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Dedicatoria

Como se fora
Brincadeira de roda
Memoria!

Episodio zero: No meio da rua, sete horas da noite: meninos e meninas, de varias idades,
brincavam animadamente de baleado, picula, esconde-esconde; de cantigas de roda ou de
outras tantas brincadeiras... Uma crianca solitéria, de cinco ou seis anos, olhava tudo em
siléncio, apoiada em uma cadeira e debrugada na janela de sua casa. Queria brincar
também, mas ndo tinha permissdo para ir correr na rua. Conhecia apenas as brincadeiras
(em casa) com duas ou trés criancas vizinhas, ou aquelas que aconteciam durante o recreio
no patio da escola. Contemplava, assim, um mundo diferente e muito distante do seu,
embora aquele mundo se desdobrasse na frente de sua casa. A menina olhava e olhava,
curiosa, intrigada e encantada com os gritos, festejos, algumas brigas, palavroes e muito,
muito riso! Tudo aquilo lhe era estranho.

Somos a semente

Ato, mente e voz —Magia!

N&o tenha medo

Meu menino bobo — Memoria!
Tudo principia

Na propria pessoa — Beleza!

Vai como a crianca

Que ndo teme o tempo — Mistério!
Redescobrir - Gonzaguinha (1980)

Muitos anos depois aquela crianga, ha tempos psicologa, retornava ao Instituto de
Psicologia (IPS)/UFBA, no qual havia se graduado, para, ja madura, dar continuidade aos
estudos académicos prematuramente interrompidos. Iniciava, assim, o ciclo Mestrado-
Doutorado, pesquisando sobre brincadeiras espontaneas a partir de observacdes nos
momentos de recreio, em escolas publicas. Aprendeu muito! Mas, sobretudo,
reencontrou, redescobriu e reencantou 0os mundos das criancas. Criancas que, brincando
em cenarios socioculturais tao diversos, criam entre si possibilidades de ser e de acontecer
através do “fazer arte”, ao tempo em que revelam e denunciam, e mesmo choram e gritam,
desafios e arestas (algumas bem afiadas) do contexto escolar, maltiplo e contraditério.

Esta Tese é dedicada a elas — aquelas a quem vi brincando; aquelas com quem
conversei e gque, juntas, me contaram sobre seus grupos de brincadeira; aquelas (tantas e
tantas e tdo diferentes em suas condi¢es e (in)possibilidades de vida), de quem ndo sei.

Em especial, este estudo encontra aquela menina em sua janela, nos tempos de minha
infancia, e diz, com ternura, ao seu ouvido: “Vés? Nao estds mais sozinha! A palavra
cresceu em mim, também para subir a sua/nossa janela, e te contar historias de como é o
brincar! Vem, sai dai! Vem brincar com a gente!!!”. E ela veio. Agora faz coro e ri com
0 eco do que disseram as criangas, participantes deste estudo, nas Rodas de Conversa:

“A gente inventa um monte de arte!”
“[...] a gente quer traquinar; fazer arte!”

E, nos tempos de agora, nds dizemos aqui, bem alto:
Vem pra rua, vem brincar com a gente, VEM!!!
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Menezes, S. A. (2020). InteracGes crianga-crianga em um patio escolar: A constituicdo do
grupo de brincadeira como lugar politico. Tese de Doutorado. Instituto de Psicologia,
Universidade Federal da Bahia, Salvador/Bahia.

RESUMO

A tese proposta compreende o grupo de brincadeira (GB) como lugar de sustentacéo e,
simultaneamente, como promotor do processo de desenvolvimento. Concebe o GB como
matriz de formacdo de vinculos, portanto locus privilegiado de interacdes e relagdes
sociais vitais ao desenvolvimento, visto que a sobrevivéncia fisica e a
transmisséo/recriacdo cultural dependem das trocas intersubjetivas. A tese esta orientada
para contribuir com a fundamentacdo tedrica do GB, ancorando-o em pressupostos da
Psicologia do Desenvolvimento Evolucionista (PDE) articulados com pressupostos da
teoria histdrico-cultural, teoria da aprendizagem cultural, sociologia da infancia e ciéncia
das relacdes humanas. A partir desses referenciais, a tese inova ao propor o construto GB-
P (grupo de brincadeira como lugar politico), que explicita a reciprocidade entre dois
conceitos que emergem das/nas brincadeiras e interagcbes das criangas no contexto
escolar: lugar de crianca e territorio ressignificado. O grupo de brincadeira assume o
status GB-P quando exibe modos de agir interacional, coletivo, que demonstram
habilidade, engenhosidade e diplomacia na construcgéo e vivéncia de planos de acdo que
resultam em estratégias criativas, possibilitando que o GB seja um lugar de defesa,
resisténcia e expressdo da cultura de pares. O GB-P € constituido por duas dimensdes
complementares: (1) a dimensdo topica, que possibilita pensar o GB enquanto lugar/pilar
construido na dindmica interacional — GB como lugar de crianca e GB como
territério/microssociedade; (2) a dimensdo funcional, que, atribui a cada um desses
lugares/pilares determinadas funcbGes: — funcdo estratégica/instrumental; funcdo
comunicativa e de gestdo de relagfes interpessoais. Visando ilustrar a tese proposta com
dados empiricos, desenvolveu-se pesquisa qualitativa com crian¢as na faixa etaria dos 5
aos 7 anos, em escola publica do municipio de Feira de Santana/BA, utilizando método
que conjugou observacdes diretas de brincadeiras espontaneas no patio escolar com rodas
de conversa mediada por desenho temético e conversas informais com as criancas,
individualmente ou em pequenos grupos. Além de ilustrar as dimens@es do construto GB-
P, os dados apontaram para a criacdo de duas novas estratégias de resisténcia e de

enfrentamento a cultura escolar.

Palavras-chave: Grupo de brincadeira, escola, brincadeira.



Menezes, S. A. (2020). Child-child interactions in a schoolyard: The constitution of the
play group as a political place. Doctoral thesis. Institute of Psychology, Federal

University of Bahia, Salvador/Bahia.

ABSTRACT

The proposed thesis comprises the play group (GB) as a place of support and,
simultaneously, as a promoter of the development process. It conceives GB as a matrix
for forming bonds, therefore a privileged locus of interactions and social relationships
vital to development, since physical survival and cultural transmission / recreation
depend on intersubjective exchanges. The thesis is oriented to contribute to the
theoretical foundation of the GB, anchoring it on assumptions of Evolutionary
Development Psychology (PDE) articulated with assumptions of historical-cultural
theory, cultural learning theory, childhood sociology and human relations science. Based
on these references, the thesis innovates by proposing the construct GB-P (play group as
a political place), which explains the reciprocity between two concepts that emerge from
/ in children's games and interactions in the school context: child's place and resignified
territory. The play group assumes the status GB-P when it exhibits interactive, collective
ways of acting, which demonstrate skill, inventiveness and diplomacy in the construction
and experience of action plans that result in creative strategies, enabling the GB to be a
place of defense, resistance and expression of peer culture. The GB-P consists of two
complementary dimensions: (1) the topical dimension, which makes it possible to think
of the GB as a place/pillar built on the interactional dynamics - GB as a child's place and
GB as a territory/microsociety; (2) the functional dimension, which attributes to each of
these places/pillars certain functions: - strategic/instrumental function; communicative
and interpersonal relationship management function. In order to illustrate the proposed
thesis with empirical data, a qualitative research was developed with children aged 5 to
7 years, in a public school in the municipality of Feira de Santana/BA, using a method
that combined direct observations of spontaneous play in the schoolyard with
conversation circles mediated by thematic design and informal conversations with
children, individually or in small groups. In addition to illustrating the dimensions of the
GB-P construct, the data pointed to the creation of two new strategies for resisting and
confronting school culture.

Keywords: Play group, play, school.



LISTA DE FIGURAS

Figura 1 — Desenho: Parceiros de brincadeira N0 Patio...........ccoeoerereiieneinicnc e 85
Figura 2 — Desenho: Parceiros do GB/FUtebol............ccccovveii i 87
Figura 3 — Foto: Armadilha finalizada.............cccccevieiieiice e 94
Figura 4 — Desenho: A casinha e 0 Dalango............cocoiiiiiiicieic e 96
Figura 5 — Desenho: A CaSINNa.........cccoiiiiiiiiiice et 97
Figura 6 — Diagrama I: Jogo de futebol no parquinho (Mestrado)...........cccccvevrvrnreennen. 99
Figura 7 — Desenho: CaSinha..........c.coiiiiiiiie s 102
Figura 8 — Foto: Banco do arbusStO..........cccccveiiiiiiiecc e 106
Figura 9 — Desenho: JOgo de DOla..........ccviiiiiiiiii 108
Figura 10 — Desenho: Amiga inCIUIa...........ccccoviiiiiieiiee e 111
Figura 11 — Foto: Vista panordmica do patio €SCOIAr..........ccoevrerrierinereine e 119
Figura 12 — Foto: Parquinno d0 GA4...........ooeiiiieieeiece e 120

Figura 13 — Diagrama Il: Espacos circunscritos de circulacdo das criancas no patio....121

Figura 14 — Foto: “A passagem do geladinho”............cccoccvvvieiiieiiiin i 122
Figura 15 — Desenho: Parquinno UNICOMMIO...........cccueiieiiiieie e 123
Figura 16 — Desenho: Casinha, reis € PrinCeSas.........ccueiveruereeireeiiesieesieesreseesreeseesseesnas 124
Figura 17 — FOLO: CaSINNa.......c.ooiiiiiiiieiisieeeeeee e 125
Figura 18 — Desenho: O balanGo...........ccccueiieiiiiicic e 126
Figura 19 — Foto: Balango azul...........ccooiiiiiiiiiiece e 126
Figura 20 — Foto: Balango com Cadeado. .........ccuevveiirerierieiesiesieseseeee e 127
1o U WA A @ B O U o T SO S 129
Figura 22 — FOto: CampinhO........ccooiiiiiiiiiiieeee s 129
Figura 23 — Desenho: BalanGo...........coviiiiiiiiiiieee s 139
Figura 24 — FOt0: MeSa das ANVOIES............ccccoeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee e e 144
Figura 25 — DeSennO: GOIBIN0.......cc.eiviiiiiiiiieceee e 160
FIgura 26 — FOLO: ONGAO. .....ccueiiiiieieiiesiee ettt 172
Figura 27 — Desenho: Jogo de fUtebol............ccooiiiiiiiii 178

Figura 28 — Desenho: Jogo de fUtebol...........cccooiiiiiiii 179



SUMARIO

| — Introducdo / Carta convite ao(a) 1€It0r(2)........cevererierereiieieierere e 12
1 — O Ciclo Mestrado-Doutorado: Organismo Vivo, uma Arvore............c..cccceceeveeunnes. 15
GB comOo Lugar POITICO.......cccuciiiie e 16
Sobre a Base Tedrica que SUSTENTA @ TESE......cucvverererieeeieeieie e e e eeeee s 17
1.1 — Percurso do Mestrado: Chéo Fecundo — A dissertacdo: fartas sementes.....19
1.2 — Percurso do Doutorado: O Plantio..........cccecerereriienenisiseeiese e 21
I1 — Objetivos: TEemMPO 08 SEMEA.........ccciiiiiieeiee e 25
2.1 — ODJEtIVO GEIal.....ccueiiiieiecic et 25
2.2 — ODbjetivos ESPECITICOS. .....cveiiviieirierieise e 25
T — ReferenCial TEOMCO. ......ccviiiieieieiiese et 26
3.1 — AS RAIZES: NULFICAD. ... ccueevieie et 26
3.1.1 — Psicologia do Desenvolvimento Evolucionista (PDE)............cccccccvvenneen. 26

3.1.1A — O brincar na perspectiva da PDE: Interacdes no grupo de brincadeira e

CUITUIA 08 PAIES......eviieiciieeeete ettt 31
3.1.2 — Comportamento Social e Desenvolvimento Humano............cccccccceveeenee. 34
3.2 =0 TroNCO: SUSTENLAGAD. .......cveeiiieiiieiie et riee et 35

3.2.1 — Contribuic6es de Vigotski: Autodesenvolvimento e Contexto Historico-

CURUIAL ..o 36
3.2.1A — IMAginacao € CriaCa0.........ccevverriiieiieeiie et 38
3.2.1B — Pensamento e Fala — Um eSh0GO.........ccccviiiiiiiiiiiic e 41
3.2.1C — As brincadeiras na Concepgdo de VigotsKi.........ccoevveveiieneiiecniennnnnn 43
3.2.1D — Apropriagao e INternalizagao...........cccevereiininenieieieese e, 45

3.2.2 — Contribuic6es de Tomasello e Colegas: Cognigdo Humana como Empre-

endimeENtO CUITUIAl COlETIVO. .. ..ueeeeeieeeeeeeieeeeeeieeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeaeeeeenenees 46

3.2.2A — Transmisséo Cultural na Espécie HumMana..........cccooeveneiencneninniennnn 47

3.2.2B — Desenvolvimento Humano e a Teoria da Aprendizagem Cultural......48



3.2.2C — Importancia da Fala...........cccooeiiiiiiieii s 49

3.2.2D — A CUltUra EVOIUIL.......cooiviiiiiicccee e 50
3.2.3 — A Sociologia da Infancia pensa a Escola: O “Oficio de Aluno™.............. 51
3.2.3A — Sociologia da Infancia como Campo de Estudos e Pesquisas................ 51
3.2.3B — Normatividade da Infancia e Administracdo Simbdlica........................ 55
3.2.3C — Administracdo Simbolica e Reproducéo Interpretativa....................... 57
3.2.3D — Escola: O “Oficio de ATUNO”........ccuieeiiieeiieeeeeeeee e 58

3.2.4 — Contribuicdes de R. Hinde — A Ciéncia das Relagdes: Interfaces / Rami-

FICACOES. ...ttt 60

3.2 4A — INTEIAGOES. ... .ve vt etee ettt ete ettt e ettt nrae e 61
3.2.4B — REIAGOES. ...ttt 66
3.2.4B(1) As Relacdes de Amizade entre Criangas.........ccccvvevverveervecieesieereesnenns 67
3.2.4C — ProCesS0 GrUPAL.........coiiiiiiiiiiieieee e 68

3.2.5 -0 INdiVidUO € SOCIAL.......cviiriiiriiriiieee e, 71

IV — Florada (IMELOTO0)..........coieiieiie ettt sre s 74
4.1 — PAITICIPANTES. ....c.eetieiieiieieet ettt bbbt 74

4.2 — ConteXtO da PESQUISA.........cceeveiieiieeie ettt 74

4.2.1 — Caracterizacdo da Comunidade Atendida...........c.ccooeeveveiievecie e, 75

4.2.2 — HISEOTICO. ...ttt 76

4.3 — Procedimentos de Producdo de Dados..........ccceevvveieiieiieieeiie e 77

4.3.1 — FASE 1: Observacg0es Diretas das Brincadeiras no Recreio.................... 77

4.3.2 — FASE 2: Rodas de Conversa com Desenhos...........cccoevevenencneeeniennn, 78

4.3.3 — FASE 3: Conversas Informais N0 ReCreio...........ccoceovreneiiincicieinees 81

4.4 — Procedimentos de Analise de Dados..........cccoereeriienieineneee e, 82

4.5 — CONSIARrAGHES ELICAS. ....c.veeveeeeiceeeeeeeesseeeesesissssesesns sttt teneean 84

4.6 — Patio: BrevVe PanOrama.........ccooeiiiriinieiniinie et 85

V — Da Florada a Colheita: FOINAS @ FrUtoS..........coocviiiiiieieiee e 88

5.1 — Folhas: Os Fundamentos do Grupo de Brincadeira (GB) como lugar poli-
tICO (CONSLIULO GB-P).....oouiiiiiiiei s 88

5.1.1 — O GB e 0 Processo de Desenvolvimento HUMANO.........ccceeeeeeeeeeeeeeeeeeennn, 90



5.1.2 — O GB como lugar politico (GB-P).........cccouivmiiiiiiiisieeeieee e 92
5.1.3 — Dindmicas Interacionais que Criam 0 Status GB-P............cccccceevevirennenn. 93
5.1.3A — A Amizade entre Pares na Perspectiva das Criangas.............cc.cceeeeee. 109

5.2 — Frutos: Constituicdo do GB como Lugar Politico: As Dimens6es do Cons-

ETUEO. e 111
5.2.1 — DIMENSED TOPICA....ecveeveteieieitenieieie ettt e 114
5.2.1A — O GB como Lugar de Crianga (LD)........cccccevvevveveiieie e 114
5.2.1B — GB como Territdrio/MicrossoCiedade...........ccocerrerererereniereenieenes 116

5.2.1C — O Campo Interativo Lugar Para/Lugar de Crianca como um Terri-

5.2.1D — Lugar de Crianga/Categoria de Analise: Apropriagdo Criativa do
PALIO SCOIAN......ccuiiiicicce e 119

5.2.1E — Territério/ Categoria de Anélise: Delimitacéo, Posse e Controle Tran-

SItOrI0 0O ESPACO.....cueiiiiiiieiieieiteieesie e 131
5.2.1E(1) — D. Topica: Territorio na Interacdo/Relacdo GB-Amb. Fisico.......131
5.2.1E(2) — D. Tépica: Territério na Int./Relacéo entre Pares............cccccevveneee. 134
5.2.1E(3) — D. Topica: Territorio na Int./Relacdo GB-Educadoras................... 137
5.2.2 — DIimMensd0 FUNCIONAL..........ccoiiiiiiiieeee e, 138

5.2.2A - LD/Funcdo Instrumental: Criacdo de LD como Recurso Estratégico...138

5.2.2A(1) — Reivindicacdo Direta e Indireta da Liberacdo do Balanco.............. 139
5.2.2A(2) — Reivindica¢do do Patio como Lugar da Brincadeira Livre............. 143
5.2.2B — Dimensdo Funcional: Territorio........c.cocereereierineneneesese e 145
5.2.2B(1) — Funcdo Comunicativa do Territorio..........ccccceevvevreivreieeseee s 145
5.2.2B(2) — Funcéo de Gestéo das Rela¢Oes INnterpessoais. .......ccocveververeeanenne 157
5.2.2B(2.1) — Estratégias entre Pares.........cccccccevvveviieiieie e 158
5.2.2B(2.2) - Estratégias entre Criancas e Adultos/Profissionais..................... 165
5.3 — OULras ESrategias. .......ceiueieririiieieiesie et 175

5.3.1 — Adendo a Funcdo Comunicativa - Int./Relagdo entre Pares: Brincadeira
como “Fala” — EXpressao de Sentimentos..........cccvuvevveveerieseenesensenns 175

5.3.2 — Adendo a Func¢éo Gestdo das Relacdes Interpessoais — Int./Relacdes



entre Criancas € Adultos/ProfiSSIoNais............ccoovverieiieneniinneenie e 176

VI — Ceia — e no fruto dado outra vez a semente: Fartura, Recomeco (C. Finais)........ 186
RETEIBNCIAS. ...ttt ettt et et e e sbeetenreenre e 194
APENICE A — Carta @0S PaiS........c.cccueiieiiiiesie et se e reeae s 204
Apéndice B — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)...........cccccevvvenen. 205
Apéndice C — Termo de Assentimento Livre e Esclarecido (TALE)........cccoocevcviieninnns 207

Apéndice D — Inventario das Brincadeiras Observadas no PAtiO.............cccccvevevverieannnns 209



| - INTRODUCAO

Carta-convite ao(a) leitor(a)

A tese aqui apresentada foi se revelando ao longo de um processo que integra o
Mestrado (2012-2014) e o Doutorado (2016-2020), configurando um ciclo de seis anos.
Seu ponto de partida deu-se com base na literatura da area e nos resultados e conclusdes
expressos na dissertacdo, que permitiram um salto qualitativo — um aprofundamento que
conduziu a analise a um patamar mais elevado de abstracdo e interpretaces.

No processo de escrita, a partir da analise dos resultados, nos deparamos com 0
desafio de criar uma estrutura textual autoral, visto que a estrutura académica formal de
uma tese, com partes definidas, estanques e sequenciais, revelou-se insuficiente para
acolher o modelo metodolégico escolhido. O estudo pretende ser uma contribuicéo
tedrica, ancorada e ilustrada a partir da pesquisa realizada no campo — um patio amplo e
arborizado onde ha um parquinho, localizado em uma escola publica da cidade de Feira
de Santana/BA — que integrou multiplas fontes de dados: a observacdo de brincadeiras
espontaneas de grupos de brincadeira (GB) durante o recreio; rodas de conversa com
integrantes dos GB mediadas pela producédo de desenhos tematicos; conversas informais
com as criangas durante o recreio; comentarios escritos em notas de campo.

Como tese tedrica ilustrada por dados empiricos, a abordagem e a discussdo dos
fundamentos e argumentos ocorrem muitas vezes em unissono e atravessam toda a
construcdo textual, desde seu inicio; a organizacao das ideias segue um ritmo e sequéncia
que obedecem a légica da elaboracao, das reflexées em dialogo constante com os dados,
que as demonstram e ilustram (Pedrosa & Carvalho, 2005). Por mais de uma vez tentamos
enquadrar esse processo nas secoes textuais académicas convencionais, mas sem lograr
éxito. A consequéncia imediata era a desfiguracdo do texto original, que ressurgia
mutilado em sua coeréncia interna, em seu devir — tudo ficava deslocado, desfocado. A
tese convocava a (e &) criagdo, no sentido proposto por Vigotski (2004/2018a), revelando
sua exigéncia de coeréncia interna, j& que a capacidade de criar, como condic¢do e
expressao do desenvolvimento, € um de seus aspectos relevantes.

Socorreu-nos a inspiracdo do poeta:

Eu queria usar palavras de ave para escrever.
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Menino do Mato — Manoel de Barros (2010, p.9)

A poesia ajudou a compreender gue a tese ganhara vida e refletia o construto por
ela engendrado, afinal o GB como lugar politico (GB-P) é dindmico, mutante, criativo,
complexo.

No desafio de criar uma estrutura textual que correspondesse e, mais que isso,
espelhasse tal vivacidade e movimento, ocorreu-nos utilizar a Arvore como metéafora,
visto tratar-se de um organismo vivo e complexo que pode ser compreendido e
considerado como um sistema. Ou seja, uma totalidade em que partes especificas mantém
entre si estreita interagdo, funcionando de modo interdependente. Assim, mesmo ao focar
partes desse organismo vivo, nao é possivel apreendé-las isoladamente, desconsiderando
que entre estas, e entre 0 organismo como um todo e o0 ambiente externo, hd multiplas,
simultaneas e intrincadas interacdes — tal como ocorre nas relagdes vivenciadas pelos
integrantes de um GB (Hinde, 1976a; 1976b; Carvalho, 1986; Pedrosa & Carvalho, 2009).

A tese, entdo, se organiza tomando de empréstimo & Arvore sua estrutura, mas
recriando-a, estilizando-a a sua maneira. Apresenta inicialmente as Raizes e Tronco (base
tedrica, incluindo a Introducdo — capitulos I, Il e IlI), e chega a Florada (os caminhos
percorridos no processo de consecucao dos objetivos propostos/método — capitulo 1V),
gue anuncia os frutos, trazendo ja os primeiros resultados descritivos gerais. Essa licenca,
permitida pela metafora que abarca a complexidade do processo e da escrita em corpo
inteiro, engendrou a criagdo do capitulo V, a Colheita, dividido em duas partes: as Folhas
e os Frutos.

Tal como os galhos (ramificac6es) da arvore que dao a copa sua estrutura, a parte
final do tronco traz a abordagem tedrica de R. Hinde, focando interacdes e relacdes, temas
centrais na tese proposta, desenvolvida detalhadamente no capitulo seguinte. Com base
nas consideragdes do autor, fazemos um exercicio de reflexdo, a partir das conexdes e
pontes (as ramificacGes) entre os autores considerados, tomando-se como referéncia
norteadora o grupo de brincadeira.

Intitulado “Da Florada a Colheita”, o capitulo V abriga e expde o nucleo da tese,
caracterizando e discutindo o construto GB-P, ilustrando-o com os achados (Frutos)
obtidos em campo. Traz uma abordagem hibrida, pois retoma o arcabouco tedrico de
capitulos anteriores, ao tempo em que apresenta e discute novos fundamentos e ideias
(Folhas e Frutos) que inspiraram releituras e ressignificacfes. A liberdade de criacdo
desse capitulo revelou-se essencial a escrita, justificando-se por permitir uma maior

aderéncia e fluidez entre argumentos e dados, que, como ja exposto, atravessam juntos, e
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juntos enervam, todo o corpo textual. E um capitulo representado, metaforicamente, por
uma copa frondosa que, amparada em seu galhos e generosa em seus frutos, retoma e
expande a base teorica e através dela forja o construto proposto, oxigenando-o — é a nossa
fotossintese, por assim dizer.

Assumir a Arvore-metafora é também um posicionamento e exercicio politico,
ndo partidario, da autora, em defesa da Méae Natureza no contexto atual, inclusive
brasileiro, que Ihe é tdo arisco e agressivo. Outra vez chamamos a Poesia, tristemente
atual:

O que se corta em segundos gasta tempo pra vingar
e o fruto que da no cacho pra gente se alimentar?

depois tem o passarinho, tem o ninho, tem o ar
igarapé, rio abaixo, tem riacho e esse rio que é um mar.

Saga da Amazdnia — Vital Farias (2014)

Ao tomar tal postura, a autora esta ciente de que o faz ndo apenas por suas proprias
conviccdes e histdria de vida, mas por acreditar, como psicéloga clinica e educacional, e
como professora universitaria, que a relacdo direta e ludica das criancas com o mundo
natural, do qual faz parte, é vital ao seu desenvolvimento saudavel, inventivo e feliz,
devendo integrar seu cotidiano na escola (Elali, 2003; Lima, 2020; Morgante, 2013). N&o
por acaso, as criangas participantes desse estudo, brincando no recreio com elementos da
Natureza (areia, folhas, flores, gravetos, pedrinhas...) e tendo por companhia passaros,
micos, insetos trouxeram para seus desenhos essas representagdes, investidas de afeto.
Como diz Manoel de Barros (2010): “Eu tenho que essa visdo obliqua vem de eu ter sido
crianca em algum lugar perdido onde havia transfusdo da natureza e comunh&o com ela.
Era o menino e os bichinhos. Era 0 menino e o sol. O menino e o rio. Era 0 menino e as
arvores” — Contra Capa.

Ao finalizar a escrita, compartilhando a Ceia (capitulo V1), percebemos com
maior clareza o ciclo Mestrado-Doutorado: da semente germinada a semente devir
guardada no fruto/consideraces finais, semente poténcia que espera novos plantios. De
volta a0 comeco, que ja ndo € — nem ele, nem nos — o0 mesmo. E, outra vez trazendo a
poesia — que, como cumplice e argumento ditoso, colore este estudo — tomamos a méo
do(a) leitor(a) e adentramos, com a permissdo das criancas, 0 espago sagrado (sim,

sagrado) de suas brincadeiras.

E o0 menino com o brilho do sol
Na menina dos olhos
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Sorri e estende a mao
Entregando o seu coracdo
E eu entrego o meu coracéo

[]
E é como se entdo de repente eu chegasse
Ao fundo do fim
De volta ao comego
Ao fundo do fim
De volta ao comego

De Volta ao Comec¢o — Gonzaguinha (1980)

1. O Ciclo Mestrado-Doutorado: Organismo Vivo, uma Arvore

A tese que aqui se inicia resulta de anos de estudos — o ciclo Mestrado-Doutorado
— sobre as brincadeiras espontaneas de criancas entre 05 e 07 anos, interagindo em seus
grupos de brincadeira (GB) ! nas areas ludicas de escolas ptblicas municipais. O que aqui,
entdo, se registra, € um conhecimento vivo, buligoso, inacabado, j& que aponta novas
perspectivas e incita outras curiosidades... Para dizer dessa travessia escolhemos a
metafora da Arvore como organismo vivo e integrado, pois assim nos parece 0
conhecimento que conseguimos reunir e sistematizar, criando pontes de possiveis
dialogos tedricos, elaborando possiveis interpretacdes para, ao final, compartilhar com
o(a) leitor(a) um fruto aos poucos amadurecido: o construto denominado “grupo de
brincadeira como lugar politico (GB-P)”.

Fomos desafiadas, neste Ciclo, a apurar o olhar para a complexidade das
brincadeiras, 0 que nos levou a investigar as tramas interacionais que as criancas
vivenciam no ambiente fisico/social da escola, tomando como referéncia o grupo de
brincadeira. Este é, portanto, 0 nosso ponto de partida.

Antes, porém, faz-se necessario informar o que aqui compreendemos como

politico; e prestar um esclarecimento sobre a abordagem teérica que sustenta a tese.

» GB como lugar politico (GB-P)

Longe da pretenséo de dar conta da complexidade do termo e das muitas vertentes

académicas em que pode ser abordado, esclarecemos, inicialmente, que o adjetivo politico

L A literatura também considera grupo de brinquedo; grupo de brincantes. A escolha por “grupo de
brincadeira” deu-se em fungéo de ndo haver equivocos em possiveis futuras traducdes, além de favorecer a
compreensdo do publico de outras areas do conhecimento.



16

que, na tese aqui apresentada, qualifica e distingue o GB, encontra guarida nas
proposicoes dos Estudos da Crianga, notadamente nos escritos de M. Sarmento e colegas
(Sarmento, 2002, 2005, 2008; Sarmento, Fernandes & Tomas, 2006, 2007; Soares,
Sarmento & Tomas, 2005). Tais autores consideram a importancia da participagéo social
das criancas no contexto escolar, tanto por endossar a concepcdo da escola como
promotora de cidadania da infancia (Sarmento, et al., 2007), quanto por considerar, como
afirma Sarmento (2005), que a participacdo dos alunos tem um significado multiplo, pois
é, simultaneamente, um dispositivo pedagogico, uma necessidade simbdlica e também,
enguanto exercicio democratico, um processo politico.

Tomando como referéncia a cidadania da infancia enquanto o exercicio de direito nos
mundos de vida e ancorada na concep¢ao das criangas como atores sociais dotados de
autonomia e competéncia (Sarmento et. al, 2007), a tese apreende o qualitativo politico a
partir dos seguintes significados: modo de agir de uma pessoa ou entidade — no caso, do
GB; (em sentido figurativo) habilidade no agir e no tratar, tendo em vista a obtengéo de
algo; astlcia, diplomacia (Houaiss, Villar & Franco, 2009, p. 587); plano de acéo (Silveira
Bueno, 2000).

Tais significados destacam a acdo politica do e no GB em conformidade com o que
expbe Sarmento (2008), ao confrontar, face ao “oficio de crianga” / “oficio de aluno”
imposto pelas escolas — que desenvolvem processos de socializagéo vertical — a acéo de
resisténcia continua, criativa, por vezes ousada, mas nem sempre aparente engendrada

nas interacdes entre pares:

Mas as instituicdes sdo também preenchidas pela ac¢do das criancas, seja de forma
directa e participativa seja de modo intersticial - isto é, seja através de um
protagonismo infantil (com accéo influente), seja como modo de resisténcia, nos
espacos ocultos ou libertados da influéncia adulta — no decurso da qual se realizam
processos de socializacdo horizontal (comunicacdo intrageracional, no ambito das

relacdes de pares.) e se exprime a “ordem social das criancas” (Ferreira, 2004).
(Sarmento, 2008, p.22-23)

O qualitativo politico que aqui atribuimos ao grupo de brincadeira, tornando-o GB-P,
segue, como fio condutor, tal inspiragdo. Busca, assim, compreender como a
interacdo/relacdo entre pares, situada e, também, permanentemente atravessada pela
vivéncia com o meio ambiente fisico escolar que lhe da suporte, constitui-se como
alicerce que engendra e sustenta as interagOes/relacOes estabelecidas com os

adultos/educadoras. Porém, o qualitativo politico situa tal compreensao na perspectiva de
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resisténcia e de afirmacdo da cultura de pares em oposicdo e enfrentamento a cultura
escolar. Isto é, na perspectiva (explicita ou sutil) da agdo/criacdo do GB nas e através das
brincadeiras, orientada para processos emancipatérios, para posi¢des participativas, para

a defesa de seus interesses.

» Sobre a base tedrica que sustenta a tese

Trabalhamos neste estudo com diversas abordagens teoricas, que se diferenciam tanto
entre elas, quanto em seus préprios dominios —como, por exemplo, as diferentes correntes
que caracterizam a Sociologia da Infancia. Buscamos, aqui, pontos convergentes a partir
do eixo norteador do comportamento social humano. Porém, estamos cientes dos
contrastes, como, por exemplo, de divergéncias entre a Sociologia da Infancia e a Teoria
Historico-Cultural, inclusive de cunho epistemolégico (Corsaro, 2011; Prestes, 2013). Ou
de criticas ao método etoldgico empregado por Hinde no estudo das interacfes/relacdes
(Tunes, 2018). Seguindo o fio condutor que escolhemos, optamos por ndo considerar, no
corpo da tese, tais divergéncias, privilegiando as possiveis aproximagdes. Por isso nos

referimos aos didlogos possiveis entre as abordagens, sem ter nenhuma pretensdo de

reuni-las em um improvavel (e desnecessario) texto uniforme.

**k*k

Feitas tais consideracdes, retomamos as interacdes das criangas no contexto
escolar.
Nos espacos/tempos préprios e Unicos das interagdes entre criangas acontecem

complexas dindmicas que integram e articulam comportamentos socioculturais diversos
nos quais estdo implicados a percepcdo, a vivéncia e o aprendizado da alteridade.
Brincando com parceiros de idades similares (0s coetaneos) ou em grupos multietarios,
desde muito pequenas as criangcas constroem, juntas, rotinas compartilhadas, exibem
coédigos comunicativos ndo-verbais e verbais, empreendem esfor¢o conjunto no sentido
de se ajustarem umas as outras em uma determinada tarefa/brincadeira, constroem e
transformam significados, negociam interesses, personagens, temas e enredos das
brincadeiras, especialmente os faz de conta; resistem, juntas, as regras estabelecidas pelos
adultos (Carvalho & Carvalho, 1990; Delvan & Cunha, 2010; Gomes & Menezes, 2018;
Lucena & Pedrosa, 2014; Marcolino, Mello & Folque, 2017; Menezes & Bichara, 2015,



18

2016, 2018; Pedrosa & Carvalho, 1995; Pereira & Pedrosa, 2016; Viana & Pedrosa,
2014).

Aproximando um pouco mais o olhar vé-se a interagdo crianga-crianga como
instigadora do uso de habilidades importantes, tais como compreender o outro como
agente intencional ou sintonizar-se com o parceiro, uma capacidade exclusivamente
humana (Tomasello, 1999; Hermann, Call, Hernandez-Lloreda, Hare e Tomasello, 2007;
Moll & Tomasello, 2007; Pereira & Pedrosa, 2016; Tomasello, Carpenter, Call, Behne &
Moll, 2005; Tomasello & Carpenter, 2007; Viana & Pedrosa, 2014). VVé-se ainda a riqueza
do comportamento social da crianca quando participa de grupos de brincadeira. O grupo
de brincadeira € uma microssociedade na qual se constituem complexas redes de relacdes
(Carvalho & Pontes, 2003); é um espaco de informacdo onde a crianca pode exercitar-se
como agente de criacdo e transmissdo de cultura (Carvalho & Pedrosa, 2002). Esta
posicao se alinha a ideia de reproducdo interpretativa, colocada por Corsaro (2011), que
enfatiza as agOes coletivas das criangas, os valores compartilhados, o lugar e a
participagdo infantis na produgdo cultural, que acaba também influenciando a cultura do
adulto, do mesmo modo como esta também afeta as culturas da infancia. A reproducéo
interpretativa introduz e mantém no grupo de brincadeira uma novidade — ou seja, novas
interpretacdes — que é compartilhada pelos parceiros brincantes (Pedrosa & Santos,
2009). Como afirmam as autoras:

Na medida em que as criangas, por meio da brincadeira, objetivam nas agdes
significados derivados de suas experiéncias com um objeto qualquer, elas
confrontam esses significados com outras criancas e podem acrescentar
informacdes, modifica-las, fazendo emergir, no espaco da brincadeira, novos
significados (Pedrosa & Santos, 2009, p.55).

Na atualidade, especialmente em grandes centros urbanos, as criangas, em geral,
passam grande parte de seu tempo em escolas e € 1a4 que tém maior oportunidade para
brincar com pares (Gosso, Bichara & Carvalho, 2015). Assim, como contexto de
desenvolvimento, a escola assume grande importancia na vida das criangas, 0 que nos

motivou a toméa-la como campo de pesquisa, tanto no Mestrado como no Doutorado.
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1.1. Percurso do Mestrado: Chao Fecundo
A Dissertacao: Fartas Sementes

Afagar a terra
Conhecer os desejos da terra
Cio da terra, propicia estacdo
E fecundar o chéo

Milton Nascimento — Cio da Terra

A semente € a fonte de uma nova vida. Dentro dela, protegida, ha uma espera vital
silenciosa, em prontiddo; um devir a espreita de condicGes favoraveis — a terra mée e
cuidados gentis. Pois foi assim, como semente intumescida, que foi finalizado o

Mestrado, j& gravido de uma tese por vir.

**k*

E preciso refletir sobre a escola como um contexto cultural movido por
contradi¢cbes (Campolina & Oliveira, 2009): ao possibilitar a mudanca pessoal e
transformacdo de si através das relacBes sociais, a escola pode propor e estimular
guestionamentos, oportunizando ao educando perspectivas emancipatorias. Mas no
contexto escolar interagem e dialogam mdltiplas referéncias, tendéncias, posicoes,
tornando a escola palco de continuas negociacBes entre seus diversos atores: alunos,
professores, corpo técnico, poder publico. Esta compreensdo requer a leitura critica do
cendrio escolar: suas caracteristicas fisicas, normas escolares explicitas e simbdlicas,
curriculos, rotinas, interacdes, mecanismos proprios de regulacao e transgressao.

Em pesquisa de Mestrado (Menezes, 2014), observamos que as criangas
vivenciaram o contraditério da e na escola como tensao cotidiana, conflitos, negociagdes
— entre pares, com o0s adultos. Assim, o contexto escolar as desafiou a encontrar ou criar
brechas em que pudessem imprimir a marca de sua propria (porque apropriada) cultura
infantil; desafiou-as a conquistar, através e na interacdo com seus pares, possibilidades
de emancipacéo, como individuos e como grupo.

Como respostas possiveis, as criangas buscaram delimitar o espago de suas
brincadeiras, tornando-o lugares de criangca (Rasmussen, 2004), enquanto significados
proprios; e territorios (Carvalho & Pedrosa, 2004), enquanto fronteiras e posse
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transitdrias — as autoras deslocam a relevancia do conceito, situada originalmente nos
recursos necessarios a sobrevivéncia, para a gestdo dos relacionamentos interpessoais,
incluindo a comunicacéo, caracterizando assim territorios nos quais as fronteiras, bem
como a propriedade ou a posse, sdo transitorias. Assim, observou-se que as criangas
requisitaram para si e para seus grupos de brincadeira, sem que os adultos autorizassem
ou mesmo soubessem, 0 tempo necessario a re-leitura, re-elaboracéo, re-interpretacdo do
texto cultural vigente, no qual estdo inscritas. A esta inscri¢do elas acrescentaram suas
préprias escritas (seus significados).

Torna-se necessario esclarecer o construto proposto por Rasmussen (2004): lugar
para criancas — lugares institucionalizados, planejados por adultos, supostamente
adequados as demandas infantis que, na interacdo entre pares e vivéncia das culturas
infantis, expressas principalmente através das brincadeiras espontaneas (sem a
intervencdo de adultos), sdo transformados em lugares de criancas (Rasmussen, 2004) —
lugares apropriados pelas criangas que Ihes atribuem significado especial e investimento
afetivo de acordo com suas experiéncias cotidianas. No caso do contexto escolar, tais
lugares coincidem, embora ndo se confundam, ja que os lugares de crianca, por vezes
inusitados, sdo reconstrucdes empreendidas pelas criancas conforme seus interesses
negociados na relagdo com o contexto, com pares, com os adultos envolvidos (Campolina
& Oliveira, 2009). S&o textos recriados a partir da (re)interpretacdo infantil dos padrdes
culturais vigentes.

Retomando a pesquisa do Mestrado, compreendeu-se, entdo, que a brincadeira que
ocorreu  no tempo/espaco da escola tornou-se um  laboratério  de
transformacao/ressignificacdo cultural, permitindo as criancas a re-criagdo de seus
mundos. Como protagonistas, elas puderam influenciar a cultura vigente, deslocando
normas e regras, escapando do controle adulto, inventando seus préprios lugares, 0s
lugares de crianca. Concluiu-se, assim, que as criangas asseguraram o brincar, apesar das
condigdes adversas, ambientais e sociais, do contexto escolar estudado; também tentaram

aproveitar ao maximo as oportunidades que este lhes propiciou.

Em sintese, podemos considerar que as principais conclusbes da pesquisa
empreendida no Mestrado foram: (1) a identificacdo de um tripe de interacdes/relagdes

no contexto escolar, a saber: crianga-ambiente fisico, que da suporte e atravessa as demais
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interacBes; e crianca-ambiente social (crianca-crianca / crianga-adultos/profissionais?);
(2) a criacdo de lugares de crianga como estratégia de enfrentamento a cultura escolar; e
(3) a compreensdo de que o campo interativo lugar para-lugar de é um territério que
circunscreve o fluxo de significados préprios da construcao dos lugares de crianca, o que

aponta para a reciprocidade entre os conceitos de lugar de crianca (LD) e territério.

1.2 Percurso do Doutorado: O Plantio

E ha que se cuidar do broto
Pra que a vida nos dé
Flor e fruto
Milton Nascimento — Corac¢ao de Estudante

A pesquisa do Mestrado apontou possibilidades de aprofundamento, ainda no
contexto escolar. A via que se imp0s retomou as principais conclusdes, focando a

constituicdo do grupo de brincadeira como lugar politico — ou seja, lugar de autoria, de

engajamento, de acéo e participacdo; portanto, lugar de empoderamento a partir do qual
(como locus de referéncia) e através do qual (mediante uso de diversas estratégias
coletivamente criadas e implementadas) as criangas vivenciam o tripé de
interacdes/relacbes que caracteriza o contexto escolar. Assim, o estudo propde a
constituicdo do grupo de brincadeira, enquanto lugar politico, a partir de duas dimensdes,
topica e funcional, oriundas da imbricacao do conceito de lugar de crianca (Rasmussen,
2004)/funcdo estratégica/instrumental com o conceito ressignificado de territorio/funcées
comunicativa e de gestdo das relagfes interpessoais (Carvalho & Pedrosa, 2004). Este
recorte faz-se necessario, dada a profusdo de temas e possibilidades de investigacdo que

0 grupo de brincadeira comporta.

No grupo de brincadeira ocorre imitacdo, a observacdo das acOes de parceiros,
comunicacdo nao verbal e verbal, negociacdes diversas (de temas, papéis, regras),
resultando na construcdo coletiva de diversas estratégias que visam defender os interesses

préprios da cultura infantil, confrontando, assim, interesses antagdnicos estabelecidos

2 Neste estudo, adotamos a designacéo adultos/profissionais (Gomes, 2017; Gomes & Pedrosa, 2017) ou
simplesmente educadoras para nos referirmos as professoras com as quais as criangas interagiram durante
0 recreio no patio escolar.
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pela cultura escolar, representante da cultura vigente concretizada nas normas que
circunscrevem as agles educativas. Tais dindmicas j& sdo percebidas em criancas
pequenas conforme atestam estudos de Lucena e Pedrosa (2014), Pereira e Pedrosa
(2016), Viana e Pedrosa (2014), entre outros, que focam criancas muito pequenas, em
geral até 2 anos e meio e 3 anos.

Surgiu, assim, a curiosidade de investigar como criangas entre 5 e 7 anos
vivenciam a dindmica dos grupos de brincadeira, como empreendem as interacGes entre
pares. Que qualidades, ou padrdes, interacionais emergem dos grupos de brincadeira
formados por criancas dessa faixa etaria? Elas exibem caracteristicas similares aquelas
demonstradas por criangas menores? Ou ndo? Como sdo estabelecidas as trocas, 0s
compartilhamentos (de acOes, intengdes, significados), os padrdes comunicativos no
grupo de brincadeira dessa faixa etaria? Ha diferenciacdo de género? Como as
caracteristicas proprias dessa faixa etaria influenciam — ou ndo — os padrdes interacionais
no grupo de brincadeira? Como as criangas constroem lugares de crianga? Como
empreendem a gestdo das relagcbes interpessoais — com pares e com 0S
adultos/profissionais? Que estratégias criam e implementam? Tais perguntas, entre

outras, conduziram a formulacdo do seguinte problema de pesquisa:

Como criancas entre 5 e 7 anos, em escola publica, empreendem interacGes entre si no

grupo de brincadeira, e com os adultos, constituindo-o como lugar politico?

A proposta de estudar as interagbes entre pares em momentos de brincadeiras
espontaneas no parquinho escolar, tomando-se como referéncia o grupo de brincadeira
compreendido como lugar politico justifica-se considerando a necessidade de investigar
0 ambiente do ponto de vista das criancas, assegurando-lhes a participacao social e/ou
revelando os niveis de participacdo promovidos pela brincadeira espontanea; é a via
possivel que Ihes possibilita ser usuarios plenos e integrados aos lugares (Jack, 2010; Wee
& Anthamatten, 2014). Na escola tal experiéncia poderd oportunizar a integracdo de
olhares polissémicos, de suas vozes e de suas a¢des no que diz respeito ao seu cotidiano
na escola: sele¢do das atividades a realizar, escolha de métodos de trabalho, gestdo dos
tempos, participacdo no planejamento, execucédo e avaliagdo de atividades relacionadas
ao uso e estrutura do parquinho (Sarmento, et al., 2007). Este € um aspecto fundamental,
considerando-se que, em geral, as criangas entre 5 e 7 anos ndo participam das decisoes

educativas, sob responsabilidade dos adultos (Marques & Sperb, 2013).
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O desafio da participacdo social das criangas no contexto escolar alcanca dupla
dimensdo, ja& que se instaura tanto na interacdo entre pares como nas interacbes das
criangas com os adultos, exigindo o didlogo permanente entre culturas intra e
intergeracionais — impacto na relacéo (assimétrica) entre adulto e crianca, especialmente
nos papeis de educador/educando, em que o processo de ensino/aprendizagem se
caracteriza como transmissdo unidirecional do saber do adulto/professor para a
crianca/aluno, desconsiderando-se as capacidades das criangas e a condigdo permanente
de aprendiz do adulto (Pedrosa & Carvalho, 2009). Além disso, experiéncias de
participacdo social da crianca no contexto escolar endossam a concepg¢éo da escola como
promotora de cidadania da infancia, na medida em que esta implica o exercicio de direito
nos mundos de vida (Sarmento et al., 2007).

No que concerne as interacdes entre pares, considere-se que nas interagdes sociais
gue promovem e, a0 mesmo tempo, se mostram nas brincadeiras das criancas, as
construgdes conjuntas ndo s6 ampliam acdes previamente partilhadas, mas também
revelam a cultura, em suas dimensGes micro ou macro, como algo essencialmente
dindmico (Viana & Pedrosa, 2014). Criancas envolvidas em a¢6es coordenadas, ou seja,
acOes mutuamente reguladas sdo capazes de perceber um mesmo fendbmeno a partir de
duas perspectivas: a sua prdpria e a do parceiro interacional. Portanto, agir (brincar) de
modo coordenado envolve negociagdo e compartilhamento de intengdes, proporcionando
modos préprios e criativos de organizacdo social (Delvan & Cunha, 2010; Moll &
Tomasello, 2007; Tomasello et al., 2005; Tomasello & Carpenter, 2007; Viana &
Pedrosa, 2014).

Além do mais, o interesse nas interacdes entre pares corresponde as caracteristicas
da sociedade atual, na qual as criancas se inserem em cenarios como creches e escolas
maternais, onde convivem com coetaneos, cada vez mais cedo (Carvalho & Carvalho,
1990).

Os estudos observacionais, aliados a recursos metodoldgicos que privilegiem o
protagonismo infantil, podem informar como as criangas elaboram elementos culturais e
os ressignificam de modo criativo e autoral em uma cultura de grupo, constituindo-se em
uma estratégia de investigacdo robusta para a descri¢do das trocas interpessoais e na busca
de compreensdo de como as criangas reproduzem, assimilam, interpretam e produzem
cultura interagindo nos grupos de brincadeira (Delvan & Cunha, 2010; Pedrosa & Santos,
2009).
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Dessa forma, ressalta-se a importancia, cientifica e social, de estudos que visam
aproximar o olhar curioso e aberto a dindmica do grupo de brincadeira que, assim,
poderdo trazer contribuicdes para se rever/repensar a educacao infantil a partir de novas
possibilidades, considerando-se a agéncia da crianca dentro das possibilidades de sua
faixa etaria. Os resultados também poderdo subsidiar novos projetos e pesquisas que
assegurem as criancas seu direito a participacdo, opinando e intervindo em situacdes

escolares nas quais esta diretamente envolvida, assegurando o aprendizado democratico.
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1. OBJETIVOS: TEMPO DE SEMEAR

Plantar nalgum lugar
Ressuscitar no chdo
Nossa semeadura

Dréo — Gilberto Gil (1981)

2.1 Objetivo Geral:

Compreender como criangas entre 05 e 07 anos, em escola publica, brincando

espontaneamente com seus pares, constituem o grupo de brincadeira como lugar politico

mediante criacdo e implementagdo coletivas de estratégias de enfrentamento da cultua

escolar.

2.2 Objetivos Especificos:

Descrever a construcdo de lugares de crianga enquanto apropriagdo criativa do
patio escolar (um lugar para crianca);

Descrever o0 uso social do patio escolar mediante a delimitacdo, posse e controle
transitorios do espaco;

Identificar os lugares de crian¢a como recurso estratégico no enfrentamento da
cultura escolar;

Identificar os cddigos comunicativos verbais e ndo verbais utilizados pelos grupos
de brincadeira;

Descrever o0s rituais de acesso as brincadeiras que ocorrem no patio escolar;
Identificar as estratégias de gerenciamento dos grupos de brincadeira entre pares
e com os adultos/profissionais;

llustrar os argumentos da tese proposta com dados empiricos obtidos nas
pesquisas da autora (Mestrado e Doutorado);

Caracterizar o construto proposto: GB-P (grupo de brincadeira como lugar
politico);

Elaborar quadros conceituais do construto proposto.



26

I1l. REFERENCIAL TEORICO

O Referencial Tedrico ocupa, na estrutura metafora Arvore adotada neste estudo —
conforme explicado nas paginas 12 a 14, duas partes essenciais: a primeira sdo Raizes
que, a partir dos pressupostos basicos da Psicologia do Desenvolvimento Evolucionista
(PDE), nutrem e embasam a tese (item 3.1). A luz dessa abordagem considera-se a
brincadeira, as interacdes vivenciadas no e através do GB, bem como a cultura de pares,
uma das expressoes das culturas infantis (item 3.1.1A).

A segunda parte é o Tronco (item 3.2) que sustenta, tal como pilares, a pesquisa,
reunindo quatro diferentes abordagens tedricas. Em didlogo com a base, a Teoria
Histdrico-Cultural (item 3.2.1), a Teoria da Aprendizagem Cultural (item 3.2.2), a
Sociologia da Infancia (item 3.2.3) e a Ciéncia das Relacdes (item 3.2.4) refletem sobre
o impacto do comportamento social no desenvolvimento humano. E uma temaética
relevante para a tese, considerando que a brincadeira, e consequentemente o GB, tem
lugar de destaque no desenvolvimento humano, em especial no aprendizado e na vivéncia

das relacGes sociais.

3.1 As Raizes: Nutricao

A érvore tem em suas raizes a garantia de fixacdo no solo e de absorcao,
armazenamento e conducio da seiva, composta pela agua e nutrientes da terra. E nesse
lugar, de base firme da qual se extrai o essencial para se desenvolver, que se situa a
Psicologia do Desenvolvimento Evolucionista — PDE nesta tese.

Os fundamentos da PDE apontam para a reciprocidade das relagcdes entre ser humano
e meio fisico/social, ressaltando que é no tecido social — formado por maltiplos contextos
socioculturais, entre os quais se destaca o grupo de brincadeira — que o processo de

desenvolvimento ocorre.

***k

3.1.1 - Psicologia do Desenvolvimento Evolucionista — PDE
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Neste estudo, as interagcOes sociais entre criancas sao abordadas a partir da
Psicologia do Desenvolvimento Evolucionista (PDE) que, alicercada na teoria da
evolugdo de Darwin, conta com importantes contribuicfes advindas da Etologia.
Concebendo o ser humano como animal social, 0 modelo etolégico aponta para a relagédo
bidirecional estabelecida com o meio ambiente, compreendendo que o comportamento
como um todo e, neste caso, o comportamento social em especifico, é determinado
conjuntamente por fatores biologicos e ambientais.

