 “Dona Maria ficou de catapora 24 ROras € ...” ...........cccouveeeeeeciscesienieseneseseeeeeeas 94
5 TERRITORIOS DO FAZ DE CONTA ...ccotiuiiieiseeieeisesseessesessssessssessessssssssssssssssssssssssssssnes 99
5.1 CAPTURANDO OS TERRITORIOS DO FAZ DE CONTA ..o 99
5.1.1 Territério do faz de conta no brincar das Mmeninas .........cocccevevvereeneeneeneeseeen 104
5.1.2 Territério do faz de contar no brincar dos MeninoS .......ccccceevvenreneencereeeeee 110
CONSIDERAGOES FINAIS ...ttt sesesses st s sessesssesssssssessesssssasssssasssssansanns 116

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS........ooiieieeeeeeeeeete et sa s saens 119



13

1 INTRODUCAO

Acho que o quintal onde a gente brincou

€ maior do que a cidade.

A gente s6 descobre isso depois de grande.

A gente descobre que o tamanho das coisas

h& que ser medido pela intimidade que temos com as coisas.
Ha de ser como acontece com o0 amor.

Assim, as pedrinhas do nosso quintal

sao sempre maiores do que as outras pedras do mundo.
Justo pelo motivo da intimidade(...)

Memdrias inventadas: a infancia.

(Manoel de Barros)1

Como diz Manoel de Barros, o tamanho das coisas ha de ser medido pela
intimidade que temos com elas. E assim foi 0 meu percurso no mestrado, que me
trouxe as memorias da minha infancia como crianca brincante e me apresentou
outras infancias e outros modos de compreender as criancas. Foi preciso intimidade
com o objeto de pesquisa para que chegasse ao final deste estudo com novos
olhares sobre as brincadeiras das criancas, as infancias e as culturas infantis,
reconhecendo-as como experiéncias territorializadas. Inspirada em Claval, afirmo
que “Viajar € morrer um pouco! ” (CLAVAL, 2015, p. 45). Viajar reserva multiplas
surpresas, encontros, desencontros, itinerarios, escolhas. Viajar exige ter uma
abertura de olhar para captar “a novidade”, o “desconhecido”. Os lugares onde
paramos e o0s lugares por onde passamos sdo diversificados e nos apontam
caminhos desconhecidos que aos poucos sao desvendados. Assim foi com o
processo desta pesquisa. A primeira paragem, me levou a desconstrucdes tedricas.

Formada em Pedagogia e coordenando processos educativos nos ultimos 11
anos, na Educacéo Infantil, trazia na bagagem dessa viagem para a pesquisa uma
leitura prévia, de base construtivista, inspirada em Piaget e Vygotsky, centrada no
desenvolvimento infantil, nos processos de apreenséo do mundo adulto pela crianga,
para também tornar-se um adulto.

Desse modo, reflito hoje que meu olhar construtivista centrava-se, e muito, na

teoria piagetiana com uma “preocupacao exagerada com o ponto de chegada do

1 Disponivel em: http://www.jornaldepoesia.jor.br/manul.html. Acesso em: 15 fev. 2018
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desenvolvimento, ou o percurso da crianga, da imaturidade a competéncia adulta”
(CORSARQO, 2011, p.29)?. E era desse lugar teérico que eu chegava ao Mestrado,
apresentando o desejo de estudar as brincadeiras infantis.

O Programa de Mestrado Interdisciplinar, Gestdo Integrada do Territério
(GIT), surge na vida da pesquisadora em 2016, na busca de novos conhecimentos,
guando coloca-se na condicdo de viver outras experiéncias como pesquisadora e
profissional da educacao. O processo de construcdo deste trabalho € iniciado com a
imersdo da pesquisadora no Programa, cursando as disciplinas obrigatorias e
optativas, sendo apresentada a diferentes autores de diferentes campos teéricos,
gue aos poucos vao sendo incorporados a minha bagagem de viagem - outros
‘mapas” e “lentes”.

O interesse por estudar o brincar das criancas vai se firmando, preocupada
especialmente com as minhas experiéncias dos ultimos 10 anos, atuando com as
criancas em jornada de tempo integral, o que significa que elas permanecem 08
horas na escola. E, pois, uma infancia, cuja geracéo nio s6 comeca a se escolarizar
mais cedo, mas também, em mais tempo diario.

Recentemente, em 2017, o Centro de Estudos e Pesquisas em Educacéo,
Cultura e Acdo Comunitaria (CENPEC) que é referéncia em Educacado Integral,
publicou um documento intitulado, “Educagao Integral nas Infancias”, que apresenta
um conjunto de principios que fundamentam as propostas de Educacao: equidade,
inclusdo, articulagdo com o territdrio, sustentabilidade, indissociabilidade entre o
cuidar e o educar, participacao, singularidade e a brincadeira. Esse documento
propugna a aposta em uma educacao integral que reconhega as criangas “ndo como
seres imaturos, definidos por aquilo que ndo sabem, mas como sujeitos sociais,
produtores de cultura, e em plano de igualdade com outros grupos geracionais
(SARDENBERG, 2017, p.11).

A valorizacdo do brincar e das interacfes nas praticas cotidianas da escola
nao € uma “novidade” em diferentes documentos orientadores para a Educacao
Infantil e nas pesquisas. O que de certo modo me apresentou outros elementos que
passei a questionar neste estudo é o debate gerado no pais na ultima década sobre
a Educacdo Integral/Tempo Integral, que apresenta a tematica do territério como

constitutiva da formacéao integral da crianga.

2 Piaget estudou a evolugdo do conhecimento em criancas, integrando a biologia e a epistemologia (o
estudo do conhecimento), e tornou-se referéncia da teoria construtivista (CORSARO, 2011).
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Apoiada, portanto, em meus conhecimentos anteriores sobre a Educacao
Infantil, nas criangas, no brincar, fui compreendendo a necessidade de escolher
outras trilhas de viagem. Nesse processo, compreendi a necessidade do exercicio
interdisciplinar na pesquisa. Era necessario despir-me de um posicionamento
disciplinar para que os estudos fluissem. O estudo de Thomas Kuhn, “A estrutura
das revolugdes cientificas”, possibilitou-me ampliar olhares e mostrou-me a
necessidade da quebra de paradigmas?, nos quais me via enredada, o que me fez
compreender a primordialidade de outros campos de conhecimento para um olhar
sobre o brincar das criancas.

Aventurar-se em uma pesquisa interdisciplinar nos*l e vou a compreender as
criancgas a partir de uma Sociologia da Infancia, aporte teérico que possibilita ampliar
o olhar sobre as criangas para além de aspectos cognitivos, compreendendo que o
brincar € uma expressao cultural da infancia. Esse exercicio nos levou, também, a
compreender a importancia do “lugar’” no acontecer da infancia. Vamos, assim, nos
apropriando das construcfes tedricas do campo da Geografia, nos estudos de
territorio.

Nesse sentido, compreendemos a importancia de reconhecer a crianca como
sujeito de direitos, cultural e territorial. Pois, suas ac¢fes (brincadeiras) né&o
acontecem no vazio, as criancas configuram e reconfiguram os contextos nos quais
estdo inseridas por meio de suas interagdes, vivenciam experiéncias de
pertencimento social e cultural na escola e na comunidade onde moram. Elas
constroem suas identidades individuais e coletivas em territorios de vida.

O aporte tedrico deste estudo é sob a 6tica da Sociologia da Infancia Corsaro,
(2009, 2011); Sarmento(2000, 2004); Muller e Carvalho (2009); Qvortrup(2010);
Borba e Lopes(2013); Carvalho(2013); Rego(2013); e da Geografia
Cultural®,Claval(2002; 2007; 2008; 2011). No campo do territério nos apropriamos

3 Segundo Kuhn, os “paradigmas sdo as realizagbes cientificas universalmente reconhecidas que,
durante algum tempo, fornecem problemas e solu¢bes modelares para uma comunidade de
praticantes de uma ciéncia” (KUHN, 1991, p.13).

4 Neste relatério o uso do singular refere-se as minhas experiéncias pessoais como pesquisadora. O
plural, adotado na maior parte do texto, reflete as trocas teéricas com a orientadora do estudo.

*Para Claval, a geografia cultural nasceu no fim do século XIX, na mesma época da geografia
humana. Segundo ele, alguns gedgrafos compreendiam a geografia cultural como uma
reformulacdo da geografia humana; para outros, o interesse maior era pela cultura material dos
grupos humanos. ApGs os anos de 1970, surge uma nova configuracdo: os interesses pelas
imagens mentais, as representacdes, as identidades, os simbolismos. Em 1990, Claval comeca a
enunciar uma virada da geografia cultural. (CLAVAL, 2011).
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também do modo como David Sack (2013) nos apresenta as demarcacoes visiveis e
invisiveis na configuracdo dos territorios e das territorialidades.

Refletindo sobre o brincar das criancas, com este aporte tedrico foi possivel
levantar diversos questionamentos: 0 que as criangas nos dizem enquanto brincam?
Como elas compartilham suas experiéncias de vida no brincar? Como se relacionam
no brincar com o espacgo/tempo, expressées muito presentes na Educacao Infantil?
Que fronteiras sao estabelecidas ou quebradas no brincar? Como brincam meninas
e meninos? Como as 08 horas de escola comparecem no brincar das criangas? O
gue elas nos contam dos territérios de vida, nas praticas do brincar? Estes
guestionamentos nos conduzem a reflexdo de como se constituem as
territorialidades no brincar de criangas na faixa etéria de 5 anos na escola de tempo
integral localizada em uma comunidade com alto grau de vulnerabilidade social.
Deste modo, compreendemos o brincar como um mecanismo na constituicdo das
territorialidades das criancas, momento em que elas constroem identidades
individuais e coletivas, através das suas praticas constituindo territorios, controlando
e dominando o espaco por meio de suas brincadeiras.

Buscou-se assim, neste estudo®, como objetivo geral, compreender as
configuracbes do brincar de criancas em uma escola de Educacdo Infantil em
jornada de tempo integral. Como decorréncia desse objetivo, buscamos: identificar
as brincadeiras das criangcas na escola de tempo integral; identificar os espacgos na
escola nos quais as brincadeiras acontecem; identificar os limites geogréficos que se
apresentam nas brincadeiras das criancas e o0 modo de apropriacdo socio espacial
feito por elas; identificar as diferencas no brincar de meninas e meninos; analisar as
marcas territoriais que se apresentam no brincar dessas criancas.

O campo de pesquisa € uma Escola Municipal de Educacao Infantil de
Governador Valadares, que atende criancas em jornada de tempo integral. Nesse
campo, empreendemos nossa pesquisa em uma turma de 5 anos, com 21 criangas
(11 meninas e 10 meninos).

A pesquisa, de base qualitativa, utilizou como procedimentos para a coleta
dos dados empiricos, a partir da imersédo da pesquisadora no campo, a observacao
do cotidiano da escola, o levantamento de documentos para melhor compreender a

rotina das criangas, as brincadeiras com as criancas, as rodas de conversa e 0s

6 Projeto de Pesquisa aprovado pelo Conselho de Etica em Pesquisa (CEP) sob o nimero 2.390.040.
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desenhos. Por ser uma pesquisa fundamentada na Sociologia da Infancia,
desenvolvemos o processo metodolégico inspirados em tedricos que apresentam
modos de fazer pesquisa, reconhecendo as criangas como sujeitos ativos e que
participam do processo.

Desse modo, a pesquisadora entra em cena juntamente com as criangas,
para assim realizara pesquisa “com criangas” e nao “sobre criangas”. Vale ressaltar
que este foi 0 momento marcante no processo de pesquisa: estar junto as criancas
com uma escuta atenta e um olhar sensivel nos fez, de fato, assumir a posicéo de
pesquisadora, que buscava coisas que talvez ainda ndo havia visto.

Esta dissertacdo se organiza em 04 capitulos, além desta introducdo. No
capitulo tedrico, discutimos o brincar das criancas e os dialogos entre a Sociologia
da Infancia, territorio e territorialidades; o capitulo seguinte apresenta 0s percursos
metodoldgicos do estudo. Os referenciais de Willian Corsaro, Manuel Jacinto
Sarmento e Paul Claval contribuiram para a entrada da pesquisadora no campo de
pesquisa, uma Escola Municipal de Educacéao Infantil, em jornada de tempo integral,
participando das brincadeiras com as criancas, com um olhar sensivel nas
observacdes e escuta atenta desse brincar. A andlise se desdobra em dois outros
capitulos, nos quais buscamos discutir o brincar das criancas na escola e o que elas
nos contam sobre os territérios de vida nesse brincar.

Esperamos que o exercicio empreendido nesta pesquisa contribua para
reafirmar os direitos das criancas a brincadeira, a educacdo, a cultura, a um
ambiente acolhedor, seguro e estimulante, ao contato com a natureza, a saude, a
uma alimentacéo saudavel, a atencao individual, a protecdo, dentre outros. Acima de
tudo, direito a uma vida digna e feliz. Esta € a aspiracdo de uma viajante que
descobriu que a cidade é maior que o quintal onde brincou.
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2 O BRINCAR DAS CRIANCAS: DIALOGOS ENTRE A SOCIOLOGIA DA
INFANCIA, TERRITORIO E TERRITORIALIDADES

O objetivo deste capitulo, estruturado em trés secbes, € apresentar o
exercicio interdisciplinar empreendido para a compreensédo do objeto deste estudo,
qual seja as territorialidades no brincar de criancas na faixa etaria de 5 anos na
escola de tempo integral localizada em uma comunidade com alto grau de
vulnerabilidade social.

Na primeira secéo, enfatizaremos o brincar sob a 6tica de diferentes tedéricos
gue argumentam sobre a centralidade desta atividade na vida das criangcas como
importante para o seu desenvolvimento nos aspectos sociais, culturais, afetivos e
cognitivos, portanto, atividade vital na infancia Piaget (1998, 2007); Vygotsky (1999,
2001); Kishimoto (1999, 2010); Macedo, Petty, Passos (2005); Winnicott (1975);
Maluf (2008).

Na segunda secao, abordaremos o brincar como objeto sociolégico, que se
realiza como pratica cultural, com base nas contribuicbes dos estudiosos da
Sociologia da Infancia. Os teéricos que assumem essa abordagem defendem que as
criancas sao atores sociais e reconhecem a capacidade delas de interpretacdes do
mundo, e de si mesmas, na producéo de culturas. Como todo ser humano, a crianca
€ um sujeito social e esta inserida em uma sociedade com uma determinada cultura,
em momento histérico especifico. Sendo assim, € profundamente marcada pelo
meio social no qual se desenvolve, mas também imprime nele suas marcas, ndo se
constituindo, portanto, em um vir a ser.

Na terceira secdo, o brincar sera tomado como prética cultural no territério.
Nesse sentido, debrucaremos sobre os debates em torno do territério e
territorialidade, na perspectiva da geografia cultural. Como defende Paul Claval, uma
geografia “socio cultural” na qual “o que é transmitido é feito de atitudes, de
costume, de representacgdes, de valores que circundam num grupo e lhe dao a sua
coeréncia” (CLAVAL, 2011, p. 17).
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2.1 A IMPORTANCIA DO BRINCAR NA VIDA DAS CRIANCAS

Figura 1 —Criancas brincando com 0ssos.
Fonte: Google Imagens- Sebastido Salgado, Brasil, 1983.

O brincar é indissociavel da crianca. A foto de Sebastido Salgado (figura 1)
retrata uma cena brasileira no nordeste brasileiro e evidencia o brincar que
independe de um lugar organizado pela familia ou do préprio brinquedo. Assim
criancas de varias épocas e lugares brincam. Elas ndo precisam de lugar especifico
para suas interatividades, elas constroem seus espacos e tempos, relacionam-se
entre si, com adultos e com objetos. O brincar com ossos impresso na foto, nos
apresenta a capacidade criativa das criangas e os modos como elas se apropriam
dos espacos, relacionando-se com o0 meio a partir de suas brincadeiras, como
expressao da cultura infantil.

Se refletrmos sobre as criangas com as quais nos deparamos
cotidianamente, podemos afirmar que elas brincam e, se rememorarmos as suas

brincadeiras poderemos evocar apropriacdes espaciais que elas fazem nesse ato. A
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pratica do brincar estd presente até mesmo nos momentos e lugares em que o
adulto avalia como nao apropriado para brincadeiras.

Diferentes autores nos mostram a capacidade inventiva do brincar das
criangas, afirmando que as brincadeiras acontecem continuamente no mundo
infantil. O livro “Infancias do campo”, organizado por Isabel Oliveira e Silva, Ana
Paula Soares da Silva e Aracy Alves Martins (SILVA, SILVA e MARTINS, 2013)
apresenta diferentes estudos sobre os modos de viver e conceber as infancias de
criancas que vivem em territérios rurais. Nessa obra, chama a atencdo o artigo
“Criangas sem terrinha em movimento: brincando, cantando na luta pela Reforma”,
da autora Edna Rodrigues Araujo Rosseto (2013), que constata que as criancas
participam da luta pela terra e ndo perdem, nesse movimento, sua relagdo com a
brincadeira e o canto.

As criancas sdo criancas onde quer que estejam e tém a capacidade de
transformar os espacos por elas praticados (o pedacinho do quintal, o quarto, uma
pequena varanda, um cantinho da casa, o parque, a rua, 0s espagos das escolas
etc.) que se transformam em territrio a partir da acdo das criangcas, como
discutiremos neste estudo.

O livro “Territérios do Brincar: dialogos com escolas”, organizado por Renata
Meirelles (MEIRELES, 2015), apresenta como as criancas por todo o Brasil brincam.
Este livro nasceu do Projeto Territorio do Brincar que foi um trabalho de escuta,
troca de saberes, registros e afirmacdo da cultura infantil. No decorrer do projeto
Renata Meirelles juntamente David Reeks atravessaram o Brasil visitando
comunidades indigenas, rurais, quilombolas, grandes metropoles, sertdo e litoral.
Observaram e registraram a espontaneidade do brincar, que a crianga nos
apresenta a partir dela mesma. Meirelles (2015) nos mostra, a partir de sua
experiéncia vivida, que a visdo que os adultos tém das brincadeiras infantis se

distancia do que as criancas dizem e vivem.

Enquanto os adultos que encontravamos pelo caminho insistiam em nos
dizer que as criangas ndo brincam mais, elas, por sua vez, nos revelavam
um brincar vigoroso e potente. O adulto dizendo NAO e as criangas nos
apresentando um SIM muito rico em elementos culturais e de imaginério
extraordinario. Uma contradicdo constante que revela a perda do lastro
entre o que fazem as criancas e 0 que enxergam os adultos (MEIRELLES,
2015, p.18).
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Sendo assim, é possivel afirmar que o brincar tem centralidade na vida das
criangas e, portanto, nas infancias. Em qualquer espaco/tempo as criancas brincam.

Com efeito, “o brincar € universal” (WINNICOTT, 1975, p. 63) e se tornou
objeto de estudo para diferentes tedricos. O psicanalista Winnicott apresenta o
brincar como uma experiéncia analitica e enfatiza a sua importancia. Para o autor, o
brincar deve ser marcado como uma atividade em si, pelo verbo no infinitivo que
denota seu carater de producdo. O autor também argumenta que, talvez seja
somente no brincar que a crianga ou o adulto frui sua liberdade de criagdo. O teorico
afirma que o brincar conduz “naturalmente a experiéncia cultural e, na verdade,
constitui seu fundamento” (WINNICOTT, 1975, p.147).

Winnicott (1975) faz uma distingdo entre o substantivo “brincadeira” e o verbo
substantivado “brincar”. O autor enfatiza a importancia de olhar a crianga que brinca
e escrever sobre o brincar como uma coisa em si. O brincar € essencial, diz
Winnicott, porque é através dele que se manifesta a criatividade. "E no brincar, e
somente no brincar, que o individuo, crianca ou adulto, pode ser criativo e utilizar
sua personalidade integral: e € somente sendo criativo que o individuo descobre o
eu (self)" (WINNICOTT,1975, p. 80).

A partir do conhecimento do “eu”, da constru¢ao de sua identidade a crianca
também comeca a relacionar-se com seus pares e adultos. Essas experiéncias
coletivas estdo intrinsicamente ligadas a cultura. O brincar favorece o
relacionamento das criancas e a constituicdo de grupos, e tem uma ligacdo direta
com as experiéncias culturais. “O lugar em que a experiéncia cultural se localiza esta
no espaco potencial existente entre o individuo e o meio ambiente. O mesmo se
pode dizer do brincar. A experiéncia criativa comeg¢a com O viver criativo,
manifestado primeiramente na brincadeira” (WINNICOTT,1975, p. 139).

No campo da educacéo, a tematica do brincar das criancas é recorrente em
documentos legais’, debates tedricos, formacdes docentes, etc. Nessa recorréncia,
apresentam-se dois tedricos que contribuiram significamente para os estudos sobre
a infancia e que se dedicaram também a compreender o brincar:Jean Piaget e Lev

Semyonovich Vygotsky. Esses autores, em uma perspectiva socioconstrutivista,

7As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantii (DCNEI) (BRASIL, 2010), e o
Referencial Curricular Nacional para a Educac¢do Infantil (RCNEI) (BRASIL,1998), sdo documentos
gue direcionam e referenciam o trabalho realizado na educacédo infantil, ambos apontam o brincar
como direito da crianca a ser expresso, intencionalmente, na proposta pedagogica.
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abordam o brincar e sua importancia, e enfatizam o brincar como inerente ao
desenvolvimento infantil.

A teoria piagetiana® apresenta que o conhecimento evolui progressivamente
através de estruturas de raciocinio que sdo modificadas pelos estagios de evolucdo
mental. Cada estagio € marcado pelo periodo em que 0 pensamento e 0
comportamento infantil sdo caracterizados. O autor nos apresenta o jogo simbolico
no qual, por meio da brincadeira, a crianca reflete, organiza, constréi e reconstroi
seu universo (PIAGET, 1998). O tedrico afirma que a “atividade ludica é o bergo
obrigatério das atividades intelectuais da crianca, sendo, portanto, indispensavel a
pratica educativa” (PIAGET, 1998, p.160).

Em uma perspectiva sociocultural, Vygotsky (1999) discute o papel do
brinquedo e refere-se especificamente ao jogo de papéis ou as brincadeiras de faz
de conta, que ocorrem quando a crianca cria uma situacao imaginaria como: brincar
de casinha, brincar de saldo, brincar de escolinha, etc. Nesse sentido, a crianca age
em um mundo imaginario, mas o0 autor argumenta que a brincadeira ndo € apenas
uma atividade simbdlica guiada pela imaginacdo. Além da situacao imaginaria, ela
envolve regras de comportamento advindas das experiéncias sociais e culturais da
crianca e que condizem com aquilo que esta sendo representado. Isto faz com que a
crianca internalize regras e modos de agir de seu grupo social, orientando o0 seu

desenvolvimento cognitivo.

No brinquedo, a crianca sempre se comporta além do comportamento
habitual de sua idade, além de seu comportamento diario, no brinquedo é
como se ela fosse maior do que na realidade. Como no foco de uma lente
de aumento, o brinquedo contém todas as tendéncias do desenvolvimento
sob forma condensada, sendo ele mesmo, uma grande fonte de
desenvolvimento (VYGOTSKY, 1999, p. 134-135).

Vygotsky (1999, 2001) enfatiza que é possivel compreender que o brincar é
uma atividade socialmente construida. O autor examina a relagdo da crian¢ga com o
mundo social e seus signos; para ele a crianca esta intimamente ligada a relagbes
sociais e a cultura do grupo social na qual esta inserida. Podemos afirmar que a
crianga aprende a brincar com os outros e suas brincadeiras sdo marcadas pelas

caracteristicas de seu grupo social.

8Piaget (1998) compreende que as criangas passam por quatro estagios de desenvolvimento, sendo
eles: Estagio sensdrio-motor (até 2 anos), Estagio pré-operatério (dos 2 aos 7 anos), Estagio
operatério concreto (dos 7 aos 11/12 anos) e Estagio das operacdes formais (dos 11/12 até a vida
adulta).
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Ainda dentro de uma perspectiva socioconstrutivista, podemos dizer que,
inspirada nos autores acima, Kishimoto (2010) em seus escritos destaca a
importancia do brincar. A autora confirma que essa acao é presente na vida das
criangas, desde os primeiros anos de vida e especificamente na fase em que estao
vivenciando a Educacao Infantil. Para Kishimoto (2010), o brincar € a atividade
principal de toda crianca em creches e escolas.® A criangca que brinca aprende e
ensina aos seus pares, vivéncia diferentes experiéncias em relacdo ao mundo e ao
meio em que vive.

Preocupando-se com a brincadeira na década de 1990 e com a distin¢ao
entre jogo e brinquedo que, segundo a autora, eram empregados no Brasil de forma
indistinta, ela aponta uma separacéo entre esses dois termos: “diferindo do jogo[que
pressupde regras], o brinquedo supde uma relacdo intima com a crianca e uma
indeterminacdo quanto ao uso, ou seja, a auséncia de um sistema de regras que
organizam sua utilizagao” (KISHIMOTO, 1999, p. 17).

A brincadeira, numa perspectiva sécio cultural, € compreendida pela maneira
como as criangas interpretam o mundo a partir das relagbes com as pessoas, 0S
objetos e a cultura. A brincadeira define-se, entdo, como uma atividade infantil, e
estdo intimamente ligados a ela o ambiente e os artefatos para que ela aconteca,
podendo ser o brinquedo algum objeto ou o jogo com um sistema de regras que

organizam sua utilizagao.

Em sua subjetividade, aproveita a liberdade que tem para escolher um
brinquedo para brincar e a mediacdo do adulto ou de outra crianca, para
aprender novas brincadeiras. A crian¢ca ndo nasce sabendo brincar, ela
precisa aprender, por meio das interagbes com outras criancas e com 0sS
adultos. Ela descobre, em contato com objetos e brinquedos, certas formas
de uso desses materiais. Observando outras criangas e as intervencdes da
professora, ela aprende novas brincadeiras e suas regras. Depois que
aprende, pode reproduzir ou recriar novas brincadeiras. Assim, ela vai
garantindo a circulagéo e preservagdo da cultura ludica (KISHIMOTO, 2010,
p.01).

Portanto, o brincar se concretiza através das interacdes entre as criancas e
das criancas com os adultos. As criancas, a partir de suas acdes imaginativas e
criativas vao reproduzindo e produzindo novas brincadeiras; desse modo, vao

consolidando suas culturas. O mundo infantil é constituido pelas relacdes que se

°A Escola de Educacao Infantil se organiza por faixas etarias. Criancas de 0 a 3 anos e 11 meses de
idade frequentam a creche. As criancas de 4 e 5 anos e 11 meses de idade frequentam a pré-
escola. Tanto na creche como na pré-escola o cuidar e o educar séo indissociaveis, privilegiando
também o brincar.
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estabelecem entre as geracdes, seja pela geracdo adulta ou pela geracdo de
criancas.

Confirmando a potencialidade do brincar nessa fase da vida humana que
compreendemos como infancia, citamos Maluf que diz: “é importante a crianca
brincar, pois ela ird se desenvolver permeada por relacbes cotidianas, e assim vai
construindo sua identidade, a imagem de si e do mundo que a cerca” (MALUF, 2009,
p. 20).

Também Macedo, Petty e Passos (2005) afirma que o brincar “é a principal
atividade das criancas quando ndo estdo dedicadas as suas necessidades de
sobrevivéncia. Todas as criancas brincam se néo estdo cansadas, doentes ou
impedidas. Na perspectiva da crianga, brinca-se pelo prazer de brincar” (MACEDO,;
PETTY; PASSOS, 2005, p.13).

Diferentes documentos no campo da educacdo apontam a necessidade do
brincar nessa fase da vida humana: o Referencial Curricular Nacional para a
Educacdo Infanti (RCNEI) e as Diretrizes Curriculares para Educagéo
Infantil(DCNEI) que foram editadas 12 anos apds o Referencial Curricular.

O Referencial Curricular Nacional para a Educacéo Infantil (RCNEI) (BRASIL,
1998) é um documento que serve de orientacdo e base para discussbes entre
profissionais da Educacdo Infantil, na elaboracdo de Projetos Educativos e
Planejamentos. Esse documento € organizado em trés volumes.

O primeiro volume, “Introdugao”, apresenta uma reflexdo sobre creches e pré-
escolas no Brasil, situando e fundamentando concepcdes de crianca, de educacéo,
de instituicdo e do profissional, que foram utilizadas para definir os objetivos gerais
da Educacéo Infantil (BRASIL, 1998a).

Em relacdo a brincadeira, esse documento diz: “toda brincadeira € uma
imitacdo transformada, no plano das emocbes e das ideias, de uma realidade
anteriormente vivenciada” (BRASIL, 1998a, p. 27). Nesse sentido, a brincadeira
busca elementos da realidade imediata e |hes atribui novos significados. Esse
processo ocorre atraves da articulagdo entre a imaginacao e a imitacao da realidade,
pela oportunidade que as criangas tém de

vivenciar brincadeiras imaginativas e criadas por elas mesmas, as crian¢as
podem acionar seus pensamentos para a resolucéo de problemas que lhe
sdo importantes e significativos. Propiciando a brincadeira, portanto, cria-se
um espaco no qual as criangcas podem experimentar o mundo e internalizar

uma compreensdo particular sobre as pessoas, 0s sentimentos e o0s
diversos conhecimentos (BRASIL, 1998a, p.28).
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Nesse documento, o brincar de faz de conta ganha destaque, sendo
considerado como atividade fundamental da qual se originam todas as outras
brincadeiras. Essa acéo da crianca € apresentada por meio de varias categorias de
experiéncias, que sdo agrupadas em trés modalidades béasicas e sédo diferenciadas
pelo uso do material ou dos recursos predominantemente implicados. Essas
modalidades séo: o brincar de faz de conta ou com papéis; brincar com materiais de
construcédo e brincar com regras (BRASIL, 1998a).

