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‘Remexo com um pedacinho de arame nas minhas

memocorias fésseis.
Tem por I& um menino a brincar no terreiro
entre conchas, 0sso de arara, sabugos, asas de cacarolas efc.
E tern um carrinho quebrado de borco

no meio do terreiro.

O menino cangava dois sapos e os botava a arrastar

o carrinho.

Faz de conta que ele carregava areira e
pedras no seu caminhao.
O menino também puxava, nos becos de sua aldeia, por um
barbante sujo.
Eram sempre umas latas triste.

O menino hoje € um homem douto que frata com

fisica guantica.
Mas tem nostalgia das latas.
Tem saudades de puxar por um barbante sujo
umas latas tristes.
Aos parentes gue ficaram na aldeia esse homem
douto encomendou uma arvore torta, .
Para caber nos seus passarinhos,
De tarde os passarinhos fazem arvore nele”.

(Manoel de Barros, apud Revista Bravo, no 9, junho 1998, p. 34)



RESUMO

Esta pesquisa buscou estudar ¢ compreender as relagbes entre infincia, cultura e
cireularidade cultural, imagindrio e imaginago, e ladico através de atividades de jogos e
brincadeiras e das interagdes entre criangas, jovens ¢ adultos que se encontram
diariamente em um espaco de educagio ndo-escolar. Espaco este que, apesar da proposta
de oferecer atividades e oportunidades de vivéncias de teor nfo-escolarizante, ainda
assim, acaba marcado por viéses escolares e por contradigdes entre objetivos pensados e
praticas efetivas.

Além disso, as proprias relagbes entre criangas, jovens ¢ adultos, permeadas por
repertérios culturais especificos que norteiam formas de ver, sentir & lidar desses grupos,
envolvem situagdes de conflito mas também de encontros de desejos, necessidades e
posturas que, por sua vez, inplicam nos modos como entendem, encaminham e
participam de atividades de brincar, mais especificamente.

Para tanto, buscou-se trabalbar com materiais ¢ documentos de diferentes origens,
principalmente os construidos com a participagio dos envolvidos na pesquisa: observagio
participante, narrativas de infancia, entrevistas informais e registros irnagéticos: desenhos

e fotografias, visando relacionar a bibliografia com o trabalho de pesquisa em campo ¢
vice-versa.



ABSTRACT

This research aimed to study and undestand the relations between childhood, culture and
circulating culture, imaginary and imagination, and the ludic ativities, through plays and
games and the relationship between children, teenagers and adults who interact daily in a
non-formal educational institution. Although this place intends to offer activities and
living opportunities of non-schooling characteristics, it shows schooling aspects
enphasized by the contraditions between aimed proposes and the real practices.

In addition, the relationship between children, teenagers, adults, based on specific cultural
repertories which shows how these groups see and feel the world. It, generally, cretes not
only conflict situations but also interactions between the aspirations, needs and behavior,
which generate ways of understanding, and participating i playing activities, more
specificaly.

In order to do that, it was aimed to work with materials and documents of different
origins; particularly those that were produced with the participation of the subjects
mvolved in this research: participative observation, childhood narratives, informal
interviews and image registers: drawings and photografies, trying to relate the
bibliography with the field research and vice-versa.
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Introducio

Faz SOLFAZ CHUVA?

Conforme o préprio titulo anuncia, ¢ intuito desta pesquisa € tentar relacionar 0s quatro seguintes
conceitos: infancia, cultura, imagindrio e Iadico, a partir de um estudo voltado para a atividade de
brincar e as interacdes enre criangas, jovens e adultos. As criangas e jovens sdo aquelas que
frequentam e frequentaram o Sol no periodo de agosto de 1995 até dezembro de 1897 - tempo gue 2
pesquisa se desenvolveu -, os adultos s&o principalmente as educadoras que lidam com esses grupos
cotidianamente.

Muitas mudancas ocorreram de l& pra ci, e continuam ocorrendo, logo, o que ests registrado aqui
nestas paginas ¢ verdadeiro em um sentido mas ndo existe mais. Aliado a isso, existe o fato que a
equipe do Projeto Sol vem buscando methores maneiras para trabalhar, de modo diferente do escolar,
com esses grupos de meninos e meninas ¢ seus interesses. Esse € um ponto positivo pois muitas
tentativas foram e estdo sendo feitas. A politica educacional do governador Covas interferiu na
frequéncia etaria no Sol, 0 que provocou adequactes por parte das educadoras e equipe. Cada um dos
quatro nécleos do Projeto Sol tem buscado maneiras particulares de trabalho de acordo com as
caracteristicas proprias do bairro em que se encontram. Dentro de cada nticleo, o periodo da manhi
possui certas particularidades que diferem do periodo da tarde; isso implica modos de trabalho
diferenciados. Enfim, a pratica ¢ diferenciada e esta sendo construida com a busca da participaggo de
todos os envolvidos.

Essa pesquisa comegou como Iniciagio Cientifica durante a graduagio em Pedagogia, no ano de 1995
e teve continuidade no curso de Mestrado até o ano de 1997. Durante esse tempo, muitas criancas e
jovens passaram pelo Sol, umas ficaram, outras sairam, portanto, nem sempre vai se falar das mesmas
criancas. Esse fato e o anterior s&o, além de desafiadores, enriquecedores para o pesquisador que
inicia no campo. Um fator importante para o conteudo das analises foi, sern duvida, o tempo de
presencga em campo € do confato com O grupo. Se se pudesse contar apenas com o tempo de 2 anos
para o desenvolvimento da pesquisa, certamente a produc8o seria outra e muitas analises e tentativas
de interpretagio ficariam comprometidas. Por isso, um tempo ampliado de pesquisa foi relevante para
o tipo de produgdo apresentada aqui.

O Projeto Sol é um programa financiado pela Prefeitura de Paulinia para criangas e jovens moradores
principalmente na cidade, que oferece atividades e espago de vivéncia e convivéncia no periodo
oposto a0 que frequentam a escola, em uma area de aproximadamente 1000m?, sendo 600m de
construciio e 400m’ de drea livre. Uma das buscas da equipe de profissionais € oferecer uma educagdo
alternativa e diferente da escolar. Apesar disso, muitos educadores ainda atuam com viéses escolares,
fruto de suas experiéncias de trabalho anterior, em pré-escola e 1° grau. Mesmo deixando isso
evidente no texto, é preciso dizer que ndo estava em vista discutr a pertinéncia de termos como:
educacio formal, ndo-formal, informal, incidental, mesmo porque, essa discussdo, apesar de ser atual,
¢ bastante complexa. S#o conhecidos apenas trés textos em que oS autores se aventuraram pela
discussdo: um de autoria de Janela (1988) e dois de uma equipe da Michigan State University (1974 ¢
1978). O termo “ndo-escolar” , quando se fala do Sol, foi escolhido para figurar no texto por ter s¢

1 Tiulo baseado em frase do posta Maro de Andrade: Faz Sol Fez Chuva, de uma possia que encontra-se em Lopez
{1983},



mostrado o mais adequado ao retratar os objetivos do Projeto Sol desde a sua criagio?, apesar de
existirem alguns exemplos da prética do trabatho pedagbgico das educadoras que contrariam O
proprio significado do termo.

O termo “educador” foi adotado com o mesmo objetivo, ou seja, diferenciar esse profissional do
professor de escola. Apenas uma profissional do Sol - dentre as entrevistadas - se auto-denomina
assim e, isso também incentivou a utilizacfo de tal termo.

Para tentar abarcar as andlises da trama de relagBes que acontecem no Sol, do universo socio-cultural
dos adultos, dos jovens e das criangas, de como se relacionam com O aspecto Hadico de brincar e com
o espago fisico do Sol, e guais as representagbes que fazemn desse espaco, de si e dos oufros com
quem convivem, a bibliografia foi extensa e o desafio foi tentar relacionar as leituras entre si com as
observagdes do trabalho de campo. Isso se deveu, principalmente, 2 dois fatos, um de ordem tedrica e
outro de ordem pratica. O primeiro deles foi a inteng8o de se valer das contribuigbes de diversas areas
do conhecimento: a pedagogia, a antropologia, a sociologia, a arquitetura, a psicologia - na corrente
nistérico-cultural. O segundo fato foi 2 exigua produgfo que trata dos temas usados aqui, de forma
relacional, ou seja, apesar de lidarem com a tematica, o fizeram mais detidamente em um dos temas, o
que provocou a necessidade de lertura de varias obras sobre o mesmo assunio e sobre os temas afins,
A propria sociologia pouco se ccupou do terna do brincar - assunto bastante explorado pela psicologia
-, da mesma forma, deu pouca voz & crianga. Mesmo em outras dreas do conhecimento, guando se fala
de criancas, privilegiam-se aquelas que se encontram no intervalo de 3 a 11 anos, ou seja, as do
periodo pré-escolar e as do 1° grau; as menores € as maiores ficam “obscurecidas” - e o Sol atende
criangas e jovens que tenham de 7 a 14 anos.

Paralelamente a isso, existe pouca producfio académica sobre experiéncias educacionais néo-escolares
do tipo Projeto Sol, o que reduz o campeo de conhecimento e as possibilidades de estabelecer
paralelos.

Também buscou-se construir com os grupos envolvidos na pesquisa, material gue pudesse auxiliar as
tentativas de compreensdo e interpretagio do cotidianc no Sol. E isso deu-se através do uso de
observagdo participante por parte da pesquisadora, de conversas informais, entrevistas, registros
imagéticos: desenhos e fotografias, de comparecimento em festas e atividades comemorativas, da
elaboracio de exposigio e aibum fotografico.

A idéia era que, dessa forma, se pudesse penetrar em alguns aspectos do universo do Sol, recortado
no bairro do Monte Alegre e no periodo matutino, buscando-se conteudos e referéncias nos concernos
de infincia, cultura e circularidade cultural, imaginario e imaginacio, e ladico ligados mais
especificamente ao ato de brincar, as brincadeiras ¢ 0s jogos ¢ 0s sujeitos envolvidos nessa atividade,
e estabelecer entre eles um possivel didlogo e uma possivel relagio de proximidade e mutua

205 objetivos gerais iniciais, conforme citagiio no documento sobre o Resgate Historico do Projeto Sol, slaborado pela
equipe de profissionais que ali trabalham, sBo os seguintes: a) dar oportunidades para o desenvolvimento pessoal,
favorecendo o aprimoramento das potencialidades da crianga. preparando-a para © exercicio pleno da cidadania, que
compreende a aquisigho da cultura, do saber, a formagho intelectual, a participagio social e injciagdo ao trabalho e, b)
propiciar a participagio dos pais € demais moradores do bairro, para a discussao dos seus proprios problemas, auxiliando-
os a alcangar a resolucio dos mesmos {p. 2) [ver anexos 1, 2¢ 3],



interferéneia, contando-se com as contribui¢Bes de pesquisadores que trabalham com a tematica mais
ou menos diretamente. E nesse terreno que o trabalho procurou assentar-se.

Para situar o campo de trabatho desta pesquisa e suas analises possiveis efetuadas nesse caminho, faz-
se mecessario iniciar o texto com a definigio que envolve o conceito de cultura, pois fol esse o foco
que orientou os olhares langados para as situagdes ocorridas no Sol. E isso pode ser justificado pelo
fato de o Projeto Sol ser, principalmente, um local de emergéncia e contato de uma pluralidade de
contextos socio-culturais.

Bosi (1987), entende a cultura como “ato no tempo”, como irabalho ¢ aw de criagho que envolve 08
diferentes tipos de produgdes e praticas sociais que sdo espelho de uma logica de explicagdo, de uma
forma de ver, sentir e de se relacionar com a vida e com os fendmenos naturais, sociais, psicoldgicos;
logica essa que ordena e fornece significacdo e sentido as coisas do mundo, tormando-o mteligivel
Nisto entram costumes, habitos, crencas, lingua, o imaginario...0 mundo nfo pode ser reduzico a
cultura mas, tampouco, pode ser entendido sem ela.

Conforme Silva (1997} a cultura envolve cinco aspectos: € pratica de significaglio, € pratica produtiva
¢ criativa, se da através de relagBes sociais e, principalmente, relagfes sociais de poder, além de
produzir identidades sociais particulares.

As relacBes sociais, mais que interagdes entre individuos, compreenderm relagdes de poder — ndo se
centrando apenas na forga fisica - ¢ essas sdo, ao mesmo tempo, resultado ¢ fonte do processo de
producio de significaclio. A luta social e cultural pela definicio de significado € uma luta de/por
poder onde os significados sio negociados, conflitados, aceitos, negados e iSO se conjuga € se
vincula com o processo de construcio de identidade - etéria, de género, de efnia, de classe, - dos
individuos e grupos sociais. Por essas caracteristicas, a cultura pode ser descrita principalmente como
uin campo de forga e poder.

Arantes (1995) afirrna que nossa vida cotidiana € perpassada por informagGes, gostos e préaticas de
origens diversas, logo, pode-se falar na existéncia de uma pluralidade de contextos culturais, fruto de
experiéncias diversas estabelecidas com o real e que expressam caracteristicas de ordem étnica, sécio-
econdmica, etaria, etc.

Existem caracteristicas que diferenciam esses contextos culturais porém, as produgdes € praticas s&o
compartithadas e circulam nesse campo nic implicando sempre na perda da identidade. E um
processo de circularidade de culturas. Entretanto, isso ndo se dé de forma altruista, € processo que
provoca situacdes de tensdo e confronto, gerando conflitos, “fanto os bens simbolicos como as
préticas culturais continuam sendo objeto de lutas sociais onde estdo em jogo sua classificagdo, sua
hierarquizacdo, sua consagracdo (ou, ac contrdrio, sua desqualificacdo)” (Chartier, 1995, p.184). A
possibilidade de mobilidade na estrutura de classes permite que as pessoas transitem por diferentes
grupos e carreguerm consigo as caracteristicas do seu grupo de origem contribuindo também, por esse
ponto de vista, para a intersecgdo e circularidade cultural.

Para uma sociedade de classes como a nossa corresponde uma hierarguia de grupos sociais e, por
extensio, uma hierarquia que atinge as producdes e habitos culturais. O modelo cultural dominante
tenta apreender, $e apropriar e romper com aquilo que € alteridade, com 0 diferente, o nao-familiar e
faz isso de diferentes maneiras e com diferentes graus de intensidade conforme o incémodo que o
estranho the provoca.



A possibilidade de se enxergar culturas como pluralidades ao invés de singularidade, e da existéncia
de um processo de permeabilidade destas provoca o gue estd sendo chamando, neste texto, de
circularidade de culturas.

A cultura brasileira, com profundas raizes européias, indigenas e africanas, pode ser descrita como o
predominio ¢ a hegemonia da identidade branca, de moral judaico-crisid, heterossexual e dos grupos
sociais dominantes economicamente. Sobre a nossa particularidade cultural, Ribeiro (1996) diz que
“ela surge como uma etnia nacionol, diferenciada culturalmente de suas matrizes formadoras,
fortemente mesticada, dinamizada por uma cultura sincrética e singularizada pela redefinicdo de
tragos culturais delas oriundo” (p.19).

Fssa Gtica ndo passa a idéia de um bloco homogéneo e uniforme mas, de culmiras com diversidades e
especificidades préprias que costurnam ser definidas por cultura erudita, académica, letrada, popular,
de massa, de midia, de consumo, etc. Essas divisBes servem para fins didatices e de analise e com
esse intuito sdo tratadas aqu.

Essas definigbes para cada tipo de cultura mantém vinculos entre si, havendo contatos constantes
entre elas e, portanto, reconstrucdes e reelaboragdes de significados que mostram um processo de
idas, vindas e interferéncias. A cultura dita de massa se caracteriza por ser produzida por um grupo
centralizador de poder e que possui o dominio econdmico e cultural mas, que também toma algumas
productes e particularidades de outros grupos sociais com o fim de transforma-las em mercadorias de
consumo, em produtos que possam ser vendéveis e capazes de gerar lucro, seguindo a ldgica do
modelo econfmico capitalista.

Esse universo da cultura de massa - imagens, posturas, conceitos - € veiculado através dos meios de
comunicagio e de algumas instituigSes como igrejas, centros religiosos e da propria escola formal ¢ ¢
disseminado e recebido em diversos espacos regionais caracterizados por contextos sociais e culturais
especificos que voltam a realimenté-la pois, sendo um processo de criagfo e produgao (relacdo entre o
imaginario € a imaginac#io) gerados do encontro e embate dos outros dois tipos de cultura apresentam
novas possibilidades de serem revertidas em objetos ou bens de consumo.

Essa separacfio entre culturas e contextos culturais feita por Geertz (1989) nio assume que os termos
possam ser sindnimos; s&o conceitos que possuem diferencas de caracterizagdo apesar de
convergentes, e dessa forma, sic importantes para as analises ¢ relagSes com que se pretende
trabalhar o foco de investigacdo deste trabalho. As particularidades das vivéncias e significados
adquiridas pelos grupos que se encontram no Projeto Sol, especificam-se nesse espago mas,
participam de um referencial mais amplo de entendimente do social propiciado por uma cultura
ocidental, judaico-crists, que tem “o macho adulto branco sempre no comando”, conforme a letra de
Caetano Veloso.



O SOL EM CENA

O local escolhido para a pesquisa localiza-se na cidade de Paulinia que dista 25 ki de Campinas. E
uma cidade pequena porém um pélo industrial petroquimico e t&xtil que cresceu muito nos Gltimos
anos e que pretende, atualmente, pertencer também a categoria de cidade turistica. Por esse perfil €
pela esperanga de maior oferecimento de empregos ela recebe um fluxo de migrantes provenientes de
diferentes regifes do Brasil. No histérico da cidade, fornecido pela diretoria do Projeto 5ol e pela
Secretaria de Educago, consta que

“atd 1006, essa regifio tinha o nome de MNicleo de 530 Bento {da sesmaria denominads Fuml vérios
desmembramentos foram feites dentre o8 guais originou-se a Farends 580 Bento com 4drea de 7669
hectares e localizads & margem direita do Rio Atibala. Entre os anos de 1887 e 1900, uma leva de
imigrantes italianos foi residir no ntcleo dessa fazenda ¢ esses tornaram-se pequenos proprietérios
rurais, eultivando principalmente cana-de-agicar), a partir daf, passou a denominar-se Estagfo José
Pauline, em homenagem ac Sr. José Paulino Nogoeira, wm dos findadores da linba ferrovidna
Funilense que tanto progresso fouxe para & regifio.

Em 1944, a Estagfo José Paulino Nogueirs foi elevada a distrito de Campinas, aié que por decreto
federal que determinava a retirada dos nomes de pessoas de aigumas localidades, José Paulino passa a
se chamar Paunlinia.

No final dos anos 50 e infcio dos 60, algumas pessoas da comumidade iniciaram um movimento pela
emancipacio politica gue culminou com o nascimento do Municipio de Paulinia, em 28 de fevereiro de
15964,

Até a data da sua autonomig, a populacfio foi predominantemente agricola e com wm crescimento
irregular. O desenvolvimento dos Gitimos 30 anos foi muite grande, principalmente apds a vinda das
empresas que aqui se instalaram. A Rhodia foi a primeira ¢ completou meio século de instalaclo aqui
nessa cidade. A Replan veio em 1972 e contribuiu pars o aumento das empresas quimicas ¢
petroquimicas, transformando Paulinia de uma simples cidade agricola a um municipio com um grande
pblo petroguimico. A cidade cresceu junto com essas empresas. Aconteceram migrages regionais e
interegionais, muitas pessoas vieram em busca de empregos. A contribuicBo foi grende e como
consequéncia tivemos uma modificacio cultural muito grande. Atualmente, Paulinia é uma cidade
moderna com faci! acesso aos grandes centros do Estado ¢...). Tem uma taxa de urbanizacio de 87%,
wma densidade demografica de 277.266 hab/km’. A populagio € de 42.699 habitantes (em 1996), sendo
que 4.38% moram na zona rural e 38.310 na zona urbana. Possui ainda uma renda per capita muito
significativa no cendrio nacional, e isso contribui para o crescimento do comércic trazendc um nivel de
violéneia muito baixo”.

As pessoas que servem (na propria cidade e nos arredores) como méo-de-obra nem sempre
qualificada atuarmn como pedreiros, lavradores, eletricistas, bancérios, empregadas domésticas e
possuem renda entre 2 ¢ 5 salérios-minimos, segundo dados fornecidos pela secretaria administrativa
do Projeto Sol. Alojam-se em bairros afastados do centro da cidade, em pontos mais ou menos
urbanos. Possuem baixe poder aquisitivo e habitam casas populares ou de alvenaria jad que €
preocupacio da prefeitura da cidade evitar a construg@o de favelas e a possivel marginalidade que
amedronta a populagdo em geral.

Nio existern mendigos nem meninos € meninas na rua e a prefeitura se esmera em proporcionar
atividades sociais, culturais, esportivas, educacionais e profissionalizantes para evitar gue isso venha
a constituir uma problematica social.



{Jma das atividades oferecidas é a da educacg8o ndo-escolar que se encaixa nessa preocupagio de agho
preventiva para com aqueles que se encontram em situagio de risco de cair na marginalidade. Esse
tipo de educagio ndo-formal difere da formal-escolarizante caracterizada por possur certa
organizagdo baseada em sequéncia determinada, preccupar-se com avaliagbes e por acontecer dentro
da escola. A nio-escolar, embora tenha estrutura e organizacio (distinta da escolar) diverge pela
maior flexibilidade guanto ao tempo, contetdo, estruturacio de grupos e faixas etarias, e ao local E
diferente da educacfo informal pois esta inclui todas as possibilidades de aprendizagem gue se
processam em diferentes locais e, quase sempre sem intencionalidade ¢ planejamento, durante o
decorrer da vida, permanentemente, e perpassa as condutas, modos de se vestir, ce falar, de agir,
comportamentos...(Afonso, 1992, p.86-7 e 90). Embora néo se va tratar da pertinéncia ou nfo da
aplicacio do termo para o contexto especifico do Sol, ele serd usado para qualificar as praticas e
relacBes ocorridas nesse espaco.

Diferente do carater obrigatério e regular da educagio formal, a nfo-escolar, tenta levar em conta 0s
oroprios valores socials e culturais de uma dada comunidade, suas necessidades e interesses; cada
instituigdo procura trabalhar com isso 4 sua maneira, dentro desses principios e evitando assemelbar-
se & propostas escolares. Essa independéncia nfio implica manter uma “cegueira” em relagio 2 escola,
arites & preciso & necessario que ambos 0s tipos de educagdo aprendam a vincular-se, embora cada
qual no seu segmento € mantendo suas especificidades.

O local escolhido para a pesquisa é denominado Projeto Sol e, atualmente, existemn 4 unidades
jocalizadas em bairros afastados do centro. S#o eles: Morumbi, Morro Alto, Monte Alegre e Jodo
Aranha. S3o construidos onde existe uma alta demanda populacional e onde ha terrenos disponiveis e,
atende ainda grupos que residem no bairre Matdo (pertencente a Sumaré)’. Cada bairro possui uma
populagfio com caracteristicas proprias, 0 que mostra que a ténica desse universo ¢ a diversidade, fato
com o qual cada unidade do Sol busca trabalhar. O local descrito aqui, o qual faz parte da pesquisa, ¢
o Monte Alegre.

O quadro dos profissionais envolvidos diretamente no Projeto Sol-Monte Alegre, no periodo da
manhi, é formado por uma supervisora da Secretaria da Educaco, uma orientadora, uma diretora,
trés educadoras e uma monitora. Todas as educadoras que trabalham nesse nicleo, especificamente no
periodo matutino, tém 3° grau com formacg&o e especializacdo diferentes: em pedagogia, em educacio
artistica (4rea de arte-educaglio) e em educacdo fisica (érea de danga). A monitora - com experiéncia
anterior em creche - oferece cursos de artesanato, corte e costura, marcenaria, e esté presente no Sol
em dois dias da semana apenas - nos demais dias atende os outros nicleos de Projeto Sol. Além
desses adultos, os demais, responséveis pela limpeza e pelas merendas, sdo mulheres na faixa de 30 a
40 anos de idade. Somente o caseiro € do sexo masculino o que indica a predominéncia quase
exclusiva de um universo feminino.

Excetuando-se duas das educadoras ¢ a orientadora, todos os outros profissionais s3o de Paulinia;
aquelas residem em Campinas ¢ Valinhos. Com isso, pessoas com contextos culturais diferentes,
referentes aos aspectos vinculados aos ambientes sécio-econdmicos, mais ou menos caracterizados
como rural, urbano ou mescla dos dois, se encontram no espago do Projete Sol. O grupo néo &,
portanto, homogéneo. A partir disso, ¢ possivel estabelecer relagio entre as educadoras gue possuem
consciéncia da existéncia da pluralidade de culturas e, portanto, téem seu trabalho mais comprometido

31ss0 acontece devido 2o projeio expansionista da prefeitura de Paulinia que se propds a atender os grupos infantis e
jovens desse bairro por culpa do descaso para com eles da prépria prefeitura da cidade de Sumaré.



com essa determinada realidade sécio-cultural-econfmica? E possivel que mesmo quem pertenga a
comunidade ndo se reconheca como tal e isso talvez possa servir como instrumento de diferenciaglo,
o que provocaria influéncias na relagdo que estabelecem com o grupo?

Uma condicdo indispenséavel para se frequentar o Projeto Sol € estar matriculado e manter assiduidade
na escola formal. Outra é ter entre 7 ¢ 14 anos (eventualmente atende até os 16 anos) e manter
frequéncia constante no Sol, caso contrério, corre-se ¢ risco da perda da vaga.

O nome “Sol” foi escolhido para esta experiéncia

“mor ser o inicio da palavra solidariednde aplicada no sentido moral, que vincula o
individuo & vida, aos interesses e Gs responsabilidades de um grupo social, de uma
nagdo ou da propria humanidade, relacdo de responsabilidade entre pessoas unidas
por interesses comuns, de maneira que cada elemento do grupo se sinta na obrigagdo
moral de apoiar o outro. Também, a palavra "Sol’ simboliza calor humano, afeto e
arracdo para integragdo, possibilitando novas visbes de opgbes da vida, da beleza e

do harmonia, assim como a redescoberta dos valores universais do ser 4.

A arquitetura do prédio também segue a semelhanca com o astro. No centro dele ha umsa arena
circular como as de circo e, partindo dela, como raios, saem as salas de atividades. O restante do
terreno £ de 4rea livre com algumas drvores pequenas e cutras de tamanho médio (estas s&o poucas) e
muito gramado (ver a planta do Projeto no anexo 4).

O Sol tem esse formato para proporcionar o convivio didrio entre as pessoas que 14 circulam {(adultos,
jovens e criangas).Todas as salas estdo de frente umas para as outras, logo, todos podem se ver €, no
centro, a arena funciona como espago comum. E um ambiente agradével de se estar e nos mostra que
desde o seu planejamento, na idéia do arquiteto, estava presente a preocupagdo de unir o aspecto
educacional ao arquitetdnico, no sentide de oferecer algo diferenciado & populacio muito mais do que
servir apenas para abrigé-la. Dessa forma, as instalagbes do Projeto poderiam influenciar
positivamente para o que pudesse l& ocorrer; a arquitetura, ao exprimir as intengdes do arguiteto
interfere nas relagdes socials gue ocorrem no local.

Pela entrevista concedida pelo arquiteto, Izaak Vaidergorn, um judeu de origem russa e romena, as
referéncias que se somaram e resultaram mno projeto arquitetdnico tém base em material
autobiografico, bibliografico e em trocas de experiéncias com membros de formagdo diferenciada que
fizeram parte de uma equipe que se reunia uma vez por semana (em fms dos anos 80) para pensar
uma proposta de trabatho alternativo & escola, na prépria cidade de Paulinia. Desse modo, reconhece-
se ideais do socialismo e do cooperativismo (muito presentes nos anos de 1968-70), idéias de Freinet,
bases holisticas de harmonizacio entre os seres e a natureza, de auto-gestfo, de envolvimento da
comunidade nos espacos sociais, de ntcleos geradores, etc. Segundo as palavras do arquiteto, a
tentativa foi a de construir um espago de multiplos usos, onde nada seriz definitivo, exceto ©S
banheiros e a cozinha, de baixo or¢amento e onde o todo € mais amplo do que a soma das partes®.

4 Essa citagio foi extraida de um texto produzide pela equipe responsével pela orientagdio e supervisio do Projeto Sol
sobre o resgate histérico do Sof, 1996.

5 Segundo o depoimento do arquiteto, € a chamada Teoria dos Sistemas, de Kristof Alexander.



Sobre o formato solar-circular poderia-se somar o significado dado a isso por Froebel, um educador
alemso, através do acentuado tom roméntico e holistico, ao considerar a bola como simbolo da

unidade ¢ da natoreza .

“Agora, desde que a for¢a desenvolve-se e difunde-se por si s6 em todas as diregbes
igualmente, livremente, e de modo desimpedido, sua manifestagdio externa resulta na
esfera. Por tal razdo sdo esféricas ou, em geral, de formas redondas a maioria das
coisas na natureza, por exemplo, os corpos celestes, o sol, planetas, luas, dgua em
todos os liguidos, o ar ¢ fodos os gases e mesmo a poeira.

Em toda sua diversidade e em meio de aparentemente incompativeis diferencas de
estruturas, a esfera parece ser a primitiva forma, a unidade da qual tudo ha terra e na
forma natural e estrutural é derivada. Assim, a esfera se parece com ifodas as Jormas
¢ contém essencialmente a lei que coniém todas elas. E a forma perfeita,

Nenhum ponto ou linha, nenhum plano ou lado, podem se discernir em sua superficie,
sdip todos os pontos, todos os lados e contém todos os pontos e fodas as linhas de
todas as estruturas ferresives e formas, ndo em sua possibilidade s6, mas em sua
atualidade” (Kishimoto, 1996, p.--).

Entretanto, esse formato arquitetdnico, a0 mesmo tempo em gue proporciona visibilidade total de
todos por todos, implica também em vigilancia e controle, aspectos fundamentais da educagdo formal,
tipicos do caréter da institucionalidade mas, que extrapolam a escola. Esta é uma das contradigBes
presentes no Projeto Sol.

As fotos a seguir, feitas pela pesquisadora, ajudam no conhecimento do espago fisico ¢ das
possibilidades de interagdes que favorece:

vista do Projeto Sol

caminho para a arena



salas de atividades

a arena

indo pra a sa
de atividades



o refeilério casa do caseiro e estacionamento

Ao mesmo tempo em que tal espaco possibilita experiéncias qualitativamente positivas, também
provoca dificuldades, para as criangas, jovens e adultos, por nSo saberem como se comportar nesse
espago diferenciado, que se caracteriza por n#o ser 3 escola € ndo ser a rua, isto €, ser um local com
especificidades e particularidades diferentes dos espacos anteriores {que também possuem as suas
proprias particularidades e singularidades). Logo, a construgiio da identidade do Sol € algo em
processo, ainda que o Projeto exista desde 1988, contando com a participagdo de todos os envolvidos,
na tentativa de melhor representar os grupos que o constituem e adequa-lo aos contextos sécio-
culturais em que se inscreve, buscando enconirar mecanismos mais produtivos para © seu
funcionamento.

As dificuldades aparecem em muitos niveis, porque existe pouca divulgagdo de experiéncias
educacionais desse tipo para se “espelhar”; o 2° e 3° grau nfio dispendem tempo, saber e papel para
discutir esse tipo de educa¢o como parie do programa de contenidos e da formacio profissional dos
alunos. Pouco se fala sobre a educagfio nfo-escolar ¢ a énfase recai guase sempre na escolarizacgio.
Apenas ultimamente tem aparecido ¢ sido divuigada pelos meios académicos (embora
incipientemente) e de comunicagdio experi€ncias que estdio sendo postas em pratica em diferentes
locais do pals, por exemplo, o Projeto Axé, Projeto Cidade Mie {ambos na Bahia), da Tia Ciata {no
Rio de Janeiro) e Centro Educacional Dom Bosco (também na Bahia)ft.

Em Paulinia, n3o existe nem mesmo um concurso plblico especifico para os que se interessam pela
educaciio ndo~escolar’. Isso provoca o desconhecimento das peculiaridades desse campo de atuacio e

¢ Jaquelina Camargo {1996} em seu texto Criangas na Cidade: Politicas Pablicas & Universo Cultural, cita rapidamente 16
projetos existentes na cidade de SP que atendem e oferecem processos educativos para criancas e adolescentes. Embora
ela trate de projetos que funcionem em instituicBes nfo-formais ¢ também em parques - Nove de Jutho, na represa de
Guarapiranga -, 0 objetivo desses ¢ atender criancas e adolescentes que j& se encontram na rua, encaminhando-os,
posteriormente, para a escola. Tr8s programas desenvolvidos pela Secretaria do Menor-8P, nos anos 30 e 90, o
Eptuwrmando, A Turma faz arie ¢ OO Clube da Turma que atendiam criangas ¢ adolescentes, desenvolviam atividades
complementares as escolares e exigiam vinculo com a escola formal.

7 Em outras localidades existe ou existiu concurso pablico especifico para a atuagio nessa drea nio-escolar como 08
animadores culturais, nos anos 70, promovido pela prefeitura em oposiclio 4 ditadura militar, em Piracicaba e Diadema,
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interfere negativamente nas propostas de frabalho pretendidas. Os adultos que optam por essa
oportunidade “caemn de péra-quedas” e v&o tentando elaborar a sua prética educacional e pedagdgica
com referéncias da escela formal e com as orientagdes fornecidas pela equipe formada pela diretora,
orientadora e supervisora que dio constantes assessorias, apesar do repertério tedrico especifico ser
insuficiente para dar subsidio para que se reflita e se planeje o trabalho de maneira mais condizente
com a proposta que embasa esse tipo de trabalho educacional. A educagio nfo-escolar, deixada de
lado dessa forma, é marginalizada e deixa de receber méritos por seu valor e funcionalidade.