Assim, diante de um ambiente variavel que lhe exige flexibilidade, e ndo dispondo
de caracteristicas fisicas vantajosas para um sistema de defesa, como garras e presas, 0
ser humano usa as possibilidades do cérebro, investindo no processo de aprendizagem
através da experiéncia, o que torna a cultura essencial, na medida em que tanto a criacao
qguanto a transmissdo de conhecimentos permitem o avango continuo de tecnologias
utilizadas como recursos para solucionar problemas (Tomasello, 1999; Hermann et al.,
2007). No entanto, tal sistema exige uma infancia longa e protegida (Bichara, Lordelo,
Carvalho & Otta, 2009), necessaria ao aprendizado de inimeras habilidades, entre as
quais aquelas evidenciadas na complexa sociabilidade humana, tais como a capacidade
de prever as intencBes dos parceiros sociais (teoria da mente); a aprendizagem cultural; a
cooperacdo; a comunicacao oral, que evoluiram a partir de caracteristicas pré-existentes
em primatas, constituindo-se, simultaneamente, em exigéncias e solugdes adaptativas
possibilitadas pelo comportamento social (Carvalho, 1998; Pontes & Izar, 2005).

Sendo biologicamente cultural (Bussab & Ribeiro, 1998), o ser humano vivencia
com a cultura uma relacdo instigante: cria um potente e versatil instrumental que lhe
assegura maiores chances de sobrevivéncia, mas torna-se dele dependente, precisando
responder as suas exigéncias, entre as quais o desenvolvimento da inteligéncia, a vivéncia
de proximidade e de relacBes sociais. Esse processo, amplo e complexo, deu-se em
unissono, exemplificando a reciprocidade entre o biolégico e o ambiental: a partir do
momento em que a cultura afetou a sobrevivéncia, a sele¢do natural atuou de forma a
assegurar 0s padrbes comportamentais culturais, resultando na diversificagdo e
sofisticagdo de comportamentos sociais.

Nesse sentido, Bussab e Ribeiro (1998) colocam que existiu um contexto especial
de selecdo natural do qual séo indicios diversas caracteristicas favoraveis ao
desenvolvimento e a transmissdo da cultura: o crescimento e plasticidade do cérebro,
mudancas na estrutura social e vinculos afetivos, propriedades biologicas que permitiram

o desenvolvimento da capacidade linguistica. As autoras sublinham que biologia e cultura
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— esta construida no espaco e a partir das trocas sociais — caminharam juntas, ndo sendo
este um processo simples, contudo.

Tome-se como exemplo o bebé humano, ao nascer. Dependendo de cuidados,
fisicos e afetivos, que Ihe assegurem a sobrevivéncia, o bebé mostra-se neurologicamente
ativo, apto para reconhecer eventos sociais importantes e estabelecer vinculo, revelando
processos bioldgicos complexos e comportamentos sociais refinados, tais como
habilidades precoces de regulacdo social, percep¢do compartilhada, sincronizacbes e
ajustes interacionais, que permitem a constituicdo da diade maée-crianca e,
consequentemente, o estabelecimento, a partir dai, das condi¢Ges necessarias a (longa)
insercdo cultural (Carvalho, 1998; Bussab & Ribeiro, 1998; Pontes & lzar, 2005;
Carvalho, Pedrosa & Rosseti-Ferreira, 2012).

Compreende-se o vinculo interpessoal como adaptacdo humana basica, ancorado
nos estudos sobre o apego. Destaca-se aqui a importancia de Bowlby que, focando na
diade mae/bebé a partir de um olhar etologico, propde, pela primeira vez, “uma
interpretagdo integrada, consistente e empiricamente fundamentada de um fendémeno
social basico e caracteristico da espécie” (Carvalho, Politano & Franco, 2008, p. 235),
contribuindo decisivamente para a ampliacdo de pesquisas sobre as competéncias sociais
do recém-nascido, tais como pré-adaptacdes para a vinculacdo, o desenvolvimento do
vinculo em contextos diversos, consequéncias da auséncia de vinculacdo, entre outras.

Indo além do nivel das relagdes diadicas, surgem enfoques sobre a possibilidade
de apegos multiplos, destacando-se as redes de apoio social e afetivo: “A rede de apoio
social comeca a se formar quando a crianga se expande socialmente, relacionando-se com
pessoas nao familiares, como aquelas com quem convive nas creches, por exemplo”
(Alexandre & Vieira, 2004, p. 208). A rede de apoio é dindmica, construida ao longo da
vida; tem importante papel de suporte em momentos de adversidade, contribuindo para o
enfrentamento de desafios e fortalecimento da resiliéncia, entendida como uma adaptagéo
positiva.

Neste sentido, estudos sobre interagdo entre criancas em situacdo de abrigo
revelam a importancia da funcdo do vinculo entre pares, apontando que, em contextos
que se diferenciam da organizacdo familiar, portanto na auséncia de um cuidador de
referéncia, em geral a mée — situacdo que protagoniza os estilos classicos de apego
descritos por Bowlby, as criancas abrigadas desenvolvem entre si vinculos de afeto,
protecdo e cuidado, exercitados e fortalecidos através das brincadeiras esponténeas
(Alexandre & Vieira, 2004; Carvalho, Bastos, Rabinovitch & Sampaio, 2006). Carvalho
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et al. (2006) e Carvalho e Rubiano (2004), ao investigarem a amizade entre criancas,
caracterizada como  compartilhamento de  espacos  (proximidade), de
conhecimentos/gostos (afinidade) e de atitudes/subjetividade (cumplicidade), revelam
que esta € maximizada pela existéncia do vinculo, sendo, concomitantemente, fortalecida
pelo compartilhamento, evidenciando assim uma relacdo construtiva dialética.

O estabelecimento de vinculos remete a seletividade como caracteristica essencial
da sociabilidade humana; ou seja, o ser humano, entre muitos e diferentes outros, elege
aqueles com quem interage, atribuindo-lhes significados diferenciados, especiais. Assim,
quando a seletividade torna-se duradoura ao longo de um tempo, pode-se dizer do
estabelecimento de relagdes ou vinculos, que séo a vivéncia de padrdes especificos de
interacdes com e entre outros que se tornam parceiros e, dessa forma, produzem, juntos,
sentidos e significados genuinos (Carvalho et al., 2006). A expressao da seletividade no
grupo de brincadeira ou em outros contextos sociais segue diferentes critérios, tais como
a proximidade, a atencdo reciproca, as brincadeiras coordenadas. Estes e outros critérios
sedimentam vinculos positivos ou negativos que sustentam relacdes tanto de aproximagao
quanto de evitacdo; assim sdo estabelecidas partilhas de conhecimentos e outras trocas
sociais; sdo vivenciadas importantes relacdes de pertencimento cultural; empreende-se a
construcdo da identidade (Carvalho et al., 2006).

Vé-se, entdo, a importancia do grupo social para o desenvolvimento humano,
compreendido de diferentes maneiras a partir da base tedrica adotada. A perspectiva
proposta pela PDE compreende o desenvolvimento como um processo que ndo € linear,
ou seja, caracterizado por uma série de estagios e orientado para objetivos ultimos, mas
como um processo de mudancas progressivas e multideterminadas, que ocorrem a partir
de interacdes complexas — que envolvem fatores bioldgicos, psicolégicos e socioculturais
- estabelecidas em um contexto (Hansen, Macarini, Martins, Wanderlind & Vieira, 2007;
Martins & Vieira, 2010; Pontes & lzar, 2005). Desta forma, por exemplo, compreende-
se a infancia como fendmeno biopsicossocial (Lordelo, Carvalho & Bichara, 2008;
Lordelo & Bichara, 2009).

Entre outros pressupostos da PDE destacam-se a plasticidade e sensitividade
adaptativa ao contexto. A plasticidade é entendida como uma propriedade inerente ao
desenvolvimento — uma forma de adaptacdo (Carvalho, 1998); representa uma
especializacdo ainda ndo alcancada em algum nivel (Johnson, 1999). Esse
desenvolvimento cerebral requer um longo periodo de desenvolvimento fisico e

comportamental (Seild de Moura, 2005a e 2005b), ja que o cérebro cresce continuamente,
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mudando e se adaptando ao ambiente, necessitando estar imerso em experiéncias de
aprendizagens reais, praticas e significativas (Rushton, 2011).

Diante de um cérebro tdo complexo, trés vezes maior que o dos primatas mais
préximos e que evidencia habilidades cognitivas humanas especificas, como linguagem,
matematica simbdlica, raciocinio cientifico, pergunta-se: de um ponto de vista evolutivo,
dado o incremento de energia investida para manter um cérebro grande e uma intrincada
arquitetura neuronal, como e por qué os humanos evoluiram poderosas habilidades

cognitivas? As variadas respostas estabelecem diferentes hipdteses:

v Hipétese da Inteligéncia Geral: os humanos realizam todos os tipos de
operacOes cognitivas de modo mais eficiente do que outras espécies
(memdria, aprendizagem, percepgdo, capacidade de inferir e de
planejar...).

v Hipétese da inteligéncia adaptativa: habilidades cognitivas evoluem em

resposta a condicdes e desafios ambientais especificos.

v" Hipotese da inteligéncia ecoldgica: os aspectos distintivos evoluiram em
resposta as demandas especialmente desafiadoras de busca de recursos

sazonais.

v Hipotese da inteligéncia social: os aspectos distintivos da cognicao
evoluiram em resposta as demandas desafiadoras de uma vida social

complexa de constante competicdo e colaboracao.

v Hipo6tese da inteligéncia cultural: humanos evoluiram habilidades
especializadas de cognicdo social que, potencializadas, torna-os ndo
apenas sociais, mas ultrassociais, ja que, além do desenvolvimento de
sofisticadas habilidades sdcio-cognitivas para competir e colaborar com
co-especificos, comuns entre primatas, os seres humanos também
desenvolvem capacidades que lhes permitem: criar diferentes grupos
culturais que operam conjuntos distintos de artefatos, simbolos e praticas,
e ainda instituicdes sociais; criar e aprender o uso dos artefatos e
ferramentas e modos de participacdo nessas praticas, 0o que requer

habilidades  sécio-cognitivas  especiais:  aprendizagem  social,
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comunicacdo, “teoria da mente”; aprender o uso da linguagem nativa,
sendo capaz também de aprender, formalmente ou néo, outros idiomas;
aprender outras habilidades necessarias a sobrevivéncia e subsisténcia
atraves de praticas culturais estabelecidas na interacdo com especialistas;
adquirir, em muitas culturas, habilidades da linguagem escrita e da
matematica simbdlica através da educacdo formal (Tomasello, 1999;
Hermann et al., 2007; Moll & Tomasello, 2007; Tomasello et al. 2005,
Tomasello & Carpenter, 2007).

Considerando-se 0s propdsitos do presente estudo, esta hipotese,
que toma como base referenciais da teoria historico-cultural, sera
apreciada com maior profundidade em seguida, mais precisamente no item
3.2.2.

Antes, porém, reflete-se sobre a importancia do grupo de brincadeira no processo
de desenvolvimento humano, ja que este se configura como um dos primeiros campos
interativos vivenciados pela crianca, apés o nicleo familiar. E, portanto, um campo
privilegiado e necessario para que as habilidades cognitivas especificas, passaporte e
expressao da cultura, sejam aprendidas, exercitadas e expandidas.

Sabe-se que, dentro de um grupo, as interacdes infantis tendem a ocorrer
privilegiadamente em um contexto de brincadeiras; tais interagcbes serdo frutos do
institucionalmente dado (a estrutura da brincadeira transmitida por geracfes por via da
tradicdo oral) e das relacbes entre seus membros — ou seja, a estrutura emerge das relacoes
anteriormente dadas e com elas interage (Pontes & Magalhdes, 2002). Segue-se, entao,
consideracdes sobre a brincadeira a luz da PDE, focando as interacdes entre pares e
cultura de pares, antecipando algumas contribuicbes da Sociologia da Infancia,
aprofundadas no item 3.2.3. No escopo do presente estudo, a fun¢éo social da brincadeira
sera apreciada direcionando-se o olhar para o grupo de brincadeira (GB), locus
privilegiado de interagGes entre pares, prioritariamente ludicas, e também destes com os

adultos de referéncia.

3.1.1A - O brincar na perspectiva da PDE: Interagdes no grupo de brincadeira e

cultura de pares
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Considerando-se 0 exposto até entdo, entende-se a cultura como uma

caracteristica bioldgica, que se tornou possivel através do fortalecimento

[...] de um viver socio-afetivo intensificado, de vinculos grupais fortalecidos e,
entre muitas outras coisas, do estabelecimento, no jovem, de uma tendéncia para
a educabilidade, busca de referenciamento no adulto significativo,
compartilhamento e brincadeira [grifo nosso] (Bussab & Ribeiro, 1998).

Assim, o comportamento lGdico cria oportunidades e espacos de interacdo e
desenvolvimento social. Ha aqui uma via de mado dupla: o ambiente social propde
condicBes necessarias ao brincar; e a brincadeira torna-se um importante contexto que
favorece o aprendizado de habilidades e conhecimento social (Pontes & Magalhdes,
2002). Pensar a brincadeira em termos filogenéticos conduz a possibilidade de vé-la como
um recurso de experimentacdo e aprendizagem, durante a ontogenia, de modos de vida
mais complexos, além de oportunidade de tornar-se mais flexivel, com maiores recursos
para lidar com um ambiente diversificado e mutante. O brincar tem motivacao intrinseca
e envolve comportamentos que sdo comuns a vida cotidiana, mas que se mostram
exagerados na situacdo de brincadeira, geralmente identificada por gestos, movimentos e
expressoes que revelam espontaneidade e flexibilidade (Bichara, 2003).

Com base nos fundamentos tedricos explicitados, direciona-se a reflexdo sobre
uma diade privilegiada de interacdo (crianca-crianca) — atividade de alta prioridade
motivacional orientada para o ser/estar/fazer junto. O foco na interacdo entre pares é
relativamente recente, evidenciando-se a partir da superagdo do mito da crianga
incompetente e do mito do futurismo, que por um longo periodo dominaram as pesquisas
sobre a infancia (Carvalho & Beraldo, 1989).

Atualmente, concebe-se 0 processo de investigagdo como uma realidade
participada e compartilhada, propondo-se delineamentos metodologicos que valorizem a
voz e as agdes das criancas a partir de maltiplos recursos, privilegiando-se a agéncia das
criangas — capacidade para compreender e agir sobre seus mundos, levando-se em
consideracao suas perspectivas (portanto, as possibilidades e limites de sua faixa etaria),
implementando-se, assim, pesquisas COM criancas, ndo apenas sobre elas (Becker, 2016;
Bichara, 2016; Gomes, 2016; Rasmussen, 2004; Pinto, 2016; Quiroz, Milam-Brooks &
Adams-Romena, 2014; Rasmussen & Smidt, 2003; Soares, Sarmento & Tomaés, 2012;
Waller, 2006;; Wee & Anthamatten, 2014).
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Diversos autores compartilham a ideia de que brincadeira é cultura (Barbosa,
2014; Bichara, 2003; Almeida & Sodré, 2015; Carvalho & Pontes, 2003; Gosso et al.,
2015; Roopnarine, 2015). No ambito deste texto entende-se cultura como um “conjunto
de acles e frutos de acdes humanas que, transmitidos de geracdo em geragdo, constituem
a identidade de um grupo humano e, ao mesmo tempo, 0 meio em que e pelo qual se
constitui a identidade de seus membros” (Carvalho, 1989). Sendo uma microssociedade,
0 grupo de brincadeira caracteriza-se por uma microcultura — conjunto especifico de
padrdes, costumes, praticas (tais como processos de regulacdo mutua e de co-construcao
de atividades, sequéncias interativas, habitos ludicos, entre outros) que dialoga com a
macrocultura — a cultura mais abrangente, dominante e adulta na qual as criancas
brincantes estéo inseridas.

Carvalho e Pedrosa (2002) colocam que se percebe a presenca da macrocultura no
grupo de brincadeira através de papéis e valores (estereotipia de género em relagédo as
brincadeiras, por exemplo), na formulagdo de regras com base em conhecimento social
ou na recusa de papéis menos valorizados socialmente pelas criancas que lideram uma
brincadeira. As autoras ainda afirmam que valores e conceitos da macrocultura expressos
nas brincadeiras sdo oportunidades de questiona-los, reconstrui-los, transforma-los ou
fortalecé-los.

Tais conceitos apontam para a questdo da universalidade/especificidade das

brincadeiras. Assim,

O que caracteriza a brincadeira é seu carater universal, ao mesmo tempo
acompanhado de transformacdes de acordo com o meio social onde a atividade
Iudica ocorre, sendo que essa universalidade e especificidade ndo sdo mutuamente
excludentes, mas complementares (Santos & Bichara, 2005, p.289).

Por exemplo, Carvalho e Pontes (2003) elencam diversas brincadeiras (como
pega-pega, amarelinha, esconde-esconde, pido e outras) que se apresentam universais, em
termos temporal e espacial e, no entanto, apresentam especificidades (de nomes,
variacdes, regras) regionais em diversos ambientes socioculturais. E uma aparente
contradicdo que, superada, revela o movimento dialético, portanto dinamico, da
compreensdo do ser humano como bio-psico-sociocultural. Ja Gosso et al. (2015)
exploram as relagdes entre brincadeira e cultura em duas perspectivas: (1) a apropriagdo
criativa da macrocultura; (2) a construgéo da cultura de pares, expressao das culturas da

infancia.
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As culturas infantis tém raizes nos cotidianos das criangas, refletem a pluralidade
de seus mundos de vida e os representam em sistemas simbolicos; marcam a diferenciacéo
social da infancia e operam enquanto fatores de comunicagdo intrageracional e
intergeracional (Sarmento, 2005). Ou seja, na analise das culturas da infancia torna-se
imprescindivel a observacdo das dimensdes relacionais, tanto entre pares como na relacéo
crianga/adulto. Pode-se, entdo, considerar que a cultura de pares, € um tema que se insere
nas culturas da infancia.

Este estudo foca o brincar como oportunidade para interagdo social, como
expressao da vida social e da percepcdo da crianga de seu mundo social. No entanto, cabe
ressaltar que hé outras modalidades de comportamento interativo entre criangas, além do
brincar, tais como: agresséo, interac6es aloparentais (de cuidado), cooperacdo. Ou seja, 0
parceiro social pode ser companheiro de atividades ou um rival, ou ainda um cuidador.
Tais modalidades evidenciam, na interacdo entre criancas, a complexidade motivacional,

incluindo conflitos, que se observa na sociabilidade humana (Carvalho & Beraldo, 1989).

3.1.2 Comportamento social e desenvolvimento humano

A concepgdo de desenvolvimento da PDE ressalta a importancia de mudangas
continuas que levam a emergéncia do novo — e 0 novo irrompe ou é construido mediante
desafios, crises, conflitos, enfrentamentos que operam transformacdes, adaptactes. Para
a PDE, tais mudancas s&o vivenciadas em multiplos cenarios interativos, historicamente
situados; ou seja, a transformacdo que o desenvolver-se opera é engendrada pela e na
complexa dindmica da sociabilidade humana, implicando em autodesenvolvimento e,
simultaneamente, desenvolvimento sociocultural — processos indissociaveis, abarcando a
pessoa em sua totalidade biopsicossocial.

Faz-se necessario, assim, direcionar o olhar para o comportamento social humano
na ontogénese. A énfase recai, aqui, na teoria histérico-cultural (enfatizando-se aspectos
da abordagem de L. S. Vigotski® — item 3.2.1); nas reflexdes sobre a cognigio humana,

considerada como empreendimento coletivo por M. Tomasello e colegas — item 3.2.2; em

3 O(a) leitor(a) notara que, nesta tese, considera-se referéncias de L.S. Vigotski que foram publicadas, nos
idiomas portugués e espanhol, em periodos posteriores a existéncia do autor. Trata-se de tradugGes mais
recentes, que tomam como base textos originais, portanto escritos em russo. Tais op¢des visaram assegurar
a leitura de tradugdes mais fidedignas as obras do autor.
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referenciais da Sociologia da Infancia que auxiliam na compreensdo do grupo de
brincadeira inserido no contexto escolar — item 3.2.3; e na perspectiva da ciéncia das
relagfes humanas proposta por R. Hinde e colegas — item 3.2.4, abordagens-tronco desta

tese.

3.2 O Tronco: Sustentacao

O tronco tem, na arvore, duas fungdes: conduz nutrientes absorvidos pela raiz e
sustenta folhas, flores e frutos; ainda auxilia no crescimento e desenvolvimento da planta.
Do tronco nascem os galhos — ramificagdes que criam uma estrutura de madeira na qual
brotam as folhas. Os galhos se desenvolvem visando a sobrevivéncia da arvore;
mantendo-se erguidos, os galhos asseguram a atuacdo das folhas como uma rede de
captacdo da luz solar, essencial a fotossintese.

Portanto, apds a discussdo dos pressupostos basicos da PDE, considera-se as
quatro abordagens que ancoram a tese, dai as considerarmos como tronco. Tais
abordagens, refletindo sobre o comportamento social no processo de desenvolvimento
humano, apresentam pontos convergentes importantes, criando interfaces que podem
contribuir na apreensdo das interacbes entre pares que caracterizam o0 grupo de
brincadeira.

A escolha por considerar as ideias de Hinde apds as demais abordagens-tronco é
intencional, ainda que a centralidade das contribuigdes desse autor e seus colaboradores
— as relagdes dialéticas entre uma série de niveis da complexidade social — justificassem
sua inser¢do em primeiro plano. No entanto, tomamos a estrutura conceitual dos estudos
de Hinde como os galhos da nossa arvore-metafora e, a partir dessas ramificacoes,
dialogamos, nas interfaces possiveis, com a base tedrica (as Raizes e as demais
abordagens-tronco), e também com outros autores que trazem ideias interessantes ao
desenvolvimento da tese.

Como o(a) leitor(a) percebera, nos apropriamos das ideias de Hinde com maior
desenvoltura, exercitando a reflexdo ao direciona-la ao grupo de brincadeira. Tal como
os galhos das arvores, que concentram o esforgco maximo de sustentacdo da copa na base
da estrutura, ou seja, na conexao com o tronco que Ihe da origem, buscamos apoio nessas
interfaces para, finalizando o capitulo, sintetizar 0s pressupostos que ancoram o construto
GB-P.
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3.2.1 Contribuices de Vigotski: Autodesenvolvimento e contexto histérico-social

Pode-se adentrar a concepgdo de desenvolvimento proposta por Vigotski
tomando-se como fio condutor a relacdo entre individuo/sociedade, considerada como
unidade. Tomando como exemplo a relacdo mée/bebé: é uma diade, mas que funciona e
deve ser percebida como uma moénada (Kravtsov, 2014). Ou seja, o individuo & um ser
social, ndo ha como pensa-lo, ou a sociedade, de modo isolado ou apenas em termos de
reciprocidade. Assim, a crianca ndao se desenvolve isoladamente, mas seu
desenvolvimento acontece sob certas condi¢cdes, construidas nas relacbes vitais e
significativas para ela. Compreende-se, entdo, que o processo de desenvolvimento ndo
esta dado; ao contrario, € um movimento aberto ao vir a ser; € um processo possivel,
imprevisivel, tecido na, e a partir da, vivéncia pessoal da crianca com a estrutura
ambiental, estrutura esta que integra o meio fisico e, principalmente, o meio social,
relacional.

O interesse de Vigotski pelo meio centra-se no estudo de como este se relaciona
com a organizacao psicoldgica da crianca em desenvolvimento. O foco ndo € o meio em
si — que, tomado de forma isolada, é uma abstracdo — mas a vivéncia pessoalmente
relevante e significativa que é construida na relacdo crianga/meio, o que leva o autor a
discutir o papel e a influéncia do meio no curso do desenvolvimento (Vigotski,
2001/2018b).

A vivéncia é compreendida como uma unidade que reune, de modo indivisivel,
por um lado a representacdo do meio, ou seja, 0 que € vivenciado pela crianca; e, por
outro, como ela vivencia tal contetdo. Vigotski (2001/2018b) coloca que a vivéncia se
constitui de momentos do meio e da personalidade da crianca, pois as diferentes situagdes
propostas pelo meio irdo mobilizar na crianca diferentes possibilidades de construgéo dos
modos de lidar com tais situagdes. Isto €, a crianca compreenderd e atribuird sentido as
situacOes a depender das capacidades de que dispde em determinada idade.

Vé-se, entdo, que a relacdo crianca/meio € central no processo de
desenvolvimento, mas, conforme o autor, isso ainda ndo é o mais importante. Partindo da

compreensdo dindmica e relativa do meio, Vigotski (2001/2018b) aponta uma disting¢éo
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(uma particularidade) no desenvolvimento da crianga: o0 que se apresenta ainda como 0s
primeiros passos do desenvolvimento (sua forma inicial) se realiza plenamente, ou seja,
alcanca sua forma final, ndo somente na presenca desta, mas sob influéncia e atuacéo
direta desta; sem interagir com esta forma final, o ponto de chegada para o qual a crianca
se orienta (sua propria expressao da forma final), ndo podera ser atingido. Diz o autor:
“[o desenvolvimento infantil] ocorre de modo que, quando se constitui a forma inicial, j&
tem lugar a forma superior ideal que surge ao final do desenvolvimento” (Vigotski,
2001/2018b, p. 86). O exemplo da fala podera esclarecer tal complexidade — mais adiante,
neste mesmo item, faremos uma abordagem mais ampla; por ora, consideramos apenas
alguns aspectos a titulo de ilustracao.

Entre os diversos mediadores que utilizamos nas rela¢cbes com outras pessoas, a
fala se destaca. Porém, o significado atribuido as palavras pelas criangas ndo coincide
com os dos adultos, pois, mesmo que, do ponto de vista psicolégico, o significado
represente uma generalizacéo, a crianga pequena, que frequenta a Educacao Infantil, ndo
faz as generalizagdes superiores (0s conceitos); suas generalizagdes tomam como base 0
concreto, o visual, dependem mais do meio. Em geral, a crianca aprende a falar na
interacdo com adultos que falam fluentemente; ha, no comeco, a co-existéncia entre as
falas em suas diferentes formas, a inicial e a final/ideal, e € justamente esta co-existéncia
que possibilita a crianca desenvolver a fala em sua forma final, superior. Assim, Vigotski
(2001/2018b) coloca 0 meio como fonte de desenvolvimento para as formas de atividade
e de caracteristica superiores, que sdo exclusivas da espécie humana, como, por exemplo,
a cognicdo cultural, objeto de estudo de Tomasello e colegas, que abordaremos no
préximo item. E tal como Tomasello, Vigotski (2001/2018b) enfatiza que o ser humano
é um ser social que s6 pode desenvolver sua condi¢do humana em sociedade. Ele sinaliza
gue na auséncia da forma ideal, sua correspondente forma final ndo podera ser
desenvolvida. Os limites e propoésitos desta tese nos impedem, entretanto, de aprofundar
mais este aspecto.

Retomando a condig&o social humana, Vigotski diz que:

As funcgdes psicologicas superiores, as caracteristicas superiores do homem,
surgem inicialmente como formas do comportamento coletivo da crianga, como
formas de colaboragdo com outras pessoas. Somente depois elas se tornam
funcoes internas e individuais da crianca (Vigotski, 2001/2018b, p.91).
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Vigotski  (2001/2018b) enfatiza as interacOes/relacbes de troca, de
compartilhamento, de cooperagéo, assim como o fazem os autores brasileiros citados nas
Raizes, Tomasello e colegas, os tedricos da Sociologia da Infancia e ainda R. Hinde e
colegas — abordados adiante, ao defenderem a importancia das interacdes, do encontro
com o outro. O coletivo engendra o individual e outra vez a fala é um exemplo
emblematico: a fala interna surge com base na fala externa; ou seja, a fala como meio de
pensamento surge da fala como meio de relagdo (Vigotski, 2001/2018b) e sera essencial

para a expansdo do pensamento verbal, como veremos logo mais.

3.2.1A - Imaginacao e criagao

Isso que surge, na relagdo com varios outros, é algo novo e se constitui na base do
processo de desenvolvimento que, assim impulsionado, € essencialmente
autodesenvolvimento. E esse aparecimento do novo, as neoformagdes etarias centrais,
gue engendram novas qualidades de nivel superior (Prestes, 2013; Kratsov, 2014).

As neoformacdes, que surgem com base no desenvolvimento anterior, sdo funcfes
psiquicas de natureza volitiva que existem como funcbes superiores. Em cada etapa do
desenvolvimento h& uma neoformacdo central que orienta, guia o curso do
desenvolvimento, levando a reestruturacdo de toda a personalidade da crianca. Note-se
que Vigotski ndo propde etapas rigidamente definidas, mas compreende as idades como
uma totalidade em constante movimento e interdependéncia (Prestes, 2013). Assim, tem-
se que cada periodo da infancia possui uma forma prépria de criagdo, a saber:

Primeira infancia (até 03 anos) — FALA

Pré-escolar (acima de 03 até 06/07 anos) — IMAGINACAO
Escolar —- ATENCAO

Adolescéncia — PENSAMENTO REFLEXIVO

Considerando que os participantes desta pesquisa sdo criangas entre 05 e 07 anos,
interessa-nos focar na imaginacdo e em sua estreita ligacdo com a atividade criadora do
ser humano. Vigotski (2004/2018a) coloca que ha dois tipos de atividade no
comportamento humano: (a) atividade de tipo reprodutivo, vinculada a memoria, que

lanca mdo de meios de conduta j& vivenciados, portanto conhecidos, e 0s repete,
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conservando, assim, o que ja foi vivido, aprendido, possibilitando a permanéncia de
habitos, por exemplo — e fundamental na transmissdo cultural entre humanos,
viabilizando uma adaptagdo cognitiva exclusiva da espécie, como veremos no proximo
item; (b) atividade de tipo combinatoria ou criadora que responde aos desafios
vivenciados no meio, aqueles que exigem solucdes inéditas, ou seja, que impdem a
criagdo de novos recursos, alterando o sistema psicolégico e complexificando a
personalidade. E essa atividade que (re)constréi a cultura. Como ressalta o autor, a criagao

€ regra, ndo excecao:

A criacdo, na verdade, ndo existe apenas quando se criam grandes obras historicas,
mas por toda a parte em que o homem imagina, combina, modifica e cria algo
novVo, Mesmo que esse Novo se pareca com um graozinho (...). Grande parte de
tudo o que foi criado pela humanidade pertence exatamente ao trabalho criador
andnimo e coletivo de inventores desconhecidos (Vigotski, 2009, p.15-16).

A atividade criadora, tendo por base a imaginacao, pode, de forma totalmente
inédita e em uma combinacdo inusitada, representar impressdes acumuladas. Ou seja,
através da imaginacdo torna-se possivel reeditar experiéncias anteriores em novas
combinacg6es, criando imagens que até entdo ndo existiam na consciéncia (Vigotski,
1993).

Além da experiéncia, das necessidades e dos interesses, a imaginacdo depende
também da capacidade combinatdria e do seu exercicio, do conhecimento técnico e das
tradicBes que sdo referéncias de criacdo para uma pessoa (Vigotski, 2004/2018a). No
entanto, ha também que se considerar a importancia do meio no qual a pessoa esta
inserida, que oferece, ou ndo, as condi¢bes materiais e psicoldgicas, insumos necessarios
a criacdo, e também define suas possibilidades e limites. Como afirma Vigotski: “A
criacdo é um processo de heranca historica em que cada forma que sucede é determinada
pelas anteriores” (Vigotski, 2004/2018a, p. 44).

Entre realidade e imaginag&o ndo ha uma fronteira instransponivel; assim Vigotski
(2004/2018a) estabelece quatro formas principais de relagéo entre a imaginagéo criadora
e a realidade, descritas em sintese a seguir:

A primeira forma esté enraizada na compreensao de que a imaginacao é construida
a partir de elementos tomados da realidade, destacando-se a experiéncia passada de uma

pessoa. Assim, quanto mais diversificada e rica for a “bagagem” de uma pessoa, mais ela



40

tera possibilidades de criar. A imaginacdo ou fantasia ndo se confunde ou se opde a
memdaria, mas dela faz uso, combinando seus dados de formas ineditas, revelando, entéo,
a capacidade do cérebro de inovar, criando algo até entdo inexistente.

Na segunda forma de relacdo, o que se destaca é o produto final da imaginacao,
constituido de elementos da realidade que foram reelaborados, viabilizado pela vivéncia
social. Aqui a criagcdo toma como base a vivéncia de outra pessoa, vivéncia esta que
orienta a imaginacao do criador. Vigotski (2004/2018a) cita como exemplo a imaginagao
de um quadro de um evento histérico, como a Revolucdo Francesa. Revela-se, assim, uma
funcdo importante da imaginacdo no desenvolvimento humano: a expansao da vivéncia
pessoal a partir do conhecimento de uma vivéncia alheia, possibilitando a apreensao
indireta de conteddos historicos-sociais de outro modo inacessiveis. Esta é considerada
uma forma superior, mais complexa, de relacao entre fantasia e realidade.

A terceira forma de relacdo tem carater emocional e se manifesta de dois modos:

a. Sentimentos e emogdes tendem a se encarnar em imagens conhecidas
que a eles correspondem - a percepcao de objetos externos é afetada pelos sentimentos e
emoc0es; as imagens da fantasia podem exprimir sentimentos e emoc¢des. Ou seja, o fator
emocional influencia a atividade combinatdria, tendendo a unir imagens e impressoes,
mesmo ndo havendo relagdes de semelhanga ou contiguidade entre elas, originando o tipo
de imaginacdo mais subjetivo, mais interno.

b. H& também a relacdo inversa, isto é, quando a imaginacao influencia
sentimentos e emocdes. O que aqui se destaca € que, ainda que a fantasia ndo corresponda
a realidade, os sentimentos e emocGes por ela evocados sdo verdadeiros para a pessoa que
0S vivencia.

Finalmente, a quarta forma de relacdo entre a imaginacao e a realidade diz respeito
a algo absolutamente novo criado pela imaginacéo, algo que até entdo ndo esteve presente
na experiéncia pregressa de alguém e que ndo tem nenhuma correspondéncia com algum
objeto existente. No entanto, € uma criacdo que ganha concretude, torna-se material e
assume o status de existente. Por exemplo, a cria¢cdo de um novo dispositivo técnico.

Vigotski (1993) enfatiza que o desenvolvimento da imaginacdo infantil, do
mesmo modo que o desenvolvimento de outras fun¢Bes psiquicas superiores, como 0
pensamento, tem no aparecimento da fala, neoformacéo caracteristica da crianca na

primeira infancia (até 03 anos), um momento crucial.



41

3.2.1B - Pensamento e fala — um esboco

Faz-se pertinente abordar, em sintese, o desenvolvimento da fala, que permite a
crianca a resolucdo de tarefas praticas, mas ndo apenas isso. Tais resolucdes implicam
processos criativos, mediante o uso de instrumentos, que vai além daqueles disponiveis —
ha aqui a possibilidade ndo s6 do uso criativo, mas também da propria criagdo de novas
ferramentas, através do planejamento de agBes futuras. E a fala que assume essa funcéo
planejadora, organizadora, que se antecipa as ac¢les, substituindo a manipulacao direta de
objetos por um processo psicolégico complexo, superior.

Refletir sobre a fala requer considerar, também, o desenvolvimento do
pensamento, visto que as relagdes entre ambos ndo sdo dadas (ambos tém, incialmente,
trajetdrias proprias, embora interdependentes), mas surgem, se transformam e se ampliam
durante o processo de desenvolvimento historico da consciéncia humana; ou seja,
resultam do processo de formacao do ser humano. Vigotski (1992; 2000;2012) estabelece
uma tese sobre tais relacbes — que engendram o pensamento verbal: considera que o
significado da palavra é a unidade que reflete a unido do pensamento e da fala.
Compreende, assim, que o significado €, simultaneamente, um recurso necessario,
constitutivo da palavra (o dentro da palavra), portanto um fenémeno da fala; e que, no
aspecto psicolégico, o significado da palavra é uma generalizagdo ou um conceito,
portanto — ja que a generalizacdo ¢ um auténtico ato de pensamento — o significado da
palavra €, também, um fendmeno do pensamento.

O autor assinala, no entanto, que mais importante que a tese proposta sdo suas
consequéncias, pois os significados evoluem e se transformam ao longo das diversas
etapas do desenvolvimento. Assim, a ligacdo que se estabelece entre pensamento e fala
ndo é fixa e imutavel, mas madvel e dinamica. O pensamento verbal exibe uma complexa
estrutura e conexdes moveis igualmente complexas construidas a partir da diferenciacdo
entre o significado e o som; entre a palavra e 0 objeto; entre 0 pensamento e a palavra —
fases que conduzem, criativamente, a formac&o e ao desenvolvimento dos conceitos.

Certamente ndo temos aqui nem a pretensdo, nem a possibilidade de dar conta de
todo esse processo complexo. Tentaremos, entdo, seguir alguns caminhos que nos
permitam compreender a comunicagdo, notadamente a fala, de criancas em idade pre-
escolar, sujeitos desse estudo. Consideremos, entdo, como ponto de partida, as seguintes
proposicgdes de Vigotski (1992; 2000;2012):
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v Apesar de ndo coincidirem em seu desenvolvimento, a fala e o pensamento
se desenvolvem em estreita dependéncia reciproca;

v A ideia diretriz é que a relacdo entre fala e pensamento € um processo,
tecido em movimentos complementares: do pensamento em direcao a fala
(palavra); da fala (palavra) ao pensamento;

v O pensamento nao se manifesta na palavra, mas culmina nela;

v" O desenvolvimento da fala da crianca influencia o pensamento e o
reorganiza — esta € a formulacdo mais completa da tese proposta pelo

autor.

As palavras compdem a fala e sdo compreendidas pelo autor como elementos que
possibilitam mover, combinar, deslocar as relacGes e assim constituir novas totalidades.
Conferem a experiéncia direta novas reacdes, 0 que lhe torna inédita. Quando Vigotski
(1992; 2000; 2012) coloca que o pensamento verbal surge e se desenvolve na prépria
dindmica do processo de desenvolvimento, nas travessias de suas diversas e diferentes
etapas, processo este que €, em sintese, criagdo do novo, entende-se que 0 proprio
pensamento verbal é, ele mesmo, uma importante, fundamental inovacdo que marca e
muda radicalmente os rumos do desenvolvimento. Ou seja, a0 expor, mesmo que em
sintese, as relagcOes entre fala e pensamento, 0 que se percebe é que tal exposicdo pode
ser aqui tomada como exemplo da concepcdo do autor do processo de desenvolvimento
como ato criador.

Vigotski (2000) diz que a crianga entre 4 e 5 anos passa a a¢do simultanea da fala
e do pensamento. Quando a fala acompanha a acao, inicialmente narrando-a, depois a ela
se antecipando, exercendo, assim, uma funcdo de planejamento e organizacdo, coloca a
crianca em outro patamar diante das situacdes que Ihe exigem criar solugdes, encontrar
respostas. A palavra possibilita analisar a situacdo, resolvendo-a verbalmente, ajudando
a destacar o essencial, a combinar imagens, a tecer e ver possibilidades. O autor sinaliza
que o desenvolvimento da fala reestrutura o pensamento que entdo avancga por novas vias,
cria novas formas. As tarefas, os desafios passam a ser interpretados e resolvidos néo por
via da acdo direta, ou seja, da manipulacdo de objetos, mas através de um meio
intermediario — a palavra reorganiza o campo perceptual e, onde inicialmente havia um
todo indiferenciado de diversos objetos, como ocorre com a crianga pequena, a palavra

passa a atuar separando um objeto do outro, designando-os, conformando-os, destacando-



43

os, redefinindo, enfim, a conexao sincrética propria da crianga menor. Tornando possivel
a anélise do mundo.

E aqui se encontra 0 que o autor considera como a mais importante transformagéo
do desenvolvimento do pensamento sob a influéncia da fala, pois tal mudanca possibilita
a formacdo de conceitos, configurados pela reelaboracdo das imagens pela propria
crianga. Quando h& dificuldades na formacdo de conceitos, ha comprometimento da
adaptacdo, que fica limitada pelo pensamento concreto, sujeito as situacdes concretas.

3.2.1C - As brincadeiras na concepc¢ao de Vigotski

Na crianca acima de 03 anos até 06/07 anos, 0s processos de criacao se expressam
melhor através das brincadeiras, que sdo reelaboracdes criativas das impressdes
anteriormente ja vivenciadas. Brincando, as criangas criam, ou Sseja, exercitam a
capacidade de construir novos elementos a partir de experiéncias anteriores, reeditando-
as em novas combinagfes. Vigotski compreende as brincadeiras como realizacédo
imaginaria e ilusoria de desejos irrealizaveis (Prestes, 2008; Vigotski, 2008). Investiga,
assim, como as brincadeiras impactam o processo de desenvolvimento, destacando que
estas, em especial o faz de conta®, funcionam como uma transicdo no processo de
mudanca das estruturas psicoldgicas que dao suporte a relacdo que a crianga vivencia com
a realidade concreta.

Ao brincar, a crianca exercita uma qualidade perceptual caracteristica do ser
humano, capaz de perceber ndo apenas cores e formas, mas também significados e
sentidos. Assim, é capaz de agir a partir do que pensa e/ou sente, portanto além do que é
informado ou oferecido pela concretude de um objeto ou de uma situacdo. O pivo ilustra
bem esta mudanca. Por exemplo, ao tomar um cabo de vassoura como um cavalo veloz,
a crianca separa o significado (a ideia do que é um cavalo) do objeto (o cavalo concreto)
e transpde esse significado investindo-o em outro objeto, também este esvaziado de seu
significado original (o cabo que deixou de ser vassoura pela imaginagdo infantil,
tornando-se, entdo, um cavalo, mas um cavalo inédito, oriundo da ideacdo e dos motivos

internos da crianca).

4 Brincadeiras simbdlicas ou imaginativas - a crianca trata os objetos como se fossem outros, podendo
atribuir propriedades diferentes das que possuem, ou atribuir a si e aos outros, papéis diferentes dos
habituais e/ou criar cenas imaginarias e as representar, como brincar de casinha (Moraes & Otta, 2003).
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O pivo, com sua existéncia fisica, da conformacéo a ideia, ao significado (Gosso,
Morais & Otta, 2006). Chegara 0 momento em que ndo mais sera necessario, pois a
crianca seré capaz de lidar com a abstracédo da ideia, do conceito, independentemente do
nivel concreto. Podera agir com liberdade, subordinando os objetos a vontade da acao
interna entdo unida & acdo externa. E preciso compreender que essa liberdade segue
regras, cujo cumprimento torna-se fonte de satisfacdo; trata-se aqui de regras oriundas da
propria situagdo imaginaria e ndo as regras explicitas elaboradas na brincadeira. No
entanto, ao seguir as regras por vontade prépria, a crianga comeca a tomar consciéncia do
comportamento social humano, entendendo-se consciéncia como “forma especial de
organizacdo do comportamento do homem, fundamentada no social, na historia e na
cultura” (Prestes, 2010, p. 31).

Ou seja, ocorre, na brincadeira, uma relacdo particularmente interessante entre
acao e significado. Em criancas pequenas, o objeto e suas caracteristicas, tal como sédo
percebidos, se imp&em a acdo, ou seja, conformam a acdo, a ele subordinada. A situagdo
da brincadeira oportuniza a criangca experimentar 0s objetos e com eles agir de forma
independente daquilo que é visto, pois, na situacdo imaginada com o0s objetos, a crianca
se relaciona e é afetada ndo apenas pela percepcdo imediata, mas principalmente pelo
significado da situagdo vivenciada. Assim, entre 03 e 07 anos, ocorre que pela primeira
vez a crianga experimenta, nas brincadeiras, a separacéo entre o pensamento e 0s objetos,
sendo capaz de empreender acdes que surgem das ideias e ndo dos objetos em si. J& na
idade escolar ocorrera, nas brincadeiras, a primazia do significado em relacéo as acdes,
tendo a crianca que lidar com o oposto nas situagfes concretamente vivenciadas, em que
as acdes dominam os significados. Tera, portanto, de estabelecer novas relagdes entre
situacbes imaginarias (no pensamento) e situacdes reais (concretas); aqui se mostra a
esséncia do brincar e sua relacdo com o desenvolvimento, na medida em que se torna,
cada vez mais, um campo propicio a inven¢do do novo que impulsiona o desenvolvimento

humano.
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3.2.1D — Apropriacao e internalizacao

Interessa ainda a este estudo abordar como a reelaboracdo criativa atua nos
processos de apropriacédo e de internalizagéo, visto que ambos envolvem o surgimento de
novos sistemas funcionais psicologicos, ou seja, envolvem uma transformacdo do modo
de ser e de estar no mundo (Prestes, 2013). A apropriacdo designa a apreensdo que a
pessoa faz do mundo, ou seja, suas possiveis leituras e visdes do mundo com base em sua
bagagem sociocultural. E esta apreenséo que lhe possibilita se reconhecer como sujeito e
Ihe autoriza se apropriar de sua continuidade histdrica através da linguagem e da acdo. A
manifestacdo da apropriacdo se da: (1) por acdo/transformacdo — comportamentos
explicitos; (2) por identificagdo — processos simbolicos, cognitivos, afetivos e interativos
que transformam o espaco em lugar.

Entende-se, assim, que existe um processo de apropriacdo reciproca entre sujeito
e cultura: ao se apropriar gradualmente dos instrumentos culturais, interiorizando
operacOes psicoldgicas inicialmente construidas na vivéncia social (no plano
interpsicoldgico), o ser humano se constitui; mas, ao assim se constituir € também
“apropriado” pela cultura que o forma. O processo de internalizacao/apropriagao de
contetdos culturais implica em reorganizagao/reconstrucdo da atividade psicologica.

Ou seja, ao agir a criancga cria, re-cria — a si mesma e ao mundo. E a fala, como
atividade simbdlica, desempenha papel fundamental neste processo, inicialmente
acompanhando as a¢des da crianca, mas depois tornando-se funcao planejadora que muda
inteiramente o campo psicoldgico. Essa mudanca acontece na medida em que se substitui
(e também se favorece) a manipulacdo direta por um processo psicolégico complexo
(superior) capaz de mobilizar motivacGes e intencBes que, superando a imposicao (e
limites) da satisfacdo imediata, podem ser postergadas no tempo, o que ajuda a crian¢a a
controlar (regular) seu préprio comportamento.

Esse longo e continuo processo ocorre em maltiplos cenarios sociais, também no
grupo de brincadeira; portanto, na interacdo/relagdo com pessoas. Como colocado acima,
a experiéncia internalizada da crianca é antes compartilhada nos niveis sociais e, depois,
internamente reconstruida, a partir de uma série de transformacdes/apropriacdes.

Nossa incursdo pela abordagem historico-cultural finaliza aqui. Voltamo-nos,

entdo, a Teoria da Aprendizagem Cultural.
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3.2.2 Contribuicdes de Tomasello e colegas: Cognicdo humana como

empreendimento cultural coletivo

A hipotese da inteligéncia cultural considera que os seres humanos evoluiram
algumas habilidades socio-cognitivas especializadas para viver e compartilhar
conhecimentos em grupos culturais através da comunicacao, da aprendizagem social e da
teoria da mente. Essas habilidades Ihes possibilitam estabelecer com o outro atividades
cooperativas, atencdo conjunta e intencionalidade compartilhada, atividades que
requerem algo além da simples leitura de intencGes e mesmo da aprendizagem cultural
que também sdo observadas em primatas ndo humanos. Essas atividades colaborativas
requerem uma motivacao genuina, prépria da espécie humana, para compartilhar estados
psicolégicos com os outros (Tomasello, 1999/2019; Hermann et al., 2007).

Dessa forma, a diferencga crucial entre humanos e outros primatas reside ndo na
cognicdo sécio-cultural como um dominio especializado, mas na capacidade de
reconhecer causas ocultas do comportamento, inclusive os estados mentais. Um ser
humano pode reconhecer o outro como agente intencional semelhante a si mesmo — esta
é a adaptacdo principal, a diferenca distintiva da cognicdo humana, da espécie humana
(Tomasello, 1999/2019; Hermann et al., 2007).

Hermann et al. (2007) colocam que na ontongénese, no periodo dos 14 primeiros
meses, o desenvolvimento resulta do entrelacamento de duas linhas evolutivas distintas:
(@) linha geral de desenvolvimento dos primatas: compreensao intencional da agéo e da
percepcdo, que envolvem importantes interacbes competitivas acerca de alimento,
companheiros e outros recursos — comportamentos caracteristicos de macacos, em geral;
(b) linha especifica de desenvolvimento humano: compartilhamento de estados
psicolégicos (emogdes, experiéncias, significados), além de compartilhamento de
atividades, dos outros e com outros (Tomasello, 1999; Tomasello 1999/2019; Tomasello
et al., 2005; Tomasello & Carpenter, 2007;). Portanto, a cogni¢cdo humana pode ser
concebida como um empreendimento coletivo e criativo, entendendo aqui criagdo na
perspectiva colocada por Vigotski (2004/2018a), engendrado nas (e através das) maltiplas

e constantes interacOes/relagcdes sociais em contextos variados.
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3.2.2A — Transmissao cultural na espécie humana

Tomasello (1999/2019) vé na transmissdo cultural — processo evolucionario
relativamente comum que viabiliza reducdo de tempo, de esforgo e da exposi¢éo a riscos
na exploracéo de conhecimentos e de habilidades ja adquiridos por membros da espécie
— 0 Unico mecanismo bioldgico conhecido capaz de explicar tal mudanca de orientacéo
no desenvolvimento humano. No entanto, hipotetiza que, entre humanos, a transmissao
cultural se faz de modo Unico, resultando em uma evolucao cultural cumulativa. Ou seja,
as tradigdes e os artefatos culturais s&éo modificados ao longo do tempo de um modo muito

peculiar, diferente do que ocorre em outras espécies.

Realmente, ao apreendermos esse processo acumulativo, vamos encontrar a
importéncia da atividade de tipo reprodutivo, tal como da atividade de tipo combinatoria
ou criadora (Vigotski, 2004/2018a), conforme sinalizamos acima. Na descricdo de
Tomasello (1999/2019) o processo ocorre da seguinte forma: o ser humano (individuo ou
grupo) cria algo novo (artefatos complexos ou praticas sociais, como comunicagdo
simbdlica ou institui¢Bes sociais), que pode ser aperfeicoado por outras pessoas; durante
certo tempo, por algumas geracdes, esse algo novo é adotado pelo coletivo sem que haja
outras modificacbes; depois, surge uma novidade que se incorpora ao modelo,
modificando-o, recriando-o e logo é aperfeicoada e o ciclo se repete. O que o autor destaca
como muito relevante é que esse processo possibilita o chamado “efeito catraca” —ha um
tempo de apreensdo e vivéncia do novo que foi criado, ou seja, ha um tempo de
reproducdo do modelo inventado e aperfeicoado, antes que ele seja outra vez modificado.
Esse tempo possibilita a incorporacdo do modelo recém-criado no repertério instrumental
ou de praticas sociais de um coletivo e é justamente esse tipo de atividade reprodutora
que falta as outras espécies, muitas das quais evidenciam comportamento inventivo, mas

que ndo permanecem.

Aqgui encontramos também o que Vigotski (2004/2018a) diz sobre a capacidade
criadora do ser humano — todos criamos no dia a dia, pois, como acentua Tomasello
(1999/2019), a criacdo de algo ndo é exclusiva de uma Unica pessoa ou grupo, nem
acontece em um Unico momento e de modo acabado; pelo contrério, a criagdo é obra

coletiva que se desenvolve no tempo. A atividade combinatéria, que engendra o novo,
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possibilita ao ser humano combinar seus recursos cognitivos de modos diversos em

comparagao com outras especies animais.

Parece-nos que a explicacdo de Tomasello (1999/2019) sobre a originalidade da
transmissdo cultural entre humanos sublinha a complexidade e a importancia de
mecanismos como a reproducdo interpretativa (Corsaro, 2011) ou a reelaboracéo criativa
(Vigotski, 2004/2018a) no que concerne as criangas em um grupo de brincadeira na
escola. Aqui encontramos 0 GB como matriz de formagdo de vinculos que engendram
compartilhamentos, inclusive (e, talvez, principalmente) de estratégias criadas, mantidas,
aperfeicoadas e (re)criadas pela cultura de pares na vivéncia das interacdes/relacGes entre

iguais, com adultos/profissionais e com o meio fisico.