O segundo volume é relativo ao ambito de experiéncia, “Formacéo Pessoal e
Social”, que orienta o trabalho com as criangas com centralidade para 0s processos
de construcdo da identidade e autonomia delas, sendo o brincar apresentado como
fundamental nesses processos. O brincar comparece também, nesse documento,
como colaborador no processo de socializagdo por meio da interagdo, da utilizacdo e
experimentacéo de regras e papeis sociais, que acontecem nas brincadeiras de faz

de conta,

guando as criancas brincam como se fossem o pai, a mée, o filhinho, o
médico, o paciente, herdis e vildes etc., imitando e recriando personagens
observados ou imaginados nas suas vivéncias. A fantasia e a imaginacao
sdo elementos fundamentais para que a crianca aprenda mais sobre a
relacdo entre as pessoas, sobre 0 eu e sobre o outro (BRASIL, 1998b,
p.22).

Ao brincar de faz de conta, as criancas representam, interpretam, imaginam,
imitam, ressignificam, pois uma coisa pode ser outra, elas incorporam personagens
e varios papeis sociais.

No Referencial Curricular, volume 3, intitulado “Conhecimento de Mundo”,
(BRASIL, 1998c) em todos os campos de experiéncias'® (movimento, musica, artes
visuais, linguagem oral e escrita, natureza e sociedade e matemética) a brincadeira
€ apresentada como um instrumento para que se desenvolvam as habilidades
infantis, de acordo com cada faixa etaria.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil (DCNEI)

(BRASIL, 2010), preveem como proposta pedagodgica das instituicdes de Educacéo

®Esses campos de experiéncias comparecem também no documento da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) para a Educacgéo Infantil e tém centralidade nesse documento, dentre outros
campos, tais como: o eu, o outro e 0 nés/ corpo, gestos e movimentos/ tragos, sons, cores e formas/
oralidade e escrita/ espacos, tempos, quantidades, relacdes e transformacdes (BRASIL, 2017, p.
23).
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Infantil alguns objetivos, dentre eles, o direito da crianca ao brincar, “a protecao, a
saude, a liberdade, a confianca, ao respeito, a dignidade, a brincadeira, a
convivéncia e a interacdo com outras criangas” (BRASIL, 2010, p. 18, grifo nosso).
Nesse documento, vemos a centralidade da brincadeira na educacgao infantil: “as
praticas pedagogicas que compdem a proposta curricular da Educacédo Infantil
devem ter como eixos norteadores as interagbes e a brincadeira” (BRASIL, 2010,
p.25). Reconhecer a brincadeira como eixo estruturante do fazer pedagdgico na
Educacédo Infantil € compreender que todas as a¢des das criangcas na escola sédo
atravessadas pelo brincar.

As Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacédo Infantil (DCNEI) (BRASIL,
2010) enfatizam as propostas pedagdgicas para as criangcas do campo, que visam:
promover uma educagao que respeite as especificidades dessas criangas, 0s modos
préprios de vida no campo, a flexibilizacdo, quando necesséario, de calendario e
atividades; respeitar a diferenca quanto a atividade econémica das populacdes nos
territérios rurais,os saberes e o0 papel dessas populacdes na producdo de
conhecimentos sobre o mundo. Reconhecendo o brincar como eixo estruturante das
demais atividades infantis, essas propostas preveem, ainda, a oferta de brinquedos
e equipamento que respeitem as caracteristicas ambientais e socioculturais das
comunidades, permitindo que as criancas vivam suas infancias. Essas diretrizes
dialogam com outras resolucdes e pareceres que regulamentam e orientam sobre a
Educacdo do Campo, incluindo a Educacado Infantil, aprovadas pelo Conselho
Nacional de Educacao, e disponiveis no sitio eletrénico do Ministério da Educacéao
(MEC).1t

Além desses documentos, temos discussfes, féruns e revistas como a

“Patio”? e a “Crianga”? que circulam nas escolas e ressaltam a importancia do

1Resolugcdo CNE/CEB n° 1, de 03 de abril de 2002 (Institui Diretrizes Operacionais para a Educacéo
Bésica nas Escolas do Campo) (BRASIL, 2002).

Parecer CNE/CEB 03/2008 (Trata da consulta referente as orientacdes para o atendimento da
Educacdo do Campo).

RESOLUCAO n° 2, de 28 de abril de 2008 (Estabelece diretrizes complementares, normas e
principios para o desenvolvimento de politicas publicas de atendimento da Educac¢do Béasica do
Campo).

12 A revista Patio tem sua edicdo trimestral pela editora Grupo A Educacdo. A publicacdo de
Jan/Marco de 2018 esta intitulada “A importancia das interagées”. No ano de 2017, teve uma
edicdo que abordou “As interagbes e as brincadeiras como eixos curriculares”. Além dessa
tematica, a editora sempre se preocupa em abordar temas que contribuem para os novos desafios
da Educacao Infantil. Disponivel em: https://loja.grupoa.com.br/. Acesso em: Jan. 2018
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brincar na Educacdo Infantil. A leitura de diferentes edicbes dessas revistas
demostra preocupacdo com a efetividade da garantia do direito ao brincar na rotina
escolar.

Tendo como referéncia os autores citados, os documentos e revistas de
circulacdo nas escolas que compareceram nesta secao, constata-se a importancia
dos debates sobre o brincar das criancas na Educacédo Infantil, na pesquisa e na
pratica pedagdgica. Toda essa discussao versada no brincar das criancas contribui
para responder a questao central do nosso estudo. O brincar € considerado eixo
estruturante de outras praticas e nesse estudo o compreendemos como parte da
cultura infantil e intrinseco ao processo de socializacdo por meio da interacao.
Sendo assim, para compreender a territorializacdo das criancas na escola, é

imprescindivel observar os seus atos de brincar.

2.2 O BRINCAR: UM OBJETO SOCIOLOGICO

A obra de Philippe Ariés, “A Historia Social da Crianga e da Familia”, escrita
em 1981, foi considerada um marco inicial dos estudos sociais sobre a infancia e
sobre a crianca. Nos seus escritos, o tedrico traca caracteristicas da infancia a partir
do século Xll, apresentando o sentimento sobre a infancia na época e sobre o
comportamento da crianca no meio social e suas relagdes familiares.

O tedrico revela o processo de construcdo do sentimento de infancia, a partir
de andlises de elementos iconograficos. A crianca e a familia na Franca Medieval
sdo seu objeto de estudo. Uma caracteristica que marcou esse periodo, segundo o
autor, foi o fato de que as criancas eram parte integrante do mundo dos adultos.
Naqguela época, ndo se reconheciam as peculiaridades da condicdo de crianca e
suas necessidades, no que se refere a saude, educacdo, lazer e cuidados especiais.
A organizagdo sociopolitica da sociedade medieval ndo permitia a eclosdo do
sentimento de infancia. Naquele periodo, aos adultos que lidavam com as criancas

ndo eram exigidas nenhuma preparacao ou qualificacdo. O atendimento as criancas

13 A Revista Crianca - A Revista Crianca estd em circulacdo ha 25 anos. Editada, publicada e
distribuida pela Coordenacdo Geral de Educacao Infantil da Secretaria de Educagdo Bésica do
MEC. Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/. Acesso em: Jan. 2018
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contava, na época, com as denominadas amas de leite e criadeiras. “A crianca néo
chegava a sair de uma espécie de anonimato” (ARIES,1981, p.10).

Ariés (1981), ao reconhecer a infancia como uma categoria de analise, abre
espaco para um debate mais amplo sobre a crianca e as relagdées com o entorno
(familia, aspiracbes da sociedade sobre a crianca, escolas). O autor €
frequentemente citado em estudos do campo da Sociologia da Infancia, por ser um
dos pioneiros a estudar a histéria social da crianca, bem como o sentimento de
infancia.

Nas ultimas quatro décadas, os estudos conhecidos como Sociologia da
Infancia tém ocupado um espaco significativo no campo académico e tém
referenciado diferentes estudos sobre a crianca, especialmente no campo
educacional, que se fundamentam nas transformacdes paradigmaticas relacionadas
aos conceitos de infancia e crianca. Essas mudancas propéem uma abordagem
tedrico-metodoldgica que considera as criancas atores sociais, rejeitando, pois, a
ideia de criangca como um vir a ser, como promessa de futuro, como extremamente
dependente do mundo adulto, para assumir uma concep¢ao de crianga como
protagonista de sua histéria.

Os tedricos que se aliam a essa abordagem sociologica defendem que as
criancas sdo agentes sociais, reconhecendo a capacidade delas de interpretacdes
do mundo e de si mesmas. Nessa perspectiva, segundo os autores Corsaro (2011)
e Sarmento (2005), a infancia pode ser compreendida como categoria estrutural ou
geracional, uma vez que as criancas sdo sujeitos ativos de suas infancias,

pertencem e participam de uma sociedade.
A geracao consiste num grupo de pessoas nascidas na mesma época, que
viveu 0s mesmos acontecimentos sociais durante a sua formacgdo e
crescimento e que partilha a mesma experiéncia histérica, sendo esta
significativa para todo o grupo, originando uma consciéncia comum, que

permanece ao longo do respectivo curso de vida (SARMENTO, 2005,
p.364).

O movimento da Sociologia da Infancia tem seu inicio aproximadamente em
1980, em paralelo com a socio antropologia. Nessa década, os “antropodlogos
constatavam que a infancia, aos olhos de seus pares, permanecia um ‘pequeno
sujeito’, ao passo que os socidlogos viam nela uma ‘terra desconhecida’, a ser
decifrada” (DELALANDE, 2011, p.471, grifos do original).
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Segundo Anete Abramowicz (2013), os estudos da Sociologia da Infancia tém
seu inicio em alguns paises da Europa e em alguns paises de lingua inglesa. O
desafio que se colocava nesses estudos iniciais era buscara perspectiva da crianca
sobre o mundo e, nesse sentido, pesquisadores (as) se esforcam em compreender a
infancia a partir da ideia de que ela é uma construcao histérica social.

Pode-se elencar como uns dos estudiosos desse campo e que contribuem
para a sua consolidacdo, o portugués Manuel Sarmento, o britanico Alan Prout, Jens
Qvortrup, Willian Corsaro, e mais recentemente, no cenario brasileiro, Ana Cristina
Coll Delgado e Fernanda Muller (CARVALHO, 2013; REGO, 2013).

Os trabalhos de Alan Prout estdo relacionados aos estudos sociais da
infancia, o cotidiano infantil e a participacdo da crianca na sociedade. Segundo
Borba e Lopes (2013), Prout reconhece a necessidade de aprofundar as pesquisas,
especialmente na perspectiva interdisciplinar. Tal necessidade é reconhecida cada
vez que se percebe a “complexidade da infancia, advinda de seu carater hibrido da
heterogeneidade da vida social” (BORBA e LOPES, 2013, p.39).

Os autores Borba e Lopes (2013) acrescentam que Prout, juntamente com
Alisson James, faz algumas proposi¢cdes que conduzem a uma nova reconstrucao
de infancia. Uma delas tem como base a assertiva da infancia como uma
reconstrucao social, ndo se referindo a infancia como imaturidade biol6égica. Borba e
Lopes destacam que o autor sinaliza, também, outra compreensao de que a infancia
ndo é um fenbmeno Unico e universal; ela passa por mudancas, variacdes, nos
diferentes contextos histéricos e culturais nos quais se constitui. Os autores ainda
lancam a proposicdo de estudos que facam uso de métodos etnograficos que
‘permitem uma maior penetragdo no mundo da infancia, conferindo participacéo e
voz mais direta as criangas e contribuindo para revelar sua atividade social
especifica e seus proprios pontos de vista” (BORBA e LOPES, 2013, p.31).

E fundamental destacar, neste processo, que as relacdes sociais das criancas
e suas culturas devem ser estudadas em si mesmas, independente das perspectivas
dos adultos. Inspirados nos autores Prout e Alisson James, citados por Carvalho
(2013), Borba e Lopes (2013), afirmamos que as criangcas agem de forma propria e
intencional nos tempos e espacos, atraves das relacdes que estabelecem com seus
pares e com os adultos.

Outro pesquisador pioneiro nesse campo € Jens Qvortrup que apresenta em

seus estudos um modo de compreender as crian¢gas como sujeitos sociais, que tém
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a competéncia de gerar mudancas no meio nos quais estdo inseridos (QVORTRUP,
2010). Nascimento (2013), discutindo os trabalhos do autor, afirma que “as forgas
politicas e socioeconémicas influenciam as vidas das criangas ao mesmo tempo em
que as criancgas influenciam o cenario social, politico e cultural™.

Jens Qvortrup apresenta novos olhares nos estudos da infancia, que diferem
da nocao de crianca individual. Assim, compreende a infancia como um grupo social
ou como forma estrutural e apresenta a categoria “geracdo” para o estudo das
criancas. “A verdade € que o estudo das inter-relacées entre geracdes enquanto
categorias estruturais sera indispensavel para que possamos prever e
possivelmente melhorar o futuro da infancia” (QVORTRUP, 2010, p.642).

No Brasil, o debate sobre a Sociologia da Infancia se instala iniciando com a
apresentacao dos trabalhos do portugués Manuel Jacinto Sarmento, pela autora Ana
Cristina Coll Delgado. Em 2007e 2009, o Brasil recebe a visita de Willian Corsaro,
sociélogo que ministrou palestras em diversas universidades brasileiras. O tedrico se
aproxima ainda mais do contexto académico brasileiro, quando Fernanda Muller e
Ana Carvalho, organizam o livro “Teoria e Pratica na Pesquisa com Criancas:
Dialogos com Willian Corsaro” (MULLER e CARVALHO, 2009).14

Segundo Muller e Carvalho (2013), o socidlogo norte-americano, Willian
Corsaro, foi considerado um dos principais responsaveis pelo desenvolvimento da
Sociologia da Infancia por seus questionamentos sobre as concepcdes tradicionais
de socializacdo da crianga, substituindo em seus estudos a visdo da crianca
receptora de cultura, pela crianca construtora de sua inclusdo na sociedade e na
cultura. O sociblogo reafirma a premissa de que a compreensdo sobre a infancia
deve ser construida com a crianca e ndo somente sobre ela (CORSARO, 2011).

Corsaro (2011) afirma que a perspectiva sociologica deve considerar ndo so
as adaptacOes e internalizacbes dos processos de socializacdo, mas também os
processos de apropriacdo, reinvencao e reproducéo realizados pelas criangas. Essa
concepcao de socializacdo considera a importancia do coletivo: como as criangas
negociam, compartilham e criam culturas com seus pares e com os adultos. Isso
significa negar o conceito de crianga como receptor passivo das culturas dos

adultos.

14Carvalho (2013) traz em seus estudos as contribuicdes dos teéricos da Sociologia da Infancia,
operando-se com 0s conceitos de Agéncia de Prout (2005), Reproducédo Interpretativa de W.
Corsaro (2002,2011), Culturas Infantis de M. Sarmento (2003,2005,2006) e infancia como Categoria
Estrutural de J. Qvortrup (2005).
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Em sua obra “Sociologia da Infancia” (CORSARO, 2011), o autor estuda as
criancas numa perspectiva sociologica, fazendo criticas as perspectivas sociolégicas
classicas, reprodutivistas e da Psicologia, que valorizam as questdes individuais e
de preparacdo para o futuro, em que consideram o processo de socializacao pelas
criancas como a internalizacdo dos conhecimentos, regras e normas adultas.

Para Corsaro, a infancia €, tanto um periodo em que as criancas vivem suas
vidas quanto uma categoria ou parte da sociedade, como classe social. Ressalta,
também, que “embora a infancia seja um periodo temporéario para a crianga, € uma
categoria estrutural permanente na sociedade” (CORSARO, 2011 p.42).

Seguindo com os estudos do autor, compreendemos que as criangas por
algum tempo foram ignoradas ou vistas como promessas de futuro. O autor enfatiza
que “é comum que os adultos vejam as criancas de forma prospectiva, isto é, em
uma perspectiva do que se tornardo — futuros adultos, com um lugar na ordem social
e as contribuicbes que a ela dardo” (CORSARO, 2011, p.18). Dificimente as
criangas sdo percebidas como de fato séo, criangas vivenciando suas vidas com
necessidades, aspiragdes, frustacdes, medos e desejos.

O autor afirma que “é um pouco dificil reconhecer a infancia como forma
estrutural porque tendemos a pensar nela exclusivamente como um periodo em que
as criangas sao preparadas para o ingresso na sociedade” (CORSARO, 2011, p.16).
Mas, as criancas ja sdo uma parte da sociedade desde o0 seu nascimento, assim
como a infancia é parte integrada da sociedade. A Sociologia da Infancia, em sua
abordagem tedrica, redefine conceitualmente o lugar das criancas na estrutura social
e enfatiza as contribuicdes que as préprias criancas dao ao seu desenvolvimento e
socializagéo.

Segundo Corsaro (2011), novas formas de conceitualizacdo de criangca na
sociologia também decorrem da ascenséo de perspectivas tedricas interpretativas e
construtivistas na sociologia. Tais perspectivas, quando aplicadas a Sociologia da
Infancia, afirmam que as criancas, assim como os adultos, sdo sujeitos ativos na
construcdo social da infancia e na reproducédo interpretativa de sua cultura
compartilhada. Ao contrario, conforme argumenta o autor, as teorias tradicionais
concebem as criangas como consumidoras da cultura adulta (CORSARO, 2011).

Grande parte dos estudos sociolégicos da crianca advém das teorias
tradicionais do trabalho tedrico sobre socializacdo, processo esse em que as

criancas se adaptam e internalizam a sociedade. Nesse sentido, foram
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problematizados por Corsaro (2011) dois exemplos de socializacdo, sendo eles,
primeiro, 0 modelo determinista e o outro, construtivista.

No modelo determinista, a crianga basicamente desempenha um papel
passivo na vida social e é “treinada” para tornar-se um membro contribuinte da
sociedade. Nesse modelo, surgiram duas abordagens diferenciadas a partir das
concepcdes que se tinha de sociedade. A abordagem funcionalista visava a ordem e
ao equilibrio na sociedade e se preocupava em preparar as criancas para se
encaixarem e contribuirem com essa ordem. Dentro dessa vertente funcionalista,
Corsaro apresenta autores que defendiam que o estudo da socializacdo deve ser
inerentemente voltado para o futuro, especificando o que a crianca deve se tornar
para atender aos requisitos essenciais para o funcionamento continuo da sociedade.

O autor argumenta que os modelos funcionalistas e reprodutivistas ignoram a
capacidade das criancas de ndo se limitarem a internalizar a sociedade em que
nasceram e em que vivem. O autor afirma que, para chegar a um modelo que
reconheca a crianca como um agente ativo, € preciso considerar ascensdo do
construtivismo (CORSARO, 2011).

No modelo construtivista, a crianca se apropria da sociedade. O autor destaca
gue o tedrico Piaget defendia que as criancas, desde os primeiros dias da infancia,
interpretam, organizam e usam informacdes do ambiente vindo a construir
concepcdes de seus mundos fisicos e sociais. Corsaro (2011) sinaliza que a teoria
piagetiana traz uma contribuicdo para a Sociologia da Infancia porque nos apresenta
gue as criancas percebem e organizam seus mundos de modos diferentes dos
adultos.

Outro importante tedérico construtivista mencionado por Corsaro (2011) é
Vygotsky; ele também oferece uma abordagem construtivista, porém, diferente de
Piaget. O autor afirma que, na teoria de Vygotsky ndo ha nenhuma abordagem
inatista. O tedrico “observa as atividades e as praticas realizadas pelas criangas
para lidar com os problemas do cotidiano, ao lidar com os problemas as criancas
buscam estratégias coletivamente sempre na interagdo com o outro” (CORSARO,
2011, p. 26). Acrescenta dizendo que, para Vygotsky, o desenvolvimento social da
crianga é sempre resultado de suas a¢gfes em grupo e que essas agdes ocorrem na
sociedade.

Corsaro (2011) reconhece as contribuicbes dos modelos construtivistas de

Piaget e Vygotsky e ressalta uma diferenca entre ambos: Piaget busca identificar
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fases abstratas do desenvolvimento cognitivo; Vygotsky procura especificar 0s
eventos culturais e as acdes que conduzem a apropriacdo, internalizacdo e
reproducao da cultura e sociedade.

A fim de compreender melhor a importancia da acao coletiva e a construcao
da crianca de suas proprias culturas, Corsaro (2011) apresenta o conceito de
reproducdo interpretativa, que abrange aspectos inovadores e criativos das criancas
na sociedade. Este tedrico defende que as interacdes das criancas entre si e com 0s
adultos, canaliza a cultura, podendo ser reproduzida, criada, recriada e
compartilhada.

O conceito de reproducéo interpretativa conduz a ideia de que, “as criangas
nao se limitam a internalizar a sociedade e a cultura, mas contribuem ativamente
para a produgdo e mudancga culturais” (CORSARO, 2011, p.32). A criatividade e o
novo advindo da participacdo social das criancas sdo expressos pelo termo

“interpretativa”.

A reproducéo interpretativa encara a integracdo das criancas em suas
culturas como reprodutiva, em vez de linear. De acordo com essa Visao
reprodutiva, as criangas ndo se limitam a imitar ou internalizar o mundo em
torno delas. Elas se esforcam para interpretar ou dar sentido a suas culturas
e a participarem delas. Na tentativa de atribuir sentido ao mundo adulto, as
criangas passam a produzir coletivamente seus préprios mundos e culturas
de pares (Corsaro, 2011, p.36).

A producdo da cultura de pares, enfatizada pelo autor, € uma acédo que
possibilita a crianca apropriar-se, reinventar-se e reproduzir o mundo que as rodeia,
como também, criar seus préprios mundos e espacos através das interacbes
espaciais.

Corsaro (2011) apresenta o papel da familia e das rotinas familiares como um
espaco basilar para a construcdo da cultura de pares, mas ressalta que para o
desenvolvimento das culturas infantis € necessario o convivio com outras criangas.
Ainda salienta que o espaco publico pode oferecer as criangas experiéncias ricas e
diferentes das que podem ocorrer no espaco privado. Chama a nossa atencéo para
a interdependéncia existente entre as culturas adulta e infantil.

O autor argumenta que as culturas infantis tém um universo simbolico
especifico no qual comparecem as figuras miticas: fadas, monstros, dragdes, Papai

Noel etc.; apresenta exemplos de outras culturas em que 0S personagens
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fantasticos também estédo presentes e relata como adultos e criancas maiores lidam
com esse universo imaginario (CORSARO, 2011).

E importante citar que os estudos socioldgicos da infancia tém sustentado a
autonomia das culturas infantis. O tedérico Manuel Sarmento nos mostra que a
crianca constroi saberes e conhecimentos sobre as experiéncias vivenciadas
cotidianamente, portanto, sdo capazes da criacdo de outras relacdes sociais no
mundo e nas instituigcbes sociais que participam.

Para Sarmento, as culturas infantis séo os modos de significagdo do mundo e
de acdo intencional realizadas pelas as criancas, que séo diferentes dos modos de
agir e significar o mundo pelos adultos. A compreensdo advinda do tedrico de
criangas como atores sociais e produtoras de cultura, marca, portanto, uma ruptura
nos conceitos de socializacdo que se baseiam na interiorizacao de regras, praticas e
valores do mundo adulto.

Na obra, “As criancas: Contextos e Identidades” de Sarmento e Manuel Pinto
(1997), os autores argumentam que, considerar as criangas como atores sociais
requer o reconhecimento da capacidade das criancas de producdo simbdlica e a
constituicdo das suas representacbfes em sistemas organizados, ou seja, em
culturas. O mundo vivido pelas criancas é caracterizado pela diversidade, havendo
entdo, uma pluralidade de valores e representacdes sociais. Nesse sentido, os
tedricos afirmam que existe uma pluralidade de sistemas simbdlicos, sendo entédo
mais correto falar em culturas infantis ou culturas das criancgas.

O conceito geracdo tem centralidade na Sociologia da Infancia; € um conceito
gue possui dimensdes relacionais, constitui-se nas interacbes de pares e entre as
criancas e adultos, “estruturando-se nessas relacbes formas e conteudos
representacionais distintos” (SARMENTO, 2000). Sarmento recomenda que se
considere as relacfes intrageracional e intergeracional. O te6rico explica que a
relacdo intrageracional considera as geracfes dentro da propria infancia como: as
criancas do bercario e as criancas da pré-escola. Ja a relagdo intergeracional
considera as diferentes geracdes como a das criancas e a dos adultos.

Em relacéo as culturas da infancia, Sarmento diz que elas revelam a “cultura
da sociedade em que se inserem, mas fazem de modo distinto das culturas adultas.
Ao mesmo tempo veiculam formas especificamente infantis de inteligibilidade,
representacdo e simbolizacdo do mundo” (SARMENTO, 2004, p.12). O autor afirma

a existéncia de uma universalidade das culturas infantis que vai além dos limites da
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insercao cultural local de cada crianca, posto que as criancas constroem em “suas
interacOes ‘ordens sociais instituintes’ (FERREIRA,2002), que regem as relacdes de
conflito e de cooperacao, e que atualizam de modo proprio, as posi¢ées sociais, de
género, de etnia e de cultura que cada crianca integra” (SARMENTO,2004, p. 12).

Sarmento (2004) apresenta a “gramatica das culturas infantis” e suas
dimensdes e salienta que as culturas da infancia ndo se reduzem a elementos
linguisticos, mas integram elementos materiais, artefatos, ritos, normas e valores. O
autor propde quatro eixos estruturadores das culturas da infancia: a interatividade, a
ludicidade, a fantasia do real e a reiteracao.

Conforme argumenta o autor, a interatividade € um dos eixos estruturadores
da infancia. O mundo da crianca é diverso, ela convive com varias realidades
diferentes e com elas a crianca vai adquirindo e construindo valores, novas condutas
e estratégias que contribuem para a construcdo de sua identidade individual e social.
Faz parte desse processo a familia, as relacdes escolares, as relacdes de pares, as
relacdes com a comunidade.

As criancas partilham brincadeiras, conhecimentos, rituais, jogos que vao
sendo transmitidos de uma geracdo de criancas para outra seguinte. Isso justifica o
fato de que, em meio a era digital, as criancas ainda continuam brincando de
brincadeiras que ndo advém de jogos eletrdnicos, como constatamos em nosso
estudo. Desse modo, continuam tendo praticas de geracdes passadas. Estes
comportamentos nascem das culturas infantis, a partir do momento em que a
crianca externa essas praticas ao seu modo.

A ludicidade tem um traco central nas culturas infantis — as criancas brincam
continuamente. O brincar e o brinquedo sédo para as criancas fundamentais na
recriacdo do mundo e na producao das fantasias infantis.

Com efeito, a natureza interativa do brincar das criancas constitui-se como
um dos primeiros elementos fundacionais das culturas da infancia. O brincar
€ a condicdo da aprendizagem, da sociabilidade. Nao espanta, por isso, que

o brinquedo acompanhe as criangas nas diversas fases da constru¢éo das
suas relagdes sociais (SARMENTO,2004, p.16).

A fantasia do real, o denominado faz de conta, faz parte da vida da crianca,
da sua constru¢cdo de visdo de mundo e de como atribui significado as coisas.
Diferente do mundo adulto, na cultura infantil a fantasia e o real se encontram

indissociaveis e “este processo de imaginacdo do real € fundacional do modo de
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inteligibilidade”, por meio do qual a crianca faz uma “transposicdo imaginaria de
situacdes, pessoas, objetos ou acontecimentos” (SARMENTO, 2004, p.16). Desse
modo, ela organiza seus mundos dando outro sentido as situagdes vivenciadas
(afetos, medos, frustacdes, anseios, insegurancas, privacdes, alegrias, tristezas
etc.). O fazer de conta é, “processual, [e] permite continuar o jogo da vida em
condicBes aceitaveis para a crianca” (SARMENTO, 2004, p.16).

Outro elemento caracteristico da cultura infantil € a reiteracdo; o tempo da
crianca é um processo reinvestido de novas experiéncias, sendo possivel ser
reiniciado e repetido. As acbes das criancas sdo repetidas continuamente, elas
repetem o que foi transmitido pelos seus pares, assim como, suas proprias acoes.
Como exemplo, citamos as falas que elas repetem em confirmacdo de alguma
situacao, as brincadeiras, um filme que elas assistem e outras situa¢cées. Com isso,
podemos dizer que o tempo da crianca € recursivo.

O tempo recursivo da infancia tanto se exprime no plano sincrénico, com a
continua recriacdo das mesmas situacdes e rotinas, como no plano
diacronico, através da transmissdo de brincadeiras, jogos e rituais das
criangas mais velhas para as criangas mais novas, de modo continuado e

incessante, permitindo que seja toda infancia que se reinventa e recria,
comecando tudo de novo (SARMENTO,2004 p.18).