No Sol, muitos trabalhos significativos t&m sido desenvolvidos por educadoras mais conscientes da
especificidade do seu campo de atuacio e gque buscam 2 interlocuglo com as caracteristicas culfurais
do grupo social no qual seu trabalho estd baseado ¢ inserido, juntamente com produgdes e contextos
culturais de outras regifes e de outros grupos sociais, promovendo uma circularidade de saberes.

A dinamica social do Sol tende a se diferenciar das experiéncias escolares ¢ pdde ser presenciada
durante o tempo de contate mantido na instituicio, desde agosto de 1995, Esses aspectos podem ser
separados em 3 pontos principais:

1. pela proposta de sustentar o trabalho no uso de linguagens artisticas (corporal, gestual, teatral) a
relacdo com/entre O COIPo, O tempo, © espago ¢ a disciplina sdo diferentes;

2. os grupos sio formados com variedade de idades;
2. a forma de trabalho e 3 ternética abordada nas atividades.

Isso & propiciado pela propria estrutura, organizaco ¢ funcionamento da educagfo néo-formal, e sera
tratado mais adiante.

Em 1997, a politica educacional do Governo (gestdo Mario Covas) separou os espagos fisicos do 1° e
2° graus na escola formal e, em decorréncia disso, houve mudancas de concentragfo €taria na
frequéncia do Sol. Nos dois anos anteriores havia maior concentragdo de jovens e criancas mais
velhas (11 2 14 anos) e, atualmente, o gue prevalece € a faixa de 7 a 10 anos, ou seja, de criancas mais
novas - ¢ o que ocorre no periodo observado.

Isso provocou mudangas na organizagio de atividades propostas pelas educadoras e dificuidades no
trato com as criangas mais novas. A primeira dificuldade se dé por particulanidades de comportamento
dessas criangas, fazendo com que as educadoras repensem suas posturas costumeiras. A segunda
dificuldade deriva do interesse peculiar por determinados assuntos e atividades, por parte dessas
mesmas criangas, 0 que implica em repensar e reorganizar a prética pedagogica.

A opgdo atual das educadoras esta sendo experimentar trabalhar, nas atividades em sala, com turmas
separadas por faixas etarias proximas: 7 a 9 anos, 10 a 12 anos, acima de 13 anos. Nos demais
momentos livres, de brincadeiras, oficinas de musica, artesanato, dancga, etc., essa divisdo desaparece
e as criangas e jovens voltam a se encontrar. Embora esse critério de divis#io siga uma convengao
escolar, indica uma tentativa de lidar com as dificuldades encontradas, podendo ser repensada e
substituida por outra, de acorde com o retorno propiciado ao grupo de profissionais do Sol - e de
jovens e criangas - que buscam melhores alternativas para o desenrolar do trabalho pedagogico e para
as relacBes entre os grupos. Isso indica, novamente, a contradigdo presente todo o tempo entre 0s
objetivos e as praticas pensadas e realizadas no Sol em relagic aos modos da educagéo escolar, além
de indicar também, a falta de uma formacfio diferenciada que possibilite outros parfmetros
orientadores gue se diferenciem e se distanciem desse.
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Por ser, esse grupc social que frequenta o Sol, formado por jovens e criangas em grande parie
descendente de migrantes das regides sul, sudeste e nordeste, logo, possuindo repertérios culturais
variados frutos da vivéncia em diferentes cidades e regies, caberia afirmar a possibilidade de se
perceber essas influéneias no contexto do cotidiano de Projeto Sol. Este, sendo um espago de
oportunidade de encontros e trocas, agiria como aglutinador e evidenciador da diversidade cultural.

Com esses grupos migrantes (familiares e parentais) € trazido um repertorio diferente e variado de
conhecimento que interfere (e sofre interferéncias) ¢ modifica (g € modificado) as caracteristicas do
local onde se estabelecem. Segundo Barriguelli (1974), referindo-se aos nordestinos na cidade de S&o
Paulo, eles “apegam-se aos seus modos de vida como unico fator de manutengdo das velhas
tradicbes” (p. 118), na busca de nio perder ou de manter a identidade.

Em suma, através da contribuigio dos grupos socials com seus repertorios culturais proprios, ha
condigdo para a re-significacio e reordenagdo dos estoques simbélicos do imaginario do grupo-
disponiveis no espago do Sol e no propric contexto no qual 0s grupos participam. Nesse embate das
vias, produz-se algo novo (pelo uso da criaglo e imaginagfio) com elementos que podem ser
incorporados e recrdenados mutuamente no universe simbélico e cultural, em diferentes graduagdes.

O QUE ERA NO PRINCIPIO E O QUE E AGORA DEPOIS

Tendo essas afirmagBes como ponto de apoio e eixo orientador teérico e pratico da pesquisa, a
proposta com a qual, iniclalmente, se intentou trabalhar era tentar buscar a origem sécio-cultural de
brincadeiras tradicionais (aquelas que persistem de geragdes para geraghes) realizadas por criangas
procurando conhecer cOmo essas brincadeiras aparecem no espaco de uma instituigiio de educagdo
ndo-escolar e, como os adultos (neste caso, especificamente mulheres) que interagem corn essas
criancas ¢ jovens se relacionam com  esse aspecto ladico, valorizando-o (e por qué) ou
negligenciando-o (e por qué).

Logo no inicio do trabatho de campo (nos primeiros 6 meses) a surpresa foi a impossibilidade de
manter-se fiel & proposta inicial de pesquisa pols, pouquissimas brincadeiras tradicionais apareciam
ali e repetiam-se com alta frequéncia. Algumas hipoteses prévias foram levantadas para tentar
compreender o porqué disso:

e o repertério de brincadeiras tradicionais poderia ndo ser 130 vasto;

e poderia haver desinteresse das criangas e jovens por tais brincadeiras tradicionais;

s a organizagio pedagdgica dos adultos que trabalham no Sol poderia ndo considerar essa atividade
como importante.

A 1% hipétese foi descartada ao tomar conhecimento de uma pesquisa realizada por Barreto (s/d) onde
esta faz um levantamento de brincadeiras que acontecem nas ruas de Campinas mostrando que as
criancas ainda brincam muito ¢ com grande diversidade de repertérios e, pela constatagio posterior,
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através de um trabalho tematico desenvelvido pelas educadoras com suas respectivas furmas, sobre
Brinquedos e Brincadeiras, onde recordaram de mais de 50 brincadeiras ¢ jogos.

A 2° hipétese também foi descartada, em fungio dos resultados dessa mesma pesquisa que mostraram
ndo ser possivel afirmar a existéncia de uma relagfo direta entre o desinteresse pela brincadeira e uma
determinada faixa etdria, mas sim por influéncias do meio social e cultural da época ¢ da midia que
valoriza ou desvaloriza, incentiva ou renuncia determinadas formas de brincar para determinados
grupos sociais - como aconteceu com o futebol que nfio era aceito nos meios sociais hegemdnicos
depois que se expandiu para os meios sociais com baixo poder econdmico -, para meninos ¢ Meninas -
o proprio futebol restringiu-se, durante muito tempo, a uma atividade masculing e, atualmente, a
midia o inclui come atividade feminina tarmnbém -, para certas faixas etdrias - 0s meios sociais
educacionais, emn geral, incentivam brincadeiras de roda para as criangas mais novas € espories para
as mais velhas,

Isso levou ac guestionamente do espago dedicado ao brincar no espago do Sol, em consonéncia com a
3% hipdtese levantada e, concomitantemente, procurar as possiveis vinculagbes das representagdes
simbolicas do imaginédrio social de criancas e jovens com as seguintes categorias: idade (os mais
novos: de 7 a 10 anos; e os mals velhos: acima de 11 anos); génere {meninos ¢ meninas) e origem
sécio-cultural {(urbana, rural, mescla dos dois, isto €, “rurbana™}. E, com os adultos, a articulagdo entre
as categorias citadas acima associadas a mais trés: formagfio profissional, histéria de vida (se brincava
ou ndo) e a experiéncia ou ndo da maternidade. Dessa forma, poderia-se buscar nessas informagdes
possiveis indicios que explicassem a maneira como véem e incluem o brincar no espago educacional
do Projeto Sol e as relagbes mantidas entre os grupos de criangas, jovens e adultos. Essa problematica
passou a ser o centro do trabalho de pesquisa.

O periodo de tempo que 0s grupos passam no Projeto Sol-Monte Alegre dura, pela manhi, das 7:30 as
12:00 h.- até as 12:30 h permanece sempre um adulto-educador, em sistema de rodizio, com alguns
jovens e criangas para que estes nfio fiquem perambulando pela rua até o horério de entrada na escola,
mantendo- os dentro no Sol -, sendo que logo na chegada é servido um café da manhi que antecede ¢
momento de reunido, geralmenie ocorrido na arena interna do prédio, onde sio levantados, discutidos
e decididos os assuntos do dia, agueles 2 serem trabalhados e a escolha das salas. Esse momento é
chamado pelo grupo de profissionais de 1° Momento. Apos esse periodo, por volta das 10:00 h, as
atividades em sala se encerram e os grupos saem para oficmas ou para brincar ou para alguma
apresentacdo; esse momenio € mais conhecido por 2° Momento ¢ dura até as 11:00 h, quando se
recolhemn para uma conversa final e se preparam para o 2lmogo.

O 1° Momento €, até certo ponto, bem delineado pelos educadores. £ o perfodo de desenvolvimento
de atividades em sala a partir de wm “tema gerador” pensade com as criangas, jovens ¢ adultos, de
acordo com o interesse e/ou necessidade. O 2° Momento, ndo se mostra tdo bem pensado por
educadoras e equipe de apoio.

Em todas as entrevistas as educadoras apontaram a importincia desse 2° Momento mas, o gue fica
mais evidente, apds as observagdes feitas voltadas especialmente para esse aspecto, € gue o 1°
Momento, com atividades mais dirigidas e desenvolvidas a partir de um tema, adquire maior
importancia para as educadoras. Esse € um ponto que precisa ser discutido de modo a definir uma
postura grupal dos aduitos sobre como organizar melhor esse 2° Momento, bem como sobre o brincar,
repensando sua real importéncia e validade. Esse aspecto que aqui aparece € similar ac encontrado na
estrutura de funciopamento da educagio formal e, de novo, reforcam as contradigdes vivenciadas
nesse espaco educativo.
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As falas seguintes das educadoras, extraidas do didrio de campo do pesquisador, mostram 1850, que 0
brincar nfo pode ocorrer quando se estd conversando “sério”, que nio ¢ permitido continuar ou
terminar o jogo e/ou a brincadeira depois que o prazo determinado para isso se expira, que o tempo de
brincar pode ser cedido ou reduzido em virtude de alguma outra atividade - tida como mais
importante, Elas revelam uma forma de encarar a situag@o de modo convencional, frutc de um
processo socializador que permite perpetuar esses valores quase sacralizados ¢ que s8o repertérios
mantides no imaginario.

“As criancas saem para tomar Agua e Javar as m#os. A educadora pede para guardarem a bola mas, iTés
meninos fazem hora' continuando # jogar. Depois do segundo pedide, & guardam e vio participar da
roda final” (p. 11/95)

“Tiois meninos pegam uma bolinha de gude e comecam a chutd-la como po fuiebol, mas a educadora
pede para darem a bolinha para ela porque € da sala e ela precisa dela. Fles devolvem e ela a guarda no
bolso™ (p. 12/95).

“A roda comeca as 8 k (.). S50 quase 8:50 h {...), enquanic decidem a sala em que VAo (nfo podem
repetir a sala) trés meninos: o Adelelmo (12a}, ¢ Idelfomso (12a) ¢ o Flévio (112} brincam escondido de
atirar bolinha de papel com eldstico presc entre os dedos, ninguém os v&. 8¢ algum tempo depois &
educadora pede para pararem. Eles param por um tempo mas depois continuam” (p. 34/95),

“As 10 h, as turmas vio saindo das salas pars sentarem-se na arena e receber as cartas gue estho

3¢

trocando, antes de iniciarem o 2° Momento. (..) Demorou-se muilo na entrega das cartas ¢ sobrou
pouco tempo para as atividades do 2° Momento: brincadeiras, capoeira, futebol de latinha” (p. 87,
88/96).

“Ougo a educadora dizer: 'se nfio conseguirmos terminar essa atividade hoje, a gente ndo sal para 0 2°
Momento” {p. 93/96}.

“A educadora avisa que vao ter s6 15 minutos do 2° Momente porque foi o tempo que resiou por causa
das confusdes que eles arrumaram (durante a leitura das cartas). Diz ela: 'vocés séo os responsaveis” {p.
96/96).

“Ougo uma educadora dizer em tom bravo com as criancas que se nfo der tempo para todas as
atividades gue ela planejou para acontecer, nao vio ter 2° Momento™ (p. 109/96).

Embora esses exemplos possam ser extraidos das falas das trés educadores ndo significa que todas
encarem e lidem com o brincar da mesma forma. Divergéncias e convergéncias maiores Ou INEROIes
aparecem em diferentes momentos e em diferentes situagBes; 0 que se busca, para tentar explicar tais
diferencas ¢ semelhangas no trato dos jogos e brincadeiras, que aparecem durante 0 ato de brincar, sfo
justificativas ligadas & propria infancia vivenciada por esses adultos que trabatham com as criangas €
jovens do Sol, 2 experiéneia ou nfo da maternidade e das tendéncias do modelo escolar no gual se deu
a formacao profissional - o que sera discutido pela andlise das narrativas de infancia fornecidas por
essas educadoras, que encontram-se no tltimo capitulo.
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Capitulo 1
A NATUREZA DEU-LHE UM CORPO, MAS A ALMA ELE ENTREGOU A CULTURA!
QUANDO EU CRESCER EU QUERO SER INDIO2

Nio ¢ novidade alguma dizer que os conceitos de nfincia e de crianca sfo idéias construidas - ¢
estic em permanente reelaborago - social e culturalmente e, portanto, mantém relagho com
dimensBes mais amples histéricas, econdmicas e culturais que envolvem ¢ encamminham diregdes e
sentidos para a vida em sociedade.

Mazzotti (1978) argumenta que a mudanga de Otica sobre o que seria entendido por infdncia ¢
infantes nos diferentes periodos da histdria da humanidade ou o processo de transformacio das
concepgdes de infancia "ocorre por imposigOes socials mais amplas, como a mudanca no modo de
produgdo feudal para o capitalista. Enfim.{...) muitos elementos da concepgdio de infdncia de nosso
séeulo e fides como cientificos, sdo dependentes de uma ideologia mais ampla desenvolvida pela
burguesia” (p. 30).

Atualmente, seria possivel afinmar que coexistern idéias diferentes e, por vezes, contrarias e/ou
contraditérias sobre o assunto, mas todas elas enfocadas a partir do olhar do aduito ¢ sofrendo viéses
provenientes de contextos culturais variados e de vivéncias de classe social. S50 idéias e concepgles
que passam pela vertente do vir-a-ser; por uma 6tica romanticizada onde a infancia e a crianga sdo
vistas com certa ingenuidade acreditando-se na sua bondade e inocéncia imanentes que seriam
corrompidas pelo social, entendido como o mundo dos adultos. Por uma ética humanista que entende
que a crianga precisa ser educada e civilizada para tornar-se humana, normatizando-a segundo as
regras socialmente aceitas; 2 tica do devir que pode ser traduzida pelo "ser sende”, nas palavras do
psicanalista Katz (1995): "o devir ndo é o vir-a-ser; o vir-a-ser jé é determinado antes de ser,
inscrito num sistema determinista. Engquanto o devir ndo é necessidade, mas produto de encontros e
acasos. Inexiste algum caminho prévio e determinado que a crianga devesse seguir a fim de se
tornar um adulto” (p. 90), sob esse ponto de vista, a tentativa € procurar entender a crianca em si
mesma e ndo em fungdo do adulto, entretanto, em relagdo com este. Alia-se 2 isso, tentar entendé-la
em consondncia com a diversidade sécio-cultural dos ambientes em que se encontram?’.

1 A frase do titulo & de autoria da antropéloga Carmem Jungueira ¢ encontra-se na coletinea organizada por Abramovich
(1985).

2 Tal frase é de autoria do escritor Alex Nascimento e encontra-se na coletinea organizada por Abramovich {1983}
Agradecimento as sugestdes e contribui¢Bes da profa. Ana Licia Goulart de Faria que foram Wteis para 2 construgdo
desta parte do texto ¢ também faz-se importante registrar que a bibliografia deste capinilo origina-se do grupo de estudos
sobre Infancia sob orientagdo dessa mesma professora.

3 Existe, na ltalia, a expressdo bambini si diventa, conforme diz Faria (1994): “a expressao bambini si diventa (tornar-se
crianca) enfatiza a construcho social da infancia, espécie de lema da nova cuitura da infancia. Na Italia, n80 nascemos
criancas, tormame-nos criangas” (p. 2113, F parte da produgio de umea nova cultura da infancia que “emerge do conjunto
de dinAmica social, sendo o resultade de uma nova atitude de respeito pela cniange, presente nas virias esferas da

16



Para explicar como esses conceitos necessitam ser (rejvistos por uma Otica que leve em conta a
histéria e as influéncias provocadas pelos contextos culturais que variam de Jugar para lugar, no
sentido espacial e de hierarquia social, Mazzotti faz a seguinte citagdc a partir de Baldus:

"ontre os Tapirapé como em todas as outras tribos sul-americanas que visilel,
observei o comportamenio das criancas entre si e em relagdo com os adulfos, o que
se distingue profundamente do comportamento das criangas que conhecl na
Alemanha. Fstas apresentavam, por assim dizer, muito mais 'infantilidade’ que as
criancas indias e também muitas criangas neo-brasileiras. (..} Por ndo discutirem
com o5 adultos em pé de igualdade, comportamento mulifo comum enfre as criangas
dagui, as criangas educadas no autoritarismo alemdo do comego do nosso sécuio
néo tinham tanio 'ar de adulto’ A atitude da crianga india é determinada, porém.
néo s¢ pela liberdade de que goza, como muitas criongas neo-brasileiras, mas
também por dois fatores, gue sempre as tornam parecidas com os adultos: 1} enire
indios, as atividades da crianga se assemelham muilo mais as dos adultos do que
entre nds, nunca representando espécies de trabalho diferentes dos executados pelos
pais; 2) a crianca india possui propriedade particular desde a mais tenra idade,
propriedade da qual ela e exclusivamente ela pode dispor & vontade” (p.25).

Apesar da tentativa de demonstrar como a infancia adquire cardter diferenciado em virtude da
diversidade cultural, a fala sobre a infantilidade maior ou menor das criangas em lugares diferentes
depende do olhar do adulto, de como ele tenta encaréd-la porém, ndo isento de valores adultos. Esta é
a maior dificuldade encontrada ao tentar abordar o assunto.

Aquela mesma fala ajuda a enxergar o conceito de infancia no plural, ou seja, para uma mesma
época, pelas diferengas de classe social e dos contextos culturais, muitas visdes de infincia ou
contextos infantis podem existir e coexistir, ligados a determinados periodos de vida e/ou a
mudancas fisico-corporais provocadas por alteragBes biolégicas, efou ao exercicio do trabalho e
auséneia da atividade de brincar. Kramer {1987) chama isso de “processos desiguais de socializagéo
das diferentes populagdes infantis”. Por conta disso, o periodo entendido como sendo pertinente &
infancia adquire certa elasticidade e, para diferentes pessoas ¢ para pensadores de diferentes éreas, ©
termo crianca & utilizado sob diferentes Oticas, de acordo com o entendimento que fazem dele ¢ do
que ele compreende ou significa, entretanto, geralmente € entendido como sendo distinto do mundo
adulto.

Pensar a infincia implica em (re)pensar o mundo do adulto pois ambos nfo s&0 universos estanques
mas, em inter-relagfio’. As discussdes atuais sinalizam a idéia de que o trabalho antes dos 14 anos,
proibido pela Constituigio, ¢ inaceitdvel e, mais do que isso, llegal. Segundo o0s resultados de uma
pesquisa realizada pelo Datafolha e publicados no Caderno Especial sobre o Trabalho Infantil, do
jornal Folha de Sae Paulo de 1° de maio de 1997, das 635 entrevistas com adultos da cidade de 530
Paulo, 29% desses revelaram opinido favoravel ao exercicio do trabalho infantil por criangas €
jovens com idade inferior a 14 anos. A maioria dos adultos, 61%, ¢ contra e 9% responden

sociedade e nic apenas nos meios educacionais™ (p. 222}

4"} n#io significa a aceitagio de que a crianga habita um mundo auténomo, apartado do adultc: nem tampouco gue
deve ser deixada entregue aos seus iguais, recusando-se, assim, a interferéncia do adulto no processo de educagio”
(Marcellino, 1990, p. 79). "N&o se trata, pois, de uma valorizagio unilateral, parcial, roméntica da crianca, mas de uma
consideracgo social, com abrangéncia muito mais ampla” (idem, p. 82).
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"depende”. Nao houve guem ndo emitisse opinido’.

Depreende-se dai, que © frabalho esid circunscrito ao universo do adulto - excluindo, dessa forma, o
idoso também - ndo cabendo como atividade especifica da infancia. Alnda, por essa idéia perpassa a
visio pela qual o trabalho nfo se aproxima do brincar; trabalhar ¢ para o adulto enquanto brincar ¢
para a Crianga.

Neste trabalho, tentar-se-4 relativizar essa Gtica 20 assumir que a dimensdo lidica n3o se restringe 2
atividade do brincar (€ nem tampouco esta se restringe & crianga), podendo ser manifestada inclusive
no exercicio do trabatho, dependendo de como este ¢ encarado. O brincar nao ¢ uma atividade
exclusiva da crianca porém, ¢ a ela mals frequentemente associads, por estar vinculado mais
fortemente ac imaginario do que ao pensamento racional®.

Como se sabe, ndo existe imaginario sem vinculo com o real ¢ nem mesmo real semn Imaginario;
quando se diz que a crianga faz mais uso do imaginério, ela o faz nessa relagdo com o real. Uma das
caracteristicas principais do jogo e da brincadeira ¢ a suspensio momentinea e instavel do real pois,
"q qualquer momento é possivel 'a vida cotidiana’ reafirmar seus direitos, seja devido a um Impacto
exterior gue venha interromper o jogo, ou devido a uma quebra das regras; ou enidio no interior, em
razéo do afrouxamento do espirito do jogo, em virtude de uma desilusdo, wm desencantc”
(Huizinga, 1971, p. 25).

Isolar o quesito idade, ou as transformagdes bioldgicas ocorridas no exterior do coOrpo, Ou O INZTesso
no mundo do trabalho, etc, na tentativa de circunscrever o que seria tipico ou particular da Crianga ou
da infincia nio se mostra satisfatorio. Katz diz que "a crianca ndo se visibiliza com a idade, de
acorde com a cronologia” (p. 93), para ele "se constitui de multiplicidades em processo, diferenga
enquanto © que experimenta a vida" (p. 93). Marcellino (1990), ao falar sobre o que € a crianga,
argumenta com a frase de Rubem Alves: "se existe algo que lhes é caracteristico, é sua capacidade
para brincar” (p. 79). Nesse sentido, tanto um autor quanto © outro extrapolam a tendéncia de se
marcar um intervalo de idade que caracterize a crianga, procurando entendé-la como um modo de
ser, um sentimento. Mesmo assim, ndo se pode abstrair o guesito idade, nfio o entendendo como
fungio de um para cOm O OULTC € Sim COmo possivel relagdo.

A atividade e a possibilidade de brincar € o que mais fortemente fem marcado a infincia
contemporanea e o ser crianga, aliada a presenca do aspecto MNdico, nfo exatamente a sua
"quantidade” ou © tempo dispendido para, mas a sua qualidade entendendo-a enquanto
subjetividade. Desse modo, dependendo do trabalho, o lidico pode ser proporcionado e o brincar
pode ter um espago € tempo garantido pelo individuo para acontecer, ¢ no pretende-se com isso,
fazer apologia e nem incentivar o trabalho infantil mas, 0 que se procura ¢ enxergar brechas por
onde o especificamente infantil pode aparecer como forma de resisténcia ao processc de

5 "No Brasil, 2 Pesquisa Nacional por Amostragem de Domicilio do IBGE (Fundagio Instituto Brasileiro de Geografia ¢
Estatistica), feita em 1995, contabilizou 3,8 milhdes de criangas entre 5 & 14 anos inseridas no mercado de wabaiho. Elas
representam 11,24% do total de criangas nessa faixa etaria. O nimero de changas que trabalhem estd em queda no pais.
A PNAD de 1993 apontava a exisiéncia de 4,5 milhdes de criangas trabalbadoras entre 5 e 14 anos. A maior
concentracioesta na regific Nordeste (46,2%). A agricultura € o setor que mais emprega criancas: 55,1%". Fotha de Séo
Paulo, 1° de maio de 1997, p. 3. ‘

8" Ao considerar o pensamento 16gico, realisia e técnico como ¢ apice do pensamento simbdlico, como a forma de maior
equilibrio pa interacio entre 0 OTganismo € O meio, esta se alijando outras formas de expressdo simbolica (percepgao
fisiondmica) caracteristicas da crianga, do artista e do mistico religioso” {Rosemberg, 1676, p. 1466-71).
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disciplinamento do corpo e da mente que a atividade de trabaiho significa.

Por muito tempo ndo se garantiu direitos & crianga, mesmo porque, em determinado periodo
histérico, o adulto nfo via a crianga como ser diferente dele, ou melhor, a diferenca encontrava-se
apenas no tamanhe, na diferenca de altura. Em outro momento, ela s6 era considerada sujeito quando
chegava 3 idade da razdo, do pensamento realista-formal - que ¢ tipico do modo de pensar adulto’.
Atualmente, a tendéncia ¢ tentar enxergar a crianca como alguém que possui identidade, vivéneias e
logica de pensamento proprias e, ndo como alguém apenas a ser preparado para a vida futura,
antecipando-se a juventude e a vida adulta. Essa Otica deriva para o seu reconhecimento enquanto
devir - no sentido adotado por Katz {op.cit) - e culmina com propostas de garantia de direito 2 vida, 2
moradia, 2 dignidade, 4 educagfo, 2 mfncia, ete, por parte do Estado, da familia ¢ da sociedade. O
préprio fato de se dar todas essas garantias 4 crianga Implica entendé-la em estado de necessidade e
motive de preccupagdo, encarando-a sob o mesmo ponto de vista das demals minorias sociais:
mulheres, negros, velhos, deficientes, ete.

As modificacdes nas formas de organizago da sociedade e a construgdo de novas identidades para
os sujeitos que lidam com a crianca, principalmente 2 mulher e, mais especificamente a mie, e suas
novas condicdes de existéncia interferem na construgBo historica das concepgdes de infincia e das
relacGes estabelecidas entre os adultos e as criangas, no interior da familia e dos grupos sociais.

Kramer (1987) diz que:

“Oualquer trabalho consciente desenvolvido com criangas ndo pode prescindir de
uma defini¢do de qual era (e qual é) o conceifo de infancia no interior das diversas
classes sociais. Parte-se do principio que as criangas (nativas ou imigradas, ricas ou
pobres, brancas ou negras) tinham (e témj modos de vida e de insercdo social
completamente diferentes umas das outras, o que correspondia (e corresponde) a
diferentes graus de valorizagdo da infancia pelo adulto, a partir de suas condigdes
econdmicas, sociais e culturais e, do papel efetivo que exerciam (e exercem) na sua

comunidade” (p. 20).

A idéia basica de existéncia de uma crianca ideal, homogénea, universal, que tem na crianga branca e
de classe média o seu modelo, bem como de uma infancia feliz onde o brincar estd sempre presente,
faz-se necessirio contrapor outra idéia que leve em conta as condicdes reais infantis ¢ o tipo de
inser¢do social da crianga (que ¢ diferenciada) no ambiente e as relagbes mantidas com © grupo com
o qual se relaciona. Tais condigbes dizem respeito aos contextos histéricos, culturais, sociais,
econdémicos e politicos mais amplos.

Ainda segundo Kramer, “ag crianga ndc tem pois, um valor unico, e ndo existe uma forma
universalmente ideal de relacdo entre crianga e adulto. Tratar da crianga em abstrato, sem levar
em consideragdo as diferentes condigbes de vida, é dissimular a significagdo social da infdncia” (p.
24).

A visiio abstrata e universalizante da crianca ndo combina com a realidade que tem como tonica a
diversidade cultural dos grupos.

TPara maiores informacBes ver Ariés (1981).
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Fala-se sobre a diversidade cultural interferindo e particularizando os contextos infantis ac mesmo
tempo em que se fala sobre a tendéncia (de determinados grupos sociais) ao prolongamento da
infancia e da juventude, Freire (1993), em seu artigo, busca argumentos a favor dessa idéia na
psicologia - principalmente na corrente sé¢io-histérica -, na antropologia e na biologia:

"Nos vertebrados superiores, homeotermos (endotermos), a morte é retardada’ {por
outro lado, assistimos a um prolongamento da adolescéncia e da fase que antecede a
senescéncial, o que permife a transmissdo eficaz das faculdades adguiridas. O jovem
tem tempo de aprender junto aos adultos, por imitagdo e Hrocinio, um certo nimero
de comporiamentos uteis & sua sobrevivéncia, ndo tendo que redescobri-los sozinho.
(..} Essa tendéncia se afirma ao mdximo no homem, que € ¢ primeiro gue vive mais
tempo e que tem a fase de educabilidade (juventude e adolescéncia) mais
prolongada” (p. 23).

Guattari (1987), ao falar sobre os ritos de passagem? ou o trénsito de uma situagio a outra pelo qual
as pessoas passam, diz que

“Ao se comparar o gue se passa hoje nas socledades industriais com o que exitia nas
sociedades pré-industriais ou o gue sobrevive nas sociedades ‘primitivas’, constata-
se que nestas tltimas a iniciacfo, a entrada da crianga nos papéis especificados pelo
campo social adulio, situa-se aproximadamente em forno de 9-12 anos. Até ai, ela
néio precisa respeitar rigorosamente as proibicdes do grupo. S6 guando ela ¢
promovida ao titulo de ‘pessoa por inteiro’, de membro do cld, é gue ela deve se
dobrar as normas do grupo, o que faz com gue ela se beneficie, em contrapartida, do
prestigio e das vantagens materiais proprias de cada etapa desta promogdo. (...) Nas
sociedades industriais desenvolvidas, toda esta organizacdo de faixas etarias parece
ter desaparecido: é como se fosse desde a fase infans que comegasse o processo de
iniciacdo. A iniciagdo ndo estd mais circunscrita ¢ um periodo preciso, ndo mais se
efetua segundo um cerimonial particular, por exemplo naquilo que se chama
‘campos de iniciagdo’. Ela tem lugar em ‘tempo integral’; mobiliza todo o meio
familiar e os educadores. Trata-se pois de uma iniciagdo ao sistema de
representagdo e aos valores do capitalismo que ndo mais pbe em jogo somente
pessoas, mas que passa cada vez mais pelos meios audiovisuais que modelam as
criangas aos cddigos perceptivos, aos cédigos de linguagem, aos modos de relagbes
interpessoais, a autoridade, & hierarquia, a toda a tecnologia capitalista das
relagdes sociais dominantes” (p. 51).

A imagem que se faz da crianca parte sempre do outro, daquele que no se autodefine como crianca,
o adulto, que é guem fala dela. Sfo projegBes de desejos, aspiragbes, sentimentos daqueles sobre
esta, “wma vez que ela é descrita e denotada através de realidades diferentes dela mesma. (...) a
idéia de ndo-adulto que emerge é mediada por multiplos filtros, rica de elementos e de imagens,
mas de uma tal forma que se desvia da inféncia mesma para se polarizar sobre outras realidades
que a ela séio mais ou menos préximas e congruentes” (Becchi, 1994, p. 63).

8 Dauster e GuimarBes, po tex1o apresentado na Anpocs (1984), denominam 0s ritos de passagem como tendo a “fungdc
de marcar, simbélica e materialmente, o deslocamento de individuos na ordem social e & aguisigio de um novo staws.
Este processo se define por trés fases consecutivas: a fase da ‘separagio’, a fase da ‘transi¢Bic” ou ‘liminanidade’ e, 2 da
‘agregacdo’, finalizando com sua incorporago & nova condiglio social” (. 2.



A fala: “4 inféncia é dita ndo por si, mas por outros’ (idem, p. 64 pode ser ilustrada pelas
designacdes linguisticas usadas, por exemplo, na lingua italiana, notadas e comentadas por Pancera
(1994), sob a dtica da histéria das mentalidades, em diferentes periodos (serfio citados apenas dois
exemplos, relacionados aos termos crianga e infancia, tomando como ponto de partida para o estudo
o século XIi}:

“Bambino (bimbine, bimbo), crianca, consta ser o diminutivo de bambe, adictive
masculino do século XIII, termo que se manteve no dialeto cdrsico, por exemplo,
como bambu, tolo; como bamba, abobado, no dialeto milanés, e que por sua vez
deriva do verbo rimbambire, do grego (...), balbetto, balbuciante, através do latim
tardio bambalio-onis, gago, balbuciante. Portanto, os primeiros elementos gue nos
sdo fornecidos concernem ao fato de que a crionga se atribui como termo de
significacdo o diminutivo de um termo em uso pard pessoas adultas; também ao fato
de que se assimile a incapacidade de falar bem como a caracteristica de tonfice,
bobeira, e que ambas, além de serem atribuidas a certos adultos, o sdo também a
todas as criancas. A crianca é, pois, essencialmente o pequeno bobo que gagueja
bobagens mal e mal, em uma sociedade que niio consegue ver nele outros atributos
relevantes” (p. 99).