3.2.2B — Desenvolvimento humano e a teoria da aprendizagem cultural

Interessa-nos refletir sobre como tais posi¢des influenciam o desenvolvimento
humano. Considera-se o processo de desenvolvimento, ele também continuamente
inédito, ndo apenas orientado para o social (enquanto objetivo) ou acontecendo no social
(enguanto contexto), mas como um processo genuinamente social, no sentido de que
desenvolver-se é vivenciar o autodesenvolvimento COM o outro, é estar com o outro, é
saber que o desenvolvimento de toda e qualquer pessoa é Gnico porque as condi¢des que
0 engendram s&o Unicas, mas nesse desenvolvimento Unico estd o outro. Nesse sentido,
Hermann et al. (2007) enfatizam que a participacdo regular em interacdes cooperativas
durante a ontogenia conduz criangas a construcdo de importantes e especificas formas de
perspectivas de representacdo cognitiva: cognicdo social/cultural — aprendizagem
cultural.

Entende-se, assim, que

O resultado desenvolvimental é a habilidade das criancas para construir
representacdes cognitivas dialogicas, que as capacitam para participar de verdade
da coletividade que é a cogni¢do humana (Tomasello et al., 2005, pagina 675;
traducAo livre nossa)°.

5 The developmental outcome is children’s ability to construct dialogic cognitive representations, which enable them
to participate in earnest in the collectivity that is human cognition (Tomasello et al., 2005, pagina 675).
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Carvalho et al. (2006), estudando parcerias privilegiadas, preteridas ou neutras,
destacam a seletividade como uma propriedade fundamental da sociabilidade humana —
na qual o outro ndo é qualquer um ou qualquer outro, mas, nas interag@es sociais, torna-
se reconhecido e diferenciado. Criangas humanas orientam-se, desde muito cedo, no
sentido de estabelecer com o outro atencao conjunta, intengfes conjuntas, comunicagédo
cooperativa. Engajam-se, com adultos e com outras criangas, em atividades colaborativas,
nas quais os participantes compartilham uma meta conjunta, com a qual estdo
comprometidos; tém papeis reciprocos e complementares a fim de realizar juntos os
objetivos propostos; sdo geralmente motivadas e dispostas a ajudar umas as outras.

As criangas sdo, assim, biologicamente adaptadas (Tomasello et al., 2005) para
interacdes sociais envolvendo intencionalidade compartilhada, compreendida como a
capacidade de estar motivado, buscar, vivenciar e sustentar interacdes caracterizadas
pela colaboracdo, nas quais os participantes compartilham estados psicoldgicos uns com
os outros. Conclui-se que a evolugdo humana conduziu a emergéncia da evolucéo cultural
cumulativa como um processo, envolvendo varios tipos de aprendizados culturais (por
imitacdo, por instrucdo e por colaboracdo) e criacdo de artefatos, préaticas, instituicGes.
Dessa forma, a habilidade de criar representacfes cognitivas de perspectivas (eu/meu-
minha; o outro/do outro) transformou a cogni¢do humana de principal empreendimento
individual no principal empreendimento cultural coletivo, a0 mesmo tempo assentado e

expresso na realidade cultural/institucional (Moll & Tomasello, 2007).

3.2.2C - Importancia da fala

Assim como Vigotski (2000), Tomasello (1999/2019) sublinha a importancia da
fala ao abordar as representaces cognitivas perspectivadas. O autor coloca que a
interacdo, e consequente adogdo das convengbes comunicativas, em um determinado
grupo social possibilita uma nova forma de representagdo cognitiva que nédo existe em
outra espécie animal. Os simbolos linguisticos trazem uma importante novidade: sdo
simultaneamente intersubjetivos e perspectivos. A natureza intersubjetiva dos simbolos
aponta para possibilidades de compartilhamentos sociais de formas muito diferentes dos
sinais animais. A natureza perspectiva dos simbolos linguisticos propiciam maultiplas
interpretacdes do mesmo fenébmeno, a partir de propositos e diferentes fatores presentes
nos contextos comunicativos. Aqui nos aproximamos das consideragdes de Vigotski

(2000) sobre a fala como potente recurso comunicativo, mediador das relagdes entre
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sujeito e objeto, que permite prescindir da concretude do objeto (inclusive eventos e
pessoas) através de sua representacdo, ou seja, através da simbolizacdo linguistica que
viabiliza a apreensdo do objeto, ainda que em sua presenca corpoOrea, de maneiras
diferentes e mesmo inovadoras. Tomasello (1999/2019) ainda enfatiza o que Vigotski
(2001/2018b) designou como importante distincdo humana no desenvolvimento infantil,
isto é: 0 dominio pleno desses simbolos e a abrangéncia do pensar que eles acarretam sao
construidos na longa e continua convivéncia com “usuarios maduros de simbolos”

(Tomasello 1999/2019, p. 300).

3.2.2D — A cultura evolui

Tendo como foco a ideia que a cultura evolui e se diversifica, Whiten, Hinde,
Laland e Stringer (2011) colocam que as origens da cultura humana sdo ainda mais
antigas do que se pensava; elencam e discutem estudos que apontam a marca da evolugéo
cultural nas predisposi¢cdes das mentes humanas para a transmissao cultural — ou seja,
abordam como a evolucéo cultural transformou as mentes, capacitando-as para adquirir
repertorios culturais complexos. Como ja dito, ressaltam que um traco especifico dos
humanos é que a cultura tornou-se cumulativa, evidenciando progressivas mudangas na
construcdo de conhecimentos geracionais prévios, como pode ser atualmente
exemplificado pela tecnologia digital e engenharia genética, dentre outros.

Pode-se, aqui, retomar as ideias de Vigotski, focando a relacdo entre instrucdo e
desenvolvimento, inerente a compreensdo do conceito de zona de desenvolvimento
iminente (Prestes, 2010). Observe-se que em sua tese, Zoia Prestes (2010) esclarece o uso
do qualitativo iminente® (e ndo proximal), enfatizando o processo de desenvolvimento
como possibilidade, ou seja, podendo ou ndo ocorrer, a depender de circunstancias
diversas. Considera que ha dois niveis de desenvolvimento da crianca: o atual, ja
amadurecido, expresso e vivido — é o nivel de desenvolvimento real ou efetivo da crianca;
e outro que ainda ndo esta amadurecido, mas que ndo é necessariamente o proximo nivel
(ou o nivel imediato) que devera ocorrer de modo obrigatorio, a partir da instrugdo, da
mediacdo de uma pessoa que orienta — este outro nivel existe como possibilidade de
desenvolvimento (e ndo como nivel potencial) e sua concretizacdo depende ndo sé da

instrucdo, mas de muitos outros aspectos.

® Iminente — que esta prestes a ocorrer; que se pode realizar a qualquer momento (Dicionario Online de
Portugués; que parece que vai acontecer em breve (Dicionario Michaelis Online).



o1

Assim, compreende-se que a instru¢cdo € uma atividade autdbnoma da crianca
orientada por alguém, adulto ou outra crian¢a, que com ela colabora de forma intencional.
No entanto, ndo assegura, por si SO, que as possibilidades de desenvolvimento se
concretizem. Ou seja, a colaboragédo de outra pessoa, seja um adulto ou outra crianca, €
essencial ao amadurecimento de determinadas fungfes cognitivas, porém a instrugdo em
si ndo garante que tal amadurecimento de fato ocorra, ja que este depende de uma gama
de circunstancias que séo Unicas para cada pessoa.

Finalizamos nossas reflexdes sobre a Aprendizagem Cultural e avancamos ao
préximo item, que aborda algumas contribui¢des, importantes para a tese que propomaos,
da Sociologia da Infancia, aqui representada, notadamente, pelos autores W. Corsaro e
M. Sarmento e colegas.

3.2.3 A Sociologia da Infiancia pensa a escola: O “oficio de aluno”

Situando a infancia como categoria na estrutura social, adentra-se uma area
desafiante e provocadora para a Psicologia do Desenvolvimento, area de rica, e por vezes
tensa, interlocucdo com a Sociologia da Infancia, aqui representada através das ideias de
J. Qvortrup, W. Corsaro e M. Sarmento. Dialogando com tais autores, direciona-se o
interesse para, respectivamente, compreender o desenvolvimento da infancia enquanto
categoria social; a cultura de pares como uma expressao das culturas infantis; os Estudos
da Crianca, que vém se constituindo como campo interdisciplinar. A presente tese alinha-
se a tais autores ao assumir uma concepcao de crianca ativa, autoral, capaz de atuar como
protagonista de suas vidas, agente social produtora de cultura, dotada de competéncias de
intervencdo e de participagdo social — ressalvando-se, no entanto, suas possibilidades e

limites de acordo com seu momento evolutivo.

3.2.3.A - Sociologia da Infancia (SI) como campo de estudos e pesquisas

A Sl apresenta-se como um campo de diferentes correntes, abordagens e teorias que
confluem e definem marcadores tedricos constituintes, diferenciando-a de outros campos
de investigacdo, tais como a Antropologia da Infancia, a Sociologia da Educacédo e a

Psicologia (Sarmento, 2008). Assim, é possivel, conforme Sarmento (2008), caracterizar
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os estudos desenvolvidos no campo da SI como estruturais, interpretativos e de

intervencao.

l. Estudos estruturais — desenvolvidos sob uma perspectiva predominantemente
macro-estrutural com énfase na abordagem da infancia como categoria social
geracional; prevalecem estudos extensivos, nos quais 0s métodos estatisticos
e estudos documentais tém importancia central. Estudos conduzidos por J.

Qvortrup, entre outros autores, sdo exemplos de estudos estruturais.

A proposta de Qvortrup (2010) representa um marco importante ao situar a
infancia como categoria social, rompendo com uma tradi¢do histdrica de considerar a
crianga em sua incompletude, a espera da adultez que s6 poderé ser alcangada em um
futuro incerto e distante. Impde reconsiderar, assim, a orientacdo antecipatoria que
embasa a concepcdo de desenvolvimento em termos de periodo.

Como a tese propde o didlogo entre as abordagens do Tronco, ressaltamos aqui
que, desde os anos 1970, questiona-se, no seio da prépria Psicologia do Desenvolvimento,
algumas concepgdes sobre a infancia referenciadas em posi¢Ges adultocéntricas.
Destacamos, por exemplo, as consideracdes de Carvalho (2015), ao examinar 0S
pressupostos que nortearam a Psicologia do Desenvolvimento no percurso de sua historia.
A autora, citando o estudo de E. Thoman (1979), aborda os mitos a respeito da infancia,
entre os quais se destaca o “[...] futurismo (a infancia € apenas um periodo de promessa,
um preludio da vida adulta)” (Thoman, 1979, citado por Carvalho, 2015, quarto
paragrafo). Assim, considerando o mito do futurismo como o mais persistente, Carvalho
(2015) o aborda de forma critica, defendendo razbes adaptativas que endossam a
concepgdo da crianga como “um organismo adequado e competente em cada momento
de sua historia de vida” (Carvalho, 2015, quarto paragrafo). A autora elenca argumentos
e evidéncias, com base em diversos estudos, que apontam para a necessidade de superagdo
de tal mito, a despeito de sua prevaléncia no sistema educacional, inclusive na Educacéao
Infantil.

Retomando Qvortrup (2010), vemos que sua proposta integra pensar a infancia
também como periodo, mas avanga quando reivindica visibilidade da infancia e
consideracdo a voz das criangas por elas mesmas, ou seja, enquanto séo criangas. O autor
trabalha, assim, com a integracdo de duas categorias distintas que coexistem: infancia

enquanto periodo e infancia enquanto categoria permanente.
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A infancia enquanto periodo foca no plano individual e descreve a transicdo de
uma fase para outra na vida de um individuo. A infancia como categoria permanente
aborda ndo o desenvolvimento da pessoa, mas o desenvolvimento da infancia,
considerando-a componente estrutural e cultural especifico de muitas e diferentes
sociedades. Ou seja, ainda que a infancia, do ponto de vista da pessoa, seja um periodo
passageiro, ela existe de forma permanente quando situada na estrutura social. E
permanente, mas dindmica, mutével, ja que contextualizada historicamente, estando, pois,
sujeita as influéncias de épocas distintas, transformando-se continuamente. E uma
caracterizacdo que abrange também outros momentos do desenvolvimento humano, como
adultez e velhice, embora meios, recursos, influéncias, poder se distribuam e impactem
as diferentes categorias geracionais de maneiras muito diversas.

Percebe-se, assim, que a dinamica, no desenvolvimento da infancia, assenta-se em
parametros sociais e ndo nas caracteristicas individuais. Pensa-se, entdo, tanto em infancia
como em infancias. Ou seja, todos os periodos da infancia desaparecem, no entanto a

infancia como categoria estrutural continua, é permanente.

Il. Estudos interpretativos — estudos que partem da compreensao da infancia
como categoria social geracional, mas focam nos processos de subjetivagédo
que derivam da construcdo simbdlica dos mundos de vida das criancas. O
conceito de cultura de pares e de reproducdo interpretativa, propostos por W.
Corsaro (2009; 2011) sdo centrais; prevalecem estudos etnograficos, estudos

de caso e outros estudos de abordagens qualitativas.

A cultura de pares é publica, coletiva e performatica. Corsaro (2011) a define
como o “conjunto estavel de atividades ou rotinas, artefatos, valores e preocupagdes que
as criangas produzem e compartilham em interagdo com as demais” (Corsaro, 2011:128).

Entre os temas centrais presentes na cultura inicial de pares, destacam-se as
tentativas das criangas de obter o controle de suas vidas e tentativas de compartilhar tal
controle com as demais. Uma preocupacéo prioritaria, além da participacéo social, é
conseguir, atraves de rotinas ludicas, controle sobre a autoridade adulta. Entre as muitas
tentativas empreendidas coletivamente pelas criangas, destacam-se a resisténcia as regras
impostas pelos adultos e os desafios a sua autoridade (Corsaro, 2011).

Tais tentativas demonstram que um valor central das culturas de pares é o fazer

coisas em conjunto, ou seja, compartilhar momentos de brincadeiras. Em relagdo ao
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compartilhamento, merece destaque as estratégias ou rituais de acesso aos grupos de
brincadeira. “No entanto, obter acesso a grupos de brincadeiras, manter a interacéo e fazer
amigos ainda sdo arduas tarefas para criancas em idade pré-escolar” (Corsaro, 2011,
p.161).

Assim, observa-se a tendéncia das criancgas a protecao do espaco interativo, 0 que
leva a uma resisténcia as tentativas de acesso a brincadeira de criangas que nao estao
inseridas no grupo. Este comportamento pode parecer egoista ou ndo cooperativo na
percepcao do adulto. No entanto, Corsaro (2011) coloca que, ao proteger a brincadeira do
momento contra a invasdo ou ameaca de outras criangas, a crianga participante quer
manter a parceria e 0 sentimento de partilha. O autor enfatiza que esta tendéncia relaciona-
se tanto a fragilidade da interacdo de pares, sujeita as interrup¢des que geralmente
ocorrem em ambientes escolares, como ao desejo infantil de manter o controle sobre
atividades compartilhadas.

Por outro lado, as criangas ndo envolvidas nos grupos de brincadeiras querem
participar; enfrentam, assim, o desafio de criar estratégias de acesso que Ihes oportunizem
observar o grupo, captando importantes informacdes que irdo lhes auxiliar nas tentativas
de ingresso. De modo geral, ha algumas regras essenciais que podem ser assim resumidas:
é possivel brincar sem desorganizar o que ja esta estabelecido — ou seja, a estrutura da
brincadeira, o enredo, tema, etc. Dai ser necessario descobrir o tema da brincadeira, entrar
na &rea e conectar-se a acdo através de uma variacdo do tema. E também comum o
oferecimento (mediacdo) de um brinquedo ou proposicdo de acdes correlatas que déo
continuidade e enriquecem a brincadeira. Corsaro (2011) ainda chama a atencéo sobre as
habilidades envolvidas em tais rituais como precursoras para as habilidades utilizadas na
vida social adulta, o que ressalta a complexidade das interacGes entre criangas.

Na cultura de pares destaca-se, ainda, o conflito (brigas e discussfes verbais)
como caracteristica comum da cultura inicial de pares, incluindo-se as relacGes entre
amigos. Corsaro (2011) enfatiza a necessidade de diferenciar o conflito social dos atos de
agressdo individuais. Segundo o autor, os conflitos podem fortalecer as aliangas
interpessoais e favorecer a organizagdo dos grupos sociais, pois oportunizam maior
conhecimento dos parceiros e busca coletiva de resolucdes sem a mediagédo do adulto, na
medida em que as criancas se sentem autorizadas para resolver, por si mesmas, seus

problemas.
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As interacdes e cultura de pares demonstram a complexidade das vidas das
criancas, a forca de sua autoria, individual e coletiva, que assimila, produz e transforma
culturas.

O conceito de reproducdo interpretativa proposto pelo autor envolve uma
apreensdo criativa, reelaborada, portanto autoral, que as criancas fazem do universo
cultural no qual esta inserida. Aponta para uma posi¢do ativa das criangas que, nesse
processo, apresenta-se como produtora de cultura, visto que a transforma, propondo novas
perspectivas, novas interpretacfes, ao tempo em que a absorve e reproduz (Corsaro,
2011). H4, portanto, uma énfase nas acdes coletivas das criangas, nos valores
compartilhados, no lugar e na participacdo infantis na producdo cultural, o que acaba
também influenciando a cultura do adulto, do mesmo modo como esta também afeta as

culturas da infancia.

M. Estudos de intervencao — estudos inseridos no paradigma critico, dos quais sdo
exemplos os Estudos da Crianga, aqui abordados na perspectiva de Manuel

Sarmento e colaboradores.

A agenda de pesquisa da SI numa perspectiva critica precisa contemplar a
realidade empirica dos diferentes e contraditorios mundos sociais das criangas,
abrangendo inclusive as contradi¢des da alteridade infantil que forjam identidades sociais
dispares, também no plano das relagdes intergeracionais (Sarmento & Marchi, 2008). O
objetivo maior de uma agenda critica para os estudos da crianca é a emancipacédo social
de criangas, especialmente aquelas que vivem sob condi¢fes de pobreza. Ai se inserem
os Estudos da Crianga como campo multidisciplinar, norteados por um objeto préprio: a
crianca e a infancia (Sarmento, 2015).

Dessa forma, como objeto dos estudos da crianca assentado no paradigma da
sociologia critica, a infancia é considerada com base em trés niveis entrelacados: como
uma construcao historica; como um grupo social oprimido; como uma “condi¢ao social”
que ao mesmo tempo impde e espelha condicBes especiais de exclusdo mantidas por
complexas relacbes de poder, das quais se destaca o paternalismo e o adultocentrismo
(Sarmento, 2015).

3.2.3B — Normatividade da infancia e administracéo simbdlica
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Para que possamos refletir sobre a escola a partir dos pressupostos da Sl, torna-se
necessario, antes, abordar dois conceitos propostos por Sarmento, que se inter-
relacionam. Séo eles: normatividade da infancia e administracdo simbdlica.

Compreende-se como normatividade o conjunto de representacdes, prescricdes,

obrigacoes, interdigdes, ou seja,

[...] o conjunto de regras e disposi¢Bes juridicas e simbolicas (explicitas e
implicitas) que regulam a posic¢éo das criancas na sociedade e orientam as relagdes
entre elas e os adultos, nos contextos de interacOes face a face, nas instituicoes e
nas politicas de infancia (Marchi & Sarmento, 2017, p. 953).

A normatividade da infancia, que fundou o processo de institucionalizacdo da
infancia (Marchi & Sarmento, 2017), desenvolveu-se a partir da modernidade, ancorada
em quatro eixos estruturantes associados (Sarmento, 2004): a escola publica; a familia
nuclear; os saberes institucionalizados sobre a “crianga normal”, entre os quais se destaca
a Psicologia do Desenvolvimento e a concepgdo da crianga como ser biopsicolégico em
processo de maturacdo e crescimento; a administragdo simbolica que cria meios, através
do mercado, de colonizacdo do imaginario infantil (Sarmento, 2003; 2004; Marchi &
Sarmento, 2017). Enfatiza-se, assim, que ser crianca depende das condi¢des de existéncia
e estas se constituem de acordo com as esferas sociais da producgéo e da cidadania, ou
seja, sdo forjadas a partir da divisdo social do trabalho, da divisdo da riqueza, das préaticas
relacionadas ao consumo e ainda com base na organizacéo politica na qual se esta inserido
(Sarmento, 2008).

Para considerar a administracdo simbolica, tomemos como ponto de partida a
compreensdo de Sarmento (2003) sobre o processo de reproducao interpretativa (Corsaro,
2011). Destacando a dimensdo simbolica nas culturas da infancia que resiste a
colonizagdo do imaginario infantil pelo mercado, Sarmento (2002) enfatiza a apreenséo
criativa, interpretativa da crianca dos elementos de sua cultura de referéncia, da qual
também é participante autoral.

O autor coloca que ha formas culturais produzidas para as criancas pelos adultos,
além da cultura escolar. O autor elenca o conjunto de dispositivos culturais produzidos

para as criangas, que seguem uma orientacdo de mercado propria da industria cultural
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para a infancia — sdo literatura infantil, jogos e brinquedos, cinema, sites; servicos
variados de férias, tempos livres, celebracdes, entre outros.

Compreende-se que, seguindo a légica do autor, é possivel inserir aqui a producao
do que Rasmussen (2004) considerou como lugares para criancas. Da mesma forma,
fazendo um paralelo com o conceito de lugares de criancas (Rasmussen, 2004), torna-se
claro que, nas formas culturais produzidas pelas criangas (Sarmento, 2003) revelam-se
formas criativas, inovadoras de recepcdo que desconstroem a ideia de uma crianca
passiva, apenas destinataria e consumidora da cultura produzida pelo adulto. Assim, o
processo de reproducdo interpretativa caracteriza a recepcao, pelas criancas, das culturas
societais estabelecidas; e se apresenta como forma de resisténcia produzida pelos grupos
de brincadeira, expressa através das brincadeiras, dos modos de significa¢do, do uso da
linguagem (Sarmento, 2003).

3.2.3C — Administragdo simbdlica e reproducao interpretativa

A ideia de GB como lugar politico exige considerar mais detalhadamente o
conflito entre a administracdo simbdlica e a reproducdo interpretativa. A administracdo
simbdlica, como um dos eixos estruturantes da normatividade inerente a infancia atual
(Sarmento, 2004), retne praticas de colonizacdo dos mundos de vida das criancas pelos
adultos, hoje viabilizadas principalmente pelo mercado — o que Sarmento (2004) coloca
como a reentrada da infancia na esfera econdmica: a crianga na produgdo (trabalho
infantil), no marketing (promocéo de produtos), no papel de consumidora. No entanto,
concebendo o imaginario infantil como fator de conhecimento, e ndo de incapacidade,
erro ou uma marca de imaturidade das criancas — o que coloca as relagdes intergeracionais
sob a ordem da diferenca, e ndo ordem de déficit (Sarmento, 2003) — tem-se que as
criancas desenvolvem mecanismos de recepcdo da cultura adulta que Ihes permitem néo
uma absorgao passiva, mas apropriagdes criativas, autorais.

O processo de reproducdo interpretativa (Corsaro, 2011) confronta o modelo
classico de socializacdo, duramente criticado pela Sl, apresentando o modelo da infancia
como grupo de idade que tem cultura prépria, concebendo, assim, a crianga ndo como
produto, mas como produtora de cultura que dialoga, questiona e transforma a cultura
estabelecida (Marchi, 2010; Sarmento & Pinto, 1997). Ou seja, a cultura de pares e as

interacOes/relacbes, estabelecidas privilegiadamente no GB, evidenciam o carater
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negociado e de construcdo da identidade pelo individuo — assim podem ser
compreendidas as concepcOes atuais de socializagdo, que enfatizam a socializagdo
horizontal, na qual se destacam as interacOes entre pares (Marchi, 2010 ; Sarmento, 2003).

O que se percebe € que a crianca se relaciona com o mundo através de seu
imaginario, portanto através de sua capacidade de criar, de transformar, de ressignificar
suas experiéncias, suas descobertas, seus encontros. A interacdo entre pares potencializa
esta capacidade. O grupo de brincadeira €, assim, um coletivo que aglutina forga, retine
recursos para criar e implementar estratégias de defesa dos interesses e da cultura infantis;
assume grande importancia no contexto escolar, pois, em relacdo aos modos de
administracdo simbdlica, a escola é também, juntamente com o mercado, integrante

central, atuando através das politicas publicas direcionadas a infancia. E o que

abordaremos em seguida.

3.2.3.D - Escola: O “oficio de aluno”

A escola que atualmente a crianca frequenta, “de massas, heterogénea e
multicultural, radicaliza o choque cultural entre a cultura escolar e as diversas culturas
familiares de origem dos alunos de proveniéncia social e étnica diferenciadas” (Sarmento,
2004, p.7). E ainda palco onde se encontram e se confrontam as culturas da infancia e a
cultura estabelecida representada pela cultura escolar, informada as criancas desde a
configuracdo de seu ambiente fisico as normas explicitas (e implicitas) que regulam o
comportamento, as relagdes, domam o corpo, controlam a inventividade. O contexto
escolar, portanto, ndo é neutro, mas um produto cultural que circunscreve ndo apenas
relacBes interpessoais (distancias, territorio pessoal, contatos, comunicacdo, conflitos de
poder), mas também sedia liturgias e ritos sociais, veicula simbologias, sinaliza
hierarquias e relaces (Frago e Escolano, 1998, em Gongalves e Fraga, 2005), em um
processo denominado transposi¢do didatica - a conversdo de elementos da cultura mais

ampla em textos escolares, criando assim uma cultura propria da escola (Forquim, 1993).

As instituicdes para as criangas as enquadram no “oficio de crianca”,
compreendido como o modo considerado “normal” que rege o desempenho social da
crianga. Ou seja, o “oficio de crianga” resume um conjunto de expectativas, padroes de

comportamento € mesmo sentimentos eleitos como adequados e naturalizados na
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convivéncia social que informam a crianga como ela deve ser, como deve agir, como deve
pensar e sentir — porque é o que é o normal. Aqui se incluem, por exemplo, 0s
comportamentos ‘“normalmente” esperados — e desejados — atribuidos as diferengas de
género.

Inicialmente, o “oficio de crianga” foi concebido como “oficio de aluno” (Sirota,
1993; Perrenoud, 1995, em Sarmento, 2011) quando da criacdo da escola que,
desvinculando parcialmente as criangas do espago doméstico e da exclusividade da
protecdo de seus pais — realizando, entdo, a desprivatizacdo das criancas — impde-lhes
comportamentos prescritos e previstos, enquadrando-as num modelo institucional fabril
que torna o processo de aprendizagem um trabalho e coloca (ou captura) a crianca na
condigdo de aluno. E como aluno/trabalhador elas devem exercer um oficio (Marchi,
2010; Sarmento, 2011).

Esta l6gica se aplica também a Educacdo Infantil que, no Brasil, adota 0 modelo
escolarizante. A critica a tal modelo encontra coro ao se discutir o lugar das brincadeiras
no curriculo da educacdo infantil, geralmente desqualificadas em sua expressdo
espontanea diante da prioridade dada as atividades académicas (Almeida & Sodreé, 2015;
Gomes, 2016; Menezes & Bichara, 2015; Lordelo & Bichara, 2009; Lordelo & Carvalho,
2003; Lordelo, Carvalho & Bichara, 2008).

Ao adentrar a escola, a crianga tem que aprender a tornar-se aluno. Que
perspectivas tera esse aluno, o que ele devera aprender (saber, conhecer), até onde, no
processo educacional, ele devera ir, que tipo (e que qualidade) de escola lhe sera
oferecido, tudo isso dependera de multiplas varidveis, forjadas e negociadas segundo
condic@es historicas (determinantes sdcio-politico-econdmico-culturais) e expressas nos
niveis macrossociais e microssociais que ao mesmo tempo contextualizam e condicionam
a vida que ele podera viver.

A escola se ocupa do aluno. Portanto, a crianga, com sua historia de vida, seus
sonhos, seu jeito de ser, sua complexidade ndo cabe na escola; sua infancia ndo tem lugar
I&. Onde fica, entdo, essa crianca? Cabe aqui refletir sobre a cultura de pares na escola,
ou seja, sobre a cultura de pares e o “oficio de aluno”. Pois as criancas respondem ativa
e criativamente a cultura escolar, a ela resistem inventando multiplas estratégias que, ao
mesmo tempo, resultam das interacBes/relacbes de pares e as fortalecem na dinamica da
convivéncia, em especial nas brincadeiras compartilhadas.

O item seguinte se propGe a olhar mais de perto as interages/relacOes a partir dos

estudos de R. Hinde e colaboradores. Mais que a quarta abordagem tedrica do tronco
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desta tese, tais estudos, dada a sua centralidade para o que aqui desenvolvemos, tornam-
se ramificacOes que irdo sustentar folhas e frutos, os resultados reflexivos e empiricos que

encontramos.

3.2.4 Contribuicdes de R. Hinde - A ciéncia das relagdes: Interfaces/Ramificagdes

E aprendi que se depende sempre
De tanta, muita, diferente gente
Toda pessoa sempre € as marcas
Das ligBes diérias de outras tantas pessoas

Caminhos do Coragdo — Gonzaguinha (1982)

Em seus estudos, Hinde e colegas (1976a e 1976b; 1987; 1992; Hinde &
Stevenson-Hinde, 1987; Stenvenson-Hinde & Hinde, 1986; Whiten et al., 2011)
ressaltaram a importancia e a necessidade de compreender as relacfes diacronicas e
dialéticas entre os niveis de organizagdo socioculturais da espécie — sistemas fisioldgicos,
comportamento individual, interactes, relacdes, grupos sociais e sociedade, estruturas
socioculturais (crencas, valores, convenc¢des, instituicdes) — evidenciando a
complexidade de processos que se situam entre as propensfes bioldgicas e a cultura.
Como cada um dos niveis de complexidade social afeta e é afetado ndo apenas pelo
ambiente fisico, mas também por tais crencas, valores, etc., da sociedade que os produz,
a natureza de um grupo social ndo sé depende das relacdes diadicas que sao vivenciadas
dentro dele. Depende também da natureza de uma relacdo construida a partir das
interagBes que a constitui e ainda da natureza de uma interagdo entre os individuos nela
envolvidos; que, por sua vez, exibem comportamentos dependentes de recursos
fisioldgicos (Hinde, 1992).

Ha&, porém, reciprocidade neste movimento, ou seja: as propriedades de um grupo
social afetam as relaces que o compde; tais relacOes afetam suas interagdes constituintes
que, por sua vez, irdo influenciar o comportamento dos parceiros, comportamento este
gue depende das suas vivéncias interacionais e assim o ciclo continua (Hinde, 1992;
Stenvenson-Hinde & Hinde, 1986, entre outros).

Compreendemos, assim, a transversalidade da cultura em todo o modelo de niveis

crescentes de complexidade e reciprocidade, proposto por Hinde e colaboradores. Ao
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tomarmos a brincadeira como cultura (Barbosa, 2014; Bichara, 2003; Almeida e Sodré,
2015; Carvalho & Pontes, 2003; Gosso et al., 2015; Roopnarine, 2015) e identificarmos
nos grupos de brincadeira os didlogos entre a microcultura e a macrocultura (Carvalho,
1989; Carvalho & Pedrosa, 2002; Gosso et al., 2015) (a PDE, nossas Raizes); ao
considerarmos o meio fisico e social como fonte do desenvolvimento humano, este
compreendido como criagdo, como proposi¢do do Novo que emerge nas interagdes com
o0s outros (Teoria Historico-Cultural); ao discorrermos sobre a aprendizagem cultural,
refletindo sobre a cognicdo humana como empreendimento coletivo e reconhecendo a
importancia da evolucgdo cultural cumulativa, distincdo da espécie humana (Teoria da
Aprendizagem Cultural); ao integrarmos a esta tese a perspectiva sociolégica que,
pensando as multiplas, diferentes e desiguais infancias, considera a escola a partir do
“oficio de aluno”, dos processos de administracdo simbolica e as formas de embate
protagonizadas pela cultura de pares no contexto escolar (Sociologia da Infancia) estamos
assumindo néo so essa transversalidade da cultura como sublinhando sua importancia em
nosso estudo.

Tomando como ponto de partida a investigagdo do comportamento de varias
espécies de aves (periodo entre 1946 a 1959), passando pelas pesquisas sobre primatas
ndo humanos (periodo entre 1960 a 1970) e focando, mais recentemente, em estudos sobre
0 comportamento humano, Hinde e colegas integraram os estudos etoldgicos a outros
campos de conhecimento, trazendo contribuicdes expressivas. Entre estas se destaca a
compreensdo do desenvolvimento como fenémeno multideterminado por aspectos
bioldgicos, interindividuais e sociais, elegendo-se a descri¢do e a classificacdo como
primeiros procedimentos na abordagem cientifica das relacfes interpessoais.

No gue concerne ao desenvolvimento infantil, ha estudos sobre o comportamento
social da crianca: interacdes e relacdes entre iguais, amizades, diferenca de género, entre

outros temas.

3.2.4.A - Interagdes

As interagdes, que apresentam caracteristicas especificas, sdo consideradas por
Hinde (1976a e 1976b) as unidades minimas de analise, de curta duracdo temporal, que
ocorrem no minimo entre dois individuos (A e B), quando, a uma agéo proposta por um
deles, segue-se uma acdo de resposta do outro. Faz-se, aqui, um exercicio de pensar 0

impacto de tais caracteristicas nas interacGes entre pares vivenciadas no grupo de
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brincadeira, lembrando que as criancas brincam nédo apenas em diades, mas também em
trios, quartetos e outras configuragdes que renem maior nimero de parceiros. 1sso
conduz a reflex&o de que a dindmica de um GB, d&-se, em muitas ocasifes, em redes de
maultiplas interacGes/relacbes, complexas e interdependentes.

Lembramos ainda que, ao refletir sobre 0 GB no contexto escolar, considera-se
outros dois campos interativos que envolvem as criangas: as interagcdes com os adultos e
com o ambiente fisico. Este tripé interacional, ainda que diferenciado em seus campos,
mostra-se, inteiro e coeso, COmMo movimentos que se ddo em unissono; o que se observa
é sua dinamica como uma totalidade, acontecendo nas brincadeiras de modo simultaneo
e reciproco. Como dito acima, as contribuicdes de Hinde, ao inspirar reflexdes voltadas
ao grupo de brincadeira, dialogam com as outras abordagens tedricas consideradas neste
capitulo e nas Raizes.

As interacdes apresentam as caracteristicas destacadas em negrito (Hinde, 1976a
e 1976b; 1987; 1992; Hinde & Stevenson-Hinde, 1987; Stenvenson-Hinde & Hinde,

1986); a estas acrescentamos nossos comentarios.

I. O comportamento exibido em uma interacdo depende de ambos 0s participantes.

Compreende-se, entdo, que ambos o0s parceiros sdo protagonistas da interacao e
das acOes coletivas que ela engendra. Aqui se encontra a ideia da crianca ativa, que
propde, que negocia, que cria e recria possibilidades, o que se afina tanto com autores
brasileiros da PDE citados nas Raizes, quanto com os outros autores aqui tomados como
Tronco. A criancga, no tripé das interacbes que ocorrem na escola, pode se posicionar
como autora, portanto tendo direito a voz e a participacdo, considerando-se assim sua
competéncia para agir, propor e defender seus préprios interesses, negociando-0s com 0s
demais atores, seja estes parceiros ou adultos.

O comportamento interacional — como resulta do ajuste, da sintonia entre estados
emocionais (distingdo humana), da habilidade em atribuir, construir, transformar e
compartilhar significados — depende da predisposicdo de cada parceiro a vivéncia
interacional, incluindo a abertura para lidar com diferencas, para manejar situagdes de
conflitos, em especial no proprio grupo. O GB como microssociedade € um laboratorio
que enseja esse aprendizado. Um aprendizado que é politico: requer e resulta em

habilidades e criagdo/implementacdo de estratégias diplomaticas que se diferenciam
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daquelas utilizadas nos outros dois campos interativos que se evidenciam no contexto
escolar.

Veremos algumas dessas estratégias no Capitulo V (pagina 88), quando tratarmos
da Dimensdo Funcional do territdério, mais precisamente da funcdo de gestdo dos

relacionamentos interpessoais.

I1. N&o apenas ha interacdes e relacbes afetadas pela natureza dos participantes, mas
também as caracteristicas dos individuos e das relacGes sdo afetadas pelas interacoes

e relacBes que eles experimentam.

Aprofunda-se aqui o que é posto no item anterior — os participantes, autorais,
influenciam a dindmica das interacdes e dos relacionamentos que vivenciam, mas avanca-
se ao se considerar que as caracteristicas das pessoas e também das relag¢bes por elas
vividas sdo afetadas (ou seja, sdo passiveis de mudancas) pelos aprendizados, pelas
vivéncias proporcionadas por outras interagdes e relagdes. Encontra-se aqui a ideia de
desenvolvimento como emergéncia do novo devido a mudancas proporcionadas por
novos aprendizados empreendidos coletivamente. Ou seja, a convivéncia social
possibilita alteragdes nas caracteristicas das pessoas levando a aprimoramentos, a Novos
comportamentos, complexificando a personalidade — o que vai ao encontro das ideias de
Vigotski quando afirma o papel da intersubjetividade na formacéo da pessoa, portanto de
sua identidade; quando traz a ideia de desenvolvimento como autodesenvolvimento,
expansdo e aprimoramento da personalidade; quando aborda a mediagdo do outro na
instrucdo como possibilidade de desenvolvimento. H4, também, a ideia de que a propria
convivéncia social pode ser aprimorada devido a contatos sociais — 0 que é também
sinalizado por Vigotski na ideia de apropriacdo e reelaboracdo criativa, destacando-se,
igualmente, as perspectivas da Sociologia da Infancia e de teoricos brasileiros quando
colocam as criangas como produtoras de cultura.

Pensando em redes de interacfes — j& que a interagdo de A com B ¢ afetada pela
interacdo de B com C, o desenho aqui esbocado é de sobreposicéo e interpenetracdo de
diversas e diferentes redes que se influenciam mutuamente, o que pode representar a
complexidade da sociabilidade humana, desenho este que se aplica aos grupos de

brincadeira nos quais ocorre, também, um entrelagamento de interacdes.
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I11. a natureza e o curso de cada interacdo sdo influenciados pela historia das
interacOes passadas entre os individuos em questdo e, talvez, também por suas

expectativas de interacdes futuras.

E interessante como a esséncia do que Hinde considera neste item encontra-se
atualizada e desenvolvida nas bases do que veio a se chamar Rede de SignificagOes
(Rossetti-Ferreira, Amorim & Silva, 2004), quando as autoras propdem as multiplas
dimensGes temporais. No entanto, ainda que ciente de que o grupo de brincadeira pode
também ser concebido a partir da teorizacdo da RedSig (o que pode ser, desde ja, uma
sugestdo para novas pesquisas), o enfoque do estudo aqui proposto centra-se nas
contribuigdes de Hinde.

Assim, retomando o que diz este autor, 0 momento atual (o aqui/agora) das
interacdes e relacdes vividas retne tanto o histdrico das vivéncias passadas, como as
expectativas ou perspectivas de interacOes e relagdes vindouras das pessoas envolvidas.
Se aqui também se aplica a ideia de autoria acima colocada, vé-se, outra vez, a
complexidade da sociabilidade humana, ja que cada pessoa dispde de um repertério
inusitado e em permanente transformacdo de comportamentos possiveis ndo s6 em cada
interacdo vivida, mas em cada momento de cada interacdo vivida. Ou seja, 0S parceiros
de uma interacdo/relacdo vivenciam o vinculo em cenarios, subjetivos e externos,
mutantes e variados, 0 que impde a necessidade de ajustes continuos, de negociacbes
continuas entre 0s parceiros, visando a sustentacao e a continuidade dos jogos interativos,
bem como das acdes empreendidas neles e através deles, tais como objetivos, interesses,
projetos comuns, diante das transformacdes de subjetividades e de contextos.

Séo desafios que impdem um manejo habilidoso de multiplas e imprevisiveis

situacOes — habilidades que sdo, também, aprendidas no cotidiano do GB.

IV. o resultado que emerge das interacOes resulta da combinagdo particular dos
participantes e tem propriedades que ndo estdo presentes no comportamento

individual de cada participante.

Hé& algo aqui que, a nosso ver, em muito se aproxima da compreensdo de Vigotski
(2004/2018a) sobre a criagdo. O encontro de pessoas, 0 convivio entre pessoas resulta no

Novo, pois 0 que emerge é algo absolutamente inédito que independe de quem o criou,
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ou seja, tem vida propria, vai aléem dos proprios autores, ndao os repetindo e ainda lhes
ofertando maior amplitude, maiores desafios, j& que apresenta propriedades que nédo
fazem parte do repertorio comportamental destes.

O “nods”, o “eu e vocé” apresenta-se diferente, certamente convergente e divergente,
de mim e de vocé. O que criamos juntos é outra totalidade, um hibrido provavel, mas
incerto, indefinido, dadas as muitas possibilidades do que j& é e do que pode vir a ser.
Como as intera¢fes sdo maltiplas no aqui/agora, tem-se aqui, outra vez, a configuracéo
de redes entrelacadas. Acrescente-se, ainda, as capacidades distintivas do ser humano,
tais como linguagem e cognicdo cultural, na perspectiva da Teoria da Aprendizagem
Cultural, em especial a singularidade da transmissao social entre os humanos, o que levou
a evolucdo cultural cumulativa.

O coletivo, entdo, ndo se apresenta como uma reunido de “eus”, mas torna-se outra
instancia. Pode-se pensar, assim, o grupo de brincadeira como microssociedade (Carvalho
& Pedrosa, 2002), resultado das diversas interagfes entre as criangas que, Como autores
e atores, o criaram e dele participam. Dessa forma, entende-se que o grupo de brincadeira
é uma instancia que realmente representa, no fluxo das interacdes vivenciadas na escola,

os interesses da cultura infantil.

V. cada interacdo é afetada pelas interacfes anteriores. Os mecanismos pelos quais
um tipo de interacdo afeta outros sdo diversos e sao influenciados por convencgoes
culturais.

Reafirmando a influéncia da bagagem de vivéncias sociais no cotidiano das interacdes
vividas, Hinde as circunscreve no ambito da cultura, explicitando interfaces que dialogam
com 0s demais autores, como vimos acima. Ao introduzir o tema das convencdes
culturais, Hinde acena para a importancia e impactos da fala e da linguagem, da
aprendizagem cultural, da educacdo, entre outros, no comportamento social humano.

Vé-se aqui, com maior clareza, a qualidade de interdependéncia que marca 0 modelo
proposto por esse autor e seus colaboradores, e a abrangéncia da complexidade que o
mesmo demonstra: a teia interacional é atravessada, portanto influenciada, por normas e
expectativas sociais presentes no nexo social ao qual pertencem 0s parceiros que
interagem e sé&o por eles trazidas a vivéncia interativa cotidiana. Por outro lado, € nesse
nexo social, constituido pelas interagdes diadicas, que as normas sociais sdo transmitidas

e transmutadas pela agéncia das interagdes e das interacdes/relacbes (Stenvenson-Hinde
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& Hinde, 1986). Tal posicdo, que ndo se restringe a diade, nos remete de modo imediato
ao conceito de reelaboracdo criativa (Vigotski, 2004/2018a) e de reprodugéo

interpretativa (Corsaro, 2011).

3.2.4.B - Relagdes

As interacGes se ddo no momento, no aqui/agora da experiéncia intersubjetiva
inerente aos relacionamentos. Quando uma interacéo se prolonga no tempo, ou quando
ocorre uma sequéncia de interagdes, potencializando as expectativas direcionadas ao
parceiro, 0s participantes comegam a se conhecer como individuos, isto é, a subjetividade
de cada um, compreendida como consciéncia e intencionalidade individuais (Pontes &
Izar, 2005), comeca a ser desvelada. Assim se iniciam relacdes (ou relacionamentos), que
tanto podem se referir a formas idiossincréaticas de interacbes com individuos especificos,
como a padrdes de comportamento generalizados — por exemplo, a relagdo que se
estabelece entre a mae e a crian¢a; ou ainda as relacfes de amizade vividas no GB, as
quais sdo consideradas a seguir.

Constituida por interagbes que acontecem em um curso de tempo, por
compartilhamentos de vérios objetivos, as relacbes podem ser descritas a partir de
propriedades entre as quais se destacam: natureza e diversidades das interacfes que as
compdem; sua qualidade e padronizacdo; a extensdo em que as interacdes sdo reciprocas
(quando os parceiros exibem comportamentos similares) ou complementares (quando 0s
parceiros se comportam de modo diverso um do outro, mas tais comportamentos
mostram-se complementares); 0s niveis cognitivos e morais dos participantes (Hinde,
1976a). Assim, as dimens@es da relacdo podem afetar sua estabilidade dindmica (Hinde,
1976b) — trata-se de uma estabilidade a longo prazo, sustentada em diferentes principios
que se inter-relacionam. Entre eles destaca-se: principios ligados a aprendizagem;
principios referentes as influéncias dos tipos de interacdo que, relacionando-se entre si,
passam, no decorrer do tempo, a afetar outros tipos de interacdo; principios referentes a
operacdo de feedbacks nas mudangas dindmicas do sistema relacional; principios ligados
a institucionalizacdo das relacdes, ja que a sociabilidade humana envolve construgédo
cultural, ou seja, vivéncia coletiva de diferentes convencdes que determinam as relagdes
— aqui se alcanca o nivel mais complexo da estrutura social. Reencontramos aqui a

influéncia reciproca da cultura que abordamos no item anterior.
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No que se refere as criangas, a abordagem de Hinde permite considerar que a
diversidade de interacBes construidas e vivenciadas implica em comportamentos
variados, ou seja, em investimento emocional diferenciado que cada individuo direciona
a cada um de seus parceiros. Isto leva a formacéo de relacionamentos de pares distintos
que envolvem predilecdo e escolha de parceiros, negociacdo de papeéis desempenhados
na interacdo, percepgao bidirecional e reciproca, amizades — e tudo isto depende de status
e expectativas.

3.2.4B - As relagdes de amizades entre criancas

As relacOes de amizade vém se estabelecendo, nos Gltimos vinte anos, como um

corpo de conhecimento psicoldgico inserido no campo mais amplo dos estudos de Hinde
sobre relacionamentos interpessoais. No Brasil, A. Garcia e colegas tém empreendido
esforgos visando a formulacdo do que Garcia (2005) denominou Psicologia da Amizade
na Infancia — a formulagdo de um modelo tedrico que aborde a amizade como um sistema
complexo de relagbes no qual estdo envolvidos: processos psicossociais (apoio social,
competicdo, agressao e reconciliacdo); processos cognitivos e afetivos (percepcgdo de
amigos e do relacionamento, emocéo e amizade) e desenvolvimento da amizade (Garcia,
2005; Merizio, Garcia & Pontes, 2008; Da Costa Pereira & Garcia, 2011).
Sabe-se que brincadeira e amizade, nas mdltiplas infancias, estdo interligadas, sdo
atravessadas pela cultura na qual florescem e ocorrem em redes sociais complexas em
diferentes contextos, dentre os quais se destacam a familia e a escola (Garcia, 2005;
Merizio et al., 2008;). Na escola, a amizade entre pares € alvo de intensas negociagdes e
barganhas, pois funciona como passaporte para brincar e critério definidor de
pertencimento ao grupo, exigindo das criancas 0 dominio de rituais de acesso as
brincadeiras (Muller, 2008; Salgado & Silva, 2010). Como ja visto, a dindmica entre
vinculo e compartilhamento potencializa as amizades e revela a seletividade como propria
das relaces sociais entre pessoas (Carvalho et al., 2006; Carvalho & Rubiano, 2004).

Conflitos fazem parte das relacbes de amizade. Os amigos os consideram, e
também as rupturas e as brigas, como inevitaveis aos relacionamentos e mesmo como
fatores combinados e aceitos (Corsaro, 2011; Muller, 2008). Porem Fonzi, Schneider,
Tami e Tomada (1997) colocam que ha, entre amigos, maior sensibilidade nas
negociacOes direcionadas a superacdo do conflito, evidenciando-se maior tempo

disponivel para as negociagdes, leque mais amplo de propostas e maior comprometimento
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na apresentacdo de contrapropostas. Além disso, em situacfes competitivas, amigos
tendem a seguir regras de modo mais rigoroso.

O GB ¢, portanto, um locus privilegiado para o surgimento e desenvolvimento de
relacbes de amizade, facilitada pela qualidade da comunicacdo. Mas o conceito de
amizade ndo € o mesmo para adultos e para criangas (Muller, 2008) e, entre estas, varia
conforme as idades.

Finalizando este item, queremos destacar a posicdo de Corsaro (2011), que
concebe as relacbes de amizade como expressdo cultural, visto que sdo construidas
coletivamente através da participacdo das criancas nos seus mundos de vida; dependem,
assim, dos contextos nos quais estdo inscritas e sdo atravessadas pela reproducgéo
interpretativa. O autor coloca que, inicialmente, a amizade cumpre fungdes integrativas
como acesso as brincadeiras, acdes solidarias e de confianca reciproca, protecdo do
espaco interativo. Aqui fica mais evidente a importancia dos rituais de acesso, visto que
contribuem para a evolucao do conceito e da vivéncia das relacfes de amizade — que, no
processo de desenvolvimento, se deslocam de uma crianca especifica para as atividades
compartilhadas, a producdo conjunta, para o grupo de iguais. No embate entre pares
proporcionado pelos rituais de acesso, envolvendo negociacGes e decisbes sobre a
brincadeira e 0 espaco interativo, as criangas vdo percebendo que, juntas, tém
competéncia para gerenciar suas proprias atividades.

3.2.4.C - Processo grupal

Como ja dito, Hinde propde niveis distintos de complexidade, cada um com
caracteristicas especificas — além das interacdes e relagdes ha os grupos sociais. Tais
niveis mantém influéncias reciprocas com o ambiente fisico e com a estrutura socio-
cultural (que séo as ideias, mitos, valores, crengas, costumes e institui¢cdes) (Hinde, 1992;
Merizio et al., 2008). Considerando o escopo desse estudo, passaremos a abordagem,
ainda que sucinta, do que ¢ um grupo — tomando como referéncia o GB, a partir de
colaborag@es de outros autores e ampliando as ideias iniciais ja consideradas no item IV
acima, que apontavam para o coletivo como instancia.

Entendemos, como colocado acima, que a dimenséo da estrutura € contemplada,
nesta tese, nas consideragdes sobre a brincadeira como cultura (pagina 31 e seguintes).

Como veremos, refletir sobre o grupo social é refletir sobre a estrutura, cuja estabilidade
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deve ser mantida mesmo com as mudancas ambientais que, por sua vez, geram mudancas
temporarias no padrdo das relacoes.

Hinde (1976a) coloca que a associacdo de individuos, dentro de um grupo, ndo se da
de modo aleatdrio, visto que as relacfes ali vivenciadas influenciam e sdo influenciadas
pela participacdo no processo grupal. Dessa forma, 0 grupo exibe propriedades que sao
mais do que a soma das relagdes que o constituem. Nele as pessoas convivem
regularmente, compartilham modos de agir, de pensar; constroem um sentimento de
pertenca que o autoconceito toma como referéncia; estabelecem sistemas de regras que,
implicita ou explicitamente, definem padrdes de comportamento dos membros; criam
hierarquias que orientam a realizacdo de atividades conjuntas e a definicdo de metas
comuns (Moreno, 2004).

Em uma perspectiva critica, Lane (1984), em um texto classico, considera as
relacBes sociais a partir de determinantes historicos, indo além da funcédo do grupo apenas
como definidor de papeis e formador da identidade social do individuo. Estabelece, assim,
duas premissas essenciais para o conhecimento do grupo: (a) a perspectiva historica,
tomada como referéncia para se compreender o significado da existéncia de um grupo e
da acdo grupal, situando o grupo em uma sociedade que tem suas caracteristicas
econdmicas, institucionais e ideoldgicas; (b) a compreensdo de que 0 grupo ndo é uma
instdncia estanque, mas acontece e s6 podera ser conhecido enguanto um processo
histérico — dai a autora propor a denominacéao processo grupal, ao invés de grupo.

Reconhece-se aqui a concretude do ser humano — um ser datado, histérico, imerso
nas relagdes de producdo que geram a estrutura da sociedade, inclusive os determinantes
socio-culturais que, por sua vez, mediam sua relacdo com o ambiente, na qual a
necessidade de sobrevivéncia se vincula ao trabalho e a consequente transformacdo da
natureza. Portanto, a analise e a compreensdo do individuo precisam estar referenciadas
ao processo grupal no qual esté inserido (Lane, 1984). Podemos reconhecer tais
premissas em conceitos e caracteristicas do GB abordados ao longo do Referencial
Teorico: as dimensBes macrossocial e microssocial do GB; a reproducéo interpretativa ou
reelaboracdo criativa nas formas de recepcdo, transformacdo e producdo de cultura,
vinculada a administracdo simbdlica e as formas de socializa¢do; a concepcéao de crianga
ativa e autoral; as multiplas e desiguais infancias que permeiam a infancia enquanto etapa
desenvolvimental; a insercdo das criangas no mercado, como trabalhadora, agente de
marketing ou consumidora, a depender de sua posi¢do social; a escola como lugar de

contradicdo e embate cultural, entre outros.
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Destacamos ainda que a discussdo de Lane (1984) sobre o estabelecimento, a
cristalizacéo e a incorporagdo de papeis remete-nos ao que consideramos sobre o oficio
de crianca / oficio de aluno (pagina 58 e seguintes). O papel cristalizado — o papel de
aluno, por exemplo — tende a ser visto como exterior, como algo natural e dado, e ndo
como algo produzido e construido pelo ser humano em relacdo, sendo internalizado
mediante crencas e valores (que mantém a diferenciacédo social), através de processos de
socializagéo.