Assumir a perspectiva da Sociologia da Infancia, neste estudo, € reconhecer a
crianca como produtora de cultura, como ator social, € assumir a necessidade de
escutar o ponto de vista delas, é reconhecera sua participacdo ativa nos contextos
nos quais se inserem, a competéncia e o protagonismo delas nos diferentes
segmentos — nas cidades, nas pesquisas, na ciéncia, na educacao, na politica e em
diversos espacos sociais.

Em uma sociedade em que o foco esta no adulto, as questbes apresentadas
pelos tedricos que estudaram a crianca pelo viés de uma Sociologia da Infancia,
podem colaborar para aceitacdo da criangca como sujeito ativo que participa da
sociedade contemporanea. Do mesmo modo, contribui para a pesquisa em questao,
sendo possivel compreender a criangca como um ser competente, que interage em
diferentes espacos sociais e que, por meio de suas interatividades e brincadeiras,
vao construindo suas culturas, as identidades individuais e coletivas, constituem

territorios e territorialidades, pois se veem pertencente do espaco por elas praticado.
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2.3 O BRINCAR COMO PRATICA CULTURAL NO TERRITORIO

“Vamos brincar no bosque
enquanto Seu lobo ndo vem....
Vamos brincar no bosque
enquanto Seu lobo ndo vem...
- Seu lobo esta? - Estou'’[...]”

Figura 1 — Criancas do campo de pesquisa brincando de faz de conta na areia.®
Fonte: Dados da pesquisa. Fotografia tirada pela autora.

A musica apresentada na epigrafe talvez ja tenha sido cantada por nos e foi
capturada no campo de pesquisa, podendo ser considerada uma brincadeira
cantada pelo envolvimento das criangas no jogo interlocutivo, criado pela letra da
musica. A foto, registrada no parque, mostra o brincar de trés criancas. Mdsica e

foto reafirmam que a brincadeira comeca num mundo real e de faz de contas, num

15Musica e brincadeira vivenciadas no cotidiano das criangas no campo de pesquisa. “Seu Lobo”: no
meio da roda fica uma crianga, que serd o Lobo. As criangas da roda cantam: “vamos passear no
bosque enquanto Seu Lobo ndo vem”, duas vezes. Perguntam: “Seu Lobo esta?”, o Lobo responde:
“estou tomando banho”, imitando o gesto de tomar banho. As criangas, entédo, repetem o refréo:
“vamos passear no bosque enquanto Seu Lobo ndo vem”; mais uma vez perguntam: “Seu Lobo
esta?” O Lobo responde, acompanhado de gestos: “estou me enxugando; estou vestindo a roupa;
estou vestindo a calca; estou vestindo a camisa; estou calgando as meias; estou calgcando os
sapatos; estou colocando o casaco; estou penteando o cabelo; estou colocando o boné; estou
pondo os Oculos e assim vai.” Ao final, as crian¢cas perguntam: “esta pronto, Seu Lobo?” Ele
responde: “abrindo a porta”. E o sinal para que todas as criangas saiam correndo e o lobo atras. A
crianca que for pega serd o préoximo lobo.

16As fotografias tiradas pela autora foram com autorizacdo dos responsaveis pelas criancgas, e para
preservar a identidade das mesmas buscamos néo fotografar o rosto.
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passe de magicas, que atravessa €pocas, tempos e espacos. Como argumentamos
anteriormente, criancas de todo mundo brincam — as criangcas no campo, as criangas
na cidade, as criancas nos quilombos, as criangcas nas ruas, as criancas nas
periferias, as criangas nos grandes centros urbanos e, também, as criangas nas
escolas.

Tanto no debate do brincar, quanto no debate da Sociologia da Infancia, ndo
€ possivel prescindir do espago como l6cus das brincadeiras, que no brincar € um
espaco vivido, constituido pelas e nas experiéncias infantis, incorporado de
representacdes e culturas. A atencdo ao espaco no sentido apontado acima, nos
mobiliza em direcdo ao campo da geografia, no qual buscamos aportes sobre
territorio e territorialidade.

Diferentes autores e perspectivas teoricas transitam sobre as concepcbes e
abordagens de territorio. Saquet (2013) diz que é preciso entender o territério em

sua complexidade. Para este geografo,

territério significa natureza e sociedade; economia, politica e cultura; ideia e
matéria; identidade e representagdes; apropriagdo, dominacdo e controle;
descontinuidades; conexdo e redes; dominio e subordinacdo; degradacgéo e
protecdo ambiental; terra, formas espaciais e relacdes de poder; diversidade
e unidade(SAQUET, 2013, p.24).

Raffestin (1993) afirma que a constituicdo do territério se da a partir do
espago, “é o resultado de uma agdao conduzida por um ator sintagmatico em
qualquer nivel. Ao se apropriar de um espacgo, concreta ou abstratamente (por
exemplo, pela representacdo), o ator ‘territorializa’ o espago” (RAFFESTIN, 1993,
p.143, aspas do original).

Haesbaert, em seu artigo, “Territério e Multiterritorialidade: um debate”, afirma
qgue o territdrio, imerso nas relagcdes de dominacdo e ou de apropriacdo sociedade-
espaco, "desdobra-se ao longo de um continuum que vai da dominacdo politico-
econdbmica mais ‘concreta’ e ‘funcional’ a apropriacdo mais subjetiva e/ou 'cultural-
simbolica™ (HAESBAERT, 2007, p.21, aspas do original).

Interessa a este estudo a perspectiva do territério como cultural-simbdlica, no
reconhecimento de que o territério conste nas “relacées de ordem mais estritamente
cultural” (HAESBAERT, 2007, p.27). O reconhecimento da cultura como constituida
e constituinte do territorio nos leva a assumir as contribuicdes da Geografia, em uma

abordagem cultural, apoiando-nos em Paul Claval. O autor busca apreender o
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territdrio a partir de trés possibilidades: como estudo das representacfes, das
experiéncias vividas e dos processos culturais e socioculturais (CLAVAL, 2008, p.9).
Das contribuicbes desse tedrico, tomamos como referéncia, neste estudo, as
reflexdes que ele empreende sobre representacdo, pratica cultural no espaco vivido
e territorialidade.

Primeiramente, é importante sinalizar que o tedérico compreende o territorio

como um espaco vivido, para entdo assimilarmos a abordagem cultural.

Falar em territério em vez de espago é evidenciar que os lugares nos quais
estdo inscritas as existéncias humanas foram construidas pelos homens, ao
mesmo tempo pela sua agdo técnica e pelo discurso que mantinham sobre
ela. As relagBes que os grupos mantém com o seu meio, ndo sdo somente
as materiais, sdo também de ordem simbdlica, o que os torna reflexivos. Os
homens concebem seu ambiente como se houvesse um espelho que,
refletindo suas imagens, os ajuda a tomar consciéncia daquilo que eles
partilham (CLAVAL, 2005, p.127).

O territério é, pois, constituido pelos valores, pelas praticas, pelos modos de
como nos apropriamos dele, pelos gestos, pela memodria, pelas regras, pela
linguagem, pelos meios empregados pelas pessoas para a sobrevivéncia.

Claval (2008) faz uma abordagem cultural como estudo da experiéncia vivida,
considerando o individuo e a subjetividade. Nesse sentido, afirma que “a primeira
caracteristica deste tipo de abordagem cultural é a atencdo quase exclusiva dada ao
individuo. O que conta doravante é a experiéncia direta de cada um, a sua maneira
de perceber e sentir as coisas e os seres” (CLAVAL, 2008, p.20). O contexto é,
portanto, concebido como o conjunto das impressdes modeladas pela sensibilidade
da pessoa.

A experiéncia vivida por cada individuo tem uma dimens&o social. Desse
modo, “a sociedade vé-se introduzida no come¢co mesmo da vida de cada individuo.
E uma forma de sociologia que difere da sociologia classica, que vai mais longe no
estudo do condicionamento das pessoas pelo ambiente social” (CLAVAL, 2008,
p.22).

Claval diz que, gracas a cultura, o homem torna-se um ser social e isso se da
através da interiorizagdo das praticas, dos conhecimentos e dos valores que sao
incorporados e interpretados por cada um. Desse modo, o individuo forma-se uma

pessoa, com uma identidade pessoal e social.
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Sobre a experiéncia vivida, 0 autor estabelece uma relacédo entre o corpo e o
papel dos sentidos por meio dos quais cada pessoa desenvolve sua experiéncia de
mundo. Acrescenta que ndo sdo somente os sentidos que intervém na experiéncia
vivida, mas todo o corpo humano. “O corpo tem movimentos internos, um ritmo
préprio. Através de suas pulsagdes, € a vida que se manifesta” (CLAVAL, 2008,
p.23).

Neste sentido, a geografia cultural postula como base do seu debate as
representagcdes e o conhecimento de mundo. Os homens, as mulheres, as criangas
nao tém um conhecimento direto dos lugares e da estruturacdo dos espacos. O
conhecimento € sempre pela percep¢do que se tem sobre as coisas terrestres e
sobre as representacdes que eles compartilham dela.

Podemos afirmar que o brincar € uma representacdo. A brincadeira pode ser
percebida como uma imaginacdo transformada de uma realidade ja vivida
anteriormente ou nao. Isto se da em consequéncia do exercicio que a mente realiza
no momento da percepgdo do mundo, ao organizar e interpretar os dados recebidos.

Claval (2008) argumenta que o0 estudo das representacbes se torna
significativo para todos os gedgrafos humanos e foi a partir do novo interesse pelo
sentido dos lugares que esse estudo passou a integrar esse campo, trazendo
necessidade de outros olhares para as pesquisas, posto que as representacfes sao
carregadas de subjetividade, o que faz surgir um novo interesse pelos problemas de
territorialidade.

As imagens tém um contetido simbdlico. O territério também. O espago que
0s geodgrafos estudam ndo é a planicie uniforme e sem obstaculos dos
economistas. Diferencia-se pelo seu relevo, seu clima e pelas formas de

povoamento. Ele tem histérias variadas, dependendo dos lugares e &reas
(CLAVAL, 2008, p.17).

Claval (2007) diz que as rela¢des do individuo com o espaco fazem parte dos
primeiros aprendizados culturais e ndo cessam de se desenvolver. Sendo assim, a
familia e a escola podem ser consideradas como um dos primeiros espagos onde as
criancas estabelecem relagdes, produzindo culturas. Esta pluralidade cultural se
realiza pelos modos de viver as infancias e os lugares.

Outro ponto importante a ser destacado no debate apresentado por Claval
(2007, 2008, 2014) é que a construcdo da cultura é constituida a partir de elementos

transmitidos ou inventados; ela é conjunto de préticas, crencas, conhecimentos, que
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sdo adquiridos num processo de construcdo que envolve o sujeito e 0s meios nos
quais se insere. O geodgrafo destaca que, ao receber a cultura como heranca, os
individuos tém a capacidade de reinventar, ou seja, interiorizam alguns tracos e
rejeitam outros.
A cultura ndo é vivenciada passivamente por aqueles que a recebem como
heranca: eles reagem aquilo que lhes é proposto ou que lhes pretende
impor. Interiorizam certos tragos e rejeitam outros. Inventam, ao longo de
suas existéncias, novas maneiras de fazer, atribuem cores novas aos seus

sonhos e aos seus pesadelos, e criticam os valores usuais quando estes
ndo correspondem as suas aspiracdes profundas (CLAVAL, 2007, p.13).

Com base na Sociologia da Infancia, pode-se afirmar que o mesmo ocorre
com as criangcas na construcdo de suas culturas. Elas apropriam e transformam
criativamente as informacdes recebidas, reproduzindo o que lhes convém. Elas
internalizam a cultura adulta recebida, rejeitam alguns tracos e interpretam outros ao
seu modo. Normalmente, todo este processo acontece nas praticas do brincar
vividas cotidianamente pelas criancas, lembrando que essas préaticas se constituem
na representagédo, por meio da qual elas constroem suas culturas, as culturas
infantis com suas especificidades (SARMENTO, 2004; 2005; CORSARO, 2011;
CARVALHO, 2013).

Claval (2011) ressalta que a geografia cultural da muita atencédo ao individuo,
logo a cultura existe através dos individuos que a recebem e a modificam. Para a
geografia cultural, o individuo é uma construcéo ligada ao processo de transmissao
das praticas, das crencas e dos conhecimentos. Em seu artigo, “Geografia Cultural:

Um Balan¢o”, o autor destaca que

esse processo é continuo, mas o seu ritmo muda com a idade. Ele é mais
intenso para as criancas. Ele passa, depois, por fases diversas: na
adolescéncia existe um momento crucial onde a internalizagdo dos valores
do grupo da uma coeréncia a cultura de cada um, mas o processo nao se
afirma (CLAVAL, 2011, p. 16).

Nessa mesma direcdo, compreendemos que o processo de construgcédo do
individuo € também um processo social: “o que é transmitido é feito de atitudes, de
costume, de representacgdes, de valores que circundam num grupo” (CLAVAL, 2011,
p.17). Para Claval, gragas a cultura, o individuo € um ser social; do mesmo modo, a

sociedade se constrdi, também, a partir da cultura.
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A cultura é a soma dos comportamentos, dos saberes, das técnicas, dos
conhecimentos e dos valores acumulados pelos individuos durante suas
vidas e, em uma outra escala, pelo conjunto dos grupos de que fazem parte.
A cultura é heranca transmitida de uma geracdo a outra. Ela tem suas
raizes num passado longinquo, que mergulha no territério onde seus mortos
sdo enterrados e onde seus deuses se manifestaram. Ndo é, portanto, um
conjunto fechado e imutavel de técnicas e de comportamentos. Os contatos
entre povos de diferentes culturas sdo algumas vezes conflitantes, mas
constituem uma fonte de enriqguecimento mutuo. A cultura transforma-se,
também, sob o efeito das iniciativas ou das inovacdes que florescem no seu
seio (CLAVAL, 2007, p.63).

A cultura € heranca transmitida de uma geracao a outra, logo a infancia numa
perspectiva geracional, passa por mudancas historicas e culturais. Como afirma
Claval (2007), a cultura ndo é um conjunto fechado e imutavel, ela pode sofrer
impactos de outras culturas, resultando em inovacdes e enriquecimento. “A cultura
sé existe através dos individuos aos quais € transmitida, e que, por sua vez a
utilizam, a enriquecem, a transformam e a difundem” (CLAVAL, 2007, p.89).

Retomando o debate da Sociologia da Infancia, € possivel compreender como
acontece a producéo e a reproducéo de culturas no mundo infantil. Corsaro (2011)
cita a constituicdo da cultura de pares, que se desenvolve pela capacidade criativa
da crianca ao internalizar as informacdes advindas do mundo adulto e transforma-las
do seu modo.

As criancas se apropriam criativamente de informac¢6es do mundo adulto
para produzir suas proprias culturas de pares. Tal apropriagdo € criativa no
sentido de que estende ou desenvolve a cultura de pares; as criangas
transformam as informagdes do mundo adulto a fim de responder as
preocupac¢Bes de seu mundo. Dessa forma, contribuem simultaneamente
para a reproducdo da cultura adulta. Assim, as culturas de pares infantis

tém uma autonomia que as tornam dignas de documentacdo e de estudo
por si (CORSARO, 2011, p.53).

Portanto, a cultura, o espaco e a sociedade ndo séo realidades prontas, elas
partem do individuo e de suas experiéncias vinculadas ao espaco vivido. Através da
interiorizacdo dos conhecimentos, das informacdes, dos valores, das praticas
cotidianas, o individuo constr6i uma identidade pessoal e social, transformando
nesse processo 0 espaco em territorio. A cultura €, pois, “indispensavel aos
individuos no plano de sua existéncia material. Ela permite sua insercao no tecido
social. D4 uma significacdo a sua existéncia e a dos seres que o circundam e
formam a sociedade da qual se sente membro” (CLAVAL, 2007, p. 89). Inspirados

na fala do tedrico, afirmamos que € impossivel falar de uma Sociologia da Infancia (e
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do brincar) sem evocar a cultura, pois € ela que permite a insercédo do individuo na
trama social, dando a ele significacdo para a sua existéncia.

Retomando o debate da Sociologia da Infancia, podemos refletir que o
“sentido de infancia é atravessado, dessa forma, pelas dimensdes do espaco e do
tempo que, ao se agregarem com 0O grupo social, produzem diferentes arranjos
culturais e diferentes formas de ser criancga, tracos simbolicos carregados por toda
vida” (LOPES; VASCONCELLOS, 2006, p.110). Ha, portanto, uma apropriacdo
pelas criancas do espaco 0 que nos convoca a compreender um pouco mais a
“territorialidade” (CLAVAL, 2002, 2007; HAESBAERT, 2003, 2007; HAESBAERT,
LIMONAD, 2007; SAQUET, 2013; SACK, 2013).

Com base nos autores acima, podemos dizer que nossas acgdes cotidianas
Nos Nnossos territorios de vida se fazem em meio aos sentidos que atribuimos as
experiéncias nesses territorios e constituimos territorialidades no grupo ao qual
pertencemos.

Para Haesbaert (2007), as territorialidades devem estar sempre associadas a
concepcao de territério correspondente. O tedrico afirma que a territorialidade, além
de incorporar uma dimensdo mais estritamente politica, estd voltada também as
relagdes econdmicas e culturais, pois esta “intimamente ligada ao modo como as
pessoas utilizam a terra, como elas préprias se organizam no espaco e como elas
déo significado ao lugar” (HAESBAERT, 2007, p.27). Para o autor, a territorialidade

ndo € apenas ‘algo abstrato’, num sentido que muitas vezes se reduz ao
carater de abstracdo analitica, epistemolégica. Ela é também uma dimensao
imaterial, no sentido ontolégico de que, enquanto ‘imagem’ ou simbolo de
um territorio, existe e pode inserir-se eficazmente como uma estratégia

politico-cultural, mesmo que o territério ao qual se refira ndo esteja
concretamente manifestado (HAESBAERT, 2007, p.25, aspas do original).

Haesbaert, em seus estudos, argumenta sobre a necessidade de mapear as
distintas possibilidades de se trabalhar com a relagdo entre territdrio e
territorialidade, uma vez que as concepcoes de territorialidades devem estar sempre
associadas a concepc¢éao de territorio correspondente (HAESBAERT, 2007). Assim
sendo, para o autor, teriamos “desde a territorialidade como uma concepgao mais
ampla do que é territorio até a territorialidade como uma simples ‘dimensao’ do
territorio e também uma abordagem que separa e distingue claramente
territorialidade e territério” (HAESBAERT, 2007, p.26).
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Segundo Haesbaert (2007), a territorialidade entendida como uma concepcao
mais ampla que a de territorio o engloba; ou seja, a todo territério corresponderia
uma territorialidade, mas nem toda territorialidade teria, necessariamente, um
territorio. Pois, € possivel perceber as territorialidades presentes em certo lugar sem
gue esta tenha se constituido em um territério.

A territorialidade, praticamente como sindnimo de territorio, traz a concepcao
de territorialidade como qualidade inerente a existéncia efetiva do territério. Por fim,
a territorialidade como concepcdo claramente distinta de territdério, pode ser
entendida em dois sentidos: territorialidade como dominio da imaterialidade,
necessariamente material, concreto e enquanto "abstracdo" analitica e enquanto
dimensdo imaterial ou identidade territorial. Outra distincdo refere-se a
territorialidade como dominio do "vivido", ou do ndo institucionalizado, frente ao
territdrio como espaco formal institucionalizado.

Muito mais do que uma coisa ou objeto, o territério € um ato, uma acéo,
uma relacéo, um movimento (de territorializacdo e desterritorializacdo), um

ritmo, um movimento que se repete e sobre o qual se exerce um controle
(HAESBAERT, 2003, p. 127).

Com essa interpretacado, o territério ndo é um produto, mas uma expressao,
uma criacao cultural. Haesbaert e Limonad (2007), no artigo “Territério em Tempo de
Globalizagao”, buscam incluir uma proposta para uma caracterizagao das multiplas

faces do territorio, verificando como se manifestam novas territorialidades.

Existe, assim, uma imensa gama de territdrios sobre a superficie do globo
terrestre e a cada qual corresponde uma igualmente vasta diversidade de
territorialidades, com dimensdes e contetdos especificos. As conotacdes
que a territorialidade adquire sdo distintas dependendo da escala, se
enfocada ao nivel local, cotidiano, ao nivel regional ou ao nivel nacional e
supranacional. Igualmente, existem diversas concepcdes de territorio de
acordo com sua maior ou menor permeabilidade: temos, desta forma, desde
territérios mais simples, exclusivos /excludentes, até territorios totalmente
hibridos, que admitem a existéncia concomitante de varias territorialidades
(HAESBAERT e LIMONAD, 2007, p.47).

O territorio e territorialidade sao definidos do seguinte modo: “se o territorio &
uma construcao historica, sem esquecer que dele fazem parte diferentes formas de
apropriagdo e dominio da natureza, as territorialidades também sdo forjadas
socialmente ao longo do tempo, em um processo de relativo enraizamento espacial”
(HAESBAERT; LIMONAD, 2007, p. 47).
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Ao falar de territorialidades, podemos citar outros autores como Saquet (2013)
que afirma que “as territorialidades correspondem as relacfes sociais cotidianas,
tanto econbmicas como politicas e culturais” (SAQUET, 2013, p. 41). Esse autor
compreende como territorialidade as atividades diarias que se efetivam no espaco
do trabalho, do lazer, da familia, da vizinhanca e outros. Sack (2013) afirma que,
“territorialidade é sempre construida socialmente. Ela assume um ato de vontade e
envolve multiplos niveis de razdes e significados” (SACK, 2013, p.87).

Lopes e Vasconcellos (2006), a partir das pesquisas realizadas em diferentes
localidades brasileiras, atentaram para as relacdes estabelecidas na interface das
diferentes infancias, seus contextos espaciais e seus cotidianos. As autoras fazem
uma definicdo de infancia como o lugar que cada grupo social reserva para suas
criancas; este € concebido em todas as suas dimensdes, incluindo a simbodlica.
Nesse sentido, elas dizem que € possivel falar em uma Geografia da Infancia.

Toda crianga € crianga de um lugar. Do mesmo modo, toda crianca é
crianga em algum lugar. Ou seja, existe na producédo das culturas infantis
uma ancoragem territorial que ndo apenas emoldura o contexto no qual se
edifica a infancia, mas, para além disso, oferece o proprio substrato material
a producdo da existéncia. Esse processo faz emergir junto a ideia de

culturas infantis a existéncia de territorialidades infantis que séo a base da
producédo dessa cultura (LOPES; VASCONCELLOS, 2006, p.110).

Compreender o brincar das criangas na escola & aceitar a autonomia delas
nas escolhas de suas experiéncias vivenciadas diariamente. Esta ag&o direciona a
constituicdo das culturas infantis que sdo construidas a partir das interatividades
infantis nas configuracdes sécio espaciais. Ha, portanto, uma territorialidade infantil
presente no territério escolar. As criancas buscam acfes que influenciam e ao
mesmo tempo controlam as relagdes sociais nos espacos por elas praticados.

Neste capitulo, buscamos apresentar o referencial tedrico balizador deste
estudo. Apresentamos o brincar do ponto de vista de diferentes autores que, embora
de campos tedricos diferentes, afirmam a relacéo intrinseca ente crianca e brincar.
Assumimos o olhar da Sociologia da Infancia, que reconhece a crianga como um ser
humano de hoje que ndo pode ser limitado ao que sera amanha, coparticipante da
cultura na qual se insere, sendo a ludicidade e o faz de conta — “o brincar” — um dos
eixos estruturantes das culturas infantis. Esse aporte tedrico nos mobiliza a um olhar

mais atento ao territorio e as territorialidades, impelindo-nos nesse estudo a fazer
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uma leitura das marcas territoriais que se apresentam nas praticas do brincar das
criancas, tomadas por nés, como culturais.

Este capitulo se dividiu nas trés secbes que versam sobre brincar das
criangcas estabelecendo um didlogo entre a Sociologia da Infancia, territério e
territorialidades. E o inicio de um exercicio interdisciplinar que esta pesquisa se
empreendeu para que chegassemos a compreensao do objeto deste estudo.

Para identificar as marcas territoriais nas praticas do brincar das criancas
buscamos tedricos do campo da Sociologia da Infancia que reconhecem as mesmas
como protagonistas de suas historias, que participam ativamente da sociedade
produtoras de cultura. Ainda neste exercicio, abordamos os autores da geografia
cultural que nos conduzem a uma reflexdo sobre territério e territorialidade, como
experiéncia vivida de cada um, que envolve a cultura como o modo de ver e sentir
as coisas, 0s gestos, costumes, valores e regras e na qual incluimos o brincar. Foi
possivel perceber a partir de um olhar da Sociologia da Infancia como acontece a
territorializacdo das criangas na escola, assim como, as marcas territoriais que elas
nos apresentam nas praticas do brincar, como apresentaremos neste relato de

pesquisa.

3 ESCOLHAS METODOLOGICAS EM UMA PESQUISA COM CRIANCAS

Era uma vez
Um lugarzinho no meio do nada
Com sabor de chocolate
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E cheiro de terra molhada

Era uma vez

A rigueza contra a simplicidade
Uma mostrando pra outra
Quem dava mais felicidade

Pra gente ser feliz

Tem que cultivar as nossas amizades
Os amigos de verdade

Pra gente ser feliz

Tem que mergulhar na propria fantasia
Na nossa liberdade

Uma histéria de amor

De aventura e de magia

SO tem a ver

Quem ja foi crianga um dia

Uma histéria de amor

De aventura e de magia
S6 tem a ver

Quem ja foi crianga um dia

(Compositor: Alvaro Socci/Claudio Matta)*’

Como bem diz o compositor, “uma histéria de amor, de aventura e de magia,
s6 tem a ver quem ja foi crianga um dia” e, como crian¢a que foi, a pesquisadora
entra no campo de pesquisa, para dentre outras formas de coleta de dados, brincar
juntamente com as criang¢as, vivendo aventuras e magias. S6 assim seria possivel
falar das praticas do brincar dessas criancas, vivenciando experiéncias com elas,
cotidianamente.

O objetivo deste capitulo € apresentar os procedimentos metodoldgicos
utilizados nesta pesquisa. Os referenciais de Willian Corsaro, Manuel Jacinto
Sarmento e Paul Claval contribuiram para um olhar sensivel nas observacfes e
escuta atenta das criancas na escola de Educacéo Infantil, em jornada de tempo

integral.

3.1 CAMPO E SUJEITOS DA PESQUISA

Nosso campo de pesquisa € a Escola Municipal Professor Daniel Alves

Ajudarte, inaugurada no ano de 2015, localizada nas dependéncias do Instituto

1"Disponivel em: http://www.musicainspira.com.br/2016/04/05/era-uma-vez/. Acesso em: 14 Fev. 2018
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Nosso Lar, no bairro Turmalina, na cidade de Governador Valadares. A escolha
dessa escola para estudo se deu em funcdo de dois fatores. O primeiro é a
preocupacdo com o bairro Turmalina, com a vulnerabilidade de criancas e jovens ja
apresentada em outros estudos realizados no GIT (SANTOS, 2012; DIAS, 2016).

O segundo fator foi a escolha de uma escola, nesse bairro, que atendesse a
um publico especifico da Educacao Infantil, e nesse quesito, essa € a Unica escola

no bairro.18
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Figura 2— Localizacdo da Escola participante da Pesquisa
Fonte: Google Maps com alteracGes da autora®®.

O bairro Turmalina fica as margens da Rodovia Estadual BR 116, cercado de
alguns bairros considerados periférico, como apresentado na figura de nimero 3.
Alguns pontos estratégicos compdem esse territorio que sao conhecidos por toda
populacdo do bairro, incluindo as criangas. A Igreja Catolica, Paroquia Nossa
Senhora da Assuncgdo, esta localizada no alto do morro, permitindo uma visdo

panoramica do bairro. Além da Escola que atende ao publico da Educacgéo Infantil,

18Na Rede Municipal de Ensino de Governador Valadares, ha escolas que atendem a Educacao
Infantil e ao Ensino Fundamental. No bairro ha outra escola que recebe criancas e adolescentes de
6 a 14 anos.

®Fonte: https://mapasapp.com/mapa/minas-gerais/governador-valadares-mg/3169-turmalina/. Acesso
em: Dez.2017.
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temos também a Escola Municipal Ivo de Tassis que atende ao Ensino Fundamental
e a Escola Estadual Cecilia Meireles que atende ao Ensino Médio.

Nas proximidades do bairro, temos a Associagéo dos Catadores de Materiais
Reciclaveis Natureza Viva (ASCANAVI) reconhecida pelas criancas e familias da
comunidade, fazendo parte da vida desses sujeitos; muitos ali ja participaram ou
participam da associacdo como um meio de sobrevivéncia, como constatamos em
experiéncia profissional nesta escola.?°

Outro espaco conhecido por todos é a sede do Instituto Nosso Lar. O Instituto
Nosso Lar € uma instituicdo filantrépica que se preocupa com as familias em
situacdo de vulnerabilidade e risco social.?! Estas sdo algumas caracteristicas ou
espacos de vivéncias e relacdes humanas que podem caracterizar o territério Bairro
Turmalina.

O bairro Turmalina é citado nos estudos de Beato Filho (2006), Santos (2012),
e Dias (2016). Nos estudos de Beato Filho (2006), o bairro € apresentado por varios
pontos de vulnerabilidade, uma vez que aponta altos indices de violéncia e
criminalidade, estruturas fisicas nas moradias precarias, falta de espaco destinado
ao lazer e falta de emprego, dentre outros aspectos.