“(..) inféncia (...) dertva do latim e se refere dquela idade na qual ndo se ¢ copaz de
falar (fari), ou em sentido lato de falar bem...” (p. 100).

Becchi (op. cit), em seu artigo sobre a retorica da infincia através do uso de metonimias®, litotes!0 e
metaforas!!, também confirma a imagem de infancia traduzida nesse termo. Segundo a autora,

“4 infancia existe, portanio, no reino da palavra ‘outra’. Da palavra que se quer
dotada de poder, ndo sé porque fala daquilo que ndo fala, mas também engquanito
deve ‘fazer falar’ quem niio é ainda capaz de palavra; e que para exercer tal poder
utiliza meios e artificios retéricos. Um primeiro e fundamental sinal de tal dominio é
gue o ndo-adulto, em boa parte das linguas neolatinas e também em inglés, se
apresenta sob forma de metonimia: de fato, infante deriva de in-fari (que ndo pode
falar) onde uma parte (a incompeténcia linguistica) designa o todo. E néo se trata
somente de uma metonimia pura e simples, porque é expressa em negativo
(infanzia), é uma metonimia com valor de litotes” (p. 64).

A visdo de Charlot (1979), baseada em Ariés, também segue as linhas transcritas acima. Para ele,

% Segundo o diciondrio de lingua portuguesa Aurélic, metonimia significa o emprego de palavra ou expressio em sentido
figurado que consiste em designar um objeto por palavra designativa de outro objeto, que tem com © primeiro uma
relagc de causa e efeito {trabatho, por obra), de continente ¢ contedde (copo, por bebida), de lngar e produte {(porto, por
vinhe do Porto), de matéria € objeto (bronze, por estatueia de bronze), de autor ¢ obra {(um Camées, por um hvro de
Cambdes), etc...

10 Ainda segundo o mesmo dicionario, litote € uma figura de linguagem e de retérica onde 0 modo de afirmacéo se da
por meic da negacdo do contranio.

11 () verbete de tal dicionario indica metéfora como uma expresso figurada que consiste na trapsferéneia de uma palavra
para um Armbito seméntico que néo ¢ o do objeto gue ela designa, e que se fundamenta numa relagio de semelhance
subentendida entre o sentido préprio e o figurado.
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“O adulto (...) projeta na crianca suas aspiragbes, mas também todas essas pulsbes
contra as quais ele resiste de cerla maneira; combatendo-as na crianga,
indiretamente ele as repele de si. (..} Se a imagem da crianga ¢ contraditoria, é
precisamente porque o adulto e a sociedade nela projetam, ac mesmo fempo Suas
aspiragbes e repulsas. A imagem da crianga €, assim, 0 reflexe do que o adulto e a
sociedade pensam de si mesmos. (...} reenviam 4 crianga uma imagem de si mesma,
do que ela é e do que deve ser. A crianga define-se assim, ela prépria, com referéncia
ao que o adulto e a sociedade esperam dela. Interioriza a imagem social da crianga e
procura identificar-se com ela, protestando frequentemente, através de suas revoltas,
conira essa imagem que, de uma s6 vez, ajuda-a o se construir e lhe impde renincias
desagraddveis. A crianga €, assim, o reflexo do que ¢ adulto € a sociedade querem
que ela seja e temem que ela se torne, isto é, do que o adulto e a sociedade querem,
eles proprios, ser e temem tornar-se” (p. 109-10).

E, para Ghedini (1994),

“(.) as criangas sdo, desde o seu nascimenio, objefos de expectativas sociais €
culturais construldos por outros, especialmente seus pais™ (p. 199).

Neste ponte ficam mais fortes as relagBes de poder entre as geragdes. Embora possa existir um
cuidado “roméantico” para com as vivéncias das criangas, a0 mesmo tempo, o adulto - de forma mais
ou menos consciente- inicia as criangas nos valores do sistema, aceifos socialmente ¢ englobados
pelo imaginério. S#c intervengGes que visam a integrac@o aos codigos sociais de poder (a crianga
aparece como aquela que n#o €, e 0 1doso, por outro lado, aparece como aquele que j4 foi, situagdo
que provoca uma hierarquizacdo social e promove discriminacbes).

Entre o universo dos adultos e o das criangas encontra-se o dos jovens, com caracteristicas cruzadas
e extraidas de ambos os lados e tendéncias pesando ora para um lado ora para o outro, demonstrando
caminhos de idas e vindas, de encontros e confrontos, fruto de valores, atitudes, modos de encarar as
situacdes e interacdes, de relagbes de poder entre as geragies.

O sentimento de ser - ou estar - crianga, pode permanecer com a pessoa e influenciar sua maneira de
tentar lidar com os aspectos do cotidiano, podendo - ela - agir, por vezes, de formas ambiguas em
diferentes momentos. Essa situacdio independe da idade, ou melhor, ndo depende exclusivamente
dela e, mesmo para aqueles que se encontram ne mesmo intervalo de idade, o sentimento em relagio
ao sentir-se crianca e/ou jovem, pode n#o ser o mesmo. Por isso, as aqui chamadas “‘criangas mais
velhas” - acima de 11 anos - ndo se referem necessariamente aos jovens, porque estdo presentes
outros fatores que ndo apenas a idade cronologica e/ou modificagdes fisicas na construgdo do
sentimento de infancia ou juventude, ou seja, de como cada um se sente frente as diversas situacdes
do dia-a-dia e como procuram lidar com elas; e neste trabalho de pesquisa, ndo € possivel - nem € ©
intuito - e mem mesmo necessario, identificar uns e outros - como “criangas mais velhas™e jovens -,
apenas mostrar como ambos dependem do modo como interagem com o meio social - envolvendo
aspectos fisicos e relacGes entre os grupos de diferentes geragdes (adultos, jovens e criancas).

As criangas e os jovens, desse modo, s&o vistos em relagio com os adultos porém, mais ou menos
suscetiveis a0 universo de logica, valores e regras destes ifiltimos. Isso implica dizer - conforme se
afirmou anterjormente neste trabatho - que esses trés grupos modificam-se durante a “passagem da
vida® mas nio anulam os periodos anteriores vivenciados com ¢ qual ficam ligados, o que permite a
possibilidade de didlogo e maior ou menor identificagio entre si.
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Através dessa relacio com os adultos, as criangas e oS jovens apreendem papéis, lugares e valores
sociais proprios da sua sociedade mas que admitem variacbes de acordo com contextos sécio-
culturais diferentes; isso pode se dar quando saberes e condutas proprias de determinadas classes
socials se encomiram em Um mesmo espago, COmo € 0 ¢aso do Projeto Sol, frequentado por adultos,
jovens e criancas de Pauliniz, de hairros mais ou menos centrais, bem como por adultos provenientes
de cidades das redondezas que possuem caracferisticas mais ou Imenos ligadas ac modo de viver
rural e/ou urbano, além de diferencas relacionadas as questies econdmicas.

O que os grupos téem em Comum $40 0§ ENCONIros ¢ as vivéncias propiciados pelo compartilhar do
mesmo espaco fisico, o que permite o contaio e embates - enconwwos € desencontros - com modos
diferentes de lidar com o cotidiane ¢ com as demais pessoas, O que gera confrontos por ser, ©
universo cultural “um complexo de padrdes de comportamenios, crengas, habitos e valores gue
sustenta (...) a nogdo de humarnidade” (Castello, ] 997, p. 31). E, mesmo os sistemnas de poder que
fazem parte desse universo, ndo sio totais, “nas Frestas desses sistemas de poder, multiplicam-se
também os sistemas de subversdo, de dissondncia, de contestacdo, de inguietacdio " (idem, p. 30-1).

Desse modo, por conta do poder do adulio, cabe nio apenas contar com as brechas ou frestas do
sistema” mas, de uma atuagio refletida dos adultos sobre suas relagBes estabelecidas com as
criancas, que € o que Guattari chama de “um trabalho dos adultos sobre si mesmos”. Alargando
essa idéia o autor diz que “ndo se frata de proteger artificialmente a crianga do mundo exterior, de
criar para elo um universo artificial, ao abrigo da realidade social. Ac contrério, deve-se ajudd-la
a fazer frente a ela; a crianga deve aprender ¢ que € na sociedade, 0 que 580 seus instrumenios.
Mas isso ndo deveria efetuar-se em detrimento de suas proprias capacidades de expressdo” (p. 54).

O adulto-educador que passa por anos de escolarizagio € que toma contato com disciplinas
pedagdgicas que servem de base para sua formagho como profissional de magistério, vé-se diante de
um referencial teérico para sustentar sua préatica com fortes marcas de um ideario burgués nas
formas de pensar, enxergar ¢ se relacionar com o que esta ao redor (e que € reflexo do ideério que
predomina na sociedade mais ampla) e, no geral, ¢ com esses pardmetros que tenta dar sustentacdo
para o que faz - € 0 que deixa de fazer - e como faz - e como deixa de fazer.

Sahe-se & reconhece-se a influéncia e o poder que esse adulto-educador tem no espago educacional
porém, esse poder ndo ¢ absoiuto; resisténcias e “brechas” sdo provocadas ou encontradas para se i
contra isso, como este proprio texto tenta demonstrar - juntamente com citagdes de demais trabalhos
que também mostram isso. No ambiente escolar fradicional, a disciplina do corpe, a organizagdo ¢ 2
disposigao dos materiais, dos alunos e do professor geralmente coptribui enormemente para a
garantia do controle do tempo, do ritno, o comportamento € do pensamento - embora, nem sempre
com sucesso absoluto - através do olhar e da autoridade da figura do professor.

Focalizando o olhar, a partir do que vem sendo dito, para as praticas € circunstancias especificas que
envolvem as relacdes entre criangas, jovens e adultos no Projeto Sol, pode-se dizer que a propria
estrutura arquiteténica influencia e interfere no tipo de interagéo que ali ocorre.

No Sol, a arquitetura do prédio, com sua intencionalidade educativa - conforme foi dito em capitulo
anterior -, por possuir espagos amplos gue se abrem um para ¢ Outro € €5pagos coletivos que
congregam Inuilos NOS MESmMOS fugares, ajuda a diluir a tendéncia 2 pratica tradicional gue
acompanha o fazer pedagégico. Os adultos - apesar de serem 4 quando a monitora esta presente -
nem sempre conseguem controlar as criangas mantendo-as perto de si ou do grupo e controlar seus
atos, mesmo porque o numero de criangas e jovens que frequentam o Sol € alto, aproximadamente



100. £ muito comum ver criancas saindo da sala durante o periodo de atividades, dando voltas pelo
lado de dentro do Projeto, parando para conversar com uin colega que encontra no caminho,
chamando outro que estd em outra sala, fugindo do adulto ou de um jovem ou crianga mMAaior que
tenta leva-lo de volta para a sala, subindo na drvore para mexer com as abethas, pegando amoras da
horta para comer, etc. Durante a roda de conversa, onde todos participam, ¢ dificil para os adultos
conseguirem relativo siléncio e ateng@o porgue as conversas sfio constantes e, por estaremn a0 ar
livre, muitas coisas “desviam a atenclo”deles. Ao mesmo tempo, por estarem proéximos, os contatos
fsicos sio acentuados ¢ eles ficam se “provocando” por brincadeira, para “mexer” com o outro que
estd quieto, ou gue estd conversando, para chamar uma menina, para “cutucar’” alguém mais novo.
Por isso, as “combinacdes” e organizacBes do que vai ser desenvolvido durante a manhi demoram
para ser feitas porque s40 muitos para participar e muitos para falar. E, principalmente nesse ¢aso, as
criancas e jovens, estando em malor numero, “shafamn” as vozes dos adultos, retirando deles 2
possibilidade de dominio completo da situagao.

Qutros exemplos que poderiam servir para caracterizar as diferencas e peculiaridades dessas criangas
e jovens em relagio aos adultos-educadores dizemn respeito ac modo como tentam resolver questoes
de embates pessoais. Enquanto o adulto-educador se esforga por evitar as discussdes, xingamentos,
ofensas e eventuals brigas corporais, dizendo “que isso ndo é legal”, “que n3o ¢ 2 melhor maneira de
resolver os problemas”, “para conversar e dizer 0 que desagrada”, “para pedir desculpas”, “para nio
fazer para o Outro © gue ndo quer que facam com ele”, etc., aqueles grupos, frequentemente, Xingam-
se, ofendem o individuo e seus familiares (principalmente imdos, pai, ‘“‘padrasto”, mée,
“madrasta”), brigam. Para esses, parece que 0s Xingamentos & palavrdes transmitem sentidos gue 5o
entendidos literalmente e 2 honra - sua e de sua familia - precisa ser defendida, através de ataques
verbais ou lutas corporais {e, que frequentemente, continuam do lado de fora do Projeto, apos o
perfodo de permanéncia). Os valores dos adultos-educadores parecem nio ser esses e eles tentam
fazer com que oS meninos e as meninas vivenciem & adquiram modelos ¢ condutas diferentes
daquelas, que ndo sdo aceitaveis nem toleraveis - para o adulto. Por vezes ¢ dificil impedir os
“rompantes” de agressividade que aparecem e nem mesmo as préprias criangas, jovens e adultos
conseguem separar quem esta brigando, tanta ¢ a motivacho para o feito.

Outro interesse deles ¢ pelas brincadeiras de luta, corporais, que podem acontecer durante as
atividades dirigidas, no momento de brincar, nas idas ao banheiro, nas voltas no Projeto, nas redas
coletivas de conversa. Tanto meninas quanto meninos participam delas e tambem 0s pequenos € 03
grandes. Para o adulto-educador esse modo de brincar o preocupa e incomoda e, quando pode, isto €,
quando V& ou esta por perio, s€ empenha em impedi-las ou intervém para que cessem (isso mostra
uma forma de tratar o corpo e o que ele representa no interior de uma sociedade onde a cultura cristd
que prevalece coloca o tabu da sexualidade). Parece que a busca ¢ de um ambiente calmo, sem
problemas, onde 2 justica, o didlogo e © respeito prevalecam, Algumas vezes ouve-se esses adultos
dizendo entre si e para as criangas e jovens, gue saem dali com dores de cabega, por conta dessa
movimentacdes e das tentativas constantes de ir contra 1sso € néo discutir sobre o fato pois, o proprio
educador ndo sabe como fazé-lo.

Os grupos de criangas e jovens demonstram bastante afeicio e carinho entre si ¢ para com 0S
adultos, sejam eles as educadoras, a pesquisadora e demais pessoas que frequentam o Sol - em maior
ou menor intensidade, dependendo da empatia - e mesmo os visitantes. Eles gostam de abragar,
beijar, logo que esses chegam, quando sentam por perto, gostam de escrever bilhetes e entrega-los
a0s adultos, de saber da vida particular desses, de mostrar o que sabem fazer, etc. Parece que t€m

uma relegfic com as demais pessoas - € 1550 passa pelo contato corporal, principalmente - muite mais
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“aberiz”, mais voluntéria, poderia-se dizer mais “publica” do que o modo pelo qual algumas pessoas
{idam entre si em seu meio social, tido como burgués ou de classe média, onde o corpo € quase que
estritamente “privado”, com poucos toques e manuseios. Mas também poderia-se dizer que as
criancas e jovens possuem mais fortemente o habito do toque do que os adultos. Ou ainda, poderia-
se dizer que havendo-se um cruzamento entre classe social - no caso, a dita “média” - e o periodo de
vida - por exemplo, o adulto - existiia um aumento no “septimento de privacidade™ do corpo -
principalmente, o do seu préprio corpol?, Tambérm caberia dizer que o respeito e aceitagho por parie
dos adultos para com as criangas € jovens proporcionam a maior afetividade desses, 20 contrério do
afastamento e fuga gque sfo provocados por atitudes de dominacdo e desrespelto.

Ao falar, ndo mais especificamente dos adultos que trabalham diretamente no Sol com esses
meninos ¢ meninas mas, do gue os dermnais adultos pensam como atividades para esse grupo, pode-se
dizer que existe, por parte da prefeitura da cidade de Paulinia, a preccupagio em oferecer espagos
publicos e oportunidades para que £5ses possam divertir-se, instruir-se e tomar contato com cursos
profissionalizantes. Para o lazer, existem parques com quadras para futebol e basquete, o Parque
Ecolégico com alguns animais expostos, o Jardim Roténico, o Ginasio Poliesportivo com guadras
para esporte ¢ piscinas abertas para uso da comunidade, biblioteca, por exemplo; de facil acesso e
facilitado pelo servigo gratuito de Onibus. Us cursos profissionalizantes ¢ oficinas oferecidos pela
Secretaria da Crianga e do Adolescente, tais como: tear, marcenaria, confeccio de livros; a
Secretaria do Esporte oferece escolas de futebol, natagho, volei e atletismo, ¢ o Centro Comunitano
oferece curso de datilografia.

Todos esses servicos sio divulgados para a comunidade através dos meios de comunicagdo e pelo
contato direto com as criangas, jovens e profissionais que lidam com eles, nas escolas formais e nos
Projetos Sol. Os Projetos, juntamente com a familia, sic os principais veiculos de orientagdo e
encaminthamento para esses servicos prestados pela prefeitura.

As criancas e jovens, guando ndo estio na escola formal ou frequentande o Projeto Sol, encontram-
se em suas casas realizando trabalhos domésticos e familiares, como: euidar da case e de irmBos ou
criangas menores, principalmente no caso das meninas, para que a mie ou o adulto responsével
possa sair para trabalhar ou ajudando o servigo deste. Também podem ser encontrados nas ruas,
passeando ou brincando, junto com outros meninos ¢ meninas e, algumas vezes, acompanhados de
animais, como cachorroes. E principalmente nos finais de semana que ocupam 0 espace da rua, para
brincar mais 3 vontade, sem o compromisso de horério com a escola ou o Sol. Os fins-de-semana
também sio aproveitados para fazer viagens a casa de parentes, para conhecer algum lugar, para
pescar, etc, conforme eles mesmos contam nas conversas informais.

Tudo isso sendo oferecido pode significar grandes variedades e oporfunidades de vivéncias
diferenciadas para as criangas e jovens da cidade, enriquecendo suas experiéncias. Por outro lado,
pode indicar uma preocupagdo com 0S chamativos da rua que, sendoum espago publico esta
acessivel a todos. A rua, por isso mesmo, tem um significado importanie para a infancia -
principalmente em uma cidade como Paulinia, com bairros com fortes caracteristicas interioranas,

12 Mauss (1974) discorre sobre a nogio de “técnica corporal” entendendo por tal termo “ag maneiras como os homens,
sociedade por sociedade e de maneira tradicional, sabem servir-se de seus corpos” (p. 211). Para ele, esses modos de
comportar-se sdo condicicnados por 3 elementos indissociaveimenie misturados: o psicoldgico, o sociolégico € o
biolégico (p. 215). Ele ainda entende que as técnicas corporais dividem-se ¢ variam de acordo com 0s $€X05 € 23 idades

(p. 215).
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onde o convivio social com os vizinhos acontece, onde o trinsito (em alguns locais) € restrito, com
casas populares, bancos nas calgadas em frente aos porides das casas. Nesse ponio encontra eco um
dos objetivos do Sol: evitarque a crianga caia pos Tiscos da marginalidade, ocupande seu tempo que
nio ests dedicado & escola ou aos afazeres domésticos.

A preocupagio desses adultos-educadores do Projeto Sol para com esses menines € meninas, no
campo educacional, € proporcionar cportunidades e espagos para que eles vivenciem experiéncias
que participam da construgdo de sua identidade, tentando formar, fortalecer e manter sentimentos de
pertencimento 2 um grupo (como a familia, a escola, com o Projeto Sol, etc.} ¢ evitar que se
encontrem em risco de marginalizarem-se, através dos apelos negativos da rua e das drogas. Além
disso, como pensa Ghedini {op. cit) sobre o relacionamento entre mées ¢ filhos, pais e filhos e
adultos e criancas: ‘acredito gue todos nds deverfamos buscar esse objetivor tomar posse
novamente de nossa dimensdo brincalhona, tirandoe vantagem dos possibilidades que as proprias
crigncas oferecem aos adultos” (p. 201), aceitando o desafio de lidar com o mesperado € © pdo-
planejado (aquilo que foge ao imaginario instituido), que fazem parte do repertdrio da crianga € que
vem infroduzir - nesse adulto-aprendiz - um outro repertdrio de interpretagio e resposias
(proporcionado pela imaginagfo criativa).

DOS CHOQUES E (DES)ENCONTROS

Quando um dos adultos que trabalha no Sol vem com a frase “o Sol é um locat de conflitos™ e
guando ouve-se um desses adultos reclamar com um grupo de jovens que “eu acho que a gente fala
linguas diferentes”, confirmaram-se e reforgaram-se as impressoes sentidas durante as observacfes
feitas. Esse é um dos aspectos mais importantes da realidade do Projeto Sol e, obviamente, ndo €a
causa dos embates mas, o efeito de uma variada e complexa trama de relagdes sociais e culturais
(género, idade, classe social, posigio profissional) que envolve, exatamente por isso, diferentes
poderes. Entretanto, ndo € novidade alguma, a cotidianeidade nfo ¢ tecida apenas por confrontos que
geram conflitos, mas também por confrontos que geram encontros.

Esses dois aspectos, os encontros e os conflitos, podem ser sentidos tanto nos MOmentos de jogos e
brincadeiras guanto nos de atividades pedagogicas dirigidas'® e perpassam as relagbes de adultos,
jovens e criancas e destes dois Gltimos entre si. Porém, os maiores conflitos aparecem entre adultos e
criancas - mais do gue entre as proprias criancas - € a balanga tende a pesar mais para o lado destas.

O poder passa por uma relago de género, classe, idade e emia. E 0 que normalmente acontece € a
representagio de uma condicio social mais ampla que imputa poder aos adultos - com a
especificidade de ser um adulto do sexo ferninino no caso do Projeto Sol.

12 O que chamo de atividades pedagégicas dingidas sio aguelas desenvolvidas, em geral, nas salas ¢ decorrentes de umn
temna gerador, pensadas e planejadas em conjunto pelos profissionais do Sol. Cada educador, dentro de sua érea de
formacdo: pedagogia, artes ¢ educaglo fisica, desenvolve tais ternas a partir de sua especificidade profissional.
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Poderia-se dizer que as criangas sofrem dupla pressio vinda de um mesmo lado: a institucionsal, e o
poder inerente a ela que € imposto sobre quem a usa; e a effria ou geracional, representada pelo
poder dos adultos (as mulheres, no caso) sobre as criangas e jovens, que se acentua pelo fato
daqueles serem também professores/educadores, figura simbolica carregada de poder!®. Os adultos,
por terem contidos em si ndo apenas papéis inerentes a cada situag3io mas, ainda, valores de senso
comum, ideoldégicos, construidos socialmente, trazem e garantem para si determinados e diferentes
poderes.

Nesse espago, a presenga e a interferéncia dos adultos sobre comportamentos, atitudes, hibitos,
valores ¢ bastante forte e isso € reflexo de um modelo educacional com raizes em tendéncias
tradicionais - marcado por praticas escolarizantes e adultocéniricas - ¢ de contextos culturais
diferenciados (gue confrasta com o universc da rua onde a mterferfncia do adulio € guase nula
porque ele dificilmente esta presente ou, quando estd, pouco age nessa diregio)!5.

E interessante ressaltar que os conflitos surgem em maior nimero entre adultos e criangas mais
novas do que entre adultos e criancas mais velhas. S80 poucos os conflitos entre estes e as criangas
mesmo porgue nos grupos de brincadeiras que se formam hé pouca mescla de idade, ou seja, os
maiores brincam entre si e os menores entre eles e isso pode ser explicado em parte pela
diferenciacdo, possivel em alguns momentos, de interesses das criancas mais velhas e das mais
novas pelo comprometimento individual no grupo (em relacdo & participagio e respeito as regras) e
por algumas posturas pedagdgicas dos adultos que agem no sentido de separé-los por faixa etéria,
algumas vezes.

Os conflitos gque aparecem entre 0s jovens e enftre as criangas dizem respeitc a esses mesmos
motivos acrescido de uma tendéncia social'$ de se brincar com brincadeiras mais agressivas, que
possuem uma fronteira ténue entre o divertimento/o prazer e a violéncia. Em alguns casos, vé-se que
a brincadeira evolui para a briga acompanhada de xingamentos, tapas, chutes, socos, raiva,
descontrole emocional, choro, como pode ser visto nos exemplos:

“0 Marcos {14a} prende o pescogo do Alessandre (14ay e este, de brincadeirs, dé golpes no outro com
o cotovelo. A brincadeira se imensifica. Eles se ievantam da cadeira onde estio. & Marcos foge e o
Alexandre (13a) intervém na brincadeira. O Alessandre pula, 44 um golpe e grita: “Mike Tyson™ O
outro pula ¢ d4 um golpe também e dai & brincadeira € fugir ¢ tentar acertar o outro.

Duas meninas {12a) se metem com eles, principalmente com o Alessandre. Ele pede parz a Kelly
tentar dar um 12pa nele com 2 mic ¢ ndo com o chinelo. Ela corre atrés dele e ele foge. Aparece a
Pricila e ela também corre atrds do Alessandre.

14 Esse poder n&o ¢ exercido igualmente em toda a esfera social. Ha espagos onde a mulher pode se posicionar mais
enfaticamente e conseguir papel de destague e status porém, ha outros espagos onde 2 opressdo do universo masculino €
marcadamente mais ofensiva,

15 Ver Fernandes (1979, p. 61). Quando o autor pesquisou as trocinhas do Bom Retiro, na década de 40, ndc fez mencfo
aos adultos porque, a0 brincar na rua, o grupo de brincadeiras era formado apenas por criangas com pouca ou nenhuma
interferéncia dos adultos. Com essa pesquisa o autor contribui parz a criagfio do coneeito de cultura infanti],

16 Muito influenciado pelos aspectos culturais do bairo e da comunidade ¢ pels midia que veicula imagens desse tipo
com muita frequénecia.
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{..) Do lado de cé da arena o Alessandre diz pro Alexandre: ‘eu vou dar um s0c0 na sua boca” e 0
outro diz -do lado de 1 ‘vem, vem’. O primeiro diz para a educadora: ‘dona, eu vou pegar ele’. Nio
virou realmente uma briga, mas as coisas flcaram, ao que parece, meio confundidas (p.16/95).

Carlos {142) entra no joge e a Adriana (13a) comega a brincar com outro menino. Ele puxa o cabeio
dela com forca e ela pede pro Alessandre ajudar tentando ‘desgruda-la’. Entdie, ela consegue puxar 0
cabelo do outro. Este a solta

Agora, o Fernando (12a) comega a provocé-la, chutando-a ¢ ela devolvendo e fugindo até que ele a
tranca em uma sala. Ela foge e ele val correndo atrds, por fore do Projeto. Ela aparece ¢ se refugia no
banheire, Sai algumas vezes para enfrenta-1o mas guando ele ameaca pegé-la ela volia (p. 18-9/95),

A Vanessa {14a) vern me contar que uma arneaca de briga acontecsl entre as meninas por culpa de um
iogo de voled na semana passada. A outra Vanessa (14a) guer “pegar’ 2 Adriana porgue esta chamou 2
outra de 'biscate’, mas a primeira Vanessa {Bernardes) nfo achz justo pois todos do ouwro time
xingaram a outra Vanessa e, entfio, odos esifio envolvidos. Ela me diz que ndo quer brigar mas s¢
guiserem, ela ‘ndo tem nada a perder” (p. 50/93).

Para justificar a menor ocorréncia de embates entre os adultes e os jovens € possivel valer-se do
conceito de “interiorizacdo ou incorporagio do outro” pelo individuo. A citagio de Fortuneé
explicita 13507

“(.) comparo esta situagdo com a das criangas bem peguenas nas pracinhas, cujas
mdes ficam sentadas nos bancos conversando. A crianga ousa sair de perfo da mde,
explora o local, busca e dispuia o bringuedo de outra crian¢a mas, a cada instante, o
cada um desses distanciamentos ela volta para perte do mde, sew ponio de
referéncia, de contato. Se isto estd garaniido, a mde estd mesmo 14, sente-se forte e
confiante para uma nova aventura. Quando cresce, internalizou tanto essa presenga
como ponto de referéncia, através dessas idas e vindas que jd a contém, pode
prescindir dela enquanto presenga fisica, ja a possui dentro de si. Pode entdo, ousar

ainda mais, ela propria torna-se o ponio de referéncia” (p. 22 71 7.

Para esses jovens, 0 processo de interiorizag#o do outro ja estd mais consubstancializado do que para
as criangas mais novas. Esse “outro” incorporado € (também) o adulto que simboliza e representa o
respeito as regras do jogo, &s regras de “boa convivéncia” instituidas e mais aceitas socialmente. Isso
explica ainda a razdo pela gual esse grupo pode brincar sozinhe em muitos mementos, organizando-
se e encaminhando o desenrolar do jogo ou da brincadeira 2 sua maneira”.

A linha seguida pela psicologia russa, que tem Vygotsky, Luria, Elkonin e Leontiev como principais
representantes, sustenta que todo individuo €, por principio, um ser social e que & medida em gue se
desenvolve vai se individualizando - invertendo a logica explicativa presente em algumas linhas
psicolégicas - através da internalizacdo da cultura mediada pelas interagbes soclais. Pela
internalizacio do “outro” se processa uma atividade de individualizagZo, isto €, algo que € externo se
reconstifui internamente. Essa dindmica é constituida por dois processos reciprocos: primeiramente,

17 Fortuned {1990, trabalha com terapia psicodramatista com adolescentes e utiliza-se desse conceiio para avaliar a
relaclio que se estabelece entre ambos em um processe psicoterdpico.
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entre 2s pessoas, nas relagbes sociais e, depois, na internalizagic pessoal, que singulariza e
particularize cada um’t.

Durante o engendrar das brincadeiras e dos jogos altemnam-se momentos de compreenséo grupal e
impasses sofridos. O grupo dos mais velhos muitas vezes encontra maneiras de resolvé-los sem a
interferéncia do adulto através da negociacio, de concessdes, de didlogo, de pedidos de desculpa,
valores fartamente divulgados e inculcados pelos adultos, pnncipalmente em locais educacionais.

“03 joge {futebol de bobinho) comesa; passado wm iempo, surge um impasse, eles reclamem com o
Alsssandre {14a) gue ele ndo acha gue perdeu 2 bola - que reluiz mas aczbz cedendo e vai para o
centre como “bobinhe’. U j0go ndo para por causa da discussio.

O Marcos (14a) avisa a todos gue val salr por ung instantes pars tirer o ténis. O Gilson (I4a) ¢ o
Rodrigo {13a) tambeém avisam gue vic sair para beber agua. Quase todos fveram essa preocupagio de
avisar os outros quandeo fazem algo.

Quando hé impasses eles mesmos resolvermn sem muita discussfo; apesar das reclamacdes, um sempre
cede,

Como o Andre {12a) guase nfio recebe a bole ele fica sentado, meto chateado. Uns dizem: 6 o
neguinho 14", querendo dizer para chutarem para ele. Parece que se preocupam com que 1odos joguem,

{..3 © Gilson xinga o André porgue ele estéd chutando 2 bola alto e iz pra ele em tom agressive: pde
es55a bola no chio'; logo depois, pede desculpas e repete tudo 86 gue de forma mais delicada,

O gue esta de "bobinho’, num momento. reclama gue o Rodrige deu bica. E logo se nicia uma briga.
O3 outros seguram 0s 4ois para evitd-la. Vo, entlo, se acalmando e ¢ Jogo continua. No decorrer do
jogo ficam muitas vezes frente a frente mas nfo ha resquicios da briga, parece até gue nfo houve nada.

{..) O Rodrigo nfo quer mals jogar e se senta nas escadas da arena. Todos v8o 14 e The dio ‘cascudos’
ou 'crogues’ na cabega e chutes pelo corpo. Ele tenta se defender mas acaba chorando. O jogo para. Ele
xinga um oulre menino € comegarn a falar alto; outro mening tenta ‘pdr panos quentes’ dizendo: 'deixs
ele’. Aos poucos, vio saindo de perio dele e recomecam o jogo sem ele. O Rodrigo péara de chorar mas
n#oc joga mais {p. 20-1/85)",

Entre o grupo dos menores aparece com maior freguéneia momentos de resisténcia ao adulto guando
algo estd enfadonho ¢ ndc se pode modificar voluntariamente ou em relagdo a alguma atitude
arbitraria deste:

“(Os dois meninos {72} fazem parte da turma de uma das educadoras. Ela pede para uma garota mais
velha que eles {13a) vir busca-ios. Eles fogem dela correndo e se divertindo. Enguanto ela corre atrés
de um o oufro se esconde awés do pilar de concreto. Ela pega ¢ primeiro pelo brago e o outro vai
chuta-la para desafis-la e provocé-la. Nessa hora a educadora aparece, leva o Wilsen, carregade, para
dentro e, quando vola para pegar o Jules s& 42 uma olhada firme e ele vai para a sala (p. 85/96)".