A titulo de finalizacdo desse item, encontramos em Bock, Furtado e Teixeira
(1999) uma sintese didatica que esclarece a engrenagem dessa construcao social, a partir
da diferenciacdo entre os seguintes conceitos:

Instituicio — corpo de regras e valores que, embora menos percebidos, se
reproduzem no cotidiano com estatuto de verdade, sendo referéncias que ditam padrbes
comportamentais e éticos para as pessoas, em geral.

OrganizagOes — representam o aparato concreto que reproduz o quadro de
instituicdes no dia a dia da sociedade; forma de materializacdo das regras através da
producdo social.

Grupos — instancia onde a instituicdo se realiza; sujeito que realiza as regras e

promove valores institucionais. Vale a pena destacar as palavras dos autores:

O grupo é o sujeito que reproduz e que, em outras oportunidades, reformula tais
regras. E também o sujeito responsavel pela producio dentro das organizagdes e
pela singularidade — ora controlado, submetido de forma acritica a essas regras e
valores, ora sujeito da transformacéo, da rebeldia, da producdo do novo [grifo
nosso] (Bock et al., 1999, p.217).

Torna-se, entdo, mais visivel a teia na qual esta proposta de tese se insere — o0 GB
incorporado a dindmica da construcao social da realidade, atuando de modo polarizado,
como afirmam os autores na citacdo acima, oscilando entre a submisséo e a rebeldia. Pois
sdo justamente esses momentos de rebeldia, que trazem em si a poténcia da criagéo e da
transformacéo, que constituem o construto GB-P.

Tal status do grupo de brincadeira nos leva ao escrutinio na busca pelas brechas,
pelas reticéncias sinuosas, por reentrancias, por entre proibicdes — I4, onde a criagdo

viceja.
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3.2.5 O individuo é social

Finalizando este capitulo, sintetizamos algumas reflexdes norteadas pela
conviccdo expressa pela abordagem historico-cultural comum as demais abordagens
consideradas: O individuo é social. Ha aqui uma totalidade (ser humano-e-meio
ambiente), ndo apenas uma reciprocidade, embora esta totalidade se caracterize, também,
por trocas mutuas. Mas vai além. Por que o individuo é social? H4, certamente, muitas
respostas possiveis. Aqui elencamos aquelas que emergiram nas interfaces entre a PDE
(raizes) e os troncos deste estudo. Tais respostas sintetizam 0s pressupostos que ancoram

0 construto GB-P.

» O individuo é social porque seu préprio desenvolvimento se da em unissono com
0 contexto no qual esta inserido, influenciando e simultaneamente sendo
influenciado pelas constantes mudangas desse contexto — que, por sua vez, ndo é
isolado nem de outros contextos, nem de outras pessoas (outros “outros”) que se
inserem em diferentes cendrios. Aqui se alcanca a complexidade da concepcéo da

sociabilidade humana enquanto redes sobrepostas e entrelacadas.

» O individuo é social porque é concreto, historicamente situado, portanto forjado
e atravessado nas vicissitudes sécio-politico-econdmico-culturais que

caracterizam diferentes épocas e lugares.

» O individuo é social quando e porque sua subjetividade, sua identidade, em
processos de apropriagdo, se nutre, se inspira no que se faz, se sente, se vive
coletivamente; e tem a possibilidade de devolver para esse coletivo, nele atuando
e intervindo, comportamentos, escolhas, acgdes, convicgdes, sentimentos...
marcados pelo ineditismo, pela autoria que, por sua vez, serdo insumaos para outros

e para si mesmo — o processo é continuo, incessante.



72

» O individuo é social porque tem um status que o diferencia em sua filogénese
justamente pela capacidade de compartilnar com seus iguais muito além de
atividades, mas também estados psicologicos que, sendo tdo intimos, séo, de certo
modo, também coletivos, ja que a condicdo humana permite se ndo sabé-los com
certeza, a0 menos saber a sua existéncia, reconhecendo-os e interpretando-os.
Esse compartilhamento é, de forma mais explicita, mediado pelo uso da
linguagem, reconhecendo-se aqui, em especial, toda a complexidade da fala,

conforme exp6s Vigotski (2000).

» O individuo é social porque sua ontogénese aponta para a plena vivéncia da
habilidade que lhe é especifica, que o distingue: capacidade de participar
ativamente do principal empreendimento cultural coletivo que € a cogni¢do
humana. Este é o potencial, o horizonte do desenvolvimento humano. Relaciona-
se com o0 que Vigotski (2004/2018a) define como criacdo: a atividade de tipo
combinatdria ou criativa, inovadora e mesmo revolucionaria que, na relagdo com
o0 meio fisico e social, propde mudancas que alteram o sistema psicolégico,
construindo a cultura/construindo-se culturalmente, movimentos compreendidos
por Corsaro (2011) como reproducdo interpretativa e por Vigotski (2004/2018a)
como reelaboracdo criativa. Lembrando que as brincadeiras sdo campo
privilegiado de expressdo dessa criacdo, portanto de engendramento do novo, vé-

se aqui a importancia do grupo de brincadeira para o desenvolvimento.

» O individuo € social porgue o reconhecimento do outro como agente intencional
semelhante a si mesmo é a adaptacdo principal da espécie humana; ou seja,
compreende-se que desenvolver-se é vivenciar o autodesenvolvimento COM

diversos e diferentes outros em contextos variados.

*k%k
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Tendo estabelecido as Raizes, o Tronco e as Ramificagdes de nossa Arvore-
metafora, conduzimos o(a) leitor(a) ao préximo capitulo. Nele apresentamos nossa

Florada — o método deste estudo.
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IV. FLORADA - METODO

Florada (ou floracdo, florescéncia, florescimento) é o periodo em que as flores de
uma planta ou arvore desabrocham. A flor tem formatos, tipos e cores diversos; é
responsavel por formar os frutos e as sementes — ou seja, realiza a reproducgéo das plantas.
Pareceu-nos uma metafora pertinente ao método. Os caminhos percorridos até chegar aos
resultados, empreendidos a fim de responder aos objetivos propostos, mostram-se como
processo diferenciado, tecido através de instrumentos mdltiplos que, combinados
(interpenetrados), geram o dado, o fruto.

Na Carta ao(a) leitor(a) justificamos porque, neste texto, as flores se antecipam as

folhas.

**k*k

4.1 - Participantes: 25 criangas, 12 meninos e 13 meninas, entre 05 e 07 anos, que
frequentavam o Grupo 5 (G5) da Educacdo Infantil e 0 1° ano do Ensino Fundamental I,

nos turnos matutino e vespertino, de uma escola publica situada em Feira de Santana/BA.

4.2 - Contexto da pesquisa’:

A pesquisa foi realizada em uma escola publica municipal conveniada com uma
universidade publica, fundada em 1999. No ano de 2019, atendeu 635 alunos, distribuidos
em dois prédios: um localizado no campus universitario, onde a pesquisa foi realizada; e
o0 outro localizado em um Centro Social Urbano, em bairro proximo a Universidade. A
gestdo da escola, em ambos os prédios, é de responsabilidade da Prefeitura Municipal; a
Universidade cede o espaco.

A escolha deu-se em funcdo: (1) do conhecimento prévio da pesquisadora do
corpo técnico da escola, por ser docente da Universidade e ministrar disciplina de estagio
que tem como campo a escola, além de realizar palestras e workshops eventuais, sem fins

lucrativos. (2) pela estrutura do patio escolar, muito diferente das areas ludicas da

" As informacdes desse capitulo, referentes a escola onde a pesquisa se desenvolveu, foram extraidas de
seu Projeto Politico-Pedagdgico (PPP).
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pesquisa realizada no Mestrado; (3) do acolhimento e disponibilidade do corpo técnico,
das educadoras das turmas pesquisadas e, posteriormente, das criangas a proposta da
pesquisa.

No prédio situado no campus universitario, funcionam 14 turmas, do Grupo 4 da
Educacao Infantil (cuja sala situa-se nas dependéncias da creche da Universidade,
localizada ao lado da escola) até o 5° ano do Ensino Fundamental Anos Iniciais,
distribuidas em 07 salas de aula, nos turnos matutino e vespertino. O espaco dispde de:
uma biblioteca, uma secretaria (com uma sala de dire¢cdo improvisada), uma sala de
recursos multifuncional, uma sala de coordenacdo, uma sala de professores, dois
sanitarios infantis, um sanitario para funcionarios, uma despensa, um almoxarifado, uma
cozinha, pétio interno e area verde externa com parquinho infantil — que denominamos,

neste estudo, de patio escolar.

4.2.1 - Caracterizacdo da comunidade atendida

Os dados abaixo, referentes aos dois prédios, foram obtidos a partir de analise de
questionarios aplicados em 2016 aos alunos, professores, funcionarios e familias, pelas
equipes de trabalho do Projeto Politico-Pedagdgico (PPP). A escola ndo dispde, até o

momento, de informagdes mais atualizadas.

a. Em relacdo as familias, 86% dos responsaveis pelas criancas encontram-se entre as

seguintes faixas etérias: 20-30 anos ou 40-50 anos de idade.

b. Renda familiar: 31% possuem renda superior a 3 salarios minimos (SM), 62% recebem
entre 1 e 3 SM e 6% ou ndo possuem renda, ou recebem menos de 1 SM. 14% das familias

sdo beneficiarias do Programa Bolsa Familia.

c. Religido: 50% das familias se declaram catdlicas; 39% protestantes; 3% espiritas; 3%

ateus; 1% adventistas; 1% testemunhas de Jeova e 1% candomblé.

d. Configuragéo familiar: 64% dos alunos vivem numa familia nuclear, constituida pelo
pai e pela mée, com ou sem irmé&os. Destes, 18% séo filhos Unicos e 47% tém irmaos. 9%
das familias sdo monoparentais, sendo 8% chefiadas apenas pela mée e 1% pelo pai. 20%

se classificaram como “outros” (a escola levanta a possibilidade de que coabitem em
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familias extensas, aquelas em que convivem, além da familia nuclear, tios, avos, primos).

1%, o que representa 6,7 alunos, identificam sua familia como homoparental.

No que diz respeito ao trabalho pedagdgico desenvolvido pela escola, nota-se uma
boa percepcdo da comunidade em geral: 92% dos estudantes classificam o ensino como
bom ou 6timo; 8% dos estudantes tém a percepcao de que o ensino é regular e ndo houve
guem considerasse 0 ensino como ruim. As notas alcancgadas pela escola tém superado,

desde 2011, as metas propostas pelo INEP — Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas.

4.2.2 - Historico

A escola foi pensada pelo Departamento de Educacdo da Universidade com a
proposta de se tornar uma escola de aplicacdo nos campos de estagio e de pesquisa nos
diversos cursos de graduacdo da Universidade. Desde o inicio, teve como pilares a bi-
docéncia (duas professoras regentes em sala de aula) e o séciointeracionismo como
proposta pedagogica; poréem, desde que foi fundada, a escola nunca se tornou uma escola
de aplicacdo.

Inicialmente, a escola atendia apenas filhos de funcionarios e de professores da
Universidade; funcionava com 03 salas da Educacéo Infantil no turno matutino e com 04
salas do Ensino Fundamental Anos Iniciais no turno vespertino. Ao longo dos anos, foram
sendo oferecidos outras séries da Educacdo Basica.

Em 2002 a escola comegou a atender, também, a comunidade externa, ofertando
vagas para filhos de pessoas da comunidade que ndo tinham vinculo com a Universidade.
Em 2003, a partir do éxito no trabalho com os anos iniciais, a escola comegou a ofertar a
52 série (hoje 6° ano) — foi quando passou a funcionar também no outro prédio, em um
espaco gue ndo foi planejado para funcionamento de uma escola.

Até o fim do ano de 2006, e sob o impacto da divulgacdo da primeira afericdo
(muito positiva) do IDEB — Indice de Desenvolvimento da Educagio Basica, as
matriculas excediam a quantidade de alunos que as turmas comportavam e que a equipe
acreditava ser a quantidade adequada para assegurar a qualidade do ensino; e a demanda
por vagas continuava aumentando. Diante da superlotacdo e das consequéncias
desfavoraveis por ela acarretadas, a escola discutiu a situacdo com a Secretaria de
Educagdo (SEDUC), definindo o atual quantitativo de vagas ofertadas nas turmas da
escola, a saber:

Educacéo Infantil: Grupo 4 (16 vagas); Grupo 5 (18 vagas)
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Ensino Fundamental Anos Iniciais: 1° ano (20 vagas); 2° ao 5° ano (25 vagas).

Ensino Fundamental Anos Finais: 6° ao 9° ano (30 vagas).

Em 2007 a Reitoria da Universidade alterou a forma de ingresso de alunos na
escola, passando a vigorar 0 ingresso por sorteio eletrébnico, com base em categorias —
antes o ingresso funcionava por indicacdo politica ou por ordem de chegada em uma fila
que se tornava maior a cada ano. O Edital de Abertura de Inscri¢fes para Sorteio Publico
para Admissdao de Alunos (ano letivo de 2020) elencou as seguintes categorias e
respectivos percentuais:

Categoria 1 — 40% das vagas (Comunidade Universitaria: filhos de servidores
técnico-administrativos e de professores; filhos de estudantes; filhos de trabalhadores
terceirizados que prestam servico a Universidade ou a escola — nessa ordem de
prioridade).

Categoria Il — 20% das vagas (Funcionarios efetivos da Prefeitura Municipal).

Categoria Il — 40% das vagas (Comunidade externa).

4.3 - Procedimentos de producéo de dados

Considerando o processo de investigacdo como uma realidade participada e
partilhada, propds-se um delineamento metodoldgico qualitativo que valorizasse a voz e
as acOes das criancas a partir de recursos metodoldgicos multiplos (Soares at al., 2012).
Assim, a construgdo dos dados ocorreu conforme disposto abaixo, em um processo que
envolveu diferentes fases e uso de diversos instrumentos, bem como a participacéo, direta

e autoral, das criancas envolvidas.

4.3.1 - FASE 1: Observac6es diretas das brincadeiras no recreio

Insercdo no campo/observacbes — setembro a novembro/2018. Periodo
exploratério do campo, em que a pesquisadora teve acesso apenas aos momentos de
recreio das criangas entre 05 e 07 anos, no patio escolar, com uma frequéncia de, no
minimo, uma vez por semana. A pesquisadora limitou-se a utilizar a técnica de
observagoes diretas, registrando, de forma cursiva, as brincadeiras coletivas das criancas,

buscando descrever as dinamicas interacionais dos grupos de brincadeira (Pellegrini,
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2001; Cordazzo, Westphal, Tagliari, Vieira & Oliveira, 2008; Cordazzo, Westphal,
Tagliari & Vieira, 2010). Ressalte-se que 0s registros observacionais sao utilizados, com
éxito, por diversos pesquisadores (Delvan & Cunha, 2010; Menezes, 2014; Lucena &
Pedrosa, 2014; Pedrosa & Santos, 2009; Viana & Pedrosa, 2014; entre outros).

As observacdes tiveram as seguintes finalidades: (1) insercdo no campo, (2)
identificar e capturar as dindmicas interacionais de grupos de brincadeiras; (3) tomar
conhecimento, de modo geral, das agdes coletivas empreendidas pelas criancas entre 05
e 07 anos, visando aprimorar instrumentos metodologicos que foram utilizados na Fase
2; (4) refletir sobre o referencial tedrico que embasa a tese proposta a partir das
informagdes oriundas do campo de estudo.

No mesmo periodo em que foram realizadas as observacdes, ocorreram reunides
com o corpo técnico e as educadoras dos grupos de criancas entre 05 e 07 anos, visando
definir encaminhamentos e ajustes basicos, necessarios a implementacdo da Fase 2 da
producdo dos dados no primeiro semestre letivo de 2019, de modo a interferir o minimo
possivel nas atividades pedagdgicas.

Foram computados 15 registros observacionais. O tempo total de observacéo
direta e registro cursivo foi de 609 min, ou 10h e 15min. O tempo médio de duragédo do
recreio foi de 40,6 min. Ao todo foram registrados 99 episodios de brincadeiras; dado o
proposito deste estudo, tomou-se como referéncia para identificacédo e atribuicdo do status
GB-P, apenas as brincadeiras cooperativas — aquelas em que duas ou mais crian¢as
brincam juntas de um mesmo tema, havendo cooperacdo ou competicdo, divisdo de
tarefas e papéis; por exemplo, jogos de regras 8(Moraes e Otta, 2003) — que somaram 65
episodios, portanto maioria expressiva entre os episédios observados. As criancas
brincaram de 29 modalidades diferentes de brincadeiras, elencadas por subarea no

Inventario de Brincadeiras do Parquinho (Apéndice D).

4.3.2 - FASE 2: Rodas de Conversa com Desenhos

As Rodas de Conversas — reuniram grupos de brincadeira compostos a partir da
indicacdo das professoras das turmas. Justifica-se que esse apoio mostrou-se necessario,
pois alguns fatores impossibilitaram a organizagédo das Rodas apenas com base nos dados

observacionais colhidos na Fase 1: (a) como as observacdes foram realizadas no final de

8 Brincadeiras e jogos de regras — nos quais ha uma ritualizacdo de papéis e representacdo de cenas pré-
determinadas. S0, na maioria, jogos competitivos, como futebol e bola de gude (Moraes & Otta, 2003).
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2018 e as Rodas ocorreram no final do primeiro semestre de 2019, existiram diversas
mudancas, visto se tratar de diferentes periodos letivos. Por exemplo, a turma do 1° ano
do Ensino Fundamental I, que integrou as observac6es, ndo participou das Rodas por estar
em uma faixa etaria mais abrangente. Por outro lado, a pesquisadora ndo teve
oportunidade de observar a nova turma do G5. Tais alteracdes dificultaram a autonomia
da pesquisadora na identificacdo das novas composi¢Oes dos grupos — ainda que 0s dois
GB fixos identificados na Fase 1 tenham permanecido, com mudangas; mas estas sO
puderam ser notadas apos as Rodas e as Conversas Informais. (b) Como relatado abaixo,
houve dificuldades em retirar vérias criancas, a0 mesmo tempo, da sala de aula, sem que
houvesse prejuizo das atividades pedagdgicas, 0 que exigiu negociacbes com as
professoras, até que encontrdssemos o momento mais favoravel — durante uma atividade
de diagndstico, na qual a professora, em sala, realizava atividades individuais, enquanto
o0 restante da turma se entretinha com outras tarefas. Mas foi preciso que as professoras
planejassem com antecedéncia a escala do diagnostico, de modo a ser possivel a liberagdo
de cada grupo. Com base nesta escala, criou-se também uma agenda das Rodas, seguida
criteriosamente, a despeito de algumas auséncias de criancas nas datas em que ocorreram.
(c) Nem todos os integrantes dos grupos de brincadeira foram autorizados a participar da
pesquisa, 0 que exigiu maior atencdo na organizacdo da agenda. (d) O espaco
disponibilizado na biblioteca — uma mesa com, no maximo, quatro lugares para as
criancas, limitou a recep¢do de grupos com nimero maior de participantes.

Em geral, a composi¢do dos grupos foi confirmada tanto pelas criangas, nas
préprias Rodas, como nas Conversas Informais, durante as quais o0s participantes da
Rodas naturalmente me apresentavam as suas brincadeiras e parceiros(as).

As Rodas de Conversa ocorreram nos dias 27 e 28 de marco de 2019. Antes,
também houve reunides com as educadoras responsaveis pelas criancgas entre 05 e 07 anos
para definicdo de encaminhamentos e ajustes.

A abordagem inicial as criancas, apos a acomodacao na biblioteca e aplicacéo do
Termo de Assentimento (Apéndice C), deu-se a partir de uma solicitagdo inicial,
disparadora — “Conte-me quem sdo seus parceiros de brincadeiras no parquinho da escola
e do que vocés gostam de brincar 1a”. A conversa desencadeada a partir desta solitagdo
ndo seguiu um roteiro estruturado. Como se tratava de criangas entre 05 e 07 anos, as
Rodas foram mediadas pelo uso de fotos do pétio escolar — as mesmas disponibilizadas
no corpo da tese, bem como pela producdo, durante a conversa em grupo, de desenhos

individuais feitos pelos integrantes dos GB a partir do tema: “o lugar que mais gosto no
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parquinho (ou patio)”. As Rodas reuniram seis grupos de brincadeira (GB 1 a GB 6), trés
somente de meninas, dois somente de meninos e um grupo misto, totalizando 17 criancgas
entre 06 e 07 anos (1° ano do Ensino Fundamental Anos Iniciais), sendo 10 meninas e 7
meninos; e trés grupos de brincadeira (GB 7 a GB 9), dois somente de meninos e um
somente de meninas, totalizando 08 criancas entre 05 e 06 anos (Grupo 5 da Educacéo
Infantil), sendo 05 meninos e 03 meninas. No total, participaram das Rodas de Conversa
nove grupos de brincadeira, totalizando 25 criancas.

Houve algumas dificuldades que interferiram na realizacdo da Fase 2. Estava
prevista a realizacdo de reunido com o0s pais ou responsaveis das criangas na faixa etaria
entre 05 e 07 anos, potenciais participantes, com o0 objetivo de apresentar a pesquisa,
esclarecer procedimentos e convidar a participacdo, mediante leitura e assinatura do
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE). No entanto, por razdes de logistica
da escola, ndo houve possibilidade dessa reunido ocorrer. A alternativa proposta pelas
educadoras e acatada pela pesquisadora foi encaminhar o TCLE para os pais através da
pasta dos alunos, o que demandou a redacdo de uma carta convite aos pais com
esclarecimentos sobre a pesquisa (Apéndice A).

Esta alternativa, no entanto, ndo se mostrou favoravel a pesquisa e, a despeito do
apoio e do empenho das educadoras, ocasionou atrasos na implementacéo da Fase 2, visto
que: os pais demoraram a responder se autorizavam ou nao a participacdo de seus filhos,
0 que demandou das educadoras sucessivos pedidos de devolucdo do Termo, preenchido
ou ndo; a auséncia de comunicacdo direta da pesquisadora com 0s pais, portanto a
possibilidade de esclarecimentos de duvidas e didlogo sobre a pesquisa, podem ter
dificultado a compreensdo dos pais dificultando: (1) a liberacdo de seus filhos para
participarem da pesquisa; (2) a gravacdo de audio e captacdo de imagem via
videogravacdo — houve muita variagdo na autorizacdo dos pais quanto ao registro das
informagdes; como as Rodas de Conversa foram realizadas com integrantes de um mesmo
grupo de brincadeira, tal discrepancia tornou-se um obstadculo a reunido desses
integrantes, o que foi solucionado com a deciséo da pesquisadora em ndo gravar e ndo
filmar nenhuma crianga, mesmo aquelas cujos pais tinham dado autorizacdo prévia,
optando por aplicar desenho tematico durante as conversas e utilizar fotos do patio escolar
como recurso mediador das Rodas. A deciséo viabilizou a realizacdo das Rodas com 09

grupos de brincadeira, mas comprometeu o registro de dados, notadamente no tocante a
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comunicacdo verbal das criancas, situacdo que também ocorreu quando da realizacdo da
Fase 3 — as Conversas Informais.

Outra dificuldade encontrada na implementacdo das Rodas de Conversa foi
encontrar, na agenda das atividades letivas das criancas, um tempo possivel para retira-
las de sala, ndo apenas uma, mas um grupo, chegando a quatro participantes. Assim, as
datas possiveis, em que, de fato, as Rodas aconteceram, foram negociadas com as
educadoras, coincidindo com determinada atividade que facilitava a auséncia das criangas
em sala de aula, como dito acima.

Outro obstaculo que precisou ser superado foi o espaco disponivel para a
realizacdo das Rodas, visto que a escola ndo dispunha de sala extra. A solucéo encontrada
foi o uso da biblioteca, com o apoio da bibliotecéaria, tendo sido reservada uma mesa
maior, situada mais ao canto, na qual existiam disponivel cinco lugares, sendo um deles
reservado a pesquisadora. No entanto, durante as Rodas, houve circulacdo de outras
criancas da mesma turma ou de outras turmas, que ndo chegaram a interferir diretamente
nas conversas (a pesquisadora ndo permitiu; no entanto, ofereceu materiais para
entretenimento em paralelo). Devido a agenda escolar, ndo foi possivel, como previsto,
realizar reunido prévia com as criancas que foram autorizadas a participar da pesquisa,
com o objetivo de apresentar e explicar a dinamica desta, convidando-a a participar
mediante anuéncia oral (que foi gravada) expressa através do Termo de Assentimento. A
aplicacdo do Termo e respectivas gravacdes foram feitas antes do inicio das Rodas
mediante leitura do Termo de Anuéncia e gravacdo individual da aceitacdo de cada
crianca participante.

O atraso na realizacdo das Rodas de Conversa e a agenda escolar inviabilizaram
novas edicdes, 0 que, certamente, teria enriquecido a pesquisa, ampliando a participacao

direta das criancas nela envolvidas.

4.3.3 - FASE 3: Conversas Informais (ClI)

Foram realizadas trés conversas informais com grupos de brincadeira: A Cl 1
ocorreu em 27/05/2019 e registrou o episodio Brincadeira de Cartas, que reuniu os GB 1
e 2, tendo ainda participagdo de mais uma menina. O dialogo da pesquisadora teve como
interlocutora a crianca proponente da brincadeira, logo apoés a finalizacdo da brincadeira,

ainda durante o recreio.
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A CI 2 aconteceu em 28/05/2019 e teve como interlocutor um dos componentes
do GB Futebol. Na ocasido, o futebol ndo estava ocorrendo devido a interdi¢do da
educadora.

A ClI 3 foi realizada na data de 29/05/2019 e registrou o Episodio Armadilha. A
interlocucdo da pesquisadora deu-se com uma das integrantes do grupo, antes da mesma
protagonizar, junto com outra parceira, um conflito interno devido a divergéncias em

relagdo a brincadeira em curso.

As conversas informais e as Rodas de Conversa tém inspiracdo nos grupos de
discussdo, propostos por Soares et al. (2012), que abordam um ndmero limitado de
topicos de conversa, por encontro, em que o investigador assume o papel de facilitador,
estimulando o desenvolvimento livre da conversa entre os participantes. Propde-se,
assim, que as criangas encontrem nas conversas com a pesquisadora, em suas diferentes
configuracdes, espagos em que se fala sobre temas diversos relacionados aos grupos de
brincadeira no patio/parquinho. A ideia aqui colocada é que as conversas se constituem
em um espaco de escuta das vozes das criancas, visando adentrar a dindmica interacional
dos GB para poder compreender, a partir do ponto de vista das criancas, aspectos como:
criacdo e negociacao de regras; elaboracdo e troca de c6digos comunicativos verbais e
ndo verbais; exibicdo de mecanismos de regulacdo social; recursos utilizados no

enfrentamento da cultura escolar, entre outros.

4.4 - Procedimentos de analise de dados

Os dados foram examinados em duas modalidades, sendo uma descritiva e outra
analitica. A analise descritiva, no entanto, foi utilizada apenas para organizar as
informacBes contidas nos registros observacionais e anotacdes no Diario de Campo,
buscando sistematizar as dinamicas interacionais dos grupos de brincadeira, ndo sendo
apresentada na tese por conter dados mais gerais que auxiliaram na aproximacao inicial
da pesquisadora ao objeto da investigagdo: a constitui¢do do grupo de brincadeira como
lugar politico, ou seja, 0 embasamento do construto GB-P. Essa sistematizac¢do permitiu
ter uma visao geral dos fendBmenos ocorridos e indicou caminhos para a analise qualitativa

dos episadios a partir da qual os dados foram considerados.
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Para proceder-se a modalidade analitica trabalhou-se o conteudo de todos os
registros cursivos das observagdes diretas, das rodas de conversa com desenho e das
conversas informais, submetendo-os a analise qualitativa de episddios proposta por
Pedrosa e Carvalho (2005), mais precisamente a Andlise de Episddios para llustrar um
Argumento, apresentada a seguir.

Pedrosa e Carvalho (2005) colocam que existem diversas formas de trabalhar, em
nivel qualitativo, com episodios de brincadeiras; a escolha da forma mais adequada
dependera das perguntas focalizadas e dos objetivos da analise. No caso deste estudo,
buscou-se ilustrar, com os dados empiricos produzidos, 0s argumentos que sustentam a
tese proposta. Pedrosa e Carvalho (2005) esclarecem que, neste tipo de analise, a
descricdo é mais global; os episddios sdo selecionados ad hoc para ilustrar um argumento
e/ou uma interpretacdo teorica, funcionando como exemplos de afirmacdes e reflexdes
referenciadas em consideragdes mais amplas e objetivando “confrontar e examinar esses
conceitos e oferecer evidéncias que permitam ao leitor avaliar sua pertinéncia e
consisténcia” (Pedrosa & Carvalho, 2005, p.437).

Neste estudo, o episodio foi definido e delimitado pelo seu contetido referenciado
nas tematicas previamente estabelecidas e naquelas que emergiram a partir da analise dos
resultados. Para cada uma delas foram elencados os “argumentos” e/ou interpretacdes
tedricas condutores da descri¢do dos episodios. Em algumas situacdes, foi necessario
proceder ao recorte interno dos episodios de brincadeiras, capturando, assim, seus
momentos, (indicados em nimeros romanos entre parénteses) o que permitiu maior foco
e riqueza de detalhes no argumento ilustrado. O(a) leitor(a) notara que ha episodios cujos
momentos descritos ndo tém numeracao sequencial, pois o recorte apresentado ndo seguiu
essa ordem, mas focou no argumento discutido, o qual os momentos selecionados
ilustram.

Buscou-se uma convergéncia entre os dados obtidos nas trés fases da pesquisa.
Porém, considerando o0s objetivos deste estudo, bem como o método proposto,
selecionamos apenas os episddios de brincadeira que ilustram o GB como lugar politico.

Entendemos que o GB constitui-se como lugar politico (GB-P) quando exibe
modos de agir interacional, coletivo, que demonstram habilidade, engenhosidade e
diplomacia na construcdo e vivéncia de planos de acdo que resultam em estratégias
criativas, tornando-se um lugar de defesa, resisténcia e expressao da cultura de pares.

Aplica-se o status GB-P quando o grupo alcanga esse patamar de complexidade. Assim,
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o qualitativo POLITICO existe em qualquer GB como expresséo potencial, podendo ou

n&o se tornar expressdo manifesta a depender das condigdes interacionais vivenciadas.

Fazemos esse esclarecimento porque ndo iremos considerar episddios de
brincadeiras que demonstram as rotinas e dinamicas interacionais usuais dos grupos de
brincadeira, largamente abordadas na literatura; nem iremos analisar o conjunto de dados
descritivos relacionados as brincadeiras — tipos, modalidades de interacdo, questdes de
género, entre outras — ainda que, em um primeiro momento do tratamento dos dados
tenhamos feito tal sistematizacdo. Como frutos oferecidos pela florada, os dados foram
selecionados e colhidos seguindo as categorias dispostas no Quadro Conceitual | que
define e caracteriza o construto GB-P, apresentado no Capitulo V, nas paginas 91 e 92 ,
com a finalidade, como ja exposto, de ilustrar a constituicdo do construto, ou seja, seus
fundamentos e dimensdes.

No entanto, ao finalizar este capitulo, compartilhamos com o(a) leitor(a) um breve
panorama dos GB no pétio escolar, que se revelou em consonancia com a literatura da
area. Assim o fazemos como um complemento aos desenhos e fotos do patio, dispostos
ao longo da tese, para que o(a) leitor(a) se familiarize com os cenarios criados pelas
brincadeiras e assim possa se sentir mais proximo das criancas e de suas

interacdes/relacdes.

4.5 - Consideracdes éticas

Esta pesquisa, alinhada aos padrdes éticos consensualmente aceitos e legalmente
preconizados, com base nos quatro referenciais basicos da bioética, a saber, ndo-
maleficéncia, beneficéncia, justica e equidade, conforme Resolucdo CNS 466/2012, foi
realizada sem distingé@o de género ou raca, e sob vigilancia constante de modo a ndo expor
nenhum dos participantes a eventuais riscos, assegurando-se o disposto na Resolucéo n°
510/ 2016, que preconiza a preservagéo da dignidade dos participantes; que estes poderdo
deixar a pesquisa a qualquer momento; o pleno conhecimento do que sera abordado e
avaliado e para quais fins a pesquisa sera feita. Dessa forma, o projeto de pesquisa foi
submetido & Plataforma Brasil para encaminhamento e apreciacdo de Comité de Etica em
Pesquisa, tendo sido aprovado inicialmente pelo CEP/IPS-UFBA (Parecer n® 3.025.711),
CAAE: 01615018.0.0000.5686; e posteriormente pelo CEP/UEFS (Parecer n°
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3.129.832), CAAE: 01615018.0.3001.0053, visto que a instituicdo coparticipante, onde a
pesquisa foi realizada, esta vinculada a UEFS.

Os pais ou responsaveis pelas criancas entre 05 e 07 anos foram informados sobre
a pesquisa através de carta convite (Apéndice A) elaborada e assinada pela pesquisadora,
e enviada pelas educadoras juntamente com o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE) (Apéndice B). As criangas cujos pais deram o consentimento para
participarem da pesquisa foi apresentado o Termo de Assentimento (Apéndice C). Caso
quisesse participar, a crianca deveria expressar verbalmente sua concordancia, sendo a
mesma gravada.

Foi acordado com a escola possibilidades de contrapartida — além da devolucéao
da pesquisa, apds sua conclusdo — na area de formacao de educadores, o que podera incluir
palestras, seminarios, cursos, ministrados pela pesquisadora, sobre temas da Psicologia
que atendam a demanda da escola.

Visando preservar o anonimato das criangas participantes, todos 0s nomes
veiculados nesta pesquisa séo ficticios.

4.6 - Patio: Breve panorama

Fig. 01 Parceiros de brincadeiras no patio. Roda de Conversa/Desenho Flor 06-07 anos GB 5



86

No patio, as criangas se organizam em GB fixos ou situacionais, compartilhando
rotinas de brincadeiras que envolvem experimentar as muitas e diferentes possibilidades
do amplo espaco, explorando as diversas subareas e equipamentos. GB fixos sdo aqueles
que sdo observados regularmente, reunindo 0s mesmos participantes, com pouca ou
nenhuma variag&o, que juntos empreendem a mesma brincadeira cotidianamente, como é
0 caso do GB Futebol, abordado posteriormente, ou que experimentam, também juntos,
uma variedade de equipamentos e subareas, criando diversas brincadeiras, como

demonstra, adiante, a analise do GB Alice. GB situacionais sao aqueles que emergem

durante brincadeiras ocasionais e especificas, podendo agregar criangas que nem sempre
brincam juntas — exemplo desse tipo de formacdo é o episédio Trenzinho, ocorrido na
Casinha, também considerado adiante.

Brincando junto, as criancas inventam e mudam regras, negociando interesses,
personagens, temas, enredos e objetos: negociam a vez no balanco, exigindo, em muitas
situacOes, intervencdo das educadoras; as regras e 0s papeis no jogo de futebol; a insercéo
de novos parceiros nas brincadeiras, vivenciando as “formalidades” ou roteiro prévio,
tacitamente estabelecido, dos rituais de acesso, especialmente no balanco.

As formacdes dos GB, em termos de nimero de participantes, variaram entre GB
de meninos e GB de meninas. Em geral, observou-se a tendéncia, entre os primeiros, de
constituicdo de grupos em um espectro mais amplo, envolvendo duplas, trios e
agrupamentos mais numerosos com 4, 5 ou 6 participantes, além de episddios que
exibiram GB com numero flutuante de integrantes — como exemplifica o GB Futebol, que
reuniu entre 7 a 9 participantes, regularmente. Entre as garotas notou-se tendéncia a
formacdo de grupos menores, privilegiando-se duplas, trios e quartetos, e menor
frequéncia de formacg6es mais extensas, embora tenham ocorrido. Os GB mistos, menos
frequentes, seguem a mesma tendéncia verificada nos GB exclusivos de meninos.

Estar filiado a um GB, fixo ou situacional, assegura alguns privilégios, tais como
aviso, prioridade e cesséo da vez no balango, um dos equipamentos mais disputados no
parquinho. A condicéo de pertencimento garante ainda comportamentos afiliativos, como
defesa em situagOes de conflitos externos. Os parceiros do mesmo GB demonstram
cumplicidade e buscam, deliberadamente, estar e brincar juntos no patio. Quando néo
conseguem empreender uma brincadeira estavel, tendem a experimentar varias subareas

e equipamentos, vivenciando brincadeiras efémeras e mesmo instantaneas.
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Fig. 02 Parceiros do GB Futebol. Roda de Conversa/Desenho Virgilio 05/06 anos GB 7

*k*x

Cumpre-se, assim, a primeira parte deste estudo, que nos trouxe e nos desafia a uma
nova empreitada: desvelar o processo de constitui¢do do grupo de brincadeira como lugar
politico — o construto GB-P, nossa proposta de tese. Vimos onde ele se ancora, se nutre e
se ramifica — raizes, tronco e galhos. E conhecemos os primeiros frutos, os resultados
mais gerais.

Convidamos agora o(a) leitor(a) a percorrer uma nova travessia, a partir do ponto em
que chegamos. Adentrar o capitulo 5 é como lancar-se nesta Arvore que aqui criamos,
subindo por seus galhos, tocando suas folhas em busca do fruto. A Colheita nos aguarda:
compreender o que € o GB-P; caracteriza-lo em suas dimensdes tdpica e funcional, ao

tempo em que ilustramos os argumentos que o embasam.
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V. DA FLORADA A COLHEITA: FOLHAS E FRUTOS

Luz do sol
Que a folha traga e traduz
Em verde novo
Em folha, em graca
Em vida, em forca, em luz...

Luz do Sol — Caetano Veloso (1982)

E na folha que ocorre a fotossintese, o processo através do qual a planta produz o
seu préprio alimento. A folha é, entdo, responsavel pela alimentacdo, respiracdo e
transpiracdo das plantas. O Capitulo V é amplo; em nossa Arvore-metafora, € como uma
copa vicosa, na qual contemplamos folhas e frutos. Aqui a tese cria outro movimento,
operando sua propria fotossintese, no sentido de que se autodesenvolve com a energia de
seu proprio alimento — ou seja, é aqui que a autora discorre sobre o construto GB-P, status
proposto ao grupo de brincadeira com base em categorias previamente definidas, status

que o qualifica como lugar politico.

Neste capitulo buscamos apresentar, fundamentar, caracterizar, discutir e ilustrar
0 construto proposto; conforme o método que utilizamos, o fazemos com a aderéncia e
proximidade, e mesmo intimidade, entre o argumento tedérico e o dado empirico que o

exemplifica.

*k*k

5.1 - Folhas: Os Fundamentos do GB como lugar politico (Construto GB-P)

E é tao bonito quando a gente entende
Que a gente é tanta gente onde quer que a gente va
E é tdo bonito quando a gente sente
Que nunca esta sozinho por mais que pense estar

Caminhos do Coragéo — Gonzaguinha (1982)
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Refletindo sobre o grupo de brincadeira (GB), pode-se considerar que nele a
infancia encontra guarida, nele a crianca vive, esta. Crianca que ndo € unica, mas multipla,
tanto em sua construcdo histérica, concreta, contextualizada, como forjada na pluralidade
das interacOes/relacdes de pares — criancas, portanto. Grupo, microssociedade, coletivo.
E desse lugar — que é um territorio ressignificado, na perspectiva de Carvalho e Pedrosa
(2004) e também € um lugar de crianga (Rasmussen, 2004; Menezes, 2014) — que a
crianca (ndo o aluno em seu oficio) no coletivo, enfrenta a cultura escolar e confronta os
adultos/profissionais que a representam, tomando de assalto, ainda que por breves (e
reicidivos) momentos, a escola, aquela que produz o aluno engessado, invadindo-a com
a irreveréncia e rebeldia da crianca negada e enclausurada no oficio prescrito e exigido,
revelando fissuras (brechas), expondo contradigdes.

A participacdo no grupo de brincadeira €, ela mesma, uma forma de participacéao
politica, constantemente conquistada, afirmada e sustentada pelas criancas em interagéo;
aqui dois momentos se unem: a crianga como vir a ser (no desenvolvimento de
competéncias a partir das brincadeiras) e a crianca como ser (aquela que brinca com seus
pares e com eles empreende negociagdes, disputas, barganhas, estratégias, construindo
assim o seu universo social e simbdlico, bagagem necesséria ao enfrentamento dos
adultos/profissionais e da cultura que eles representam — as regras e valores que encorpam
0 aluno em seu oficio).

O GB, entdo, adquire status de lugar politico porque nele, fortalecida pelas
interacdes/relacbes de pares, a crianca tem a possibilidade de escapar, ainda que por
instantes, ao controle do adulto, e mesmo ao seu olhar vigilante, ou a sua acdo normativa,
punitiva. Tal condicdo ndo é dada, estabelecida, mas permanentemente construida e
desconstruida no ritmo das brincadeiras, das rotinas continuamente transformadas. O GB
¢, nesse sentido, um “esconderijo” em permanente movimento. Quem pega a crianga nele
guardada, protegida, que desse lugar, nas brechas possiveis, burla e se impde,
desobedece? E de repente, ela emerge, invade, ocupa espacos interditados, faz o proibido
acontecer, reivindica para si a mesma escola que lhe adestra e nela cria fissuras, tornando-
a contraditoria. A cultura escolar exige, o adulto reage, a(s) norma(s) pedagdgica(s) se
imp6e(m). Cadé o aluno que estava aqui? E a crianga se retrai, retorna ao lugar seguro,
sem fronteiras fixas. Mas fica a espreita... O aluno retorna ao seu lugar, o recreio acabou.

Acabou?
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5.1.1 - O grupo de brincadeira e o processo de desenvolvimento humano

O referencial tedrico acima exposto permite pensar que o grupo de brincadeira
(GB), enquanto locus privilegiado das interacdes crianca-crianga na faixa etéaria entre 05
e 07 anos, constitui-se em uma das matrizes de formacéo de vinculos, além da familia.
Sabe-se que o estabelecimento e sustentacdo dos vinculos, assegurando a vivéncia de
proximidade e de relagdes sociais, € uma condicdo necessaria a sobrevivéncia do ser
humano, que depende da inser¢do cultural para enfrentar os multiplos desafios impostos
por um ambiente mutante que lhe exige inteligéncia e criatividade. Assim, sendo tal
matriz, o GB alcanca um patamar mais elevado no processo do desenvolvimento humano,

considerando-se que:

v" As dinamicas interacionais nele engendradas promovem a (necessaria)

diversificacao e sofisticacdo de comportamentos sociais;

v Projetando as criangas para novos e mais abrangentes espacos interativos,
além do seio familiar, o GB contribui para o desenvolvimento de
habilidades cognitivas e apropriacdo cultural na perspectiva vigotskiana,
que sublinha a importancia da imaginacdo e da atividade criadora; é
oportuno lembrar aqui também que a cognicdo humana € um
empreendimento coletivo e criativo, conforme a teoria da aprendizagem

cultural proposta por Tomasello e colegas;

v As interacGes entre pares oportunizam aprendizagens variadas, com base
no compartilhamento de ideias e sentimentos, nas negociacGes diversas,
na apreensao e reelaboracdo criativa, exemplificando as ideias de Vigotski
quando afirma que a vivéncia se da, inicialmente, no campo
interpsicoldgico, entre pessoas, e somente depois é criativamente

apropriada, constituindo o campo intrapsicolégico;
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v A cultura de pares, uma das expressdes das culturas da infancia, essenciais
no dominio e recriagdo da cultura, encontra no GB terreno fértil para ser

vivenciada e se desenvolver;

v As muitas possibilidades de configuracdo dos GB, considerando critérios
como faixa etéria, género, etnia, nivel socioecondmico, escolaridade, entre
outros, exemplifica a multiplicidade e diversidade de criancas e infancias,
o que Prout (2005, p.75) denominou de “carater hibrido da infancia,

constituido por redes heterogéneas da realidade social”;

v" Na escola, o GB pode funcionar como uma “trincheira”, um espago
protegido pelo coletivo, no qual a crianca, com toda sua exuberancia, tem
a oportunidade de ser, de se mostrar, de criar, rompendo, ainda que por
breves momentos, com o enquadre determinado pelo “oficio de aluno”
imposto pela cultura escolar. E um exercicio (e uma resisténcia) que
interessa ao desenvolvimento da crianca criativa, curiosa, questionadora,

autbnoma;

v Ao promover a socializacdo horizontal e, a partir do compromisso e apoio
coletivo, engendrar formas diversas de oposicdo, resisténcia e
enfrentamento da cultura escolar, o0 GB torna-se espaco de promocao,
expressdo e defesa da cultura de pares, possibilitando ao coletivo de
criangas a cria¢do de recursos necessarios para lidar com os processos de

administracdo simbdlica que visam colonizar seus mundos e imaginario;

v' A participacdo no GB, em si mesma uma participacdo politica, une dois
momentos que caracterizam o desenvolvimento infantil: a crianca como
ser e a crianga como vir a ser, 0 que remete a compreensdo da infancia
enquanto periodo do desenvolvimento humano e enquanto categoria social

permanente.

Estes sdo os fundamentos assumidos por esta tese. Pode-se, entdo, considerar que,
referenciado nos pilares teéricos que aqui dialogam, o GB afirma-se como locus
privilegiado do desenvolvimento da crianca por se constituir em um lugar que,

privilegiando as interacGes entre pares, assume um papel decisivo na construcdo de
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habilidades distintivas de cognicao sociocultural, especialmente apds o primeiro ano, que
ird impactar diretamente na construcdo e renovagdo da cultura através de processos de

reelaborag&o criativa ou reprodugdo interpretativa.

5.1.2 - GB como lugar politico (GB-P)

Compreende-se que o papel politico do GB, de forma mais ampla, assegura as
criancas um protagonismo fundamental no (e do) desenvolvimento, o que Ihe confere um
status diferenciado. O GB, como locus privilegiado das interacdes entre pares através das
brincadeiras espontaneas, pode ser considerado um lugar politico por se constituir um
local (territdrio ressignificado), flexivel e poroso, que engendra préticas microssociais e
produz cultura. Simultaneamente, 0 GB é também um lugar politico porque sua dindmica
interacional especifica pode viabilizar a construcdo de estratégias e instrumentos (como
a criacdo de lugares de crianga/LD) que garantem ao coletivo das criangas importantes
recursos para o enfrentamento das normas instituidas na escola, expressas na cultura
escolar e operacionalizadas nos ditames do “oficio de aluno”.

A tese aqui proposta surge a partir desta inscricdo do GB como matriz de formacéo
de vinculos, portanto lugar de sustentacdo e de promocdo do processo de
desenvolvimento, buscando caracteriz&-lo em suas dimensdes tdpica e funcional. Assim,
propde o entendimento do GB a partir da sobreposicdo de dois conceitos, que aqui se

revelam interdependentes e exibem funcdes especificas que também se complementam.

As interagOes vivenciadas nos grupos de brincadeira e as brincadeiras espontaneas
empreendidas no e pelo GB asseguram as criancas certo nivel de gestdo do pétio alinhada
aos seus interesses, continuamente exercitado, mesmo com todas as condi¢des adversas
com as quais se deparam no contexto escolar. Ndo é algo que ocorra de forma explicita
ou pelo confronto aberto e direto com o adulto/profissional que detém o poder, o
comando. Nao é algo individual, mas uma expressdo coletiva, uma construcao coletiva,
engendrada na e pela cultura de pares que dialoga, interroga, confronta, burla, recria a
cultura escolar, representante da cultura estabelecida.

E na vivéncia dessa construcdo coletiva que o status GB-P emerge; ou seja, em
meio as rotinas interacionais ludicas vivenciadas pelas criangas no patio escolar. 1sso nos
faz refletir sobre a centralidade das dindmicas interacionais com o ambiente fisico, entre

pares e entre criancas e adultos/profissionais que acontecem na escola, pois séo essas
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dindmicas que criam o status GB-P. E esta criacdo, no sentido proposto por Vigotski
(2004/2018a), € imprevisivel, pois depende ndo apenas de diversos determinantes, como
das multiplas possibilidades de arranjo entre eles.

Assim, ndo é possivel prever a emergéncia do status GB-P, embora seja possivel
reconhecé-lo através das proprias dindmicas interacionais que o engendraram.
Compreendemos, entdo, que o status GB-P existe como potencial em todos os grupos de
brincadeira, podendo, ou ndo, se tornar manifesto, a depender de mdaltiplas condi¢des
interacionais.

Considerando a importancia das interacdes neste estudo, as elegemos como nosso
primeiro exercicio da analise por ilustracdes de argumentos (Carvalho & Pedrosa, 2005)
a que a tese se propde — e o fazemos visando reconhecer o status GB-P nos recortes dos
episddios descritos, a partir das caracteristicas das interacdes propostas por Hinde e
colaboradores (1976a e 1976b; 1987; 1992; Hinde & Stevenson-Hinde, 1987;
Stenvenson-Hinde & Hinde, 1986), apresentadas no Capitulo 11, pagina 61, que aqui séo
retomadas. O(a) leitor(a) encontrard a transcri¢do dos enunciados de tais caracteristicas
entre colchetes, no inicio de cada bloco de anélise.

Dessa forma, contemplamos as folhas nascidas das ramificacdes do tronco em
pleno processo de fotossintese. Contemplamos, ainda, os primeiros frutos que

prenunciam farta colheita. E experimentamos alguns.

5.1.3 - Dindmicas interacionais que criam o status GB-P

[I. O comportamento exibido em uma interacdo depende de ambos os

participantes.]

O episodio descrito a seguir ilustra as consideraces de Hinde e também
exemplifica a estratégia argumentativa, utilizada na interacdo/relacdo entre pares,

abordada na pagina 162.

Registro Conversa Informal n°3: Episodio Armadilha / GB Alice

() Alice e Bartira estdo cavando um buraco na areia com gravetos. Pergunto:

“O que vocés estdo fazendo?” Bartira responde: “E uma armadilha”.
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(1) lldes permaneceu ao meu lado, observando a brincadeira e chupando
geladinho. Quando termina o geladinho, resolve participar e comega a construir, junto
da armadilha, o que chama de tdnel. Mas Bartira demonstra que nao gosta nem concorda
com o tunel e entdo comega uma tensao crescente no GB, envolvendo as duas meninas.

(111) lldes continua a cavar o tanel enquanto Bartira protesta veementemente,
dizendo para ela parar e ir pegar gravetos. A tensdo se eleva enquanto lldes tenta
negociar a inclusdo do tanel na brincadeira, mas Bartira ndo cede; ao contrario,
intensifica os protestos até chegar a verbalizar: “Vai fazer uma armadilha em outro
lugar!” Repete a frase uma segunda vez, até que lldes sai e comega a construir outro
tunel em local proximo. Entéo, finalizando o episddio, Bartira verbaliza para lldes, que

ndo lhe responde: “Vou contar pra pro. Depois .

Fig. 03 Armadilha finalizada, construida pelo GB Alice (CI 3).

Pode-se considerar que, quando Bartira radicaliza e explicitamente determina que
Ildes faca uma nova armadilha em outro lugar lanca méo de uma estratégia limite: a
exclusdo da brincadeira em curso. E lldes compreende, pois sé entdo desiste de
argumentar e sai. Finalmente, e somente ai (nesse agora derradeiro), Bartira faz uma
ameaca: contara tudo a pr6. Mas depois. No entanto, a prd, durante todo o tempo do
conflito, estava préxima, disponivel, embora, aparentemente, o conflito ndo tenha lhe

chamado a atengdo. Tem-se a impressdo de que, dentro de um GB, um conflito tende a
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ser resolvido, pelo menos inicialmente, entre as partes que discordam. Ninguém interfere,
nem dentro (outros brincantes, a lider Alice, inclusive), nem o adulto (que ndo comparece,
nem é convocado) que exerce, costumeiramente, o papel de regulador em tais situagdes —
como ocorre com frequéncia no GB Futebol.