Santos (2012), em sua dissertacdo de mestrado, “O territério do crime em
Governador Valadares: diagndstico e perspectivas”, destaca o Turmalina como area
de vulnerabilidade. O bairro é apresentado como pertencente a uma &area
caracterizada como uma das piores em condicbes urbanas na cidade. Além das
condicBes precarias de urbanizacdo, o autor aborda os fatores de criminalidade e
trafico de drogas presentes no bairro.

Na pesquisa de Dias (2016) intitulada, “Juventudes e territorios: constituicao
das experiéncias juvenis no programa Fica Vivo! em Governador Valadares/ MG”, a
autora argumenta que o bairro Turmalina se mostra como territério da
vulnerabilidade.Os adolescentes e jovens que participam do programa Fica Vivo!
fazem parte desse territorio, sendo impossibilitados de transitar pelas ruas do bairro
livremente, devido as fronteiras invisiveis (SACK, 2013) colocadas pela violéncia e
pela criminalidade.Os estudos de Dias (2016) mostram que o bairro é dividido por

areas:a parte alta e a parte baixa. Na parte alta (morro), é a area conhecida como

20As criangas relatam no cotidiano escolar “minha mae trabalha na reciclagem”

21Conferir em:
http://www.ongsbrasil.com.br/default.asp?Pag=2&Destino=InstituicoesTemplate&Codigolnstituicao=
48&Instituicao=Instituto-Nosso-Lar. Acesso em: Fev. 2018



http://www.ongsbrasil.com.br/default.asp?Pag=2&Destino=InstituicoesTemplate&CodigoInstituicao=48&Instituicao=Instituto-Nosso-Lar
http://www.ongsbrasil.com.br/default.asp?Pag=2&Destino=InstituicoesTemplate&CodigoInstituicao=48&Instituicao=Instituto-Nosso-Lar
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“Caixa D’agua”. Na parte baixado bairro esté localizada a conhecida area Militar que
tem a melhor infraestrutura de bairro em relacdo as demais e concentra a maior
parte dos equipamentos sociais (Escolas, Creche, Companhia da Policia Militar,
Unidade de Saude da Familia e Instituicdo de assisténcia social) (DIAS, 2016).
Conforme as informac¢des do ultimo Censo, a populacdo do Turmalina é de,
aproximadamente, 9.305 mil habitantes. A populacdo masculina € de 4.442
habitantes, e a populagéo feminina de, 4.856 habitantes, sendo representada por

52,26% de mulheres e 47,74% de homens, conforme indica o grafico 1:

Turmalina: Homens x Mulheres
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Gréfico 1: Populagéo do Bairro Turmalina: Homens x Mulheres
Fonte: http://populacao.net.br/. Acesso em 18/02/2018

Observando o grafico 2 da populacao por faixa etaria, em agrupamentos de 0O
a 4 anos, 0 a 14 anos, 15 a 64 anos e 65 anos, percebemos que a faixa etaria de
criancas de 0 a 4anos tem uma representatividade de 8,1% da populagédo. As
criancas de 5 anos estdo incluidas no agrupamento de 0 a 14 anos. E provavel que
ao incluir as criancas de 5 anos no agrupamento de 0 a 4 anos, temos uma
representatividade de 10 % aproximadamente da populacdo de criancas de 0 a 5

anos, este é o publico que a escola da pesquisa atende na comunidade.


http://populacao.net.br/
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Turmalina: Faixa etaria
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Gréfico 2: Populagéo do bairro Turmalina por faixa etaria
Fonte: http://populacao.net.br/. Acesso em: 18/02/2018

E neste bairro que a escola participante da pesquisa esta situada atendendo
criangas de 01 a 05 anos e 11 meses de idade, em um total de 390 criancas,
matriculadas no ano de 2017, conforme dados fornecidos pela escola. O espaco
escolar é bem estruturado, salas amplas e arejadas, espacos abertos com campo de
futebol, patios, parque e quadra. A distribuicdo das criancas se faz em turmas
atendendo a faixa etaria de 1 ano a 5 anos e 11 meses.

Neste ano de 2017, a escola esta organizada com 23 turmas, sendo 2 turmas
de 1 ano, 6 turmas de 2 anos, 5 turmas de 3 anos, 5 turmas de 4 anos e 5 turmas de
5 anos. Para este estudo, foram selecionadas as criangas de uma turma de 05 anos,
considerando que sdo criancas que ja frequentavam a escola nos anos anteriores,
apresentando-se mais autbnomas no ambiente escolar. Como critério de selecdo de
uma das turmas, foi escolhida a turma que tem um namero equivalente de meninos
e meninas.A turma de 05 anos escolhida € composta por 21 crian¢as, sendo 10
meninos e 11 meninas??. Os responsaveis pelas criancas assinaram o TCLE- Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido, aprovando a participagdo das mesmas.

Na tabela a seguir, apresentamos 0s sujeitos da pesquisa e suas condi¢oes

familiares e sociais. Dentre os selecionados, duas criangas ndo tém pai declarado.

220 numero de criangcas nas turmas se justifica em cumprimento da resolucéo vigente da Secretaria
Municipal de Educacdo que estabelece que as turmas de 05 anos, para o0 ano de 2017, seriam
formadas com 20 crianc¢as, podendo chegar a 10% a mais.


http://populacao.net.br/
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Outra observacéo feita é em relacdo ao Programa Bolsa Familia?®; mais da metade
dessa turma recebe este beneficio. Em relacdo a localizacdo das residéncias, a
maioria dos sujeitos tém suas moradias na parte baixa do bairro que fica nas
proximidades da escola. Os nomes dos sujeitos foram substituidos para preservar a

identidade da crianca, em observacao aos procedimentos éticos na pesquisa.

230 Bolsa Familia € um programa de transferéncia direta de renda com condicionalidades. Foi criado
pelo Governo Federal, fazendo parte da politica do Programa Fome Zero, buscando beneficiar
familias em situacdo de pobreza ou de extrema pobreza. Dentre os principais objetivos deste
programa estd o de promover o0 acesso a educacdo. Disponivel  em:
http://www.mds.gov.br/webarquivos/publicacao/bolsa_familia/Cartilhas/Cartilha PBF 2015.pdf.Aces
so em: 03 Fev. 2018



http://www.mds.gov.br/webarquivos/publicacao/bolsa_familia/Cartilhas/Cartilha_PBF_2015.pdf

Tabela 1- Sujeitos da pesquisa e suas condi¢cdes familiares e sociais

NOME DATA DE NASCIMENTO | FILIACAO ENDERECO BOLSA FAMILIA
Jodo Marcos 12103112 Pai e Mae-Declarado R: Trés coragbes, parte alta NAO
Ana Julia 29109111 Pai e Mae-Declarado R: Padre Paraiso, parte baixa NAO
Ana Maria 17103112 Pai e M&e: Ndo declarado R: Almenara, parte baixa SIM
Jodo Antbnio 14111110 Pai e Mae: Nao declarado R: Padre Paraiso, parte baixa SIM
Luiz Antbnio 08102112 Pai e Mae-Declarado R: Padre Paraiso, parte baixa SIM
Pedro Lucas 05103112 Pai e Mae-Declarado R: Escumilha, parte baixa NAO
Ana Clara 05I10111 Pai e Mae-Declarado R: Curvelo SIM
Ana Carolina 21107111 Pai e Mae-Declarado R: Lagoa da Prata, parte baixa SIM
Francisco 12110111 Pai e Mae-Declarado R: Para de Minas, parte baixa NAO
Ana Beatriz 01103112 Pai e Mae-Declarado R: Varginha, parte baixa SIM
Paulo Miguel 07105111 Pai e Mae-Declarado R: Cedro, parte baixa SIM
Miguel Paulo 22101112 Pai e Mae-Declarado R: Além Paraiba, parte alta SIM
Ana Luiza 23103112 Pai e Mae-Declarado R: Lagoa Santa, parte baixa SIM
Alvaro Luiz 13103112 Pai e Mae-Declarado R: Rubi, parte baixa NAO
Ana Laura 01101112 Pai e Mae-Declarado R: Das Rosas, parte baixa NAO
Ana Cristina 21111111 Pai e Mae-Declarado R: Varginha, parte baixa SIM
Rafael 09102112 Pai e Mae-Declarado R: Jatoba, parte baixa SIM
Maria Luiza 30104111 Pai e Mae-Declarado R: Leopoldina, parte baixa SIM
Maria Julia 12103112 Pai e Mae-Declarado R: Almenara, parte baixa SIM
Maria Cristina 13110111 Pai e Mae-Declarado R: Das Paineiras SIM
Ruan Caio 16103112 Pai e Mae-Declarado R: Almenara, parte baixa SIM

Fonte:Dados da pesquisa de campo. Elaborag&o da autora.
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Ao apresentar o campo e 0s sujeitos da pesquisa relembro a minha trajetoria
na Educacao Infantil, definidora da minha escolha de pesquisar com criangas. Além
disso como ressalta Claval (2014), ao refletir sobre as pesquisas do campo da
Geografia, a subjetividade do pesquisador encontra-se no processo de pesquisa.
Portanto, os nossos vinculos territoriais também se apresentam ao escolhermos
essa comunidade e essa escola, com a qual estive envolvida como profissional nos
altimos 04 anos (como vice-diretora e atual gestora da escola). Se por um lado, essa
insercéo favoreceu leituras dessa comunidade, também, incorri nos riscos de que as
minhas “pressuposicdes” e “crengas”, afetassem o processo de pesquisa, o que
exigiu reflexdes e distanciamentos necessarios no processo de coleta e analise dos
dados — exercicio necesséario na pesquisa qualitativa na qual o (a) pesquisador

encontra-se imerso no campo de pesquisa.

3.2 COLETANDO OS DADOS COM AS CRIANCAS

Os estudos da Sociologia da Infancia apresentam aos pesquisadores a
necessidade de mudancas nas formas de se desenvolver pesquisa com criancas.
Esses estudos promovem reflexdes sobre o0s processos metodologicos que
concebem a participacdo das criangas nas pesquisas e ainda indicam os modos
como suas falas devem ser exibidas, interpretadas e inseridas nos trabalhos
académicos, sempre dando voz ao sujeito que fala (DELGADO; MULLER, 2005;
CORSARO, 2011).

Nessa direcdo, o tedrico Corsaro (2011) propbe uma abordagem
metodoldgica que reconheca as criangas como sujeitos do conhecimento sobre si
mesmas. O ponto de partida do autor é a infancia e a percepcao da reciprocidade
existente em que “as criangas afetam e sado afetadas pela sociedade” (CORSARO,
2011, p.57). O tedrico ainda aponta como possibilidades metodologicas para captar
o0 maximo de informacfes as gravacdes de audio e visuais, além de descricbes
cuidadosas em um caderno de pesquisa que trazem vida para as reflexbes de

pesquisadores (as) da infancia.
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Essa perspectiva reconhece a capacidade criativa e a competéncia da crianca
na producdo de culturas; elas recebem as culturas adultas e as transformam, atuam
na sociedade deixando suas marcas culturais. Claval, em seu livro, “Epistemologia
da Geografia” (2014), argumenta sobre a necessidade de pesquisadores buscarem
outras formas de apreender as relacbes dos homens [mulheres, jovens, idosos,
criancas] no territorio, o que, segundo o autor, marca uma nova fase dos estudos no
campo da Geografia, nas Ultimas décadas.

E com base nas contribuicdes desses autores que esta pesquisa adotara
procedimentos metodologicos caracteristicos da pesquisa qualitativa: imersao da
pesquisadora no campo, realizando observacdo do cotidiano da escola,
levantamento de documentos que possibilitariam compreender o cotidiano das
criangas naquela escola; observacao das criancas no parque, patio, brinquedoteca e
quadra, inserindo-me em suas brincadeiras quando elas permitiam; roda de
conversa e desenhos infantis, como producdo cultural das criancas. A coleta de
dados aconteceu nos meses de outubro, novembro e dezembro de 2017. As
observacbes foram registradas em um caderno de pesquisa e foram feitas
gravacfes em audio das brincadeiras e das rodas de conversa, bem como das
explicacbes que as criancas forneciam sobre o0s seus desenhos. As brincadeiras nos
espacos aconteceram por tempo determinado de 50 minutos, e normalmente, foi
possivel observar que as criancas demonstravam interesse em continuar brincando
apos o término do tempo destinado as brincadeiras. Ja as rodas de conversas
tiveram a previsdo de 30 minutos, porém, quem conduz Sdo as criangas, elas
determinam a hora de acabar e normalmente ndo atinge o tempo previsto. Para a
realizacdo dos desenhos reservamos 50 minutos que pode ser considerado, pela
nossa experiéncia, um tempo satisfatorio para este tipo de atividade na educacao
infantil.

Os conhecimentos adquiridos, na graduagdo em Pedagogia e a experiéncia
profissional na Educacéo Infantil contribuiram para a escolha dos procedimentos
metodoldgicos deste estudo por conhecermos a organizacdo da Escola de
Educacao Infantil em jornada de Tempo Integral, por termos conhecimento sobre
diferentes aspectos do desenvolvimento infantil (autonomia das criancas, formas de
comunicacado, aspectos motores, interesses, etc.), e sobre proposicoes pedagdgicas
para atuacdo com as criangcas como as rodas de conversa.Se, por um lado, foi

positivo conhecer a dindmica da Educacéo Infantil (o que facilitou a inser¢cdo no
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campo de pesquisa), por outro lado buscamos adentrar no campo com outro olhar
sobre essa dinamica, a crianca, o brincar, que foi se constituindo a partir dos

estudos sobre a Sociologia da Infancia e do Territorio.

3.2.10bservando o brincar e me inserindo como participante da brincadeira
infantil

Nos primeiros contatos com a professora da sala, buscamos identificar e
conhecer o perfil da turma e retomar a rotina vivenciada pelas criancas na escola.
Foi apresentada a organizacdo dos horarios para que o estudo fosse realizado como
previsto. A professora, muito atenciosa, me acolheu como parte da turma nas
atividades com as criangas, nos espacgos onde acontecem as brincadeiras, como no
parque, brinquedoteca, quadra e patio. Ao ser apresentada como participante
dessas atividades para as criancas, elas reagiram com muita espontaneidade e uma
delas fez a pergunta: “vocé agora vai trabalhar com a gente? ”. Indagacéo a qual
respondi: “por alguns dias estaremos juntos, vou brincar com vocés, e também fazer
rodas de conversas”. O questionamento espontaneo da crianca demonstra sua
capacidade ativa e critica como participante e conhecedora das relacdes que se
estabelecem no espaco escolar: o adulto que trabalha com criancas.

Nas pesquisas de Corsaro (2011), ele se envolve nas situagbes de
brincadeiras com as criancas posicionando-se como um “adulto atipico” (destituido
de poder), atitude que visa estabelecer uma relacdo de confianca com as criancas, o
que lhe proporciona transito livre e um olhar diferenciado do universo infantil. E
possivel fazer uma relacdo com a experiéncia apresentada por Corsaro (2011)
guando ele cita que sua imersao no campo se caracterizou como um “adulto atipico”
destituido de poder, com a imersdo da pesquisadora no campo de pesquisa. Ao
participar das brincadeiras com as criangas em um movimento de igualdade, a
pesquisadora percebeu que ali ela se destituia de poder?*, mesmo sendo adulta e

trabalhando na escola.Para as criangas, o que Ihes interessava era sua participagéo

24Durante os dez ultimos anos, a pesquisadora atuou como profissional da educacdo, exercendo
diferentes funcbes, atualmente esta na funcdo de gestora nesta escola o que coincidiu com o
periodo da pesquisa.
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ativa nas praticas do brincar; naquele momento elas viam a pesquisadora como
alguém que se inseria na brincadeira.

Nossa escolha em analisar os momentos em que as criangas brincam
livremente (parque, patio, brinquedoteca, quadra) se deu a partir da propria
experiéncia docente, ao compreender que nesses ambientes as atividades sao
destituidas de intencionalidade pedagdgica, permitindo a acéo criadora da crianca,
onde os modos de apropriacdo desses espacos sdo resultado das interagfes al
presentes por meio das brincadeiras.

Nossas experiéncias comecam com as observacdes no campo de pesquisa.
Ao observar e acompanhar o cotidiano das criancas torna-se possivel perceber a
presenca das brincadeiras em varios momentos vividos na Escola. As criangas
brincam constantemente ao movimentarem de um espaco para outro: algumas saem
da companhia do grupo escorregando pelos corredores, outras péem a mao no
ombro do colega representando um “trenzinho”, outras se apropriam de algum
artefato (tampinha, pedaco de giz de cera, borrachinha) dando a ele significado.

Durante o repouso, momento reservado para um pequeno descanso entre as
atividades, as criancas também buscam outras interatividades; as brincadeiras néo
cessam. As criancas fazem cabaninhas com o lencol, puxam lencol dos colegas,
escondem a mochila ou o chinelo do outro quando este se encontra dormindo.

No momento em que as criangcas tomam agua nos bebedouros, no momento
da alimentacado, sempre surge uma brincadeira, brincam com a a4gua, com 0s copos,
com as colheres, escondem debaixo da mesa ou atrds de uma porta. Tudo vira
brincadeira, até gue um adulto aproxima e diz: “nao esta na hora de brincar”.

Além da autonomia das criancas nas escolhas das brincadeiras e das
possibilidades que elas criam para brincar, observamos os espac¢os que a escola
tem que sdo explorados para as interatividades do brincar. Esses espacos estao
inseridos na rotina diaria e sempre comtemplam alguma brincadeira, em grande
parte proposta pela professora da turma. E as criancas aderem a ela, ou criam
outras brincadeiras.

A seguir sdo apresentados os espagos da escola destinados ao brincar e as

brincadeiras observadas.
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Tabela 2 — Espacos e Brincadeiras capturadas no campo de pesquisa

ESPACO BRINCADEIRA

Brinquedoteca * Faz de Conta

* Bolinha de Sabao

* Bola

* Boliche

Quadra * Pique Pega

* Pique Agacha

* Pique Lobo corre atras
* Corda

* Legos

« Brincadeira de rodas
Patio * Chicotinho Queimado
* Amarelinha

* Corda

» Uso dos brinquedos

Parque ;
q * Modelagem na areia

Tanque de areia * Modelagem na areia
Fonte: Dados da pesquisa de campo. Elaboragéo da autora.

O primeiro momento em que a pesquisadora entra no campo observando e
participando das brincadeiras, se propondo a ficar atenta a vozes e gestos dos
sujeitos para as anotacdes no caderno de pesquisa, ndo ocorreu como esperado,
pois fazer anotacdes no momento de experiéncias com as criangcas impossibilita
uma atividade espontanea, tanto por parte das criancas quanto da pesquisadora.
Dentro do territorio do brincar ndo cabem pausas para anotacdes. Mesmo assim, as
anotacdes prosseguiram apoés as praticas do brincar em um ambiente reservado. Em
alguns momentos, quando possivel, durante as brincadeiras, foi usado o audio
gravador para colaborar na captacdo das informacgdes. Buscamos captar os tipos de
brincadeiras, a escolha dos pares, a opcao pelas brincadeiras, o tempo que elas
determinam como inicio e fim da brincadeira, resgatar dialogos e os artefatos
utilizados, refletir sobre a aceitagcdo da nossa participacdo na condicdo de adulta

brincante. Nesse exercicio, enfrentamos o dilema de estudar aquela “cultura
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particular. Como analisar essa realidade sem considerar seus recortes mais

importantes, sem perder o que faz a sua especificidade? ” (CLAVAL, 2002, p. 20).

3.2.2 As rodas de conversa

Como previsto no projeto de pesquisa, apdés nos envolvermos nas
brincadeiras com as criancas, foram realizadas as rodas de conversas, conduzidas
por nos, que foram audio gravadas e transcritas na integra para analise de dados
gue serao discutidos nos proximos capitulos. A roda de conversa faz parte da rotina
da Educacéao Infantil, o que acreditavamos que abriria um espaco rotineiro para as
criangas relatarem sobre o seu brincar. Foram realizadas oito rodas de conversa,
apos as observaces feitas nos espag¢os em que as criancas brincam.

As rodas foram propostas pela pesquisadora apés o momento do brincar. As
perguntas foram em relacdo as brincadeiras, com o cuidado de ndo induzir
respostas. Constituiu-se em momentos para dar voz as crian¢as. O manifestar dos
participantes foi espontaneo. Para conduzir a conversa, a pesquisadora, algumas
vezes, iniciava com as seguintes perguntas: “Vi vocés hoje brincando no parque. De
gue brincavam? ” A partir desse momento, as criancas sentiam a vontade de narrar
brincadeiras e a pesquisadora podia pedir detalhes de algum divertimento,
questionar sobre gostos, perguntar porque algumas criangas nao quiseram brincar,
os temas das brincadeiras, o modo de organizacdo das brincadeiras, 0s espacos
gue utilizavam para o brincar, os que eram deixados de lado.

O (RCNEI) Referencial Curricular Nacional para Educacéo Infantil, aponta a
pratica da Roda de Conversa para ampliar o universo discursivo das criancas. E
possivel ver que essa brincadeira esta estabelecida como instrumento importante na

Educacéao Infantil:

(..) a roda de conversa é o momento privilegiado de dialogo e intercambio
de ideias. Por meio desse exercicio cotidiano as criancas podem ampliar
suas capacidades comunicativas, como a fluéncia para falar, perguntar,
expor suas ideias, duvidas e descobertas, ampliar seu vocabulario e
aprender a valorizar o grupo como instancia de troca e aprendizagem. A
participacdo na roda permite que as criangas aprendam a olhar e ouvir 0s
amigos, trocando experiéncias. Pode-se, na roda, contar fatos as criangas,
descrever acdes e promover uma aproximacdo com aspectos mais formais
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da linguagem por meio de situac6es como ler e contar histdrias, cantar ou
entoar cancdes, declamar poesias, dizer parlendas, textos de brincadeiras
infantis etc. (BRASIL, 1998, p. 138).

Segundo Ferreira (2003), Freinet foi o precursor da integracdo da Roda de
Conversa ao trabalho pedagdgico na Educacédo Infantil. Ela € um dos instrumentos
da Pedagogia, que tem como objetivo a livre expressdo: “um momento privilegiado
no atendimento a necessidade de exprimir sentimentos e ideias e comunicar-se com
os outros” (FERREIRA, 2003, p.30). A livre expressdo apresentada por Ferreira
(2003) é dar voz as criancas. Esta pratica traz como principio, a valorizacdo da
maneira como cada crianca expressa 0 mundo, seja por meio da fala ou das
diversas linguagens que compdem suas relagdes sociais e culturais. Dessa maneira
as criangas participam como sujeitos ativos.

Os sujeitos participantes das rodas de conversa se mostravam sempre muito
a vontade com a atividade. E notdrio como as criangas, nas rodas, apresentavam
uma ansiedade ao falar e todas queriam falar ao mesmo tempo. Por isso, para
conduzir esse momento, eram propostos alguns combinados, como aguardar o
colega terminar. Outra observacdo importante é a facilidade que elas tém de
completar ou complementar a fala de seus pares. Nem sempre a criangca que
iniciava um discurso é a mesma que o concluia. Vale ressaltar que as interacdes se
diferenciam de uma roda para outra. O comportamento dos sujeitos sofre alteragdes.
Em alguns momentos todos queriam participar, em outros, a conversa hao
desenvolvia.Nem sempre as rodas duravam o tempo previsto de 30 minutos, as
préprias criancas indicavam o momento de finalizar, deste modo, néo fazia sentido
insistir com a conversa, respeitando a voz das criancas como nos € indicado na
Sociologia da Infancia. A figura nimero 4, apresenta uma roda de conversa

realizada durante a pesquisa.
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Figura 3 — Criancas na roda de conversa.
Fonte: Dados da pesquisa. Fotografia tirada pela autora

3.2.3 Os desenhos

Na busca por compreender o brincar das criancas na escola e o que esse
brincar nos contava dos territorios vividos, foram incorporados como instrumento de
coleta de dados os desenhos infantis. Sobre a incorporagdo dos desenhos nas

pesquisas Carvalho (2013) afirma que,

os desenhos infantis, produzidos nas interagfes sociais sdo artefatos
fulcrais para compreensdo da producdo simbolica infantii e dos seus
processos de producéo, pois, assim como o produto, estes sdo elementos
privilegiados de andalise em um trabalho etnografico com criangas. Os
desenhos infantis sdo producdes singulares e necessitam ser investigados
guanto ao seu contexto, processo e condi¢do de producao, destino e autoria
(CARVALHO, 2013, p. 47).

Pires (2008), ao discutir o uso dos desenhos nas pesquisas, afirma que eles
Sao uteis para a pesquisa antropoldgica, posto que, ao serem interrogadas sobre o

que desenharam, as criangcas se esmeram nos comentarios. Nesse sentido, o
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pesquisador ndo faz nenhuma inferéncia conclusiva dos desenhos, mas analisa a
partir do autor (a) que expressa na sua producao a comunicabilidade com o mundo.

Durante a pesquisa de campo, as criancas foram convidadas a desenharem
sobre o que elas brincavam na escola e o que elas brincavam em casa, ficando com
a liberdade de desenhar o que elas mais gostavam. Apdés a construcdo dos
desenhos, as criancas foram convidadas a relatar o que desenharam. Este processo
foi realizado em uma sala de atividades, num pequeno grupo de cinco criangas,
sendo trés meninas e dois meninos. A escolha das criancas foi por livre e
espontanea vontade; participaram das producdes dos desenhos as criancas que
demonstraram interesse.

No processo de coleta de dados, buscamos fazer pesquisas com as criancas
e ndo sobre as criancas, posto que “para os sociologos da infancia é importante
considerar o ponto de vista das criancas nas pesquisas, o que também exige certo
abandono do olhar centrado no ponto de vista do adulto” (DELGADO; MULLER,

2005, p.353). Além disso, compreendemos, a partir de Claval que a Geografia

se interessa por aquelas [populagfes] que habitam os espagos sobre os
guais se debruca, pela maneira como se inserem no meio, como o exploram
e modelam. Ela se volta para as formas de organizacéo que eles realizam.
Ela busca compreender a maneira como vivem 0s espac¢os onde residem,
ou aqueles que visitam ocasionalmente. O gedgrafo interroga, pois, as
populacdes que o interessam (CLAVAL, 2014 p. 68).

Corsaro (2011) considera a importancia da participacdo das criancas nas
pesquisas, reconhece a capacidade que elas tém de dar respostas verdadeiras
gquando sdo questionadas sobre suas experiéncias, principalmente quando as
perguntas remetem a eventos que sao significativos em suas vidas.

Acreditamos que a ndo participacdo das criancas nas pesquisas, nao soé
elimina as vozes infantis, mas também pode gerar olhares ndo condizentes com as
infancias. Com isso, a partir da experiéncia da pesquisadora no campo de pesquisa,
envolvida com as praticas do brincar das criancas na escola, participando das
culturas infantis ali presentes, nos proximos capitulos apresentaremos a analise
desse brincar. Para a analise mobilizamos as contribui¢cdes de Corsaro (2011) sobre
a reproducao interpretativa, para compreender como no brincar das criancas, por
meio da sua cultura de pares, elas representam as marcas territoriais, constitutivas

das brincadeiras infantis.
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Este capitulo apresentou como foi o processo para adentrar no campo de
pesquisa. Embora eu tenha uma experiéncia como educadora infantil, e na escola
da pesquisa, estar junto as criangcas como pesquisadora exigiu outro posicionamento
— distanciamento do lugar de profissional e abertura para acolher o brincar das
criancas. Essa reflexdo sobre o meu lugar de pesquisadora da infancia foi possivel,
pelo amadurecimento teodrico dos autores da Sociologia da Infancia, que nos
indicam, como apresentamos neste texto, modos de pesquisa com criangas.

Neste sentido, realizamos um estudo junto as criangas participando de suas
brincadeiras, brincamos juntas. As observacdes e anotacfes ficaram para um
momento apdés as atividades para que o processo de interacdo nao fosse
interrompido. Nos momentos das rodas de conversa as criancas ficavam a vontade
para se posicionarem, e normalmente ao serem questionadas sobre suas
experiéncias elas nos apresentam respostas espontaneas. Em relacdo a producéo
dos desenhos elas relataram o que representaram, como pesquisadora tive todo
cuidado para nao induzir respostas e ndo nomear os desenhos produzidos por elas.

Por fim, destaco que a condicdo de atuar nesta escola como gestora me
trouxe um pouco de preocupacdo no inicio da pesquisa. Foi preciso planejamento
com a coordenacdo pedagodgica observando a rotina das criancas para que eu
pudesse reorganizar meu tempo. Outra preocupacdo foi em relacdo ao
comportamento das criangas, como elas agiriam por me reconhecer como diretora
da escola. Posso afirmar que ao me colocar na condicdo de igualdade pedindo
permissao para entrar no territorio delas, percebi que elas me viam como uma adulta
destituida de poder, em momento algum, essa relacdo profissional dificultou o

processo de pesquisa com as criangas.
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4 DOS DIREITOS DA CRIANCA E DO BRINCAR NA EDUCACAO DA INFANCIA
EM JORNADA DE TEMPO INTEGRAL

Neste capitulo, na primeira secéo, pretende-se fazer uma reflexdo acerca da
Educacdo da Infancia em jornada de Tempo Integral, com base nos direitos da
crianca. A segunda secdo apresenta a proposta da Escola em Tempo Integral de
Governador Valadares e como o brincar das criancas faz seu comparecimento
nessa proposta. A Ultima secao discute o brincar das criancas na Escola em Tempo
Integral, a partir das brincadeiras captadas no cotidiano, o que elas contaram sobre
o brincar nas rodas de conversa e do nosso brincar com as mesmas. Esse brincar
traz as marcas das emoc¢des que vivenciamos no processo de pesquisa ao nos

tornarmos uma pessoa adulta que brinca.