“Vejo a monitora razendo duas criangas pequenas que nfio estavarn nas salas mas sim 14 no alio do
morro do Projeto; wn deles € 0 Wilson . Eu percebo que eles evitamn ficar pas salas envolvidos em
atividades, preferem ficar soltos por ai, como na outrs semana em que mexiam com as abelhas. (..}
Apds algum termpo ndo os vejo mais fora da sala. O Wilson estd entretido no wabalho de marcenaria,
parece gue se inieressou peia atividade (p. 88/96)7.

18 Para aprofundar o assunto ver Vygotsky (1991) e Vygotsky e Luria (1988).
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“Uma das sducadorss grita com um garoto {112) ¢ coloca-o pra fors da sala; talvez sle estivesse
atrapathando, 8o sel de gue forma. Do lado de fora, apés pouco tempo, ¢le pega uma corda e comega
a pular. A educadora v&, sal da sala muito brava ¢ toma-lbe a corda mandando-o se sentar na cadeira.
Chama-0 de 'cara-de-pau’ porgue ele estd fora da auvidade (subentende-se que esta de castigo). Ela
perde o controle dz voz ¢ age de forma rude. Ele fica sentado conforme fol mandado mas, espia pelo
vidro da porta. A educadora diz: 'voeé ndo quis ver 14 dentro e quer ver dagui de fora? Voeé nao veio
ontem, chegou atrasado e nfo fez a atividade e fica com essa cara-de-pau? T4 nz hora de pensar’. Ele
(reclamando): "Al, dona " E a educadora: "Ah, dona’ o qué?, e sal.

ApGs um tempo, ele se levanta e val para o banheiro. Fica 14 pelo menos 5 minutos. A educadora
percebe que ele néo estd mais onde ela o mandou ficar e vai procuré-lo. Acha-o no banheiro. Fala pra
ele sair porque ele 4 lavou as mios’ - a pressdo ¢ tamanba Ele 'faz hora' - sinto gue estd
envergonhado. Fla nfio sai da porta, chamando-o. Depois de um bom tempo - até eu fico ansiose ¢
nervosa com a situaclo - ela diz pra ele lmvar as mdos rapido, sair do banhelro e se sentar. Por fim,
desgastada, ela sal. O garoto ainda permanece 14 e depois, sal com outro garoto, o Daniel (11z). Be
senia na cadeira. Ele fica proximo & um grupo de meninas que estd trabalhando (so da mesma turma
dele} e pede, com timidez, pra participar. A educadora: 'Agora vocé quer? Ja pensou?. E ele: j4" Ela:
Vi como € dificil trabalhar { ou seja, com alguém atrapalhendo)? Ele peder Deixa’. Ele acaba
entrando na sala. Ela ndo diz que permite mas, aceita-o (p. 94-5/96)",

Em ambos os casos fica evidente a tentativa do adulto de manter seu poder sobre o mais jovem,
porém, os atos de resisténcia e boicote - como mostra 0 exemplo abaixo - mostram que ele ndo ¢
totall? e, tais atitudes contrarias abrem a possibilidade desses azdultos inclusive reverem suas
posturas:

“Eu vou acompanhar & gueimada com os menores. Eles ficam com a educadora. Os maiores ficam
sozinhos. {...) Os meninos (mais novos) correm para um espaco maior e & educadora fica sozinha com
a bola. Ela diz: 'ndc vai ser agui? e um deles respende: 'ndo’. Entfio ela vai até eles (p. 89/96)7.

Apesar dessas interferéncias infantis que, por vezes, rompem o discursc e a conduta dos adultos
ainda ¢ esse poder que paira pelo espago, incentivando o que € permitido e recriminando o gue € ndo
¢ tido, comumentemente, como aceitavel:

“Alguns meninos se provocam e fogem ou correm um atras do outro, (...} até pegé-io e imobiliza-lo,
entao iampa suz boca para que pBo grite, mas ele grita assim mesmo. (...} O Anderson (13a) cruza o
caminho com a educadora e vai logo lhe explicando -sem ela perguntar nada- gue foi o outro quem
comecou. A educadora diz que nio perguntou nada e ele diz que '¢ porque o Lora tava fazendo barulho
{gritando). Ele préprio se delatou {p. 32/95)7,

O proprio adulto age de formas contraditdrias em relagfo & uma mesma situacdo, 0 que mostra que
nado se baseiam ern consensecs e que a reflexdo sobre como lidar com © aspecto do brincar e do ldico
ndo € uma constante nas discussbes pedagégicas com o0s outros profissionais. Algumas vezes €
autoritario delegando para si a tomada de discussdes cruciais sem consultar o grupo:

“Um impasse acontece durante o jogo {de ping-pong): b pessoas pegando a bolinha com a raquete
quando ela vai fora (para ndo ter que ir atras dela) ao invés de deixd-la passar e, quetn a jogou diz que
¢ ponto seu enquanto que o outro diz que s parou a bolinha, Durante um certo tempo ¢ jogo continua
apesar desse impasse, ou melhor, cada um ia fazendo a suz interpretacio, o seu juigamento enquanto
continuavam jogando. Até gue a educadora pédra por instantes o jogo para combinarem o que vai vaier.

19 Essa postura do adulie é denominada “adultocentrismo™ por Rosemberg (1976) e, tanto isso quanto as ientativas de

resisténcia por parte das criancas, puderamn ser notadas por Rocha (1994) e Wajskop (1995) em pesquisas sobre o brincar
em instituicdes de educagho infantil.



Fia fala: tem wma confusio al gue é preciso acertar, ¢ fica estabelecido, por ela, gue nio pode pegar
guando a bola vai fora (p. 15-6/953)”.

“Com o jogo (futebol de latinha) acontecendo, a educadora diz para irem buscar outra bola porque a
que estd em jogo € muito pesada; ¢ ela também quem manda o Andersop sair porque ele chutou muito
forte e niio podia - era uma das regras - mas, ¢ gla quem julga. Ela diz que vai comegar a contar tempo
para 0 jogo ir mais ripido € terminar pra gue o oulro grupo possa entrar (p. 23/95).

Fm outras ocasides, ao ndo ter certeza de como agir, assume posturas que V30 conira suas proprias
regras, que fazem gquestdo de seguin

“No comeco da brincadeira (beijo, abrago. aperto de mo) jé tiram gue nfo vai valer beijo na boca
porgue os menores ndo querem. (... )Uma outra menina escoihe o Fernando ( 12a} & pede beijo mas, gle
nio aceita de jeito nenhum, até esconde o rosto com a camisa. A educadora nio o forca a aceitar {0
beijo é no rosto} e pede pro pessoal entender, mas todos gritam: ‘beija. bejja..’ ¢ tentam forga-lo.
Terming por ndo se beljarem.

Na vez do Robson (132), ele também nfo quer beijar 2 menina gue o escolheu; a educadora diz: '¢
amizade!' mas, nfo adianta, enifo, tla (sem perguntar pra ninguém) troca por aperto de mio, Quando
o Raimundo (12a) pede beiic pre um menino (esté de olhos vendados) eles nfo se 480 e & eduvadora,
de novo, Troea por aperte de mio, Ela nio deixa eles resolverem (se € pra seguir as regras ou exisie
flexibilidade) ¢ se apressa por resolver o bmpasse (p. 27-8/9537.

Outras vezes ainda, sua intervencio é no sentido de dar oportunidades ¢ garantir a participagéo de
um aprendiz na brincadeira. Essa postura pode gerar intolerancia em uns mas aquiescéncia de outros:

“s educadora aparece pra bater corda ¢ eu também vou ajudar. Tudo corre bem até gue surge um
conflito; una menina gue estava pulando erra logo no inicio (apds 2 pulos) e a educadora resolve dar
outra chance. Todos, imediatamente, reclamam. Ela pede tempo e tenta argumentar mas ndo d20
espago & ela. Até que ela ‘cava’ um espago ¢ diz que ¢ pra dar chance para quem nao szbe ainda, para
poder aprender, como fizeram com wm garoto que antes ndo sabia pular caracol/rocambole e, de tantas
chances que deram acabou aprendendo. Mesmo a contra-goste de alguns isso comega a valer. Mas,
respeitar essa regre € dificil pois mesmo quem jé sabe pular se vale disso para ndo sair € continuar
pulando: por isso, eles cobram atitude ¢ resolugdes dos adultes, inchusive de mim, acerca disso.

(..) Interessante verificar como toleraram muitas chances dadas a Paula (7a) que estava aprendendo.
Ela estava de fora, olhando, e a educadora a incorporou 4 brincadeira € a0 grupo. Primeiro, ela iniciou
com "balancinha', sem bater a corda, para a menina pegar o jeito. Depois, bateu a corda pra garota pular
e ela conseguiu algumas poucas vezes. Também foi permitide que ela batesse corda porque néo
queriam que ela pulasse e eia estava saindo da brincadeira chateada. Interessante também, que todos
concordaram {embora sem dizé-lo) em ensina-la para que aprendesse porem, em alguns momentos nao
tiveram paciéncia ou se aproveitaram da posi¢io de aprendiz para levar vantagem, tomando ¢ lugar da
Paula na ponta da corda ou, quem pula pede pra pular novamente porque errou por culpa da Paula que
ndo sabe bater (p. 103-4/98)".

Em alguns momentos, se ndo fosse pela interferéncia do adulto talvez a brincadeira ou o jogo
perdesse seu atrativo €, com a proposta de novos desafios, de sugestdes de alternativas de
modalidades para se brincar ou jogar, 0 momento recupera sua forga e a crianca, seu animo:

“4 educadora fez questfio que as criangas cantassem musicas para acompanhar a batida da corda,
Algumas sugestdes dela ndo foram acatadas - como a de pular 'zerinho', modalidade n2 qual a crianga
passa correndo por baixo da corda sem pulé-la - porque havia muita genie na fila ¢ a espera pela vez
iria demorar, mas aceitaram & sugestio de pular 'foguinho’ - batidas rapidas da corda e mais dificeis de
pular - apds chegar a 100 pulos. Isso soou como novo desafio pois a brincadeira ou o interesse por ela
estava se esgotando (p. 103/96)™.



Faz parie dessa dindmica de interagBes um moto-continuo gerado pela constancia de posturas que se
reforcam mutuamente, vindas tanto do lado do adulto guanto do lados dos grupos de brincadeiras e
torna-se quase impossivel perceber quai lado o inicia. Poderis-se afirmar que 2 presenga do adulto
nas proximidades, como aquele que “garante que as coisas déem certo”, embute nas criangas € nos
jovens a crenga na necessidade de uma dependéncia muito grande, de wma heteronomia ao invés da
&nfase na autonomia. Por isso, ora o adulto interfere demais nos jogos e brincadeiras €, 0ra 08 grupos
o solicitam em demasia ou desnecessariamente ou delegam a eles as solugGes para as dificuldades.

O adulto costuma se apressar por resolver emtraves, impasses, conflitos e dividas para possibilitar
gue a brincadeira continue e para que nao haja brigas e desentendimentos - as brincadeiras mais
agressivas o incomodam muito pelo teor de violéncia fisica e psicologica. E ele quem, normalmente,
elenca as regras que valerfio parz os jogos -contribuindo para a transmissBo de conteddos de
brincadeiras -, controla o tempo, o rodizic de criangas nas rodadas, evita os xingamentos, juiga a
validade ou ndo dos lances, marca os pontos, faz modificagbes no decorrer da brincadeira, tenta
garaniir a participacio de todos, incentiva os aprendizes. Na maior parte das vezes, ele assume a
posicio de julz (como nos jogos de futebol) mas, nem sempre € capaz de julgar acertadamente - por
néo ter acompaﬁhado o lance - e acaba se colocando em simacBes desagradédvels ficando ate
constrangidos pois, podem dar razfio ou cederem as pressdes dos que “frapaceiam” por eles terem
tido mais voz e gritado mais alto naguele momento. Quando ele realmente ndo se sente apto para
deliberar, deixa para que 0 grupo decida.

Mesmo quando ele nfo se adianta para dar soluges o grupo o procura para reclamar e fazer
cobrancas em relago a sua interferéncia, apesar de serem capazes de tentar resolver o problema:

“Entre o grupo se decide quem serd o goleiro. Apds 20 minutos, comega o jogo (de futebol). 56 ha 2
times compostos pela metade das criangas que quiseram jogar, N3o hé demarcaglio visivel do campo.
sé dos gols. E 'mais ou menos’ combinado, ou melhor, parece gue prevalece o bom senso.

Vai quase todo mundo na bola e chuta-se para qualguer lade. O Giison € que esta de juiz (esté com ©
pé machucado) mas, o grupo se encarrega de controlar o jogo. Ha muita genie no jogo. Quando
acontece 0 gol paira wma ditvida pois o goleiro a espalmou. Uns dizem que foi gol ¢ outros negam.
Fntio, vio até a educadora para que resolva. Ao fim das discusses ndo ¢ aceito o gol. Na vercdade, ¢
que houve foi que nfo combinaram a altura do gol, s6 as traves laterais ¢ que foram marcadas com
chinelos {p. 7/957".

“a educadora substituta sai e eles ficam a sds, mas eu estou l& -como adulic também além de
pesquisadora. Um garoto diz que vai sair 4o jogo, reclama e procurz essa educadora para resolver o
problema mas, como ela nio esta por perto, ele volta 2o jogo 'emburrado’ (p. 108/96)”.

O ranco do aspecto escolar também perpassa e enviesa a postura do aduito em relagio ao brincar, a
brincadeira e a0 jogo:

“H4 dois times: o do sol ¢ o da sombra. Cada bandeira, que é um pé de chinelo, fica em um local
determinado no campo adversaric. O objetivo é resgatd-la. Nem bem comega ¢ jogo e alguns
problemas acontecem entdo, o adulto interrompe. pede para todos se sentarem em roda para discutir os

problemas gue estavam acontecendo e que impediam 0 jogo de acontecer.

A educadora propde um segundo para que cada time pense em taticas para o jogo (rouba bandeira).
S&p 10:20 horas. O Juliano, do fime que estd ganhando, 2 principio acha ruim (& parada) e reclama
porgue entende que isso favorece o time adversdrio, mas depois, se rende ¢ se junta & educadoz ¢ a0
resto do grupo para se organizarem € pensarem em laticas. O jogo prossegue. As 10:40, nova pausa.
Agora a educadora guer que eles percebam um 'segredinho’, ou seja, gue nao adianta todo mundo ir
atrds da bandeira. Ela também tenta conter as reclamagdes. S80 10:45. apls a roda para conversa sobre



os aspectos do jogo e 2 sugestao de jogarem de novo outro dia para corrigirem as faibas, © odos voltam
para a sala, para 2 roda final (p. 12-3-4/95)".

Essa postura do adulto envolve dois aspectos, positivo e negativo: se por um lado mostra outras
possibilidades de relagfio com o jogo e/ou brincadeira e com o outro, por outro lado, por interferir,
corta o ritmo e provoca insatisfacSes e decepgles.

Essas paradas que interrompem © jogo j& no inicio ou no auge, desagradam e desmotivam alguns
participantes. Isso mostra que tal momento nfo permite interferéncias a fim de interesses escolares e
leva & questionar a necessidade disso. Se a escola formal nfio permite o prazer e o divertimento ¢, se
no Projeto Sol isso € despertado e permitido muitas vezes, por qué “didatizar o hidico™® se ele, por
si s6. garante possibilidades de aprendizagem e conhecimento? A brincadeira e 0 jogo t€m fungio
social?! e s3o produgdes elaboradas culturalmente que sé podem ser expandidas com a efetiva
contribuiciio de adultos, jovens e criangas em interacdo. Através dessas atividades manipulam-se
simbolos que s&o recriados ao brincar, logo, ¢ fator importante ¢ indispensavel ao desenvolvimento.

Desafiando essa tendéncia a didatizacBo que permeia as atividades pedagégicas dirgidas e
desenvolvidas a partir de um conteide ou temética estdo as brincadeiras gue aconiecem sem 0
consentimento do adulto ou aguém deste, nos mtervaios de atividades dingidas, orientadas ¢
supervisionadas e nos momentos em que o adulto estd ausente ou distraldo®.

Tais momentos s80 bastante frequentes e seu tempo de duragdo deriva do prépric esgotamento da
brincadeira ou do jogo, ou da intervengdo do adulto que a recrimina por julgé-la inoportuna naquele
instante. Nisso aparecem as brincadeiras tradicionais bem como as improvisadas que sic a tradugdo
da possibilidade da imaginagho. Isso € necessério para a realimentagao da criatividade ¢ reconstrugdo
de contetidos culturais:

“Enquantc decidem a sala em gue vio, trés meninos: o Adelelmo (112}, o Idelfonse (11aje o Flavio
(11a) brincam, escondido, de atirar bolinha de papel com eléstico preso entre os dedos; nenhum adulto
vé&. 8¢ algum tempo depois 2 educadora pede para pararem. Eles param por um iempo mas depois
comtinuam {p. 34/93)".

“Na hora do almogo & Vanessa (14a) vem me dizer que tem wma brincadeira nova. Pra participar €
preciso fazer um ‘contrate’ entre 0s MENinos € as meninas. Se um Mmenino vir uma menina que nic esta
com os dedos cruzades pede um beijo e escolhe guem ¢la deve beljar ¢ vice-versa (p.46/95)7.

“A roda termina. Vejo duas meninas com algumas pedrinhas na m#o brincando de jogé-las para o alto
¢ tentando equilibra-las quando caem, nas costas da méo. Parece 2 brincadeira das 5 marias. Nio dura
muito e a seguir, vAo para as salas como os outros {p. 5G/95)".

“Todos vEo para as salas ¢ eu fico sentada em uma cadeira ¢ mesa do lado de fora. Logo, duas criangas
pequenas saem da sala e vém ficar a0 meu lado. Nao estio a fim de ficar na sala. Vo, os dois, atirar
pedras numa casa de abelhas em um galho de drvore. Me disseram que ontemn fizeram a mesma coisa e
as abelhas os atacaram mas, ¢las “ndc picam, $é enroscam no cabelo”, diz o Wilson (7a). Depois,
sobem um morro gue b2 atras {no terreno] do Projeto e ndo os vejo mais (p. 85/96).

20 Esge termo foi cunhado e desenvolvido por Wajskop (1995).
21 £ 5 opinifio de Brougére (1994), um estudiose da brincadeira a partir da dtica da psicologia russa sécio-interacionista.

22 A dissertacdio de mestrado de Wajskop (1995) j4 havia ressaltado esse fato corrigueiro em pré-escolas publicas.



Uma forma de brincar que também aconiece e gue exige maior grau de imagina¢fo como em uma
representacio de papéis, € uma espécie de faz-de-conta sem que as pessoas combinem esses papéis
anteriormente. A elaboraciio se da no instante da situagfio, no embate dos atos de uns e outros:

“Enquanto as meninas dangam, o Anderson (13a), o Alessandre (14a) ¢ o Marcos {14a) comegam uma
hrincadeira assim: o primeiro pega no pescogo do segundo até derruba-lo no chio, prende-o sem
deixa-lo se levantar e o Anderson entra na brincadeira como um juiz de luta de boxe. Ele se agacha
pertc dos outros dois ¢ faz as contagens de segundo tradicionais nas lutas de boxe, aié dar g vitdria
para o Alessandre. Eles se levantam e se sentam nas cadejras. Tudo leva pouco tempo {p. 23/95)".

“Um garoto pequeno sai da sala ¢ vai até outra e, conforme desvia de wm obstaculo, imite o som de
derrapagemn de um carro (p. 91/96)7.

“A monitora chama Tés garctos menores para a sala. Eles entram mas, Jogo depois, saem dois deles,
urmn carregands © outre nas costas, Passam por mim & urp diz: 'vamo embora’. Eu digo: 'pra ongde? e ele
responde: ‘pra casa, eu moro no Matdio. Vou de cavalo’, e monta nas costas do outro (p. S1/96)".

A turma como um todo se interessa por brincadeiras gue envolvemn 'mexer’ com o oufro, cutucar
guem estd quieto, simular brigas e lutas, provocar e sair correndo. Tanto os malores guanio 0
menores fazem isso. Os mais velhos provocam os mais novos dando tapas na cabega, jogando na vez
desses, tomando-lhes o boné ou brinquedos (pifo, revélver d'égua, bolinha de gude}. Esses nfo se
deixam submeter facilmente, reclamam, chutam-os, xingam-os, mas terminam pOr aceiiar sua
condic#o inferior {de tamanho ¢ idade). Entretanto, tomando vantagem do seu tamanho, choram para
atrair 2 atencio de algum adulto que esteja por perto para que bronqueie com aquele gue lhe
provocou.

Essa tatica funciona quase sempre, é eficaz na majoria das vezes. Os menores, quando tentam entrar
no universo dos maiores, nio sio tio persistentes pois percebem que estes ndo lhes atendem ou 0s
ignoram; mas esses maiores também podem agir em defesa e desafiar alguém que esteja
importunando wma Crian¢a menor, ou seja, apesar das diferencas existe um cuidado e preccupagio
por parte dos mais velhos para com 0s mais novos.

Tanto os meninos quanto as meninas participam desse tipo de brincadeira corporal ¢ ndo se nota
diferenciaciio quanto ao sexo e idade. Todos brincam de maneira semelhante embora com a ressalva
de que os mais velhos conseguem controlar sua forga, quando guerem e, mesmo gue sejam
brincadeiras onde esta predomina, nfo € exagerada. Ja ndo € 0 que OCOME COm 08 mais novos; eles
parecem nio diferenciar exatamente o brincar, o fazer-de-conta, da realidade e, entfio, fortes e
pesados socos, chutes ¢ pontapes sdo distribuidos; o controle resulta de uma aprendizagem dessa
vivéncia nos espagos sociais e nas interagdes mantidas com 0s QUITOS.

Nem s6 de choques ou desencontros se faz o dia-a-dia, “nem tudo ao mar, nem tudo a terra™; o8
encontros também estio presentes. Esses dizem respeito aos momentos ¢ as situagdes onde ©s
interesses e as disposicdes de ambos os grupos de criangas e adultos se encontram. Nao implica que,
necessariamente, haja fusio de encontros mas, possivelmente, aproximagdes.

Isso pode ser notado nas oportunidades dadas pelas educadoras aos grupos de jovens e criancas de
ensinarem o que conhecem aos demais - inclusive para elas -, respeitando-se € evidenciando-se as
diferencas e os tipos de saberes e garantindo-se espago para que continuem acontecendo:
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“Em cada sala estd acontecendo wma stividade diferenter rascunho do desesho ¢ modelo da pipa que
querem montar; cortar ripas de bambu e afiar as vareias, montagem da armaglic que a sustenta ¢
colagem do papel de seda,

Nessa stividade s3o as proprias criancas e jovens que ensipam 05 outros. Eles vio dando as
orientagdes, Hé poucs participaglo do adulto, eles praticamente ensinam o adulto como se faz e se
viram sozinhos. Os adulios mais coordenam e assessoram no que podem™ {p. 3-4/95),

“Uma educadora havia comentado que estavam repetindo as brincadeiras e tenta lembrar cutros fipos
delas: queimada {‘que faz tempo que nfo brincamos’), mie-da-rua (‘que nunca brincamos no Projeto’).
Aos poucos vio surginde outrss brincadeiras lembradas pelas criangas e jovens, do tipo: gue més?,
elefante colorido, alera, cobra-cega, ove choco. O ‘beljo, abrago, aperto de méc’ surgiu agui e
substitutu & primeira sugestiio dada parz © 2% Momento gue havia side valel

Fica estabelecido que ume das educadoras val ficar com o grupo gque escolheu bnmcar de ‘beijo,
abrago, aperto de m#o’ ou ‘caiu no pogo’. Ela diz que ndo sabe brincar ¢, entdo, quem sabe € que vai
ensinar” (p. 25/95).

Qutro momento singular de encontro se deu alguns dias apés a morte de todos 0s cinco integrantes
da banda Mamonas Assassinas, vitima de acidente aéreo em S3oc Paulo, e que vinha fazendo sucesso
na midia, principabmente enire as criangas e jovens. A referéncia a esse fato, ¢ o profundo
sentimmento de pesar do grupo que frequenta o Sol, surgiv durante a roda inicial onde os assuntos do
dia e de interesse sdo levantados e comentados e/ou discutidos:

“{.} o segunde recedo € que alguns menines 80 farzer wna homenagern sos Mamonas Assassinas
{por vontade deles). Enquanto o Wagner distribui os salgadinhos que wouxe exisie um pouco de
tumulto, muiios mudam de huger pare receber salgadinho outras vezes, falam alio, se cutucam com &S
mEos.

Nisso, chegam ©s meninos fantasiados para fazerern wmna apreseniagio de imitagfo do grupo falecido,
iIma fita com a musica 'O Vira' serve de base. Todos prestam atenco, cantam junto e batem palmas.

Ao final, uma das sducadoras diz que o Brasil ficou muito sentido comn a morte deles porque eles eram
noves £ alegres; gue era uma hommenagem para as criancas do Projeto também; gue eles faziam sdtita e
deixavam as pessoas felizes e, gue hoje em dia, hd poucos motivos que nos deixam assim™ (p. 84/96).

Essa variedade de condutas e valores que permeia o cotidiano das relagdes sociais assume um carater
heterogéneo ¢ pde em debate 3 grupos gue interagem: os adultos, 0s jovens ¢ as criangas e esta de
acordo com a ldgica predominante da cultura brasileira mais ampla e o olhar especifico que se lanca
sobre 2 infancia, sobre o brincar e sobre as geracdes mals novas.

Entre os primeiros e os ultimos correspondem universos bem particulares de interesses,
preocupagdes, formas de ver e lidar com © meio natural e social que, por vezes, divergem e, por
putras, convergem, embora exista a disposicdo para entender e participar de maneira mais adequada
do universo do outro. Isto se dé sempre tendo como referencial as experiéncias préprias vividas na
infancia, do contato maior ou menor com diversificadas faixas etarias e com criancas ¢ jovens de
classe social diferenciada, do conhecimento que a formag8o profissional fornece, a qual possibilita
condigbes satisfatdérias - ou ndo - para atuar de maneira significativa ¢ condizente com essa
determinada realidade.

Entre o universo do adulto e o das criangas encontra-se o do jovem, com caracteristicas cruzadas de
ambos os lados, mas - para uns mais do gue para outros - fortemente marcado pelas condutas,
atitudes e otica do mundo adulto, & € nesse processo que ele tenta construir sua 1dentidade, nesse
caminho de idas e vindas.
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O jovem parece identificar-se com esses dois Jados a0 mesmo temp0 em que s5¢ esforce para ter uma
identidade propria. O outro é o espelho que ajuda a construir tanto 2 identidade do jovem quanio dos
demais grupos geracionals e ambos se constituem e se transformam por essa relagéo marcada por
fatores etarios, de género, culturais, socials, raciais, de experiéncia individual, de papéis socialmente
desenvolvidos.

Isso implica dizer que o adulto, o jovem e a crianca modificam-se durante 2 "passagem da vida”
mas, njo anulam os periodos apteriores vivenciados com o qual ficam ligados e que permitem o
possivel diglogo, entendimento e identificacdio com o outre caracterizado pela diversidade e
particularidade de significados sociais e culturais, mesmo através do conflito pois, € atraves dele que
se processa a aprendizagem e o conhecimento.

Oliveira (1993), em sua pesquisa sobre as relagbes entre velhos e criangas, mais especificamente
entre avés e netos, fala das possibilidades educativas que o contato entre geragdes possibilita. Para
ele,

“(.) avés e netos entre si também trabalham na prdtica com a busca de relagles
igualitdrias, sem perder de visia as diferencas. Jusiamente esiq combinagdo € que
permite a rigueza da co-educagdo de geragbes, isio €, de mutuas influéncias entre as
pessoas abertas a se modificarem, conscientemente ou ndo, com a ajuda do outro” (p.

3.

Além do autor frisar a importincia da convivéncia de pessoas de diferentes geracles, atraves da
troca de experiéncias e da possibilidade de reelaboragio de contelidos culturais, ele ainda salienta
que no contato entre as geracdes eXiste “a ndo-contemporaneidade entre contemporaneos o j:
“Todos vivem com pessoas da mesma idade e com outras de idades diferentes, deparando-se com
vérias possibilidades de experiéncia entre si. Para cada um, contudo, o ‘mesmo tempo’ € um 1empo

diferente, ou seja, representa um diferente periodo do seu eu, 0 qual 56 poderia ser compartilhado
com pessoas da mesma idade” (p. 19).
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A NOSSA PATOTA E QUE E INSUPERAVEL!

Na atividade de brincar surgem expressfes do imaginario dominante ¢ situagbes onde a imaginacio
criativa aparece. Falar do brincar implica falar também da dimensdo ludica que o acompanha. Pode
parecer facil falar sobre o brincar e tudo mais que ele envolve, inclusive sua dimens&o Midica, afinal,
vivenciamos isso © vemos pessoas e grupos brincando ¢ divertindo-se. Entretanto, essa familiaridade
e intimidade com tal atividade s&0 apenas aparentes quando a proposia & clarificar o que 1550
envolve através de conceitos e explicagdes racionais. Ele ¢ fugidio e logo “sentem-se os limites ¢ a
insyficiéncia das palavras, concelios € definices” (Santin, 1994, p.14).

Utna tentativa de aproximagdo poderia dar-se pelo uso que Bourdieu {1988) faz do termo jogo. Para
ele. jogo & toda situacio de enfrentamento no campe social. Fmbora nfo se pretenda - nem 8¢ Ouse -
aqui, tratar da aplicabilidade de tal idéia a um contexto mais amplo, é possivel aplicé-la a um
recorie mais especifico dessa realidade da qual ele trata (da qual, possivelmente, Bourdieu partiu
para efetuar suas analises mais amplas da relagBo dos grupos com seu Contexto sociall & atividade
de brincar com jogos e brincadeiras. Segundo o autor,

“ym campo s6 pode funcionar se encontra individuos sociaimente predisposios a se
comportarem como agentes responsaveis, a arriscarem seu dinheiro, seu tempo, as
veses sua honra ou sua vida, para perseguir os objetivos e obler 0s proveios
decorrentes, que, vistos de um outro ponto de visia, podem parecer ilusérios, ¢ que
afinal sempre sdo, na medida em que repousam sobre agquela relagdo de

cumplicidade ontolégica entre o habito e o campo? que estd no principio da entrada
no jogo, da adesao ao jogo, da iHiusio™ (p. 32).

Embora ndo se possa falar do Iidico como algo a2 prion mas, como participante de determinadas
atividades - gue podem tornar-se ludicas ou néo -, a idéia da illusic, de Bourdieu, de “senfide de
ivestimenio” (p. 53), pode servir para tentar clarifica-lo. Neste caso, a ilusio € entendida como "no
sentido origindrio de aglo de enganar-se a si mesmo, de divertimento” (p. 33). Para Huizinga
(1971), nesse mesmo sentido € usada a palavra imaginagio: “a crianga (...} quase chega a acreditar
gue realmente é esta ou aquela coisa, sem contudo perder inteiramenie o sentido da ‘realidade
habitual’. Mais do gue uma realidade falsa, sua representacdo € a realizagdo de urna aparéncia: é
imaginagdo no sentido original do termo” (p. 17},

1 A frase do titulo é de autoria do escritor Alex Nascimento ¢ encontra-se na coletinea de texios organizada por
Abramovich {1983).

20 sutor usa como base de analise as idéias de campo e habito. O campo refere-se a0 ambiente social no gual os grupos
se encontram, envolvendo 0s aspectos politicos, econdmicos, culturais, relacdes de poderes que particularizam esse
contexto; o hibito € o que identifica o individuo enquanto 1al e como membro de determinado grupo social, envolvendo
suz historia de vida e sus participacho e atuagBo no contexto social (por exemplo: filiaces, adesSes, oppdes profissionals,
sexnals, et}



O motor para 2 entrada e permanénciz nesse estado provém de uma motivagao voluntara - interna
e/on externa - gue dé concretude a essa dirnens3o e que tem relagio com os objetivos da atividade
mas nio sé. “a cagada conta tanto quanto ¢ presa, se ndo mais, e hd um proveilo da agdo que
excede os proveitos explicitamente persegueidos {...) € que consiste no fato de sair-se do anonimalo,
e de afirmar-se como agente, envelvidc no jogo, ocupado, habitante do mundo habitado pelo
mundo” (Bowrdiew, 1988, p, 54).

O Hadico nio se restringe a atividade de brincar, aparece em diferentes situagdes dependendo da
relagio que o individuo mantém com elas, porém no brincar ele € essencial, o que ds margens a
pensar que se ele, em algum momente, for furtado da brincadeira ou do jogo ambos desaparecem,
justamente por s8¢ TOMPEr COM a aUra que permeia ¢ mantém o brincar.

Hé ums histéria corrente gug diz:

“Eram vizinhos, um professor e um operario. O primeiro passa em frente a casa do operano ¢ o vé
lendo um livro. Pergunta do professor para ¢ operario: 'estd estudandc?. Resposta desse: Nio, estou
me diverfindo’.

De uma outra vez, 0 Operario passa em frente a casa do professor ¢ ¢ vé cortando 2 grama. E entdo
comenta corm sster Trabalhando, professor?. E ouve como resposia; NEo, estou me divertindo!”

Para o professor, ler € estudar. Para o operario, cortar grama ¢ trabalhar. Eniretanto, as respostas que
ddo, subvertem essa l6gice mostrando que © prazer ¢ a seriedade nfio s80 intrinsecos a determunadas
atividades mas, dependem de como ¢ individuo encara ¢ que esta realizando. E nesse sentido gue ¢
tadico se encaixa: ele ndo existe a priori, $6 passa a existir decorrente de alge e em conformidade

com isso e, portanto, esse sentimento pode variar de pessoa para pessoa ¢ de situagio/momento €
atividade.