Este episodio € um momento de GB-P, ja que o grupo demonstra autogestao de
relagOes interpessoais, em especial na situagdo de conflito interno. Reflete-se que as
relagbes de compartilhamento de proximidade, afinidade e cumplicidade que
caracterizam o vinculo/amizade entre pares (Carvalho et al., 2006; Carvalho & Rubiano,
2004), especialmente entre parceiros de um mesmo GB que ja convivem ha meses, ddo
suporte ao conflito entre as participantes. Se, por um lado, € comum, entre as criancgas,
que amigos se desentendam (Corsaro, 2011), por outro, como colocam Fonzi et al. (1997),
as negociacOes entre eles se diferenciam pelo maior nivel de sensibilidade e
disponibilidade para criar meios de resolucdo de conflitos. Ha, neste episddio, a ameaca
de intervencao/regulacdo da professora/adulto — ela sabera, a posteriori. Mas o depois
que condiciona a ameagca final soa como um certo nunca, pois, ainda que a professora
venha a tomar conhecimento do ocorrido, o0 que podera fazer? A situacdo ja aconteceu e

ja foi resolvida pelo GB.

[I1. N&o apenas ha interacdes e relacbes afetadas pela natureza dos participantes,
mas também as caracteristicas dos individuos e das relacdes sdo afetadas pelas

interacdes e relacdes que eles experimentam.]

O episodio de um jogo com bola de meia ilustra um aprendizado obtido de
vivéncias anteriores, que embasa a criacdo de uma brincadeira alternativa ao jogo
empreendido regularmente pelo GB Futebol. Demonstra, ainda, no momento (1), o
encontro entre os dois GB, quando h4 um “atravessamento” entre os dois territoérios que
conformam as duas brincadeiras — este € um aspecto relevante para a tese proposta; sera

retomado na pagina 131. Segue o registro observacional:

Registro observacional n°06: Futebol com bola de meia — 06/07 anos/GB fixo.

(1) Dois meninos, Bruno e Vicente, que ndo se envolvem com o futebol classico, brincam

com uma bola feita com suas préprias meias [a professora ja havia discordado disso
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antes, mas nao proibiu]. No jogo mais amplo, h4 um menino que claramente domina,
comanda, mas de modo muito agressivo — ele toma a bola, empurra, grita. Vai mesmo
para cima, divide a bola mesmo com um colega maior.
(I1) Os dois meninos continuam a jogar com a bola de meia e riem muito com a
brincadeira. Percorrem o patio e atravessam o jogo de futebol mais amplo que esta em
pleno andamento. Quando isso ocorre, h4 meninos do grupo maior que brevemente se
envolvem com a dupla, também riem e chutam a bola de meia.
(Il1) Um dos meninos verbaliza para o parceiro: “Joga a bola, joga a bola!”. O outro
responde: ‘“‘Vou jogar para onde conseguir!”. Assim, o jogo se transforma em
brincadeira de jogar a bola de meia para o outro pegar; envolve inicialmente trés
meninos, mas logo depois permanecem 0S mesmos dois meninos que iniciaram a
brincadeira.

Na Roda de Conversa, os dois meninos afirmaram que ndo jogam o futebol
classico porque “os meninos ficam se batendo”. E demonstraram, em seus desenhos,

preferéncias por outras areas e equipamentos do patio/parquinho.

Fig. 04 A Casinha e o Balanco, locais preferidos de Bruno no parquinho/pétio.
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Fig. 05 A Casinha, local preferido de Vicente no parquinho/patio.

As interacOes conflituosas e agressivas do GB Futebol, que caracterizam o jogo
de futebol classico, influenciaram os dois meninos a empreenderem uma brincadeira
parecida, mas diferente, ndo s6 pelo uso da bola de meia, como também pelas
caracteristicas que apresentou no seu desenrolar: mais espontanea e, aparentemente, mais
divertida. Notou-se um contraste evidente: enquanto os jogadores do GB Futebol se
envolviam em sucessivos conflitos que demandavam intervencdes continuas da
professora, 0s dois meninos riam muito juntos. Ressalte-se que o apice das intervencgdes
no GB Futebol e 0 jogo da bola de meia ocorreram no mesmo recreio.

O status GB-P se atribui a dupla por representar uma a¢ao engenhosa que cria uma
possibilidade de entretenimento genuino, a comecar pela invengdo da “bola” — sem as
meias, ambos jogaram descalgos; e também por um efeito de contaminagédo, pois, no
momento do “atravessamento”, quando os dois GB se encontram e o jogo de bola de meia
ocorre, momentaneamente, dentro, ou seja, no territério do jogo classico, prevalece ndo
o conflito, mas o toque de bola espontaneo e risonho. Séo os jogadores do GB Futebol
que chutam a bola de meia e riem nesse momento, junto com a dupla. Também se aplica
a dupla o critério da criacdo de lugar de crianca, transformando o patio em um grande
campo no qual o territério mével do jogo com a bola de meia circulou livremente. Trata-
se, ainda, de uma estratégia que viabiliza o objetivo de jogar bola sem estar vulneréavel
aos conflitos e agressdes do jogo classico.
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[I11. a natureza e o curso de cada interagdo sdo influenciados pela histéria das
interacdes passadas entre os individuos em questdo e, talvez, também por suas

expectativas de interacdes futuras.]

Vé-se aqui a potencialidade do status GB-P quando o grupo, exibindo “jogo de
cintura”, inventividade e boa dose de audacia consegue empreender brincadeiras em meio
a tantos obstaculos, superando-os, ressignificando-os. E acumulando aprendizados,

projetando-os em empreendimentos ladicos futuros, compartilhando-os.

O exemplo que segue, ilustrando tal complexidade, mostra também o tripé de
interacOes no contexto escolar tal como é: em movimento, em atravessamentos reciprocos
nas brincadeiras espontaneas. Trazemos aqui um exemplo colhido na pesquisa do
Mestrado; queremos oferecer ao(a) leitor(a) a oportunidade de conhecer dois jogos de
futebol, protagonizados por meninos em GB fixos, de mesma faixa etaria, mas em areas
ludicas do contexto escolar muito diversas: o parquinho da pesquisa do Mestrado situava-
se em uma varanda gradeada de uma casa adaptada para o funcionamento da escola.
Mesmo sendo o cdmodo mais amplo, media 64,12m?; acolhia 25 criangas no recreio que,
ruidosamente, empreendiam todos os tipos de brincadeira; era forrado com carpete verde
e dispunha, além de diversos brinquedos e acolchoados, de varios equipamentos, como
balangos, escorregador, gangorras.

Ja o futebol da pesquisa do Doutorado ocorre em um amplo pétio. S&o dois
contextos muito contrastantes que influenciam a maneira como a brincadeira é
vivenciada. Mas ha pontos convergentes...

O episodio de futebol observado no Mestrado, aqui descrito em alguns momentos,
teve inicio na area central, demarcada pela professora, mas alcangou todo o parquinho
(onde brincavam as demais criancas), chegando a recep¢do (Fig. 06). Teve duracdo de

30min, tempo total do recreio.

Registro A: Jogo de futebol no parquinho (Mestrado)



99

(V) [...] Um colega vai chutar a bola para o gol, mas antes Tulio chuta e derruba a trave.

O colega grita: “Esta esculhambando!”. Todos sorriem e o jogo continua.

(VI) Talio passa pelos acolchoados para pegar a bola; outro jogador tira a trave, Talio

vé e grita: “Po, véio!”. E recoloca a trave no lugar. Mas outro colega a derruba de novo,

jogando-se nela. Tulio ri.

(VII) Talio fica no gol. Depois corre atras da bola. Ernesto se aproxima, pega a trave,

Talio reclama com ele.

(VIII) [...] Ernesto derruba a trave, outro jogador grita: “O, Ernesto!”.
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Fig. 06 Diagrama do jogo de futebol no parquinho (Mestrado).
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Percebe-se que as fronteiras imaginarias, flexiveis e transitorias que
circunscreveram o futebol precisaram ser continuamente defendidas pelos
ocupantes/jogadores — de modo a assegurar a continuidade do jogo — de investidas tanto
de outras criangas que tentavam interferir e/ou interromper a brincadeira, quanto de
comportamentos provocativos dos proprios jogadores. Os momentos do episodio,
qualificado como GB-P, evidenciam o parquinho, com todas as suas limitagdes, tornado
um lugar de crianca ao sediar um intenso, animado e improvavel futebol; além disso, diz
do empenho e competéncia do GB em sustentar o jogo até o final do recreio, a despeito

de diversas interferéncias.

Voltando a pesquisa do Doutorado, trazemos aqui, como ilustragdo, recortes de
um jogo de futebol em que houve multiplas intervencdes da educadora. Conforme foi
observado, esta é uma caracteristica do grupo que, ao longo do tempo, desenvolveu e vem
acumulando: habilidades de negocia¢Ges com a professora, enfrentando reprimendas e
negociando regras e acordos; habilidades de sustentacdo da brincadeira apesar dos
constantes conflitos; de capacidade grupal de gestdo dos relacionamentos interpessoais —
gestdo que, a nosso ver, incorpora a demanda pela intervencéo da educadora (exploramos
esse aspecto na pagina 175). Tais habilidades colocam o grupo, nesses momentos, no
status GB-P, visto que asseguram a manuten¢do do jogo no aqui/agora, mas também em
novas reedi¢bes, em dias vindouros, na medida em que, a cada jogo, 0s garotos se
conhecem mais, tanto na forma de jogar quanto na forma de brigar.

Retomaremos esses momentos do episddio quando abordarmos a Dimensédo
Tdpica do territorio, nas interacdes/relacdes do GB com os adultos/profissionais. E, mais
uma vez, os tomaremos como referéncia para ilustrar, na pagina 158, as estratégias de
enfrentamento entre pares, uma das estratégias que integram a Dimensdo Funcional do
territorio.

Segue a descri¢do. Foram seis intervengdes no periodo de 30 minutos do recreio.

Registro observacional n° 3: Jogo de futebol/GB Futebol

(111) 16:30h — a professora outra vez intervém no futebol [é a terceira intervencao].
Houve um conflito: um jogador, de novo, segura a bola com as maos; outros dois se
aproximam e o pressionam para chutar, ele ndo chuta, segura a bola, os outros decidem
tomar a bola a forca. O jogador entdo chuta a bola ao longe, no terreno baldio do patio.
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(IV) 16:40h — a professora chama uma parte dos jogadores do futebol para conversar [é
a quarta intervencéo], mas o jogo prossegue com seis meninos que ndo foram chamados.

(V) 16:45h — ocorre nova interrupc¢ao [é a quinta intervencdo] e agora a professora, que
parou o jogo devido a uma queixa de empurrdo, delimita o campinho, dizendo: “E do
tanque de areia para ca!”.

(VI) 16:48h — a professora de novo chama alguns meninos do futebol [é a sexta
intervencao]. O jogo prossegue até a finalizagdo do recreio, as 16:50h.

O que se observou foi que, exceto quando a professora convocava todo o time ou
quando o conflito se generalizava entre todos os jogadores, 0 jogo continuava com
disposicdo e afinco. Cada minuto era aproveitado. A regra tacita que mais prevalecia era
jogar, acontecesse 0 que acontecesse. E nesse ponto ambos o0s jogos se assemelham, ainda

que inseridos em contextos tdo diferentes.

[IV. o resultado que emerge das interacfes resulta da combinacdo particular dos
participantes e tem propriedades que ndo estdo presentes no comportamento

individual de cada participante.]

Selecionamos aqui momentos de um episddio de brincadeira em um GB
situacional que ocorreu na Casinha, envolvendo oito meninas entre 05 e 07 anos. Foram
identificados dez momentos; fazemos aqui um recorte de quatro momentos, apresentando
o0 inicio, o meio, a finalizacdo da brincadeira e um momento a posteriori, que ganha
importancia por justamente ilustrar o que diz Hinde: cada interacdo é Unica, ndo sera
repetida mesmo que dela participem os mesmos atores. Também este episodio serad
retomado e aprofundado na pagina 161, a partir da discussdo de outros momentos. Por
ora, nos contentemos com o status GB-P a ele atribuido principalmente devido a riqueza
de comportamentos sociais, incluindo comunicacdo verbal; e a capacidade do grupo
situacional em sustentar a brincadeira por quase todo o tempo do recreio, recriando-a em

treze repeticOes. Segue a descricao.

Registro observacional n° 10: Episodio Trenzinho/GB situacional

(I) Seis meninas que estavam na gangorra correm para a Casinha e comegcam uma

brincadeira de trenzinho (sentam-se bem juntas na plataforma, em fileira, uma atras da
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outra, pernas abertas e corpo encostado nas costas de quem esta na frente; depois que
estdo todas na fileira, descem juntas o escorregador). [...[ Negociam intensamente de
quem é, a cada rodada da brincadeira, o0 1° 0 2° o 3°.. lugar na fileira. E entdo
escorregam juntas, se divertem muito, riem alto. [...] Uma diz: “Vai!!”, entdo
escorregam juntas. [...] Repetem a brincadeira pela quinta vez.

(V) As criancas embaixo, sentadas enfileiradas no escorregador, esperam com grande
expectativa quem esté descendo, aguardando o impacto e agora, mais ainda, 0 momento
de cairem juntas emboladas na areia. De novo a brincadeira muda, agora 0 momento
mais aguardado é a “queda” coletiva na areia. Riem muito. E a décima-primeira rodada.

Oito meninas participam da brincadeira.

(VIII) Uma menina diz: “Ela me empurrou!”, provocando a intervencdo da estagiaria.
A fala é de uma menina que chegou ha pouco na brincadeira. As criangas conversam,

falam de empurrdes. A brincadeira terminou.

(X) Ha cinco meninas na casinha, aparentemente tentando resgatar a brincadeira

anterior. Mas ndo acontece. As criancas se dispersam.

Fig.07 A Casinha (Roda de Conversa/Desenho — Licia (05/06 anos GB 8)
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Como afirma Corsaro (2011), nédo € facil uma brincadeira dar certo, dai os esforcos
no sentido de manter coeso 0 GB e criar estratégias de protecdo a brincadeira e ao espaco
interativo. Durante as observagdes, presenciou-se diversas tentativas em criar, recriar e/ou
manter a brincadeira, mesmo em GB fixos. Sdo muitos os fatores impeditivos ou que
dificultam tal empreitada, entre os quais se pode citar: desacordos em relagdo a temas,
papeis que atrapalham um consenso em torno da brincadeira; questdes relacionadas as
regras e ao exercicio da liderangas, sendo observado que tendem a prevalecer as
determinac6es do lider; desinteresse de membros do grupo, incluindo-se aqui a atengédo
flutuante (que resulta em mdltiplas e rapidas, as vezes até mesmo instantaneas,
brincadeiras); regulacéo social pelas educadoras.

Assim, 0 que se vé& neste episédio é uma expressdo de GB-P fascinante! As
criancas gritavam, a cada rodada da brincadeira, um entusiasmado “de novo!” e, apesar
das alteracdes que faziam a brincadeira mudar “de dentro para fora”, assumindo novas
nuances, novos significados que eram prontamente combinados e compartilhados pelo
GB, as vezes de forma tacita, outras vezes com o apoio da verbalizacdo, a impressdo que
se tinha € que a nova rodada era a primeira vez: incansavel, risonha, deliciosamente
barulhenta! A intencionalidade compartilhada, os ajustes interacionais necessarios, 0s
cédigos comunicativos, entre outros aspectos, eram concretos. Talvez a experiéncia
passada tenha influenciado na forma e na conducdo da brincadeira. Mas, do ponto de vista
da observadora, a brincadeira criava seu préprio script (regras, inclusive) enquanto
acontecia. Territorio estabelecido, demarcado; interacdes asseguradas, sintonizadas — o
GB sustentava a brincadeira. Interessante que havia uma regra tacita preciosa, que
garantia os risos fartos: empurrar, sem machucar. A graca estava no impacto, no
experimentar junto, por assim dizer, no susto esperado, desejado. E, apds 13 rodadas,
apos 30 minutos de pura e extatica brincadeira, houve o corte, a ruptura — abrupta. O que
aconteceu mesmo? Alguém alegou que foi empurrada. Mas como, se a brincadeira era,
em esséncia, de empurrar? A garota havia chegado ha pouco, ja tinha demonstrado
incbmodo com uma colega mais gordinha. Cumpriu, assim, o papel de romper o GB
situacional, até entdo coeso. Ela destoou. E a brincadeira acabou, deixando a maioria de
suas participantes frustrada. Tentaram retomar a brincadeira, sem éxito. A magia ndo

estava mais ali. E o que cria a magia? O que a mantém?
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[V. cada interacdo é afetada pelas interacGes anteriores. Os mecanismos pelos quais
um tipo de interacdo afeta outros sdo diversos e sao influenciados por convengdes

culturais.]

O episddio Frutinhas, descrito a seguir em seus momentos principais — e retomado
em diversas outras se¢des, durou o tempo total do recreio, mais longo nesse dia (40min);
ilustra um embate entre os interesses de um grupo de brincadeira de meninas (05/06 anos)

e as diretrizes propostas pelas educadoras.

Registro observacional n° 1: Episodio Frutinhas/GB Alice

() Ha uma dupla de meninas brincando com uma latinha cheia de areia; colhem
frutinhas de um pequeno arbusto situado perto do banco em frente a recep¢do. Uma das
professoras diz: “Meninas, ai ndo!”, solicitando que as criangas ndo mexam no arbusto.
E complementa: “Ndo fiquem mexendo ai, ndo, sendo vocés vao ficar se co¢ando”. As

meninas continuam colhendo as frutinhas. Estdo muito entretidas nesta atividade.

(111) As meninas, agora sao quatro, continuam colhendo frutinhas. A professora vai I3,
conversar. Diz: “Ja ta bom”. As meninas continuam a brincadeira. Depois, uma delas
pede: “Pro, posso beber agua?” A proféssora consente. As outras também pedem e a

professora diz: “Uma de cada vez!”.

(IV) Uma das meninas agora cata mais gravetos no chdo; tem a lata cheia de folhas,
pedrinhas, gravetos, flores.... Uma das auxiliares diz: “To de olho, hein!”. As meninas
sentam na areia. Colocam, com cuidado e sem que os adultos prestem muita atencao,
agua da garrafinha [que encheram no bebedouro quando foram beber 4gua] e misturam
no balde de areia cheio de folhas. Mexem juntas usando os gravetos. Estdo bem

concentradas.

(VI) Trés meninas que estavam na Casinha se aproximam; querem participar da
brincadeira. Surge um conflito. Uma das meninas recém-chegadas tenta tomar um copo
de uma das brincantes, ndo consegue e se chateia; vai falar com a professora que diz:

eninas, deixem a colega brincar!”. A professora se aproxima, se agacha e conversa

por um tempo com as meninas do GB, aparentemente tentando a inclusdo das que



105

chegaram na brincadeira. Mas a conversa nao teve éxito e a professora sai com as trés
meninas para procurar novas “panelas”, para que assim elas também possam brincar
de comidinha, mas ndo acham. As quatro meninas seguem com a brincadeira, juntas.

Logo depois, o recreio finaliza.

O episodio Frutinhas alcanca o status GB-P ao revelar a criacdo e implementagao
de estratégias de resisténcia/confrontacdo das regras estabelecidas no contexto escolar,
representadas pelas diretrizes estabelecidas pelas educadoras que ndo sdo aceitas pelo
grupo — por isso iremos retoma-lo quando abordarmos as Dimensdes do construto GB-P,
adiante. Tais estratégias tém como alicerce as habilidades que caracterizam a dindmica
interacional de um GB, como, por exemplo: a¢des coordenadas ou cooperativas; atencao
conjunta, intencdes compartilhadas, sincronizacbes e ajustes interacionais;
compartilhamento de ideias e de significados.

Ha estratégias que, provavelmente, foram previamente planejadas, como a unido
do grupo ao pedir para beber agua que seria usada na brincadeira, ja “proibida” pelas
educadoras, que indicavam sua finaliza¢do. Ha outras estratégias que indicam um acordo
tacito, quando as meninas também atuam juntas e, apesar da vigilancia verbalmente
assumida pela educadora, que, justamente nesse momento diz “T6 de olho!”, conseguem
burlar sua atencdo e colocar agua no cozinhado. Nesse momento sentam em circulo,
dificultando o campo de visdo da educadora que nao percebe o que esta ocorrendo. Ou
qguando defendem seu espaco interativo e ndo acolhem outras criancas que, ademais, ndo
tinham cumprido os rituais de acesso; pelo contrario, tinham se mostrado agressivas.

O episddio Frutinhas exemplifica ainda a construcéo de um lugar de crianca, tanto
pela ocupacao, apropriacdo e ressignificacdo da area escolhida pelo GB (foto abaixo), a
despeito do que pensavam as educadoras, quanto por tornar o patio lugar de afirmacédo da

cultura de pares.
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Fig. 08 Banco do arbusto, local do Episddio Frutinhas / GB Alice

Ainda com base em Hinde, Oliveira (2006) ressalta a importancia de focalizar as
interacdes individualmente e analisar os modos como elas ocorrem entre os participantes
— ou seja, a dindmica do sistema de trocas (dar e receber) que evidencia similaridades e
reciprocidades. A autora ainda destaca que em cada interacdo h4 uma amostra muito
complexa de acdes dos participantes, sendo que a cada acdo se associam emocdes e
pensamentos de varios tipos. Esta complexidade muda de grau e de importancia em
funcdo da atuacdo e vivéncia dos individuos.

Tais ideias refletem o estudo de Hinde, Finkenauer & Auhagen (2001), focado no
autoconceito, compreendido como um reflexo das percepgdes e opinides dos outros,
especialmente aqueles mais proximos. Os autores propdem uma mudanca significativa de
énfase na abordagem do fendmeno relacional, ao focar ndo apenas na interacdo
estabelecida entre A e B, mas também nas ligacGes individuais de A com B, e de B com
A — especificando o que € comum e o que difere na percepc¢éo de A e de B da relagéo que
vivenciam. Ou seja, a relacdo que envolve A e B ndo é a mesma para A e para B, posto
que cada um a percebe e a vivencia de forma genuina. Desse ponto de vista a rela¢éo se
faz multipla em si mesma. E preciso, entdo, estudar a diade, mas também os individuos,
nos seus modos especificos e unicos de percepc¢ao do mundo, de si mesmo e do outro com
guem se relaciona, visto que o fendmeno relacional incorpora-se ao autossistema e isso

implica em que alteragdes no autossistema de A irdo impactar a formacéo e dindmica da
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relacdo de A com B, diferindo da formacéo e dindmica estabelecidas na relagdo de B com
A. Situacdes de lideranca, em especial a interacdo entre lider e liderados, que demarca
posi¢des sociais diferenciadas, definindo privilégios e obrigacdes diversos, exemplifica

essa questdo. Como diz um menino do GB Futebol:

Sou o lider do jogo, do time, todo mundo me obedece nas coisas que eu falo.

(Roda de Conversa/Desenho — Diogo 06/07 anos GB5).

Em sintese, a percepcao e vivéncia dos vinculos estabelecidos ndo séo as mesmas
para os diferentes individuos que se relacionam entre si, 0 que nos faz refletir sobre a
multiplicidade de interacGes/relagdes que se entrelagam em um GB, especialmente no
contexto educacional, em que hé& trés niveis — sobrepostos, simultaneos e
interdependentes — de expressdo dessas interacdes/relacBes. Exercitando tais reflexfes

em termos de interacOes/relacdes estabelecidas entre diferentes GB, tem-se 0 exemplo do

jogo de futebol empreendido por garotos entre 05 e 07 anos de diferentes turmas (Grupo
5/Educacdo Infantil e 1° ano do Ensino Fundamental I), que, em geral, desfrutavam
conjuntamente do recreio e brincavam juntos. Considere-se que 0s meninos mais velhos
ditavam as regras do jogo, dominando, inclusive, as liderancas do grupo de meninos

menores; estes disseram o seguinte:

Virgilio: Tem dias que joga com o primeiro ano, tem dias que néo.

Alisson: E chato quando joga com o primeiro ano.

P: Por qué?

Alisson: Porque tem um menino grande que pega a bola de todo mundo.

P: E quando isso acontece, o que vocés fazem?

Alisson: A gente ndo faz nada. A gente ta tentando pegar a bola igual ele faz.
Virgilio: Sozinho [somente o grupo 5] é melhor.

P: Por qué?

Virgilio: Porque eu gosto.

Alisson: Porque eles ndo vao pegar a bola da gente.

(Roda de Conversa/Desenho — 05/06 anos GB 7)

A Roda de Conversa com o GB 9 reuniu dois meninos, um dos quais, Antonio, jogava
bola regularmente, junto com os garotos do GB 7 (Virgilio e Alisson) — por circunstancias
da escola, ele ndo pdde participar junto com os demais parceiros. E de sua autoria o

desenho exposto abaixo:
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Fig. 09 “A gente [todos os participantes do GB] jogando bola” (Ant6nio — 05/06 anos).

Como esté posto, Hinde (1976a), focando no comportamento, ndo subestima “o fato
de que as interagdes dentro de uma relagdo podem ser acompanhadas por eventos afetivos
e cognitivos que ndo apenas se relacionam com o presente imediato, mas envolvem
experiéncias compartilhadas no passado e expectativas sobre o futuro” (Hinde, 1976a,
paginas 5-6, traducdo livre nossa)®. Ou seja, hd uma imbricacio dos fatores
comportamentais, cognitivos e afetivos que — assim interligados — repercutem na vida dos
individuos (Hinde, 1976a, 1976b; Hinde & Stevenson-Hinde, 1987). Tal consideracdo
nos remete ao conceito de vivéncia, proposto por Vigotski (2001/2018b), que diz da
indissociabilidade entre individuo(crianga) e meio fisico/social(relacional), apontando
ndo sO para a centralidade desta relacdo no processo de desenvolvimento, mas
demonstrando que o meio é fonte de desenvolvimento para as formas de atividade e de
caracteristicas superiores. As diferentes situacfes vivenciadas no meio mobilizam na
crianga diferentes recursos, disponiveis em sua faixa etaria, que respaldam os caminhos

possiveis que ela constroi, no coletivo, para lidar com tais situagdes.

® This does not imply any underestimation of the fact that, in monkey and man, the interactions within a
relationship may be accompanied by affective and cognitive events that not only relate to the immediate
present, but involve shared experiences of the past or expectations for the future (Hinde, 1976a, paginas
5-6).
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A apreensdo ativa e participativa, tanto do meio quanto das crian¢as que nele estéo
inseridas, requer considerar a influéncia das convengbes culturais nos diversos
mecanismos que afetam as interacdes. Refletimos aqui sobre o tripé interacional que
caracteriza o contexto escolar e destacamos o0 embate entre diferentes culturas, ou seja, as
relacBes intergeracionais marcadas, como afirma Sarmento (2003) pela ordem da
diferenca, e ndo pela ordem do déficit. Entre criancas e adultos se estabelecem diferentes
perspectivas ancoradas em diferentes interesses — € 0 que vemos acontecer entre acdes
reguladoras, resisténcias, implementacdo de estratégias de resisténcias e de
enfrentamento nas areas ludicas da escola, assuntos que serdo discutidos na abordagem

das categorias propostas no Quadro Conceitual I.

5.1.3.A - A amizade entre pares na perspectiva das criancas

No capitulo 111, ao abordar a ciéncia dos relacionamentos, destacamos as relacdes de
amizade. Agora, finalizamos este item — que, como dissemos anteriormente, faz jus a
importancia fundamental das interacGes na constituicdo do GB como lugar politico —
registrando e comentando dados que demonstram o ponto de vista das criancas sobre suas
relagcbes de amizade que, como afirma Muller (2008), difere da perspectiva do adulto.

Conforme as criangas, amizade é...

Pérola: E uma coisa feliz no coracéo.

Rita: N&o vai ser muito justo deixar a amizade.

Pérola: Amizade é uma coisa muito feliz, é ajudar o outro colega, ajudar o outro colega
(repete).

(Roda de Conversa/Desenho — 06/07 anos GB 4).

Registro observacional n° 13: Amizade entre pares

Trés meninas, Stella e duas meninas do 1° ano do Ensino Fundamental I, estdo no
balancgo, se embalangam enquanto conversam sobre o que é ser amigo. Escuto: “Vocé ja
deu dinheiro para ela, ja defendeu ela? Entdo ndo é amigo” (se ndo fez as duas coisas).

Vé-se — também no episddio seguinte — a amizade como um sistema complexo
que envolve apoio social, mas tambem conflitos; que possibilita perceber aquele
identificado como amigo em uma perspectiva diferenciada porque investida de afeto, de
expectativas, também culturais, portanto ligada a crengas, a valores (Da Costa Pereira &
Garcia, 2011; Merizio et al., 2008; Garcia, 2005).
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Refletir sobre as relagdes de amizades entre criangas em idade pré-escolar requer
incorporar os conflitos, muito mais frequentes entre os amigos. Porém, ao constatar o que
parece, a primeira vista, uma contradi¢do, Corsaro (2011), privilegiando as caracteristicas
culturais e interpessoais, e ndo as caracteristicas individuais do conflito, percebe-os
ligados ao fortalecimento de aliangas interpessoais € a organiza¢do dos grupos sociais.
Enfatiza, assim, a importancia de compreender as amizades como processos coletivos e
culturais, que refletem as préaticas e os valores dos contextos em que estdo inseridas.

O episadio abaixo ilustra esta contradi¢do na opinido das criancas sobre brigas e amizades

Licia: “Fulana’ ndo é amiga, briga com a gente e a gente resolve ndo ficar perto dela.
Augusta: Ela briga porque a gente briga também.

P: E como resolve?

Licia: N&o fazendo mais isso e sendo amiga.

Rafaela: Uma amiga minha ndo quer que outra amiga brinque comigo; ai eu digo: eu
também néo vou brincar mais.

Augusta: A gente gosta quando brinca com outras pessoas mas da briga depois.

(Roda de Conversa/Desenho — 05/06 anos GB8).

O episodio seguinte, com o qual finalizamos esse item, demonstra as negociacdes
e a condicdo de pertencimento ao grupo, definidas pelas relacGes de amizade (Salgado &
Silva, 2010; Muller, 2004):

Patricia: Nao me desenhou ndo? Vocé é minha amiga!!
[a colega, Teca, entdo, rapidamente desenha sua amiga, que reclamou].
Patricia: Amiga sempre a gente brinca, lancha.

(Roda de Conversa/Desenho — 06/07 anos GB1).
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Fig.10 Desenho de Teca, refeito, com a inclusdo da amiga, apos reclamacédo desta. Mostra o patio, com
detalhes dos equipamentos preferidos do parquinho. E com a presenga de todas as amigas.

O proximo item inaugura a Colheita propriamente dita, isto €, apresenta a analise
das categorias propostas no Quadro Conceitual I (p.113), que sistematiza a emergéncia
do status GB-P a partir da interdependéncia dos conceitos lugares de crianga e territorio
ressignificado.

**k*k

5.2 - Frutos: Constituicdo do grupo de brincadeira como lugar politico: As
dimensdes do construto GB-P

Os frutos protegem as sementes e preparam o solo para que elas possam germinar,
depois de caidas. Assim, nutrem possibilidades de desenvolvimento e cumprem o ciclo
da vida: ha na semente a promessa de uma nova arvore.
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A parte final do Capitulo V, todo ele atravessado pela Colheita, toma para si o
significado figurativo da palavra fruto: resultado de algo. Apresentamos ao(a) leitor(a) as
Dimensfes que constituem o construto GB-P, abordando e ilustrando suas respectivas
categorias, conforme disposto no Quadro 1, abaixo. Compartilhamos, assim, nosso ponto
de chegada; os frutos, mais amadurecidos.

*k*k

Para compreender as dimensdes topica e funcional, e suas respectivas categorias,
propostas ao construto GB-P, é necessario lembrar que estamos aqui no cerne das
imbricacGes entre o lugar de crianca e o territorio ressiginificado; assim, ambas as
dimensGes tém duas perspectivas que se complementam: (a) a perspectiva do lugar de; e
(b) a perspectiva do territério. S&o e funcionam como uma totalidade, tanto entre si como
em suas perspectivas, e assim se mostram nas brincadeiras das criangas no patio escolar.
Se as separamos € por razdes didaticas. Mas sua apreensdo é inteira e em movimento

constante.

O quadro conceitual abaixo sintetiza esta abordagem:
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QUADRO CONCEITUAL I: O CONSTRUTO GB-P (DIMENSOES)

Construcées
autorais, Relacdo
volateis; afetiva
recurso de estabelecida

enfrentamento e com o espago

defesa de fisico, dotan-
interesses do-o de
infantis no significado.
contexto
escolar.
Uso social do O espaco
espaco fisico
mediante transcende
ressignificacdo seus aspectos
do conceito de  geograficos
territério; por meio da
microcultura. gestdo das

relacdes e da
comunicagéo.

Rasmussen
Apropriacao (2004);
criativa do Funcdo Criacdo de LD
Afetivo  lugar para  Instrumental como recurso
criangas estratégico. ~ Menezes
(LP/pétio (2014)
escolar).
Caodigos
Funcéo comunicativos
Comunicativa verbais e ndo
verbais
Interativo Delimitacéo, Carvalho &
posse e Rituais de Pedrosa
controle acesso as  (2003;2004).
transitorios brincadeiras.
do espago.
Funcdo de
Gestdo de
Relacoes
Interpessoais
Estratégias de
gerenciamento  Gomes
doGB  (2018; 2017)

1. entre pares

Gomes &
2.com Pedrosa
educadoras (2017).

Quadro Conceitual I: Construto GB-P (Grupo de brincadeira/GB como lugar politico). Contribuicdo de

Bianca Becker.

Apresentamos incialmente a Dimensdo Topica; em seguida, apresentamos a

Dimensdo Funcional.
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5.2.1 - Dimensédo Topica

A dimensao topica refere-se as interacfes/relagdes do GB com o ambiente fisico
do pétio escolar, cujas caracteristicas fisicas (tamanho, densidade, equipamentos,
presenca de elementos da natureza) interferem na construgdo dos LD e na configuracao
dos territérios, em seus miolos (sua dindmica interacional interna) e em suas bordas (suas
fronteiras, seus contornos porosos). Lembramos que esse ambiente fisico ndo é vazio,
inerte; nele ha pessoas que interagem. Portanto, ha nele a perspectiva relacional, mas
referenciada nas demarcac@es, concretas ou imaginarias, que configuram os lugares de
crianca e os territorios. Ademais, a separacdo entre meio ambiente fisico e social &, outra

vez, um artificio didatico que se faz necessario.

5.2.1A - O GB como lugar de crianga/ LD

O paétio escolar é considerado, no construto proposto por Rasmussen (2004), que
articula dois conceitos interdependentes, como um lugar para criancas — lugares oficiais,
fisicos, concretos, pensados, projetados e organizados pelos adultos para as criangas,
visando atender suas necessidades, proporcionando-lhes um lugar seguro e, na visao dos
adultos que os planejaram, especial.

No entanto, ao estudar a cultura espacial infantil, destacando cenarios
significativos para as criancas, Rasmussen (2004) enfatiza que “isso mostra que as
criancas e seus corpos apontam tacitamente que precisam de lugares diferentes daqueles
que os adultos criam para elas” (Rasmussen, 2004, p.161; traducdo livre da autora)°.
Propde, assim, 0 outro conceito que completa o construto: os lugares de criangcas —
lugares informais, geralmente despercebidos pelos adultos; podem ser concretos ou
abstratos; sdo lugares de afeto, de vinculos — neles ha pessoas, interagcdes; ha movimento,
histérias. Sdo Unicos e mutantes, pois se modificam, ndo permanecem para sempre,
acompanham os processos de mudangas inerentes ao desenvolvimento. S&o lugares

possiveis — campo e corpo do Imaginario...

10 This shows that children and their bodies tacitly point out that they need differents places than those
adults create for them (Rasmussen, 2004, p.161).
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O lugar de criancas €, entdo, um lugar de ressignificacao, a re-leitura que a crianca
faz do texto cultural adultocéntrico que esta exposto no lugar para criangas, j& que este
é investido do planejamento, expectativas, normatizacdes, diretrizes do adulto.

Cabe aqui uma diferenciacdo entre espaco e lugar com base em estudos
geograficos: o conceito de espaco € mais abstrato, amplo, indiferenciado; o conceito de
lugar designa um espaco reconhecido, que recebe um investimento especial, que adquire
significados e atributos especificos (Tuan, 1983; Cavalcante & Ndébrega, 2011). Tuan
(1983) coloca o espaco como movimento, mobilidade; o lugar como pausa, permanéncia
— de rotinas, de significados, de afetos, de experiéncias. O autor afirma que: “O que
comeca como espaco indiferenciado transforma-se em lugar a medida que o conhecemos
melhor e o dotamos de valor” (Tuan, 1983, p.6).

Assim, o lugar é referéncia de seguranca e estabilidade a partir do qual se
reconhece a ampliddo e a liberdade do espaco e nele, a espreita, 0s riscos e desafios de
experiéncias desconhecidas. Neste sentido, 0s conceitos propostos por Rasmussen (2004),
especialmente os lugares de criangas, se expandem, pois ultrapassam os limites do
geograficamente dado, estabelecido, alcangando um patamar de investimento/significado
particular, Unico — claramente percebido, no caso dos lugares de criancas, mas também
presente nos lugares para criangas, considerando-se que a crianga é um ser ativo, autoral,
que recria os ambientes nos quais convive.

Rasmussen (2004) coloca que ha situacGes em que os lugares para e os lugares
de sdo idénticos. E o que ocorre nas areas lidicas da escola. Mas os lugares de séo lugares
menos visiveis do que os lugares para criancas, e os adultos/profissionais tendem a
percebé-los sob uma perspectiva diversa das criangas, vendo-os como exemplos de
bagunca, desordem, destruicdo e comportamento inadequado.

Tomamos os estudos de Rasmussen (2004) como importante referéncia, mas 0s
achados de nossas pesquisas tém apontado para uma compreensdo mais abrangente de
seu construto, a partir da énfase nos significados e investimentos afetivos que as criancas,
através das interacgdes vivenciadas nos grupos de brincadeira, atribuem aos lugares de por
elas inventados. Talvez tais resultados tenham sido possiveis considerando-se a
sobreposicao, nos cendrios ladicos da escola, dos lugares para e dos lugares de. Ambos
se revelaram, por exemplo, no parquinho (Mestrado) e também no patio escolar.

Foi por essa via que chegamos, na tese, a conceber a Dimensdo Topica do

construto GB-P com funcdes especificas (Dimensdo Funcional). Em relagdo aos lugares
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de crianca, propomos a funcdo instrumental, que compreende os lugares de crian¢a como
recursos (ou ferramentas, instrumentos) criados e utilizados pelas criangas no
enfrentamento da cultura escolar, embate no qual se opdem as normas estabelecidas pela
escola e os interesses das criangas.

No entanto, tal empreitada tornou-se possivel a partir da reflexdo sobre a
interdependéncia dos dois conceitos, lugar para e lugar de criancas, que compdem o
construto de Rasmussen (2004) — pois que a acdo da crianca, apropriando-se,
ressignificando e agindo sobre os lugares para criancas pode transforméa-los em lugares
de criancas. Aprofundaremos este aspecto ap6s considerarmos o GB como territorio

ressignificado.

5.2.1B - GB como territério/microssociedade

A delimitacdo e defesa, pela luta ou pela interagdo, de uma determinada area
espacial que cumpre a funcéo de oferecer recursos importantes a sobrevivéncia (tais como
alimento, abrigo/protecdo e parcerias sexuais) e na qual se estabelecem grupos sociais é
0 que caracteriza 0 conceito biolégico de territorio, utilizado como referéncia pelas
ciéncias sociais para estabelecer o significado geopolitico do termo. Estes grupos sociais,
diferentes entre si, criam redes de relacdes expressas de varias maneiras, entre as quais se
destaca a territorialidade.

Observando criancas, também as pequenas, interagindo com seus pares em
situacOes de brincadeiras, Carvalho e Pedrosa (2003; 2004) propdem uma compreensédo
mais abrangente do conceito de territério, situando-o também como fenémeno
psicossocial e de comunicacao, a partir de um deslocamento da relevancia funcional —
que passa da seguranca dos recursos para a gestdo de relacionamentos interpessoais. Ao
brincar, as criancas delimitam e usam o espaco, criando e compartilhando o territorio.
Elas constroem casinhas, ninhos, cabanas; fazem riscos (no ch&o, na caixa de areia, nos
patios, nas ruas) definindo fronteiras, ainda que invisiveis (Bichara, 2003); defendem
estes espacos demarcados (territorios microssociais, cuja posse/propriedade s&o
transitdrias) de outros individuos e subgrupos; criam regras de convivéncia (referéncias
culturais), entre as quais se destacam as estratégias e rituais de acesso as brincadeiras
(Carvalho & Pedrosa, 2003; 2004; Corsaro, 2004) que se desenvolvem nestes espacos —

e aqui se encontra o territorio como recurso de comunicacao, visto que as criangas de fato
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entendem o significado das configuracGes espaciais e das relagdes sociais nelas
sinalizadas (Carvalho & Pedrosa, 2003; 2004).

Concebido como territorio, o grupo de brincadeira € uma microssociedade na qual
se constituem complexas redes de relagbes (Carvalho & Pontes, 2003); é um espaco de
informacdo onde a crianca pode exercitar-se como agente de criacdo e transmissao de
cultura (Carvalho & Pedrosa, 2002). Esta posicdo se alinha a ideia de reproducédo
interpretativa, colocada por Corsaro (2011), que enfatiza as agdes coletivas das criancas,
os valores compartilhados, o lugar e a participacdo infantis na producéo cultural, que
acaba também influenciando a cultura do adulto, do mesmo modo como esta também

afeta as culturas da infancia.

5.2.1C - O campo interativo lugar para-lugar de como um territorio

Em sintese, podemos dizer que os lugares de crianca sdo subjetivos, pessoais.
Mas ndo apenas podem ser compartilhados, como também retratam amigos e parceiros
de brincadeiras, como observado por Rasmussen (2004), evidenciando, assim, a
importancia da interacdo social, especialmente a interacdo entre pares, que revela a
organizagdo complexa da sociabilidade infantil, vivenciada nos grupos de brincadeira
(Carvalho, 1986; Carvalho & Beraldo, 1989; Bichara et al., 2006; Carvalho & Pedrosa,
2002). Por outro lado, os lugares para crianga sdo concretos; tém configuracdo e
finalidade explicitas — sdo planejados para as criancas, pretendendo atrai-las, entreté-las
e satisfazé-las dentro de expectativas, normas, valores da cultura maior na qual elas estéo
inseridas.

Ha aqui, entdo, uma interessante dinamica entre interioridade e exterioridade: o
lugar de envolve apropriacdo e construcdo de significados na perspectiva colocada por
Vigotski (2000) — ou seja, 0 processo de apropriagdo possibilita a internalizacdo da
vivéncia, primeiramente compartilhada nos niveis sociais (nivel interpsicolégico), sendo
posteriormente interna e criativamente reconstruida (nivel intrapsicoldgico). Esta sintese
pessoal/autoral é socialmente compartilhada e atualizada nas e através das diversas
interagdes sociais.

Este é um ciclo, sempre renovado, em que o significado (interno) inerente ao lugar
de encontra na concretude (externa) do lugar para, redesenhado como um novo territorio
(Carvalho & Pedrosa, 2004) um ancoradouro, suporte que possibilita a criagdo de um

campo intersubjetivo  (lugar  para-lugar  de), isto &, socialmente
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construido/compartilhado, que expressa a complementaridade, a porosidade entre os dois
conceitos do constructo: o lugar para tem em si o lugar de enquanto potencial; o lugar
de resulta da apropriacéo e ressignificacdao do lugar para, no qual ancora sua expressao,
mesmo quando esta € apenas imaginaria. Esta dinamica pode ser observada especialmente
no patio/parquinho da escola, onde o lugar para e o lugar de sdo idénticos (Rasmussen,
2004), embora n&o se confundam. E nesse campo que interagem os grupos de brincadeira.

Compreende-se assim que o constructo de Rasmussen (2004), pensado num plano
mais simbolico e tomado em sua totalidade maultipla e mutavel (lugar para-lugar de),
caracterizada por uma dinamica propria (a relacdo complementar entre lugar para e lugar
de) funciona como um campo interativo em movimento: nele e através dele as criangas,
brincando, mobilizam fluxos de significados igualmente mdltiplos e mutaveis. Tal
reflexdo conduz a diferenciacao entre espaco e lugar proposta por Tuan (1993), em que 0
espaco € amplo e tem movimento — o vir a ser de possiveis lugares, enquanto que o lugar
é o ponto de referéncia de seguranca e estabilidade.

Como pensar os lugares para e os lugares de como pausas e permanéncias,
considerando-se o fluxo de significados socioculturais, multiplos e transitérios, que
emergem das interacdes crianga-crianca, crianga-adulto e crianca-ambiente fisico escolar
e que assim engendram lugares de ancorados em lugares para? Este fluxo néo
caracterizaria estes lugares como tendo movimento, ainda que de pausas e permanéncias
(significacBes) transitorias? Uma resposta possivel pode se situar além do conceito
geografico de lugar (Tuan, 1993) e se sustentar na proposta de Carvalho & Pedrosa (2004)
que ressignificam o conceito de territorio.

Compreende-se ainda que o lugar para é a proposicdo do adulto; o lugar de ¢ a
resposta da crianca — ou seja, na dinamica do constructo observa-se outra caracteristica
do territorio conforme Carvalho & Pedrosa (2004): a funcdo comunicativa do territorio.
Aqui se encontra a dindmica eu/outro, também proposta pelas autoras. O eu representado
pelo lugar de/significado pessoal, diferenciacdo, reclusdo; o outro representado pela
construcdo coletiva e negociacdo de significados possiveis no fluxo de interagdes
estabelecidas e vivenciadas pelas criangas (fuséo, proximidade), tendo como ancoradouro

um lugar para que podera ser ressignificado, tornando-se lugar de.
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5.2.1D - LD/Categoria de analise: Apropriacédo criativa do patio escolar

Na Dimensdo Topica, 0s lugares de crianca (LD) sdo reconstrucfes empreendidas
pelas criancas conforme seus interesses negociados na relagdo com o ambiente fisico da
escola, com pares e com os adultos/profissionais. Identificamos trés expressdes de LD no
conjunto de dados obtidos, seguindo a categoria “apropriacéo criativa do patio escolar”.

Vejamos quais foram:

5.2.1D (1) - As criancas se apropriam criativamente do péatio atraves da
exploracdo e da vivéncia de brincadeiras em suas varias subareas e

equipamentos

O patio é muito amplo! E ndo € somente um patio com arvores, campinho e caixa
de areia. Dispde, também, de dois parquinhos, um reservado as criancas de menor idade
da creche e também ao grupo 04 da Educacdo Infantil (G4), que, mesmo fazendo parte da
escola, tem sua sala nas instalac6es da creche — que fica ao lado da escola — como etapa
de transicdo; e outro frequentado pelas criancas do grupo 05 da Educacédo Infantil (G5)

até o 52 ano do Ensino Fundamental Anos Iniciais. Segue fotos:

Fig.11 Vista panoramica parcial do patio/parquinho do G5: campinho, caixa de areia,

escorregador da casinha, arvores ao fundo.

Uma crianga se expressa sobre a extensao do parquinho e seus limites, fronteiras:
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“As arvores, ldaaaa......"
(Roda de Conversa com Desenho, Alice 06/07 anos GB1).

Fig. 12 Parquinho exclusivo do G4 e criangas da Creche; ao fundo, as instalaces da Creche.

Ao brincar, as criancas participantes percorrem todo o patio, a despeito da atuacao
de outros GB nas diversas subéreas, inclusive frequentemente, ainda que por breves
momentos, na presenca de GB de outras turmas — o que coloca 0 patio como um campo
multietario; e também a despeito dos limites impostos pelas educadoras. A configuragédo
do péatio também como parquinho envolve a interacdo GB-educadoras, exemplificando a
totalidade do construto e suas dimensdes, considerado em suas partes por razdes didaticas,
como dito anteriormente.

A extensdo do patio exige vigilancia e regulacdo constantes das educadoras que,
por medida de seguranca, buscam circunscrever as acdes das criancas entre 5 e 7 anos as
fronteiras invisiveis mais proximas. No intuito de possibilitar uma visualizagdo
esquematica, propde-se o diagrama abaixo, tomando como centro/referéncia o Banco das
Professoras e tragando, a partir dele, um circulo imaginario que envolve todas as subareas,
excluindo-se as Arvores e, certamente, o transito pelo terreno baldio (Fig. 14, abaixo).
Esta limitacdo mostrou-se flexivel, dependendo do perfil da educadora que acompanhava
as turmas no recreio. Pode-se pensar que a exclusio de apenas uma subéarea (Arvores) ndo
representaria grande perda para as criangas; note-se, entretanto, que a posi¢do em que se

situam as Arvores, um local particularmente aprazivel e belo, situado ao fundo do patio,
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amplia suas dimensdes, sendo ainda uma subarea propicia a passeios, pega-pega e suas
variantes. Ademais, independente de tais argumentos, trata-se de um confronto entre duas
culturas distintas: a cultura de pares e a cultura escolar. Assim, opor-se e burlar tal
limitacdo é, também, uma questéo politica, no sentido em que tal qualificador é tomado

neste estudo.

Passeio
da Creche

Balanco
azul
Carro

Campinho

Caixa de
Areia

Fig. 13 Diagrama I: espaco circunscrito de circulacdo do G5 e do 1° ano Fundamental Anos

Iniciais no patio, proposto pelas educadoras.

O Diagrama | mostra que as educadoras tentam manter as criancas nas imediacgdes do
parquinho o méximo possivel. No entanto, observou-se que as criangas nao limitam suas
brincadeiras a esta circunscri¢do, mas seguem o movimento das préprias brincadeiras que
criam territérios préprios e unicos, com posse transitoria e fronteiras mdveis,
configurados pelas dindmicas interacionais lddicas vivenciadas no GB fixo ou
situacional. Inclusive criam complexidades a partir da sobreposicdo de territérios em
alguns episddios de brincadeiras, como veremos adiante. Compreende-se, entdo, que a
apropriacado e o transito por todo o patio, explorando ao maximo todas as suas subareas e
equipamentos, assegurando assim a autonomia das brincadeiras vivenciadas ¢ uma

expressdo da dimensdo topica do lugar de crianca criada pelos GB.
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Um exemplo desta apropriacédo € a relacdo que 0s grupos estabelecem com o terreno

baldio, ou melhor: o “caminho” ou “a passagem do geladinho”, no dizer das criangas.

Fig. 14 “A passagem do geladinho”.

Este local ndo tem nenhum tipo de demarcacdo, tipo cerca ou outro limite fisico,
embora se diferencie claramente das demais subéareas do patio. E proibido para
brincadeiras, mas, em alguns momentos, as criangas o atravessam (pelas beiradas) para
acessar locais mais interessantes e protegidos na brincadeira de esconde-esconde; para
alcancar mais rapidamente o outro lado do parquinho; como via de escape para as
brincadeiras de pega-pega em suas diversas variacOes e, claro, para comprar geladinho.
Trata-se de uma desobediéncia, de burlar a vigilancia constante das educadoras, de se
expor a riscos reais ou imaginarios e, ao que parece, as criancas estdo cientes disso, como

se pode notar no registro abaixo:

Registro observacional n® 5: Conversa de um GB de meninas sobre “a passagem do
geladinho”.

Uma menina adentra o terreno baldio, sobe rapidamente no passeio da creche e
verbaliza: “por ai, ndo, tem cobra”. Uma colega a segue e verbaliza: “por ai, ndo”.

Outra colega fica no meio do mato e entdo a primeira menina verbaliza: “Ai é
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perigoso!”. Ela entdo sai correndo para a areia gritando: “areia é muito bom!”, e 1090

depois esta brincando no tanque de areia, perto de uma arvore grande.

5.2.1D (2) - As criancas se apropriam criativamente do patio ao lhe atribuir
nomes e nomear suas subareas

Nas Rodas de Conversa com desenho pergunto se ha sugestdes de nome para o parquinho.
Segue as respostas das criancas:

“Parque da felicidade”; “parquinho mais legal do mundo” (Bruno e Vicente, 06/07 anos,
GB6).

“Parquinho divertido” (Rafaela, 05/06 anos, GB8).

“Parque cerejinha” (Antonio, 05/06 anos, GB9).

Fig. 15 “Parquinho unicornio, porque n6s amamaos unicornio. Se 0s meninos ndo
quiser a gente parte 0 nosso lugar, entdo o0 nosso pode ser parquino unicérnio”.
(Augusta, 05/06 anos, GB8).
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As respostas evocam uma relagédo afetiva significativa e prazerosa das criangas
com o péatio. Em especial, a Gltima resposta demonstra uma solucdo interessante para um
possivel conflito com outro GB: dividir o parquinho, tracar uma fronteira. O territério
emerge na fala da crianga como condicao e possibilidade de autonomia; a ele se atribui o
nome que se quer.