4.1 EDUCACAO INFANTIL EM TEMPO INTEGRAL APOIADA NOS DIREITOS DA
CRIANCA

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDBEN) (BRASIL,1996) ja
sinalizava a progresséo do diario escolar. Em seu Art. 34 estabelece que: “a jornada
escolar no Ensino Fundamental incluird pelo menos quatro horas de trabalho efetivo
em sala de aula, sendo progressivamente ampliado o periodo de permanéncia na
escola” (BRASIL,1996).

No Brasil, de modo mais acentuado a partir de 2007, quando foi lancado o

Programa Mais Educac¢do?®, varias experiéncias passaram a ser vivenciadas no

50 Programa Novo Mais Educacéo, criado pela Portaria MEC n° 1.144/2016 e regido pela Resolucéo

FNDE n° 5/2016, € uma estratégia do Ministério da Educag¢do que tem como objetivo melhorar a
aprendizagem em lingua portuguesa e matematica no ensino fundamental, por meio da ampliagédo
da jornada escolar de criancas e adolescentes (BRASIL,2016).
Programa instituido pelo Decreto n°® 7.083, de 27 de janeiro de 2010, que dispbe sobre o programa
Mais Educacao e define educacdo em tempo integral como a jornada escolar com duracéo igual ou
superior a sete horas diérias, durante todo o periodo letivo, compreendendo o tempo total em que o
aluno permanece na escola ou em atividades escolares em outros espa¢os educacionais. A
proposta € uma maior abertura da escola para o entorno e busca trabalhar, como publico prioritério,
criancas e adolescentes do Ensino Fundamental com defasagem idade/série, ou que vivem em
regides vulneraveis. Informag¢des sobre o PME disponiveis em:http:/portal.mec.gov.br. Acesso em
10 de dez. 2017.
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pais. O MEC publicou um documento que traz um mapeamento das experiéncias de
jornada escolar ampliada, vivenciadas no Brasil?®® (BRASIL, 2010) e diferentes
autores abrem espaco para a discussdo sobre essas experiéncias. No livro
organizado por Jaqueline Moll (2012), os autores discutem o0s caminhos da
Educacdo Integral no Brasil, no contexto de implantacdo do Programa Mais
Educacao, em suas diferentes edicbes. Esses autores reafirmam o direito ao mais
tempo de escola e argumentam sobre a necessidade de ressignificacdo dos tempos
e espacos educativos para a formacao integral da crianca, adolescente e jovem na
escola.

Segundo Souza e Charlot (2016), no Brasil, diversas expressdes linguisticas
tém aparecido nos debates sobre a Educacéao Integral: Jornada ampliada; Escola em
Tempo Integral em dUdnico turno; Escola Integrada que oferece atividades
socioeducativas no contraturno escolar e “Tempo Integral que significa mais tempo
diario na escola e se confunde, por vezes, com escola em tempo integral” (SOUZA;
CHARLOT, 2016, p. 1074).

Nosso estudo se mobiliza para 0 mais tempo na escola que assume uma
educacdo comprometida com a formacéo integral dos sujeitos, que reconhece a
crianca e seus direitos em suas praticas cotidianas, que: interage, relaciona, constroi
identidade individual e coletiva, que brinca, fantasia, deseja, imagina, aprende,
observa, experimenta, questiona, constréi sentidos sobre a sociedade e produz
cultura.

Para cumprir a formacéo integral dos sujeitos na escola, os autores enfatizam
a importancia de conhecer os territérios nos quais as escolas estdo inseridas,
percebendo a forca da comunidade local ou regional, e estabelecer com esses
espacos uma relacdo mais dialégica. Moll (2012) sinaliza que o territorio escolar nao
é definido pelo limite dos muros das escolas. A autora reconhece este l6cus de
aprendizagem ilimitado, que envolve a sociabilidade, pertencimento, partilha de vida,
um espago humanizado.

Nessas experiéncias, embora a legislacdo vigente trate do Ensino

Fundamental, a Educacéo Infantil vai sendo incluida nos debates e, aos poucos,

26Mapeamento das experiéncias de jornada escolar ampliada no Brasil — Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/docman/junho-2011-pdf/8198-8-1-mais-educacao-relatorio-final-maio-2011-
pesg-guanti-seb-pdf/file. Acesso em: Jan. 2018
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http://portal.mec.gov.br/docman/junho-2011-pdf/8198-8-1-mais-educacao-relatorio-final-maio-2011-pesq-quanti-seb-pdf/file
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outras experiéncias de ampliacdo da jornada escolar vdo sendo implantadas no
Brasil (TEIA, 2012; CARVALHO, 2013). Essas experiéncias se esforcam em
reconhecer as condi¢cdes de vida das criangcas, bem como a garantia de seus
direitos, e apontam para que as praticas educativas respeitem as especificidades
das criancas.

No livro, “Educagao Integral e Integrada: Reflexbes e apontamentos”, os
organizadores Leite, Carvalho e Said (2013) contemplam em suas discussdes a
Educacao Infantil. Os autores argumentam que as criangcas nos desafiam a pensar
uma educacéo integral que considere a formacdo humana, o exercicio da cidadania
e o direito de aprender. Assim, pensar na educabilidade desses sujeitos pressupde
pensar em: identidade e autonomia, protagonismo e participacdo e convivéncia
familiar e comunitaria.

O atual Plano Nacional de Educacdo (PNE) cuja vigéncia € de 2014 a
2024(BRASIL, 2014) determina diretrizes, metas e estratégias para a politica
educacional durante esses dez anos. O PNE tem como uma de suas metas a
ampliacdo das matriculas e ampliacdo da jornada escolar. No que se refere a
ampliacdo de matriculas, a meta 1 indica: “universalizar, até 2016, a educacao
infantil na pré-escola para as criancas de 4 (quatro) a 5 (cinco) anos de idade e
ampliar a oferta de educacao infantil em creches, de forma a atender, no minimo,
50% (cinquenta por cento) das criancas de até 3 (trés) anos até o final da vigéncia
deste PNE” (PNE, 2014, p.9).

Sobre a jornada escolar, a meta 6 estabelece: “oferecer educagdao em tempo
integral em, no minimo, 50% (cinquenta por cento) das escolas publicas, de forma a
atender, pelo menos, 25% (vinte e cinco por cento) dos (as) alunos(as) da educacao
basica” (PNE, 2014, p.26)%’. Embora a Educacdo Infantil faca parte da Educacéo
Basica, nas estratégias para execucdo dessa meta ndo se apresentam proposicdes
efetivas para a ampliacdo da jornada escolar.

Pensar a Educacéao Infantil em Jornada de Tempo Integral nos leva a refletir
sobre o direito a vida, corpos, tempos-espacos. Miguel Arroyo (2012) aponta que, o
direito mais basico do ser humano é o direito de viver e este, muitas vezes, €&

negado as infancias populares, sendo condenadas pelas relagcdes sociais,

2’Na cidade de Governador Valadares todas as Escolas que atendem a Educacéao Infantil oferecem a
educacdo em Tempo Integral.
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econdmicas e politicas a formas precarias de vida-corpo-espaco-tempo (ARROYO,
2012, p. 41).

O autor faz uma colocacado provocadora ao afirmar que “o moralismo e
intelectualismo pedagdgico a que reduzimos as aprendizagens secundarizou a vida,
0S Ccorpos, 0s espacos-tempos de viver, aprender, de humanizar-nos, ou
desumanizar-nos” (ARROYO, 2012, p. 41). Essa questédo levantada, nos direciona a
alguns questionamentos: como as criancas tém vivido suas infancias? A quais
vivéncias elas sao submetidas no espaco escolar? Elas sao reconhecidas como
sujeitos de vidas, corpos, tempos-espacos?

Nesse sentido, o debate gerado em torno do tempo a mais diario na escola e
o aporte legal, sdo promissores na busca de respostas a esses questionamentos,
posto que ndo se propde apenas ampliar o tempo, mas a ressignificar os espacos,
reorganizar com radicalidade os tempos-espacos do viver a infancia, aproximando
de um viver digno e justo, pelo menos na totalidade dos tempos-espacos escolares
(ARROYO, 2012; MOLL, 2012).

Inspirada em Moll (2012), cabe a nés problematizar: como vivem as criancas
e suas infancias no mundo contemporaneo em meio a vivéncias tao incoerentes e
conflitantes, de corpo, tempo e espaco? Sabemos que muitas vivem sujeitas a falta
de saude, a desprotecdo, ao medo, a pobreza, algumas vezes na fome, na falta de
moradia digna, nas incertezas (UNICEF, 2016)*®e ao mesmo tempo, ao se garantir o
direito a educacdo a essas criancas podemos possibilitar tratamentos mais dignos a
elas no territorio escolar.

Nessas vivéncias cotidianas, € fundamental que as criancas estejam
asseguradas ao direito de brincar, as culturas, ao universo simbolico, ao corpo, as
expressdes, as emocdes, aos ritmos, as memdarias, as interacdes e as identidades
diversas. A escola, nessa acepcao, se torna um espaco humanizado, de relagdes,
sensibilidades, desejos, aspiracdes, enfim, tudo que permite a sequéncia do viver.

A Educacéo Infantil, além de ser a primeira etapa da Educacdo Basica €,
sobretudo, um direito das criancas. Pensar na perspectiva do direito requer
responsabilidades sobre préticas e concep¢bes que demandam politicas publicas

comprometidas com as criancas e suas infancias.

28Disponivel em: https://www.unicef.org/brazil/pt/SOWC2016 ResumoExecutivo.pdf. Acesso em: Dez.
2017
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Nas sociedades contemporaneas, cada vez mais cedo as criancas estao
sendo inseridas em instituicbes educativas, o que nos leva a uma reflexdo sobre o
tempo. Se por um lado a crianga € privada de mais tempo em casa, por outro lado
tem mais tempo na escola. A escola torna-se um espacgo de encontro de pares e de
multiplos ambientes integrados que favorecem a interatividade dos sujeitos ali
presentes. E por meio da interacéo intensa e cotidiana que a primeira cultura local
de pares se desenvolve e floresce (CORSARO, 2011).

Atualmente, a escola de Educacao Infantil passa a ser o principal local de
interacdo das criancas, onde elas partiham com seus pares e com os adultos
responsaveis pela sua educacdo formal a maior parte do seu tempo, como diversas
experiéncias de ampliacdo da jornada escolar no Brasil ttm demostrado (BRASIL,
2010; TEIA, 2012; MOLL, 2012). O mais tempo de escola apresenta como
consequéncia a diminuicdo da convivéncia da criangca com o0 espaco familiar, a
vizinhanca, a praca, a rua, o parque que sao também espacos privilegiados para as
interacdes infantis.

A Escola de Tempo Integral direciona para alguns dilemas que exigem
reflexdo, sendo eles: quais os resultados da Educacéo Infantil em tempo integral na
vida das criancas? As préaticas pedagdgicas sdo coerentes para as criancas
pequenas que permanecem oito horas na escola? A infraestrutura escolar é
adequada para o atendimento? Os profissionais tém capacitacdo especifica para
atender a esta demanda? As condicdes de trabalho séo favoraveis? As escolas tém
materiais pedagogicos disponiveis em quantidade e qualidade para a Educacéo
Infantil? Esses questionamentos tém perpassado os debates sobre a ampliacdo da
jornada escolar na infancia e sdo questdes cotidianas ouvidas em nossa experiéncia
como educadores da infancia.

Esses questionamentos precisam ser levados em consideracdo na educacgao
de criancas de 0 a 5 anos e exigem respostas e direcionamentos politicos para que
0S espacos/tempos reservados para as criangas nas escolas de jornada ampliada
oferecam condi¢gbes para elas explorarem e desenvolverem suas capacidades de
expressao, possibilidades para desenvolverem sua curiosidade, criatividade. Um
espaco que viabilize outros contextos sociais e culturais, que garanta a alimentagéo
saudavel, a higiene, a protecdo adequada; tudo que permite uma vida digna para a

crianga.
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E importante ressaltar que a Educacéo Infantil, embora seja a primeira etapa
da Educacéo Basica, a partir das orientacdes pedagdgicas, ndo é uma modalidade
de educacgéo escolar. Esta compreensdo se baseia no fato de que a Educacgao
Infantil n&o precisa seguir o modelo escolar tradicional que se constituiu
historicamente pela transmissédo da cultura escrita em conhecimentos transmitidos
de modo sequencial, numa relagcéo de professor para o aluno.

O Ministério da Educacdo (MEC), preocupado com as demandas e dilemas
que implicam a Educacao Infantii em Jornada de Tempo Integral, publicou um
documento, no ano de 2015, organizado por diferentes autores que discutem o tema
em questdo. “O principal objetivo deste documento é colocar em questido a
armadura institucional que se revela no interior da Educagé&o Infantil como primeira
etapa da Educacdo Basica e no reconhecimento das criancas como sujeitos de
direitos” (ARAUJO, 2015, p.14).

Atualmente, a garantia da Educacdo Infanti como espaco para o
desenvolvimento das criangas, sem a escolarizacao regular dessas, é uma questao
de reflexdo e mobilizacdo no meio académico, profissional e politico, contra as
praticas pedagodgicas que conduzem a um espaco escolarizado. Nesse sentido,
Sarmento (2015) apresenta ponderacdes que procuram fundamentar uma
orientacdo da educacado da infancia centrada nos direitos da crianca, numa visao da
crianca cidadd, numa perspectiva pedagdgica com prioridade nas culturas infantis,
na criatividade, na ludicidade e na ampliagdo das possibilidades de experiéncias do
mundo.

O reconhecimento da crianca como sujeito de direito exige o entendimento da
crianga como protagonista de sua cultura, a participacéo infantil na sociedade, a
igualdade no acesso a uma educacao de qualidade para todos. Desse modo, 0s
direitos infantis devem ser compreendidos como promog¢ao “do bem-estar da crianca
e de criacdo das condi¢cfes politicas, econbmicas, sociais e institucionais de uma
infancia livre da dominacdo social, cultural, patriarcal e paternalista” (SARMENTO,
2015, p. 80).

Portanto, uma Educacao Infantil em tempo integral, centrada nos direitos da
crianca, deve considerar a necessidade do desenvolvimento integral no processo
educativo. Nesse sentido, o socidlogo da infancia, Sarmento (2015), sinaliza

algumas propostas especialmente ao desenvolvimento da crianga na escola de



70

tempo integral, tendo como base uma pedagogia da infancia focada nos direitos das

criangas.
Organizar a educacdo da infancia como um campo de possibilidades. A
educacédo das criancas nasce das suas realidades sociais e culturais para
dai se ampliar e desenvolver. Nesse sentido, é preciso recusar os modelos
finalizados, os padrbes e as rotinas rigidas, os standards e os esquemas
pré-elaborados que ndo tém em linha de conta as realidades diversas e
imprevisiveis dos mundos sociais e culturais da infancia. Privilegia-se,
alternativamente, uma intervengdo institucional do/a educador/a adulto/a,
atento/a aos saberes das criancas, com vista a intencionalizar o seu
reconhecimento, conscientizacdo e aprofundamento. Partir das criancas e
das suas praticas culturais para organizar a acdo pedagdgica: eis o principio
da acdo (SARMENTO, 2015, p, 81).

A primeira orientacdo apontada por Sarmento exige dar voz as criancas; esta
acdo requer uma escuta e olhar atento ao que elas dizem em seus
territrios/tempos. E  necessario desprender-se de modelos finalizados,
estereotipados; das imagens prontas, produzidas por fotocépias, normalmente esses
instrumentos vao impossibilitar a acao criativa das criancas e, portanto, conforme
orienta as (DCNEIs), as propostas pedagdgicas devem respeitar 0s principios
estéticos, “da criatividade e da liberdade de expressao nas diferentes manifestacées
artisticas e culturais” (BRASIL, 2010, p.16). Outro fator importante a ser observado e
reconhecido € a diversidade social e cultural, que resulta nas varias formas de ser
crianca e de modos por meio dos quais as criangas vivem suas infancias.

Nessa direcdo, Corsaro (2011) diz que as culturas infantis, mesmo sendo
afetadas por muitas experiéncias que acontecem através das interacfes com o
mundo adulto, nos campos institucionais as culturas infantis de pares séo producoes
inovadoras e criativas que se constituem em grupos na escola. “Nesse sentido, as
teias ou espirais de culturas de pares sdo coletivamente tecidas sobre o quadro de
conhecimentos culturais e instituicbes aos quais as criancas se integram e que
ajudam a constituir’ (CORSARO, 2011, p.39). O autor nos forga a pensar as escolas,
especialmente aquelas que tém mais tempo diario envolvido na educacédo das

criangas, como

um lugar de encontro de culturas. As culturas sdo o espaco hibrido e
miscigenado de cruzamento de influéncias simbdlicas, porque as
identidades se interpenetram. A escola infantil ou o jardim de infancia
devem ser esse lugar onde as culturas se interceptam na acdo de
apropriacdo pelas criancas das linguagens, dos saberes e das formas em
gue se materializa o conhecimento do mundo. O lugar de encontro das
culturas é o lugar de afirmacéo das culturas infantis (SARMENTO, 2015, p.
81).
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A escola infantil é territério onde as criangcas desenvolvem suas culturas a
partir de suas acbes e apropriagcdo espacial. Se retomarmos Claval, podemos
afirmar que a acdo humana se funda nas nossas buscas instintivas de
sobrevivéncia, mas séo contextualizadas, normatizadas e canalizadas pela cultura
(CLAVAL, 2007).

Sarmento (2015) ainda indica a necessidade de organizar a escola como uma
polis. A escola infantil, nesse sentido, ¢ o lugar de afirmacdo de uma identidade
social. E o territorio de afirmacéo de cidadania plena da crianca. O autor elenca as
cidadanias a serem afirmadas neste espaco. A cidadania social que garante os
direitos sociais; a cidadania cognitiva que reconhece e respeita a alteridade infantil;
a cidadania institucional que permite que a crianca participe de forma ativa na
organizacao e decisOes tomadas nas escolas infantis. Por fim, o autor afirma que na
escola infantil assumida como polis, a participacdo das criancas é um influente e
exprime o sentido da Educacdo Infantii como espaco politico de afirmacdo dos
direitos das criancas (SARMENTO, 2015).

Refletindo sobre a necessidade de um maior dialogo entre escola e cidade,
enfatizado pelos autores que defendem uma ampliacdo da jornada escolar
constituida nesse dialogo (MOLL, 2012; SARMENTO, 2015), a Escola Infantil em
jornada de Tempo Integral deve assumir uma educacao na cidade, aguela que nao
se limita a “sala de atividade”, mas que se apropria de todos os espacos existentes
na escola e no seu entorno. Deve, ainda, ultrapassar os muros permitindo que as
criancas aprendam na comunidade, no museu, em Centro Cultural, no jardim, nos
parques municipais, nas quadras, nas pracas e nas ruas. E necessario que a
Educacao Infantil rompa fronteiras, mobilizando a poténcia do espago urbano. “Ao
mesmo tempo em que aprende na cidade, a criangca humaniza o espaco urbano e a
urbe institui-se em cidade das criangas” (SARMENTO, 2015, p. 81.).

Sobre o espaco humanizado, Claval (2007) diz que ele é igualmente
organizado para permitir aos homens viverem como lhes convém, num contexto

cultural dado.

Os espacos humanizados superpdem mudltiplas légicas: eles sdo em parte
funcionais, em parte simbdlicos. A cultura marca-os de diversas maneiras:
modela-os através das tecnologias empregadas para explorar as terras ou
construir 0s equipamentos e as habitacdes, molda-os através das
preferéncias e os valores que ddo as sociedades suas capacidades de



72

estruturar os espacos mais ou menos extensos e explicam o lugar atribuido
as diversas facetas da vida social, ajuda enfim a concebé-los através das
representacdes que ddo um sentido ao grupo, ao meio em que vive e ao
destino de cada um (CALAVAL, 2007, p.296).

Dentro dessa l6gica apresentada pelo gedgrafo como funcionais e simbdlicas,
compreendemos que 0s espacos projetados pelos adultos, destinados as criancas,
tém uma ancoragem funcional como as arquiteturas das escolas, dos parques, das
salas de aula, das salas de video, da sala de literatura. Estdo dentro da légica
funcional pela distribuicdo das &reas, muitas vezes com pouco espaco aberto; no
parque infantil quase sempre o piso é revestido de cimento, os brinquedos séo
colocados de modo ordenado pelos adultos, a disposicdo de cadeiras e carteiras,
como € possivel constatar em muitas escolas. A arquiteta Beatriz Goulart, que se
dedica aos projetos arquitetdnicos das escolas, acredita que a arquitetura escolar
deve sempre dialogar com o territorio, observando o clima local, o entorno da escola
e 0 contexto cultural. A arquiteta afirma que “o ambiente muda toda a qualidade
daquilo que vocé esta fazendo. E preciso ventilagcdo natural, acustica adequada,
mobiliario e iluminag&o”?®

No encontro com o tema, “O brincar no territério urbano”, mediado por
Renata Meirelles, coordenadora do programa “Territorio do Brincar”, Goulart
menciona sobre a urgéncia de considerar a infancia nos planejamentos das cidades,
sendo necessario romper com as légicas funcionalistas da arquitetura que interferem
na cidade. Afirmou que “é importante entender o que a crianca quer, mas €
igualmente fundamental entender como ela ja ocupa ou ndo os espagos”.3°

Como logica simbdlica, podemos evocar os modos como as criancas
vivenciam suas experiéncias, suas preferéncias e valores no territério. Como elas
constituem suas culturas cotidianamente. A légica simbdlica vai ao encontro dos
direitos das criancgas, que asseguram uma vida digna e feliz, que correspondem aos
desejos, necessidades e aspira¢gOes das criancas.

E importante ressaltar que, ao compreender a crianca a partir de seus
direitos, percebemos que a cada dia elas tém menos tempo para serem criancas. E

fato que as sociedades contemporaneas tém dedicado areas especificas para as

29Sjtio - http://educacaointegral.org.br/reportagens/como-arguitetura-escolar-pode-dialogar-com-
educacao-integral/. Acesso em: 12 dez. 2017

30Sjtio - http:/fterritoriodobrincar.com.br/biblioteca-cat/dialogos-do-brincar/dialogos-do-brincar-13-0-
brincar-no-territorio-urbano-com-beatriz-goulart/. Acesso em: 12 dez. 2017
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criancas, como: parques publicos, areas de lazer, areas de brinquedos em
restaurantes, shoppings, instituicdes educativas e tantas outras. Arquitetos como
Sandro Samy3!, tém realizado projetos de parques e areas intencionalmente
destinadas ao brincar das criangas, buscando atender aos anseios das infancias
contemporaneas.

A escola infantil € o territdrio no qual as criancas vivem cotidianamente,
permeadas pelas relagbes e pelos marcadores sociais que compdem as suas vidas
— condi¢cbes sociais, identitérias, étnicas, de género, religiosas, territoriais — e

também do exercicio dos direitos. Mas, essa escola

ndo pode sozinha realizar a plenitude desses direitos; necessita de se
inserir no esforco comum que constréi o espacgo publico como lugar do bem-
estar coletivo. Nesse sentido, os estabelecimentos educativos incluem-se
no ambito das politicas sociais, ndo apenas como destinatarios das medidas
do Estado ou do Municipio, mas como participantes ativos na constru¢éo do
bem-estar social. Constituem-se, a sua medida, como um elo de politica
social. E daqui que decorre a importancia das relages com a comunidade
socialmente organizada (SARMENTO, 2015, p. 80).

Sarmento (2015) propde que a educacgdo da infancia em tempo integral se
assente nos direitos da crianca, que defenda uma concepc¢do de direitos infantis
como o conjunto de deveres sociais e de “garantias dadas as criangcas para
satisfazer as suas necessidades de bem-estar e desenvolvimento integral, como
cidaddos de pleno direito, seres competentes, ativos, atores sociais e sujeitos de
cultura” (SARMENTO, 2015, p.83). E salutar a garantia dos direitos das criancas
para que se concretize uma Educacao Infantil de qualidade, inclusiva e cidada.

Portanto, conceber a educacao da infancia em tempo integral tendo como
principio os direitos da crianca significa rejeitar as praticas pré-escolarizantes como
o tempo estimado para as atividades das criancas nas atividades dirigidas durante
todo o tempo, em sistemas de avaliacdo, nas preocupacdes com a alfabetizagéo aos
05 anos, como temos acompanhado em nossa experiéncia profissional e como
autores tém problematizado®? (CARVALHO, 2013; SARMENTO, 2015). Esse

aparato da forma escolar visa aproximar cada vez mais a Educacao Infantil do

81Graduado em 1975 como arquiteto, desenvolve projeto para espagcos comerciais, residenciais,
escolares, culturais e de lazer publicos e privados. Desde 1993 planeja espa¢o com crianga, sejam
estes na escala urbana, escolares, publicos, de recreagdo ou culturais. Realiza pesquisa sobre a
crianca e cidade. Cria e desenvolve brinquedo para parques infantis. Disponivel em: http:/
veccilansky.com.br/filter/samy-lansky. Acesso em: Jan. 2018.

82Conferir- http://educacaointegral.org.br/reportagens/para-educadora-escolarizar-educacao-infantil-
e-retrocesso/. Acesso em 15 jan. 2108
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Ensino Fundamental, convertendo-a em uma preparacao para a entrada da crianca
nessa etapa da educacao basica. Essas praticas limitam o tempo para brincar, para
a invencao, para a interacdo e para as construcfes proprias das criancas.

Nesse sentido, reconhecemos a vivéncia das criangas no ambiente escolar
como territério de interacdo, vivo e de relacdes, portanto, intenso e dinamico,

potencializado pelas criangas e suas culturas.

4.2 ESCOLA DE TEMPO INTEGRAL EM GOVERNADOR VALADARES: UM
OLHAR PARA O BRINCAR DAS CRIANCAS

Figura 4 — Desenho da frente da Escola participante da pesquisa.
Fonte: Desenho elaborado pela pesquisadora.

A figura nimero 5, apresenta a fachada da escola participante da pesquisa,
ficam explicitos os muros, as fronteiras que demarcam o territério escolar que atende
criancas em jornada de Tempo Integral. Na cidade de Governador Valadares, a

Secretaria Municipal de Educacédo (SMED), depois de algumas reflexdes, debates e
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estudos, buscou recursos, a fim de ampliar a sua jornada diaria escolar. Essa
intencdo se reafirmou ao reconhecer a realidade social da crianca e do adolescente
no mundo contemporaneo, no que se refere as fragilidades que permeiam seu
desenvolvimento, bem como as garantias de direitos, muitas vezes violados. “A
proposta da SMED €é uma Escola de Tempo Integral que atenda as necessidades
sociais e educativas demandadas pelas criancas, adolescentes e jovens da cidade”
(GOVERNADOR VALADARES, SMED, 2009a, p.13).

Assim, no ano de 2010, a Rede Municipal de Ensino implantou a Escola de
Tempo Integral (ETI) nas unidades escolares da cidade e do campo, ampliando a
jornada diaria para oito horas no Ensino Fundamental e 10 horas nas Creches
Conveniadas e Centros Municipais de Educacéo Infantil. No ano de 2015, surge uma
modificacdo no funcionamento nas Instituicdes de Educacao Infantil, que passam a
atender oito horas diarias, conforme diretrizes da Secretaria Municipal de Educacéao,
desta cidade.

Atualmente, a Rede Municipal de Ensino atende a Educacdo Infantil em
Jornada de Tempo Integral organizando-se com: 15 Creches Conveniadas, 14
Escolas no Campo e 36 Centros Municipais de Educacdo Infantil.3® Além dessas
instituicdes, a Rede conta com Escolas Municipais urbanas que, além da Educacao
Infantil, atendem ao Ensino Fundamental. Com o funcionamento dessas Institui¢cdes,
a cidade de Governador Valadares, neste ano de 2017, matriculou 11.022
criangas,?* na Educacéo Infantil.

As escolas de Educacao Infantil que sdo construidas com os recursos do
Programa Nacional de Reestruturacdo e Aquisicdo de Equipamentos da Rede
Escolar Publica de Educacéo Infantil devem seguir padrdo arquitetbnico definido
pelo Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE). “O projeto leva em
conta as necessidades de desenvolvimento fisico, psicossocial, intelectual e social
dos estudantes na faixa de até cinco anos, em combinacdo com a diversidade do

pais nos aspectos ambientais, geograficos e climaticos” (MEC, 2013).3°

330 uso dos convénios em creches é uma politica municipal para ajudar a suprir a demanda de vagas
para criancas de 0 a 3 anos. Os Centros Municipais de Educacéo Infantil sdo as unidades préprias
do municipio.

%4Dados fornecidos pela Secretaria Municipal de Educacédo (SMED), através do setor de Cadastro
Escolar.