Fssa historia também mostra que ¢ cardter ladico que as atividades podem adquinr no se resumem
aquelas realizadas por criangas, ou seja, ele no € especifico da infancia embora esteja presente em
grande medida nesse periodo da vida.

As criangas € 0s jovens podem encarar as mesmas atividades com sentimentos diferentes: "£u ndo

gosto de ir pra escola, ld ndo tem jogo, ndo pode brincar, s pintar ¢ colar”3, diz um garoto de 3
anos de idade em relacBo as atividades dirigidas e pedagogicas da escola. Para ele, o ludico néo
aparece nessas atividades. Para algumas criangas e jovens do Projeto Sol, essas mesmas atividades
somadas 3 outras do tipo assistir video, escovar os dentes, fazer bandeirinhas de Festa Jumna ¢
flores de papel para enfeitar as mesas do refeitdrio (conforme aparecem em desenhos realizados),
podem estar imbuidas de um sentimento de ludicidade, dependendo da relagdo mantida com tais
atividades.

O brinquedo, ¢ jogo e a brincadeira sBo “espagos” que, no geral, possibilitam 2 ocorréncia ¢
emergéncia do adico tanto para adultos quanto para jovens e criancas. Isso ndo indica gue ¢le possa
acompanhar até a finalizagio da atividade; o aspecto ludico pode ser ao mesmo tempo t3o sohido ao
servir de base de sustentagio para o comportamento, e tio fTagil, por poder ser atingido por

3Comentério feito por Lucas R. Battisti de Souza, de 3 anos de idade/85, citado por Souza, 1996, p. 346G



interferéncias que rorapem com o estado da atividade e do comportamento, rompendo a Husdo
entendida como fingimento consentido & veluntario.

Esse tema ¢ bastante abordado na 4rea da psicologia sob diferentes enfoques, porém a corrente
sboio-historica € a que mais se aproxima da proposta desta pesquisa, por entender tanto o brinquedo
quanto o jogo e a brincadeira como elementos da cultura ¢ pela énfase atribuida ao meio social ¢
cultaral na constituiglo do individuo, e isto explica o interesse em buscar as contribuigdes dessa
ires também como complemento para as andlises e suporte tedrico necessario para 08 estudos da
questdo da cultura, da infancia e do lndico.

A producio existente na area sociologica € antropolégica especificamente ligada a discusséo do
brincar apesar de n@o ser tho extensa quanto na &rea psicologica, abordam tal tematica na sua
dimensdo educativa - ndo exatamente pedagdgica - em contextos exira-escolares, incluindo nisso a
pré-escola, instituicdes ndo-formais € a propna rua.

Como contribuicio bibliografica € com resultados significativos aparece o trabalho de Florestan
Fernandes, gue ja na década de 40 estudou as Trocinhas do Bom Retire ou as brincadeiras
scontecidas nas ruas de bairros com grande contigente de lmigrantes europeus © 3S1aficos; as
produgdes de Kishimoto (1992) que combinou o tema do jogo com a crianga e a educagio; o livro
“Nemérias ¢ Brincadeiras na Cidade de S&o Paulo nas Primeiras Décadas do Século XX elaborado
por Silva et all (1989) e, os estudos sobre © dureito das crisngas & infincia produzidos por Martins
(1991) e Faria (1993).

Ao tentar buscar o entendimento do brincar, a primeira dificuldade que se encontra diz respeito as
definigbes dos termos brinquedo, brincadeira, jogo. Essas denominacdes nd0 pOSSuSIN UM UNICO €
seguro significado, e sdo usadas como sinONIMOS por diferentes pessoas, incluindo pensadores de
diversas formacBes, poetas e escritores. Isso provoca, inclusive, dificuldades para os tradutores de
obras sobre 0 tema em outras linguas, pois mesmo em Outros paises nfo existe apenas um termo
para designar as atividades de brincar*.

Para este trabalho, uma primeira tentativa de circunscrever o significado dos termos, ¢ recurso
utilizado foi o de buscar o dicionario da lingua portuguesa. Segundo essa fonte®, a palavra bringuedo
indica “o objeto gue serve para as criangas brincarem; jogo de criancas, brincadeira”. O termo
seguinte significa “ato ou efeito de brincar, brinco; divertimento, sobretudo entre criangas,
bringuedo, jogo”. E, finalmente, jogo assume o sentido de “atividade fisica ou mental organizada
por um sistema de regras que definem a perda ou o ganho, bringuedo, passatempo, divertimento”.

Para o autor desse dicionario, todos 05 termos s3o sindnimos ¢ poderiam ser usados indisuntamente
pois nfio ha caracteristicas marcantes em cada um, apenas que jogo faz mencio a presenga de regras
e de, pelo menos, um oponente real ou imaginano ou parceiro, com ou contra o qual se joga,
podendo-se ganhar ou perder.

4Na lingua inglesa, © termo “play” abarca vérias situagbes € € usado de forma expandida Pode indicar: brincar, joger,
imerpretar, fazer um (rote, tocar um instremento, (ooar um disco, eic.

Sver Dhcionénio Aurdlio Basico da Lingus Portuguesa (1988).
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Para efeito de comparagio buscou-se, como segunds fonte, o dicionario sociclogico porém, nesse
nfo constava nenhum verbete referente ao assunto. J& no dicionéric filoséfico, aparece a palavra
jogo associada & palavra brincadeira como sendo a atividade que se inicia na crianga pequena e
também nos filhotes de animais. Conforme pode-se perceber ndo ha marcas definidoras do que vem
a ser cada um dos termos, ocorrendo gue um termo termina por ser definido pelo outro.

Em geral, na fala de criangas, jovens ¢ adultos do Projeto Sol, os vocdbulos também coincidem ao
designar isto ou aquilo por brincadeira ou jogo: o bringuedo encontra-se sempre referido 20 objeto
e, s vezes, ¢ jogo também. Embora possa parecer que oS primeiros sejam utilizados aleatoniamente,
quando se atenta com cuidado para as situagdes que sfo escolhidas para serem denominadas por
cada um dos termos, percebe-se gue hé uma razdo especifica para o uso de determinado termo, ©
que nio indica gue 1550 ocorra de modo deliberado.

O gue esse olhar mais cuidadoso ¢ atento percebe € gue a palavra jogo quando usada no Sol,
circunscreve as atividades gue envelvem algum tipo de objeto/brinquedo, na maior parte das vezes a
bola, e que enfatizem ou provoquem atitudes de arremesso, passe, langamento. Outra caracteristica
é a presenea de regras explicitas condicionando a atividade e nisso incluem-se os jogos de tabuleiro,
de dados, de cartas, de palitos, Stop®.. MNeste caso, joga-se bétis?, futebol, t€nis, pelada, handbol,
vblei, basquete, bola de gude, pifio.

A palavra brincadeira guando usada no Sol, abarca todos os oufros tipos de atividades que Do
possuem f0CO MOS ATEmessos, passes, langamentos mas que tambem podem estar presente como
meios para se atingir determinado fim. Neste caso, brinca-se de esconde-esconde, pega-pega, ana-
mula ou mio-na-mula, relou-levou, cabo-de-guerra, pega-duro, pular corda, mée-da-rua, mamée-
polenta, garrafa venenosa, rio vermelho, boca-de-forno ou o rei mandou, gim flor, passa anel,
salada-de-fruta, més, gim garmrafo, ovo choco, gato e rato, nunca-trés, maria arranca a saia, clefante
colorido, pega-ajuda, corrida, pula metro, cabra-cega, balanca caixfo, caiu no pogo, policia e ladrdo,
iencinho, eu-com-as-quatro, trava-lingua, cinco-marias, caracol, soltar pipa...?

Isso nio se da de maneira rigida; as fronteiras entre um € outro se alargam ou sofrem intersecgdes
para abarcar situagdes que fogem ou congregam esses Criterios.

Algumas atividades ladicas trafegam por ambas as denominagdes o que parece poder indicar
ambiguidades inerentes ao proprio jogo ou brincadeira mas, o motivo que leva uma atividade a
receber até duas nominagdes revela aguilo gue a pessoa envolvida no brincar entende como sendo a
caracteristica mais forte daguela atividade, ou seja, revela que depende do ponto de vista do
envolvido e do parémetro com o qual ele se vale para definir tal atividade como sendo de um tipo
ou de outro. Assim, latinha, queimada, alerta, amarelinha, bobinhe, batata-quente, gol a gol, gol de
cabeca, rouba bandeira, detetive, i0ib..., podem tanto ser jogados ou brincados, dependendo da
énfase sentida pelo sujeito quanto ao objetivo da atividade a ser transcorrida ou que franscorre.

$stop € o nome de um jogo onde o objetive € preencher, antes dos adversanos, diversas categorias levantadas pelos
jogadores como: cor, nome, flor, pals, cidade, carro, etc. com eclementos/palavras que imiciem por uma mesma letra
escolhida por uma das pessoas participantes ou nio.

"Bétis equivale 2o jogo e/ou brincadeira de taco.

8Essn lista de brincadeiras foi elaborads por um grupo de criangas e jovens durante um trabalho do més desenvobnido em
conjunto com uma das educadoras a cerca do tema perador "Brinquedos & Brincadeiras”.
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Essas sufis diferengas gue garantem o exercicio e a aplicacdo de classificagBes por parte dos
individuos nos grupos de brincadeiras do Projeto Sol, mostram que, apesar, da aparente
arbitrariedade no usos dos termos por parte desses, existe uma linha ténue que ora 08 separa ora 0s
aproxima, ¢ que esta ligada 4 maneira pela qual os individuos se envolvem e encaram a atividade.
Isso vern colaborar com as tentativas de aproximagio ag universo ladico, incorporando as vozes € 0s
olhares dagueles gue lidam, de algum modo, com ele na pratica cotidiana.

&

AS AGUAS SAO SERIAS, ELAS NAO TEM MOTIVO PARA BRINCAR

Dentre o5 autores pesquisados, Kishimoto procura trabalhar com conceitos diferenciados para jogo e
brincadeira. Para 2 autora, “chamar-se-d jogo (titulo provisério) todo situacdo estruturada por
regras, nas quais ¢ sujeito se obriga a tomar livremente um certo niimero de decisbes 8o racionais
guanto possiveis, em fungdo de um contexio mais ou menos aleatdrio” (apud Fantin, 1996, p.553).
Para esta ainda, a brincadeira € “a acdo gue a crianca desenvolve ao concretizar as regras do jogo,
ao mergulhar na agdo lidica. Pode-se dizer que é o ludico em agdo” (idem, p.6]). Ao dizer que
brincar € concretizar as regras do jogo, aproxima ¢ reduz o brincar ag jogar e vice-versa.

Nio ¢ tarefa simples e facil tentar entender essas duas categonas como especificidades da atividade
Widica ao invés de sindmimas. Todo o esforge do pesquisador se concentra em procurar uma
definicdo que mais se adeque e aproxime daguilo gue se vé ocorrer nos grupos de brincadeiras, €
que tente levar em conta o discurso ¢ a fala dos envolvidos sejam elas as criangas, os jovens e os
adultos-educadores. Para tante busca-se delinear, ao menos provisocrniamente, 05 contornos dessas
dimensdes da atividade ladica.

Uma primeira etapa € procurar parfir de uma perspectiva empinca daquilo que pode ser observado ¢
visto acontecer durante o transcorrer de jogos e brincadeiras e, procurando, em certa medida, “olthar
com os olhos” desses individuos inseridos nos grupos ¢ que realizam em momentos onde os adultos
estdo presentes ou ausentes ¢ coordenando/supervisionando ou n#o tais atividades. A etapa seguinie
¢ tentar contribuir para a tentativa de melhor compreensio da atividade ladica levando em conta as
especificidades do jogo € da brincadeira.

Dessa forma, embora alguns autores admitam ¢ bringuedo como sendo a atividade da crianga, como
¢ o caso de Bastide ao prefaciar o livro de Fernandes (1979), onde ele diz gue “para poder esiudar
crianca é preciso tornar-se crianga. Quero com isso dizer que ndo basta observar a crianga de fora,
como também ndo basta presiar-se aos seus bringuedos, é preciso penetrar além (...)”, agui nesie
trabatho o termo nde devera ser confundido com a aclo exercida sobre algo mas, como um
~ instrumento pelo qual a atividade lidica pode ser engendrada e, que pode ter a forma de algo que
representa mais ou menos fielmente ¢ real (como a boneca, o carrinho, o cavalo de pau...} ou
assumir uma dimens&o simbélica frente & sua forma (com um graveto, com pedacos de matenal,
sucata. ). Como mostra a citaglo que segue, “o simbolismo pressupde a capacidade imagindria.
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{...) pressupbe a capacidade de ver em wma coisa 0 que ela ndo €, de vé-la diferente do que £

(Casroriadis, 1986, p. 154):

“Sua distragdo maior ¢ cortar e recortar frapos e sobras de pano que ninguém mais
quer, na perspectiva de conseguir fazer roupas, gue sonha para si, parg a
bonequinha de pano, jd ensebada, desbotada, recosturada e re-cheada de palha de
mithe que VO Dindinha lhe fizera ao completar quotro anos. Tdo querida, tdo
companheira, como famais ¢ foram as rmds ¢ as coleguinhas da escola da velha
mestral

As vezes deixa que a Irmizinha cagula participe da sessdo do 'faz-de-conta’ das
costuras, tirando o velho vestidinho para experimentar ¢ nove gue nada mais € do
gue pedacos de pano com abertura para passar a cabeca, dois furos para os bracos
e, se tiver sorfe, uma cinta passada por cima, de velhas fitas que tia Lucinda tem nos
guardados € que, vez ou owlrd, passa pela limpeza e lhe parecem sem servenfia,
guardadas ha tempo que ja nem cor tém, definida. Mas como € bem recebida pela
meninag!

- Que mimo!

Idéias mil surgem na sua cobecinha para aproveitar as fitinhas. E 1 vai para wn
cantinhe da copa, onde pode se refestelar com 0 novo tesouro, sem incomodor 0s

adultos que transitam pela casa (...} 9

5

A brincadeira e o jogo sio atividades Iudicas distintas mas em relagio, ¢ alguns pontos observados
serdo usados para auxiliar a tentativa de delimitacBo dos termos bem como enriguecer a idéia ou a
imagem que se term de ambos.

“Ouem ndo se lembra das brincadeiras de infancia? Das mdos suadas, do coragdo
aos pulos, de ser escolhido para o centro da roda ou da frustracioc por ser
preterido?

Daos olhares trocados enguantc contava:

'sete e sete sdo catorze, com mais sete, vinte e um, tenho sete namorados, nio me
caso com nenhum’

O corrupio-pic-pio infontecendp, virando o mundo que virava a gente...

Pés descalgos na terra, suor e um cansago gostoso gue fomava o corpo no final do
dia.

Das cabanas erguidas com lengdis, das casinhas ¢ comidinhas esfumacadas que
eram devoradas com prazer nos pratinhos de lata.

Scitacio extraida da biografia romanceads da poeta Cors Coralina, escrito por sua fithe Vicéneie Brétas Tahan {1985), p.

134,
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O gostoso da brincadeira é sua rigueza, sua dindmica. Variande nomes e jormas e

permanecendo sempre... brincantes 10,

“- Yamos brincar de fogo-apagou? - chama a cacula Ada. Vem Aninha, vem, Nido
tem ninguém pra brincar comigo.

- Quedé o toicinho gue estava agui?
- pato comeuw,

- Quedé o gaio?

- Fugiu pro mato.
- Quedé o mato?
- () fogo queimoun.
- Juedé o fogo?

- A dgua apagou.
- Quedé a dgua?
- O boi bebeu,

- Quedé o boi?
()

Aninha sugere outro bringuedo - brincar de casinha. Vio buscar as panelinhas de
barro, como sdo as da casa feitas por Mde Preia ou Lucinda que buscam argila boa
pros lados do pasto da chécara de Dona Filé e as fuz com pericia e depois as
cozinha ro forno de barro gue fica no guintal.

Canecas de dgata, sem o cabo ou furadas, j& sem uso, com as guais podem brincar.
Comidinha de mentirinha... Se tém sorte, Lucinda arruma wm pouguinho de farofa
ou arroz ja pronto. Matinhos tambér séo cortados e viram comidinha.

As vezes, buscam na cerca gue fica ao fundo do guintal, separando do beco, favas de
olho-de-cabra, que ddo sementes vermelhas com mancha prefa ac lado e gue, depois
de furadas, passando-se um corddo, tornam-se pulseiras e colares” (Tahan, 1989, p.
P
23).

Nas interacles estabelecidas com o mundo natural e cultural 2 crianca e também o adulte
apreendem os significados de agdes definidas culturalmente. “Isto é decorreme do fato de mundo
objetal do homem ndaoc ser o mundo de objetos neutros, marcados apenas por suas caracteristicas de
estimulo, mas, antes, um mundo de objetos culturais gue trazem amalgamadas com suas

10citago extraida da coleténea Brincando, Contando e Recontando Historias, organizada por Margareth Brandini Park e
glaborada em 1996 pelas creches municipals de Ttupeva-SP.
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propriedades fisicas concretas, as marcas da cultura, que ndo podem ser aprendidas de formo
direta’” (Rocha, 1994, p.15).

No contato com diferentes pessoas vdo ocorrendo oportunidades de partilhar significades ¢ de
realizar agBes que adquiremn sentido quando os outros, os parceiros as interpretam. A presenga do
outro & fundamental nesse processe pois, sHo eles os portaderes de contetidos, significados s6cio-
culturais e imaginarios - da sua sociedade - que se tornam disponivels em situagdes de partitha,

Na brincadeira ¢ no jogo isso também acontece. A crianga ao brincar ¢ introduzida nas expenéncias
séoio-culturais e imaginarias dos outros, gue pode ser ¢ adulio mas também outra crancs e, desse
modo, assimila, apropria-se ¢ recria conhecimentos e significados do contexto social em que vive.

O processo de formagdo ca cultura  infantil! ! no sew cardgter lidico ¢ entendido em
interdependénecia com a cultura mais ampla de uma determinada sociedade ¢, 1ss0 ndo acontece do
mesmo modo em todos os lugares onde a brincadeira é possivel. Estd em interdependéncia com a
cultura mais ampla de uma determinada sociedade: na escola ou na sua casa, a crianca utiliza
aspectos diferentes da sua cultura Jidica. Esses aspectos simbélicos vio estar presentes nos modos
de brincar das criancgas, nos lugares onde elas se encontram e, por conseguinte, noOs £5pagos em que
os grupos de brincadeiras acontecem.

As condigbes fisicas, histéricas e sociais se modificam constantemente e acabam influenciando
também 2 atividade ludica e o modo de brincar de hoie. Esses aspectos atingirdo diferentemente as
diversas ¢lasses sociais,

Os grupos de brincadeiras entfio, vio se formar nos lugares onde as criangas mais se encontram ¢
que proporcionam a elas alguma segurancga: fisica, social, emocional, como acomntece, pot exemplo,
com locais de atendimento a crianga, ndo necessariamente a escola mas incluindo esta, € a prépna
rua. Fernandes (1979) estudou os grupos de brincadeiras formados na rua por criangas, na década de
40 na cidade de S#do Paulo. Para ele, a finalidade imediata dessa formacho € a recreacdo ou o desgjo
de brincar, “iniciaimente, as criangas podem reunir-se s6 para brincar. Depois, pouco d pouco, os
contatos vio criando um ambiente de compreensdo comum ¢ de amizade reciproca” (p.160), onde
hé a organiza¢do e a regulamentacio das relagBes entre 0s membros do grupo.

Na rua, as criangas se aproximam de acordo com a vizinhanga e, no espago do Projeto 5ol, o contato
disric com diferentes idades, com diferenmtes origens socig-culfurais ¢ com meninos € meninas
favorece a formagio de grupos de brincadeiras.

Fm grande parte, os elementos da cultura infanti] provém da cultura do aduito. S8o tragos diversos
da cultura que transferem-se, por aceitag@o, mas gque passam por um processo de apropriacdo, por
uma reelaboracio de significados e, portanto, reconstrugdo, porque ambos 0s umversos mantém
relagBes mutuas; nem as criangas, nem os adultos vivem independentes um do outro como se
participassem de um mundo a parte.

10 que chamo de cultura infantil ¢ aguilo que ¢ produzido por criangas ou nao necessariamente, porém reconstruido,
reelsborado e consumido pelas proprias criancas, do gual elas se apropriam gerando novos significados, gue passam & ser
incorporados 2o universo da cultura infastil
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A culturs infantil € produzida, reconstruida, reclaborada e comsumida pelas cnancas ac se
apropriarem dos elementos disponivels no meio social dando-thes novos significados, que sfo
incorporados ao seu universo, proporcionados pelo uso da imaginac8o. A presenga do imaginario,
entendido como aquilo que ¢é capturado pelas relagGes socials postas e proveniente do processo de
socializac@o, possibilita o surgimento da 1maginacio gue reverte a0 imagindrio realimentando-o; a
imaginacio € o que promove novas ¢ inusitadas maneiras de lidar com o real ¢/ou ilusdrio.

Através da atividade de brincar mampulam-se simbolos e significados socials e culturais € interage-
se e confronta-se com diferentes pontos de vista. Esta atividade n3o ¢€ inata e possui uma natureza
especificamente social e cultural, logo, para brincar € preciso aprender a agir e se comportar assim,
Essa aprendizagem supde a exisiéneia de um outro mais competente, gue ensina ¢ da significados
aos gestos ¢ as agles executadas. Esse outro inchul tanto os adultos quanto as criangas A
aprendizagem supde a 1mitagio de comporiamenios de um determinado individuo especifico ¢/ou
uma a¢do generalizada, ¢ fentativas deliberadas ou nfo, por parte de alguém, de se ensinar algo a
outro alguém. Portanto, estando presente ou ausente sempre existe um parceiro gue ¢ tomado como
ponto referencial.

As brincadeiras e os jogos, conforme se esta afirmando, sfo meios de comunicagio social e produto
histérico-cultural ¢ estfo impregnadas de imaginario. Ainda, segundo Fermandes, “um unico
folguedo pode pér a crianga em contato com quase fodos os valores e instituigbes da comunidade
de modo simbélico, em seus grupos” (aprd Warskop, 1995, p. 36). Por isso, o brincar extrapola os
limites dados concretamente pelo real, ou seja, justamente por possuir a dimens#o simbdlica.

As situacBes imagindrias envolvidas nos jogos e nas brincadeiras permitem liberdade para a crianga
agir e interagir de maneira distanciada daguilo que ¢ determinado e limitado, na realidade, pelo
£5pago ¢ tempo.

Do brincar como situagdo privilegiada de aprendizagem participam trés caracteristicas: a
irnaginacdo ou fantasia, a imitacio e a regra. Todas elas estio presentes, em maior ou menor grau,
nas atividades ladicas.

A corrente psicolégica sdcio-hustorica entende gue as formas de brincar possuem niveis evolutivos -
embora podendo haver involugdes - ¢ gue essas formas partem de dimensdes mais imaginativas e
fantasiosas para dimensdes mais regradas. Isso ndo indica que se atribuam méritos a um ou outro,
apenas que processos psicoldgicos mais ou menos complexos - ou superiores - estio envolvidos.
Também ajuda a desmistificar a ideia de que nio existe interpenetracfo entre as duas dimensdes em
diferentes momentos do brincar e nos diversos periodos da vida. Entretante, ac invés de se enxergar
uma determinada atuacio comeo involugdo - saindo da dimenso da regra e voltando para a do
imaginario -, nfo sena possivel sugerir que o individuo estaria fazendo uma extrapolacio quando,
por exemplo, burla as regras ou tenta “trapacear™?

Voltando a essa linha psicologica, as atividades ldicas sfo classificadas de duas formas: por jogo
de regras e jogo de papéis. Na primeira forma, as regras sdo mais explicitas & o grau de
condicionalidade da acfo € maior do que na segunda forma onde 0 imaginario se sobressai,

A essas duas formas adicionaria outras duas, dependendo do engajamento da pessoa ou dos grupos
em determinadas atividades: a brincadeira de regras e a brincadeira de papéis, contendo cada uma as
mesmas caracteristicas que distinguem as formas anteriores, ou seja, a maior ou menor presenca do
imaginaric e/ou da regra. Porém, a disting&o entre o jogo de regras e a brincadeirz de regras e entre



o jogo de papéis e & brincadeira de papeis fica por conta do engajamento do individuo ou grupo em
umz determinada atividade e da estrutrura dessa; logo, essa distingo nfo pode se dar umicamente &
priori mas, depende e esté em relagio com o envolvimento mantido com ela. E essa visdo mais
expandida dos termos que este trabalho propde assumir,

No jogo, as regras convencionadas ou conhecidas tradicionaimente condicionam mais foriemente as
atitudes nas atividades ludicas. Na brincadeira, admite-se com maior tolerfincia 3 flexibilidade das
regras (inclusive nas representagdes de papéis). Por causa disso, os individuos & grupos podem, em
uma atividade, jogar ou brincar dependendo daquilo que observam como sendo © “atrative” gue
regulara seu envolvimento mais ou menos voltado as regras.

Por esse motivo, muitas vezes ouve-se a seguinte resposta a um convite do fipor "Vamos jogar
bola?”, “Eu 56 sei brincar”, “Tudo bem, a gente brinca de jogar bola”, mesmo se a conversa
acontesa entre adultos.

O exemplo abaixo, extraido do diario de campo da pesquisadora, pode auxiliar na tentativa de
ilustrar essas nuances que se aderem as atividades ludicas:

“Iyepois do joge de futebol vou para o jogo de dama gque ia esté riscado no chBo. Duas cnaness
participamy, € 0 Raimundo (118} e o Eliel {10a).

Quando ¢ Raimundo guer ganhar ele desrespeita as regras engquanto O OUIre tenta e manter fiel 2 elas.
O discurso do prmeirs ¢ ‘Este € 0 meu jeito de jogar. argumento usado pelas educadorss para
mostrarem as variagdes dos jogos porém, adqui é ‘desviruade” em funglo do intuite de ‘roubar’ 12

Ambos miciam & atividade sem combinarem as regras anteriormente. O segundo, come néo consegue
fazer valer as regras tradicionats, de vez em quando entra nas jogadas 4o Outre, ¢OmO que para mostrar
que ele também pode ¢ ndo vai ser passado para tras.

Na préxima rodada, o jogo ¢ entre o Diego (9a) € o Eliel pois nio deu certo a partida anterior, n&o
houve satsfagio, prazer, pelo jogo n2o ter ocormndeo dentro dos comformes, pelo menos por parte do
Eliel, mas, o mesmo n3o se pode dizer da postura do Raimundo.

Aqui, 0 jogo corre bem porque os dois créem nas regras & o Diego, as vezes, faz jogadas pelo outro, 42
dicas e move as pegas do Outro Mesme que seja para ‘morrer’ ou sair 4o jogo.

Na partida anterior, o Raimundo jogou de forma individuslizada e contra o cutre -um principio desse
sipo de jogo. O Eliel seguia as regras. Jé o Diego jogou com 0 U0, nao 0 viu como adversario mas,
também pode ter ocormido que o Interesse mator foi fazer e ‘comer’ as damas feitas com as pedras g,
ndo as jogadas em si (e¢/ou & oportunidade de poder ensinar ac outio © que conhece do jogo ou
brincadeira}.

Um pouco antes, o Diego jogou com uma educadora e ele me disse que teve que ensina-lz & jogar.
Realmente eu presenciel isso, ela ndo prestava atenglo, ele jogava por ela e néo ‘trapaceava’, seguindo
as regras convencionais”. (p. 106/96)

Acreditando-se na diferenciacio entre o brincar e o jogar, neste trabalho estes serzo entendidos
como aspectos relacionados porém diferentes; em funcfio da estrutura da atividade, da maior ou

12 Gostaria de comentar que o garoto, nesse momento, deu outro rumo para a brincadelra ou para © 1080,
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menor subordinagdo ou flexibilidade das regras e da postura de envolvimento dos individuos e dos
grupos sociais.

Essas condicdes n#o se apresentam restritas a uma determinada faixa etéria ¢ a wop género
especifico; tanto criangas quanto jovens, meninas e /0u meninos brincaram e/ou jogaram em
diferentes momentos. Apenas que 0 grupo dos mais novos se mostrou mais “a vontade” com a ndo
subordinacdo as regras do que o grupo dos mais velhos, o que indica mais uma particularidade social
- e ndo do préprio interesse causado pela idade - ¢ menos uma exclusividade etaria. Isso se da
justamente pelas cobrangas nessa linha - do controle do comportamento sob o imperativo da regra -
feitas pela sociedade segundo a légica do universo adulto, e que consolidam alguns tipes de
experiéncias e interditam outras, favorecendo o zumento da capacidade do jovem de aceitar os
ditames da regra.

Tsso tudo oferece oportunidades para pensar sobre as condicBes a que o brincar estd envoivido e
submetido na dimens3o social e, em particular, em uma instituigfo educacional do tipo nfo-escolar,
apresentando possibilidades de conhecimento das particularidades ludicas, etarias, sexuais, €ic, no
brincar, de forma a coniribuir para um repensar da prética cotidiana dos adultos em relacdo as
criancas e jovens com os quais Jlidam - ndo apenas no campo pedagogico - ¢ da real Importancia
atribuida aos jogos e brincadeiras, em especial, as do tipo representacio de papéis ou faz-de-conta
que, por ndo serem estimulados acabam por perder espago para as atividades mais regradas
assumidas entdo, como mals importantes. E, principalmente, da especificidade no modo Ce pensar e
de lidar com o mundo & sua volta por parte da crianca, que difere dos modos do adulte, fortemente
marcado pelo pensamento racional-formal, que constiti o imaginério social.

Na “Terra dos meninos pelados”, uma histéria contada por Graciliano Ramos (1994}, pode-se
encontrar uma percep¢io sensivel em relagfo as formas diferentes de lidar com o cotidiano por parte
de adultos e criangas.

O escritor apresenta Raimundo, um menino diferente dos outros, que tem o olho direrto preto, o
esquerdo azul e a cabega pelada, e que, por sentir-se aborrecido com as zombarias dos vizinhos,
“conversava sozinho e desenkava na calgada coisas maravithosas do pais de Tatipirun, onde ndo
hé cabelos e as pessoas 1ém um olho preto e outro azul " (p. 104).

Através da imaginag3o, ele entra, voluntariamente, no universo da brincadeira, deixando-se iludir
pelos devaneios e pelos contornos que delineiam uma ouira realidade, a cidade de Tatipirun:

“Encolheu-se e fechou o olho direito. Em seguida, foi fechando o olho
esquerdo, ndo enxergou mais a rua. As vozes dos moleques desapareceram, so
se ouvia a cantiga das cigarras. Afinal as cigarras se calaram.

Raimundo levantou-se, entrou em casa, atravessou o quintal e ganhou o
morro. Af comecaram a surgir as coisas estranhas gque hd na terra de
Tatipirun, coisas que ele tinha adivinhado. mas nunca tinha visto. Sentiu wma
grande surpresa ao notar que Tatipirun ficava ali perto de casa. Foi andando
na ladeira, mas ndo precisava subir: enguanto caminhava, o monte ia
baixando, baixando, aplanava-se como uma folha de papel. E o caminho, cheio
de curvas, estirava-se como uma linha. Depois gue ele passava, a ladeira
tornava g empinar-se e a estrada se enchia de voltas novamente” (p. 105).
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Graciliano mostra-nos © universo proprio da brincadeira e sua dimensao ladica: a ilusfo, o enganar
a si mesmo e a permanéncia nesse estado por vontade, a construgdio imagindria com referenciais do
real (*'é que sou de fora, gemeu Raimundo envergonhado. Nunca andei por estas bandas. A senhora
[laranjeira] me desculpe. Mas na minha terra os individuos de sua familia tém espinhos”, p. 106),
a atribuicio de novos significados as coisas, aumentando, diminuindo, mudando a dimensfo do real
(.. umas cigarras graidoas que passeavam sobre discos de virrola enormes. {..) Aranhas
vermelhas balangavam-se em teias que estendiam entre os galhos, feias brancas, azuls, amarelas,
verdes, roxas, cor das nuvens do céu do fundo do mar...”, p. 109), = fragilidade e efemeridade de tal
atividade, que pode esgotar-se ou terminar por alguma influénela externa (“Eu queria ficar com
vocés, mas preciso estudar minha ligdo de geografia™. p. 130).

A principio, o préprio menino sente-sé umn pouco resistenie para embarcar na sus imagimacdo e na
brincadeira, o que poderia ser, talvez, justificado pro indicios de incorporagfo da légica adulta em
si, da logica mais racional e menos fantasiosa:

“Raimundo chegou-se & drvore proxima e examinou desconfiado uns vestidos
feitos daquele tecido gue as aranhas vermelhas preparavam. Apalpou a
fazenda, tentou rasgd-lo, chegou-a oo rosto para ver se era transparente. Ndo
era.

_Eu nem sei se poderei vestir isto, comegou hesitando. Ndo acredito.
_Que € que vocé ndo acredita? perguntou a proprietdria da alfaiataria.

_A senhora me desculpe, cochichou Raimundo. Ndo acredito que a gente possa
vestir roupa de teia de aranha.

_Que teia de aranhal rosnou o tronco. Isso € seda e da boa. Aceite o presente
da moga.

__Entdo muito obrigado, gaguejou o pirralho. Vou experimeniar.

Escolheu uma tunica azul, escondeu-se no maio e, passados minutos, tornou
mostrar-se, vestido como os habitantes de Tatipirun™ (p. 111-12).