O desenvolvimento ocorre sob certas condigdes que sdo construidas nas relages
vitais e significativas para as criancas (Vigotski, 2001/2018b), ndo apenas com as outras
pessoas, mas também com o ambiente fisico — no caso, o patio/parquinho da escola, seus
limites e suas possibilidades. Vigotski (2001/2018b) foca na vivéncia que é pessoalmente
relevante, significativa que emerge na relacdo entre crianca e ambiente fisico e social,
pois &€ o que ir4 orientar o curso do desenvolvimento. A constru¢do dos lugares de
crianga, enquanto apropriagdo criativa engendrada nas dindmicas interacionais dos GB,

alcanca esse patamar.

As criangas também atribuiram nomes as partes (subareas) do péatio. Segue o
mapeamento do pétio a partir de suas sugestdes, falas e desenhos. E este mapeamento que
tomamos como referéncia.

A Casinha

Fig.16 Rita, 06/07 anos (GB 4): “Tem rainha, reis e muitas princesas”.
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A Casinha (0o nome é uma unanimidade entre as criangas) é o castelo onde se “brinca de
princesa’.

Pergunto: Quem é o rei?

Rita: E na imaginaco ou é Vicente.

E Vicente (06/07 anos, GB 6) verbaliza: “A casinha é o meu lugar favorito porque la tem
muito espago”.

Podemos contemplar o desenho de Vicente na pagina 97.

A casinha tem um escorregador e atras hd uma rede para escalar; ao lado tem um
mastro por onde as criancas podem subir e descer. E um equipamento versatil, multiuso,
pois permite brincadeiras simultaneas em todos os seus espacos: embaixo, em cima, dos
lados. As criancas circulam nele amplamente, explorando e vivenciando todas as suas

possibilidades, como exemplificado a seguir:

Registo observacional n°5: Brincadeiras na Casinha

(I) Seis criancas, dois meninos e quatro meninas estdo na casinha e exploram as multiplas
possibilidades de brincadeira.
(I1) Na casinha h& criancas em todos os espacos. Umas deitadas em cima, outras

dependuradas no eixo, outras descendo pelo escorregador.

Fig. 17 Casinha
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Os Cinco Balancos

Fig.18 Bartira - O balanco - 06/07 anos, GB 2

Fig.19 Balano Azul ou Balango do Amor
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“O balanco azul assusta, pode virar” (Augusta, 05/06 anos, GB 8).

Um dos equipamentos preferidos no pétio/parquinho, o balanco (de trés
lugares),ao que parece, é de uso exclusivo de criancas entre 05 e 07 anos. E um
equipamento que é utilizado com frequéncia. O usual é que seja ocupado durante todo o
recreio, exibindo alta rotatividade de criancas. Nele se cumpre um ritual de inicio e de
finalizacdo do recreio — abertura e fechamento do cadeado que une as correntes.

Fig.20 Balango com o cadeado.

Ja o Balanco Azul ndo é muito disputado. Em geral, as criancas ndo permanecem
muito tempo nele, mas conversam e combinam brincadeiras. Observou-se nele um
episodio de brincadeira criativa, logo vetada pela educadora, descrito a seguir. E notorio
que as criangas nao acataram a orientacdo da educadora, preferindo buscar outro tipo de

entretenimento.

Registro observacional n° 01: Brincadeira criativa no balango azul.

No balanco azul ha duas meninas que ja ha algum tempo brincam e se divertem I4,
inventando varias brincadeiras ndo convencionais. Uma das meninas fica de pé no
balanco azul em movimento e uma professora diz: ““O, Alice, o brinquedo ndo é assim,

ndo! Sentadinha”. A menina senta; ambas ficam em siléncio. Poucos minutos depois a
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brincadeira acaba e as duas criangas deixam o balanco azul e vdo buscar outras

atracoes.

Além da esperada e usual brincadeira de balancar, ocorrem variacdes criativas no
balanco e invencao de novos papeis, 0 que aponta para uma nova forma de apropriacao
criativa do patio/parquinho. As varia¢fes ou brincadeiras criativas do balanco, em geral,
preocupam as professoras que interferem com vetos. Por exemplo, pular do balango em

movimento como parte do enredo simbolico, “como se” fosse um “carro embalado™:

Registo observacional n°4. Episodio Carro “Embalado”

Os dois meninos desenvolvem uma brincadeira de aposta: o balanco torna-se um carro,
ha disputa para ver qual o mais “embalado”. A brincadeira consiste em sincronizar o

inicio do balancar, balancar forte e saltar do balanco em movimento.

Houve também a brincadeira de atirar (perder) sapatos enquanto se balanca. Ou
ainda a brincadeira de sincronizar com colegas ritmo, intensidade e altura do balancar. E
também comum as criancas, sobretudo meninas proximas ou pertencentes ao mesmo GB,
conversarem e/ou cantarem enquanto se balangam, combinando, inclusive, a escolha das

cancdes.
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O Carro

Fig.21 O Carro. “A gente finge que € o carro” (Roda de conversa com desenho, Alice, 06/07 anos GB 1)

No Carro, as meninas também brincam de faz de conta de casinha, mée-filha.
Brincam ainda de “empurrar o carro [girar o volante] para ir para outro lugar” (Roda

de conversa com desenho, Licia, 05/06 anos GB 8).

O Campinho

Fig.22 Campinho (ou “parte da terra”, “parte do futebol”): entre a cerca e a gangorra.
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A Caixa de Areia: na Fig. 11, p.119 pode-se visualizar a caixa de areia, demarcada por
um quadro de cimento. E um local que, geralmente, abriga grupos entretidos em
brincadeiras simbdlicas. Em algumas ocasides, especialmente no periodo da realizacdo
das Rodas de Conversa, percebeu-se seu uso para jogos de futebol. Mais adiante
descrevemos um episodio que reuniu duas brincadeiras simultaneas, de particular

interesse para os propositos deste estudo.

5.2.1D (3) - As criancas se apropriam criativamente do patio/parquinho

guando apresentam suas sugestdes de acordo com seus interesses

Pesquisadora: Como vocés gostariam que o parquinho fosse?

rs

“Como e”.

“Do jeito que é, € muito divertido; eu queria morar aqui na escola”.
(Roda de conversa com desenho, Pérola e Rita, 06/07 anos GB4).

Pesquisadora: Vocés tém sugestdes para mudar o parquinho?
“Casinha para os bichos visitarem porque eu adoro bichos .
“Campo de futebol com grama”.

“Tirar as grades e botar trave, pra jogar bola”.
(Roda de conversa com desenho, Flor, Dénis e Diogo 06/07 anos GB5).

“Eu mudaria o balango azul, [colocaria] outro tipo de balango .

“Eu ia trocar de carrinho do balango para rodar mais” [referindo-se ao

‘volante’ do Carro].

(Roda de conversa com desenho, Licia e Rafaela, 05/06 anos GB8).

Mais uma vez fica evidente o0 quanto as criancas apreciam estar no
patio/parquinho. Como a tese ndo propGe, no seu desenvolvimento, agdes interventivas,
entende-se gque a devolutiva a escola, tanto para educadoras como para as criancgas, pode
ser um momento/espaco de sensibilizagdo para a pertinéncia da participagdo das criangas
no cotidiano escolar, especialmente em questdes concernentes ao patio — seus olhares e

sugestdes, que serdo ressaltados nesse momento.
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5.2.1E- Territdrio/Categoria de andlise: Delimitacdo, posse e controle
transitorios do espaco

Na dimensdo topica, em muitas situacdes, seja no patio como um todo, seja em
um mesmo equipamento — como, por exemplo, a casinha — os diferentes grupos de
brincadeira vivenciaram o0 mesmo lugar de crianca, mas, simultaneamente, demarcaram
diferentes territdrios. Ou seja, a apropriacdo criativa do patio, conforme vimos no item
anterior, deu-se a partir de multiplos territorios. As criancas tém esta percep¢do, como

ilustra a interlocucédo abaixo:

Pesquisadora (P): E se brinca de qué no parquinho?

[As criancas conversam sobre as muitas e diferentes brincadeiras que acontecem
no parquinho].

Fifi: Cada um esta fazendo uma brincadeira.

P: E se misturar, 0 que acontece?

Fifi: Fica uma confusao!

(Roda de Conversa com Desenho — 06/07 anos GB 2)

5.2.1E (1) - Dimenséo topica/territério na interacdo/relacdo GB-ambiente

fisico

As caracteristicas fisicas do patio escolar (tamanho, equipamentos, presenca da
natureza) interferem na configuracdo dos territdrios, em seus miolos e em suas bordas.
Quando o espago € restrito ha tendéncia das bordas se chocarem; quando o espago é
amplo, como nesse pétio, ha a tendéncia do espaco acomodar todos os territorios; assim,
mesmo que haja interpenetracdo ou compartilhamento de territorios, as bordas tendem a
ndo se chocar, gerando conflitos. Tem-se a impressdo de que os territorios deslizam uns
sobre os outros. Como relatado adiante, em apenas uma ocasido em que acontecia um
compartilhamento de territorios observou-se conflito entre integrantes de grupos de
brincadeira diferentes, porém sob condigdes muito especificas.

A sensibilidade e a clareza da fala de Fifi ganham contornos marcantes quando

pensamos que o patio/parquinho € um campo multietario, como dito anteriormente, que
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em muitas situacdes chega a reunir cinquenta criangas, desde o Grupo 5 da Educacgéo
Infantil até o 5° ano do Ensino Fundamental Anos Iniciais. S80 momentos muito breves,
tendem a durar, no maximo, cinco minutos e ocorrem nas transigdes entre os recreios das
diferentes turmas. Mas neles é possivel perceber a ocupacdo territorial dos diversos
grupos de brincadeira, engajados em diferentes atividades lGdicas: as fronteiras
demarcadas, ainda que invisiveis e muitas delas delineadas conforme o movimento e a
dindmica da brincadeira, como o0 pega-pega e suas variagdes; o esconde-esconde; 0 jogo
de futebol (Bichara, 2003).

No que diz respeito as criancas entre 05 e 07 anos, os territdrios maultiplos
ocorreram também no mesmo equipamento, quando diferentes grupos empreenderam
diferentes brincadeiras, criando territorios especificos em um mesmo brinquedo. Ou seja,
houve momentos em que diversos GB compartilharam o mesmo equipamento,
desenvolvendo diferentes modalidades de brincadeiras (vide Apéndice D), criando
territorios méveis, na perspectiva da ressignificagdo proposta por Carvalho & Pedrosa
(2004), que ora se alinhavam, ora se entrecruzavam, deslizando uns sobre 0s outros sem
que, em geral, isso gerasse conflitos e sem que tais territorios se confundissem, se
misturassem — houve apenas um registro dessa situacdo. Trazemos aqui algumas

ilustracdes de brincadeiras ocorridas na casinha:

Registro observacional n°8: Multiplos territérios na casinha

H4& seis meninos agora na casinha. Um exibe uma folha na m&o, usando-a como se fosse
uma arma. Eles brincam de pega-pega com arma e a casinha € a base. No meio deles
uma crianga desce o0 escorregador; e outra atravessa a casinha, por baixo, passando

correndo entre eles.

Notou-se, assim, que 0s territdrios se mostraram UNnicos/coesos, COmMo 0correu nNo
Episodio Frutinhas, descrito nas paginas 104 e 105; ou sobrepostos — quando os territdrios
de diferentes grupos, em movimento, deslizam um sobre o outro, vdo passando um sobre
0 outro, configurando uma situagdo, em geral muito breve, de compartilhamento de
territorios por diferentes GB. Esse compartilhamento é ilustrado pelo episddio Futebol

com bola de meia, que descrevemos e comentamos nas paginas 95 a 97.
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Outros exemplos de compartilhamento de territorios entre os GB séo os episodios

seguintes, ocorridos na caixa de areia:

Registro observacional n° 05: Episodio Atravessamento na caixa de areia |

Na caixa de areia acontece um jogo de futebol; hd um momento em que um grupo misto
ocupa o centro da caixa de areia, brincando de pega-pega. Saem e retornam ao mesmo
local, enquanto o jogo prossegue. Assim, por alguns momentos, a caixa de areia é palco
de dois GB, o grupo do futebol e o grupo do pega-pega.

Registro observacional n° 08: Episodio Atravessamento na caixa de areia Il

(I) Quatro meninas, integrantes do GB Alice, brincam na caixa de areia. Aparentam
concentragao.

(I1) Cinco meninas brincam juntas. Estavam sob uma arvore e agora atravessam as
bordas da caixa de areia em fila indiana — essa € a brincadeira. Passam pelo meio da
brincadeira das quatro criancas que continuam sentadas na caixa de areia,
aparentemente brincando de fazer comidinhas. N&o hé& interacdo amistosa ou conflituosa
entre os dois grupos. Ambos estdo focados em suas brincadeiras.

(1) As cinco meninas permanecem juntas, continuando a brincar de equilibrio, porém
ndo mais andando pelas bordas da caixa de areia. Ocupam um local préximo ao GB
Alice.

No entanto, ha situa¢fes em que o compartilhamento de territérios gera conflitos
entre os GB, como ocorreu entre os dois grupos fixos, 0 GB Alice e 0 GB Futebol. Os
territorios, nos atravessamentos, nao se misturam. Os brincantes podem transitar de um
territério a outro, ou seja, de uma brincadeira a outra. Mas precisam dominar o codigo,

construido coletivamente, de cada brincadeira.

Além de ilustrar uma situacdo de compartilhamento de territorios entre diferentes
GB, o Episddio Brincadeira de Perseguicdo do GB Alice revela aspectos da fungéo
comunicativa do territorio e sera, portanto, descrito e discutido nessa se¢do (pagina 145).
E um episodio de particular interesse para a tese devido a sua complexidade.
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5.2.1E (2) - Dimensao topica: territorio na interacao/relacdo entre pares

Na interacdo/relacdo crianga-crianca, o territorio ressignificado sinaliza relacoes
de pertencimento a GB especificos — fixos ou situacionais, bem como compartilhamento
dos significados das configuracdes espaciais e das relacbes sociais sinalizadas (Carvalho
e Pedrosa, 2004).

Registro observacional n°11: Episodio Gatinhos'!
No momento da observacdo, a pesquisadora nomeou a brincadeira como Episddio
Cachorrinhos. Apds a Roda de Conversa, quando Alice se referiu a esta brincadeira, a

pesquisadora corrigiu 0 nome.

()] Dénis e Alice se afastam e se sentam mais adiante, na borda da caixa de areia.
Ele deita a cabeca no colo dela que acaricia seus cabelos. Stella os segue e
se deita bem perto deles, na grama. Dénis volta a deitar a cabeca no colo de
Alice.

(1) Agora Branca chega. Alice pede a todos que encontrem algo, eles imitam
gatinhos e procuram algo pela grama, também pela areia. As vezes deixam
de engatinhar e andam. Quando encontram o que procuram, voltam e
entregam a Alice.

(1)  As criangas exploram a regido das Arvores. Dénis e Stella voltam a deitar a
cabeca no colo de Alice, ela Ihes acaricia os cabelos.

Aqui se destaca a sintonia do grupo ao compartilhar o significado da brincadeira,
0 como se fosse um gatinho de Alice que Ihe obedece, que recebe seus carinhos. A
aparente simplicidade da brincadeira guarda a complexidade das relac6es entre pares, ja
que este € um GB fixo e que convive ha algum tempo, pelo menos desde o inicio do ano
(lembrando que as observagdes ocorreram entre 0s meses de setembro a novembro/2018).
Por exemplo, é nitida a lideranca de Alice e sua preferéncia, nesta brincadeira, pelo
gatinho Dénis. O grupo sustenta a brincadeira que se desenvolve em um territdrio extenso,

chegando até as Arvores, sem que haja reclamagdes por parte das educadoras. E um

1 No momento da observagdo, a pesquisadora nomeou a brincadeira como Episodio Cachorrinhos. Apos
a Roda de Conversa, quando Alice se referiu a esta brincadeira, a pesquisadora corrigiu 0 nome.
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territério que se mostra muito movel dado o enredo do faz de conta, de ir buscar coisas e
voltar; de parar, sentar e receber carinho. E entdo recomecar a busca.

O episadio traz a centralidade do vinculo entre pares na perspectiva colocada por
Carvalho et al. (2006) e por Carvalho e Rubiano (2004), na qual se enfatiza a
reciprocidade entre vinculo e compartilhamento. O vinculo otimiza o compartilhamento
— de espagos, de gostos/atitudes e de subjetividade — ao criar a oportunidade de vivéncia
repetida e re-elaborada daquilo que é ou pode ser compartilhado. Assim, as brincadeiras
nos grupos, principalmente naqueles que sdo fixos, cujos parceiros convivem
cotidianamente e had algum tempo, podem ser repetidas, revividas e recriadas,
fortalecendo a amizade, a designacdo usual para o vinculo, segundo as autoras. A
amizade, por sua vez, fortalecera os lagos entre as criangas.

O episodio Gatinhos ilustra as caracteristicas do vinculo: a proximidade entre 0s
pares, possibilitando momentos de ternura, ainda que no enredo da brincadeira simbolica;
a afinidade, demonstrada pelo querer estar e brincar juntos daquela forma; a
cumplicidade, visto que as criangas mostram-se sintonizadas e atuam conforme
combinacgbes de papeis e evolucdo do tema proposto, pois o significado compartilhado
torna-se roteiro basico que promove novas acfes e pode incorporar novos objetos
(Pedrosa & Eckerman, 2000).

O episoddio aponta para o vinculo como recurso fundamental para o ser humano.
Carvalho e Rubiano (2004) lembram que o compartilhamento precisa ser recriado na
historia tanto do individuo quanto dos grupos sociais, pois ndo é dado filogeneticamente,
ndo na medida do que é necessario para sustentar a vida social caracteristica da espécie.
Tomasello (1999/2019) também coloca que a adaptacdo bioldgica dos seres humanos a
uma forma especial de cognicdo social possibilita, mas ndo determina processos
historicos e ontogenéticos fundamentais para a criacdo de habilidades cognitivas e de
produtos exclusivamente humanos. Ou seja, mesmo sendo biologicamente cultural
(Bussab & Ribeiro, 1998), a complexidade e transformacdes da vida social exigem novos
aprendizados.

Quando pensamos que nds, humanos, podemos compartilhar inclusive estados
psicologicos (afetos, emocgdes) e que nossa capacidade de refletir, produzir e adquirir
conhecimento, além de recrid-los, € um empreendimento cultural (Tomasello,
1999/2019), podemos perceber no singelo desse episédio um breve flagrante da
importancia do GB para o processo de desenvolvimento; ou seja, 0 GB enquanto locus

de descoberta, criacdo e exercicio de vinculos e compartilhamentos de tantas vivéncias.
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Queremos ainda trazer mais uma ilustracdo da Dimens&o Toépica do territério na
interagdo/relacdo entre pares em um GB. Trata-se de um episodio ocorrido no balanco,

envolvendo trés criancas, sendo duas delas parceiras de um mesmo grupo.

Registro observacional n°4: Episodio Cantando no Balango

()] Ha trés meninas no balango. Elas sincronizam o inicio do movimento,
comegando juntas apos o “Ja!”. Por alguns segundos, durante seis vezes,
duas meninas conseguem uma perfeita sincronizacdo no movimento do
balanco. Voltam, depois, ao descompasso, cada uma em seu movimento.

Conversam, riem, cantam um jogral.

(1 A terceira menina se incomoda com o canto de uma delas, ao seu lado, e
ainda no balango, faz queixa para a professora, que estad sentada em um
banco proximo, verbalizando: “Ela canta no meu ouvido!”; ao que a
professora responde, quando entende a reclamagdo: “Cante também”. A

menina fica chateada e diz: “Nao vou cantar nada!” E sai do balango.

(1) Um menino chega, mas ndo interage com as outras duas meninas que seguem
cantando o jogral e, de vez em quando, outras musicas. Elas cantam alto e

juntas. O menino sai e vai para a gangorra.

Este episddio nos permite ilustrar os dois aspectos da Dimenséo Topica do construto
GB-P, sublinhando sua reciprocidade e inteireza: € uma apropriacgdo criativa do balanco,
portanto um lugar de crianca; e configura um territério engendrado no campo
interacional entre as duas criangas cantantes, evidenciando o vinculo e o
compartilhamento, conforme vimos no episddio anterior. Mas podemos avancar e langar
sobre ele um olhar mais acurado a luz dos estudos de Hinde (1976a; 1976b).

Ja sabemos que o balanco é um dos equipamentos mais disputados no
patio/parquinho; e que nele as criangas brincam de modo variado e criativo, como o fazem
as duas meninas que sincronizam movimentos e cantam juntas. O que nos chama a
atencdo € a brincadeira ter comecado com trés participantes e, logo depois, uma das

meninas ndo apenas deixar de acompanhar o desenrolar da brincadeira como se
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incomodar, queixar-se a professora em busca de uma solugédo, ndo acatar a sugestao (de
inclus&o) e, por fim, se retirar do balango. E uma sequéncia de comportamentos que vao
contrastando cada vez mais com a sintonia crescente das outras duas meninas que firmam
a parceria e sustentam a brincadeira. Conforme Hinde (1976a; 1976b), elas conseguem
manter a interacdo que depende de ambas. E, realmente, ambas se engajam na brincadeira
e esta, como resultado inédito da interacdo mais estreita e comprometida, torna-se cada
vez mais divertida — o canto fica mais alto e diversificado, ha inovagdes. O territorio
criado pela interacdo como que se expande, preenchendo o lugar vazio do balancgo, que

permanece assim, pois 0 menino que chega também logo se retira.

5.2.1E (3) - Dimensao topica/territorio na interagdo/relacdo GB/educadoras

As interacOes entre 0s grupos de brincadeira e as educadoras compdem um campo
dindmico e tenso, atravessado pelos embates entre diferentes culturas, expressos nas
negociagOes empreendidas pelas criangas que tentam defender seus interesses, resistindo
as normas do contexto escolar. Teremos oportunidade, quando tratarmos da Dimenséo
Funcional do construto GB-P, de abordar as estratégias criadas nas interacdes entre pares
e com os adultos, que revelam a gestdo interpessoal, importante funcdo do territorio
ressignificado. Enfrentaremos, entdo, o desafio de problematizar a regulacdo social das
brincadeiras tal como ocorreram no ambito desta pesquisa.

Por ora, vamos focar nesta regulacdo social como passaporte que assegura ao

adulto:

v"livre acesso aos territorios;
v intervencdes nos territorios: fixacdo momentanea de suas bordas; reorganizacao

de seu miolo; ou mesmo sua dissolucéo .

O exemplo mais emblematico sdo os jogos empreendidos pelo GB Futebol. No
episddio descrito nas paginas 100 e 101, por exemplo, observou-se que nao apenas a
professora tomava a inciativa de adentrar o territério mével do futebol, delineado pela
trajetdria da bola, para mediar conflitos e propor solugdes; estabelecer regras; redefinir
bordas (fronteiras) e miolo (dinamicas) da brincadeira, como também, em muitas

ocasides, ela era chamada a intervir. Vale ressaltar, como mostra a Fig. 21, p.128, que 0
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campinho, onde os jogos ocorriam, ficava em frente ao banco no qual as professoras se
sentavam durante o recreio.

Mesmo com muitos conflitos e interrupgdes, os meninos brincaram de futebol até
o final do recreio, neste episddio. Entretanto, houve situacdes em que o jogo foi vetado,
ou a participacdo de algum membro do GB, inclusive o lider, ndo foi permitida, como

ilustram as seguintes verbalizac¢Oes das criancas:

“Tem dia que a pro ndo deixa [que o jogo aconteca] .

(Conversa Informal n°02 — Alisson, 06/07 anos GB Futebol).

Pesquisadora(P): Hoje vai ter jogo de futebol ou néo vai ter?
Diogo: A pré vai pensar. Quando cheguei eu se comportei, mas depois ficou bagunca, ai

eu nao se comportei. [Houve o jogo, mas Diogo néo jogou].

(Conversa Informal n°04 — Diogo, 06/07 anos GB Futebol).

5.2.2 - Dimensao Funcional

A Dimensé&o Funcional trata das fungdes que se vinculam aos conceitos de lugares
de crianca e de territorio ressignificado. Tais fun¢des — Instrumental (LD); Comunicativa
e Gestdo de Relacdes Interpessoais (territorio) — se referem as estratégias criadas e
implementadas pelos grupos de brincadeira no ambito do meio social escolar, ou seja, das
interacdes/relacdes entre pares (intra GB e entre GB); e das interagdes/relacGes ente 0s

GB e as educadoras.

5.2.2A - LD/Funcéo Instrumental: Analise da categoria - Cria¢do de LD como

recurso estratégico

Identificou-se duas expressdes de lugares de criancas (LD) como recursos

estratégicos, utilizados pelos GB nos embates com a cultura escolar. Como ja
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considerado, os LD séo reconstrucdes criadas pelas criangas conforme seus interesses
negociados na relacdo com o ambiente fisico (Dimens&o Topica, p.113), com pares, com
os adultos de referéncia, no caso, as educadoras. Como funcéo instrumental, podem ser
compreendidos como estratégias de enfrentamento e de resisténcia, empreendidas pelos
GB visando assegurar os interesses das criancas e reforcar as manifestacdes da cultura de
pares. Os lugares de transformam/ressignificam e revitalizam o patio (um lugar para
criangas) mediante investimento de afetos e significados Unicos que o qualificam como

pertencente as (e apropriado pelas) criancas em interacao.

5.2.2A (1) - Reivindicacéo direta e indireta da liberagcdo do balango

Fig.23 Balanco (lldes, 06/07 anos GB 2).

Ao chegar ao parquinho, em geral meninos e meninas correm para assegurar uma
vaga no balanco e 14 esperam a abertura do cadeado, por uma das educadoras, para
comegcarem a brincar. Isso demonstra a hierarquia existente entre as criancas e os adultos.
Porém, as criangas desempenham um papel essencial na abertura do cadeado que prende
as correntes do balanco, deslocando o protagonismo que, a primeira vista, estaria
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exclusivamente com a educadora detentora do poder de abrir ou ndo o cadeado — e est4,

como inclusive percebem as criangas. Vejamos o dialogo abaixo:

Pesquisadora (P): Quem pega a chave do balan¢o?
Licia: Augusta pega!
Rafaela: Mais ou menos que a gente pega.

(Roda de Conversa com Desenho — 05/06 anos GBS8).

No entanto, as criancas nao ficam passivas. Considerando que o embate e a resisténcia
a cultura escolar se ddo, em geral, ndo de forma ruidosa, mas nas brechas e entrelinhas
das relagbes estabelecidas na escola, percebe-se que as criangas exercem aqui, a sua
maneira, um protagonismo que se manifesta de forma direta — através do
pedido/reivindicacao de abertura do cadeado, mas também de forma indireta — através da
corrida em direcdo ao balanco buscando assegurar uma vaga assim que chegam ao
parquinho; da espera pela abertura do cadeado sem ““arredar o pé” do balango; da espera,
silenciosa ou queixosa, da “vez” junto aos mastros do balango, informando as professoras
a preferéncia e a importancia do equipamento, a despeito de todos os riscos envolvidos
que as preocupam; através das brincadeiras criativas desenvolvidas neste equipamento
que envolvem, em algumas situacdes, afronta e burla as regras estabelecidas. Todas sdo
estratégias que tornam o patio/parquinho, nesses momentos, um lugar de crianca (LD).

Em algumas ocasides (poucas) registrou-se a demora da educadora na abertura do
cadeado. Houve um veto a brincadeira, expresso na fala de uma crianca ( “ndo vai abrir
o balancgo, gente!”’) mas, dez minutos depois, outra professora chegou ao patio/parquinho
e abriu o cadeado, liberando o balanco. Talvez o risco inerente ao equipamento, que
demanda das educadoras constante vigilancia e regulacdo da altura e intensidade do
balancar — regras que as criancas burlam com frequéncia, possa ser um fator explicativo
para a demora, as vezes, em liberar o brinquedo. No entanto, o usual é que uma das
educadoras abra o cadeado do balanco logo no inicio do recreio. Em outro registro a chave
esta com uma crianga, mas ocorre algo interessante. Passemos aos registros € nos

atentemos, em especial, aos comportamentos das criangas:

Registro observacional n° 09: O cadeado do balango
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As criangas chegam ao patio/parquinho as 16:10h. O balanco esta com o cadeado. Ha
criangas esperando. Uma delas diz: “A pro ta demorando”. As criangas ainda esperam
um pouco mais. Entdo a professora aparece trazendo a chave do cadeado, mas ao chegar
perto do balanco, desvia e vai em direcdo a dois meninos que se envolveram em um
conflito. Apos mediar o conflito, a professora retorna e se dirige ao balanco —séo 16:25h.
Uma das criangas que espera pela liberacéo do brinquedo verbaliza: “Pro, vai abrir o
balango?”. Ela responde: “Vou”. Mas vai atender outra demanda de outras criangas.

S6 depois é gque volta e entdo abre o balanco — sdo 16:28h.

Em um recreio cujo tempo médio estimado, durante as observacdes, foi de
40,06min, aguardar quase vinte minutos pela liberagdo de um equipamento preferido e
disputado, cujo tempo de permanéncia nele, em geral, também depende das educadoras,
constitui-se, a nosso ver, um desafio e um exercicio do interesse no brinquedo e da
vontade de brincar nele. O balanco é importante para as criangas e elas deixam isso claro.
E um dos equipamentos, junto com a casinha e a referéncia ao futebol pelos meninos, que
mais aparecem nos desenhos.

As criangas percebem a demora, requisitam a abertura do cadeado e esperam.
Encontramos outra vez aqui algo além de uma aparente passividade. Ao lidar com
diferentes perfis de educadoras, algumas mais flexiveis, outras nem tanto, as criancas
estdo aprendendo e vivenciando a complexa sociabilidade humana. E preciso considerar
esta relacdo, desigual, intergeracional sob a perspectiva da diferenca, ndo do déficit, como
sinaliza Sarmento (2003). Ou seja, as criangas precisam criar estratégias diferenciadas
para negociar com os adultos — estaremos aprofundando este aspecto adiante, quando
abordarmos a funcdo de gestao interpessoal do territdrio, ainda na Dimensao Funcional.

Aqui, nos parece que essa espera — ativa (e ndo passiva), porque nela ha a
percepcao coletiva de uma demora (inexplicavel? desnecessaria?); ha a persisténcia da
reivindicagéo (legitima); ha o saber da hierarquia, do desigual, que se revela na resposta
“mais ou menos que a gente pega [a chave do cadeado, a chave para a diversdo]” — torna-
se, ela mesma, uma estratégia que cria no patio o lugar de crianca.

Precisamos ressaltar que a criacdo de LD, de modo topico ou funcional, &, antes e
essencialmente, um processo criador, na acepcdo que lhe é conferida por Vigotski
(2004/2018a), ou seja, base e motor do desenvolvimento. A atividade criadora responde
aos desafios propostos pelo meio — e, no contexto escolar, lidar com os adultos é também

um desafio! — que requerem solucgdes inéditas, novos recursos. E os LD sdo novos
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recursos. S@o originais; sdo forjados na vivéncia cotidiana dos GB com o tripé
interacional que encontramos na escola. Podem n&o se repetir, enquanto estratégia, pois
estdo intimamente ligados ao contexto (o lugar para criangas) no qual estdo ancorados.
Aqui encontramos, ilustrado, o campo interacional lugar para/lugar de criancas que
abordamos acima (item 5.2.1C, p. 117).

Entendemos, assim, que os LD s&o uma expressédo do novo que surge nas relacdes
com 0s Vvarios outros e tém importancia significativa no processo de desenvolvimento e
construcdo identitaria, pois a vivéncia da autonomia, da rebeldia criadora marca o
exercicio da cidadania, a de agora e, possivelmente, a de amanhd. Como afirma Hinde
(1976a e 1976Db), o ineditismo de cada interacdo, no presente, surge a partir de vivéncias
passadas e influenciara as interagdes por vir. Tal posicdo se aproxima da concepcéo de
Vigotski sobre as etapas do desenvolvimento; o autor ndo as concebe de forma rigida,
mas vé as neoformacdes — portanto o Novo que caracteriza o desenvolvimento — como
forjadas nas e pelas vivéncias (histdricas) da etapa anterior, sendo desse modo que 0
Novo, no presente, se lanca, se projeta no futuro (Vigotski, 2001/2018b; Prestes, 2013).

Segue outro exemplo:

Registro OBS n° 10: O cadeado do balanco Il

No inicio do recreio, trés meninas estdo no balanco aguardando a abertura do cadeado.
Uma delas estd com a chave do cadeado, mas informa que ndo vai dar a chave a ninguém,
porque estd querendo que uma amiga, que estava aguardando a abertura do balanco e
precisou sair rapidinho, retorne. A professora chega, pega a chave e abre o balanco,
propondo um acordo, j& que h& quatro criangas interessadas no brinquedo e ha apenas
trés assentos. 4 crianga que saiu teve sua “vez” adiada. Quando voltou esperou até poder

brincar com sua amiga, que continuou no balango ainda por um tempo.

A dindmica interna do GB, assentada em vinculos de cumplicidade e
comportamentos protetivos, aparece na atitude da crianca que, de posse da chave, Vvé a
possibilidade de incluir a amiga, momentaneamente ausente, no balanco — uma
correspondéncia, talvez: o brinquedo é meu, mando eu; a chave estd comigo, decido eu.

Né&o funcionou, a amiga teve que esperar sua vez. O episddio deixa claro quem, de fato,
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tem, mais que a chave do cadeado, o poder de consentir, e sob que condigdes, a
brincadeira no balango. Entendemos que o reconhecimento da hierarquia na escola é
necessario a atividade criadora do GB; pode ser 0 ponto de partida para que as criangas
aprendam a lidar com a normatividade inerente as infancias e sua expressao no contexto
escolar: o “oficio de aluno” (Marchi, 2010; Sarmento, 2011; Marchi & Sarmento, 2017),
mas em uma perspectiva de superacao e afirmacao da cultura de pares, ndo de submissao.

Esses aprendizados acontecem na dindmica coletiva, na troca social, nas
possibilidades da socializacdo horizontal (Sarmento, 2008), como ilustra o dialogo das
criancas na Roda de Conversa acima. Dai a importancia dos GB, como campo de
interages/relacdes, como matriz de formagdo de vinculos/amizades, estimulando e
propiciando o empoderamento que advém do sentimento de pertenca, do suporte coletivo,
do compartilhamento que fortalece o vinculo, tal como colocam Carvalho et al. (2006) e
Carvalho e Rubiano (2004). Entendemos que aqui se vé tanto a potencialidade da cultura
de pares (Corsaro, 2011), como o possivel alcance da participacdo social da crianga,
defendida por Sarmento e colegas. Vale lembrar que consideramos a filiagdo a um GB

como uma das formas de participacdo social das criangas.

5.2.2A (2) - Reivindicacéo, continua e renovada, do patio como lugar e momento

da brincadeira livre

As criancas solicitam a ida regular ao patio, compreendendo-a como momento de
brincadeiras livres, muito diferentes das atividades propostas de cunho pedagdgico, ainda
que ludicas. Sentem falta do patio quando, por alguma razéo, ndo podem vivenciar |4 o
recreio (atividades em sala; atividades extraclasse; dias chuvosos) e externalizam esses
sentimentos para as educadoras. Tais informacdes, relatadas pelas educadoras em
conversa casual, puderam ser confirmadas na dltima observacdo, quando, apds uma
atividade de pintura realizada por estagiarias do curso de Psicologia na mesa proxima as
Arvores (Fig. 24), as criancas do grupo 5 da Educacdo Infantil (05/06 anos) cobraram
insistentemente o tempo do recreio, embora a atividade tenha sido realizada durante o
periodo do mesmo. Inclusive meninos do 1° ano do Ensino Fundamental Anos Iniciais
(06/07 anos), ja impacientes com a espera, foram até o local chamar os colegas menores
para o tradicional futebol. Diante disso, as estagiarias alteraram a programacao,

suprimindo parte da atividade proposta. As criancas, entdo, satisfeitas, correram livres
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para suas brincadeiras. Note-se que tinham apreciado a atividade, apenas queriam

assegurar o tempo do recreio integral. Conseguiram.
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Fig. 24 Mesa das Arvores, espacos de convivéncia.

Teve uma brincadeira muito legal
em um dia perto desse, foi pega-pega congelado no alto.

(Roda de Conversa com Desenho - Pérola, 06/07 anos GB4)

As duas expressdes do lugar de crianca enquanto estratégia de enfrentamento sao
reivindicacgdes infantis de tempo e de espago para as brincadeiras espontaneas na escola.
Os grupos se mobilizam buscando assegurar o brincar espontaneo durante o recreio,
talvez a melhor hora do dia. E querem que aconteca no patio/parquinho, lugar em que
apreciam estar. As negocia¢fes, como veremos no proximo item, tém, em geral, este
proposito. Mas o que estad em jogo é algo mais complexo.

O que se defende aqui — na voz e na ag&o das criancas; e no texto da pesquisadora
— € 0 brincar espontdneo como campo propicio & inveng¢do do novo que impulsiona o
desenvolvimento. O brincar pelo brincar, porque é prazeroso, porque faz crescer em ideia,
em imaginacgdo, em vontade; porque nao precisa de porqué.

As criangas ndo sabem, mas suas reinvindicagGes se alinham a critica ao modelo
escolarizante que, na Educacdo Infantil, limita e desvaloriza a brincadeira privilegiando
atividades consideradas produtivas (Lordelo & Carvalho, 2003; Lordelo et al., 2008;
Lordelo & Bichara, 2009; Almeida & Sodré, 2015; Menezes & Bichara, 2015; Gomes,



145

2016). As atividades, o curriculo, o conhecimento formal tém sua importancia. Assim

como a brincadeira, fonte inesgotavel de descoberta, de invencionices.

5.2.2B - Dimensao Funcional: Territério

A Dimensdo Funcional do territdrio ressignficado (Carvalho & Pedrosa, 2004)

aborda duas fungdes, a comunicativa e a de gestdo de relagbes interpessoais, que se
referem a estratégias criadas e compartilhadas pelos grupos de brincadeira no uso e na
construcdo social do espaco. A funcdo comunicativa abarca os rituais de acesso as
brincadeiras; sdo formas de comunicacdo verbal e ndo verbal que as criancas
compartilham e por meio das quais se compreendem. Tais rituais, que envolvem, por
exemplo, aproximacdo gradual, intensa e continua observacao, oferta e partilna de um
objeto/brinquedo relacionado a brincadeira do momento representam tentativas das
criangas, bem sucedidas ou ndo, de adentrarem territorios do brincar, o que lhes possibilita
integrar o GB e participar das brincadeiras (Carvalho & Pedrosa, 2004). No entanto, como
afirma Corsaro (2011), esta ndo é uma empreitada facil.
Ja a funcdo de gestdo de relacOes interpessoais se refere as estratégias criadas pelas
criancas para a vivéncia no meio social, que na escola engloba as interagfes/relagdes entre
pares e do GB com as educadoras. Sao estratégias que visam ao asseguramento dos
interesses ludicos; ao controle de suas vidas, bem como ao controle sobre a autoridade
adulta, principalmente através da resisténcia as regras e dos desafios a autoridade do
adulto/profissional (Corsaro, 2011).

5.2.2B (1) - Fun¢do comunicativa do territorio

Pode-se dizer que as fungdes do territorio referem-se as estratégias criadas e
utilizadas pelo GB em suas multiplas interacfes/relacdes, tanto entre pares (crianca-
crianga, na dindmica interna [ou intra GB]; e entre diferentes GB); como com 0s
adultos/profissionais. A fun¢do comunicativa do territorio trata, assim, de estratégias
informacionais que exigem leitura e interpretacdo por parte das criangas envolvidas, tanto
daquelas que pertencem ao GB, como as que desejam dele fazer parte. Para isso €
necessario decifrar codigos comunicativos, tanto verbais (palavras, fala), como nao

verbais (gestos, sorrisos, olhares). Porém, a luz do territdrio ressignificado (Carvalho &
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Pedrosa, 2004), esses codigos se ampliam, incluindo tanto a propria configuracdo do
territdrio, quanto o conjunto ritualizado de comportamentos exigidos para se ter acesso a
ele e consequentemente as brincadeiras que nele o GB empreende — os chamados rituais

de acesso.

Com base em pesquisa empreendida com criangas na faixa etaria entre 06 e 36
meses, Pedrosa e Carvalho (2006) colocam que na construgdo/reconstrucdo de
significados no campo interacional do grupo de brincadeira ocorre a diferenciacao de
codigos comunicativos, compreendidos como expressdes faciais, gestos e outros
movimentos do corpo, e também expressdes verbais. Nesse processo, a interagdo entre
pares, que promove brincadeiras, desempenha um papel relevante, construindo
convencgdes comunicativas que expressam a microcultura do grupo de brincadeira, sendo
uma das modalidades e, simultaneamente, uma das fontes de transformacéo no processo
de construcdo da comunicacdo. Na pesquisa desenvolvida pelas autoras, destacou-se a
importancia do contato visual e dos sorrisos como meio de comunicagdo de criangas
pequenas, além de gestos ritualizados, gestos idiossincraticos e segmentos linguisticos.
Dessa forma, em criancas pequenas, o sorriso sinaliza receptividade, convida as
atividades coordenadas, podendo ainda significar, em situacdes de conflito, motivagédo
afiliativa (indicando cumplicidade, apoio, parceria) e resultando em apaziguamento.

Afirmando que ha comunicacao efetiva entre criangas muito pequenas, que ainda
ndo dominam o codigo verbal, o estudo aponta duas direcdes principais e relacionadas na
construcdo da comunicacdo nos grupos de brincadeira: (1) a diferenciacdo de cddigos
comunicativos a partir de gestos, acdes, segmentos linguisticos e vocalizagcdes pré-
linguisticas — ou seja, a transformacédo de sinais expressivos em sinais que informam o
parceiro (0 receptor) sobre situacdes no ambiente fisico e social ; e (2) a construcdo da
cultura de pares no aqui e agora do grupo, com base na permanéncia potencial de codigos
compartilhados.

Pedrosa e Carvalho (2006) ainda colocam que o dominio do c6digo simbdlico por
criancas de idades mais avangadas possibilita uma maior diferenciacdo dos significados
dos sorrisos alinhada as convencBes culturais mais generalizadas mediadas pela
linguagem verbal. Assim, foi com grande curiosidade que estudamos a funcao
comunicativa do territorio em criangas entre 05 e 07 anos, que dispem de discurso;
vivenciam o vigor do simbolismo; estavam aprendendo a escrever, principalmente as

pertencentes ao 1° ano do Ensino Fundamental Anos Iniciais, mas entre as quais 0
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desenho ainda era a forma mais usual de expressdo escrita, como ilustra o episodio

descrito abaixo:

Registro Conversa Informal n® 1: Brincadeira de cartas

Logo no inicio do recreio, Bartira se retine com mais sete meninas (Alice, Patricia, Teca,
Cétia, Fifi, Stella e lldes) no Banco das Professoras e inicia uma brincadeira que consiste
em distribuir cartas para as colegas, uma a cada vez. Ela pega cada carta, diz
solenemente “De Bartira para Alice”, por exemplo, € entrega a carta. Repete a entrega
das cartas, dessa forma, com as sete meninas, o que dura cerca de 20 minutos do recreio.
Apos a brincadeira, converso com ela e pergunto sobre as cartas. Ela explica: “Ah, sdo
desenhos para colorir. Eu quis retribuir pra Patricia, mas tinha as outras meninas, ai fiz
pra todo mundo, uma pra cada”.

O episodio Frutinhas (p.104-105), vivenciado pelo GB Alice, exemplifica
situacGes em que o grupo sustenta a brincadeira a despeito das sucessivas tentativas das
educadoras, via comunicacdo verbal, em finalizar a brincadeira. A resisténcia do GB (que
ilustra uma das estratégias de gerenciamento do GB na interagdo/relacdo com o0s
adultos/profissionais — ver pagina 169) se da ndo através de respostas verbais, mas na
permanéncia e continuidade da brincadeira. Ou seja, a brincadeira, ela mesma, se torna a
resposta dada, repetida e sustentada. Pode-se supor que ha ai uma comunicacao técita,
pertinente ao GB. A mesma performance do grupo ocorre quando a professora tenta
mediar a inserc¢do de novas criancas na brincadeira e 0 GB, outra vez de forma silenciosa,
defende o espaco interativo — simplesmente continua brincando, sem incluir novos
participantes. Mas esta resposta também se manifesta através da configuragdo em circulo
fechado que une todas as participantes e veicula a mensagem de que ndo ha espaco para
novos integrantes, o grupo esta fechado. A professora compreende a mensagem e busca
uma alternativa. O territério se mantém definido, sustentando a coesdo do grupo e
mantendo a brincadeira. E interessante sinalizar que, antes da professora captar a
mensagem, as criangas que queriam entrar na brincadeira ja a tinham, provavelmente,
percebido, pois, diante do silencioso, mas retumbante NAO, uma delas quebra as regras
implicitas dos rituais de acesso e tenta tomar a forca o objeto que lhe daria condicéo de
realizar a mesma brincadeira por conta prépria. Nao foi bem sucedida.

No registro seguinte, capturamos uma situacao de conflito entre dois grupos de

brincadeira, do qual participaram alguns membros de cada um dos grupos envolvidos.
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Fora as situacBes mais agressivas comuns no jogo de futebol, esses foram os unicos
momentos observados de agressdo fisica deliberada, intencional, que s6 finalizou ap6s
intervencdo da educadora. O episddio também ilustra a estratégia de Enfrentamento

abordada adiante, na pagina 158.

Registro observacional n° 13: Conflito entre grupos de brincadeira

(1) Acontece um desentendimento entre as criancas, que envolve Alice, Stella e Bartira

do grupo 5 da Educacéo Infantil e duas meninas do 1° ano do Ensino Fundamental Anos
Iniciais. Ha uma discuss@o que acontece mediante troca de recados levados a Alice por
Stella e também por ela trazidos para as duas meninas do 1° ano. E um desentendimento
que se prolonga dessa forma e que vai aumentando de intensidade, culminando, depois,
com uma das meninas do 1° ano discutindo pessoalmente com Alice e a empurrando,
momento em que a professora intervém. Antes, contudo, acontece a troca de recados, do
tipo: “Sabe o que Alice disse Oe vocé?”, pergunta Stella e repassa a mensagem
[inaudivel] a menina do 1° ano, que responde irritada, em tom elevado: “Entdo diga a
ela que é uma chata!”. Stella corre de um lado a outro levando e trazendo os recados,
cada vez mais desaforados.

(2) O desentendimento prossegue. Todas as criancas envolvidas se encontram juntas,
bem préximas, discutem, h&4 empurrdes, dizem desaforos umas as outras, as do mesmo
grupo defendem as parceiras, enfrentando as meninas do outro grupo. Claramente
tomam partido. E quando a professora interfere, dizendo: “Eu estou de ld observando
vocés duas”, diz as meninas do 1° ano que sdo mais agressivas e tomam a iniciativa das
ofensas, saindo correndo atras de Alice mesmo depois que ela corre delas, visivelmente
abalada com o que ouviu [inaudivel]. Mediante intervencdo da professora, ha varias
queixas de ambas as partes. A professora diz: “E ai, como é que resolve?” Stella e Alice
ficam de maos dadas enquanto a professora intervém.

O conflito entre as meninas do GB Alice e as duas meninas do 1° ano revela a
mediacdo da comunicacdo verbal, ja que ha intensa discussdo com base em troca de
recados desaforados que sdo levados a lider por uma parceira de GB, que também se
incumbe de trazer suas respostas a rival. A comunicacao verbal ndo apenas sinaliza, mas
ela mesma fomenta o crescente nivel de tensdo que culmina em agressdes fisicas que
determinam a interferéncia da educadora. O que chama a atencéo € que os insultos verbais
antecedem e conduzem ao climax da agressao fisica.

Por outro lado, vemos, no Episédio Armadilha (p.93-94), que também em
situagdes de conflito intra GB, ocorre a prevaléncia da comunicacdo verbal, o que ndo
significa que a comunicacdo ndo verbal e comunicagdo via configuragéo territorial néo
estejam presentes. No Episédio Armadilha, por exemplo, uma das questdes do conflito
girou exatamente em torno da exigéncia de constituicdo de novo territorio que

acomodasse a proposta de inovacdo de uma das participantes, ndo aceita pela parceira.
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Mesmo que néo tenha sido possivel o registro do audio dos episddios, sinalizamos
a importancia da entonagdo das verbalizagOes, que manifestava diversos estados
emocionais, tais como impaciéncia, raiva, contentamento, insatisfacao, entre outros, bem
como sua intensidade, que variou desde cochichos a gritos, além das posturas corporais e
expressdes faciais que acompanhavam o uso da palavra. Os episodios nos remetem as
consideracOes de Vigotski (1992, 2000, 2012) sobre as relagdes entre a palavra/fala e o
pensamento. A palavra, ainda que acompanhada por gestos e por expressoes faciais, se
destaca claramente como mediadora nos conflitos vivenciados intra e entre GB; mobiliza
afetos e organiza estratégias de ataque e de defesa (no primeiro episodio) e estratégias de
persuasao e oposicao (no Episédio Armadilha).

Ao intervir, a educadora também utiliza a palavra para mediar o conflito e buscar
uma solucdo/conciliacdo. Vé-se as possibilidades da comunicacdo verbal: as palavras
tanto podem fomentar quanto podem apaziguar o mesmo conflito — os exemplos sao
infindaveis e nos levam a refletir sobre o alcance e a importancia da aquisi¢do simbolica
e 0 consequente desprendimento do objeto concreto. Os episédios também revelam esses
aprendizados nos grupos de brincadeira. Na intervencdo da educadora pode-se ainda
observar o uso da palavra para analise da situacdo, cuja resolucdo demonstra, se ndo uma
reconciliacdo, a possibilidade de reorganizacdo do campo perceptual pelos atores
envolvidos.

Quando olhamos para tais episddios e relembramos os achados de Pedrosa e
Carvalho (2006) nas pesquisas com criancas de menor idade, compreendemos que 0
dominio do codigo verbal, tornando-se hegemonico nas comunicacdes estabelecidas pelas
criancas, impacta a vivéncia de suas interagdes/relacdes; ou seja, impacta o curso do
desenvolvimento, como afirma Vigotski (2000).

No que concerne as interacdes/relacdes dos GB com os adultos/profissionais,
observou-se que no GB Futebol houve conversas entre educadoras e jogadores para
estabelecimento de regras. Mas, durante o jogo, como ja dito, 0s meninos criaram novas
regras e as comunicaram por via verbal, em geral. Houve conversas, combinacdes,

discussoes (as vezes acaloradas), como ilustra o episodio seguinte:

Registro observacional n° 06: Comunicacgao no jogo de futebol

Ha nesse momento seis meninos envolvidos no jogo de futebol. Ensaiam dribles,

conversam, combinam, discutem. Escuto um deles dizer: “Vale ndo!”. Ou entdo:
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“Aqui!”, pedindo a bola ao colega. Acontece um gol. Entdo o goleiro informa que a trave

mudou.

Mas ha também comunicacdo ndo verbal entre os jogadores, especialmente
comportamentos corporais agressivos nas situacdes de conflito, em geral percebidos e

repreendidos pelas educadoras.

Passamos agora a discutir os rituais de acesso as brincadeiras, outra expressao da
funcdo comunicativa do territorio ressignificado, tomando como referéncia o balanco,
equipamento no qual se verificou diversas situacOes de disputa, exigindo a regulagéo do
adulto/profissional que monitorava a “vez”.

Existem frequentes, intensas e por vezes conturbadas negociacGes da vez, em
muitas situacdes mediadas pelas educadoras que chegam, inclusive, a controlar o tempo
de uso de cada crianca, conforme se observa nos momentos de um episddio descritos

abaixo.

Registro observacional n°® 05: Negocia¢des da “vez” no balango

(I) A auxiliar assume a gestdo da vez do balanco, determina cinco minutos para cada
crianca, criando assim um revezamento e arrefecendo as disputas.
(1) A estagiaria determina a troca do balango e uma criancga, depois, em outro momento,

grita: “Balanco liberado, balango liberado!”. Mas ninguém se aproxima.

Curiosamente a demanda pelo balancgo caiu ap0s a regulacéo da estagiaria, que também

controla a intensidade (a altura) do balancar.

Registro observacional n° 05: Negociagdes da “vez” no balango |l

Ha& conflitos agora no balango. A professora interfere, media e pergunta qual a solugéo
possivel. Sobra um assento e uma menina pega o lugar. Depois ha conflito entre um
menino e outra menina, ambos disputando a ultima vaga do balanco. A professora
propoe negociar a vez com ele: “Vocé pode negociar com ele; ele fica um pouquinho,

depois vocé. Troca”. Mas a menina que disputava o assento desiste e sai.
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A regulacdo da brincadeira no balango por parte das educadoras pode também

envolver interdigdo, como demonstra o registro seguinte:

Registro observacional n°03: Interdi¢ao no balanco

No balanco, ap6s reclamar com uma menina que se balangava de pé, e ndo sentada, a
professora diz para ela: “Licenc¢a, vocé perdeu o direito de usar o balanco”. A menina

sai.