35Para construir a escola, a prefeitura precisa dispor de terreno com dimensdes minimas de 40 por 70
metros para area construida de 1.323,58 metros quadrados. O espaco tem capacidade para 240
criancas em dois turnos ou 120 em turno integral. O prédio, térreo, tem cinco blocos, distribuidos
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O grupo TEIA (Territérios, Educacéo Integral e Cidadania), da Faculdade de
Educacdo da Universidade Federal de Minas Gerais (FAE/UFMG) desenvolveu um
relatério com o objetivo de apresentar os principais resultados da pesquisa de
Avaliagcdo e Monitoramento do Programa Escola de Tempo Integral (ETI), da
Secretaria Municipal de Educacdo de Governador Valadares — MG. Essa pesquisa
iniciou em dezembro de 2009, quando a Secretaria Municipal de Educacdo de
Governador Valadares (SMED-GV) observou a realidade educacional no municipio,
e se mobilizou tendo como objetivos a promocao de mudancas de forma a construir
uma escola que atendesse, com qualidade a seu publico.

O relatério dessa pesquisa (UFMG, 2012) indica que a dificuldade mais
expressiva que emerge dos diferentes dados coletados é a que se refere ao espacgo
fisico e a infraestrutura das escolas/instituicbes. Observa-se um consenso nas
informacBes obtidas dos sujeitos ouvidos (estudantes, familias, professores,
gestores), que disseram que o principal problema enfrentado envolve diversos
aspectos: “a falta de espacgo fisico adequado, inclusive salas de aula para a
realizacdo das atividades pedagdgicas; os problemas resultantes da utilizacdo de
anexos™® (TEIA, 2012, p.141). Os relatérios indicam que as escolas da Rede
Municipal, com excecao de algumas de Educacédo Infantil, foram construidas para
atender estudantes em meio periodo; com a implantacdo do Tempo Integral,
refeitérios, quadras, salas de video, salas de aula, tiveram que ser adaptadas para o
atendimento integral, ou seja, o dobro de estudantes ou criancas.

Os dados coletados pelo grupo (TEIA) apresentaram varios posicionamentos
de mées e pais das criancas da Educacéo Infantil, e o que nos chama a atencéo é o
consenso nas falas referentes a recreacdo das criancas. “A escola precisa de mais
espaco. Mais espaco! Estd muito apertado, ndo tem espaco para eles brincar, ndo
tem jeito... Por isso eles ficam tao agitados” (UFMG, 2012, p.107).

entre as fungBes administrativa, de servigos e multiuso e blocos pedagogicos, um patio coberto e
area externa para playground, torre de agua e estacionamento.
No bloco administrativo ficam a secretaria da escola, sala dos professores, diretoria, almoxarifado e
sanitarios masculino e feminino para adultos. No bloco de servicos, rouparia, lavanderia, copa para
funcionarios, depésito de material de limpeza, vestiarios masculino e feminino, despensa, cozinha,
bufé e lactario. O bloco da creche, para criancas até trés anos de idade, tem fraldario, sanitario e
areas de atividades, repouso, alimentacdo e solario. JA o bloco da pré-escola, para criancas de
guatro e cinco anos, tem espaco de atividades, repouso e solario.

360s anexos sdo considerados uma extensdo das escolas, para atender ao numero de alunos/
criancas em tempo integral, cujos espacgos escolares ndo as comportavam (nas unidades proprias
do municipio); normalmente os anexos sdo dependéncias alugadas. Esses foram necessérios
guando do momento da implantacdo da Escola em Tempo Integral, conforme consta do relatério do
grupo TEIA (UFMG, 2012).
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Atuando como professora na rede municipal pudemos acompanhar mudancas
no que se refere aos espacos fisicos nos ultimos cinco anos. Durante este tempo,
apos a pesquisa do (TEIA), houve novas constru¢bes de Escolas de Educacgdo
Infantil, observando a demanda de criangcas nos bairros, podendo com isso
reorganizar a quantidade de criancas nas escolas, de modo que, ndo excedesse a
quantidade prevista por lei em cada turma, evitando a superlotacdo. Mesmo com
essas conquistas, percebemos necessidades de outras transformacgdes, pois
garantir & crianca o direito a vida, ao brincar, ao cuidar e educar, exige mudangas
constantes.

Para o atendimento das criancas com qualidade, em tempo integral, é preciso
uma rede fisica adequada com refeitério, salas referéncias, brinquedoteca, sala de
video, parque, patio, banheiros. A Escola Professor Daniel Alves Ajudarte, além
desses espacgos apresentados tem quadra e campo, que sdo espacos amplos e

abertos para as brincadeiras das criancas, representados na figura de niumero 6.

Figura 5 — Croqui da Escola participante da pesquisa.
Fonte: Desenho elaborado pela pesquisadora.
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E fato que, para atingir o nivel de qualidade satisfatorio para a educacdo dos
pequenos, precisamos estar atentos a rede fisica; as condi¢cdes climaticas devem
ser favoraveis garantindo o bem-estar; o momento do repouso das criangas deve ser
repensado, pois atualmente, esse ocorre dentro das “salas de atividades” onde o
mobiliario da sala compromete o espaco para a organizacdo dos colchonetes. Sao
necessarios mais banheiros para atender a este publico, incluindo fraldarios.
Observando a quantidade de criangas no ambiente escolar, percebemos a
necessidade da ampliacdo do parque, para que assim as criangcas possam viver
suas experiéncias nesse espaco mais vezes durante a semana. Considerando a
condicdo climatica da cidade, acreditamos que o plantio de arvores na escola
contribuiria para ter mais espacos abertos para as criangas circularem livremente.

Para o atendimento integral e de qualidade, ndo s&o suficientes as
transformacdes somente de estruturas fisicas; praticas pedagdgicas que vao ao
encontro dos anseios das criangas sao importantes. Praticas que também
compreendam o lugar que as criangas ocupam e como elas ocupam este lugar.

As propostas pedagoégicas das Escolas tém como base as Diretrizes
Curriculares para a Educacdo Infantil. Entre as praticas vivenciadas no espaco
infantil, o cuidado n&o se desvincula do educar. E direito da crianca a alimentacdo
saudavel; na rotina escolar este momento é reservado. A alimentacéo € balanceada
pelas nutricionistas que elaboram um cardapio com a distribuicdo de nutrientes, de
acordo com a faixa etaria dos educandos. Essa alimentacdo € custeada por um
repasse do Governo Federal aos municipios, via Lei n°® 11.947, de 16 de junho de
2009.37 .

Outro aspecto importante a ser mencionado é a jornada de trabalho dos
professores, que além do efetivo trabalho com as criancas, é garantida a formacéo
continuada para os educadores. Como previsto na lei 129 de 2009, Art. 39b38, a
jornada de trabalho dos professores da Escola de Tempo Integral se estrutura da
seguinte maneira: vinte e cinco horas semanais de efetivo trabalho com as

criancas/alunos. Seis horas semanais a serem cumpridas na instituicdo onde atua

8’DispGe sobre o atendimento da alimentacdo escolar e do Programa Dinheiro Direto na Escola aos
alunos da Educacdo Basica; altera as Leis n° 10.880, de 9 de junho de 2004, n® 11.273, de 6 de
fevereiro de 2006, n° 11.507, de 20 de julho de 2007; revoga dispositivos da Medida Proviséria n°
2.178-36, de 24 de agosto de 2001, e a Lei n° 8.913, de 12 de julho de 1994 e d& outras
providéncias.

38Lei complementar nimero 129, de 09 de novembro de 2009. Acrescenta os artigos 39-A, 39-B e 39-
C e altera os anexos primeiro e segundo, da lei complementar n° 35, de 03 de abril de 2002.
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ou na SMED, dedicadas ao estudo individual ou coletivos (criacéo, reflexdo sobre a
pratica pedagdgica, aprimoramento profissional, atividade de enriquecimento
cultural, etc.). Quatro horas semanais dedicadas a pequenos intervalos, na escola,
para descanso, entre atividades com os alunos/criangas. Trés horas semanais a
serem cumpridas na instituicdo dedicadas a analises e discussdo com seus pares
sobre o desenvolvimento dos alunos/criancas, suas producdes e registros dos seus
desenvolvimentos, ao planejamento e replanejamento e ao preenchimento de
relatérios e diarios de classe. Duas horas semanais para outras atividades extra
classe, a serem cumpridas pelo professor onde melhor atender a conveniéncia
pedagogica.

Na escola campo de pesquisa, foi possivel observar o cumprimento dessa lei.
Os professores tém um ambiente e horario reservados para a formacao continuada;
0os estudos sdo coordenados pela pedagoga da escola; os temas de estudo
emergem das inquietacdes com as diferentes realidades vividas pela escola, como a
preocupacdo da relacdo familia e escola, o que favorece a constru¢cdo de uma
proposta pedagdgica atenta as criangas naquela escola, naquele bairro.

O horério de atendimento as criancas € de 7 horas as 15 horas. Essa jornada
é distribuida em atividades em salas de aula, denominadas salas referéncia. Cada
turma tem uma sala como referéncia, é nesta mesma sala que as criancas chegam
todos os dias e realizam a roda de conversa para depois transitarem em outros
espacos. A maior parte do tempo de cada turma fica concentrado na sala referéncia,
pois, € nela que a turma (faz seu repouso, faz a roda de conversa, faz atividades
dirigidas pela professora, aguarda seus responsaveis para 0 momento de ir embora);
nos outros espagcos como parque, brinquedoteca, péatio, campo, quadra e
corredores, as criancas vivenciam diversas experiéncias (como brincadeiras,
interacBes com colegas, expressdes artisticas, movimentos, musicas, contato com a
natureza).

Na distribuicdo de turmas por faixa etaria, ao se tratar das criancas de 4 e 5
anos, nos referimos a pré-escola®®. Nessa fase, a brincadeira é privilegiada, mas, na
maioria das vezes, ela acontece com intencionalidade pedagogica. Essa pratica

requer reflexdo ao compreender que a brincadeira € um direito da crianca e faz parte

39A Escola de Educacéo Infantil se organiza por faixas etarias. Criancas de 0 a 3 anos e 11 meses de
idade frequentam a creche. As criancas de 4 a 5 anos e 11 meses de idade frequentam a pré-
escola. Tanto na creche como na pré-escola o cuidar e o educar séo indissocidveis, privilegiando
também o brincar. Porém, na Pré-escola as praticas de educar ganham mais forca.
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da cultura infantil. Portanto, as criancas de 4 e 5 anos ndo podem ter seus direitos
violados ou fragmentados.

Se tratando de uma educacgéo em jornada de tempo integral, compreendemos
gue as escolas devem se transformar em espacos de formagao integral. Para que
ISSO ocorra € necessario oportunizar as criangcas experiéncias, aprendizagens
significativas que respeitem seus direitos. A escola precisa expandir seu territorio
educativo indo ao encontro de outros saberes que extravasam os limites dos seus
muros e alcancam diversas possibilidades de interagdes com o entorno, oferecendo
condicbes para o crescimento pessoal, pedagdgico, cultural e social dos
alunos/criancas e educadores (MOLL, 2012 e SARMENTO, 2015).

As criancas através do brincar tém a capacidade de transformar os espacos
publicos em espacos educativos. Ao oferecer as criancas diversas possibilidades de
interacbes elas produzem culturas, constituem territorios e territorialidades. Este

processo é em decorréncia dos eixos que estruturam as culturas da infancia, a

ludicidade, a interatividade, a fantasia do real e a reiteracao.

4.2.1 O brincar das criancas na escola de educacéao infantil em jornada de
tempo integral

Figura 6 — Criancas brincando no parque
Fonte: Fotografias tiradas pela autora
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A Secretaria Municipal de Educacdo de Governador Valadares, em 2009,
adotou como referéncia para elaboracdo da proposta curricular a nocdo de Eixos
Teméticos. A SMED optou pela construgdo de um curriculo multidisciplinar que
contemplasse 0s objetivos educacionais da escola de tempo integral da Rede
Municipal, desta cidade. A partir de estudos realizados, a Secretaria chegou a
conclusao que, “os Eixos Tematicos superam o0s conteudos preestabelecidos e
fechados. Rompem com o isolamento de cada disciplina, indicando um caminho
curricular que vai ao encontro da educacgéao integral, pois envolve véarias dimensdes
do saber e da vida cotidiana dos alunos, de suas comunidades e de espacos e
dilemas sociais amplos” (GOVERNADOR VALADARES, 2009a, p. 08).

As propostas de matrizes curriculares foram elaboradas a partir da anélise
dos dados sobre a realidade do municipio de Governador Valadares. Tiveram como
principio respeitar as fases do desenvolvimento humano. “Apontam a necessidade
de criar caminhos para um desenvolvimento sustentavel e melhoria da qualidade de
vida de forma igualitaria para todos os cidadaos valadarenses” (GOVERNADOR
VALADARES, 2009a, p.29).

A partir de estudos e discussdes, foram elaborados quatro cadernos: um
caderno introdutério da proposta (2009) e 03 cadernos de Diretrizes Curriculares
estruturadas pelos Eixos Tematicos (ldentidade e Diversidade — Comunicagédo e
Multiplas Linguagens — Sustentabilidade e Protagonismo).Em todos os cadernos, ao
fazer referéncia a Educacado Infantil, a atividade do brincar se faz presente como
atividade de base para o desenvolvimento humano.Detalhadamente, € possivel
perceber as intencionalidades pedagdgicas em cada proposta apresentada. O

caderno do eixo “Identidade e Diversidade” diz:

Nesse sentido, por meio do brincar, a crianca vai conhecer, aprender e se
constituir como um ser pertencente ao grupo, contribuindo para a
construcdo de sua identidade, que compreende todas as experiéncias por
meio das quais tomamos consciéncia de nds mesmos como pessoas
distintas de todas as outras (GOVERNADOR VALADARES, 2009b, p.13).

Nesse eixo, 0 brincar € visto como meio da criangca conhecer a si mesma
colaborando na construcdo de sua identidade e ao mesmo tempo reconhecer-se

como um ser pertencente a um grupo social diverso.
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No Eixo “Comunicacdo e Mudltiplas Linguagens”, o brincar é apontado como
uma linguagem infantil que tem uma importancia relevante para o desenvolvimento
humano. Para cada habilidade a ser desenvolvida sdo sugeridas atividades de

brincadeiras que oportunizam o desenvolvimento.

A linguagem do Brincar tem importancia relevante nos processos de
desenvolvimento humano. As brincadeiras de infancia sdo reflexos dos
desafios da vida adulta. Para se ter uma ideia, estd comprovado que brincar
desenvolve: a coordenagdo motora, através dos jogos, piques, corrida de
sacos, colagens, etc.;/ comunicagdo, por meio dos combinados na rodinha,
brincadeiras de roda, secdo de teatro, contacdo de histérias, mdusicas,
parlendas, etc.;/ a integracdo com o grupo, a socializacdo, reconhecimento
de habilidades e dificuldades, brincando de boneca, casinha, oficina
mecanica, etc.;/ a desinibicdo, por meio de dramatizacfes, teatro, faz de
conta, etc.;/ o raciocinio e a criatividade, transformando grampos em aviao,
caixa de sabdo em p6 em carrinho, robd, etc.;/ a elasticidade corporal,
motricidade por meio da dancga, pular cordas, corrida de obstaculos, etc.
(GOVERNADOR VALADARES, 2009c, p.12).

No caderno quatro, titulado “Eixo Sustentabilidade e Protagonismo”, o brincar
€ mencionado como uma das primeiras acdes da crianga, que nos remete ao
protagonismo infantil. Este eixo reconhece a crianga como um ser ativo e

competente, capaz de transformar o ambiente.

As primeiras ac¢des das criangas como o brincar, o relacionar com pessoas,
o interagir com objetos e levantar hipGteses, nos remete ao protagonismo
infantil. Essas acbes mostram seu desenvolvimento enquanto sujeito,
aquele que se apropria de escolhas e se posiciona. A crianca € uma pessoa
capaz, tem habilidades proprias da idade e por essa capacidade, participa,
influi e interage no ambiente (GOVERNADOR VALADARES, 2009c, p.12).

A seguir, apresentamos uma tabela com as Propostas de Matrizes
Curriculares por Eixo Tematico. Os cadernos orientam, cabe aos profissionais de
cada Escola Municipal articular os conteudos dos diferentes eixos, para que

desenvolvam tematicas que permitam a crianca a constru¢cdo de suas acles e

percepcdes, agindo conscientemente sobre a propria realidade.



Tabela 3 — Proposta de Tabela Curricular — Educacéo Infantil e Ciclo da Infancia

Eixos Estruturantes

Componentes
Curriculares

Diretrizes

Comunicagao e Mdltiplas
Linguagens

e O Brincar
eDesenvolvimento da
linguagem

e Exploracdo dos objetos
eDesenho, imitagdo;
gesto, danga, musica,
oralidade, literatura

e Jogos simbdlicos

e Construcdo da leitura e
escrita

e Praticas sociais de
leitura e escrita

e Construcdo do numero
e fungdo social da
matematica.

e Arte (mdusica,
dramatizacdo, imitacao,
cantigas de roda, teatro,
danga, artes visuais).

Identidade e Diversidade

e O Brincar

e Movimento

e Interagdo social

¢ Jogos

* Relagbes corporais
* Relacbes grupais

* Formacdo moral.

Sustentabilidade e
Protagonismo

¢ Conhecimento do meio
* NogOes de ecossistema
e as relagdes

do homem com a
natureza.

¢ A carga hordria da
Educacdo Infantil nos
Centros Municipais de
Educacdo Infantil e
Instituicdes de Educacdo
Infantil conveniadas sera
de 10 horas didrias para a
crianga.

A carga horaria do Ciclo da
Infancia e da Educacao
Infantil (Pré-escola, oferecida
em escolas municipais) sera
de 8 horas didrias para a
crianga.

¢ Intervalos: Na Educacdo
Infantil, os intervalos serdo
definidos em cada
Instituicao, ouvida a Equipe
Pedagdgica da SMED. No
Ciclo da Infancia:

- Refeicdo — 60 min.

- Recreio — 20 min.

¢ Informatica Educacional —
os conteldos de Informatica
deverdo

ser trabalhados a partir do
Ciclo da Infancia e integrados
aos Componentes
Curriculares de cada Eixo
Estruturante.

¢ Educacao Fisica e Arte —
deverdo ser trabalhadas a
partir do Ciclo da Infancia,
pelo professor especifico
e pelo professor regente.

Fonte: Caderno introdutério da ETI (GOVERNADOR VALADARES/ SMES, 20092).
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A Proposta Curricular da ETI, de Governador Valadares foi elaborada no ano
de 2009.E importante ressaltar que, no ano de 2015, ocorreu uma mudanca no que
diz respeito ao tempo de permanéncia das criangas nas unidades infantis. Tanto os
Centros Municipais, como as Instituicbes de Educacdo Infantil conveniadas e pré-
escolas, passaram a atender oito horas diarias para a crianca.

Quando nos referimos a uma Escola de Tempo Integral, com uma jornada de
oito horas diarias, é imprescindivel que as brincadeiras sejam privilegiadas no
interior da escola e nos espacos que a circundam, pois, o tempo de permanéncia na
instituicdo representa boa parte da vida das criancas, vivida nesse territério/tempo
entrecruzado de limites.

Ao observar os componentes curriculares indicados na proposta da ETI,
percebemos a presenca do brincar como componente curricular dos eixos tematicos,
embora no eixo Sustentabilidade e Protagonismo o brincar ndo compareca. Essa
proposta requer uma reflexdo, uma vez que as (DCNEIs) apontam o brincar como
eixo estruturante das demais atividades na infancia; ndo podemos concebé-lo como
“‘uma atividade a mais”, e sim uma acéo de base. E como aceitar um eixo nomeado
“Protagonismo” se o brincar das criancas ndo comparece? Embora identificamos a
auséncia do brincar em um dos eixos apresentados na proposta, observamos que
em todas as idades na Educacédo Infantil (0 a 5 anos) o brincar é contemplado; o
documento cita (o0 brincar sensério motor, o brincar funcdo simbolica, jogos e
brincadeiras, jogos com regras, jogos cooperativos) porém, € um brincar nos limites
da escola, que de certa forma € cerceado pelo tempo e pela acdo do adulto.

No livro, “Territorialidades Humanas”, organizado por Leila Christina Dias e
Maristela Ferrari (2013), Robert Sack aborda o conceito de territorialidade e
apresenta alguns exemplos sobre o0 seu uso em trés contextos. Primeiro ele refere-
se aos indios Chippewa e o contato desses com 0s europeus, que ilustra as
diferencas de territorialidades entre as sociedades modernas e pré-modernas. O
segundo exemplo diz respeito a territorialidade no lar moderno e o terceiro a
territorialidade existente no local de trabalho. Em todas essas situacdes o conceito
de territorialidade € exercido em contexto de pequena escala.

Nossas andlises, neste capitulo, sdo inspiradas na reflexdo do autor em
relacdo as territorialidades no lar Sack (2013, p. 72, 73). O autor oferece como
exemplo o pai de duas criancas que estd em casa fazendo suas atividades

domésticas e enquanto aspira o pé sabe que seus filhos estdo na cozinha lavando
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loucas. O fato é que seus ajudantes estdo perto de derrubar as loucas na cozinha
(em termos geograficos essas atividades s&@o espaciais, pois estdo acontecendo
num dado espaco). Nesse caso, 0 pai tem duas escolhas estratégicas: ou ele
conversa com os filhos agradecendo a ajuda e explica que pode trazer transtorno se
continuarem; ou ele pode remover as loucas do alcance das criancas. Cabe ao pai
controlar as acbes espaciais dos seus filhos e 0 acesso deles a area da cozinha;
neste sentido o pai declara controle sobre uma area. (SACK, 2013).

Ao observar o brincar no cotidiano dessa escola, constatam-se fronteiras
visiveis e invisiveis (SACK, 2013) que cerceiam o brincar neste territério/tempo, mas
as criancas escapam dessas fronteiras, a partir de acdes criativas e de suas
competéncias, constituindo suas territorialidades pelo brincar. Sdo essas fronteiras e
o0 modo como elas cerceiam as brincadeiras, ou como delas escapam as criancas
gue sera objeto de andlise a seguir. Desse modo, dividimos as analises em trés
subsecgdes: “J4 acabou a brincadeira”, “Tem que pegar a chave no parque” e por fim,

“Ooo tia depois vocé vem! ”.

4.2.2 “Ja acabou a brincadeira? ”’

Figura 7 — Criancas brincando no parque.
Fonte: Fotografia tirada pela autora.
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A pergunta que intitula este item 4.2.2 foi feita por uma crianca de 5 anos de
modo indignado por que o tempo para brincar no parque acabou. Importante
ressaltar que ela teve apoio de seus pares e as demais criangas concordaram que
queriam continuar brincando. A fala da crian¢ca nos mostra que o brincar na escola é
limitado pelo tempo (nesse caso de 50 minutos) o que impossibilita, muitas vezes as
criancas agirem, de acordo com seus desejos e necessidades.

Fica explicito que, mesmo diante da participacdo ativa das criancas, elas se
deparam com alguns limites que s&o considerados como fronteiras; o ato de
interromper a brincadeira porque o tempo acabou é compreendido como uma
fronteira territorial invisivel. Para Sack, a territorialidade € definida como “a tentativa,
realizada por um individuo ou grupo de afetar, influenciar, ou controlar pessoas,
fendbmenos e relagbes, ao delimitar e assegurar seu controle sobre certa area
geografica. Essa area sera chamada de territério” (SACK, 2013, p.76).

O tedrico apresenta a existéncia de limites para controlar determinada area.
Quando nos referimos aos termos limites, fronteiras ou fronteiras territoriais, é
necessaria uma amplitude nas reflexdes, o que nos remete as nocdes de territorio e
de territorialidade. Assim, Sack apresenta a ideia de demarcacdes invisiveis, mas

gue tem a forca de estabelecer limites.

A territorialidade deve conter uma forma de comunica¢do, que pode
envolver um marco ou um sinal, como geralmente € encontrado em um
limite ou fronteira. Ou uma pessoa pode criar um limite através de um gesto,
como apontar. Um limite territorial pode ser a Unica forma simbdlica que
combina uma declaracdo sobre a dire¢do no espaco e uma declaracéo
sobre a posse ou exclusdo (SACK, 2013, p. 80).

“Hoje eu ndo gostei da escola”. Esta fala € de uma crianca no final da tarde
que captei no campo de pesquisa, quando sua mae foi buscé-la na escola. Ao ser
guestionada pela sua fala, a crianga respondeu: “por que hoje nao teve parque”.
Nas duas colocagbes das criancas, percebemos as fronteiras invisiveis existentes
nos espacos escolares. A crianga nao foi ao parque porque, nesse dia, dentro da
rotina vivenciada diariamente, ndo contemplava o parque para sua turma.

O cotidiano escolar é organizado em uma rotina que delimita tempo e espaco
para realizacdo das brincadeiras e outras interatividades. A rotina nessa situacao foi
uma fronteira impedindo que o desejo da crianca fosse respeitado. Mesmo com esse
limite, a crianga consegue manifestar para os adultos, através de suas falas, as suas

vontades, suas escolhas. Apresentamos abaixo a rotina vivenciada pelas criancas
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desta pesquisa. Os destaques, sdo os ambientes compreendidos pela escola como

“espacos para brincadeiras”.

Tabela 4 — Rotina da Turma de 5 Anos — Escola Municipal Professor Daniel AlvesAjudarte

HORARIO iEﬁ;iNDA- TERGA-FEIRA QUARTA-FEIRA | QUINTA-FEIRA | SEXTA-FEIRA
07:00 as 07:20 | Acolhida Acolhida Acolhida Acolhida Acolhida
07:20 as 08:10 | Atividade Atividade Atividade Atividade Atividade
08:10 as 08:30 | Lanche Lanche Lanche Lanche Lanche
08:30 as 09:20 | Campo Atividade Atividade Atividade Atividade
09:20 as 10:10 | Atividade Atividade Atividade Atividade Atividade
10:10 as 10:50 | Atividade Quadra Atividade Atividade Sigreeiaiagy
Terrago
10:50 as 11:20 | Patio Atividade Parque Sala de Danga | Video
11:20as 11:50 |Almoco Almoco Almoco Almoco Almoco
11:50 s 13:00 Escovacdo/ |Escovacdo/ Escovacdo/ Escovacdo/ Escovacdo/
repouso repouso repouso repouso repouso
s ) Organizacdo | Organizacdo |Organizacdo |Organizacdao |Organizacdo da
13:00 35 13:20 da Sala da Sala da Sala da Sala Sala
13:20 as 14:00 | Atividade Atividade Atividade Atividade Atividade
14:00 as 14:20 |Lanche Lanche Lanche Lanche Lanche
14:20 as 14:50 | Atividade Atividade Atividade Atividade Atividade
14:50 As 15:00 Pr,eparo p/a Prfeparo p/ a Prleparo p/ a Pr,eparo p/ a Pr,eparo p/ a
saida saida saida saida saida

Fonte: Escola Municipal Professor Daniel Alves Ajudarte — escola da pesquisa.

7

Observamos que o parque, nessa rotina, é contemplado uma vez por

semana; 0s outros espacos que as criancas brincam livremente também aparecem
somente uma vez. Desde 0 momento em que as criangas chegam a escola, elas
seguem a rotina da sala, tendo oportunidade de transitar por varios espagos.
Diariamente ouvimos dos professores e de gestores, de um modo geral, dizendo que
as criangas “movimentam livremente” na escola, porém, essa ndo € uma realidade
vivida. As criancas séo guiadas pelos seus professores (as) que as conduzem aos
espacos propostos pela rotina.

A organizacdo em fila pode ser compreendida como uma pratica disciplinar,

ou controle das criancas ao circular no ambiente escolar. Mas, se aceitarmos como
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disciplinar, como conseguir a disciplina sem a fila? Nesse sentido, compreendemos
a fila como uma estratégia para controlar as criancas. E preciso pensar se a fila
educa ou deseduca, pois, devemos ensinar as criangas a andar com tranquilidade,
seguranca, respeitando o proximo. Esses aprendizados sO sdo possiveis através da
vivéncia diaria; é preciso permitir que as criancas circulem com autonomia no
ambiente escolar; assim, podem explora-lo e se sentirem mais pertencentes a esse
territorio.

Identificamos como limites territoriais o tempo, a rotina e as préticas de filas.
As trés situacdes estabelecem limites; sdo fronteiras existentes com as quais nos
acostumamos o que favorece a invisibilidade que assumem aos nossos olhos, mas
sdo usadas para controlar pessoas, neste caso, as criancas. Segundo Souza (2017),
“confinadas em maddulos de 50 minutos na proposta da ETI, o tempo é claramente
insuficiente para o Esporte, a Danga e a Musica”. Relacionando essa fala com a
Educacao Infantil, afirmamos que as criancas estdo confinadas em uma rotina com
tempo determinado para as suas interacdes e brincadeiras. Souza afirma que,
“confina-se 0 corpo as légicas da razao (também questionaveis), que impera na
organizacao do curriculo”. (p.431). Aqui ignora-se também que o tempo da crianca é
recursivo — € um tempo nao controlado pelo reldgio escolar — ela € capaz de brincar
de novo... de novo... de novo... ou se perder no brincar que nédo pode, pois, ser
controlado pelos 50 minutos de relégio.