Mas ele aceita o convite da laranjeira que lhe oferece uma laranja para chupar. Confia no que ela
diz, que em Tatipirun ha muitos meninos como ele e toda a gente tem um olho azul e outro preto,
isto é, v& as coisas como ele.

No imaginario do menino e no de Tatipirun, essa cidade imaginada ¢ formada apenas por objetos
animados e por meninos e meninas, “criaruras miudas, de cinco a dez anos, todas cobertas de teias
de aranha, descalgas, wn olho preto e outro azul, as cabecas peladas nuas. Ndo havia pessoas
grandes, naturalmente” (p. 112).

Por que sera que os adultos estdo ausentes ou foram expulsos? De novo, seria, talvez, por sua
preocupagdo e envolvimento maior com uma forma de pensar que baseia-se em principios racionais,
regrados, onde a fantasia, embora ndo deixe de existir, aparece circunscrita e aceita apenas em
algumas situagdes permitidas?
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Ainda, denfro desse imaginario, a saida desse universo mais simbdlico do que regrado, pode dar-se
com o crescimento, segundo a hipdtese levantada pelos meninos de Tatipirun para explicarem ¢
desaparecimento da menina que virou princesa, aquela que € “princesa de mentira (...) porgue tem
Jeito de princesa’ (p. 123) e, que ao ser perguntada sobre essa transmutacio, ou seja, como foi que
ela virou princesa, explica: “Virando, respondeu Caraldmpia. A gente vira e desvira™ (p. 124).
Segundo a opinido dos meninos, ‘pode [ser que ela tenha] crescido e ido morar em Cambacard”™
(p. 114), a cidade real, de onde surgiu ¢ menino Raimundo.

Nessa histéria, os meninos pelados nfo envelhecem, sdo sempre meninos; mas isso nfo significa
dizer, radicalmente, que, passados alguns anos a imaginacfo escasseia £ 0s momentos de brincadeira
extinguerm-se, mas, possiveimente, que a2 vivéncia da infincia ¢ de suas particulanidades estfo mais
associadas a um sentimento de permitir-se viver esse universo, de envolver-se e deixar-se envolver.
Mas palavras de um dos meninos, isso néo significa entrar em coisa alguma, € simplesmente o deleite
de se deitar no chio.

Embora Raimundo goste mais de viver nesse mundo, nfo deseja gue todos sejam igusais, j que
“gente nio € rapadura” {p. 122) e “se todos fossem como o andozinho e tivessem sardas a vida
seria enjoada’” (p. 122). Nio estariz af a grande validade, importincia e contribuigio da mistnua de
idades e de geracfes? Aprender e partilhar modos distintos de ser, ver e ldar com ¢ que estd ao
redor? Entretanto, quanto de troca os adultos tém permitido fazer-se com agueles mais novos ¢ com
experiéncias sociais € de vida diferentes? Quanto os adultos tém procurado estimular 0s momentos ¢
formas ltdicas de brincar, da mesma forma que tém desejado e se permitido participar desses
momentos? Quio resistente ele € as regras? Como lida com elas? O que elas significam para si
mesmos?

Essas perguntas € apontamentos podem ajudar aos adultos-educadores a repensarem as praticas
cotidianas sob novos éngulos, pensando nas especificidades das eriangas ¢ jovens; tanto os adultos,
genericamente, guanto os educadores, mais particularmente, que, pela propria condic3o profissional,
convivern e desenvolvem trabathos com esses grupos. Isso tudo envolve particularidades do
universo de vida desses grupos, como aspectos biograficos referentes a escolarizaco, vivéncia em
grupos socio-cuiturais diferentes, relagdes familiares, vivéncias da inféncia, formaco profissional,
tempo de socializagfo, influéncias da midia, por exemplo, que vdo influenciar o tipo de relagBes
entre eles.

O Sol, como espago educacional alternative 2 escola, e como possibilidade de vivéncias
significativas - possivelmente ladicas - e interc&mbic de experiéncias entre diferentes geragBes,
através de contato de diferentes idades, aparece como lugar onde os conflitos sécio-culturais
emergem, sem Imviabilizar o3 encontros {de desejos, de necessidades, de atitudes), que desafiam
tomadas de posturas e encaminhamentos que sejam mais condizentes com esse tipo de realidade. Na
pratica, busca-se construir conjuntamente, vinculos afetivos que sustentem as relacdes interpessoais
e motivem a presenga e frequéncia dessas pessoas no Sol
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Capitulo 2

ESCRITO COM GRAFITE E LAPIS DE COR: 0 DESENHAR

Imaginar é
Dar ao Imagindric
Um Pedaco De Real Para Roer?

Significar ¢ produzir relagBes entre coisas, sinais ¢ eventos do mundo que nos rodeia e perpassa. Dar
significado é uwma caracteristica que particulariza e identifica ¢ ser humano por este ser,
fundamentalmente, um ser histdrico, social e cultural.

As percepebes do mundo real ou do contexto social estas s3o registradas e conservadas na membria
na forme de imagens que sio formadas a partir das experiéneias mantidas com © meio social
natural, Esse repertério de imagens vern a constitulr o campo do imagindrio: individual e social.

A imaginacio e a fantasia formam-se dessas experiéncias com a realidade porém, n&o se prendem a
ela, mas através da combinacgdo de elementos retirados destas experiéncias, compdem ou produzerm
novas realidades e significados que passam a interferir naguela realidade. E um processo dialético de
interinfluéncias que se da no campo da cultura.

Nas palavras de Vygotsky (1987), a imaginago estd vinculada 2 realidade significativa e tal
vinculagio se d& por 4 formas basicas:

1- g imaginacde ndo pode criar a partir do neda: sempre foma a experiéncia
anterior como base para a elocubragdo:

2- a imaginagdo ndo se limita a reproducdc de imagens social e historicamente
constituidas; através da combinagdo de elementos cria novas imagens € ajuda a
concretizar situacdes ndo vivenciadas pessoal e diretamente;

3. o envolvimento emocional participa da selecdo de determinados elementos da
realidade, de pensamenios, imagens e expressoes,

4- o5 conteudos erigidos pela fantasia podem representar algo completamente novo,
inexistente na experiéncia humana ou a algo real: porém tais imagens baseiam-se
em aspectos da realidade (p.17-29).

Logo, quando se fala em imaginario estéd se falando também em simbodlico, memoéna, imaginacdo,
fantasia e representacfo, todos elos da mesma cadeia, que no se podem desvencilhar e que fazem
parte da cultura mas, gue ndo sdo exatamente a mesma coisa.

Ao imaginario individual associa-se também o imaginario social gue consubstancia as dimensdes
simbélicas da sociedade ou grupoe social no gual 2 pessoa esta inserida.

! Sartre apud Samain (1996, p. 7).
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“4 moderna sociedode capitalisia ericonira-se permeada por mensagens e imagens,
reveladas pelas técnicas de produgdo e difusdo dos veiculos de comunicacdo de
massa. O simbolico domina esse mundo, transformando até as agdes voltadas ao
consumo, cuja compreensdo é inseparavel do tratamento dos apelos colados ao
objetos e cuja ldgica reside na sedugdo e no enredamento subjetive dos agentes”
(Arruda, 1993, p. 46).

Esse imaginério social € composto por imagens propagadas pela midia em geral: cinema, revistas,
elevisio, radio, discos, jornals, internet e, por outros meios institucionalizados como material
religioso (dogmas, rituais), histérias (reals e inveniadas), regulamento de espacos publicos e
privados, contetdos misticos e magicos {superstighes, lendas, mitos), reperiorios tradicionais e
convencionais de jogos e brincadeiras, agregado 4s imagens individuais.

Pereira de Queiroz (1993) vemn confirmar isso ao dizer que todas ao produgdes humanas, todos os
comportamentos € opinides estdo marcados pelo meio social do qual cada pessoa se ongina,
respeitando-se as diferencas e variedades dos grupos e contextos sécio-culturais. Vigotsky (op. cit)
também fala que, por mais individual gue possa parecer, toda criagfo carrega sempre em si um
componente social. “Neste sentido, ndo hd inventos individuais no estrito sentido da palavra, em
todos eles fica sempre wna colaboragdo andnima’™ (p. 38).

E nessa intersecc@o de caminhos - da coletividade e do individual - que se encontram e fundem duas
faces do imaginario e da Imaginacio, o que ndo impede de estarem sujeitos a embates e conflitos
entre si.

Para Castoriadis {1986),

“tudo © gque se nos apresenta, no mundo social-histérico, estd
indissociavelmente entrelacade corm ¢ simbolico. Ndo que se esgote nele. Os
atos reais, individuais ou celetivos (...}, os inumerdveis produtos materiais sem
05 quais nernhuma sociedade poderia viver um 56 momento, ndo sdo (nem
sempre, ndo diretamente) simbolos. Mas uns e outros sdo impossiveis fora de
uma rede simbolica” (p. 142).

As imagens que textos, desenhos, fotografias, filmes, historias, evocam participam das
representacdes mentais concentradas e registradas na memoria.

“( oficio da memdria ndo € lembrar, recompor 0 que houve e sim, reconsiruir,
relembrar através de uma recriagdo. que, na arte ou fora dela, representa, isto
é, traz como ficgdo o que em um tempo anles havia existido como um fato, um
feixe real de acontecimentos, nunca mais pode reexistir como tal. E se assim: a
lembranca é o caminho pelo qual a existéncia retorna como representacdo, d
meméria € apenas a matéria-primia de um processo de mimese” (Branddo,

1993, p. 7).

Para Moreira Leite (1992), mais que matéria-prima,

“O conhecimento prévio das questSes representadas nas imagens cria uma rede
de expectativas (que fundamentam hipéteses a serem verificadas ou anulodas).
Essas expectativas influem na propria apreensdo das imagens; por isso, €



possivel considerar que ver é comparar 0 que esperamos da mensagem com
aguela gue nosso aparelho visual recebe. Como a imagem nunca pode
representar tudo, o espectador a utiliza como um gquadro em gue projeta seu
sisterna visual, sua imaginacdo e sua capacidade de organizar mensagens, para
confrontd-las com as armazenadas na memoria, sob formas esquemdticas que
combinam, em diferentes doses, o reconhecimento e a rememoragfo” (Aumont
apud Moreira Leite, p. 220).

O processo de percepglo, de registro na memoria, imaginagdo e fantasia pode ser materializado ou
expresso por representacBes de vérios tipos gque sio recortes extraidos do cotidianc e que possuerm
funcdes simbdlicas possiveis de serem interpretadas por indicarem significacdes dos modos de
pensar e de se relacionar com esse cotidiano.

Toda representacdo ¢ subjetiva e particular, mesmo que ancorada no social, pois se forma pela
experiéncia, pelo contato, pelos sentimentos e afetividade que a pessoa estabelece com os objetos,
demais pessoas, eventos ¢ situagdes do meio social porém, como pertencente a determinados grupos
sociais {por etnia, classe social, idade, género, etc) ¢ representante da mentalidade destes (quando a
afirma ou a nega).

As linguagens textual (a partir das narragBes), pictérica e fotogréfica, como as usadas nesta pesquisa,
nfo possuem um significado impar; elas s@o polissémicas, o gue, de acorde com O verbete do

dicionarioZ, indica uma propriedade da sigmificacsio linguistica segundo a qual, uma forma pode
sbranger vasta gama de significacBes, 36 se precisando cada uma delas dentro do contexto em gue €
usada. Logo, desse material depreende-se um certa ambiguidade ¢ uma ampla variagio de
entendimento, analise e interpretagio sujeitas ao olhar especifico daquele que se propbe a trabalhar
com ele.

Para enfrentar esse desafio, proposto nessa pesquisa, de agir como intérprete da produgio alheia ¢
preciso ‘justamente de uma adegquagdo entre as possibilidades de leitura e as intengbes
implicitamente manifestadas (que somente se tem acesso gquando exieriorizadas ou verbalizadas
pelo autor ou produtor) pela crianga/ autora. Essa adequagdo é uma relagfo dialética (..)
procurando a compatibilidade (da intencdo do intérprete) com as inten¢bes do autor” (Ferreira,
1996, p. 120).

Sem deixar isso de lado, Certeau (1994) aponta, quando acompanha as anélises sobre a atividade de
leitura, que “quer se frate do jornal ou de Proust, o texto s6 tem sentido gragas a seus leitores;
muda com eles; ordena-se conforme cédigos de percepgdio que The escapam. Torna-se texto somente
na relagdo 4 exterioridade do leitor, por um jogo de implicagdes e de asticias entre duas espécies
de ‘expectativa’ combinadas: a que organiza um espago legivel (uma lateralidade) e a que organiza
uma démarche necessdria para a efetuagéo da obra (uma leitura)” (p. 266).

O desenho, 2 imagem fotografica e as narrativas, COMO IeCUrsos que permitem serem interpretados,
sio transformados em significagbes pelas possibilidades de interpretagdo que suscifam.

Extrapelando a citagfio de Certeau acerca do texto para as imagens graficas do tipo pictorica e
fotografica o mesmo pode se dar pois, os significados destes podem ser percebidos, apreendidos,
construidos e partilhados levando-se em conta os dois Jados envolvidos: o autor/produtor/narrador €

2Segundo o Dicionario Hustrado da Lingua Portuguesa (1988).



o intérprete, sem, contudo, prescindir ou abandonar a importdnecia daquele. Entretanto, cabe o
esclarecimento de gue toda interpretagdo € sempre subjetiva (embora tendo a preocupagdo de tornar-
se objetiva) pois, © olhar que se fixa sobre a produgio marca e carrega consigo uma histéria de vida
particular e social também, das quais € impossivel eximir-se.

Frente a isso, qual seria o recorte feito no cotidiane social, por criancas e jovens, como 1850 se
mostra registrado sob a forma de desenho acerca do espago destinado ao brincar em uma instituico
de educacio nio-escolar? Qual serd o aspecto do cotidiano a ser selecionado e expresso como jogo
ou brincadeira? Quais as possiveis interpretagdes das figuragBes produzidas e sua relagio com o
imaginario social e a imaginagdo, configurado pelas representacBes mentais associadas ao género e &
idade?

A escotha de “um simbolo ndo é nunca nem absolutamente inevitdvel, nem puramente aleatéria”
(Castoriadis, 1982, p. 144). O desenbo, como figuragdc grafica e expressdo simbolica, ¢ produto de
uma intencio de se representar algo; portanto, € carregado de sentidos e sigmificados que fornecem
indicios do modo como a pessoa e 0 grupo social se relacionam com o ambiente natural € ¢ s6cio-
culfural.

“Interpretando wm determinado desenho da crianga percebemos imediatamente wm significado
objetive comum (...) Porém, o significado subjetivo da figuracdo 56 é possivel ser revelado pela
propria palavra daguele que o imagina. Subjetivamente, cada um de nds, ao interpelar o desenho
como um todo, atribui wm significade que pode ou ndo ser coincidente entre si e com aguele do
autor” (Ferreira, 1995, p. 26). Quando houver a possibilidade de conhecer z intengio do autor,
através da enunciacio deste, faz-se necessaric conhecé-la, pois ela apresenta aspectos da sua relagio
com o meio gue podem ser combinados ou confrontados com a interpretagio dada pelo outro.

Pereira de Queiroz {(1993), citando Roger Bastide, aponta o cuidado a ser tomado no momento da
tentativa de compreensdo, analise e interpretacfic de uma produgio, em relag8o as condigles
histéricas, sociais e institucionais em que esta foi produzida. O autor (individuo ou grupo social)
precisa ser conhecido em suas caracteristicas particulares e sociais, por exemplo: o lugar que ele
ocupa na sociedade, sua distribui¢ho nas hierarquias socie-econdmicas, ¢ género, a idade, enfim, a
contextualizagdc ¢ de suma importdncia ¢ validade (p. 12-3).

A referida contextualizacio ajuda a fornecer pistas para a compreensio e entendimento das posturas,
hébitos, crencas, valores que aparecem expressos nas condutas, gesios, falas, formas de se vestir, de
encarar e de se relacionar com os sujeitos ¢ os espagos {publicos ¢ privados) frequentados.

() desenho ndo apenas representa como também significa. Ele ndo € o campo da exatidfc mas, das
possibilidades e, como tal, oferece condi¢bes para os que desejam se aventurar no imaginario € na
mentalidade da pessoa que o produziu e do grupo social ao qual ela pertenga, procurando extrair
indicios que possibilitemn a compreensio dos sentidos dados dquilo que se representow.

Tendo apresentado as criangas e jovens a proposta de registro sob a forma de desenho daquilo que
mais gostam de fazer ¢ o que lhes da mais prazer no Projeto Sol , ao final do periodo de atividades
no Projeto - 15 minutos antes do almogo -, foram reunidas varias criangas e jovens de idades
variadas que forneceram 75 figuragdes, onde apareceram elementos que puderam ser analisados e
interpretados,
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Como a cada dia da semana sio oferecidas atividades diferenciadas, o periodo de coleta desse
material durou 5 semanas, com visitas em dias alternados em cada semana, de segunda 2 sexta-feira
(3,11, 19, 27 de junho e 5 de julho/1996).

A seleciio dos autores dos desenhos se deu entre aqueles que se ofereceramn para contribuir com 2
pesquisa, podendo haver repeticdo dagueles que se interessassem.

Todos os desenhos passaram por diversas alternativas de agrupamento e classificacfo de modo 2
proporcionar alguns entendimentos ¢ relagbes sobre o rico e vasto material produzido’.

As analises efetuadas indicam que, em sua maioria, 0s autores elegeram para registrar 05 momentos
de brincar, os grupos de brincadeiras e demais atividades dirigidas (como: trabalhos manuais,
higienizacdo, danga) como sendo o que acontece de mais prazeroso durante a permanéncia no Sol.
Além disso, as criancas mais novas se dispuseram, com maior frequéncia em relagfo as mais velhas,
a participar da produg8o das figuragBes mostrando-se mais 4 vontade para a atividade de desenho.

Nio foi possivel notar diferencas significativas nos elementos figurados em relago ac género -
embora essa fosse uma hipdtese levantads previamente - mas, o mesmo nio pode ser afirmado em
relagio ao quesito idade, ou seja, ha diferengas marcantes entre as representagBes de criangas ¢
jovens, o que vém demonstrar a mentalidade subjacente a esses grupos que convivem
cotidianamente.

De todo o conjunto de figuracdes apenas 5 no corresponderam ou se distanciaram, 4 principio ou
aparentemente, do que foi solicitado e serfo apresentados ¢ analisados posteriormente. Excetuando-
se esses, todos os demals - 4s vezes contendo mais de uma figuracio na mesma folha - t8m como
representacdo as situagbes de brincadeiras ocorridas no espago interno ou externo do Projeto,
momentos de elaborac@io e preparo de trabalhos para festas comemorativas, como Festa Junina e
aniversario, algurnas atividades que fazern parte da estrutura do trabalho pedagdgico como:
desenhar, assistir filme no video, dangar, participar da roda de conversa no inicic ou fim do periodo,
e momentos de higienizacio como escovar os dentes®.

Essa amostragem vem indicar que 2 rotina de trabalhos e atividades cotidianas propostas, na sua
amplitude, causam interesse nos jovens e criancas ¢ podem adquirir uma conotacfio lidica, o que
reforca a impressdo positiva que o Projeto Sol, como espago educacional nfo-escolar, provoca nos
grupos em questfio, apesar dos momentos oscilarem entre prazerosos e desprazerosos - presentes em
qualquer relacionamento - ou, de encontros e choques, conforme foi discutide em capitulo anterior.
Entretanto, a quantidade de vezes que os momentos de brincar ¢ os grupos de brincadeiras aparecem

superam, em muito, as demais situagdes - mesmo se forem somadas essas figuracdes - na proporgdo
de 58 para 22.

Eptre as brincadeiras e jogos figurados aparecem: pular corda, jogar bétis, jogar bolinha de gude,
jogo de basquete, jogo de futebol, pular amarelinha e caracol, correr atrés de outros. brincar de
casinha e boneca, briga de formigas, pular pneu, pular metro, pular elastico, brincar na grama.

3Nz analise dos desenhos contou-se com a ajuda e sugestdes da profa. Neusa Maria Mendes de Gusma&o.

40 momento de escovar os dentes pode ter aparecido por proporcionar oportunidades para as criangas 5¢ enconirarem na
piz comunitdria localizada no refeitérie, ou no banheiro. ¢ manterem CONVErsas, marcarem enconiras ¢ ocarem
pagueras.
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As brincadeiras e jogos “permitidos” pelos adultos - em geral, tradicionais - se misturam 2 outras
formas de brincar voluntdrias, que envolvem a imaginago criativa em maior grau do que aguelas
regradas.

Vindo mostrar & importincia do espago fisico para as possibilidades e qualidades dos jogos e das
brincadeiras, 40 desenhos representaram grupos de brincadeiras ou atividades desenvolvidas na parte
externa do prédio construido e apenas 4 representaram 08 espagos internos. A area verde do Projeto,
apesar de contar com poucas drvores e ter auséncia de gualguer tipo de bringuedo de grandes ou
médias dimensdes do tipo dos usados em parques, ainda assim se torna mais agradével para estar e
passar o dia, ou 1O €850, 28 manhi.

U finico adulto aparece representado em uma figuragio em desvantagem com as demais figuragdes
onde prevalece a maioria absoluta de criangas mais novas e mais velbas. O autor desse desenho € um
garoto do grupo dos mais novos, com a idade de 8 anos e o adulto representado sé € possivel ser
identificado como sendo uma das educadoras pela verbalizagio da propria crianga.

Essa figuracio confrontada com as outras sugere gue “aquilo que ¢ mais gostoso de se fazer no Sol,
o que € mais prazeroso” € a possibilidade de socializagBo, de estar em grupo - € também sozinho -
em um local agradével e com o qual se identificam, com a ocorréncia de trocas, onde ¢ brincar ¢ 0
ladico estiio presentes, porém, representando um universo estritamente infanto-juvenil.

isso pode ser confrontado com as observagdes feitas durante longos meses € que permitem afirmar
que, no entanto, a presenga dos adultos € constante e que 0s grupos 0s solicitam muito - &8 vezes em
demasia - para a tomada de decisBes e resolugBes de problemas. Na verdade, poucas vezes eles
tomaram parte como integrantes da brincadeira ou jogo, agindo mais como arbitro ou superviser. Ou
seja, na representacioc simbélica, o espago do Sol € o lugar de brincadeiras também, desenvolvidas
por jovens e criangas, enquanto o empirico vem mostrar a forte influéncia e presenca dos aduitos no
universo infanto-juvenil como figuras nem sempre desejaveis porém necessérias. Para frisar 1880,
poderia-se dizer que esse desenho pode ser revelador do desejo de auséncia do adulto e que, pela
impossibilidade de eliminé-lo de fatc, usa-se o recurso do isolamento e reducio do espago onde ele
se encontra ou, pelo menes, procura-se manté-lo imobilizado.

Voltando ao desenho, apesar do adulto estar representado graficamente ocupando o mesmo espago
juntamente com pares ou irios de criancas que brincam de pular corda e jogar betis, esse mesmo
adulto esta isolado desses grupos por um quadrado que o circuscreve mas, mesmo estando cercado
langa olhares para aqueles que continuam brincando, supervisionando-os.

Aqui, conforme as observagbes empiricas, o adulto-educador do Sol, aparece desempenhando um
dos papéis ao qual se dispde: o de supervisionar os grupos, principalmente o dos menores, que ainda
ndo incorporaram ou interiorizaram a figura simbélica do adulto e educador e as regras tanto quanto
os mais velhos que, por isso, podem passar mais tempo sozinhos entre si.
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Iago (B anos/96) “Dbétis”

Como a presenca desses adultos é muito forte essa figuragio mostra & possibilidade da “fuga” a essa
cristalizagfio, tio peculiar do comportamento adulto ¢ nas atitudes pensadas como pcdageglcas pelas
edacadaras, através de uma titica de resisténeia infantil aos valores e condutas destes. Uso o termo
“tatica” no sentido diverso de “estratégia” segundo a Stica de Certeau (1994); para este, “a tdticaé o
movimento ‘dentro do campo de visdo do inimigo’ {...) e no espago por ele controlado. Ela ndo tem
portanto, a possibilidade de dor a si mesma um projeto global nem de totalizar o adversdrio num
espaco distinto, visivel e objetivdvel. Ela opera goipe por golpe, lance por lance. Aproveita as
‘ocasibes’ e delas depende (.). Tem que utilizar, vigilante, as falhas que as conjuniuras
particulares vélo abrindo na vigildncia do poder proprietdrio” (p. 100-1). Continuando, “chamo de
estratégia o cdlculo (ou a manipulacdo) das relugdes de forgas {...). A estratégia postula um lugar
suscetivel de ser circunscrito como alge proprio [grifo do autor]e ser a base de onde se podem
gerir as relages com uma exterioridade [grifo do autor] de alvos ou ameagas” (p. 99). Os adultos,
dessa forma, fazem uso de estratégias para fentar garantir a sujeigfo e a incorporagfo das regras
pelas criangas; estas usam de tticas ao buscar formas de resistir ou fugir daquelas tentativas.

Os desenhos onde a fala ¢ a figuraco ndo correspondem entre si também podem indicar uma forma
de “fuga” através da imaginagdo. Como o pedido do registro foi feito por uma pessoa que n#o possui
o status do educador - no caso, a pesquisadora - e que estd naquele ambiente por um determinado
periodo de tempo, houve a possibilidade de se usar o espago em branco da folha de papel como
oportunidade para a criag8o j& que as atividades gue aconiecem ali sSio dirigidas - inchusive as de
registro sob a forma de desenhos a partir de wm tema previamente desenvolvido ou a ser
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desenvolvido. Entretanto, como foi feita uma cobranga de teor especifico, ou seja, havia uma
proposta definida para ser registrada, posteriorments, no momento da enunciacBo, frente ao
questionamento da pesquisadora, o autor buscou referendar sua figuragio com um discursoc gue se
aliasse ao que o pesquisador havia pedido.

'Pain'.ick {7 anos/96) “Brincar de bétls e ﬁé&éﬁm da festa junina”
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Geni (7 anos/96) “O caracol”

Agrupando-se por intervalos de idade, (ou seja, 0s mais novos - 7 a 10 anos - ¢ os mais velhos - de
11 anos em diante) aparece uma pmdugio__quantita‘iivaﬁiente assimétrica de desenhos. A maioria
desses € da autoria do grupo dos mais novos, na proporgdo de 61 para 14.

As figuragdes relacionadas ao brincar mostram brincadeiras ou jogos acontecendo em grupos, em
trios, em duplas e solitariamente; indicam os brinquedos e suas marcas ou riscas no espago fisico que
d#o suporte para o brincar, juntamente com a presenca do local onde isse acontece, como: © gramado
do futebol, 4 4rea de basquete, o espago da amarelinha ou do caracol, o interior da arena, etc.

A caracteristica mais significativa das produgdes desse grupe de criangas menores ¢ a variedade de
brincadeiras e formas de brincar que elas elencam, conforme se v 2 seguir: corda, basquete, futebol,
caracol, amarelinha, brincar na grama, pular elastico, casinha, Barbie, correr atrés: dos outros, gude,
pular pneu, bétis e briga de formiga. Esta Giltima vale ser descrita pela sua originalidade, pelo seu
forte contetido imaginativo e de violéncia e, por conter um conhecimento baseado em reflexdes
extraidas da prética de observagfo do cotidiano. Com um graveto ou com o préprio dedo, desenha-se
um cirenlo no chio de terra que servirs como ringue para a briga dos insetos. Busca-se a0 redor um
ninho de formigas safivas que serfio colocadas para duelar. Para se diferenciar as lutadoras pode-se
utilizar formigas vermethas ¢ negras. Depois, extraem-se as antenas delas para que ambas ndo se
reconhecam como sendo da mesma comunidade, segundo os depoimentos das criangas. Como as
formigas escothidas s@o os soldados que defendem 2 rainha do formigueiro, trava-se uma futa,
incentivada pelas criangas que nfio as deixam parar ou sair do circulo; e, dessa forma, o feito se da
até que uma delas seja morta, podendo, inclusive, ter sua cabega decepada pelas mandibulas da
adverséria.
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Ronelde (11 anos/98) 0 jogo de futebol meninos X meninas”




]

Luciana {19 anos/86)

“Brincar na grama’

&1



Daniele (8 ancs/88) “Pular pneu”

Suzan 9 anos/96) “Brincar de amarslinha”
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Marcos (9 anos/96)  “briga de formiga”

Diego (9 anos/8B8) “Basguets e bélis”
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As brincadeiras e jogos tradicionais se mesclam com outras mais criativas e voluntérias como pode
ser percebido pelos desenhos acima. Aquelas estio no rol das “permitidas”, estimuladas e, muitas
vezes, organizadas pelo adulto-educador, e estas sdo as que acontecem independente da autorizagéo
deste & em momentos que, por vezes, n2o 580 previstos para isso - por parte do adulto, como idas ao
banheiro, fugas das salas de atividades, intervalos entre inicio e fim de trabalhos, etc. O gque nfc
indica que sejam sempre recriminados - nem tampouco incentivadas - pelo adulto-educador que nem
sempre as percebe.

Mo apenas a intencionalidade do adulto, assumida como postura pedagogica, no ato de incentivar
ou impedir & ocorréncia desse tipo de brincadeira implica em uma aprendizagem sécio-cultural de
comportamentos e atitudes; também acabam soando como positivas essas “brechas” que criangas
jovens encontram e buscam ser reconhecidas de maneiras diferentes pelas educadoras, dependendo
de como encaram © brincar € a importancia que atribuem 2 ele. Isso estd matizado pelas experiéncias
anteriores vivenciadas na inféncia, pelos contatos mantidos com o universo infanto-juvenil - através
da maternidade, mas n3o necessariamente - ¢ pela formacio académica-profissional das educadoras.

Fora do campo de visfic do adulto e, portanto, ndc sujeifo & sua aceitagfo e controle, muitas
oportunidades de aprendizagem ocorrem e, por causa disso mesmo, os adultos-educadores - sem
tomar conhecimento - terminam proporcionando e garantindo espagos e possibilidades para que
esses momentos acontecam aquém ¢ apesar deles, incentivando situacles de troca de expeniéncias e
combinacio de pontos de vista divergenies € convergentes, a circularidade de repertorios individuais
e sociais de jogos e brincadeiras -tradicionais e inventados - e a produgfo e recriacdo de significados
e sentidos que & interacdo social estimula.

Langsted (s/d) em seu texto, afirmma que pesquisas feitas na Dinamarca sobre o cotidiano de criangas
em centros de atendimento infantil vém derrubar o mito que estas aprendem as coisas importantes na
vida através da aprendizagem em situacOes organizadas pelos adultos. Para ele, a criancga néo divide
o processo de aprendizagem em partes, ela brinca, exercita e aprende tudo ao mesmo tempo. Nas
palavras do autor sobre a cultura mnfantil:

“0 Centro de Cultura de Criancas e Jovens da Universidade de Odense vem
estudando por varios anos os padrées culturais préprios das criangas. O mito de que
as atividades infantis sdo frequentemente cadticas e sem direcdo tem sido explorado.
O Centro prefere ouvir as criancas e lentar compreender coisas que os adulfos
acham incompreensivel em termos infantis. Esta técnica tem também permitidc ac
Centro poder explorar o mito de que as criancas aprendem tudo de importante na

vida através da aprendizagem de situacdes organizadas pelos adultos 1.

O grupo dos mais velhos, nas producgdes sobre o brincar, especificamente referido aos jogos ¢
brincadeiras, representou apenas jogos tradicionals que possuem como caracteristica mais marcante
a presenga de regras convencionadas e pouca diversidade de modalidades, no caso: os jogos de

iConforme ¢ original em inglés: “The Centre for Children and Young People's Culture at Odense University has been
studying children's own cultural patterns for several years. The myth that children’s activities are often chaotic and
without direction has been exploted. The Centre prefers to listen o children, and try fo understand things which adults
find incomprehensible in children's terms. This technigue has also enable the Centre to explode the myth that children
leamn all the Imporiant things in life through learning situations organized by aduhis™ {p. &-7).




futebol, basquete e bétis. Isso ajuda a demonstrar a tese de que introjetaram mais fortemente o
condicionamento das regras, nio apenas dos jogos, no caso, mas possivelmente também do social.

Apenas duas figuragbes focalizaram ¢ momento da danga - uma atividade gue estimula a
criatividade, o contato fisico entre as pessoas e a sensualidade - que faz parte da rotina do Sol e pode
ser enquadrada no caréter lidico que tal atividade pode assumnir.

Das 11 figuracdes de jogos feitas 6 representaram o jogo de futebol. A forte presenga desse jogo
percebida a partir das figuragdes € reforgada pelo fato empirico de que, durante as observacBes feitas
em campo, ficou marcante o interesse demonstrado pelos jovens por esse tipo de atividade - muito
mais do que os mais novos - ¢ o incentivo dos adultos por esse tipo de jogo.

Existe, atualmente, o apelo da midia’ sobre o futebol em vista dos campeonatos mundiais, dos
investimentos mercadolégicos e de marketing e dos retornos financeiros obtidos com a venda de
produtos esportivos € patrocinio de times, através do qual a propaganda age incentivando e criando
desejos nos individuos e grupos sociais.

Some-se & esse aspecto sécio-cultural mais amplo o fato de em Paulinia existir uma escolinha de
futebol mantida pela prefeitura parz aqueles que se inferessam e t8m condigdes fisicas {pois somente
os “bons” permanecem) s serem aperfeigoadas com © firn de desenvolver talenios gque possam
competir pelo time da cidade. Além disso, 2 escola formal, durante as aulas de educac&o fisica,
privilegia os esportes em detrimento de outros tipos de jogos e brincadeiras, conforme foi relatado
na tentativa de entrevista com os jovens € as criancas®. Esses trés fatores fazem com que ¢ interesse
natural pelo futebol aumente e seja refletido nas sugestdes dos grupos do Sol, que, no geral, sdo
acatadas pelos adultos-educadores.