No balango, os rituais de acesso a brincadeira, caso ndo se trate de parceiro de GB
ou haja intervencdo/mediacdo do adulto, quase sempre resultardo em fracasso, frustracéo
e, em algumas situacdes, conflitos entre as criancas. Segue abaixo alguns registros que
exemplificam os rituais, envolvendo criancas ndo pertencentes aos mesmos GB. Tais
rituais, geralmente, ocorrem da seguinte forma: (1) a crianga interessada na “vez” fica ao
lado do balanco, junto aos mastros, olhando a brincadeira — 0 que é motivo de
preocupacdo e reclamacao por parte das educadoras; (2) sonda as possibilidades; (3)
espera; (4) pede a vez diretamente; (5) conversa, argumentando em favor da “sua vez”;
(6) quando o ritual ndo é exitoso, a crianca interessada geralmente apela para a mediagao

das educadoras que tendem a regular a vez.

Registro observacional n° 07: Rituais de acesso/balanco

(I) Ha trés meninas no balanco. Outra menina chega pedindo a vez. Fica na frente do
balan¢o, conversa, mas ndo consegue a vez. Vai para a lateral, entre as vigas que o

sustentam.

(1) H& duas meninas olhando o balango, parece que esperam a vez, mas desistem e saem
correndo com outras criangas. Uma menina, de novo, espera a vez, fala, pede, mas
continua esperando porque ninguém lhe cede a vez. A menina que espera pede de novo
a vez, aborrece-se, mas a outra menina que esta perto dela, no balanco, ndo Ihe da o

lugar.
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(IIl) Um menino chega e diz: “Deixa eu ir agora!”. Duas meninas cantam juntas uma
espécie de jogral enquanto se balangam. N&o cedem a vez. O menino fala de novo e entéo
consegue a vez, cedida pela mesma menina que antes negou varias vezes a vez a outra
colega. Ela sai e deixa o balango para o menino. [...] O menino larga o balanco mas logo

volta correndo.

Registro observacional n° 04: Rituais de acesso/balanco I1

Duas meninas querem a “vez”, esperam bem proximas, encostadas nas barras de ferro
do balan¢o. Mas as meninas que ja estdo ha um tempo no balango ndo cedem, continuam
no brinquedo. Uma das criancas reclama alto, exige a vez, se chateia, e, por duas vezes
seguidas, uma das meninas que esta no balanco desce do mesmo, a consola e a abraca;
a menina para de reclamar, aparentemente pensando que ia ter a ‘“‘vez”, mas
rapidamente a outra retoma o balango. Depois da segunda vez que isto ocorre, a menina
que quer o balango grita, demonstra intensa irritacdo e sai. Logo depois todas as meninas
deixam o balanco que logo é ocupado por outras criancas. A crianca volta rapido, mas
se envolve em uma disputa acirrada com outra menina que também senta junto no mesmo
balanco, a professora intervém, da a “vez” a menina que desde ha um tempo queria ir
ao balanco. Ocorre entdo nova disputa envolvendo outras duas meninas. N&ao
conseguindo a “vez”, uma menina, que aparenta ter algumas dificuldades, chora muito

e encontra consolo no colo da auxiliar. Logo depois consegue ir ao balanco, mas fica

pouco tempo l4. Envolve-se em um pega pega.

Trazemos aqui um episddio colhido na pesquisa do Mestrado, nas observacdes
das brincadeiras no parquinho escolar, que ilustra as varias etapas de um ritual de acesso
a brincadeira que, ao final, se mostrou ndo exitoso. O episodio exemplifica também a

estratégia de afiliacdo, descrita adiante:

Registro 11: Estratégias de acesso a brincadeira

(I): Heloisa olha as criancas brincando em uma mesinha e verbaliza para uma das

meninas do grupo. “Vou passear, viu, mde? " Senta-se sobre o balango, continua falando
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com a colega, chama-a de méae. Depois, vai para o balanco azul e brinca com ele,

sozinha.

(ID: (...) Heloisa verbaliza para a mesma colega: “Olha, mamae, o que eu achei!” Senta-
se com a menina e lhe diz, segurando um brinquedo — réplica de um instrumento médico:
“Mde, eu fui no médico”. A menina diz: “Ndo pode pegar”. Heloisa deixa o brinquedo,
sai andando pelo parquinho e oferece a um menino um disco pléstico colorido. Verbaliza

para ele: “Olha o bracelete da sorte”.

(I11): Heloisa vai a estante e pega outros discos coloridos (“braceletes”). Traz para a

menina na mesa. Depois de Ihe entregar, sai correndo.

(IV): Heloisa pega dois balancinhos, traz para perto do grupo de meninas na mesa. Diz:
“Mde, oi o que eu trouxe, mde! Gente, olha a baleia! Ali é o filhinho dela” — aponta para
0 outro balancinho, menor. As meninas escutam, mas continuam a brincar na mesa. Nao

respondem. Heloisa sai e vai brincar sozinha com os acolchoados. O recreio termina.

Este episodio, em seus diversos momentos, ilustra a dificuldade de se introduzir
em um GB — mesmo sendo de criangas de mesmo sexo — e compartilhar a brincadeira
(Corsaro, 2011). Séo varias e diferentes tentativas de participacao, todas rechacadas pelas
meninas brincantes, que resistem as tentativas de acesso de Heloisa, protegendo assim
seu espaco interativo (Corsaro, 2011).

A principio Heloisa tenta uma estratégia ndo invasiva (Momento I): posiciona-se
na brincadeira no lugar de filha, mas vai passear — ela sabe que para entrar no grupo
precisaria do apoio da colega a quem chama de “mae”, que poderia interceder junto as
demais colegas e viabilizar seu acesso. Heloisa, entdo, aguarda brincando sozinha no
balango. Em seguida (Momento Il), faz uma investida mais direta: pega um brinquedo ja
escolhido pelas meninas do grupo, associando-0 a uma proposi¢do tematica — ida ao
médico. Mas a colega € enfética e, ao lhe negar a permissao de pegar o brinquedo, nega-
Ihe 0 acesso a brincadeira. Heloisa entende a mensagem e sai, terminando por descobrir
uma nova ideia - os “braceletes”. Os momentos III e IV reeditam primeiro uma tentativa
menos invasiva — oferecimento de um brinquedo, e depois a tentativa de propor uma
brincadeira, uma variante do tema de casinha e mée/filhos (Corsaro, 2011). Mas o acesso

Ihe é outra vez negado. O recreio termina sem que Heloisa tivesse conseguido brincar
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com as colegas, ainda que tivesse tentado e observado as regras de praxe em suas

tentativas.

Finalizamos esta secdo descrevendo e discutindo um episédio de brincadeira, que
logo se desdobra em um conflito entre pares, envolvendo os dois GB fixos identificados
no pétio escolar. E um episodio peculiar que evidencia diversos aspectos do que temos
abordado nesta tese, possibilita a apreensdo do territério em suas maltiplas fungdes e

ilustra o compartilhamento de territorios.

Registro observacional n° 15: Brincadeira de perseguicdo do GB Alice

(I) Dénis, brincando com seus parceiros do GB Alice no meio do campinho onde esta
acontecendo o jogo de futebol, toma a iniciativa de provocar um dos jogadores,
empurrando-o, aparentemente tentando assim inseri-lo na brincadeira de pega pega — o
gesto de empurrar sinalizava que a crianga que fora empurrada seria 0 novo pegador.
Ao provocar o colega Dénis estava rindo. Mas o colega, que estava concentrado no
futebol, sai correndo atras dele e revida, empurrando-o e jogando-o ao chdo. Nesse
momento todos os integrantes do GB, exceto Alice, correm em defesa de Dénis,
intimidando o menino jogador e, por fim, denunciando-o a professora, que ndo viu a

iniciativa de Dénis. O menino € punido, sendo proibido de retornar ao futebol.

(1) O jogador se revolta, grita, esperneia, chora, dizendo que foi Dénis quem primeiro o
atingiu. Mas nada convence a professora. O menino diz, chorando: “So por causa dele,
ele me bateu primeiro, ele me empurrou primeiro ali, 0”. Aparentemente Dénis o tomou
como participante da brincadeira de empurrar que acontecia no meio do jogo de futebol
ou assim o convidava, e nao foi compreendido. O jogador tomou como provocacao, pois
ndo prestava atencdo na brincadeira simultdnea ao jogo. O menino repete,

inconformado: “Ele que comegou primeiro!!”.

(1) Agora o menino punido vai até o banco onde esta o GB Alice e narra o que
aconteceu. Dénis se afasta, vai para a caixa de areia. O menino punido o segue.

Conversam ao longe. Em dado momento Dénis o empurra outra vez, agora de forma
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intencional; o jogador grita e chora alto, mas a professora nédo Ihe da atencéo, entéo ele

para de chorar.

(IV) O GB Alice, sem Dénis, brinca agora no carro/carrossel. Dénis esta sozinho na caixa
de areia. O menino punido vai para o balanco, fica sozinho 14, olha o jogo de futebol.
Aparenta tristeza e chateacdo. Ele sai do balanco, deita-se na caixa de areia. Conversa
de novo com Dénis e com duas meninas do grupo. Todos brincam juntos de arremessar
uma pedra. Eles evitam arremessar a pedra na direcdo do outro, € uma decisdo
deliberada. Num desses arremessos, que passa longe do colega, 0 menino punido grita
para Dénis, agora seu parceiro de brincadeira de arremesso de pedra: “Vocé vai
morrer!!”. E atira. E entdo a professora vé; imediatamente ela proibe a brincadeira e

chama os dois meninos para ficar junto dela, em pé, perto do banco.

(V) O futebol continua. Dénis e o jogador agora brincam na gangorra, juntos, em frente
as professoras. Pouco depois, o menino punido diz para a professora: “Pro, 6, pro, eu
vou pedir desculpas quando ele me empurrou ali”. E corre ao encontro de Dénis, que
esta outra vez na caixa de areia. Ele conversa rapidamente com Dénis e retorna para
junto da professora, dizendo que j& estava desculpado e pedindo para voltar ao jogo de
futebol. A professora ndo permite. Ele retorna entdo para o balanco e fica I, sozinho, as

vezes olhando o jogo, mas ao final senta-se de costas para o campinho.

(V1) O menino punido se embalanca forte e alto enquanto diz para a professora, que ndo
lhe da atencdo: “O, pré, eu vou pular!”. Espera um pouquinho e de fato pula do balango
em movimento. Mas ainda assim ndo consegue atrair a atencdo da professora. Sai
correndo para a sala quando vé que a professora se levanta com as correntes nas maos

para trancar o cadeado do balanco. O recreio finaliza.

Incialmente percebe-se 0 atravessamento da brincadeira de pega pega,
empreendida pelo GB Alice, na brincadeira do GB Futebol, ou seja, ocorre um
compartilhamento momentéaneo dos dois territorios. Tentemos imaginar a cena: um grupo
de meninos joga futebol, de forma intensa, disputada, configurando um territorio
conforme a trajetdria da bola, mas concentrado no campinho. Todos correm e gritam,

atentos ao jogo. Ao mesmo tempo, outro grupo de criangas estd na caixa de areia e la se
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inicia uma brincadeira de pega pega, com o cddigo de que quem conseguisse pegar 0
parceiro lhe dava um empurrdo (de leve!) e isso significava que o parceiro tornava-se
entdo o pegador. Todos correm, gritam e riem muito! Estando os dois grupos em
movimento, ocorre que o GB Alice adentra o campinho, onde o0 GB Futebol esta
brincando.

Por um breve momento, os dois grupos brincam aparentemente juntos, mas se
observa claramente que cada um permanece em seu territério (hd uma interpenetracéo, ja
que as bordas sdo porosas, mas ndao ha ruptura; os miolos dos dois territorios, ou seja,
suas dindmicas internas, nao se misturam, o espaco € amplo, permite a movimentacao dos
dois grupos, ainda que simultaneamente) — esse € 0 momento em que se percebe 0
compartilhamento dos dois territérios, uma situacdo que, embora incomum, ja havia
ocorrido antes sem maiores consequéncias.

Entdo, em um determinado momento, acontece algo novo: Dénis, querendo ou
ndo, ultrapassa as bordas do territério do GB Alice (do territorio do pega pega) e se projeta
no territério do GB Futebol (do jogo), ao envolver um jogador, que, além de estar
concentrado em sua prépria brincadeira, desconhece o cédigo (significado) do empurrédo
e 0 interpreta como uma agressao gratuita, a despeito do sorriso (face de brincadeira) de
quem o empurrou; e revida. Ao se langar em territorio alheio, Dénis rompe as bordas de
seu proprio territdrio e entdo, por essa brecha, o miolo da brincadeira do GB Alice vaza
e se dissipa; a brincadeira ¢ interrompida. O grupo de Dénis é tomado de indignacéo e
revolta por vé-lo agredido, certamente, na sua interpretacdo, também de modo gratuito,
pois ele estava apenas brincando. Interessante notar que Dénis conseguiu transpor
fronteiras entre os dois territérios claramente configurados e momentaneamente
justapostos, mas seu colega jogador ndo. Este permaneceu nos limites do territério do
futebol e assim ndo conseguiu reconhecer a outra brincadeira de um outro GB.

O episddio demonstra que houve uma falha na fun¢do comunicativa do territério:
ndo na configurag&o territorial, mas na decifracdo do cddigo da brincadeira, na leitura de
sua senha, de seu significado. Bordas rompidas, territorio do GB Alice desfeito, o conflito
emerge. N&o chega a comprometer o jogo de futebol, que prossegue sem aquele jogador.
Mas desconstrdi a dinamica do GB Alice e penaliza o jogador, sem que, realmente, ele
merecesse. E isso que ocorre no momento |.

Nos momentos subsequentes, reconhecemos a primazia da comunicagédo verbal
nas interagdes entre as criancas e com a educadora. E também possivel identificar diversas

estratégias da funcdo de gestdo interpessoal abordadas no item seguinte, bem como
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caracteristicas das dindmicas interacionais dos grupos de brincadeira: o enfrentamento da
situacdo via intervencdo da educadora; a argumentacdo — estratégias entre pares; e as
diversas (e vas) tentativas de fuga do castigo que o jogador empreende via comunicagéo
verbal e via brincadeira (uso do balan¢o), ao final — estratégia usada na interacdo com
adultos/profissionais. Aqui chama a atencdo a seguinte frase dita a professora pelo
jogador: “Pro, 6, pro, eu vou pedir desculpas quando ele me empurrou ali”. O menino
tenta o pedido de desculpas (senha universal de possivel absolvi¢do no patio escolar) — e,
de fato, age assim, mas sua frase revela que ndao assumia a responsabilidade, que néo tinha
do que pedir desculpas, ja que foi empurrado por Dénis. Isso nos leva a pensar que, aquela
altura, ele ainda poderia ndo ter compreendido o que realmente havia ocorrido, ainda que
amargasse um duro castigo.

Em termos das interacbes no GB, vé-se as acOes protetivas aos parceiros de um
mesmo GB — em relacdo a Dénis; o GB Futebol ndo se envolveu no conflito, deixando o
jogador sozinho na situacdo — prevaleceu a sustentagdo da continuidade do jogo; vé-se
ainda as tentativas de superacgéo do conflito (todos brincam juntos em alguns momentos).
O momento IV, que serd retomado e aprofundado mais adiante, exemplifica um dos
achados desta pesquisa — a brincadeira como “fala”.

Compreendemos, por fim, que esse episddio esclarece mais o compartilhamento
de territdrios nesse patio escolar e ilustra a relagdo entre territério e a funcdo
comunicativa, principalmente a comunicacdo tacita que envolve compartilhamento de

significados e as implicacfes quando ela ndo é corretamente decodificada.

5.2.2B (2) - Funcéo de gestdo das relagdes interpessoais

Como ja dito, a experiéncia no grupo de brincadeira possibilita a crianca explorar
aspectos fundamentais da interacdo social que vao além da interagdo diddica. Neste item,
tendo como referéncia 0 meio social da escola, iremos explorar as estratégias
empreendidas pelos grupos na vivéncia com o0s outros, iguais ou adultos, no patio escolar.
Iremos perceber que tais estratégias — entre as criancas — englobam processos vivenciados
nos grupos de brincadeira, tais como regulacdo social, obediéncia as regras do grupo
(incorporadas ou criadas), hierarquia/lideranca, cooperacgéo, predilecdo e escolhas de
parceiros, entre outros. Ja com os adultos/profissionais, ver-se-a as tentativas, muitas
engenhosas, implementadas pelos grupos de brincadeira, de realizacdo e sustentacdo de

seus focos de interesse.
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Ao final, apresentamos, discutimos e exemplificamos duas outras estratégias que

emergiram dos dados empiricos que colhemos.

Informamos que as estratégias entre pares, abaixo elencadas, foram elaboradas
pela Proft Maria Isabel Pedrosa, que gentilmente atendeu a solicitacdo da pesquisadora.
Tais estratégias foram transcritas literalmente, com a anuéncia da professora, a quem

agradecemos a gentileza.

5.2.2B (2.1) - Estratégias entre pares

Estudos desenvolvidos com criangas de 02 e 03 anos por Pedrosa e Gomes,
(2020/Resumo Anpepp); Gomes (2018); Gomes e Pedrosa (2017) identificam estratégias
de resisténcia e enfrentamento entre parceiros para a construgdo e persisténcia de
brincadeiras coletivas. Elencamos a seguir tais estratégias, esclarecendo que iremos
ilustrar com episddios oriundos das nossas pesquisas com criancas entre 05 e 07 anos,
tanto do Mestrado quanto do Doutorado, as estratégias que também foram reconhecidas

nas criancas dessa faixa etaria.

I. Enfrentamento: resolucdo ou tentativa de resolucdo de conflitos com disputa fisica
situacGes em que as criancas se apoderam de objetos ou espacos utilizando forca fisica.
Engloba também evitacdo do enfrentamento, afastando-se da situacdo, ou a busca de
intervencdo/mediacao do adulto por parte de uma das criangas envolvidas.

Destacamos, em nosso estudo, a intervencdo/mediacédo das educadoras, que aqui
iremos denominar como regulacdo da brincadeira, tanto por iniciativa propria quanto por
solicitacdo das criancas, situacdo comum nas brincadeiras do recreio das criangas entre
05 e 07 anos que iremos aprofundar ao tratarmos das estratégias entre crianga/adultos

profissionais, na pagina 164. Segue alguns exemplos:

O primeiro exemplo é o jogo de futebol, j& descrito nas paginas 100-101 e
retomado na pagina 149. Neste episddio do jogo de futebol, brincadeira regular de um

GB fixo, houve multiplas intervengdes da educadora. Conforme foi observado, esta é uma
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caracteristica do grupo que, ao longo do tempo, desenvolveu e vem acumulando
habilidades de negociagfes com a professora, enfrentando reprimendas e negociando
regras e acordos, mas sustentando a brincadeira apesar dos constantes conflitos.

As criangas percebem a demanda pela intervencdo das educadoras, como fica

claro na verbalizacdo abaixo:

A pro reclama quando a gente briga muito, com os meninos do futebol porque uns bate
no outro, empurra, ai a pro fica brava; e no balanco fica uma fila enorme, ai fica pro,
pro, pro, 6 pré, pro, ja td na hora... ai a proé briga, [ou] finge que nem ta ouvindo.

(Roda de Conversa com Desenho, Pérola, 06/07 anos GB4).

Em geral, as educadoras, ao intervir, buscam estimular a reflexéo sobre o conflito
no grupo e a construcdo coletiva de solucgdes possiveis. No entanto, ha situacbes em que
determinam a solucdo, como na mediacdo da vez do balanco, quase sempre muito

disputada, como vimos em paginas anteriores.

Registro observacional n® 15: Negociacdo mediada pelo adulto/profissional no Gb
Futebol

A professora pergunta quem quer ser o goleiro. Depois diz: “Essa é uma boa solu¢do?”
Alguém diz que quer ser goleiro.
O desenho de Dénis, abaixo, demonstra sua relacdo com o futebol classico: ele raramente

joga; quando o faz, assume a posi¢do do goleiro.
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Fig.25 Roda de conversa com desenho - Dénis 06/07 anos GB 5

I1. Construcdo de brincadeira: elaboracdo de um enredo para o brincar; instituicdo de
regras; e transformacao de um conflito j& instaurado em uma brincadeira. E uma estratégia
muito eficaz, sendo frequentemente utilizada por criangas de 03 anos.
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O Episddio Trenzinho, descrito também, em momentos diferentes, nas péaginas
101/102, ilustra parcialmente esta estratégia, ja que nao evidencia a transformacdo de um
conflito em brincadeira. Especula-se que: (1) como a brincadeira se prolonga e vai se
modificando, talvez conflitos potenciais véo se diluindo, ja que o grupo vai se ajustando,
instaurando novas regras via comunicagdo verbal, prioritariamente; o grupo vai
redesenhando a brincadeira, sustentando-a em uma repetigao (“de novo!”) que se mostra
risonha e vibrante, o que poderia funcionar como uma “cola” que mantém a coesao do
grupo; (2) quando o conflito emerge atinge a brincadeira em sua prépria dinamica
(poderiamos dizer: em sua propria graca), ja que uma crianca traz a queixa de que foi
empurrada, quando a brincadeira envolvia um tipo de “empurrar ludico”, digamos assim.
A queixa quebra a coesdo grupal e o acolhimento da queixa por parte da educadora
determina a finalizacdo da brincadeira.

No entanto, a elaboragao coletiva de um enredo e a instituicdo de regras flexiveis
e mutantes estdo presentes neste episodio. A observacao ndo permitiu decifrar o enredo,
mas forneceu algumas pistas, evidenciadas nos momentos descritos abaixo, que também

demonstram a institui¢do de regras:

Registro Observacional n® 10: Episédio Trenzinho 11/GB situacional

(Il) Na casinha a brincadeira continua. Uma menina diz: “Todo mundo ai jd sentou na
garupa?”. E vdo descendo, se acumulando embaixo, aguardando com expectativa o
impacto de quem desce, rindo juntas, caindo juntas na areia, emboladas. Continuam
negociando o lugar e o jeito da formacdo da fila na plataforma. Agora ha oito meninas

envolvidas nessa brincadeira, que se estabiliza. Repetem-na pela sétima vez.

(I11) Uma menina diz: “Todo mundo na garupa?”. E repetem a descida no escorregador.
Outra diz: “Quer ir atras de mim?”" E assim vdo decidindo, a cada vez, a ordem na fileira
da casinha. A brincadeira é reproduzida pela décima vez. Uma menina demora de
escorregar, entdo a que esta atras dela a empurra escorregador abaixo. Entdo outra
crianga que esta embaixo, ja de pé, diz: “Ndo pode empurrar os outros em brincadeiras

dessas assim, nao!”.

Vé-se, ndo sd nesses momentos, mas em outros ja descritos e no episddio como

um todo, a forca e a complexidade da cultura de pares, bem como a importancia do brincar
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e as possibilidades da socializagdo horizontal na dindmica sustentada da brincadeira
inventada; as culturas infantis enraizadas no cotidiano das criangas, refletindo seus
mundos plurais (Corsaro, 2011; Carvalho, 1989; Sarmento, 2003; Marchi, 2010;
Sarmento, 2005). Vé-se a atividade criadora em plena acdo (Vigotski 2001/2018b); o
imaginario infantil avivando a Casinha, desvelando mundos: encontros, descobertas,
acordos, ajustes — o imaginario como fonte de conhecimento, resistindo as investidas da

colonizacdo, ainda que por breves instantes (Sarmento, 2004; Marchi, 2010).

O GB situacional se mostra como microssociedade que produz cultura no diadlogo
com a macrocultura — as regras que vao sendo estabelecidas, os critérios do que pode ou
ndo pode na brincadeira, os valores e as crencas que embasam tais regras — a brincadeira
como cultura (Bichara, 2003; Carvalho & Pedrosa, 2002; Gosso et al., 2015). O episodio
traz a tona a abrangéncia do modelo proposto por Hinde (1976a e 1976b) sobre as relacdes
humanas, captada em um movimento efervescente; e nos leva a reflexdo sobre a
intencionalidade compartilhada, a motivacdo para estar com o outro e com ele interagir,
criar, vivenciar — a cognicdo humana dialdgica, coletiva (Tomasello, 1999/2019;
Tomasello et al., 2005;).

Em sintese, o episddio Trenzinho (que nos emocionou quando o observamos), ao
revelar a construcdo da brincadeira como estratégia de interacdo/relagdo entre pares, ainda
que ilustre parcialmente tal estratégia, exemplifica o grupo de brincadeira como lugar

politico em sua expressao pulsante.

I1l. Argumentacdo: uso da linguagem verbal de modo argumentativo visando o
convencimento do(a) parceiro(a) sobre aquilo que se tem interesse e se deseja. Considera-
se a argumentacdo uma estratégia sofisticada, ndo frequente entre criancas de 02 e 03
anos; ainda assim, é mais frequente nas criancas de 03 anos, visto que possuem -repertorio

linguistico mais amplo do que as primeiras.
O primeiro exemplo desta estratégia que trazemos ocorreu no balanco, em que
meninas negociaram a vez e inventaram novos papeis na brincadeira de balangar

utilizando a comunicagao verbal:

Registro observacional n° 10: Negociac¢des no balanco
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Uma menina verbaliza: “Eu empurro!”. Outra retruca: “Ndo!”. A primeira menina
entdo diz: “Eu falo ja!”. E discute com uma terceira menina, que lhe diz: “Eu vou falar!”.
“Euvou!”. “Eu vou falar! Quem colocou vocé na brincadeira fui eu!”. Parece que esse
é um argumento definitivo.

Outra ilustracdo da estratégia de argumentacao vem do jogo de futebol. Participam
do GB Futebol, como ja dito, meninos do grupo 5 da Educacédo Infantil e meninos do 1°
ano do Ensino Fundamental Anos Iniciais. No entanto, houve ocasifes em que o recreio
aconteceu, total ou parcialmente, com apenas uma das turmas. Foi possivel, entdo,
observar diferencas significativas, por exemplo, entre os jogos das criancas de menor
idade e 0 jogo que retne as duas turmas. Os dois momentos do episddio de futebol
descrito a seguir evidenciam algumas dessas diferencas e ilustram a estratégia
argumentativa entre os pares, sendo esta muito frequente, inclusive em uma situacéo de

conflito interno do GB Alice, como exemplificado logo apos.

Registro observacional n° 6: GB-Futebol / Argumentos

(1) oga apenas o grupo 5] Os meninos ensaiam toques de bola, chutes. O goleiro dita
as regras. Mas outro menino diz: “Gol é em qualquer lugar!”. O goleiro muda de novo
as regras e concorda com o menino, repetindo o que ele disse. E visivel as liderancas —
0 goleiro e um dos jogadores, que as vezes concordam, as vezes discordam quanto as
regras, mutantes, que sdo estabelecidas ao sabor das jogadas. E quando chega 0s
meninos do 1° ano no patio. Entdo tudo muda.

(2) [jogo reunindo ambas as turmas] Um menino maior, do 1° ano, 0 mesmo que sempre
“segura’ a bola, chega no campinho de forma muito agressiva: empurra o goleiro, toma
a bola; antes disso, outro menino gritou para os garotos do grupo 5: “Eu sou o goleiro,
porra!!”. Outro menino reune todo mundo no centro do campinho e verbaliza: “A galera
do 1°ano ja sabe!”. E fala em tom mais baixo o parece ser as (novas) regras do jogo, o
que (e quem) pode, o que (e quem) ndo pode. Os meninos menores sdo praticamente
excluidos do jogo e a eles fica reservado o papel de goleiros — somente trés permanecem
(os lideres do grupo 5, inclusive); ao longo do restante do jogo eles se limitam ao
revezamento de quem defende e de quem busca a bola chutada pelos meninos do 1° ano.
S6 quem joga agora sdo 0s meninos do 1° ano, que sempre dizem que ndo foi gol,
encontrando diversas justificativas. E isso gera conflitos entre eles. Dizem, por exemplo:
“Ndo foi gol, pegou na mdo do goleiro!”.

Estes sdo momentos que promovem ampla discussdo sobre as questfes

relacionadas a lideranca, a hierarquia no grupo de brincadeira. Porém, como dissemos
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anteriormente, ndo é nosso foco, por isso ndo iremos explora-las. Interessa-nos sublinhar
0 quanto a estratégia argumentativa é usada para definir e mudar regras da brincadeira,
regras que se mostram flexiveis e subordinadas aos interesses de quem lidera, ou seja, de
guem, no momento, representa a autoridade. Aparentemente, nas criangas maiores —
inclusive como ja considerado quando abordamos a fung¢éo comunicativa do territério, na
pagina 145 — esta estratégia é mais frequente nas criancas de mais idade, certamente
devido ao dominio linguistico que impacta o processo de desenvolvimento e altera seu
curso (Vigotski, 2001/2018b).

Nosso ultimo exemplo desta estratégia é o episddio Armadilha, ja descrito e
comentado nas paginas 93 a 95, que revelou um conflito interno no GB Alice, vivenciado
e solucionado com base em argumentos. O conflito ocorreu em uma das Conversas
Informais, ndo tendo sido possivel, como ja explicado no capitulo IV (Florada), a
videogravacdo que nos permitiria a reconstrucdo de todos os didlogos entre as criangas

envolvidas.

IV. Construcéo de aliancas: essa é uma estratégia coletiva em que uma ou mais criangas
estabelecem aliancas explicitas ou implicitas com o intuito de enfraguecer a
resisténcia/conflito existente com um parceiro. As aliancas promovem tanto o
fortalecimento da resisténcia ao parceiro, fazendo-a perdurar mais tempo, como sua

extincdo, quando a resisténcia vai de encontro ao que o grupo deseja.

N&o houve registro desta estratégia.

V. Afiliacdo: associar-se ao parceiro atribuindo-se um papel de filho, de pai, de mae, etc.
de modo a alcancar um objetivo, por exemplo, se incluir em uma brincadeira ja instaurada
ou em vias de se instaurar. Como as estratégias ndo sdo excludentes entre si, a afiliacao,
sendo exitosa, favorece a aproximacéo com o(a) parceiro(a) e pode levar a evolucéo da

brincadeira.

N&o encontramos, na pesquisa realizada no Doutorado, exemplos desta estratégia.
Remetemos o(a) leitor(a) ao Registro 11: Estratégias de acesso a brincadeira, episodio
colhido no Mestrado e descrito/discutido nas paginas 152-153, que traz exemplos da

afiliagéo.



165

5.2.2B (2.2) - Estratégias entre criancas e adultos/profissionais

A interacdo/relacao das criancas com os adultos/profissionais na escola € tensa, ainda
que marcada pela confianca e pelo afeto. O embate intergeracional, entre a cultura de
pares e a cultura escolar que os adultos representam (Sarmento, 2003; Corsaro, 2011),
assume contornos especiais neste parquinho e nesta faixa etéaria, visto que as educadoras
tém um protagonismo acentuado no que diz respeito a mediacdo de conflitos e
proposicdes/negociacdes de solugcbes, 0 que se expressa através das muitas intervencoes
nas brincadeiras livres, tanto em GB fixos quanto nos situacionais. Ainda assim, as
criangas exibem comportamentos de resisténcia e confrontagdo das regras estabelecidas
no patio/parquinho.

O GB consegue defender seus interesses face as imposi¢coes e limites postos pelas
educadoras, mantendo 0 espacgo interativo e a brincadeira mesmo em situacdes de
proibicdo explicita e reiterada. As criangas, no coletivo, conseguem brincar de um jeito
inovador mesmo quando ndo é permitido; burlam regras estabelecidas pelo adulto que
visam regular a brincadeira e diminuir possiveis conflitos; ignoram vetos e adverténcias
ou a eles desobedecem deliberadamente; quando punidas, tentam negociar a liberacéo do
castigo utilizando estratégias diversas, criativas e pertinentes; resistem, ainda que de
forma suave e sutil, ao término do recreio.

Reconhecemos muitas dessas estratégias na proposta elaborada por Gomes e Pedrosa
(2017) e Gomes (2017) ao estudarem criancas de 02 e 03 anos, elencadas abaixo.
Adotamos aqui 0 mesmo estilo que usamos na abordagem das estratégias entre pares, no
item anterior: apresentamos ilustracGes daquelas estratégias que conseguimos identificar
nas nossas pesquisas de Mestrado e Doutorado, em que focamos criangas entre 05 e 07

anos.

I. N&o finalizacdo da brincadeira apesar da indica¢éo do adulto.

Esta estratégia pode ser exemplificada com o Episodio Frutinhas, ja apresentado
e comentado nas paginas 104 a 106, quando o GB Alice se recusa a finalizar a brincadeira

a despeito dos sucessivos comandos das educadoras.

Segue um episadio colhido na pesquisa de Mestrado que ilustra esta estratégia:
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Registro 24: Brincadeira de pular e gritar na plataforma (a “Casinha”)

Algumas criancas sobem na plataforma, varias meninas e um menino. Gritam, riem e se
movimentam muito. Uma menina verbaliza alto: “E loucura!”. [3 minutos depois] A
professora manda arrumar os brinquedos. Neste momento, todas as criangas que estao
na plataforma gritam: “Eééé...!!!”. Continuam a brincadeira e ndo guardam 0s

brinquedos.

Este episodio flagrou um momento de ressignificagdo da plataforma [a “Casinha”
daquele parquinho], situada no alto, propiciando as criangas, mesmo que por um breve
momento, a inversdo de quem € mais alto na relacdo com o adulto; de quem pode dizer
“nao!”. Ao se apropriar da plataforma e brincar de “loucura” — gritos, pulos, risadas — o
grupo de criangas revelou a plataforma, naquele momento, como um lugar de crianga,
transformando a estrutura projetada e estatica (no sentido de imovel, parada) em um lugar
de experiéncia coletiva e prazerosa, portanto extatica (no sentido de enlevada, extasiada).
No entanto, o adulto interpretou 0 momento de outra maneira, vendo-0 como bagunca,
desordem, desobediéncia (Rasmussen, 2004).

Corsaro (2011) relata situacbes semelhantes encontradas em suas pesquisas em
escolas italianas e norte-americanas, em relacdo as brincadeiras que permitem as criangas
experimentarem, momentaneamente, uma inversdo na diferenca de altura entre elas e os

adultos. Houve um registro, nas Rodas de Conversa, que aponta nessa direcao:

Contextualizagdo: Na Roda de Conversa, Vicente e Bruno conversam sobre a brincadeira
de pega-pega.

Pesquisadora (P): A pré brinca?

Vicente [depois de uma breve pausa, em que aparentava pensar sobre a pergunta]: Seria
estranho, engracado a pro brincar!

P: Por qué?

Vicente: Porque as coisas que sao pequenas sdo mais rapidas.

(Roda de Conversa, 06/07 anos GB6)

Diferentemente de Corsaro (2011), no entanto, ndo encontramos expressdes de

desafios a autoridade adulta nas formas de satiras e zombarias.
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I1. Nao cumprimento de normas instituidas sobre espaco e horarios.

Retomamos o GB Futebol para discutir esta estratégia. Percebemos o néo
cumprimento de normas instituidas sobre a dindmica do proprio jogo, especialmente no

que diz respeito ao comportamento agressivo. Vejamos algumas ilustrages:

Registro observacional n° 6: Regras do jogo de futebol

Antes de comecar o jogo de futebol, a professora reine os meninos no meio do campinho

e estabelece algumas regras para o jogo.

No entanto, os meninos tém também regras proprias, ditadas pelas liderancas
dominantes, como ficou claro na descricdo do Registro Observacional n°® 6, pagina 163,
em que as liderancas do 1° ano do Ensino Fundamental Anos Iniciais ditam as regras,
aleatdrias, que desfavorecem os interesses das criancas de menor idade, da turma do grupo
5 da Educacao Infantil. Assim, percebe-se que, a despeito das tentativas das educadoras
de regular o jogo mediante estabelecimento de regras fixas, o que funciona no jogo séo
regras mutantes, flexiveis; referenciadas, mas independentes das regras do jogo classico
(pénalti, lateral, escanteio, expulsGes). Mesmo que a comunicacdo ndo verbal e via
brincadeira estejam presentes, nota-se que ha estreita ligacdo entre as definicGes e
alteracdes das regras estabelecidas e a comunicacdo verbal, tanto entre pares quanto entre

criancas e adultos, como ja comentamos anteriormente.

Ou seja, sdo regras criadas, mudadas e sempre impostas pelas liderancas que se
sobressaem entre os pares, sendo notorio que os lideres do 1° ano se sobrepdem aos lideres
do grupo 5, embora estes Gltimos continuem se destacando no seu préprio grupo,
assumindo as “melhores” posig¢des possiveis permitidas pelos lideres do 1° ano. Este € um
exemplo em que a cultura de pares se impde a cultura escolar. Ha, portanto, um impasse,

uma divergéncia entre a cultura de pares e a cultura escolar em relacéo a este tema.

Uma questdo que emergiu no jogo de futebol, em varios episddios, € reveladora
desta discordancia. Quem é o juiz do futebol? Tentemos elucidar a questdo a partir da

acéo e fala do proprio GB:



168

Registro observacional n° 06: GB Futebol — Quem € o juiz? |

A bola desvia. Um dos garotos grita: “Lateral!!”. Outro diz: “Falta!”’; outro ainda diz:

“Eu sou o juiz!” — esse ultimo é do grupo 5, outro ainda diz: “Eu sou muito bom!!”.

Registro observacional n° 15: GB Futebol — Quem € o juiz? 1l

(I) A educadora interfere no jogo sempre que ha conflitos ou disputas mais agressivas.
Em um momento, chega a propor a figura do juiz de futebol para assegurar as regras do
J0go e mediar conflitos. Ela diz: “Para! Foi falta! Nao tem juiz de futebol, ndo?”

Entdo um menino pergunta a Alice se ela quer ser o juiz “para ver se alguém empurra a

gente”. Ndo fica claro se Alice aceita ou ndo a proposta.

(1) Acontece uma nova discussdo e 0s meninos fazem queixa a professora. Um deles diz:
“Ele ta trapaceando!”. A professora responde que isso é com o juiz, ndo com ela. Alice
conversa com 0s meninos. Assume ou ndo o papel de juiz? Nao fica claro. Logo depois

acontece um gol e alguém grita: “Goooool!!! Do Corinthias!!!”.

Registro Roda de Conversa com Desenho: Quem € o juiz? ||

[Conversa entre Flor, que joga futebol e se diz a “juiz” e Diogo, que se diz - e
aparentemente é - o lider do jogo; ambos com 06/07 anos GB5]:

Diogo: La [no jogo] ndo tem regras.
Flor: Mas ndo pode empurrar, dar rasteira, ndo pode pegar pelo braco.
Diogo: “Empurrar é protegdo”.

Neste impasse, surge a fala de um dos jogadores do grupo 5 (05/06 anos):
Registro Roda de Conversa com Desenho GB7: Quem € o juiz? IV

Virgilio: A pré fica olhando as pessoas, 0 juiz é a pro.
Pesquisadora (P): Quando tem confusdo quem é que resolve?
Virgilio: A pro.

(P): E como ela resolve?

Virgilio: Da cartao vermelho quando da carrinho, ai ndo joga mais.
Alisson: Tem pénalti.
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“O juiz ¢é a pr6”. O adulto/profissional é reconhecido como detentor do poder de
controlar, de ditar regras — que serdo, de um jeito ou outro, burladas, mesmo que por
breves momentos, considerando, como afirma Corsaro (2011) que as criangas buscam
assumir o controle sobre suas vidas e o fazem desafiando e tentando controlar a autoridade

dos adultos.

No Registro Observacional n°15, Alice é convidada por um jogador do futebol
para ser juiza do jogo. Como ndo h& uma resposta explicita, inicialmente néo fica claro
se ela aceita ou ndo o convite, ainda mais que logo depois ela segue correndo para
préximo ao campinho onde o jogo acontece. No entanto, ao longo do episodio, vé-se que
Alice ndo assume este papel, mesmo quando interpelada pela professora. Alice, entéo,
segue o padrdo da ndo resposta e da manutengdo das aces e inten¢des do seu proprio GB,
ou seja, continua brincando do seu jeito e com seus parceiros de grupo. Alice permanece
nos limites flexiveis do territdrio do seu préprio grupo. Ndo avanca ou adentra o territorio
do futebol mantendo assim os dois territorios separados. O convite, contudo, €
interessante, no sentido de que possibilitaria, em caso de aceite, uma interpenetracdo dos
dois GB: o de Alice e o do futebol. Mesmo néo tendo ocorrido o aceite, logo depois ha a
sobreposicao de territorios e o conflito ocasionado pela ndo decifracdo do codigo de um

GB por um integrante de outro GB.

I11. Desconsideracéo da repreensdo e comando do adulto.

O registro seguinte exibe um GB situacional, inicialmente composto apenas por
meninos gque criam e sustentam uma brincadeira proibida pela professora, logo depois
retomada e mantida pelo grupo, a despeito das tentativas de veto da professora. Ao final,
a brincadeira ¢ alterada, embora mantenha um tema afim, e incorpora uma menina. E um
exemplo classico de resisténcia coletiva sustentada pelo grupo de pares que desafia e se
sobrepde a autoridade adulta; ilustra a estratégia da desobediéncia deliberada e do

comportamento de ignorar a ordem do adulto.

Registro observacional n°14: Brincadeira de bicho na casinha
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(I) Um menino, chegando ao parquinho, engatinha e vai ao encontro dos colegas que, ao
vé-lo, gritam alvorogados, fingindo medo dele — “A gente tem que correr!”. Mas a
professora sentada no banco diz com veeméncia: “Pare com essa brincadeira, ja falei
com vocé, fica fazendo os colegas gritarem”. O menino diz: “Entdo a gente ndo grita’.
A professora: “Ndo! Pare com essa brincadeira!”. A brincadeira termina, 0 menino se
levanta.

(11) Sete meninos brincam na casinha. O menino que antes imitava um bicho volta a ficar
de quatro, é advertido pela professora por duas vezes. Faz que ndo a escuta, ela o chama

pelo nome e sobrenome, ele a ignora e continua a brincadeira.

I11) Os meninos insistem na mesma brincadeira de bicho; o mesmo menino assume o
papel de bicho e estd de quatro. Outro menino estabelece as regras para descer da
casinha. H&4 uma estagiaria, que acompanha uma crian¢a com necessidades especiais,
muito proxima a brincadeira. Com a presenca e regulacdo silenciosa da estagiaria, o

grupo muda a brincadeira.

(1V) Agora a brincadeira envolve seis meninos. Uma menina pergunta: “Posso brincar
também?”. Um menino responde: “Pode!”. A menina imita um cachorro. Depois de
experimentar varias brincadeiras, o grupo decide imitar animais, assustar uns aos outros
e gritar, enquanto se jogam na areia. Pouco depois as criancas se dispersam, vao

explorar areas proximas e também as mais distantes.

Nota-se que, em defesa da brincadeira que comecgava, num primeiro momento o
protagonista tenta negociar com a educadora, propondo mudar a brincadeira e ndo gritar.
Ela, contudo, ndo aceita a oferta e mantém a proibicdo. O GB cede e a brincadeira é
interrompida. Mas logo depois é retomada, superando o veto (reafirmado), da educadora,
veto este simplesmente ignorado e desobedecido. Aqui o GB demonstra sua forca
coletiva, ancorado na cultura de pares, que enfrenta a autoridade e a hierarquia que a
educadora representa. O GB que brinca na casinha se mantém coeso e estavel, mudando
as modalidades de brincadeiras (experimentam monstro ou bicho; correr, empurrar e
gritar; pega-pega; imitacdo de animais; jogar-se uns sobre 0s outros e cair na areia). Em
geral, durante todo o recreio, permanece 0 mesmo GB, com a participacao de seis ou sete
meninos e, depois, uma menina. A brincadeira, no inicio, convive, na casinha, com a

presenca de uma crianga com necessidade especial, acompanhada pela estagiaria. S&o
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movimentos extremamente contrastantes — 0s meninos correm impetuosos, a menina é
lenta. Mas nédo ha queixa entre os meninos que continuam a brincadeira, mesmo com a

presenca da colega. Outra vez percebe-se que os territorios se sobrepdem.

IV. Fuga do castigo em que foi colocado.

Neste episodio, colhido na pesquisa do Mestrado, trés meninos, colocados de
castigo em um local restrito do parquinho, dispondo apenas de uma onca de pelucia,
desenvolvem uma brincadeira de cuidado paternal. Neste faz de conta, o brinquedo,
nomeado de “Ong¢ao” (Fig. 26), recebe cuidados béasicos (higiene e nutricdo) e suporte
afetivo de seu “pai” e de seu “tio”. No desenrolar da brincadeira, os meninos brincam
com “Ongdo”, em diferentes momentos do episoddio, de quatro tipos de brincadeira — ou
seja, o faz de conta inicial se desdobra, e, embora conserve seu enredo principal (cuidado
paternal), integra outras brincadeiras tipicas de meninos, como faz de conta com tema

carro e brincadeira turbulenta (brincar de brigar, provocacdes), exemplificados a seguir:

Registro 36: Cuidado paternal

(D (...) Silas pega a ong¢a, mexe no rabo e ri.

(1l) (...) Paulo brinca fazendo a onga atacar Silas, que diz: “Ai, seu ongdo, para! Quer

brincar?”.

(I1l) (...) Silas chama a onga de “filho”, mas Paulo verbaliza, sério: “Eu sou o pai,
porque fui eu que pegou”. Silas concorda. Pouco depois combina com Paulo: “Eu sou o

2

tio”.

(IV) (...) Paulo pega uma miniatura plastica em forma de rinoceronte e também um
pequeno carrinho de mao, sem as rodas e coloca a onca de peltcia sentada nele. Depois,
0s trés meninos brincam de faz de conta de carrinho. Carlos usa o rinoceronte como
carro. (...) Em seguida, Carlos pega a onca e deixa-a atras de si, brincando com ela em

um carro imaginario.
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Fig.26 “Ongao”

Destaca-se aqui a capacidade dos meninos em ressignificar uma situacdo
desfavoravel — o confinamento em uma subéarea restrita, muito préxima a parede do
parquinho, sem disponibilidade de brinquedos tipicos de meninos. E interessante observar
a engenhosidade dos meninos ao lidar com um limite espacial que os coloca,
momentaneamente, em um padrdo de escolha feminina: ao invés da subarea aberta,
propicia ao movimento amplo, eles forgosamente ocupam uma subarea pequena, com
caracteristicas de “canto”, geralmente ocupada por meninas em suas brincadeiras de
casinha e outras afins (Bichara, 2006). E, de fato, os meninos criam uma brincadeira mais
caracteristica de menina, mas dela se apropriam, recriando-a segundo seu estereétipo de
género (Conti & Sperb, 2001).

A apropriagdo/ressignificacdo ilustra a estratégia de fuga dos castigos, na medida
em que 0s meninos escapam, de certa forma, a imposicdo da auxiliar: ndo apenas
conseguem desenvolver e se envolver em uma brincadeira dindmica e rica, como também,
no desenrolar desta, vdo conquistando mais espaco (expandem o territdrio) e outros
brinquedos, contando principalmente com a cumplicidade de um colega — que,
discretamente, consegue repassar ao GB alguns brinquedos; ou seja, através das
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possibilidades das interacdes entre pares (Corsaro, 2009). Este aspecto pode ser ilustrado
pelo final da brincadeira, em que todos os trés meninos e “Ongdo” estdo brincando de
carro, recriando, assim, a brincadeira inicial, antes da aplicacdo do castigo.

Pode-se, entdo, refletir que o episodio descrito também exemplifica um momento
em que 0s meninos se relacionam com o parquinho enquanto lugar de crianca — lugar de
possibilidades, ndo de limites. Assim, uma area intermediaria, inerte, sem estimulo, torna-
se cenario de um empreendimento ladico inventivo. Este episodio ilustra que, através de
jogos e brincadeiras, as criancas desenvolvem estratégias de apropriacdo do espaco
(Bichara et al., 2006). Assim, subvertem a racionalidade adultocéntrica que elabora,
normatiza e privatiza espacos destinados a infancia; e mesmo em uma época em que é
controlada e supervisionada, especialmente na escola, as criangas encontram meios de

assegurar sua autoria e autonomia — ainda que parcial — em relacdo ao brincar.

V. Reorganizagéo dos arranjos espaciais sugeridos pelos adultos.

Nas nossas pesquisas, tanto do Mestrado quanto do Doutorado, ndo encontramos
exemplos desta estratégia, talvez porque as caracteristicas das areas ludicas ndo a
favorecessem. O parquinho do Mestrado era pequeno, situava-se em area adaptada, uma
varanda. As criancas ndo podiam deslocar os equipamentos; as estantes eram fixas na
parede. Elas manipulavam os acolchoados e tinham permissdo para isso, tendo que
organiza-los ao fim do recreio. Recriaram o0 ambiente fisico através de outras estratégias,
como a criacao de lugares de crianga.

Ja o patio da pesquisa atual tem sua diferenca na presenca da natureza: areia,
arvores, pedras, flores, sementes, folhas; e alguns animais, como passaros, micos. Tais
elementos foram lembrados pelas criangas em alguns desenhos e falas que informavam
que gostavam da natureza. Em uma das observacdes registrou-se a presenca de um
gatinho, o que causou alvorogo no grupo (era uma novidade!) e ensejou comportamentos
de cuidados e preocupacdo com o bem-estar do animal.

Ainda que ndo tenhamos como ilustrar a estratégia proposta por Gomes (2017) e
por Gomes e Pedrosa (2017), esta nos inspirou e deixamos aqui registrada a importancia
das brincadeiras com e na natureza, tendo em vista que estas sdo influenciadas por
recursos ecoldgicos, como demonstrou Morgante (2013). Este autor desenvolveu
pesquisa utilizando uma mesa sensorial que dispunha de pedras, areia, terra, agua, além

de brinquedos, alguns minimamente estruturados, outros altamente estruturados. Os
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resultados indicaram que os arranjos ecoldgicos afetam as brincadeiras das criancgas. O
autor enfatiza que, dada a importancia da brincadeira, deve-se direcionar a atengao para
0s materiais, visto que, entre as espécies, 0s recursos ecol0gicos parecem estar na base
das brincadeiras. Destacamos ainda outros dois estudos que abordam o tema:

Elali (2003) destaca que, na contemporaneidade, um numero significativo de
criancas habita em apartamentos, o que poderia, segundo a autora, qualificar o tempo
passado na escola e as condi¢cBes ambientais disponiveis como oportunidade de
experienciar movimentos amplos brincando entre pares, ter contato com terra (horta,
jardins), areia, arvores e animais — 0 que as criancas, valorizando areas livres e o contato
com a natureza, prezam muito, conforme dados da pesquisa que realizou.

J& Lima (2020), ao sistematizar as experiéncias das criangas na natureza, defende
com veeméncia, competéncia e poesia esse que € um direito das criancas: brincar com e
na natureza, em uma convivéncia rica de descobertas. A autora aborda a crian¢a como ser
da natureza, enfatizando as relac6es entre educacgéo infantil, natureza e cultura. Discute a
ampliacdo dos ambientes de aprendizagem para além das salas de aula e defende a
investigacdo do mundo natural através da escuta sensivel e poética da natureza como
caminho humanizador. Os relatos de suas experiéncias sdo um testemunho vivo e
contundente das possibilidades que a natureza tem a oferecer as criancas.

Se 0 meio ¢ fonte do desenvolvimento, como afirma Vigotski (2001/2018b), por
que ndo propiciar as criangas vivéncias na natureza no espaco escolar, como alternativa
ao confinamento em espacos que ndo lhes permitem movimentos amplos, que restringem
sua voz, que domam seu corpo? Se a brincadeira d& guarida a crianca que escapa, ainda
que por breves momentos, ao oficio de aluno, o que acontece quando ela brinca na

natureza?
VI. Uso ndo candénico dos objetos.
N&o houve registro desta estratégia.

VII. Cumplicidade entre parceiros que, em decorréncia, fortalece a transgressao do
grupo.

Esta estratégia pode ser ilustrada com o Episodio Frutinhas (paginas 104 e 105)
quando as meninas do GB Alice, juntas, solicitam a professora permissao para beber agua

e, depois, usam a agua para misturar no “cozinhado” — 0 uso de dgua na brincadeira, ao
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que parece, ndo era consentido. As meninas também atuam juntas e alcancam seu
objetivo, apesar da vigilancia verbalmente assumida pela educadora, que, justamente
nesse momento diz “T6 de olho!”. O GB conseguem burlar sua atencédo e colocar agua
no cozinhado. Nesse momento sentam em circulo, dificultando o campo de visdo da

educadora que ndo percebe o que esta ocorrendo.