O brincar é imprevisivel, o brincar € inerente a crianca, o brincar € do corpo, o
brincar € da imaginacdo. No campo de pesquisa, foi possivel captar os escapes
infantis. Normalmente, ao perceber uma crianca se desviando da fila, constatamos
que ela “foge” para brincar, como correr para escorregar no corredor ou nas rampas,
ou até mesmo ir em direcdo ao bebedouro ou ao banheiro; ndo sabemos se é a
necessidade do momento ou se € fuga justificada.

Verificamos que essa rotina contempla “espagos” que nos remetem as
praticas de cuidado e também educativas. As praticas de cuidado sao
compreendidas como o momento da higienizacdo (escovacdo) e banho, quando
necessario, momento para alimentacdo e momento do repouso. E importante
ressaltar que educar e cuidar sado indissociaveis; quando se cuida educa e quando
se educa cuida. As praticas do brincar normalmente sdo planejadas pelas
professoras nos espacos do parque, quadra, patio e brinquedoteca. A rotina tem um

tempo previsto para cada ambiente, significa que a crianga tem 50 minutos para



89

viver suas experiéncias em cada espaco. Na maioria das vezes as brincadeiras séo
interrompidas porque o0 tempo que o adulto estabelece nem sempre € 0 mesmo
tempo da crianga.

Na Escola Professor Daniel Alves Ajudarte, no momento do parque e da
brinquedoteca, quase sempre as brincadeiras sédo escolhidas pelas criancas e seus
pares. Na brinquedoteca, o mundo de faz de contas se confunde com o real; no
parque, além das criangas usarem 0s brinquedos, elas entram no mundo da
imaginacdo ao escolherem o tanque de areia. J4 na quadra e no pétio, sempre
acontecem brincadeiras dirigidas ou sugeridas pelas professoras. Observamos neste
espaco, o uso de cordas, bholas, legos, figuras geométricas, bolinha de sabdo, até
mesmo 0s piques algumas vezes s&o propostos pelas professoras.

O brincar das criancas é coibido pelo tempo; no auge das brincadeiras, entra
o adulto em cena, normalmente o professor (a) e diz: “acabou o tempo”. Contudo, as
criancas brincam, elas ultrapassam os limites estabelecidos através das suas a¢des
criativas e por reconhecerem como pertencentes desse territério. Elas criam
oportunidades para se reinventar diariamente nos seus espagos/tempos.

A experiéncia no campo de pesquisa nos possibilitou perceber que, quer seja
nas praticas das filas, ou no tempo esgotado, ou nos momentos de atividades
dirigidas pelas professoras, ou no portdo do parque trancado, as criancas buscam
estratégias para pular essas fronteiras. Nessa tentativa, elas sempre se inclinam
para as brincadeiras e interatividades. Na perspectiva do territério as criancas forjam
aberturas que lhes permitem constituirem, por meio do brincar, a escola como “seu
territorio”, controlando elas, mesmas a entrada de outros sujeitos, estabelecendo ali

territorialidades.

4.2.3 “Tem que pegar a chave do parque”

s

Ir ao parque é motivo de muita alegria para as criancas, elas correm em
direcdo ao portdo ansiosas para que ele seja aberto. Em um dos momentos que
estivemos |4, ao aproximar do portdo, uma crianga disse: “tem que pegar a chave do

parque”. O parque que € compreendido como “infantil” ndo é de livre acesso para as
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criancas. O portdo fica trancado com o cadeado, diariamente, estabelecendo um
limite, uma fronteira visivel.

As fronteiras visiveis no Territério Infantii podem ser percebidas pela
composi¢cdo da arquitetura escolar. Essas fronteiras ou limites sdo demarcagdes
espaciais que controlam o acesso das pessoas em determinados espacos. Na

escola onde este estudo foi realizado, identificamos como fronteiras visiveis:

. Portdo Central: fica uma profissional responsavel para impedir a saida das
criancas desacompanhadas e fazer a necessaria identificacdo das pessoas que tém
acesso a escola fora do horario de entrada e saida das criangas.

. Portdo do Parque: fica trancado e s6 é aberto pelas professoras na hora das
atividades com as turmas.

. Salas/Paredes/Porta: € a rotina que estabelece o momento que podem
adentrar as salas, ou sair delas. Nesse caso, as criangas Sdo sempre
acompanhadas por um adulto.

. Grades, muros altos e cadeados, impedem 0 acesso ao pargue € em outros
ambientes da escola.

. Céameras: limitam o transito livre das pessoas, porque elas intimidam.

Para a arquiteta, Doris Kowaltowski e autora do livro, “Arquitetura Escolar: O
projeto do ambiente de ensino”, o projeto arquitetdbnico precisa dialogar com o
projeto pedagdgico da escola. Em entrevista para o portal aprendiz, a arquiteta
ressaltou que cada aprendizado exige um ambiente apropriado. Nesse sentido, as
salas de atividades e demais ambientes da escola deveriam oferecer uma
flexibilidade para que fosse possivel fazer alteracdes espaciais, de acordo com as
atividades propostas.

Ainda em entrevista ao Portal Aprendiz, a arquiteta foi questionada sobre a
preocupacao dos arquitetos com as pessoas e Se essa preocupacao pode ser
compreendida por humanizagéo dos espacgos. Doris Kowaltowski respondeu que a
humanizacé&o consiste em projetar para as pessoas e néo para a forma, nao se limita

a funcionalidade. Para a arquiteta, a humanizacao € projetar para as percepcoes e
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diversidades das pessoas e para que o ambiente seja apreciado e, por que nao,
amado. (KOWALTOWSKI, 2011)4°

Como pensar em espagos humanizados uma vez que seu projeto
arquitetonico representa fronteiras visiveis que impedem, muitas vezes, a
geograficidade humana?! E preciso repensar um projeto que permita a humanizacéo
dos espacgos. “O espago humanizado nédo pode ser interpretado segundo critérios
puramente funcionais: ele é heterotopico, porque é feito de elementos que ndo tém o
mesmo peso, ndo respondem a mesma ontologia e ndo sdo sintetizaveis” (CLAVAL,
2007, p. 295, grifo nosso). O espaco humanizado, transformado em territorio, funda
a identidade de um grupo, exprime sonhos, aspiracdes, dando sentido aos lugares.

Percebemos a existéncia de algumas fronteiras nesse espac¢o educacional.
Essa identificagcdo foi possivel, a partir das observacdes e conversas com adultos e
criancas. As fronteiras existentes impedem o0 acesso das criancas em alguns
ambientes, interrompem suas brincadeiras e fragmentam suas interatividades.

Mesmo diante de fronteiras visiveis ou invisiveis, quando as criangas tém
oportunidade, elas ultrapassam os limites e apropriam-se do ambiente escolar com
suas brincadeiras. Este processo acontece porgue as criancas se reconhecem
como pertencentes deste territorio. Através de suas experiéncias, desenvolvem suas
identidades individuais e coletivas, na cultura de pares. Elas contribuem, assim,
para o que podemos denominar, inspiradas em Claval (2007), paisagens da infancia,
deixando impressfes de suas acdes praticadas no territorio, imprimindo nele suas

marcas culturais.

4.2.4 “Ooo tia depois vocé vem!

Apos a tentativa da pesquisadora de organizar uma roda de conversa no
parque, uma crianca diz: “Ooo tia depois vocé vem! ”. Para as criancas, esse
espaco é especificamente para brincar. A proposta da pesquisadora de fazer a roda
no parque néo foi aceita. Antes da crianca pedir para a pesquisadora voltar em outro

horério, as demais estavam dando alguns sinaisque, o que lhes interessavam,

“ODisponivel em:http://portal.aprendiz.uol.com.br/arquivo/2011/10/06/arquitetura-da-escola-deve-
dialogar-com-o0-projeto-pedagogico-afirma-arquiteta/. Acesso em: 15 Dez. 2017



http://portal.aprendiz.uol.com.br/arquivo/2011/10/06/arquitetura-da-escola-deve-dialogar-com-o-projeto-pedagogico-afirma-arquiteta/
http://portal.aprendiz.uol.com.br/arquivo/2011/10/06/arquitetura-da-escola-deve-dialogar-com-o-projeto-pedagogico-afirma-arquiteta/
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naquele momento, eram as brincadeiras. A partir dessa fala e das observacdes
realizadas, constatamos que as criancas se reconhecem como pertencentes
daquele territério, constituindo suas territorialidades ao brincar.

O territorio, compreendido pela geografia cultural, esta ligado pelos modos

como determinado grupo se apropria do espaco para suas vivéncias.

Territorialidade deve conter uma forma de comunicacdo, que pode envolver
um marco ou sinal, como geralmente é encontrado em um limite ou
fronteira. Ou uma pessoa pode criar um limite através de um gesto, como
apontar. Um limite territorial pode ser a Unica forma simbolica que combina
uma declaracéo sobre a direcdo no espaco e uma declaracdo sobre a posse
ou exclusao (SACK, 2013 p.80).

Sendo assim, a territorialidade se apresenta como um tipo de delimitacédo
espacial, que pode ser pela comunicacéo que sinaliza o controle das espacialidades
humanas.

Nessa analise, é importante destacar que os momentos das rodas eram
sempre apos as brincadeiras, em espaco reservado. Nesse dia, resolvemos realizar
a roda no parque mesmo e nao tivemos o retorno que esperavamos (nos adultos),
pois, para as criangas o0 brincar estava sendo muito mais significativo. Durante o
curto tempo que buscamos prosseguir com a conversa, observamos criangas
brincando de empurrar a areia com o pé, criancas fazendo buracos com a mao,
criancas catando pedrinhas na areia e jogando em outra direcdo, e assim eles
interagiam nesse territério/tempo, entre uma manifestacao da pesquisadora e a fala
de alguma criangca. Vendo essa reacdo dos sujeitos, respeitosamente, decidimos
interromper a conversa e permitir a eles mais um pouquinho desse brincar.

Percebemos que as criancas vao tracando estratégias para constituicdo de
suas culturas e territorialidades. Dentro dessa l6gica organizacional, nas relacdes
sociais, as criangcas se deparam com limites, cotidianamente. Contudo, a crianca
brinca, € um ser ativo, vai construindo possibilidades para suas espacialidades.
Vivenciam suas infancias, como nos diz Lopes e Vasconcellos (2006) “ndo como se
quer, mas como se pode dentro da légica de organizagao social do grupo”. Elas séo
criativas, elas brincam, com o copo no bebedouro, com a agua do chuveiro, com a
colher no refeitério, com as pedrinhas encontradas pelo chdo, com um pedaco de
papel, com uma tampinha perdida, com a tampa de uma caneta, enfim, um artefato

torna-se significativo para a crianca e ela brinca constantemente.
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“Ooo tia depois vocé vem! ”. Ao se dirigir a n6s com essa frase, a crianca
determina um limite para a pesquisadora naquele espaco praticado por elas; exerce
seu poder de decisdo e dominacao no territério que elas ja se reconhecem como
pertencentes, pois dao a ele identidade, a partir da apropriagdo e valorizagao
simbdlica que existe no grupo naquele espaco vivido.

Ha um sentimento de pertencimento que liga a identidade. A identidade
aparece como uma construcdo cultural e coletiva que se constitui por um “certo
namero de elementos que caracterizam, ao mesmo tempo, o individuo e o grupo:
artefatos, costumes, género de vida, meio, mas também sistemas de relacbes
institucionalizadas, concepcao de natureza, do individuo e do grupo” (CLAVAL,1999,
p.15).

Pode-se dizer assim, que toda identidade € uma constru¢do social ligada a
experiéncia de um grupo que traz uma identificacdo simbdlica do mesmo. Portanto,
na escola infantil, as brincadeiras, os artefatos, os brinquedos, os costumes, as
rotinas, identificam o territério como “infantil”’, no qual os adultos pouco entram, e até
mesmo buscam cercear as entradas nesse territorio reservado para viver as
infancias.

Compreendemos que o territorio tem um papel central na vida do ser humano.
O territério da vida cotidiana confere um sentido de pertencimento a um determinado
grupo e tem um papel preponderante na construcdo das identidades. O
conhecimento do grupo de criancas e do sentimento de identidade e pertenca fazem
a separacao delas com os demais grupos sociais.

A partir das observacfes no campo de pesquisa, evidenciamos que o brincar
na escola atravessa limites; a prépria configuracdo escolar nos direciona para isso.
A organizacao por faixa etaria, o tempo determinado para cada atividade em cada
espaco, as demarcacfes nos espacos fisicos como salas, as paredes, portas,

portdes e etc., mas as criangas, muitas vezes escapam.
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4.2.5 “Dona Maria ficou de catapora 24 horas e ...”

Figura 8 — Criangas brincando de roda.
Fonte: Fotografia tirada pela autora.

Em uma manhad de quinta-feira, estdvamos no patio com as criancas
brincando com legos. Por um momento, propomos para as criangcas uma conversa.
Durante a negociacdo de interromper a brincadeira e fazer uma roda, percebemos
um agrupamento de meninas que cantavam uma musica “Dona Mara Ficou de
Catapora 24 horas e ...”. Essa musica é uma espécie de “brincadeira cantada”, elas
batiam nas maos uma das outras. Aproximamos e perguntamos guem ensinou a
brincadeira; ndo tivemos resposta na hora, elas continuaram a cantar.

Constatamos nessa acdo, mais uma vez, a capacidade que as criangas tém
de se apropriarem dos territérios na producdo de suas culturas, sentindo-se
territorializadas no ambiente escolar. Mesmo em meio a praticas estabelecidas pelos
adultos, as criangas criam possibilidades para praticar o que mais Ihes interessa.
Além de percebermos as territorialidades das criancas, observamos uma pratica de
brincadeira que vem sendo transmitida de uma geracdo a outra, que sdo as
brincadeiras de rodas.

As brincadeiras sdo, pois, heranga transmitida de outras geragdes e, em

outros momentos, como construgéo da crianca, a partir da realidade social e cultural
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vivenciada. As praticas do brincar podem ser transmitidas e repetidas de uma
geracdo a outra. No campo da pesquisa, observamos que as criancas brincam de
brincadeiras j& vividas em outras épocas, como exemplo: as brincadeiras de roda,
“chicotinho queimado”, “corre cotia de noite e de dia”, “amarelinha”, “seu lobo est&”,
entre outras.

Mesmo com a televisdo, internet, com videos games, tablets e tantos outros
meios tecnolégicos, observamos que as criancas brincam do que foi transmitido
entre as geracdes. Meirelles (2015), apdés um percurso em Vvarias regiées do Brasil,
afirmou que as criancas continuam brincando. Em nossa observacdo no espaco
escolar, mesmo diante de algumas fronteiras, também afirmamos que as criancas
brincam.

Em um momento, durante a coleta de dados, organizamos uma roda em sala
com computadores de mesa, notebooks e o celular na méo para gravacdo das
conversas. Nesse dia, percebemos que as criancas ndo voltaram sua atencdo para
estes aparelhos tdo usados na contemporaneidade. A Unica fala que fez referéncia
ao celular, relacionava-se ao momento que estdvamos vivendo. Uma crianca
perguntou: “vocé ja esta gravando a conversa?” Com isso, verificamos que o brincar
interessa a crianga; até a conversa que seria sobre suas brincadeiras despertou
mais interesse do que 0s outros atrativos da sala.

Nesse episodio que apresentamos, percebemos a abordagem apontada por
Sarmento das relagbes intrageracionais e intergeracionais, na relacdo com a
geracdo adulta, e nas relacdes entre criancas. As infancias contemporaneas sao
constantemente configuradas pelas praticas sociais existentes nas interacfées entre
criangas e nas interacdes entre criancas e adultos.

Por outras palavras, a “geragao” € um constructo sociolégico que procura
dar conta das interagdes dinamicas entre, no plano sincrénico, a geragao-

grupo de idade, isto é, as relagbes estruturais e simbdlicas dos atores
sociais de uma classe etaria definida e, no plano diacrénico, a geracao-
grupo de um tempo histérico definido, isto € o modo como sé&o
continuamente reinvestida de estatutos e papeis sociais e desenvolvem
praticas sociais diferenciadas os atores de uma determinada classe etéria,

em cada periodo histérico concreto (Sarmento, 2005, p.376).

Sarmento aponta uma definicdo para o0 termo geragcdo como construcao
sociologica que busca dar conta das interacbes em dois planos, sincrénico e
diacrénico. Na brincadeira de roda proposta pelas criancas, percebemos uma

interacdo sincronica de um grupo de idade especifico, neste caso, infantil. Do
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mesmo modo, compreendemos que esta atividade cultural ja foi interacdo de grupo
geracional de um tempo histoérico diferente do atual. Nesse sentido, podemos afirmar
que as brincadeiras, como expresséo cultural, podem ser transmitidas de geracao
em geragdo, mesmo com as mudangas ocorridas com o tempo. As criangcas
reproduzem essas praticas do brincar, como também, as modificam.

A transformacdo dessas brincadeiras acontece no territério escolar com o
passar do tempo. Na nossa época, brincAvamos de “amarelinha” riscando com um
giz no chéo, hoje a regra da brincadeira é a mesma, porém, a amarelinha esta
pintada no chdo da escola. BrincAvamos de “gata cega” amarrando uma blusa ou
uma fralda no olho, hoje a viseira esta pronta. A batata quente que passava de méao
em méao era ao som de um coral que dizia “batata quente...quente...quente”, hoje &
ao som de uma musica na caixa de som. Para brincar de “chicotinho queimado”,
colocavamos um chinelo atras da pessoa, hoje coloca-se algum brinquedo.
Brincavamos de passar anel e naquela época, usavamos uma pedrinha
representando o anel; hoje em uma turma de criancas sempre tem alguém que pode
emprestar um anel. As brincadeiras estdo ai, transformadas com o passar do
tempo, mas o que mais importa é que as criancas continuam brincando. Sarmento
(2005) ainda diz:

estas atividades e formas culturais ndo nascem espontaneamente; elas
constituem-se no mutuo reflexo das producdes culturais dos adultos para as
criancas e das produgfes culturais geradas pelas criancas nas suas
interacdes. N&do séo, portanto, redutiveis aos produtos da industria para a
infancia e aos seus valores e processos, ou aos elementos integrantes das
culturas escolares. Sao acdes, significaces e artefatos produzidos pelas
criangas que estdo profundamente enraizados na sociedade e nos modos
de administracéo simbdlica da infancia (SARMENTO, 2005, p.371).

Sobre os processos culturais, Claval (2008) afirma que “a cultura é transferida
de um individuo a outro, de uma geragdo a outra. Através da interiorizacdo das
praticas, dos conhecimentos e dos valores que ele recebe, o individuo torna-se uma
pessoa, com uma identidade pessoal e social” (CLAVAL, 2008, p.26). Desse modo,
compreendemos que as criangas reproduzem e produzem culturas, e por meio delas
constroem suas identidades pessoais e coletivas.

Claval (2007) diz que a cultura é uma criagdo coletiva e renovada dos
homens. Ela vai moldando os individuos e define os contextos da vida social que

sdo, a0 mesmo tempo, 0os meios de organizar e de dominar o espacgo. Ela forma o
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individuo, a sociedade e o territério onde os grupos se desenvolvem. As identidades
coletivas que dai resultam, limitam-se as marcas exteriores.

Nessa direcdo, afirmamos que 0S espacos praticados sao configurados
através da cultura. Assim acontece com as criangas nas praticas do brincar. Elas
sdo autdbnomas nas escolhas de suas brincadeiras; € um processo de mao dupla. Ao
observar praticas do brincar nhum espaco amplo e aberto, percebemos que a
principio elas seguem o que é proposto pelos seus pares e adultos e a0 mesmo
tempo, sugerem novas brincadeiras ditando regras e combinados, transformando

aguele espaco em territorio do brincar.

Pode assim dizer, que as criancas por meio de suas culturas sdo sujeitos
criativos, ativos e autébnomos. Tem a capacidade de “formularem
interpretacdes da sociedade, dos outros e de si proprios, da natureza, dos
pensamentos e dos sentimentos, de o fazerem de modo distinto e de o
usarem para lidar com tudo o que as rodeia (Sarmento, 2005, p.373).

Atualmente, ao refletir sobre criancas e brincadeiras, surge sempre a
indagagdo: como as criangas contemporaneas brincam num mundo altamente
tecnoldégico? A partir da nossa experiéncia no campo e das leituras realizadas de
Meirelles (2015), Sarmento (2005), Corsaro (2011), é possivel responder essa
pergunta afirmando que as criangcas contemporaneas brincam sim, porque elas
possuem uma cultura prépria, que se constitui em suas interatividades que perpassa
pelo brincar; sdo acdes significativas produzidas por elas mesmas.

Neste capitulo, apresentamos uma reflexdo sobre a Educacdo Infantil em
jornada de Tempo Integral, com base nos direitos da crianca. Apresentamos a
proposta da Escola em Tempo Integral de Governador Valadares e como acontece o
brincar das criancas no cotidiano escolar.

Em nossas analises destacamos que as criangcas contemporaneas brincam
continuamente e nas praticas deste brincar identificamos algumas fronteiras que
podem ser visiveis e invisiveis. Reconhecendo a crianca pelo viés da Sociologia da
Infancia, e dos aportes de Paul Claval, afirmamos que elas tém uma participacédo
ativa no meio onde estdo inseridas e que diariamente buscam estratégias para
ultrapassar esses limites estabelecidos no territério escolar. Isto acontece, porque
elas se reconhecem como pertencentes deste territdrio e 0 constituem como seu.

Através das praticas do brincar elas constituem identidades individuais, coletivas e
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territorialidades, apropriando e configurando os espacos, dominando certas areas e

pessoas, mostrando os significados que elas atribuem ao brincar nesse espaco.
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5 TERRITORIOS DO FAZ DE CONTA

Neste capitulo, as andlises se baseiam no que as criancas dizem sobre seus
desenhos e nos registros feitos no diario de pesquisa, observando o brincar das
criancas. Escolhemos os desenhos como uma linguagem da crianga Derdyk (1990)
Brasil (1998); Moreira; (2002)*! que em sua producédo representaram as praticas do
brincar no cotidiano escolar e fora da escola*?. O exercicio de compreender o brincar
da crianca, sua acdo criadora, sua imaginacdo, nos levou a captar um pouco as

experiéncias vividas e 0s processos culturais no territorio.

5.1 CAPTURANDO OS TERRITORIOS DO FAZ DE CONTA

Ao perguntarmos para a turma, ap6és uma das rodas de conversa, quem
gostaria de desenhar sobre as brincadeiras que apreciam brincar na escola ou em
casa, 09 criancas (04 meninos e 05 meninas)**se dispuseram a realizar os
desenhos.

Ana Julia mora com seus pais e uma irma mais velha que estuda em outra
escola. Sua residéncia fica na parte baixa do bairro, nas proximidades da escola.
Desde seus trés anos frequenta o ambiente escolar, sendo bem assidua. Sua mée
trabalha com faxinas e seu pai é autbnomo, faz pequenos reparos.

Ana Clara é muito participativa. Em todos os momentos que estivemos
envolvidas nas brincadeiras, fazia o convite para brincar com ela. Ana Clara tem

dois irmaos e mora com a mae na companhia do padrasto. Sua mée trabalha na

41De acordo com o Referencial Curricular Nacional para Educacéo Infantil (BRASIL, 1998) o desenho
€ uma forma de linguagem que indica signos histéricos e sociais que possibilita as pessoas de
significar o seu mundo.

4“2Portes (2011), em sua dissertacdo em meio a manifestacdes da arte indigena empreendeu seus

estudos aos desenhos. Suas analise teve como referéncia Barbosa (1998) que compreende que

através das imagens, o pesquisador pode subsidiar a prépria histéria com mais dados a serem lidos.

Somente a fonte literaria ndo d4 uma ideia completa dos fatos, uma vez que a arte com uma

“linguagem presentacional dos sentidos” é transmissora de significados. (PORTES, 2011, p. 63).

0 nome das criancas esta na ordem de comparecimento dos desenhos e foram substituidos para
preservar a identidades dos sujeitos.
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ASCANAVI. Sua residéncia fica na parte baixa do bairro. A crianca esta na escola
desde 2016.

Ana Maria mora com sua mae, o padrasto e os dois irmaos (filhos do
padrasto); sua residéncia fica na parte baixa do bairro. Est4 matriculada e frequente
na escola, desde 2016.

Ana Laura mora na parte baixa do bairro. Em sua residéncia mora sua mae,
0 padrasto e a avé (materna). Frequenta a escola desde 2016.

Ana Luiza reside na parte baixa do bairro na companhia de sua mée, seu pai
e o irmdo mais velho. Sua mée faz doces por encomenda e seu pai trabalha no
comércio. Ana Luiza frequenta a escola desde 3 anos de idade.

Jodo Antbdnio esta na escola desde 2016, sua residéncia fica na parte alta do
Turmalina. Mora com seus pais, sua mae trabalha na ASCANAVI (reciclagem) e seu
pai é serralheiro.

Luiz Antbnio estd na escola desde 2015, mora na parte alta do bairro, perto
da caixa d’agua, na companhia de sua mae, seu pai e seu irmdo. Sua mae trabalha
com faxina e seu pai é motorista. A crianca na producédo do desenho relata a prisao
do pai, mas atualmente o pai estd morando com a familia.

Jodo Vitor mora com sua mae, uma tia e duas irmas mais novas que também
estudam na escola. A crianca relata que seu pai esta preso porque assassinou seu
avl. Segundo informacdes da professora, a mae da crianca confirmou o episddio. A
mae da crianca informou para a escola que Joédo Vitor faz uso de remédio controlado
por apresentar “ansiedade infantil”. Durante o tempo da pesquisa, observamos que a
crianca, em alguns dias, se apresenta muito tranquila, em outros, demonstra muita
inquietagéo. Na produgéo do desenho Jodo Vitor ndo representou o fato ocorrido
com seu pai, mas relata para seus colegas diariamente no momento de suas
interacdes.

Francisco chegou a escola no ano de 2017, mora com seus pais e nao tem
irmaos; sua residéncia fica na parte baixa do bairro. Sua mée é vendedora e seu pai
€ pedreiro.

Essas sédo as criangas (sujeitos) que participaram da producao dos desenhos.
Para realizacdo desse momento com as criangas, disponibilizamos lapis de cor e giz
de cera; o grupo, em comum acordo, optou por desenhos com o giz de cera. Apos

este momento coletivo de construgdo, ouvimos individualmente cada crianca falando
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sobre seus desenhos em uma sala reservada, a explicacdo foi gravada em audio,
recurso que elas ja relacionavam a nossa presenca.

Como parte da cultura infantil, os desenhos produzidos trouxeram o mundo
das fantasias das criangas, nos quais representavam a mée que sai para trabalhar, a
policia, 0 médico, o bebé que cuidam, o ladrdo.... Além dos relatos que nos mostram
as brincadeiras, como (corda, amarelinha, bola, pipa) e neste fazer de conta, ou
‘brincando de mentirinha’, como as vezes dizem, observamos tracos da realidade
vivida em outros territorios.

Na analise desse material empirico, € possivel perceber as culturas e
territorialidades infantis que se constituem no territério do brincar, especificamente
no territorio do “faz de conta”. Na maioria dos desenhos, constatamos o que Corsaro
(2011) chama de brincar sécio dramatico, que seriam as brincadeiras de faz de
conta que estdo relacionadas com experiéncias de vida como, por exemplo, rotinas
familiares, ocupacionais e em nosso estudo, na vulnerabilidade do territério.

Nesses termos, buscamos compreender a realidade dos sujeitos, suas
experiéncias e os modos como configuram o territério por meio de suas relacdes e o
representam nos desenhos, indicando-nos, pois, marcas do vivido (CLAVAL, 2007,
2008, 2015).

As brincadeiras acontecem nesse espaco como expressdo cultural que se
constitui no territério do brincar permeado de culturas, identidades individuais e

coletivas, memorias e relagdes sociais, posto que falar

de territérios € falar da significagdo do espaco para cada individuo e da
maneira de construir objetos sociais a partir das experiéncias pessoais. Dai
a atencao dada ao corpo como fonte de todas as experiéncias espaciais dos
individuos. Dai o interesse dado ao papel da imaginagdo - da imaginagéo
geogréfica — na constru¢do das categorias sociais e territoriais (CLAVAL,
2002, p.23).

Cabe a cada um desenvolver conhecimentos mudltiplos para orientar-se,
inserir-se no tecido social. As criangas interpretam e simbolizam o mundo de modos
diferenciados, “que sao constitutivos das ‘culturas da infancia’, as quais se
caracterizam pela articulagdo complexa de modos e formas de racionalidade e de
acao” (SARMENTO, 2005, p.371, grifo do autor).

Claval (2008) afirma que as representacdes estdo interligadas a imaginacéo
e, para o geografo, as narrativas e as imagens nem sempre descrevem o mundo

que existe. As pessoas falam de mundos criados pela mente, por exemplo, de um
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universo de fadas, posto que elas “tém a capacidade de construir, para além do que
os seus sentidos lhes revelam, lugares que sejam mais de acordo com suas
inclinagBes intimas, seus sonhos e suas aspiragdes” (CLAVAL, 2008, p.17).

A representacdo e imaginacdo que nos é apresentada pelo geodgrafo séo
muito presentes no cotidiano das criancas. Além das representacdes sOcio
dramaticas que contém tracos reais, as criancas tém representacdes baseadas em
narrativas de ficcdo (contos de fadas). O mundo real € um espaco onde o invisivel
se faz presente na parte visivel. O espaco infantil € tomado pela imaginagéo. Elas
nos contam coisas que nunca viram, e que talvez ndo existam, situacfes que vao
além do real, mas também nos contam do real.