Tanto o grupc dos mais velhos quanto © dos mails povos representou brincadeiras e jogos de
diferentes maneiras: individualizados, em dupla e em grupo, muitas vezes para &as mesmas
brincadeiras e jogos, 0 que indica as possiveis variagdes nas modalidades de se brincar, ou seja, 08
contetidos ndo sdo estangues mas podem ser adaptados - embora dentro de certos limites impostos
pelas regras e segundo as condi¢es da situagdo - de acordo com a necessidade e o interesse. E o que
Castoriadis {1986) chama de “infersticios e graus de liberdade” (p. 152), possibilitados pelo mundo
simbélico.

2Fsss midia enfatiza a possibilidade da realizagBo do sonho do individuo de se torner profissional ¢ "ganhar muito
dinheiro” com aquilo que est nas raizes culturais de ser do povo brasileiro, o jogo de futebol jogado na vérzea, em
terrenos vazios, no meio das ruas, na "ginga € na raca”. Por meio de figuras simbdlicas como o jogador Romério, um
brasileiro de origem humilde (social e econdmica) que se "deu bem na vida". recebendo rendimentos altos, vivendo por
um tempo no exterior, em funcho da sua capacidade de jogar futebol e, o Pelé, reconhecido mundialmente como o “Rei
do Futebol”, um negro de origem pobre que enriqueceu poT vantagens proporcionadas por esse esporie - e que hoje €
ministro do governo. A midia mitifica alguns personagens passando a mensagem que tal feiio ¢ possivel agueles bem
capacitados e habilitados e, os individuos, em geral em condigbes precarias de vida e com poucas perspectivas
profissionats, se apegam a esse imaginario social, a0 qual estamos expostos cotidianamente, da possibilidade de
ascensio econdmica ¢ social tendo o fitebol como salvador da miséria pessoal e familiar.

3Essa tentativa foi abandonada pela impossibilidade da pesquisadora estabelecer um ambiente ¢ momento ideal para a
troca de informagdes em uma situaciio formalizada. Em vista disso, optou-se pelo wabalho de desenho com esses grupos
como meio para extrair possiveis indicios sobre o tema investigado.

65



O fato de ndo ter havido nenhuma representagic do brincar, por parte do grupo dos mais velhos,
relacionada 4s acOes voluntérias, que supfem, em malor grau, a existéncia da fantasia, do faz-de-
conta, como se vé nas representagdes dos mais novos, parecem indicar a inter-rejagfio de ré€s pontos:

. ou os mais velhos nfo percebem que atividades onde a criatividade e a fantasia se sobressaem
podem ser tidas também como brincadeiras e ndo apenas os joges ¢ brincadeiras tradicionais
(onde as regras e o contetdo sio mais conhecidos e conservados);

. e/ou a valorizacdo maior dos jogos e brincadeiras regradas tradicionais por parte do meio social
sobre o grupo dos mais velhos acaba podande - nfio inviabilizando mas desestimulando - as
possibilidades de se exercitar esse lado mais imaginativo e criativo;

- as regras estio muito interiorizadas, em virtude do préprio processo de socializacBo.

Quando agrupam- se os desenhos pela categoria de género, os resultados das analises nZo mostram
diferencas cruciais, tanto quanto aquelas apresentadas em relacdo 2 categoria idade. Apenas algumas
brincadeiras ¢ jogos sfo mais desenvolvidos por um género determinado, embora nfo excluam
totalmente o sexo oposto que, eventualmente, pode participar do jogo ou da brincadeira. Entretanto,
2 sugestio do jogo ou da brincadeira partiu sempre de um grupo em particular, isto €, no caso da
danca, de pular eléstico, da casinha e da Barbie, guem propunha e organizava os modos de brincar
eram sempre as meninas e, no caso de jogar bolinha de gude, pular pneu ¢ briga de formiga, os
responsaveis eram 0s meninos, embora isso nio permita afrmar que esta ou aguela brincadeira e/ou
jogo restrinja-se a este ou aquele género. O que, taivez, seja possivel dizer € gue as escolhas sio
feitas com graus de liberdade e nio de liberdade total. Embora os critérios possam variar ou mudar,
algumas brincadeiras e/ou jogos podem ser tidos como de meninos e de meninas, e isso se da pelo
processo de socializagio das pessoas.

Quanto as demais brincadeiras e jogos que apareceram representados comumente pelos dois sexos,
pode-se entender que atendem ou coincidem com os interesse de ambos os grupos e, embora possam
ser praticados mormente por um determinado génerc ndo terminam por discriminar ¢ individuo do
sexo oposto. E o casoc de pular corda e pular metro, do basquete, do futebol, da amarelinha ¢ do
caracol, do bétis, etc.

Ao cruzarem- se as categorias de género e idade, algumas peculiaridades aparecem, por exemplo: o
grupo de meninas de 7 a 10 anos representou graficamente mais brincadeiras do que 0s meninos do
mesmo intervalo de idade porém, o repertéric de ambos € bastante variado contendo mais jogos e
brincadeiras onde as regras s3o mais flexiveis e provisorias e o faz-de-conta estd mais presente, do
que a brincadeira ou jogo com regras convencionais, tradicionais e, portanto, mais rigidas, como ¢
futebol e o basquete. Ha gue se ressalvar que o envolvimento das criangas nos jogos e brincadeiras ¢
que o compromisso € a cobran¢a as regras em relagdo a elas mesmas e ao0s outros, varia
enormemente em relacdo a idade. A particularidade € que, para o grupo dos mais NOVOS, MESMo
conhecendo-se as regras que orientam as acdes em jogos e brincadeiras tradicionais, aquelas ndo
limitam tanto as acdes podendo, inclusive, ser burladas ou adaptadas (snas n&o modificadas
totalmente na esséncia a qual continua garantida) logo, no jogo e/ou na brincadeira a criaclio e a
imaginago adquirem maior liberdade.

Um outro exemplo ainda, seria o do grupo de meninas maiores de 11 anos que representou tantas

brincadeiras ¢ jogos quantos foram registrados pelos meninos da mesma faixa etaria, com excegdo
do jogo de bétis que foi escolhido apenas pelos meninos para ser figurado. Realmente, em nenhum
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momento das observacbes em campo fol presenciado meninas participando desse jogo porém, néo €
possivel afirmar que € um jogo exclusivamente masculino, pois ao indagar algumas meninas sobre
esse fato, responderam afirmativamente que desenvolvern esse tipo de atividade. Entretanto, hé que
levar em conta e tomar cuidado com as respostas enunciadas pois, essas sdo dadas baseadas em fins -
nem sempre conscientes - da imagem que se quer passar para o ouvinte. Logo, talvez seja possivel
dizer, apenas, que tal brincadeira tem predominéncia masculina.

As figuracdes desse grupo acima variaram apenas entre rés jogos: o futebol, o basquete ¢ o bétis,
que se caracterizam pela maior condig8o de subordinagio das agdes &s regras convencionals que
devem ser observadas. Isso ajuda a demonstrar & grande presenga das regras no universo desse grupo
social que ndo deriva de uma forca natural mas sécio-cultural enfatizada pelo discurso e pela
cobranga por parte dos adultos e que n#o gera a2 criagdo de malores espagos para formas de brincar
mais imaginativas e fantasiosas.

Em suma, as diferencas entre 0s grupos s¢ se tornam marcantes guando se cruzam as duas
categorias: etiria e de género. Apesar de utilizar segmentos de idade nas anélises, isso nfo significa
gue os grupos brinquem separadamente todo o tempo. Algumas vezes, os adultos estabelecem
grupos de brincadeiras com faixas etérias préximas (por entender que os interesses deles sdo
semelhantes e que, desse modo facilita para o educador ¢ trabalho pedagdgico), outras vezes o
adulto aceita grupos formados com mesclas de idades de acordo com a iniciativa da crianga e/ou do
jovem frente ac interesse pela brincadeira ou jogo.

As diferencas demonstram universos sociais e culturais peculiares aos jovens e as criancas e que,
também, estdo relacionadas 2 condigZo masculina e feminina para os meninos e as meninas. Ambos
os universos sdo afetados e matizados pela trama de relagdes mantidas com o meio social e 1550
implica em interferéncias e especificidades no modo de constituicdo da atividade Iidica no brincar.

Um terceiro agrupamento dos desenhos mostrou algumas figuracBes gue nfo se encontram
relacionadas diretamente 2 proposta feita pela pesquisadora, entretanto, ndo foram descartadas e
também passaram por tentativas de interpretacfo. Tanto meninos quanto meninas de ambos os
intervalos de idade (7 a2 10 anos e acima de 1! anos) produziram tais tipos de desenhos
aparentemente relacionados aos desejos, curiosidades, reprodugbes de repertérios da propria
realidade e, possivelmente, de midia (propaganda, televisdo, jornal, grupos de musica, etc.), 0 que
pode indicar tentativas de reelaborar as informagdes que recebem e/ou extraem do cotidianc para
uma possivel formulaco de significados e de construcio da identidade, através da relacdo emocional
com determinados contetidos e elementos.
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Suzan (9 anos/96) “Flores”
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Tais contetidos fazem parte tanto do imaginario social quanto do individual e, neste caso, referem-se,
possivelmente, 4 comportamentos ditados pela moda, aos aspectos da violéncia na rua e de
agressividade de grupos, & motivagio de desejos incentivados pela propaganda, ¢ que puderam ser
exteriorizados sob 3 forma simbélica de desenhos.

Um outro exemplo é um desenho, feito por uma garota de 10 anos, que mostra um ambiente cercade
por frvores e palmeiras, um casebre, montanhas, mar, pr-do-sol ¢ duas mulheres saindo da dgua de
biguinis, referendado pela sua fala: “s3o mulheres de fio-dental numa itha”. Ouiro exemplo seria
uma figuraghio produzida por um garoto de 8 anos, onde aparece uma pessoa no canto esquerdo do
papel seguida por um tanque de guerra militar que atira para o lado direito; tais identificagles sho
possibilitadas pela sua fala: “¢ 2 guerra no Matfo”, bairo conhecido por sua violéncia e por
problemas com a policia, no qual o garoto mora ¢ onde deve presenciar tais circunstincias e/ou ouvir
histérias contadas por outrem.

Luciana {10 anos/08)  “Mulher de fic dental na praia
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Jules (B anos/9B)  “A guerra no Mato

As tiltimas trés figuragdes seguintes mostram uma caveira € um personagem de uma matca de roupa
do tipo “surfwear” conhecida por “Bad Boy™; foram colocadas juntas devido & caracterizacdo com
certo tipo de agressividade e rebeldia, comportamentos associados a alguns estilos de roupas, grupos
de musicas e de afinidades - como rappers, rockeiros, etc.- ¢ pessoas/personagens de apelo da midia
(essas referéncias podem também ser notadas em algumas das fotografias que aparecem neste
trabalho). Segundo a revista de moda Sportswear International, de abril de 1997, a respeito da marca
“Bad Boy” - bastante usada por alguns meninos do Sol - € dito o seguinte®:

“PARA GAROTOS MAUS E MENINAS SEXY”

A Bad Boy, explorando a imagem controvertida dos ‘rebeldes’, conguista definitivamente o
mercado brasileiro.

(...} com imagem associada 2 rebeldia do surfista havaianc Jonny “Boy” Gomes, e um logotipe gue fazia
e faz a alegrin dos piratas, tndo ficou mais facil depois que passou s patrocinar artistas globais ¢
renomados esportistas.

4pgradeciments 4 amigs Joelma Lefio, mestranda do departamenio de Multimeios do Institio de Astes, pela
contribuicie com idéias e material que ajudaram nestas andlises.
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“Até Bad Boy virou um termo popular”, diz Merhe] (licenciador da marca) sobre 8 estratégia gue levou a
massificagio da marca, sobretudo pelo aproveitamenio oportuno da midia esponifnes conguistads,
ocomido simultaneamente 3 elevagiio de idolos de imagem controvertida como Edmundo e Romério
(ogadores de fustebol). Nos meados da década j& se tropegava no logotipo da Bad Boy sob vérios
formatos: nas bandeiras de torcidas organizadas do Sanios e do Grémio, nas camisetas de atores como
Alexandre Frota & Gerson Brener ¢ do crague Giovanni, e em milkbes de adesivos colados em carros de
todo o pals.

{...) esportistas de 15 modalidades sdo patrocinedos, como o iatista medatha de owo em Atlanta, Felipe
Sheidt e Danrley, goleiro do Grémio, atual campefio brasileiro.

Além da Bad Boy, (...) Merhej (...) esté langando a Sexy Machine, exclusivamente para garotas. {..} “B&o
roupas voliadas para meninas de 12 a 25 anos. A idéia ¢ ooupar um espago que ouiras marcas femininas
nfio astio explorando”,

Ambos os logotipos sio bastante semeclhantes mostrando 2 intenco de se vender roupas e
“somportamentos” com ¢ mesmo contetido para segmentos sexuais diferenciados.

Bad Boy

Isso talvez explique o fato de somente os meninos, no Sol, usarem a marca do Bad Boy j4 que para as
meninas existe uma marca especifica, a Sexy Machine. E importante ressaltar, do proprio texto
citado, a relagfio estabelecida entre o uso da marca e idolos de fama controvertida porém muito
divulgados pela midia, sejam eles esportistas, principalmente jogadores de futebol, e/ou atores,
principalmente contratados pela Rede Globo, uma poténcia televisiva, de divulgagio nacional. Sdo
imagens que, constantemente, sio divulgadas em revistas, novelas, noticiarios, etc., € por esse
motivo, estdo fortemente presentes no imaginario social ¢ individual.
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Caros (Banos/38)  "Desenhar ¢ Bad Boy’
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Eliel (10 anos/98) Desenhar o Bad Boy

Ao fim dessas analises, pode-se dizer & respeito da constituigfio do brincar registrado sob a forma de
desenhos o mesmo que Rocha (1994) constata em sua tese através de observagles em campo. A
autora constata um fato que questiona e a0 mesmo tempo amplia as bases do modelo tedrice sécio-
histérico com o qual trabalha suas andlises e que servem as afirmativas feitas acima. O que essa
autora percebeu em relagdio & constituigiio do brincar no espago da pré-escola foi que:

“ o declinio do jogo de papéis se torna uma rota plenamente possivel, facilitada, e
até desejada, pelo outro. A professora ndo impede, apenas coniribui para suprimir o
desejo de jogar na esfera do faz-de-conta. Parece possivel pensar que o jogo de
papéis néio declina como resultado de um processo 'natural’, como resultade de uma
lei de desenvolvimento - [esse é o ponto que contraria a base tedrica assumida] - ;
antes, ¢ declinado, através de jogo de forcas sociais, dentre as quais se destacam,
neste estudo, as de origem na educagdo pré-escolar” (p. 156).

Tal qual a autora, o que se deduz da pritica cotidiana do Sol, que envolve adultos-educadores e
jovens e criangas. Sob o ponto de vista do brincar, é que a énfase que recai sobre os jogos €
brincadeiras tradicionais em detrimento do incentivo ao faz-de-conta, da imaginacio criativa, do
brincar voluntério, é fruto de interferéncias pedagégicas - por parte do educador - € sociais - por
parte do adulto -, ou seja, a promogdo de formas mais regradas de brincar em relagdo as demais
formas de jogos e brincadeiras. Isso também, possivelmente, demonsira e reafirma gue 08 motivos
de tais condutas se devem a facilidade para lidar com os jogos e brincadeiras regradas, muito mais
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do gue com as de tipc imaginativas, criativas, fantasiosas, pelo fato daguelas condicionarem as
atitudes e proporcicnarem peguenas margens de situagles imprevistas, requisitos com oS quals a
escola - e, por extensdo o professor ou educador (muitas vezes sem se dar conta) - se molda. Além
do que, do outro modo o controle estd mais garantido - e o controle € caracteristica de espagos
institucionais, que se ocupam do processo de socializacdo.

Ampliar a expenéncia da crianca e do jovem é proporcionar uma base suficientemente s6lida para a
atividade criadora, do que depreende-se uma postura educativa e pedagdgica. Segundo Vigotsky
(1987, "guantc mais veja, ouga e experimente, quanlo mais aprenda e assimile, quanic mals
elementos reais disponha em sua experiéncia, tanto mais considerdvel e produriva sera () a
atividade de sua Imaginagdo” {(p. 15).
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Qapiﬁsiﬁ 31

O MUNDO EM BOCADOS: ¢ fotografar?

A imagem criada pelo homem surgiu através do desenho e da pintura e, com o desenvolvimento
téenico e tecnolégico, incorporou a gravura e a fotografia, Todos, incluindo 2 escrita, funcionam
como suportes de comunicagfo e expressfo. Por serem atos humanos envolvem subjetividades, ou
seia, sio formas e recursos utilizados para representarem-se aspectos do real sempre do ponto de
vista daguela pessoa. Para Sontag (1986), “embora, num certo sentido, a cdmara, ndo s¢ interprete,
mas capte de fato a realidade, as fotografias sdo tanto uma interpretacdo do mundo como as
pinturas ou os desernhos” (p. 16).

Embora fotografar seja um ato consciente e subjetivo, quem fotografa e quem v€ ou interpreta uma
imagem fotografica, ndo se pode deixar levar pela crenga de que 2 maquina € neutra ¢ ndo interfere
na representagio do real. Sempre o olhar daquele gue fotografa se adequa ao formato e aos limites da
cAmara, mesmo guando esta possibilita maior participaco daguele quanto & focagem, regulagem de
velocidade e abertura de diafragma para maior ou menor entrada de luz, que as cimaras manuais
proporcionam. Essa maquina sempre intermedia o olhar sobre uma parte do real e, de certa forma,
molda-o quando o registra. Isso se d4 por pelo menos dois limites inerentes 4 maguina: ©
enguadramento sempre retangular ¢ a perspectiva de um otho s6 que se ajusta 20 visor.

Sontag diz que “‘fotografar é conferir importdncia” (p. 34) e, ainda, que “a vida ndo é feita de
detalhes significativos subitamente iluminados e fixados para sempre. A fotografia sim” (p. 79). Os
recortes feitos do cotidianc sio momentos elegidos como relevantes para serem registrades e fixados
no suporte de papel, e isso pode indicar as maneiras pelas quais as pessoas que fotografam encaram

e lidam com seu cotidiano, através de suas representagdess.
Essa autora, em texto, diz-se que

“o fotdgrafo era considerado um observador arguto mas imparcial. um escritor e
ndo um poeta. Mas, como rapidamente se descobriu que ninguém fira a mesma
fotografia da mesma coisa, a suposi¢do de gue as cdmaras proporcionavam umd
imagem impessoal e objectiva deu lugar a verificagdo de que as fotografias sdo uma
evidéncia, ndo s6 do que ali esta mas do que alguém vé, ndo so um registro mas uma
avaliacdo do mundo™ (p. 84)4

! Agradecimento as contribui¢des do prof. Milton José de Almeida, em aula e pessoalmente, que foram importantes para
a construcio deste texto.

2 Titulo extraido de frase de Gert (1580). pag. 171.

3 E o que Sontag (1986) tenta fazer ao observar varias fotografias de fotbgrafos profissionais, juntamente com
problematicas estéticas e morais suscitadas por tal atividade.

4 A falas citedas de Susan Sontag foram extraidas de um livro editado em Lisbos e mantidas assim neste wabalho.
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O recurso fotografico, como os demais meios de expressdo, possibilita infinitas representagfes do
real e, dessa maneira, ele ¢ entendido e tratado nesta pesquisa, sem nenhuma preccupagdo com
comprovaghes (xnesmo porque o mtuito nunca for esse em aigum momento) mas, sendo a foto um
instrumento que permite tentativas de interpretacdes e percepgio de indicios do imaginario de quem
ou do grupo que faz uso dele. Desse modo, longe também de buscar confirmacles para as
afirmativas feitas a partir das interpretagdes a cerca dos desenhos feitos pelo grupo de criangas (mais
novas & mais velhas), tenta-se conjugar 0s dois procedimentos, as duas atividades, cOmo recursos
completares de analise.

Os motivos que levaram 2 idéia da inclus&o do recurso fotografico foram: o interesse por saber se
registrariam ndc somente os momentos agradéaveis do jogo e/ou da brincadeira mas, inclusive os
momentos desagradéveis que também fazem parte dessa atividade com choros, brigas,
desentendimentosS, se registrariam brincadeiras que ocorrem sem o consentimento do adulto apesar
deste estar presente porém nio atento a isso; e ainda, a possibilidade de oferecer participacio a
todos os envolvidos na pesquisa (criancas, jovens, educadoras e pesquisadora) e, a relativizagho do
olhar da pesquisadora sobre o assunto € 0s sujeitos pesquisados.

Fssa fase da pesquisa iniciou com uma reunidio conjunta entre a pesquisadora, as trés educadoras, a
diretora e a orientadora pedagdgica para gue fossem organizados os dias, as turmas € a maneira de
trabalhar com as maguinas fotograficas e a produclo das fotos por parte das criangas, jovens €
adultos. As educadoras ficaram responsaveis por apresentar a proposta para suas respectivas turmas
colocando-as como portadoras responsaveis pelo material e como produtoras das imagens e,
circunscrevendo o tema gque deveria ser registrado: o ato de brincar, onde ele acontece ¢ o que
envolve.

Ficou esclarecido no momento daquela reunifc que as maqguinas seriam distribuidas e entregues para
as turmas (uma de cada vez) somente apos o café da manha e devolvidas antes da ida para o almogo.
Como os momentos de brincadeira nio acontecem estritamente do lado de fora das salas do Projeto
Sol, todos permaneceriam com as maquinas durante quase 4 horas, elegendo o que seria fotogratado
a partir do fluxo de atividades e situagdes ocorrentes e além de realizarem as atividades dirigidas
constantes do planejamento feito pela equipe do Sol.

Foi providenciada a participagio de um fotégrafo-pesquisador® e elaborou-se com ele o contetdo e
as estratégias de sua apresenta¢do para as turmas - durante 30 minutos, aproximadamente, com cada
uma delas - 0 que constou de dicas para fazer boas fotos, tomar cuidado com a Juz do sol diretarnente
na lente da camera, ndo ter pressa, buscar apoio fixo para néo tremer, nfo fazer fotos a contragosto
da pessoa, distAncia minima de, aproximadamente, quatro passos daquilo que se quer fotografar; e
orientaghes sobre o manejo e o funcionamento basico e simples da maquina. Além disso, ele
apresentou algumas produgdes proprias enfocando, suscintamente, as relagdes estabelecidas com ©
real e as pessoas que pretende-se fotografar, do pequeno desvio que ocorre no registro pelo fato de o
visor da maquina no estar alinhado com a abertura para a entrada de luz - tipico de maquinas
automaticas e oposto ao que ocorre nas manuais - podendo haver cortes e desmenbramentos de

5 Na fala de Huizinga (1971): “Quem poderia negar gue todos estes conceitos - desafio, perigo, competicdo, etc - estao
muito proximos do dominio fadice? Jogo ¢ perigo, risco, sorte, temeridade - em todos estes casos trata-se do mesmo
campo de aglio, em gue alguma coisa estéd em jogo™ (p. 46).

8 O convite foi feito e aceito pelo fotografo, pesquisador e amigo Paule Humberto Porto Borges, mestrando do
departamento de Metodologia de Ensino, da Faculdade de Educagfio - UNICAMP,
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pessoas ndo necessariamente premeditados. Essas preocupacbes e precaugdes foram tomadas em
virtude de ser muito varidvel, para muitas criancas e jovens do Sol, a presenca do mstrumento
fotografico no seu cotidiano - e talvez também fotografias - como bens de consumo regulares. E
ainda, o grupo todo visitou uma exposicdo desse mesmo fotdgrafo ocorrida no Museun da Cidade, em
Paulinia, durante a semana do indio. £ importante ressaltar que todos os participantes dessa proposta
sdo amadores nessa atividade, mais ou menos experientes ou inexperientes no uso da magquing e
feitura de fotos.

O procedimento pensado para esse trabalho de recolhimento de novas informagdes foi o seguinte:
durante uma semana, uma das educadoras, com sua respectiva turma, recebeu 6 maquinas e 20
fitmes coloridos de 36 poses (para uso das criangas e jovens) e | filme preto e branco de 36 poses
(para uso da educadora) com o fim de registrarem os momentos e as situagdes que cada um elegia

como representativos do ato de brincar/. Na semana seguinte, ¢ MESMO S Processou com outra
turma até que, na terceira semana, todos tiveram a oportunidade de fazer fotos. A pesquisadora
esteve no local para realizar seus registros em um dia de cada semana (irés vezes) selecionando

momentos e situagdes vinculadas ao tema proposto ao grupo para fotografar, além de fazer fotos do
espago fisico e da arquitetura do Projeto Sol.

O motivo de ter-se optado por dois tipos de filmes, o colorido e o preto e branco, foi poder
diferenciar os registros feitos pelos adulios (educadoras e pesquisadora} daqueles feitos pelas
criancas € jovens, e facilitando assim a visualizacio desses dois olhares guando do retorno oferecido
a0 grupo e, também, porque seria mais interessante para as criangas (tanto as mais novas quanto as
mais velhas) - pelo fato de estarem fotografando pela primeira ou “segunda” vez - poderem ver 0s
resultados de suas intengles e registros o nais proximo possivel daquilo que desejaram registrar e
visualizaram através do orificio da cdmera. Para os adultos, o uso do filme preto ¢ branco
possibilitaria, ao isolar um aspecto do real para registrar, que estivessem lidando com a “idéia”
daquela determinada situacdo possibilitada pela abstracdo da cor que n#o remete imediatamente ac

que se vé na realidade e, por isso, aproxima-se de uma foto-conceitod.

O grupo de criangas e jovens usou 57 filmes? coloridos 135/36/100 Propak Fuji e Propak Agfa (8
filmes ficaram de reserva) ¢ cimeras automdticas Star EF/275-35mm da Kodak. As educadoras
fotografaram com 3 filmes em preto e branco Trixpan 400 e usaram cdmeras automaticas Star
EF/275-35mm da Kodak. A pesquisadora usou 7 filmes em preto e branco Trixpan 400 e cdmera
Nikon FMEZ2 com lentes de 50mm e 28mm?0.

Depois das fotos feitas, a idéia foi trabalhar com as fotos preduzidas pelos trés grupos tentando
relaciona-las e extrair delas possivels interpretagdes que pudessem revelar aspectos importantes
sobre a atividade hidica do brincar e as ineragdes entre adulios, jovens e criangas, baseando-se nos
pontos de vista de individuos com idades diversificadas, de ambos os sexos, com experiéncias de

7 ¥oram mantidos em reserva | méaquina automatica ¢ filmes em cores e preto e branco para eventuais imprevistos.
8 Nio ¢ intuito deste trabalbo analisar aprofundadamente essa problematica, apenas apontar discussdes.

% Desse total § filmes foram inutilizados por ma-colocagdo no carretel da méguina fotografica.

10Apas 2 realiza;cBo de tal atividade e no decorrer do jprocesso de andlise das fotos, surgiu uma divida sobre as
condicdes materials oferecidas pela pesquisa as educadoras no momento de fotografarem: principalmente porgue essas
ficaram resiritas a apenas 1 filme de 36 poses o que restringiu suas possibilidades de registros.
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vida variadas e que mantém relagBes assimétricas de poder. Foi importante estar a par, na medida
do possivel, das razdes e critérios que motivaram o0s recortes feitos a partir da realidade para que se
pudesse tentar captar e entender o imaginario ¢ as possibilidades da criagic imaginativa que
permeavam as representagoes fotograficas. Entdo, buscou-se conhecer € identificar o autor de cada
foto feita, bem como de solicitar uma legenda que contasse 0 que havia sido registrado e/ou as
intencdes de registro - 0 mesmo cuidado que foi tomado quando do pedido dos desenhos como outra
fonte de representagfo simbélica do cotidiano - pols, segundo Sontag (1986}, "s6 o narralivo nos
pode permitir compreender” (p. 82) ¢, concordando com essa afirmativa, Samain (1996) completa:
“as fotografias sdo tecidos. malhas de siléncios e de ruidos. Precisam de um narrador para
desdobrar seus segredos” (p. 5).

Olhar para as fotos e aprecid-las nas suas mais variadas formas de registros e de tentativas de captar
a realidade compondo algo particularmente significative provocou suscitagBes no imaginario e na
imaginagio da pesquisadora, levantando curiosidades e desejos de conhecer melhor o que as fotos
deixavam entrever naquilo que mostravam, a partir de um repertério de imagens que se renovava a
cada manuseio do material. A aproximagdo com as fotos - a principic eram 1003 fotos que, depois,
foram reduzidas a 545 - oferecia contelidos afetivos e possibilidades de racionalizacoes, do mesmo
modo que conta Barthes (84) ao refletir sobre o ato de observar e como uma foto pode provocar ou
afetar seu observador. Diz ele que a foto ¢ objeto de trés préaticas: do fazer {do ponto de vista do
fotdgrafo-operator), do suportar (do ponto de vista do fotografado) e, do olhar (do ponto de viste do
observador-spectator), entretanto, como ele nfo tem a experiéncia de fotografo detém-se nas outras
duas experiéncias das quais participa, ou seja, a de sujeito olhado e a do sujeito que olha (p. 22).

Para ele, essa reflexBo passava por dois momentos, denominados de studium e punctum, O Prinero,
um processo intelectual e, o segundo, um processo afetivo. Em sua tentativa de dissecar a foto, ¢
momento do studium refere-se ao

“campo de estudo, lugar de uma investigag@o possivel, de um reconhecimento das
informacdes, dos signos e das mensagens que ela denota e conota, o terreno de um
saber e de uma cultura que posso compreender, desvendar e enunciar nos moldes da
ciéncia. O studium é a fotografia enquanto ela vem me procurar - eu sujeito de sua
leitura - informando-me, comunicandg-me, oferecendo-me o sentido ‘que apresenta

naturalmente ao espirito’, o sentido obvio” (p. g1

O punctum € aquilo que punge, que toca 0 observador, e trata de um complemento que este
acrescenta a foto mas, que todavia ja esta nela de alguma maneira. E a imagem “oferecendo-se, ndo
mais ao meu intelecto, mas ao meu afeto” (p. 10).

Esse procedimentc pensado por Barthes orientou as tentativas de aproximacio das fotos e de
interpretagdo destas, porém, de modo algum pretendeu-se mergulhar profundamente sobre elas,
como tio detidamente o fez esse autor. Embora tentando levar aqueles dois aspectos em
consideragdo, as analises centraram-se em ponios mais evidentes - que tocaram o imaginario € a
imaginagio da pesquisadora-espectadora-cbservadora e observada - sem penetrar aprofundadamente
na subjetividade que suscitam. As analises centraram-se paqueles que fotografaram, nos seus
referentes € nas sensacdes e percepglies que provocaram no espectador que fenta interpreta-las.

11 Uma reflexfio mais aprofundada da visio de Barthes sobre a fotografia e sua comiribuigio na constituigdo de uma
antropologia visual, bem como dessa terminologia utilizada por ele, pode ser encontrada em Samain (1996).
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A partir disso foi possivel notar que as fotografias permitiram andlises interpretativas ¢o imaginario
e da criacdo individual e social dos grapos pesquisados (criangas, jovens € adultos), principalmente
relacionado ao ato de brincar e as pessoas envolvidas nele, mostrando uma cultura de imagens
veiculadas e propagandeadas pelos diversos meios de comunicagio, que nos torma suscetiveis a esse
repertdrio e permeia nosso imaginério, mas tambem, as possibilidades de producdo criativa, ao
inovar, por exemplo, nas intengdes, na forma e ne contendo a ser registrado, conforme consideragdes
feitas por Castoriadis (1982) sobre a diferenciagdio entre imaginaric ¢ imaginacio e 1déas
semethantes desenvolvidas por Vvgotsky sobre a criacio e a imaginacgo (1987).

() contato e manuseic das maquinas fotograficas, principalmente para este grupo de criancas e
jovens - instrumentos que 1ém presenca variavel no seu meio social -, permitiu uma possibilidade de
viveneia ladica tanto com o instrumento quanto na propria atividade, enveolvendo ainda, um processo
educativo {todos os procedimentos pensados anteriormente para embasar a atividade ¢ a
responsabilidade para com o material e a produgfo das fotos) e possibilitando a construgdo de um
olhar fotografico - mas de maneira similar aconteceu entre os adultos também.

As producdes, apesar da inexperiéncia de alguns e da relativa experiéncia dos demais, revelaram-se
hastante atraenies e com “veios” artisticos e olhares poéticos. Sobre esse fato, Sontag {1986)
comenta

“Mas, é hoje claro gue ndo existe um conflito inerente enfre 0 uso mecanico ou
ingénuo da cimara e um elevado grau de beleza formal, nem nenhum género de
fotografias em que essa beleza ndo possa surgir: um instantdneo despretensioso e
Sfuncional pode ser visualmente Ido interessante, eloquente ¢ belo como as mais
famosas fotografias artisticas” (p. 97).

Ao falar isso, a autora inclui aquelas fotos mal iluminadas, compostas assimetricamente - segundo 0s
padrdes convencionais -, etc. N@o vincular-se a essas normas, por vezes opressiva - 0 que leva a uma
libertagio -, “abre a possibilidade de um gosto global, em que nenhum tema (ou auséncia de tema),
nenhuma técnica (ou auséneia de técnica) é suficiente para desqualificar uma fotografia” (p. 123 ).