Outro exemplo se encontra no Episédio Bicho na Casinha (paginas 169 e 170),
quando os parceiros do GB situacional sustentam a brincadeira de bicho, junto com o
protagonista que ignorou a ordem da educadora. O GB demonstra, assim, uma

transgressao coletiva.

5.3 - Outras estratégias

Encontramos, nas nossas pesquisas do Mestrado e do Doutorado, alguns achados
que apontam para a criacdo de duas novas estratégias pelos grupos de brincadeira.

Vejamos quais sao:

53.1 - Adendo a funcdo comunicativa/interacdo/relacdo entre pares:

Brincadeira como “fala”- expressao de sentimentos

Em duas ocasifes notou-se que, em meio a conflitos entre pares, a brincadeira
assumia um significado proprio que aqui ¢ interpretado como uma “fala” do brincante,
visto que reflete claramente a disposicao psicoldgica em que se encontra, considerando a
situacdo mais ampla vivenciada no momento. Nos exemplos abaixo, as duas criang¢as, nos
diferentes episodios, expressando seus sentimentos, como que “descontam” no colega,
através da brincadeira, um incobmodo claramente vivenciado com seus respectivos
parceiros.

E uma estratégia que se apoia na brincadeira simbdlica que, contextualizada,
ganha um significado mais amplo, tornando-se uma comunicacgédo de sentimentos, ainda

que breve e com motivacao codificada, implicita.

Registro observacional n° 06: Brincadeira como “fala’ I (metralhar)
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Um garoto pega a bola, sai correndo; outro, bem dominante, corre, toma a bola a forca,
derrubando o colega. O que caiu pega um galho e “metralha’ todo mundo, no meio do

Jogo, imitando o som de uma arma.

Percebe-se que a brincadeira torna-se mais que brincadeira quando sua sustentacéo
comunica uma intengdo ou posicdo do GB ou de uma crianga que dele participa. No
episodio em que um jogador de futebol é punido por ter se envolvido em uma situagéo de
agressdo, visto ndo ter compreendido um codigo de um GB ao qual ndo pertencia (ver
descricdo do episddio nas paginas 154 e 155), uma brincadeira de contingéncia fisica'?
(arremessar pedra), com um suporte simbdlico, torna-se expressao de seu desagrado e,
talvez, de sua raiva em relacdo ao colega que o colocara naquela situacdo de castigo,
excluido do jogo. E uma “fala” que conta uma histéria vivida, que traz um significado e
uma voz silenciada.

Retomamos aqui o episddio e destacamos este momento:

Registro observacional n° 15: Brincadeira como “fala” II (arremessar pedra)

O jogador punido e Dénis brincam juntos de arremessar uma pedra. Eles evitam
arremessar a pedra na direcdo do outro, é uma decisdo deliberada. Num desses
arremessos, que passa longe do colega, o menino punido grita para Dénis, agora seu

parceiro de brincadeira de arremesso de pedra: “Vocé vai morrer!!”. E atira.

5.3.2 - Adendo a funcao gestao das relacGes interpessoais/interacao/relacéo entre
criangas e adultos/profissionais: Uso da autoridade do adulto como estratégia do GB

no jogo de futebol

Entendemos que esta estratégia € uma diferenciacdo da estratégia de enfrentamento
entre pares, no que diz respeito a intervencdo/mediacdo do adulto por parte de uma das

criancas envolvidas. Na interacdo/relacdo crianga-crianca, uma das formas de enfrentar

12 Brincadeiras de contingéncia fisica de exercicio sensério-motor - a crianga exercita um conjunto de
comportamentos, relacfes espaciais e causais e aprende a forca e a funcdo dos objetos manuseados (Moraes
& Otta, 2003).
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situacbes de disputas, conflitos € através da convocacdo do adulto/profissional,
reconhecido como a autoridade que detém o poder, para julgar e definir o impasse,
utilizando regras e, em muitas situacoes, aplicando sangdes (Gomes, 2018). A aplicagéo
desta estratégia se revela claramente na regulagéo pelas educadoras das brincadeiras e da
“vez” do balango, por exemplo; € um recurso valioso de que as criangas dispdem quando
fracassam as tentativas de inser¢éo no equipamento via os rituais de acesso a brincadeira.

Identificamos, no entanto, uma diferenciagdo desta estratégia no jogo de futebol, no
qual GB construiu, tomando como base a estratégia de enfrentamento, um recurso similar,
mas direcionado a sua interacdo/relacdo com os adultos/profissionais, ou seja, as
educadoras. E uma estratégia engenhosa e mesmo sutil, pois usa a propria autoridade do
adulto e sua consequente possibilidade de intervencdo para fins de consecugdo de
interesses do grupo de brincadeira ou de alguns de seus integrantes. E uma estratégia
dentro de outra, por assim dizer, que, apoiada no intenso protagonismo das educadoras
na regulagdo do futebol propicia, por essa via indireta, que as criangas expressem,
momentaneamente, um protagonismo nesta regulacao.

E uma estratégia que visa regular as intervencdes do adulto/profissional usando suas
préprias acbes/intervencdes reguladoras. Ou seja, uma tentativa de controlar a autoridade
adulta através do uso dessa prépria autoridade.

O que nos levou a esta suposi¢do? O conjunto dos dados referentes ao GB Futebol
aponta que: (1) ha, sim, uma grande demanda pela intervencéo das educadoras e que estas
tomam a iniciativa da regulacdo principalmente quando percebem situacdes que
envolvem risco, agressao ou necessidades de cuidados as criangas; (2) embora as
educadoras estejam disponiveis durante todo o recreio, ha, ainda que de modo discreto,
uma seletividade quanto a sua convocacdo — ou seja, ndo € toda vez que elas sdo
convocadas pelo GB — e isso ocorre também em outros grupos de brincadeira; (3) como
evidencia o episédio Armadilha (paginas 93 e 94), o GB tende a regular, por si mesmo,
situacOes de conflito interno (Corsaro, 2011; Fonzi et al., 1997); isso nos fez refletir sobre
a regulacéo interna do GB Futebol.

Tais constatagOes nos levaram a olhar de forma mais acurada e demorada para 0s
conflitos que ocorrem no jogo de futebol, buscando compreender mais a dindmica do GB
Futebol. Encontramos, entdo, um cenario peculiar, marcado por duas caracteristicas que

se relacionam, a saber:
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1. Os sucessivos conflitos no jogo de futebol indicam a presenca, camuflada na
brincadeira de jogo de regras (o futebol), da brincadeira turbulenta (lutinha e

outros comportamentos agonisticos)®3, proibida na escola. Como diz Alice:

A pro nao deixa lutinha.

(Roda de conversa com desenho, Alice — 06/07 anos GB 1)

Mas, como dizem, em unissono, dois participantes do GB Futebol, sobre as brigas no
jogo:
Brincar e brigar!!!

(Roda de conversa com desenho, Kadu e Elias — 06/07 anos GB 3)

Eles fizeram os seguintes desenhos sobre o0 jogo:

Fig. 27 Desenho de Kadu sobre o jogo de futebol.

13 Brincadeiras turbulentas/agonisticas - envolvem comportamentos de luta, perseguicdo e fuga, sendo o
riso um dos principais aspectos que distinguem a brincadeira de uma luta real, por exemplo, brincar de
brigar (Moraes & Otta, 2003).
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Como informa o menino, o detalhe em vermelho, no centro do desenho “‘era
raiva que virou muita energia”. E 0 desenho dos bichos na parte superior do papel foi
realizado em meio a uma conversa cochichada, cifrada e entre risos, que aparentava ser a
respeito de apelidos e outras provocagdes a colegas que ndo estavam presentes na Roda
de Conversa, mas com guem se interagia durante o recreio.

Elias fez o desenho abaixo mas preferiu ndo fazer comentarios.

Fig.28 Desenho de Elias sobre o jogo de futebol.

Nota-se que em ambos 0s desenhos hé a representacdo esquemaética (Vigotski, 2018a)
do jogo de futebol no patio, mas ndo somente isso. Ha sentimentos, ha “muita energia”,
ha, talvez, em termos graficos, possiveis provocagdes a colegas, 0 que € comum entre 0s

meninos e destes com as meninas, como diz o GB 2:

Bartira: As meninas correm atras dos meninos, eles ficam perturbando a gente, a gente
sO briga com eles.
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Fifi: Os meninos gostam de perturbar [as meninas falam de apelidos como “Monica,
porque é baixa e fortinha”].

Pesquisadora (P): Como resolve as brigas?

Ildes: Chama a pro, pede desculpas.

Bartira: Mas a briga volta no outro dia.

(Roda de conversa com desenho, GB 2 — 06/07 anos).

Os desenhos permitem vislumbrar que ha um “pano de fundo” que moldura o futebol.
Pelo que vemos, o0 jogo de futebol é um campo propicio para disputas e conflitos em
relacdo as jogadas, as regras da brincadeira, mas também para provocacdes e
comportamentos mais agressivos, tipicos da brincadeira turbulenta que caracteriza as
interacdes entre meninos, que podem causar tensdes e gerar situacoes conflituosas, pois
o limiar entre o que é brincadeira e o que é agressao é muito sutil. O arranjo que o0 grupo
constroi para burlar as regras da escola e “dar passagem” a uma brincadeira proibida ¢
veementemente repreendida, ao tempo em que se configura mais uma expresséo do lugar
de crianca enquanto estratégia/recurso de enfrentamento (Funcdo Instrumental) — e
aguardamos para apresentar esta terceira expressao somente aqui, pois quisemos destaca-
la no contexto em que é engendrada — se revela problematico, pois sobrepde a competicao
prépria do futebol os comportamentos agonisticos proprios da brincadeira turbulenta,
acentuando ambos. E uma soma bombastica, que se expressa na sucessdo de incidentes
gue muitas vezes demandam a intervencdo das educadoras, seja por iniciativa delas, seja
por demanda do grupo.

Na pesquisa do Mestrado, constatamos, como uma das expressdes dos lugares de
crianca no parquinho escolar, a apropriacdo dos brinquedos como mediadores entre a
brincadeira turbulenta proibida e a via possivel de sua expressao através da brincadeira
de faz de conta. Ndo se tratou de mera substituicdo de uma forma de brincar por outra,
mas de uma solucdo engenhosa e exitosa que emergiu da cultura de pares que transgrediu
a norma imposta pelos adultos/profissionais e ressignificou o parquinho como lugar de
possibilidades, superando o limite imposto pela cultura escolar, ainda que por breves
momentos, antes que algum adulto percebesse, como ilustra o episddio abaixo, extraido

da dissertacéo:

Registro 31: Brincadeira de guerra/atirar com discos plasticos
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Carlos brinca de guerra com outros meninos, esconde-se proximo a escada acolchoada,
usando-a como barricada ou trincheira. Pega outro brinquedo, “atira” em outro menino.
Ri muito e grita. Atira em outro colega. Cinco meninos estéo envolvidos na brincadeira,
todos usam discos coloridos e outros brinquedos como armas. [5 minutos depois] O

porteiro toma todos os discos de todos 0s meninos participantes e a brincadeira termina.

Como dissemos, as constantes solicitacfes pelas intervencfes das educadoras
fortalecem sua autoridade enquanto instancia reguladora do jogo. Mas nos parece que tais
acOes (exceto por situacbes que envolvam riscos fisicos, como quedas, tropecos; ou
pedidos de ajuda “praticos” — para pegar a bola que caiu fora do patio, por exemplo)
mobilizam os adultos quando alguns participantes do GB Futebol ndo tém outra condicao
de lidar e resolver com o conflito instaurado. As solicita¢fes sdo, assim, o Ultimo recurso
que tais criancas adotam para tentar resolver as situacdes mediante a autoridade maxima
que as educadoras representam, capaz de enfrentar as liderancas do jogo, por exemplo, e

ganhar delas.

Destacamos abaixo a segunda caracteristica da dindmica do GB Futebol:

2. E preciso considerar a situacdo hierarquica que existe no GB Futebol que, apesar
de aparentar ser um unico time, tem classes hierarquicas distintas, tanto de forma
concreta — ja que reune o grupo 5 da Educacdo Infantil e o 1° ano do Ensino
Fundamental Anos Iniciais, mas também de forma simbdlica — ja que ha uma
dominéncia clara das liderancas do 1° ano sobre as liderancas e demais jogadores
do grupo 5, que ficam submetidos as regras aleatorias das criancas maiores, as

que, de fato, definem o jogo. E isso as educadoras, aparentemente, ndo percebem.

Vejamos a fala das meninas sobre o jogo de futebol e os episddios observados:

Augusta: Os meninos gostam de futebol.

Rafaela: Tem menina também, os meninos ndo passam a bola de jeito nenhum.

Licia: [falando de um colega que joga futebol] Ele ndo é o melhor, mas ele néo é porque
ele ndo passa a bola.

Rafaela: Eles brincam junto com o 1° ano, gostam de brincar, tém amigos la.

(Roda de conversa com desenhos — GB 8, 05/06 anos).
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Registro observacional n°15: “Prendendo” a bola GB Futebol

() O menino outra vez “segura” a bola. Ele custa a devolvé-la, a repassa-la para um
colega, faz varios dribles. Os outros jogadores reclamam, dizem para ele passar a bola.
Pouco depois o mesmo menino, de novo, “prende” a bola ao maximo, ndo a repassando

para os colegas, que gritam e se aborrecem, pedindo a bola.

(1) No futebol ha queixas, o jogo para, a professora chama todos ao banco em que esta
sentada para conversar. Falam sobre regras do futebol, escanteio, lateral, cartéo

vermelho. Alguém diz: “E lateral e ele ndo para de jogar”.

A leitura que fazemos desse (e nesse) cenario é que a (nova) estratégia que nomeamos
como uso da autoridade do adulto/profissional, criada pelo GB Futebol, é a rota de
fuga (lembrando que a fuga também caracteriza a brincadeira turbulenta, sendo uma das
suas expressdes) encontrada para escapar tanto de situacGes competitivas e agressivas
mais contundentes, quanto de momentos de dominio hierdrquico, sendo portanto mais
utilizada pelas criancas de menor idade, do grupo 5, quando em desvantagem aguda em
relacdo aos parceiros maiores, do 1° ano, depois de esgotadas todas as outras tentativas
de resolver a situacao conflituosa, seja a disputa da bola, seja 0 cumprimento das regras
do jogo.

E uma estratégia parcialmente efetiva, pois ndo resolve a questio nuclear: as
diferencas hierarquicas entre as duas turmas que repercutem no jogo e o configuram
favoravelmente aos meninos maiores. Esta integrada a dindmica do GB, ndo sendo
percebida, de forma deliberada, pelas criancas que a implementam. E, como uma
expresséo do status GB-P, nem sempre € acionada.

Reeditamos abaixo um dialogo ja exposto e comentado na pagina 107, quando
focamos nas diferentes percepgdes dos sujeitos que vivenciam uma interagdo, a luz das
colocacBes de Hinde e colegas. Trazemos outra vez este conteudo, agora como dado
ilustrativo da nova estratégia que propomos aqui. Note-se que € uma posi¢do que destoa
daquele enunciada por Rafaela, na fala exposta acima.

Virgilio: Tem dias que joga com o primeiro ano, tem dias que néo.
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Alisson: E chato quando joga com o primeiro ano.

P: Por qué?

Alisson: Porque tem um menino grande que pega a bola de todo mundo.

P: E quando isso acontece, o que vocés fazem?

Alisson: A gente ndo faz nada. A gente t4 tentando pegar a bola igual ele faz.
Virgilio: Sozinho [somente o grupo 5] é melhor.

P: Por qué?

Virgilio: Porque eu gosto.

Alisson: Porque eles ndo vao pegar a bola da gente.

(Roda de Conversa/Desenho — 05/06 anos GB 7)

Observamos, também, que na maioria das vezes a intervencdo das educadoras no
futebol, por iniciativa propria, foi direcionada aos meninos mais velhos, devido a
comportamentos e atitudes que consideravam inadequados, ou por situacfes de conflito
em que, geralmente, eles estavam envolvidos. Vimos também que, constantemente, o
lider do jogo (do 1° ano) e seus parceiros mais proximos — entre 0s quais o0 garoto que

quase sempre “prendia” a bola, foram alvos das reclamacdes das professoras.

Registro observacional n° 06: O jogo com as duas turmas - GB Futebol

Os meninos do grupo 5 sdo praticamente excluidos do jogo corrido, e a eles fica
reservado o lugar e papel de goleiros — somente trés permanecem no jogo e nesta funcao
(os dois lideres de destaque do grupo 5, inclusive); ao longo do restante do jogo eles se
limitam ao revezamento de quem defende e de quem busca a bola chutada pelos meninos
do maiores. As educadoras, aparentemente, ndo percebem e ndo intervém. Assim,
praticamente s6 quem joga agora € o pessoal do 1° ano. Também 0s meninos maiores
sempre dizem que néo foi gol, encontrando diversas justificativas. E isso gera conflitos
entre eles. Dizem, por exemplo: “Ndo foi gol, pegou na mao do goleiro!”. Em geral, oS
garotos menores ndo se envolvem em tais discussfes; no entanto, as vezes protestam, mas

nao de forma veemente.

Por fim, houve uma situacdo em que a educadora interviu proibindo os meninos mais

velhos de continuarem a jogar. Segue o registro:

Registro observacional n° 11: Excluséo dos garotos do 1° ano do jogo de futebol.
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Uma professora diz que o0 jogo acabou para o 1° ano por conta de alguém que empurrou
um colega do grupo 5. Ela manda devolver a bola para o garoto. O jogo entdo recomeca
somente com grupo 5, enquanto o aluno do 1° ano tenta conversar com o colega que ficou
machucado.

Deixamos aqui a proposta desta nova estratégia, exclusiva do GB Futebol neste patio
e em um cendrio muito especifico. Ndo é nossa pretenséo generalizar esse achado, nem
mesmo para outros GB de nossa pesquisa, pois ndo dispomos de dados suficientes. No
entanto, fazemos, a guisa de conclusdo deste capitulo, a seguinte reflexdo, nascida das
observac@es informais das brincadeiras de grupos em séries mais avancgadas, ocorridas
enquanto esperavamos a chegada das criancas participantes da pesquisa ao recreio no
patio.

As observacdes dos GB das turmas mais avancadas, do 2° ao 5° anos do Ensino
Fundamental Anos Iniciais, apontam para grupos mais estruturados e regulares que
sustentam brincadeiras mais estaveis. Comparando-os aqueles constituidos pelas criancas
participantes, na faixa etéria entre 05 e 07 anos, fica a impressdo que, observando as
criancas de menor idade, € possivel flagrar e acompanhar o processo de crescente
complexificacdo dos grupos de brincadeira, especialmente em termos de sustentacao das
brincadeiras e outras atividades empreendidas por periodos mais longos de tempo;
resolucdo mais autonoma dos conflitos, sem demandar tanta interferéncia e mediacgéo das
educadoras — 0 que poderia justificar o uso da nova estratégia pelas criancas de menor
idade; amadurecimento nas relacGes entre 0s géneros e, consequentemente, maior
presenca de grupos mistos nas brincadeiras.

Como este estudo propGe pensar a importancia do grupo de brincadeira no processo
de desenvolvimento humano, cabe o questionamento se tal constatacdo pode exemplificar
a mao dupla entre a constituicdo e a vivéncia do/no GB e o desenvolvimento, j& que a
maior complexidade do GB em faixas etarias mais adiantadas poderia sinalizar o
resultado do desenvolvimento ao mesmo tempo em que o estabelecimento de vinculos
mais estaveis refletidos em brincadeiras mais duradouras, por sua vez, também

impulsionaria o processo de desenvolvimento.

*k%k
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E assim finalizamos o Capitulo V. Frutos colhidos, convidamos o(a) leitor(a) para
a celebracgdo da Ceia, 0 ultimo capitulo desta tese.
Antes, fazemos uma pequena pausa, em um imaginado entardecer.

Siléncio...

Contemplamos o trabalho realizado, os frutos recolhidos aos cestos, deixados a
sombra de nossa Arvore. Agradecemos e bendizemos a Colheita.

Enguanto nos retiramos — h& que se preparar a Ceia — deixamos o(a) leitor(a)
entretido(a) com uma brincadeira que acontece no patio. Afinal, sdo tantas estratégias...

As vezes finjo que estou cansado para pegar todo mundo, ai enquanto as meninas estio
falando eu pego elas. Finjo que estou triste, € uma armadilha.

(Roda de conversa com desenho, Bruno 06/07 anos — GB6).
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V1. CEIA - e no fruto dado outra vez a semente. Fartura, recomeco...
(Consideracdes Finais)

Laranja na mesa.
Bendita a arvore que te pariu.

Clarice Lispector - 1984

A ceia esta servida.

*k*k

Focando as brincadeiras de criancas entre 05 e 07 anos em um pétio escolar,
empreendemos o exercicio, ao longo desta tese, de refletir sobre a importancia do grupo
de brincadeira para o processo de desenvolvimento humano, em especial quando o GB
alcanga o status GB-P. Consideramos o desenvolvimento como emergéncia do novo —
novo que, na escola, é construido coletivamente nas interacdes/relacbes com o meio fisico
e com o meio social (pares e adultos/profissionais), que se tornaram vitais e significativas
— e vimos que a brincadeira, no GB, € um instrumento importante dessa construcdo. Esse
novo, entdo, se refere as transformagdes que acontecem na vivéncia das
interacdes/relacdes entre ser humano e 0 meio: as pessoas mudam, seus mundos de vida
mudam também. E vice-versa.

As interagdes/relacdes no grupo de brincadeira se ddo na complexidade que marca
o ser humano, diferenciado de outras espécies porque tem a capacidade de compartilhar
estados psicoldgicos com 0s outros, ou seja, capacidade de compreender o ndo dito, o que
estd implicito; de ler e interpretar emocdes, sentimentos; de reconhecer o outro e a si
mesmo como agentes intencionais. As negociacoes, crises, conflitos, embates; as solu¢oes
criadas, as acOes e estratégias implementadas, as flutuacdes afetivas, os aprendizados tém,
realmente, uma autoria coletiva, visto que as interages/relacOes, ao transformarem as
pessoas, o fazem desde o nivel psicoldgico, que comporta a cognicdo. E assim cada um
de nos vai se constituindo como pessoa Unica e singular, com referéncias identitarias

forjadas nas trocas interpessoais.

A vivéncia, concretizando a reciprocidade entre a crianga e 0 meio, ndo se repete.

E sempre original no aqui/agora em que acontece. Assim, o grupo de brincadeira esta
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continuamente fomentando o novo: ainda que apresente certa estabilidade devido ao
habito, a familiaridade entre as criangas, as frequentes reedicbes de brincadeiras
preferidas, ele nunca sera 0 mesmo, nunca ira se repetir, pois, ainda que a brincadeira seja
a mesma, ela ira, pelo menos em algum ponto, diferenciar-se, se ndo na sua forma (tipo,
modalidade), talvez nos arranjos interacionais (negociacfes, ajustes, sintonias) que a
engendraram.

Pode-se entdo refletir que o GB como lugar politico, lugar de resisténcia, de
afirmacdo, de realizacdo dos interesses infantis €, em si mesmo, em sua propria
constituicdo uma inovacdo, uma novidade que, a0 mesmo tempo, resulta do e influencia
0 processo de desenvolvimento; e a ele se equivale enquanto possibilidade de vir a ser.

Desenvolver-se é uma possibilidade, cuja realizacdo e expressao dependem das
condicdes historicas de existéncia. Do mesmo modo, 0 grupo de brincadeira, por suas
caracteristicas, por ser matriz de formacdo de vinculos e sediar interacdes/relacdes
sociais, oferece as criancas, sempre, a possibilidade de reivindicar, defender e sustentar
seus interesses. Se as criangas conseguirdo exercitar e concretizar tal possibilidade
dependera da capacidade do grupo de coeséo e construcdo coletiva de estratégias diversas
e eficazes no enfrentamento da cultura escolar.

A qualidade de ser politico, ou 0 que chamamos aqui de status GB-P, é um estado
que as vezes, sob certas condigdes que ndo sdo previsiveis, as criancas podem acessar (ou
promover). Essa qualidade seria, entdo, um nivel de alcance do GB — um patamar mais
complexo das interacBes/relacbes vivenciadas no e através do GB, ou seja, um patamar
mais complexo e elevado da prépria cultura de pares. O qualitativo ou status de GB como
lugar politico, mesmo que ndo ocorra sempre, influencia em novas reedigdes deste mesmo
estado. A possibilidade assegura o ineditismo, pois, embora se possa até elencar e
classificar as estratégias criadas e implementadas no campo interativo lugar para/lugar
de crianca, que é um territério — como fizemos aqui, ndo se sabe de anteméao qual/quais
podera(&o) ser usada(s); dependera das circunstancias e as circunstancias sao construidas
pelo vivido. Além disso, a vivéncia podera engendrar novas estratégias. Assim, o status
do GB como lugar politico dependerd de toda a dindmica que ha no tripé das
interacOes/relacbes na escola — depende do meio fisico, das criancas, dos adultos. O GB
como lugar politico tem, assim, uma autoria coletiva, intergeracional e implicada com o

meio fisico.
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Finalizamos esta tese apresentando o Quadro Conceitual Il que sintetiza nossa

proposta do construto GB-P.

Quadro Conceitual I1: O Construto GB-P (Sintese)

O QUE E O GB-P? — conceito

O GB-P é um construto que explicita a reciprocidade entre dois conceitos que emergem
das/nas brincadeiras e interagdes das criangas no contexto escolar: lugar de crianca
(Rasmussen, 2004) e territério ressignificado (Carvalho & Pedrosa, 2004).

O QUE SIGNIFICA A SIGLA GB-P?

A sigla GB-P significa “grupo de brincadeira como lugar politico”.

QUANDO O GB E QUALIFICADO COMO POLITICO?

Quando exibe modos de agir interacional, coletivo, que demonstram habilidade,
engenhosidade e diplomacia na construcdo e vivéncia de planos de agdo que resultam
em estratégias criativas, possibilitando que o GB seja um lugar de defesa, resisténcia e

expressao da cultura de pares. O GB pode ser fixo ou situacional.

COMO O GB-P SE CONSTITUI?

O GB-P surge da inscricdo do grupo de brincadeira como matriz de formacdo de
vinculos (interacdes/relacBes), portanto lugar de promocéo e sustentacdo do processo de
desenvolvimento.
O grupo de brincadeira se constitui como GB-P quando:
1. é compreendido na abordagem conceitual do campo interativo lugar para-lugar
de crianca como territorio ressignificado;
2. alcanca, em sua dinamica interacional, um patamar de complexidade que lhe
permite utilizar determinadas estratégias de enfrentamento a cultura escolar.

Diz-se, entdo, que o GB adquire um novo status — o status GB-P.

QUAIS SAO AS CARACTERISTICAS DO GB-P?

Apresenta-se estruturado em duas dimensdes: Dimensdo Tépica e Dimensdo Funcional.

Estas dimens@es correspondem as relagfes interdependentes entre os conceitos de lugar
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de crianca e de territdrio ressignificado que definem, constituem e qualificam o grupo
de brincadeira como lugar politico — ou seja, com o status GB-P.

O status GB-P existe em qualquer grupo de brincadeira, fixo ou situacional, como
expressao potencial, podendo ou ndo se tornar manifesto, a depender das condicdes
interacionais vivenciadas.

O grupo de brincadeira néo se torna, em definitivo, um GB-P, mas alcanc¢a, em alguns
episodios de brincadeira — ou mesmo em alguns momentos do episodio, tal patamar, tal
estado de complexidade, cujo aparecimento € incerto, imprevisivel, temporario,
flutuante, ndo cumulativo. Este status, uma vez alcancado, ndo € pré-requisito para que
outros estados emerjam posteriormente.

O status GB-P emerge e desaparece espontaneamente.

Pode-se atribuir o qualitativo politico (ou status GB-P) a um GB reconhecendo as

categorias especificas de suas dimens@es tdpica e funcional.

QUAIS SAO AS BASES GERAIS DA TESE: Construto GB-P

e Defesa da importancia do grupo de brincadeira (GB) em relacéo ao
desenvolvimento humano.

e Afirmacdo da necessidade e da importancia do GB, compreendendo-o como
lugar de sustentacéo e, simultaneamente, como promotor do processo de
desenvolvimento.

e Concepcao do GB como matriz de formacdo de vinculos, portanto locus
privilegiado de interagdes e relagdes sociais vitais ao desenvolvimento, visto
que a sobrevivéncia fisica e a transmissao/recriacdo cultural dependem das
trocas intersubjetivas.

QUAIS ABORDAGENS TEORICAS ANCORAM O CONSTRUTO GB-P?

Psicologia do Desenvolvimento Evolucionista (PDE)
Abordagem Historico-Cultural (L.S. Vigotski)

Teoria da Aprendizagem Cultural (M. Tomasello e colegas)
Sociologia da Infancia (W. Corsaro; M. Sarmento e colegas)

Ciéncia das RelacGes Interpessoais (R. Hinde e colegas)
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Ha algo ainda a considerar, antes de nos despedirmos. Como dissemos
anteriormente, ndo é nossa pretensdo generalizar nossos achados oriundos do ciclo
Mestrado-Doutorado, pois empreendemos pesquisas exploratorias, ainda que descritivas
e interpretativas, mas restritas as areas ludicas, muito distintas, de duas escolas publicas,
em municipios baianos diferentes. Reconhecemos limites, como também vislumbramos
novas perspectivas de investigacdo a partir dos resultados que encontramos (nN0Ss0S
frutos, agora degustados); e os compartilhamos, em seguida.

Como explicitado no Capitulo IV (Florada), enfrentamos dificuldades na
implementacao do método proposto, em especial no que concerne as Rodas de Conversa
e Conversas Informais. Tinhamos inicialmente concebido uma pesquisa em que a
participacdo (vozes e acOes) das criangas tivesse mais espago. Sugerimos, assim, a
continuidade dessas pesquisas no contexto escolar através de tal design metodolégico em
uma situacao de imersdo etnogréafica, por exemplo. Acreditamos que as dificuldades que
elencamos, agora jd mais conhecidas, possam ser superadas mediante elaboracdo de
projeto que a elas se antecipem, bem como por meio da vivéncia cotidiana do(a)
pesquisador(a) na escola. A presenca cotidiana no campo podera multiplicar e diversificar
0s estudos sobre o construto proposto, como também viabilizar a pesquisa em outros
espagos da escola, como salas de aulas, bibliotecas e outros ambientes, objetivando
compreender se e como o status GB-P acontece além das areas ltdicas ou em outras areas
ludicas de outras escolas, tanto publicas como privadas.

Ainda sobre os limites do método, faz-se imprescindivel, a nosso ver, que as vozes
e acOes das criangas possam ser videogravadas, ou, a0 menos, gravadas, assegurando-se
maior embasamento especialmente para a ilustracdo e discussdo da fungdo comunicativa
do territorio — Dimensdo Funcional do construto GB-P, cuja analise se viu limitada pela
auséncia de audios que capturassem, de forma completa, as conversas das criancas nos
GB.

Sugere-se estudos, longitudinais e/ou multietarios, focados na Dimensao
Funcional do construto GB-P que explorem e descrevam a transmissdo cultural das
estratégias de criacdo de lugares de crianca, bem como das estratégias comunicativas
verbais e ndo verbais, incluindo os rituais de acesso as brincadeiras, e das estratégias de
gestdo interpessoal entre pares e com os adultos/profissionais. Patios como o que
pesquisamos mostram-se terrenos férteis para estudos assim visto reunir, em alguns
momentos do recreio, criancas de ampla faixa etaria. Também possibilitam estudos

abrangentes, que, por exemplo, acompanhem a evolucdo dos GB desde a Educagéo
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Infantil até o 5° ano do Ensino Fundamental Anos Iniciais. A heterogeneidade das familias
que acessam a escola também € um fator favoravel a tais estudos.

Parece-nos que as possiveis imbricacdes entre os conceitos de normatividade da
infancia e administracdo simbdlica, tais como propostos pela Sociologia da Infancia, e o
construto GB-P é um campo investigativo fértil. A administracdo simbdlica busca regular
a posicdo da crianca na sociedade mediante um conjunto de prescri¢fes direcionadas a
colonizagdo do imaginario infantil, através do qual a crianga pensa e se relaciona com o
mundo. Entendemos que, em Ultima instancia, isso significa controlar os processos de
criagdo que caracterizam o desenvolvimento. No entanto, sendo agentes ativos, as
criangas resistem e, ao seu modo, enfrentam tais tentativas, e o fazem justamente langando
mdo daquilo que a administracdo simbolica visa capturar: a capacidade de imaginar, de
criar, de transformar, via processo de reproducdo interpretativa. Constituido por
estratégias de resisténcia e enfrentamento a cultura escolar, até que ponto o status GB-P
pode contribuir para criar brechas e romper, mesmo que por momentos, com tal
administracdo?

Ha, possivelmente, um potencial interessante nos estudos que venham a
considerar as relacbes entre o construto GB-P e os comportamentos de lideranca e de
hierarquia entre pares, explorando o GB como microssociedade e a microcultura que ele
produz.

Dada a importancia que atribuimos a relacdo entre crianca e natureza, sugerimos
novas pesquisas que possam explorar mais 0s arranjos espaciais propostos em cenarios
ludicos com presenca de elementos naturais. Sera que a brincadeira na natureza influencia
a emergéncia do status GB-P?

Por ultimo, assumimos, ndo sem frustracdo, que ha, entre as lacunas da tese, uma
que, em especial, nos inquieta e nos provoca: ndo foi possivel refletir sobre a escola
participante, nem abordar o grupo de brincadeira como lugar politico a luz dos
referenciais da Psicologia da Educacédo — tivemos que optar por focar na constituicdo do
construto GB-P. No entanto, o texto escrito convida e mesmo exige refletir sobre o status
GB-P e a atual politica de desmonte educacional, desde a Educacdo Infantil a
Universidade. Também — inclusive porque o campo da pesquisa acolhe uma comunidade
plural — incita as consideragcdes sobre os problemas da escola que impactam as criangas
(e os jovens), as familias, os(as) educadores(as), tais como: exclusdo e evasdo escolar;

educacao concebida como mercadoria ao invés de um direito; implementacéo de politicas
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educacionais assistencialistas e demagogicas; precarizacdo da formacdo e da atuagédo
profissional dos(as) professores(as), entre outras.

Aqui encontramos um alento e um horizonte: como docente da Universidade com
a qual a escola participante tem parceria, e nela atuando com disciplinas de estagio,
teremos condicBes — e desde ja nos comprometemos — de dar continuidade a atuacdo em
Psicologia Escolar, compreendida como espacgo de exercicio profissional e de pesquisa.
E o que pretendemos fazer, implementando grupo de pesquisa e continuando a
supervisionar estagios que ampliem as conexdes, 0s dialogos entre o construto GB-P e 0s

temas que caracterizam e atravessam o contexto escolar. Ha muito o que semear...



De Volta Ao Comeco

E 0 menino com o brilho do sol
Na menina dos olhos
Sorri e estende a mao

Entregando o seu coragao
E eu entrego 0 meu coragao
E eu entro na roda
E canto as antigas cantigas
De amigo irmao
As cancOes de amanhecer

Lumiar e escuridao

E é como se eu despertasse de um sonho

Que nao me deixou viver
E a vida explodisse em meu peito

Com as cores que eu ndo sonhei

E é como se eu descobrisse que a forca

Esteve o tempo todo em mim

E é como se entdo de repente eu chegasse

Ao fundo do fim
De volta ao comeco
Ao fundo do fim

De volta ao comeco

(Gonzaguinha, 1980)
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Apéndice A

Feira de Santana/BA, 15 de Abril de 2019.

As mées e pais das criancas do G5 e do 1° ano (Fundamental) do CEB/UEFS
Prezada, Prezado

Sou Shiniata Menezes, professora efetiva do curso de Psicologia da UEFS e
doutoranda do Instituto de Psicologia da UFBA, em Salvador/BA, orientada pela Profé.
Dra. Ilka Bichara; desenvolvo a pesquisa intitulada “Intera¢des crianga-Crianca no
parquinho escolar: A constru¢do do grupo de brinquedo como lugar politico”.

Desde 2011 estudo as brincadeiras espontaneas em areas ludicas da escola. Em
2016 ingressei no doutorado com o objetivo de expandir e aprofundar os resultados
obtidos na pesquisa do mestrado, desenvolvido no periodo de 2012/2014, também na
UFBA e sob a mesma orientacéo.

Escolhi o CEB/UEFS como campo de pesquisa considerando que, como docente,
supervisiono alunos em turmas de estagios nesta escola; também ja tive oportunidade de
proferir palestra sobre o tema bullying para as professoras. Outro aspecto que determinou
a escolha € o amplo e belo parquinho que a escola dispde, local adequado e inspirador
para a pesquisa proposta. Conhecendo, assim, a exceléncia da escola e tendo a permissao
das docentes e diretoras, bem como dos Comités de Etica (CEP) tanto da UFBA como da
UEFS, solicito, através desta, a permissdo de vocés para que eu possa desenvolver as
etapas da pesquisa que envolvem observacdes das brincadeiras espontaneas no parquinho
da escola de criancas que frequentam os grupos G5 e 1° ano do Fundamental, nos turnos
matutino e vespertino, no ano de 2019. Durante tais observacdes, estarei, também,
mantendo conversas informais com as criancas autorizadas a participar da pesquisa,
mediante consentimento informado de vocés. A pesquisa prevé, ainda, de acordo com
combinacdo prévia com a escola, rodas de conversas com estas criangas. O Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), em anexo, traz informacdes detalhadas sobre
a pesquisa. Caso tenha interesse que sua crianga participe, peco, por gentileza, que leia
atentamente o TCLE e, em caso de autorizacdo, assine 0 mesmo conforme as instrugoes.

Esclareco que, ap0s sua autorizacgao, consultarei a crianga para que ela escolha se
quer ou ndo participar da pesquisa.

Ao final da pesquisa, comprometo-me a divulgar na escola os resultados
encontrados, preservando o anonimato das criangas participantes.

Desde ja agradeco sua atencdo e me coloco disponivel, através dos
contatos divulgados no TCLE ou conversa presencial, se necessario, para esclarecer
quaisquer duvidas sobre a pesquisa.

Atenciosamente,

Shiniata Alvaia de Menezes — Psicologa e Professora
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Apéndice B

TERMO DE CONSENTIMENTO INFORMADO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezado(a) Senhor(a). VVocé esta sendo convidado(a) a autorizar a participacdo de seu(sua) filho(a)
na pesquisa intitulada “Interac@es crianca-criang¢a no parquinho escolar: A construcdo do grupo
de brinquedo como lugar politico”, desenvolvida por Shiniata Alvaia de Menezes, discente de
Doutorado em Psicologia da Universidade Federal da Bahia/lUFBA, sob orientacdo da Professora
Dra. llka Dias Bichara. O objetivo central do estudo é: Compreender como criangas de grupos de
05 anos e do 1° ano, brincando espontaneamente com seus colegas, organizam e vivenciam as
relagdes interpessoais e como se comunicam nos grupos de brincadeira. O convite a participacao
de seu(sua) filho(a) se deve a inclusdo dele(a) nas turmas escolares de 05 anos ou do 1° ano na
escola em que ele(a) estuda. A participagdo de seu(sua) filho(a) é voluntéria, isto é, ela ndo é
obrigatoria, e vocé, bem como seu(sua) filho(a) tém plena autonomia para decidir se querem ou
ndo participar, bem como retirar sua participacao a qualgquer momento. Vocé ou seu(sua) filho(a)
ndo serdo penalizados de nenhuma maneira caso decidam ndo consentir sua participagdo, ou
desistir da mesma. Contudo, ela é muito importante para a execucao da pesquisa. Serdo garantidas
a confidencialidade e a privacidade das informagdes obtidas. Qualquer dado que possa identificar
vocé ou a sua crianga serd omitido na divulgacéo dos resultados da pesquisa. A pesquisadora
usara nomes ficticios para identificar as criancas em textos e em imagens (fotos e
videogravacdes), cuja exibicdo sera restrita a ambientes académicos, tais como salas de aulas,
congressos, artigos em revistas cientificas, livros ou capitulos de livros, em que 0s rostos das
criangas estardo fora de foco, impossibilitando o reconhecimento das mesmas. A qualquer
momento, durante a pesquisa, ou posteriormente, vocé podera solicitar da pesquisadora
informacdes sobre a participagdo de seu(sua) filho(a) e/ou sobre a pesquisa, 0 que podera ser feito
através dos meios de contato explicitados neste Termo. A participacdo de seu(sua) filho(a)
consistird em: (1) ser observado(a) no parquinho da escola durante as brincadeiras com os colegas
gue acontecem no recreio, que tem duracdo de 30 min. (2) Participar de conversas informais ou
marcadas previamente (chamadas aqui de Rodas de Conversa), individualmente ou em pequenos
grupos de colegas, com a pesquisadora, sobre temas relacionados as brincadeiras com os colegas
durante o recreio. As observacbes, conversas informais e Rodas de Conversa poderdo ser
fotografadas, gravadas e filmadas pela pesquisadora e auxiliares da pesquisa. As videogravagdes
serdo transcritas e armazenadas em arquivos digitais, mas somente terdo acesso a0s mesmos a
pesquisadora e sua orientadora. Ao final da pesquisa, todo material sera mantido em arquivo
seguro, por pelo menos cinco (05) anos, conforme Resolugdo 466/12, sendo entdo descartado. O
beneficio direto relacionado com a sua colaboracdo nesta pesquisa é que a crianga participante
terd oportunidades de falar sobre suas brincadeiras e suas amizades na escola, podendo trazer
importantes sugestdes para o parquinho escolar. Esta pesquisa ndo oferece riscos fisicos. A
pesquisadora, contudo, estara atenta para evitar que a crianga participante venha a se sentir
constrangida durante as observacdes ou conversas. Caso isto ocorra, a pesquisadora ird intervir,
interrompendo a observacdo ou a conversa, se necessario. Esclarece-se ainda que o participante
poderd pleitear indenizacdo no caso de danos decorrentes de sua participacdo na pesquisa. No
decorrer da pesquisa, caso seja identificado que alguma crianca participante necessite de avaliacdo
e/ou acompanhamento psicol6gicos, a pesquisadora informard a equipe técnica da escola e
indicara Servicos de Psicologia ativos da regido, para que as devidas providéncias sejam tomadas.
Pagina 1-2

Rubrica do Pesquisador Responséavel:

Rubrica do Pai/M&e/Responsavel pela Crianca Participante:
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O estudo ndo envolverd nenhum custo financeiro para vocé ou para sua crianga, pois sera
realizado na escola, onde a crianca ja se encontra cotidianamente; dessa forma, é a pesquisadora
que ird se deslocar, indo ao encontro dos participantes da pesquisa, ndo havendo, assim,
necessidade de ressarcimento de despesas. A pesquisa também ndo envolve nenhum tipo de
pagamento ou gratificacio financeira pela participacio das criancas autorizadas e interessadas. E
também importante esclarecer que os resultados desta pesquisa serdo divulgados em palestras
dirigidas aos pais, maes, responsaveis e educadores do publico participante; em oficinas ludicas
para as criangas envolvidas; em artigos cientificos, na tese e em congressos e outros eventos que
abordem temas relacionados ao estudo proposto, assegurando-se o sigilo em relacdo aos
participantes. Este termo de consentimento encontra-se impresso em duas vias, sendo que uma
sera arquivada pela pesquisadora responsavel e a outra serd entregue a vocé. Antes de assinar
este termo, vocé deve se informar plenamente sobre 0 mesmo, esclarecendo todas as suas duvidas.
Estou a sua disposigdo para maiores esclarecimentos. Ao autorizar a participagao de sua crianga
nesta pesquisa, vocé devera informar, na Gltima pagina deste Termo, se concorda ou ndo com
gravacdes de audio, filmagens e fotos; devera ainda rubricar cada pagina no local indicado, junto
a minha rubrica, ja que sou a pesquisadora responsavel. Em caso de duvida quanto a conducéo
ética do estudo, entre em contato com o Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Estadual
de Feira de Santana, localizado na Avenida Transnordestina, s/n - Novo Horizonte — UEFS,
Modulo I, MA 17, CEP 44036-900 - Feira de Santana — Bahia, telefone: (75) 3161-8067/8124, e-
mail: cep@uefs.br, horario de funcionamento de segunda a sexta-feira, das 13:30 as 17:30h; ou
com o Comité de Etica em Pesquisa do Instituto de Psicologia — CEP/IPS da UFBA, localizado
na rua Aristides Novis, Campus S&o Lézaro, 197, Federacdo, CEP 40.210-630, Salvador, Bahia,
telefone (71)3283.6457, E-mail : cepips@ufba.bre. O Comité de Etica é um colegiado multi e
transdisciplinar, independente, que deve existir nas institui¢ces que realizam pesquisa envolvendo
seres humanos no Brasil; tem por objetivo defender os interesses dos participantes da pesquisa
em sua integridade e dignidade e para contribuir no desenvolvimento da pesquisa dentro de
padrdes éticos. Dessa forma o comité tem o papel de avaliar e monitorar o andamento do projeto
de modo que a pesquisa respeite 0s principios éticos de protecdo aos direitos humanos, da
dignidade, da autonomia, da ndo maleficéncia, da confidencialidade e da privacidade. Feira de
Santana/BA, de de 2019.

Concordo com gravacdes de audio: Sim( ) N&o( )/ Concordo com filmagens/fotos: Sim( ) Nao( )

Assinatura pai/méae/responsavel pela crianga

SHINIATA ALVAIA DE MENEZES - Pesquisadora Responsavel

Contato com a pesquisadora responsavel:

Tel.:(71)99962-4721

E-mail:shiniata@hotmail.com

Endereco: Universidade Federal da Bahia/ Instituto de Psicologia (IPS) / PPGPSI — Rua Professor
Avristides Novis, 197, Sala 1, Federagdo. CEP: 40210-630, Salvador/BA.

Pagina 2-2
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Apéndice C

TERMO DE ASSENTIMENTO INFORMADO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo do Projeto: Interacfes crianca-crianca no parquinho escolar: A construcao
do grupo de brinquedo como lugar politico.

Investigador: Shiniata Alvaia de Menezes

Local da Pesquisa: Centro de Educacdo Béasica-UEFS (CEB-UEFS), situado no
campus da Universidade Estadual de Feira de Santana (UEFS), em Feira de
Santana/BA.

Endereco: Av. Transnordestina, S/N, Novo Horizonte — Feira de Santana/BA.

ola!
Vou lhe contar uma estéria. E assim:

Era uma vez uma menina curiosa chamada Shini. Quando ela tinha 05 anos, ela
gostava muito de brincar no parquinho da escola. Vocé sabe do que ela brincava?
Imagine! E vocé? Brinca no parquinho de sua escola?

O tempo passou, Shini cresceu e escolheu uma profissdo bem interessante —
Psicologia. Continua curiosa e agora faz pesquisa. Vocé sabe o que é uma pesquisa? E
algo que a gente faz quando quer muito saber de alguma coisa. H4 muitas maneiras de
fazer pesquisa. Vocé sabe do que Shini gosta de pesquisar? Pois €, ela gosta de pesquisar
criangas brincando no parquinho da escola. Advinhou quem € Shini? Sou eu!! E estou
aqui, na sua escola, lhe contando esta estdria, porque quero lhe convidar para participar
da minha nova pesquisa. Ja falei com seus pais e eles deixaram vocé participar, mas vocé
pode ou ndo querer. Se preferir ndo participar, € s6 dizer. Ndo tem problema! Ninguém
vai ficar chateado por isso, viu?

Vocé quer saber como seré esta pesquisa? Posso lhe contar. Sera assim:

Durante um tempo, até vocé ficar de férias, em junho, nds vamos conversar, as
vezes somente VOCé e eu; outras vezes vocé, eu e também alguns colegas, em pequenos
grupos. Esses encontros, quando acontecem em grupo e quando sdo marcados antes, Sdo
chamados Rodas de Conversa. Sabe do que vamos conversar? Sobre suas brincadeiras no
parquinho: quais sdo suas brincadeiras preferidas, aonde no parquinho vocé gosta de
brincar, quem s&o os colegas que brincam com vocé e como vocés decidem juntos sobre
as brincadeiras Ia. E para saber um pouco mais sobre tudo isso que estou fazendo esta
pesquisa na sua escola e lhe convidando para participar!

Vocé precisa saber gue as nossas conversas poderdo ser filmadas por uma colega
minha e que as imagens poderao ser vistas por outras pessoas. Mas ninguém vai saber seu
nome de verdade. Se quiser participar da pesquisa, vocé escolhera outro nome e é por
esse nome que irei identificar vocé em tudo que eu escrever e falar sobre a pesquisa. E
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guando eu mostrar as imagens nesses lugares seu rosto nao vai aparecer nitido (vai estar
fora de foco), assim ninguém vai conseguir identificar que é voceé.

Tem ainda outra coisa: a pesquisa também vai acontecer no parquinho, nos
momentos de recreio, enquanto vocé brinca com seus colegas. Vou estar & com minha
colega pelo menos uma vez por semana observando suas brincadeiras, filmando e tirando
fotos que depois poderemos ver e conversar sobre elas nas nossas conversas. VVou também
conversar com vocé 14 no parquinho, mas ndo vou atrapalhar suas brincadeiras, fique
tranquilo(a)!

Se durante as observacGes no parquinho ou nas nossas conversas VOCE se
incomodar ou se chatear com alguma coisa, é sO dizer que a gente para, viu? Esta pesquisa
ndo pretende Ihe deixar desconfortavel. Ao contrario, quero saber de suas brincadeiras,
de como vocé se diverte com seus colegas! Se ndo gostar de alguma coisa da pesquisa
voCcé pode me contar, certo?

Preciso ainda lhe dizer que antes das férias de junho iremos nos despedir. E vamos
combinar como sera nossa despedida. Entdo vocé vai ficar de férias. E quando voltar ndo
havera mais esta pesquisa na sua escola. Mas eu vou guardar tudo da pesquisa, inclusive
as imagens, durante um bom tempo, cinco anos. Depois eu vou descartar tudo. E depois
que eu terminar a pesquisa eu vou contar como foi para vocé e também seus pais e para
0s professores da sua escola.

A pesquisa sera assim. VVocé entendeu? Se ndo entendeu posso lhe explicar de novo.

Se entendeu e quiser participar vou gravar sua resposta a pergunta: Vocé, (seu
nome de verdade), entendeu e quer participar da pesquisa de Shini (vou dizer meu nome
todo e também o titulo todo da pesquisa)? Sua resposta afirmativa sera seu Termo de
Assentimento. Sabe o que significa a palavra assentimento? Deixa eu lhe contar:
assentimento significa que vocé concorda com alguma coisa, neste caso em fazer parte
de um grupo de criancas, da sua faixa de idade, seus colegas de turma, para participar de
uma pesquisa. Seus direitos serdo respeitados e vocé recebera todas as informacGes por
mais simples que possam parecer.

Sabe, esta pesquisa pode trazer para vocé momentos bacanas e divertidos. Vocé
podera falar sobre o parquinho da escola, contar sobre suas brincadeiras e até fortalecer
lacos de amizade com seus parceiros. Também poderd dizer suas opinifes e suas
sugestdes sobre o que pode fazer o parquinho ficar melhor, o que vocé precisa para brincar
melhor la.

Fico curiosa para conhecer suas historias quando brincam no parquinho da sua
escola!
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INVENTARIO DE BRINCADEIRAS OBSERVADAS NO PATIO/PARQUINHO
ESCOLAR- modalidade e as subareas em que foram observadas.

Subarea

Area Total

Area Total + Campinho

Arvores

Balanco Azul

Balanco

Banco das Professoras

Modalidade de Brincadeira
Correr

Futebol

Pega pega

Pega pega

Pega pega inconstante
Perseguicao

Tema néo identificado

Futebol com bola de meia
Jogar bola de meia no colega
Futebol

Pega pega

(Conting. Fisica) Criativa
Atirar

Balango cantar

Balango e conversa

Balanco sincronizado

Balanco, cantar e conversa
Cantar

Carro embalado

Empurrar colega no balanco

Perder sapatos enquanto se balanca

Cozinhando com elementos da natureza

Brincantes
M
M/F

M/M-F



Campinho

Carro

Casinha - em cima

Casinha - embaixo

Casinha - total

Casinha - entorno

Gangorra

Passeio da Creche

Caixa de Areia

Futebol
Futebol
Futebol rapido
Carro Viagem

Dancar

Descer o escorregador e cair na areia todo mundo junto

Impacto no escorregador

Nao identificada

SPA entre pares

Trenzinho na plataforma

Trenzinho na plataforma do Eql

Imitar bicho

Jogar-se uns sobre os outros

Tema néo identificado

Ataque de bichos

Bicho ou monstro

Pega pega com arma de folha

Jogar-se uns sobre os outros

Pega pega

Faz de conta de gangorra
Gangorra

Cantar

Andar na borda do tanque de areia

Arremessando pedras
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M-F



Cachorrinhos

Cozinhado

Tema néo identificado