A capacidade da crianca de imaginar coisas esta relacionada a cultura
simbdlica da infancia que parte de varias representacdes, simbolos, preocupacodes e
valores infantis. “As trés fontes primarias da cultura simbdlica da infancia séo: a
midia dirigida a infancia (desenhos, filmes e outros), a literatura infantil
(especialmente os contos de fadas) e os valores miticos e lendas (Papai Noel, a
Fada do Dente e outros) ” (CORSARO, 2011, p.134).

As informacdes advindas das trés fontes da cultura simbdlica apontadas por
Corsaro (2011) sao mediadas normalmente pelos adultos nas rotinas cotidianas. No
entanto, as criangas se apropriam, usufruem e transformam a cultura simbdlica na
producdo de suas culturas de pares, trazendo para o mundo real personagens de
desenhos animados, filmes, contos de fadas e super-herdis. Essas acdes
interpretativas na infancia sao exercidas nas atividades praticadas diariamente no
mundo vivido pelas criancas.

Observamos que os adultos assumem a maior parte das decisbes pelas
criancas. Eles pensam, projetam, escolnem um contexto para as criancas e suas
infancias. Porém, os pequenos sdo capazes de inventar e reinventar seus préprios
mundos em contextos criados pelos adultos. Esse processo decorre, como ja
argumentamos, das culturas da infancia que nem sempre sdo compreendidas pelos
adultos.

A leitura analitica dos 09 desenhos nos levou a compreender que ha
diferencas de género - desenhos de meninas e meninos nos contam diferentes
modos de producgao dos territérios e das territorialidades. Assim, a analise se divide
em duas subsecdes: Territorio do faz de conta no brincar de meninas; e Territdrio do

faz de conta no brincar de meninos.
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Segundo Simé&o (2013), no Brasil sdo poucos os estudos sobre género na
Educacao Infantil. A partir dos estudos no campo das Ciéncias Sociais, género é
concebido como uma categoria de analise que passou a ser compreendida como
socialmente construida e fruto das relagbes sociais. “Mantenho uma diferenciagao
em que sexo é compreendido como um atributo biolégico e género implica uma
construcdo social, historica e cultural para as relacdes sociais do masculino e
feminino” (SIMAO, 2013, p.179).

Segundo Souza e Fonseca (2010), a incorporagcdo desse conceito nas

pesquisas em educacéo, tem inicio mais efetivo, a partir da década de 1990.

Sob a denominacdo ‘Estudos de Género’, ou ‘Relagdes de Género’,
designha-se um campo de estudos relativos as relacdes entre mulheres e
homens, nos quais o conceito de género tem sido utilizado por diferentes
grupos de pesquisa, em uma variedade de tramas tedricas (SOUZA e
FONSECA, 2010, p. 18).

Com base nessas reflexdes, assumimos, neste estudo, género como uma
categoria de analise, compreendendo que ele é “um elemento constitutivo de
relacbes sociais fundadas sobre as diferengas percebidas entre os sexos” (SCOTT,
1990, P. 14).

Durante a conducdo da pesquisa, buscamos observar as brincadeiras e
também propor os desenhos para as criancas dos dois sexos, sempre em grupo.
N&o havia suposi¢bes de diferengas entre o0 mundo das meninas e o mundo dos
meninos. Por meio das analises, apuramos algumas diferencas comportamentais,
gue possivelmente estdo ligadas as relacbes sociais e cultuais que as criancas
vivenciam.

As criangas apropriam-se de brinquedos em suas brincadeiras rotineiras que
sao artefatos que, na maioria das vezes, sao fabricados e direcionados a um publico
especifico, indicando o que é de meninas ou de meninos. Desse modo, as criangcas
vao reconhecendo e definindo género nelas mesmas e nos outros, por meios dos
brinquedos, objetos, roupas (dentre outros artefatos) da linguagem, das cores, dos

gestos.



5.1.1 Territorio do faz de conta no brincar das meninas

Figura 9 — Desenho “A escola e minha casa”
Fonte: Crianga Ana Julia de 5 anos

Figura 10 — Desenho “Brincando de casinha”
Fonte: Crianga Ana Clara de 5 anos
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Ana Julia: “Eu desenhei minha
casa e a escola. Na escola eu
brinco de corda e no parque e
na minha casa eu brinco de

casinha”.

Ana Clara: “Eu desenhei
brincando de casinha, de
mamae e filhinha ai... eu
cologuei um monte de florzinha
para ficar bonita minha casa”.

Pesquisadora: “Vocé estava
brincando de casinha onde?”

Ana Clara: “Aqui na escola
uai! ”
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Nos dois desenhos apresentados acima, as criancas relataram que estavam
brincando de casinha. Ana Julia, de 5 anos, se preocupou em desenhar a escola e
sua casa, apresentando as brincadeiras que ela gosta de brincar na escola e a
brincadeira que normalmente brinca em casa. “Na minha casa eu brinco de casinha
e na escola eu brinco de corda e no parque”. Ana Clara desenhou brincando de
casinha de mamae e filhinha”. Ana Julia e Ana Clara conversavam entre si no
momento da produg&do. Por um momento percebemos que uma sugeria cores no
desenho da outra e verbalizava o que estava desenhando. Muito préximo dessas
duas criancas estava Ana Maria que me parecia muito criativa; ela me chamou

atencao pelo seu capricho e siléncio.

" Ana Maria: “Eu fiz minha
casinha e um o arco-iris. Eu
estava brincando de
casinha. Eu era a mamae,
ai eu sai para trabalhar”.

Figura 11 — Desenho “Brincando de casinha com Arco-iris”
Fonte: Crianca Ana Maria de 5 anos
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Ana Laura: “Eu estava na
minha casa, este é meu
cachorro. Ai... eu sai para
A trabalhar no Instituto”.

Figura 12 — Desenho “Brincando de trabalhar no Instituto”
Fonte: Crianca Ana Laura de 5 anos

Ana Clara, muito atenta, olhou o desenho de Ana Maria e perguntou enfatica:
“vocé esta fazendo coracdo de namorado? ” Ana Maria respondeu: “nédo...é s6 para
ficar bonito”. Ana Maria desenhou a casinha com muito capricho, desenhou o arco-
iris e coragbes, mas a énfase na sua fala foi: “eu era a maméae, ai eu sai para
trabalhar”.

Antes de nos aproximarmos de Ana Laura para perguntar sobre seu desenho,
ela se manifestou dizendo: “eu estava na minha casa, este € meu cachorro. Ai, eu
sai para trabalhar no Instituto”. O Instituto Nosso Lar, como ja relatado, é uma
instituicAo que da assisténcia as familias do bairro Turmalina, em situagcdo de
vulnerabilidade e risco social. E uma instituicdo conhecida pelos moradores, pelo
trabalho prestado & comunidade. Com isso, as criancas também a reconhecem.

Em todos os desenhos, percebemos que as representacdes das criangas tém
um traco da realidade. Elas sempre representam agentes sociais, como o local de
trabalho dos pais, praticas familiares ou da comunidade local, entre outras. Ao
relatarem sobre suas brincadeiras de “casinha”, percebemos as atividades exercidas
pelos adultos que a crianga, do seu modo, representa de diferentes maneiras. O

brincar socio dramatico é parte da reproducédo interpretativa na vida das criancas,
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sendo possivel perceber marcas dos seus territorios de vida, como o do territério da
casa e do territério do trabalho. Elas internalizam as informac6es do mundo e as
reproduzem, interpretando como lhes convém, imprimindo suas marcas territoriais.

Embora os desenhos de “brincar de casinha” tenham sido feitos s6 por
meninas, a questdo de género nessa brincadeira no cotidiano escolar tem a
participacdo de ambos 0s sexos, meninos e meninas. Meninos e meninas
compartiham o mundo de faz de conta da “casinha”. As criangas geralmente
brincam sobre diferencas de papeis tradicionalmente masculinos ou femininos, em
grupos mistos ou do mesmo sexo durante as fantasias, onde normalmente
representam as relacdes adultas, como: “eu sou a mae e vocé é o pai”; “eu sou a
professora e vocé é o médico”.

No campo de pesquisa, durante 0s momentos em que estivemos nha
brinquedoteca, as meninas sempre brincavam de casinha; muito cuidadosas
organizavam 0 espaco, separando a cozinha e o quarto. Sempre tem uma cozinha
onde a “‘mamae” faz a comida, como também tem um quarto onde a “maméae” coloca
0 bebé para dormir. Nessa brincadeira, 0s meninos também participam, na maioria
das vezes, assumindo o papel de pai, ou filho, mas nédo dividindo tarefas
domésticas, por exemplo. Os meninos, além de participarem das “casinhas’,
procuram outras brincadeiras (brincam com carrinhos, soldadinho, bonecos super-
herdi e apropriam-se de algum artefato representando armas).

Em uma manha de quinta-feira, ao chegar na brinquedoteca aproximamo-nos
das meninas e perguntamos: posso brincar também? Alice respondeu: “pode, entra
agui na minha casinha, tia”. NOs aguardadvamos por este convite, pois a
brinquedoteca estava toda envolvida no mundo de faz de conta. Naquele momento,
nao era a brinquedoteca, mas sim a “casinha das meninas”; ndo poderiamos ficar ali
sem a aceitacdo delas, como argumentamos no capitulo 02. Sermos aceitas na
brincadeira € uma condi¢cdo da pesquisadora da Sociologia da Infancia.

O mundo imaginario das criancas se confunde com o real. Desse modo, para
adentrarmos em suas casinhas, precisamos ser convidados e agir respeitosamente,
como se estivéssemos entrando na casa de um adulto. As casinhas tém vida das
criangas, tém segredos, intimidades, alegrias, tristezas, fantasias, territorios/tempos
gue guardam mundos, dentro de mundos.

O processo de imaginacdo que ocorre com as criangas € o modo como elas

representam o mundo, “as representagdes, passa-se a conjuntos de ideais que
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organizam o mundo, a conceitos abstratos, a teorias, que estdo, pois na base do
saber” (Claval, 2007, p. 81). O autor ainda diz que cada cultura se caracteriza por
um sistema de representacbes e que isto ndo ocorre sem a influéncia sobre a
afetividade e sobre a atividade. Nesse sentido, a representacdo exercida pelas
criancas é uma acao interligada a cultura infantil, que se baseia na afetividade e
acao.

Nessa analise, mais uma vez verificamos que as criancas, na escola,
configuram-na a partir de suas brincadeiras; elas constituem o territério do brincar, o
territorio do faz de conta. Através de suas interatividades constroem uma identidade
coletiva do mundo infantil, com isso, além do que os adultos projetam para elas
formulando uma paisagem das infancias, elas também sdo colaboradoras ativas,
com suas praticas, ideias, memorias, costumes, representacbes, desejos e
experiéncias diversas.

Neste sentido, o habitar das criancas na escola é uma vivéncia social com
caracteristicas préprias da infancia, um grupo etario especifico. As experiéncias
espaciais que ali acontecem, nascem das experiéncias que as pessoas tém dos
lugares e das emocdes que estas suscitam. Nas palavras do geodgrafo, “experiéncias
fortes o suficiente para que todos ali se sintam no mesmo patamar” (CLAVAL, 2015,
p. 42).



109

Ana Luiza: “Eu desenhei
brincando no parque aqui na
escola. Desenhei as florzinhas
do parque”.

Figura 13 - Desenho “Brincando no Parque”
Fonte: Crianga Ana Luiza de 5 anos

Ana Luiza desenhou o parque, ambiente tdo desejado pelas criancas na
escola. No pargue, o que conta é a acdo das criancas. Normalmente as atividades
nao sao dirigidas pelos (as) professores (as), mas sim, pelas préprias criancas que
se apropriam desse territorio por meio de suas vivéncias e culturas. Além dos
brinquedos que compdem o parque, as criangas gostam muito de brincar de “faz de
conta” no tanque de areia, fazendo modelagem com forminhas.

Nesse territorio do faz de conta, retornamos ao nosso diario de pesquisa que

traz uma brincadeira vivenciada na escola em uma manha de quinta-feira.

Meninas e meninos estavam brincando no parque no (escorregador,
balanco, casinha e no tanque de areia). Havia um grupo no tanque de areia
que cantava: “Parabéns pra vocé”. Ali tinha uma festa, tinha também um
bolo, um bolinho de areia enfeitado com graminhas do parque e um palito
gue representava a vela. Neste dia, o mundo de faz de conta ndo terminara
na festa. No parque, havia também os “bombeiros”, os meninos corriam
fazendo o barulho da sirene e diziam: “vamos apagar fogo”.

Vemos, pois, no brincar das meninas (e dos meninos), uma supremacia do
cuidado no brincar como proprio do feminino, marcado pelas praticas do cuidado

gue desde cedo as mulheres, em grande parte da nossa sociedade ocidental,

brasileira, aprendem ao longo de suas vidas, e ensinam a outras mulheres (SOUZA
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e FONSECA, 2010) e aqui ecoam no brincar dessas meninas. Se no brincar delas
ecoam essas praticas, no brincar dos meninos ecoam 0 que as pesquisadoras
denominam de uma racionalidade que produz o masculino como mais atirado, mais
afeito aos negdcios, mais fortes, mais racionais.

Nesta analise, constatamos mais uma vez as representacdes familiares e
ocupacionais. O brincar das criancas podem ser analisados como uma expressao da
cultura infantil, evidenciando aspectos identitarios e culturais. Sua analise permite
que tragos culturais da sociedade sejam evidenciados, tanto porque o mundo infantil
constitui-se nas relacdes intergeracionais, quanto pelo fato de o brinquedo

metamorfosear as marcas do real que atravessam o imaginario da crianca.

5.1.2 Territ6rio do faz de contar no brincar dos meninos

P S ISR S Jodo Antbénio: “Eu estava
' ' brincando de policia e ladréo.
Eu brinquei também de
amarelinha”.

Pesquisadora: ‘Como ¢é
brincar de policia e ladréo?”

Jodo Antonio: “O policial
: ] corre para pegar o ladrdo
porque ele rouba dinheiro”.

Figura 14 — Desenho “Amarelinha e Policia e Ladrao”
Fonte: Crianca de 5 anos Jodo Antdnio
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Luiz Antonio: “Aqui sou eu
brincando de soltar pipa e aqui
(o circulo que aparece o
i desenho) é a cadeia onde meu
pai esta preso. Este é o policial
gue prendeu meu pai e essas
outras pessoas viram”.

~\

Figura 15 — Desenho “Soltando Pipa”
Fonte: Crian¢a de 5 anos Luiz Ant6nio

Jodo Vitor: “Eu desenhei eu
brincando la em baixo.” (Patio)

Figura 16 — Desenho “Brincando no patio
da Escola”
Fonte: Crianca de 5 anos Jo&o Vitor
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Francisco: “Eu desenhei o
Dragon Ball”.

Figura 17 — Desenho “Dragon Ball”
Fonte: Crianca de 5 anos Francisco

Podemos afirmar que a acdo das brincadeiras desenhadas pelas criancas
remete as experiéncias territoriais por elas vivenciadas, portadoras de significados.
As brincadeiras sdo portadoras de valores que, geralmente, dizem respeito a cultura
em que as criangas nasceram ou foram criadas. As pessoas identificam-se com 0s
lugares onde moram ou onde cresceram. O espac¢o nao € neutro, ele é resultado da

acdo humana que muda a realidade natural.
No desenrolar da brincadeira, a crian¢a mistura o tempo todo vivéncias que
sdo imaginarias com decisfes e circunstancias que sdo concretas. Essa
transposi¢éo imaginaria de situacdes, pessoas, objetos ou acontecimentos
ajuda a crianga a interpretar e a compreender o mundo, e ainda a construir

pensamentos concretos. Fazer de conta € também um elemento central da
capacidade de resisténcia que as criangas possuem diante das diferentes

situagdes (SARDENBERG,2017, p. 21).

Segundo Claval, “as criangas assimilam conhecimentos, atitudes e valores
observando o que h4 em sua volta e imitando-os; as licbes recebidas dos adultos
destacam os simbolos dos quais sdo portadores os lugares. A paisagem torna-se,
assim, uma das matizes da cultural” (CLAVAL, 1999, p.15).

Joao Antdnio, de 5 anos, diz que gosta de brincar de policia e ladrdo. Explica
dizendo que os policiais correm para pegar o ladrédo porque eles roubam dinheiro.
Em seu desenho, ele mostra uma amarelinha e acrescenta que também gosta de

brincar de amarelinha na escola. Percebemos aqui dois tipos de brincadeira. A
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amarelinha, que é uma brincadeira transmitida de uma geracéo a outra, que também
faz parte do repertério de brincadeiras da escola e a brincadeira “Policia e Ladrao”
que, além de ser uma representacdo de outras territorialidades, é também um tipo
de pique vivenciado pelas criangas.

Luiz Antbnio relata que esta soltando pipa e que o circulo que a aparece em
seu desenho € a cadeia onde seu pai esta preso; a crianca disse que as pessoas
gue estao no desenho, séo as pessoas viram 0s policiais prendendo seu pai.

Nas duas falas das criancas percebemos marcas do territério do crime*4, que
sao representadas no territério infantil. Durante a participacdo nas brincadeiras e nas
rodas realizadas na coleta de dados, ouvimos outras criancas relatando e brincando
de “faz de conta”, trazendo para o territério do brincar experiéncias vividas pelo
confronto com experiéncias ligadas a criminalidade.

Jodo Vitor que desenhou “brincando no patio”, em um momento na
brinquedoteca ele corre em direcdo ao colega com um objeto na méao e fala:
‘pou...pou...vou te matar”’, no mesmo instante a outra crianga cai no chao. Ainda
neste exercicio de faz de conta, nos deparamos com uma crianca com o telefone no
ouvido falando “temos que ligar para policia, meu avdé meu pai matou minha avoé”;
em sequéncia outra crianga diz: “liga para o hospital, ela precisa ir para o hospital’.

O desenho de Francisco traz o Dragon Ball, personagem apresentado pela
midia atualmente. Um personagem que tem participado do mundo das criancas,
inclusive no territério escolar € o Dragon Ball.Este personagem do sexo masculino
tem “superpoderes”; as criangas, as vezes, trazem o boneco de suas casas, como
também imaginam a presenca dele. Diariamente escutamos nas brincadeiras dos
meninos “eu sou o Dragon Ball”’. Presenciamos algumas vezes meninos no mundo
imaginario incorporando super-heroi, baseados na cultura simbolica produzida pela
midia. Eles sempre usam a expressdao “eu tenho uma forga”. Por meio desses
episodios, podermos refletir sobre como os meninos, diferentemente das meninas,
mostram no seu brincar que tém “o poder”, a for¢a”, que podem, portanto, “dominar”,
gue séo herdis. Nessas brincadeiras, percebemos um distanciamento das meninas;

elas ndo participam desse universo.

44Santos (2015), em sua pesquisa: “O territorio do crime em Governador Valadares diz “Observa-se
uma dindmica de atuagdo dos sujeitos marcadas pelo poder exercido pela for¢ca, conforme citado
por Rafestin (1993), e pelo controle social exercido por intermédio da territorialidade que limita e
exclui (SACK, 1986). Tal relacao transforma os sujeitos em marginalizado, pois, o poder publico ndo
os alcanga, e, assim, ndo promove a melhoria desses territérios, abrindo espaco para que o poder
paralelo e criminoso nele se instale, criando territorios do crime (SANTOS, 2012, p. 89 e 90).
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Souza e Fonseca (2010) apresentam reportagens da midia que mostram “as
meninas rosas” e os “meninos azuis”. (Segundo as autoras, a producédo discursiva
gue acompanha meninas e meninos desde o nascimento, e podemos aqui, evocar
0s herdis e as princesas com as quais meninas e meninos se defrontam pela tv, pela
internet, nas lojas de fantasias infantis). “Assim, expectativas de género néo sao
simplesmente inculcadas nas criancas pelos adultos, mas sado socialmente
construidas pelas criangas nas interagdes com adultos e entre si” (CORSARO, 2009,
p. 35).

Observamos que, nas brincadeiras de faz de conta dos meninos, as meninas
se distanciam; em nenhum momento nos deparamos com meninas brincando de
policia e ladrdo, meninas com objetos representando arma de fogo, até mesmo ser
‘bombeiro’ fica para os meninos.

Como j& mencionado na metodologia, a escola campo de pesquisa esta
situada em um bairro com alto indice de vulnerabilidade social*®. Dias (2016) aborda
em sua pesquisa nho bairro Turmalina o territério da vulnerabilidade, por
compreender que “a vulnerabilidade envolve a exposi¢ao a violéncia e ao risco, bem
como a doenca, a privacdo material, a falta da infraestrutura, a pobreza, a excluséo,
a omissao do estado, a falto de acesso a cidadania, a educacaol...]” (DIAS, 2016,
p.32).

Vivendo nesse territorio diariamente, as criancas representam por meio de
suas brincadeiras e desenhos situa¢gfes vivenciadas na comunidade local. Nesse
cenario, as criancas sao afetadas pelas condicfes de pobreza, desigualdade social
e violéncia. As intera¢Bes ndo acontecem no vazio, as criancas vivem suas infancias
em um territério de vulnerabilidade e por outro lado, vivem no territério escolar suas
infancias.

Atualmente, com alto indice de criancas que estdo vulneraveis, intensificam-
se movimentos sociais em defesa dos direitos da crianga e do adolescente no
cenario brasileiro. A Educacao Infantil em jornada de tempo integral se volta para a
garantia dos direitos da crianga.

No Brasil, muitas acfes, projetos ou programas de atendimento no
contraturno escolar surgiram por iniciativa da sociedade civil, na busca pela
garantia dos direitos das crian¢gas em condicdo de vulnerabilidade social ou

“Vulnerabilidade “a presenca de fatores que impegam as pessoas de ocupar espagos de decisdo e
voz, e com a auséncia da garantia dos direitos basicos” (BRASIL/MEC, 2013, p.5).
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privacdo de direitos. A infancia é o ciclo da vida mais afetado pelas
condigcdes de pobreza e desigualdade social. E nesse sentido que emerge o
desafio de compreendermos uma politica publica de Educacgéo Integral
voltada para as criancas das classes populares (DERSENBERG, 2017, p.
28).

Mesmo diante de uma realidade conflituosa, as criangas continuam brincando.
Elas sdo imaginativas e se reinventam a todo o0 momento, cotidianamente. Através
de suas brincadeiras, elas revelam experiéncias vivenciadas em outros contextos
sociais, se apropriam do que viram ou ouviram e reproduzem em outras situacoes.
Para a crianca, atraves da experiéncia simbolica, o mundo ganha significado.

As analises deste capitulo se basearam no que as criancas disseram sobre
seus desenhos e nos registros feitos no diario de pesquisa, observando o brincar
das criancas. As criancas representaram por meio dos desenhos e de suas
brincadeiras, experiéncias vivenciadas na comunidade. Nesse cenario, elas sao
afetadas pela vulnerabilidade social, pelas condigcdes de pobreza e violéncia, esta
realidade nos leva a refletir como as criancas tém vividos suas infancias, uma
infancia conflituosa e muitas vezes roubada.

Diariamente nas brincadeiras as criancas representam territorialidades
relacionadas ao territdrio do crime, territorio da casa e do trabalho. Elas brincam de
“casinha” sempre se ocupando com os afazeres de casa, brincam representando
uma agente social no trabalho como “eu sou o0 médico - eu sou a policia”, também
imaginam e representam em suas brincadeiras situacbes que evocam a
criminalidade e a violéncia, como, em dois dos desenhos apresentados por meninos.
E importante observar que as diferencas de género, embora ndo aprofundadas de
modo adequado neste estudo, se apresentam no brincar das criancas naquele
territério. Neste sentido, por meio das brincadeiras as criancas vao imprimindo suas
marcas territoriais e culturais. No brincar de “faz de conta” elas reproduzem e
representam a cultura e territorialidades adulta, e nesta dinamica constituem suas

préprias territorialidades e culturas.
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CONSIDERACOES FINAIS

O exercicio interdisciplinar entre os estudos da Geografia Cultural e da
Educacédo, na perspectiva da Sociologia da Infancia, nos permitiu compreender as
configuragdes do brincar em uma escola de Educacgéo Infantil em jornada de Tempo
Integral. Com essa compreensdo, foi possivel identificar marcas territoriais nesse
brincar pautadas nas delimitacbes espaciais na escola — visiveis e invisiveis,
decorrentes da l6gica escolar, dos escapes feitos pelas criancas para o brincar e das
diferencas de género, demarcando nos territorios de faz de conta, territorialidades
que remetem as relacdes familiares e as vulnerabilidades constitutivas daquele
territorio onde elas vivem.

Fazer pesquisa com crianca vai muito além de fazer pesquisa sobre crianca.
Mesmo tendo vivido dez anos de experiéncia profissional em escola de Tempo
Integral como educadora, ndo ha como comparar estar junto as criancas como
pesquisadora que se propds a brincar com elas, conversar, ouvir, desenhar, fazer
parte dos seus mundos e segredos, ver o0 visivel e sentir o invisivel.

Apresentamos as consideracdes que conseguimos levantar no decorrer desta
pesquisa e os resultados das andlises dos dados coletados. Registramos aqui, parte
dos momentos vividos no territério do brincar; a outra parte, quando da entrada
nesse territorio como pesquisadora, fica resguardada nos territérios da memoaria, nos
sentimentos, nas emoc0des vividas, na luz do dia, no calor do sol, no abraco
apertado, no riso das criangcas e nas doces palavras “tia, vocé veio brincar com a
gente’.

O mundo vivido pelas criancas se desenvolve no territrio onde elas
relacionam-se entre si e com 0s adultos, onde se tem multiplas relagbes, quer seja
com os brinquedos, com os limites espaciais, com 0s objetos ou com algum outro
artefato. As criancas, cotidianamente, nesse universo entrelacado de culturas,
constroem identidades individuais e coletivas e constituem seus territérios e

territorialidades. Relembrando que “a territorialidade é sempre construida
socialmente. Ela assume um ato de vontade e envolve multiplos niveis de razdes e

significados” (SACK, 2013, p.87).
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Nossas analises constataram que as criancas na escola em jornada de
Tempo Integral ficam boa parte de suas vidas nesse ambiente educacional e, se por
um lado esse tempo conduz aos dilemas da escolarizacdo pela propria organizagédo
escolar, por outro, compreendemos que nesse territorio escolar ha preocupacdes
com a garantia dos direitos das criancas, especialmente as que vivem na
vulnerabilidade social. A escola em Tempo Integral, nesse sentido, assume
contornos para além do cuidar/educar proposto para a educacao das infancias. Essa
escola tém o desafio de cuidar/educar/proteger — € uma escola que emerge,
também, como protetora (FALEIROS e FALEIROS, 2008).

Identificamos alguns limites no brincar das criancas que identificamos como
fronteiras estabelecidas pelos adultos que impedem a ag&o espontanea da crianca.
Existem as fronteiras visiveis, que sdo as demarcacgOes fisicas (portdo, cadeado,
porta, parede), e também as invisiveis, como o (tempo, a fila, a rotina). Contudo, as
criancas brincam, pois se reconhecem como pertencentes desse territorio, elas
criam estratégias para escapar desses limites, influenciando pessoas nas suas
acOes e interacdes. Em seus escapes elas brincam continuamente.

As criancas produzem suas proprias culturas, que se estruturam na
ludicidade, nas interatividades, na fantasia do real e na reiteracdo. O brincar de “faz
de conta” faz parte da cultura infantil; podemos constatar que nessas brincadeiras,
as criancas fazem uma demarcacédo pelas relacdes de géneros, que difere as
brincadeiras de meninas e de meninos. Os meninos se envolvem em algumas
brincadeiras das meninas, mas as meninas dificilmente participam do faz de conta
dos meninos. Nesse mundo imagindrio, as criancas trazem para o mundo real
outros territorios de vida.

Para falar do brincar das criangas na escola em jornada de Tempo Integral é
preciso reconhecer o que as cidades, os bairros, os entornos da escola tém que
podem ser transformados em territorios educativos. Assim, a escola deve ultrapassar
seus muros, dialogando com outras esferas sociais que podem oferecer espacos de
saberes diferenciados, de culturas, de aprendizagens, de interacdo, de ludicidade,
que contribuem para que as criangas tenham uma formacéo integral.

Num mundo em constante movimento, social, econémico, politico e cultural,
exige-se um esforcgo reflexivo constante, ao olhar para as criangcas contemporaneas

no dinamismo em que vivem suas infancias.
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Ao finalizar este trabalho que teve como objeto de estudo as territorialidades
no brincar de criancas na faixa etaria de 5 anos na escola de Tempo Integral
localizada em uma comunidade com alto grau de vulnerabilidade social, voltamos
nosso olhar para as criangas, um ser ativo, protagonista de sua historia de vida. Por
meio do brincar elas nos contam seus anseios, inclinacdes, aspiracbes, nos
apresentam tracos culturais e territoriais da comunidade local. Mesmo inseridas em
um territério vulneravel, quer seja pela saude, moradia, criminalidade e outras
situacdes sociais naquela comunidade, as criangcas continuam sendo criangas e
criancas de direitos, que brincam continuamente.

Refletir sobre a Educacédo Infantii com uma jornada de Tempo Integral é
imprescindivel que o territério de vida dessas criancas seja lembrado, este territorio
vivido muitas vezes perpassa pela vulnerabilidade social e séo representados nas

brincadeiras no ambiente escolar.
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