Na mesma linha segue Gombrich (1993) ao falar sobre a obra de um artista semi-profissional, no
caso da pmtura:

“(...) Nunca devemos condenar uma obra por estar incorretamenie deserthada, a
menos que tenhamos a mais profunda convicgdo de que nos estamos cerios € o pintor
errado. Somos todos propensos ao precipitado veredicto de que ‘as coisas ndo se
parecem com isso’. Temos sempre o curioso hdbito de pensar que a natureza deve
parecer-se sempre com as imagens a que nos acostumamos " (p. 10).

“Ngo existe maior obstéculo & fruicdo de grandes obras de arte do que a nossa
relutdncia em descartar habitos e preconceitos. Uma pintura que representa um
tema conhecido de um modo imprevisio é muitas vezes condenado sem outra razdo
melhor do que 'ndo parece certa” (p. 12).

Ap6s a feitura das fotografias, foi pedido ao grupo das criangas € jovens que Separassen suas
produgBes em dois blocos, as que representavam brincadeiras e as nfo representativas dessas (issc
reduziu o montante quase 2 metade) pois selecionaram outras situagbes para registrar. Esse fato
revelou uma autonomia de alguns autores frente a proposta.
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Pelos critérios usados por eles, pertenciam a esse Gltimo bloco, por exemplo, as fotos feitas pessoas,
situacBes ¢ objetos significativos para eles, por exemplo: de arvores e vegetagdo circunscritas ao
terrenc do Projeto Sol, dos carros das educadoras no estacionamento, de pessoas e automoéveis que
circulavam do lado de fora do Sol e vistos através da cerca de arame, da torneira que “mata a sede”
na época do calor e refresea o corpo depois da brincadeira, do refeitério onde se alimentam, da arena
onde se refinem para discutir assuntos, planejar atividades ¢ para brincar (inclusive vista de dentro da
gala de atividades), de maquetes produzidas por eles e guardadas no armério, do lixo seletivo gue faz
parte do programa desenvolvido pela drea da satde na cidade , das faxineiras gue cuidam da limpeza
disria do local, das cozinheiras que preparam o café da manbé, o almogo e os bolos de aniversério,
do caseiro - que toma conta do Projeto Sol - trabalhando, das educadoras em momentos
descontraidos, da pesquisadora. Esses foram critérios unanimes para esse grupo, ou seja, nic
variaram.

£ importante mencionar a fala de uma das meninas sobre um registro fotografico onde aparecem
garotos simulando urna briga, e que poderia estar dentro da categoria “representagdes de jogos efou
brincadeiras™ essa garota diz: “briga ndo ¢ brincadeira no Projeto”, o que vem reforcar as
impressdes sentidas na prética durante as observagdes feitas no Projeto Sol pela pesquisadora acerca
do incémodo que tal tipo de brincadeira — de contetdo mais violento — provoca nos adultos-
educadores. Essa garota incorporou o critério dos adultos-educadores para uma determinada forma
de brincar gue ndo ¢ aceita no espaco do Sol.

Apés essa primeira parte, como o montante de fotos ainda era grande, a proposta {01 retornar com as
fotos para os grupos de meninos e meninas e pedir que tentassem outra selecdio, retirando aquelas
que, para eles, n&o estavam boas tecnicamente ou aguelas muito semelhantes entre si. Tal tentativa
mostrou-se impraticavel. Embora tenha-se iniciado a atividade com um grupo voluntério de meninos
e meninas mais velhos (6 apresentaram-se para realizar a proposta), ndo se interessaram pelo
objetivo da proposta e satisiizeram-se vendo a si mesmos e aos amigos e colegas, comentando €
relembrando as situacdes e os resultados (se apareciam bem ou ndo na imagem). O fato é que se
tornou invidvel pela quantidade enorme de fotos ¢ isso inviabilizou ¢ andamento pretendido.

A solugdo encontrada, visto que era necessario diminuir o montante de fotos a serem trabathadas, foi
transferir a atividade para a pesquisadora. Somente foram retiradas aquelas imagens que, realmente,
niio eram boas tecnicamente, as totalmente desfocadas ou tremidas, ou com fortes borrdes de luz em
virtude de terem sido feitas a favor do sol ~ que totalizaram 43 fotos.

Logo a seguir, vém as produgdes fotograficas de criangas e jovens legendadas como ndo-
brincadeiras:
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Danilo (9 anos/97)
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ilo (9 anos/97)

Dan

Rosiane (12 anos/g)

Leandro (9 anos/97)

Leandro (9 anos/97)

Liliam (12 anos/97)
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Jnor (12 03/7)

" Adinaldo (14 anos/97)
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Rosiane (12 anos/97) Gersbn ('i 1' éhoé/97)

" Nilton C. (8 no7)

Entretanto, ainda dentro da categoria “ndio representagdes de jogos efou brincadeiras” alguns
critérios usados pelos grupos de criangas e jovens para a seledio, divergiram. Para uns, algo pode
ndo representar o ato de brincar e, para outros, uma mesma situagdo enquadra-se na categoria oposta,
de “representagdes de jogos e/ou brincadeiras™. Foi o que aconteceu com os registros de poses, com
o ato de fotografar, com a preparag8o ou finalizacfio de brincadeiras — que ocorre em uma “roda de
conversa grupal” -, com situacdes ndio evidentes do ato de brincar — na fala de uma das meninas:

“ndo d4 pra ver que esté brincando”.

Dentro dessa categoria, os registros mostram que ninguém que frequenta o Sol foi esquecido, bem
como todos os espagos e dependéncias fisicas. Todas as turmas produziram fotos de adultos, jovens
e criancas, apanhados de surpresa ou fazendo pose para o fotografo, incluindo nessas, registros de
feitura de fotos - a foto da foto - e registro dos fotografos. Evidentemente, 0 nimero de criangas €
jovens representados supera o dos adultos porque aqueles sdo em nimero superior a esses. Todos
aparecem fotografados muitas vezes; excecfio feita 2 monitora que trabalha 14 em dois dias na
semana e que aparece uma vez registrada e, a diretora deste nucleo, que aparece registrada uma
{inica vez e de longe. Embora ela esteja diariamente no Sol, poucas vezes sai de sua sala e, apesar da
porta ser mantida aberta, seu contato com as criancas e jovens centra-se nos momentos de
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divulgagio de recados e informes, de chamadas de atengfio e broncas, de conversas pessoais por
motivos ocorridos intra ou extra Projeto Sol. Pode-se dizer que nfio seguiram a hierarquia de poder
representada pelos papéis institucionais mas, a 16gica das escolhas para os registros baseou-se na
relagdo afetiva mantida com essas pessoas. Em relagdo as educadoras, por exemplo, duas delas
aparecem muito mais vezes nas fotos do que a outra terceira, sendo esta superada por quase o dobro
de registros feitos daquelas.

A seguir, vém as fotos de criangas e jovens que sofreram avaliagGes divergentes quanto a0 critério
de serem ou ndo representativas da atividade de brincar:

William (12 anos/97) William (12 anos/97)

Litiam (12 anos/97) Thiago Rodrigo (8 anos/97)
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Nilton C. (8 anos/97)

jam (12 anos/97)

ill
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ivany (14 anos/97)
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Janior (12 anos/97)

ivany (14 anos/97)

D
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Wellington e Cristiam (1

2 anos/97)

Thiago Rodrigo (8 anos/97)
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José (13 anos/97) Junior (9 anos/97)

Dentre os registros selecionados como representagSes de jogos e/ou brincadeiras aparecem as
atividades geralmente ocorridas em ambiente externo, poucas fotos (das que foram reveladas) foram
batidas em ambientes internos. Isso pode revelar um aspecto simbélico importante, que relaciona o
espago fechado com as atividades dirigidas e, em geral, sob orientagdo do adulto e, o espago aberto
como o local - ideal- para a ocorréncia do jogo ¢ da brincadeira. Outros pontos podem ser
observados: como aparece nos desenhos (anteriormente tratados), o espago fisico aberto, ao ar livre,
¢ mais propicio para as atividades de brincar, embora estas também ocorram dentro das salas e,
decorre disso, o maior volume de registros externos; a luminosidade natural facilita o resultado da
imagem fotografica e um dos limites colocados aos produtores das imagens foi a auséncia de flash
nas cAmeras, o que favorece as fotos em ambientes mal ou insuficientemente iluminados (e esse &,
assumidamente, um limite e um viés da pesquisa).

Aparecem jogos e/ou brincadeiras dirigidas pelos adultos: salto em distancia (ha fotos da fila, dos
saltos e das medigdes), ski-colchdo, bétis, corda, vdlei, queimada, lobdo, rouba-bandeira e lencinho,
danga, jogos de tabuleiro (por exemplo, dama), desenhar, futebol; aparecem jogos e¢/ou brincadeiras
de iniciativa dos meninos e meninas como: corrida em dire¢do & algum lugar, dardo, elastico,
amarelinha e caracol, paradas-de-m#o (ficar de ponta-cabeca), atirar avido de papel, corpo-a-corpo,
fazer “chifrinho” em alguém, etc.

Aparecem ainda, riscos no chio como suportes para os jogos € brincadeiras, rostos dos meninos ¢
meninas, cenas posadas, participagio ou observagdo dos adultos, preparagdo de jogos e/ou
brincadeiras (roda de conversa, “tirar dois ou um”), o desenrolar dessas e a finalizagdo, sequéncias
de situagdes (por exemplo: a ida para o campo de futebol, a montagem de times, o publico, o
desenrolar). Isso vem demonstrar que o brincar nfio envolve unicamente aquilo que se costuma ter
como brincadeira e jogo de fato; a crianga e o jovem ja encontram-se envolvidos com o brincar e
vivenciam-o desde o momento em que sentem-se motivados para realizé-lo, e isso inclui o desejo, as
idas até o local pensado e escolhido, as variedades de repert6rio, a escolha de parceiros e
adversdrios, a busca da 4gua para saciar a sede e o cansago, a volta para guardar a bola no armario, a
figurinha na sacola, a bolinha de gude nos bolsos. Isso implica no tipo de recorte feito do real e nas
explicacBes dadas pelos autores dos registros.

A seguir vém as fotos de criangas e jovens legendadas como atividades de brincar:
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iliam (12 anos/97)

L

m (12 anes/97)

rigtia

ingtone C

Well

Liomar (13 anos/97)

eandro (9 anos/97)

L
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Aline (9 anos/97)

Rosiane (12 anos/97)

Oscar (8 anos/97) e Valdomiro (9anos/97)

Rosiane (12 anos/97)
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Wellington e Cristiam (12 anos/97)

Rosiane (12 anos/97)
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Rosiane (12 anos/97)

Aline (9 anos/97)

E—

3

Aline C. (11 anos/97)

Liomar (13 anos/97
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(12 anos/97)

iliam

T
Wellington ¢ Cristian (12 anos/97)

(13 anos/97)

é

José (13 anos/97)

Jos

ilo (9 anos/97)

Dan

Rodrigo (8 anos/97)

iago

Th
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Argeo (14 anos/97)

Gerson (11 anos/97)

Leandro (9 anos/97)
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Deise (13
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S .

Gerson - lanos) Willian ( 12 anos) '
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Gerson (11 anos) Adinaldo (14 ano

Oscar (8 anos) William (12 anso)

101



3

Gerson (11 anos) Gerson (11 anos)

De todas as fotos feitas, inclusive as legendadas como sendo representativas da atividade de brincar,
a grande maioria é de autoria de meninos, e isso se deu pela conjugagdio de dois motivos: a
frequéncia de meninos no Projeto, principalmente no periodo da manhd, supera a das meninas, em
uma proporgio de 71,5% para 28%; e por casualidade, a maioria das fotos reveladas e ampliadas,
pertenciam aos meninos. Isso impediu a tentativa de interpretagéio da produgéo segundo o critério de
género, aliado ao fato da impossibilidade de identificagio de alguns autores em algumas fotos, em
virtude de problemas com o laboratorio fotografico e por descuido de uma das educadoras, em
algum momento.

Outro dado importante refere-se a quantidade de fotos obtidas das trés turmas. Essas eram formadas
por 15, 17 e 19 meninos e meninas, com intervalos de idade aproximados, por exemplo: 7-9 anos,
10-12 anos e acima de 13 anos. Quando do manuseio do material fotografico, 12 filmes ficaram
impossibilitados de serem revelados por problemas técnicos; uma das turmas perdeu apenas 1 filme,
enquanto as outras duas perderam 5 e 6 filmes. Apesar de uma das turmas ter perdido um nimero
maior de filmes (6), essa mesma turma foi responsavel pela maior quantidade de poses aproveitadas,
0 que permitiu revelar e ampliar mais fotos. Desse modo, a porcentagem de fotos por turma em
relagdio ao total da produgdo desse grupo de criangas e jovens ficou desequilibrada: uma das turmas
participou com 22,25% do material, a outra participou com 23,42%, e a terceira participou com
52,67%, o que é uma grande diferenca.

A imagem fotografica, como meio de comunicagio instituido socialmente e, portanto, suscetivel de
provocar interpretagSes, pressupde a existéncia de uma série de niveis de selecio, combinagio,
comparagio, etc. Tanto o olhar de quem fotografa quanto o de quem vé as fotos sofre um processo
seletivo. A apreciagdo e a reflexdo sobre essas produgdes, com o intuito de interpretd-las, envolve a
formagdo cultural e intelectual e biografica daquele que as vé, que sdo os “dculos” com os quais a
pessoa estd imbuida, embora seja possivel buscar relativizar esse olhar que €, a principio,
tendencioso. O contato com tais imagens produzidas pelo grupo de meninos e meninas de 7 a 14
anos proporcionou um refinamento do olhar da pesquisadora no processo de andlise dessas.

Moreira Leite (1993) diz o seguinte sobre essa atividade & qual o pesquisador se dispde:
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“o leitor da fotografia permanece insensivel a alguns elementos importantes e para
outros recolhe e cataloga o que sua percepe¢do e sensibilidade conseguiu abstrair do
conjunto apresentado. Essa originalidade de recep¢do da mensagem é um resultado
de muitos mecanismos culturais e mentais. Enquanto existe um padrdo de linguagem
das imagens que é conhecido (dentro da mesma cultura), pelo menos em seus
caracteres essenciais, a variabilidade de recep¢do e interpretagdo pode ser
introduzida pela idade, sexo, grau de escolaridade, nivel social e até pela capacidade
adquirida de decifrar mensagens iconicas mais complexas. Acrescente-se que essa

capacidade pode ser desenvolvida ou inibida pelo contexto em que a foto esta sendo
decifrada” (p. 54-5).

Nessa tentativa, primeira, de aproximagio com as produgdes fotograficas de criangas e jovens, duas
formas de abordagem foram tentadas: pelo contetdo e pela forma. A partir do conteudo, nota-se o
prevalecimento do espago fisico externo do Projeto Sol para as atividades de brincar, o registro de
suportes do jogo e/ou da brincadeira através dos riscos no chdo e de objetos e brinquedos, as
relacdes entre pessoas — adultos/jovens/criangas — e dessas com 0s diferentes objetos e, as
representacbes de pessoas e situagbes que podem ser tidas como estaticas ou “dinamicas”
(preocupagéo com 0 movimento); muitos desses aspectos puderam ser observados nos registros de
desenhos também (citados anteriormente). Poucas contribui¢des foram trazidas quando da tentativa
de interpretar os contetdos registrados de acordo com o quesito idade; uma delas foi a énfase no
registro do futebol, realizado por todas as turmas, fato que reforca a vis#o de tal jogo no imaginario
social como sendo “préprio do brasileiro; outra contribuicdo foi percebida pela preferéncia dada
pelos menores ao registro de criangas. Todos atribuiram a mesma importancia aos momentos de
relacdo adulto-crianga, porém, os mais novos enfatizaram o aparecimento de criancas em suas fotos.

Tanto os adultos quanto as criangas apareceram registrados em retratos e poses. A preparacdo para a
foto mostra uma posi¢do nfo-natural da pessoa, ciente do ato de que participa, preocupada em
parecer fotogénica e com o resultado final da impressdo da sua imagem no papel. Indica o modo
como gostaria de se ver e de ser vista, em geral, de forma atraente pois, “teme a desaprovagdo da
cdmara. (Pretende) uma imagem idealizada”. “Tendo comegado por ser admirada pela sua
capacidade de representar a realidade com fidelidade, e também desprezada pela sua grosseira
exactiddo, a camara acabou por fazer uma tremenda promogdo do valor das aparéncias. Das
aparéncias tal como a cdmara as registra’ (Sontag, 1986, p. 82-3).

A reacdo de recusa e satisfagdo de alguns jovens com o resultado de algumas fotos, foram
provocadas quando viram a si mesmos representados nas imagens feitas no Projeto Sol; isso ajuda a
entender a afirmacdo de Sontag, acima, e mostra a influéncia e a pressdo que a fotografia opera nas
pessoas pela divulgac@o de determinados padrdes de beleza, interferindo na comstrugdo de suas
imagens proprias, de modo consciente ou nao.

Em nenhum momento as fotografias, aqui utilizadas, foram pensadas com o fim de confirmagdo das
interpretacdes dos desenhos. Aquelas mostraram-se t3o representativas do ato de brincar no
cotidiano quanto as figuragdes, ndo foram redundantes e, ainda puderam ampliar os significados dos
conteudos registrados através da variagdo nas formas de representagao de aspectos do real. Ambas
as linguagens contribuiram de maneira fundamental para a aproximagdo com O Imaginario e
repertérios culturais individuais e grupais dos sujeitos envolvidos na pesquisa.

Quanto a0 quesito “forma” mostrou maiores possibilidades de analise; essa varia¢do de
possibilidades ¢ proporcionada pela mediagdo (entre aquele que produz e aquilo que é produzido)
com instrumentos diferentes e, logo, com linguagens diferentes.
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Ao falar da forma de produgio das fotos, convém que se faga uma volta as imagens ja apresentadas
para que essas sejam Vistas por um outro dngulo. A forma utilizada pelas criangas e jovens abarca 0s
seguintes pontos: angulago ascendente, descendente ou linear da camera, plano horizontal, vertical
e diagonal (que vem mostrar uma certa inovago nos modos de uso da camera e de registro de
elementos do real) e, enquadramento centralizado ou descentralizado.

Nesse caso, mais particularmente, ao primeiro ponto soma-se o segundo pois ambos decorrem de um
mesmo principio, o habito de se olhar para o ambiente a partir da altura dos olhos, que vai de
encontro a linha do horizonte e, a forma da cAmera que se amolda a essa particularidade humana. O
que as criangas e jovens basicamente produziram foram fotos com dngulo linear e no plano
horizontal (90,3% ,no plano vertical 7,7% e na diagonal 3%) o que permite dizer que isso deriva e €
uma interseccdo: de uma proximidade com o olhar cotidiano que langam ao redor quando nfo
mediado pela maquina, de uma predisposi¢io do proprio formato da maquina (embora nao seja
limitante), de um padrdo cultural, veiculado através da midia, que produz mais fotos no plano
horizontal (jornais, outdoors) e, de uma intengdo para se registrar um campo maior de Vis&o,
facilitado, sem duvida, pelo plano horizontal ao invés do plano vertical.

Quanto ao enquadramento, o que chama a atencdo, pelo inusitado e ndo pela quantidade de
representagdes, ¢ o deslocamento da situacdo do centro da foto. Existe, um padrdo cultural que segue
a linha da centralizac#o, embora existam fotografos que desafiem essa tradig#o, e isso ndo apenas no
que concerne a fotografia, envolvendo 2 pintura e o cinema. Quem a produziu ndo a classifica como
“erro” e ndo a abandona pondo-a de lado, entretanto, para quem a V€, € preciso estar ciente do
contexto em que a foto foi feita e das intencdes do produtor, através de uma complementacio oral
por parte desse. Mas, para o produtor, sua imagem ¢ auto-suficiente, supostamente “falando por si
mesma’.

O que fica registrado na imagem ¢ um detalhe da situagio ou, a intengéo daquele que a produziu, ja
que o instante “fugiu” e somente foi possivel registrar um fragmento dele. Entdo, quando se olha
para a foto o que se tem € a lembranca que a imagem provoca daquele momento. Pode-se arriscar
dizer que tais imagens s3o as mais “realistas™, pois o presente € sempre fugidio e 0 fotografo nédo se
“rendeu” as limitacdes da maquina, ou seja, ndo fez o “real” caber no retdngulo do visor. A
originalidade desse tipo de produgfo encontra-se ai.

Diz Gombrich (1993) que “guando nos é dada a impressdo geral de uma cena, temos capacidade,
nés mesmos, de acrescentar os detalhes complementares” (falando sobre o quadro de Francesco
Guardi, Vista de San Giorgio Maggiore, p. 351). “Num momento qualquer, sG conseguimos
focalizar um ponto com nossos olhos, e tudo o mais nos parece um amdlgama de formas
desconexas. Podemos saber o que sdo mas ndo as vemos” (falando sobre as pinturas de Manet, e
particularmente a litogravura As Corridas em LongChamp, p. 410).!

Extrapolando em uma aproximac#o, poder-se-ia relacionar esse tipo de representagao feita com a
maquina fotografica, onde o tema fica descentralizado ou onde aparece apenas vestigio desse, 2 um

I Diz Gombrich (1993) que “os japoneses compraziam-se em todos os aspectos inesperados e ndo-convencionais. Seu
mestre, Hokusai (1760-1849), representaria a montanha Fuji vista como que por acaso atras de um pogo; Utamano
(1753-1806) ndo hesitava em mostrar algumas de suas figuras cortadas pela margem de uma gravura ou por uma cortina.
Esse arrojado desdém por uma regra elementar da pintura européia exerceu grande efeito sobre os impressionistas.
Descobriram nessa regra um tltimo esconderijo da antiga dominagdo do conhecimento sobre a visdo. Por que havia a
pintura de mostrar sempre 0 todo ou uma parte relevante de cada figura numa cena? O pintor que mais profundamente se
impressionou com essas possibilidades foi Edgar Degas (1834-1917)” (p. 417).
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tipo de pintura em parede ou teto, denominada “afresco” onde o limite para a cena € dado pela

“moldura” da parede, ou seja, o pintor executa sua pintura até quando o suporte fisico para ela
finda?.

SOBRE A PRODUCAO FOTOGRAFICA DOS ADULTOS

A analise da parte relacionada ao conteudo das fotos produzidas pelas educadoras, girou em torno
das inten¢des que nortearam o que foi e o que nao foi fotografado.

Algumas fotos foram feitas no interior das salas de atividades porém, em sua grande maioria,
também mostram situacdes ocorridas no exterior do Projeto Sol, sempre em dias de sol ou nublados,
sem chuva - sabendo-se que a auséncia de flash restringiu os locais para fotografarem. Duas das
educadoras fizeram fotos no interior das salas e, pelo fato de os negativos ndo terem sofrido entrada
de luz suficientemente alta, foi possivel amplia-los. As proprias falas delas, ao manusearam as fotos
feitas, mostram seus interesses no momento do registro: “gue legal que pegou (o chute) no ar!”,
“ficou tdo longe (o plano), pensei que fosse ficar mais perto. Devia ter ido mais perto”, “quis pegar
o gol e a tacada (do futebol e do bétis)”, “apareceu a preparacdo da brincadeira”, 'ficou
desfocada (por causa da tentativa de pegar o movimento ou um close)”, “gosto tanto de corda’,
“queria pegar no ar (o pulo das criangas sobre a corda)”. Além desses interesses aparece também a
preocupacdo em registrar a participagdo do adulto no momento do jogo e/ou da brincadeira, como
supervisor ou participante mesmo, momentos de afetividade corpo-a-corpo entre adultos e criangas e
atividades de jogos e brincadeiras de regras: futebol, corda, empinar pipa, xadrez, dama, rouba-
bandeira, futebol de latinha, etc, e menos regradas: parada de mao, pular pneu, balangar em arvore,
etc..

Quanto a forma, aparecem fotos feitas em angulos lineares (em sua grande maioria), descendentes e
ascendentes (poucas tentativas). A produgdo de registros no plano horizontal supera e muito aquela
feita sob o plano vertical, em uma propor¢io de 74,20% para 25,80% (de um total de 62 fotos feitas
por esse grupo das educadoras). Apenas uma das educadoras ndo efetuou registros em plano vertical
(quanto as demais, uma fez 9 fotos no plano horizontal e 9 no plano vertical e, a outra fez 23 fotos
no plano horizontal e 7 no plano vertical). O uso do plano horizontal amplia as possibilidades de se
recortar maiores partes do real, cabendo mais pessoas e o todo da situacdo, através de um
afastamento do fotografo em relagdo ao seu intento. Atém-se mais especialmente em aspectos gerais
das situacbes e dos fotografados. O plano vertical facilita tomadas de detalhes e mostra a
preocupacio do fotografo em registrar as cenas mais significativas para si, com isso, reduz o campo
de amplitude mas revela preocupagdo com pormenores, com cenas particulares, atraves de uma
aproximagdo do fotégrafo com a situacdo. Todas as fotos seguiram o enquadramento padrio,
centralizado.

Comparando entre si as produgdes dos adultos-educadores aparecem algumas particularidades
relacionadas 4 busca de padrdes estéticos diferentes por cada uma delas, 2 maior ou menor
experimentagdo de composi¢des técnicas, & maior ou menor complexidade formal, revelando

2 «“Nos séculos XVIII, os artistas italianos eram soberbos decoradores de interiores, famosos em toda a Europa por sua
habilidade no trabalho de estuque e pelos afrescos que podiam transformar qualquer saldo de um paldcio ou um mosteiro
num cenario de riqueza espetacular” (Gombrich, 1993, p. 350).

105



diferentes gostos e estilos individuais (sem esquecer que existe uma cultura de imagens que permeia
o imagindrio individual e coletivo). Algumas fotos néo aparecem aqui em virtude de se ter feito uma
pos-selegiio (a seguir a selegdo das educadoras) da pesquisadora, com o intuito de apresentar as fotos
que pudessem ser mais significativas dentre aquelas produzidas por cada uma delas. Foram extraidas
aquela que apresentavam contetdos aparentemente repetitivos dentro da sequéncia feita por cada
educadora. O conjunto das fotos é apresentado a seguir na ordem em que foram feitas por cada uma

das educadoras.

Fotos da 12 Educadora
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Fotos da 2% Educadora
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Fotos da 32 Educadora
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As fotos produzidas pelo adulto-pesquisador (que vém logo adiante), no que diz respeito ao contetido,
mostram a preocupaciio em apresentar o decorrer ou o engendrar de alguns jogos e/ou brincadeiras
através do recurso da sequéncia de cenas e, por meio disso, mostrar as situagBes paralelas ou que
ocorrem durante o desenrolar de um jogo e/ou brincadeira, embora nfo envolvam, ac mesmo tempo
todos os participantes, por exemplo: brincadeiras de corpo-a-corpo ou provocagdes de amigos, o que
acabaria rompendo com a situacfo imagindria que permeia o jogo e/ou a brincadeira. Além disso, sdo
registradas as brincadeiras de iniciativa da propria crianga ou jovem como: atirar avidozinho, empinar
capucheta, paradas-de-mdo, briguinhas de mentira, desenhos com giz no chio e nos tijolos, etc. Houve
a preocupacdio em ndo registrar apenas os momentos felizes que acompanham o brincar, como os
sorrisos e as comemoragdes de gols, pontos e vitOrias; mas também os desapontamentos com 0s erros,
com a perda do gol, com a demora para a chegada da vez, os conflitos na fila de espera, o empurra-
empurra, etc. Aparecem meninos € meninas de diferentes idades interrelacionando-se e os adultos-
educadores coordenando os grupos. Nenhuma foto foi feita no interior das salas optando-se por fazer
registros exteriores.
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Quanto a forma, pode-se dizer que prevaleceu o angulo linear e descendente e, o plano horizontal
prevalece ao plano wvertical (79,3% para 20,7%!), embora possa-se dizer ainda, que exista uma
predilecio pelos recortes de detalhes e situacBes e pelos closes. N3o houve experimentagdo -de
composigido quanto ao recurso do enquadramento, limitando-se ao enquadramento padrgo, centralizado.
As fotos a seguir foram organizadas segundo séries ( por semelhanga de contetido) e receberam titulos
abrangentes que as congregaram:

corda

Ido total de 242 fotos feitas pela pesquisadora.
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futebol
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ajuda-ajuda

119



rouba bandeira
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no ch3o, ho ar

122



123



amarelinha

riscos e rabiscos
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pular pneu

125



brincadeira de mao
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Pode-se dizer, por fim, que os adultos, os jovens € as criangas viram a atividade de brincar de
maneiras diferentes, o que possibilitou formas de registros diferenciados, mas pode-se dizer também

o oposto, que as possibilidades oferecidas pela maquina fotografica influenciaram aquilo que se
pretendeu fotografar.

Os adultos seguiram padrdes culturalmente bem definidos de construgfo da foto - 0 que mostra a sua
internalizagio e rele¢@io maior com o imaginario instituido social e culiuralmente - embora os olhares
fossem diversos. A pesquisadora, especialmente, produziu fotos com base em objetivos e interesses
claros e 2 partir de um referencial teérico anterior sustentado pelo contato com bibliografias sobre o
tema. Os jovens e as criangas, apesar do consumo cultural de imagens via meios de comunicacio e,
pela falta de oportunidade de agirem, frequentemente, como produtores de imagens forograficas,
realizaram fotos mmais ousadas, inusitadas e inesperadas - frente ao padrfo -, buscando o fugidic e ©
efémero, mostrando combinar elementos de maneira imaginativa e criadora.

A partir disso, trés aspectos podem ser salientados como reveladores dessas diferencas: a maior ou
menor familiaridade e manuseic do instrumento fotografico e de suas técpicas de produgio
imagética, o tempo de socializagio que cada um possui e que influencia o processo de internalizacio
de habitos, posturas e condutas mais aceitos socialmente ¢, as possibilidades maiores de cria¢io com
elementos do real pela atividade de imaginaco frente aos contetidos jé instituidos pelo imaginario.

Essa variedade de produgdes e, logo, de formas de ver e lidar com o real mostra come 08 Universos
de adultos, jovens e cnangas tém suas particulanidades mas n&o s&0 estanques, sofrendo influéneias
entre si, afetando-se € podendo produzir mudangas nos modos de ambos.

O Sol, como espago educacional nfo-escolar, e por favorecer o contato cotidiano entre diferentes
geraches, ¢ um espago privilegiado de vivéncias, que possibilita o aparecimento e o desenvolvimento
da criatividade, principalmente nas formas de brincar. Porém, do mesmo modo gue © faz-de-conta
foi pouco presenciado durante o trabatho de campo, de observacio participante, também pouco
apareceu figurado nos desenhos e nos registros das fotos; esse € um aspecio que merece ser frisado
pois indica uma grande valorizago de um determinado tipo de brincadeira e ndo um equilibrio entre
as diferentes forras de brincar. Esse fato merece ser atentado e refletido pelos profissionais que
atuam no Projeto Sol, pois ampliar a experiéncia proporciona base para a atividade de criagdo,
conforme reitera Vygotsky (1988, p. 18) e indica uma postura educativa e pedagogica.
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Capitulo 4

Quem Mordeu a terra Conserva-lhe o Gosto entre os Dentes: o Contarl

“Costumo dizer que 56 lenho 81 anos
e muita inféncic pora rds”

.

{Manoel de Barros)*

“E assim, noite apés noite, Sherazade vai, com a ajuda da Memdoria, conduzinde
adiante o fio de suas histdrias: vai tecendo as narrativas. Ndo é um fio linear: é
wma teia, uma trama, infinddvel, infinita” (Meneses, 1988).

A Teceld das Noites, como é chamada Sherazade, através do uso da palavra e das histéras
guardadas em sua memoria, seduz o desiludido sultio Xariar e vence a morte ¢ o poder. O poder da
palavra do narrador alia-se 2 curiosidade do ouvinte e, desse modo, constroi-se uma estreita relagdo
de cumplicidade entre ambos. O mesmo se dé em um processo de pesquisa, onde o pesquisador € ©
pesquisado aproxumam-se COm O intuito de se fazerem conhecer, usando seus sentidos € seu
potencial de atribuir significagio aos fragmentos de sua histéria de vida elegidos para contar ac
outro.

Pedir aos adultos que, através do uso da memoémna, contem OU parrem suas lembrancas,
principalmente, de infancia ndo € pedir para reviverem esse periodo, significa “um trabalho de
pensar, refletir sobre 0 seu significado hoje e no passado” ( Setiibal e Silva, 1 989, p. 41). Esse
sentido pode, ainda, ser enfatizado pela observagio de Meneses (1988}, ao dizer gue a memoria -
Mnemosyne - sendo fitha do Céu e da Terra - da jungio de Urano e Gaia -, € i@ do Tempo € do
Espago - de Chronos e Okeanos -, "fodos eles metdforas de infinitude” .

A possibilidade de evocar imagens significativas vivenciadas no passado e de relacioné-las com ©
gue ¢ vivenciado no €mpo atual, revela um processo de ressignificagio das vivéncias, tanto das
passadas como das presentes e futuras, ou seja, do que se viveu, do que se vive, do que procura
manter ou experimentar futuramente. Segundo Setibal e Silva (1989), lembrar ndo significa reviver
fatos acontecidos tal qual aconteceram, mesmo porque isso estd perdido, mas evocar fatos e
situacdes que adquiriram significado particular, € “rememorar fatos esquecidos, guardados na

memdria e que podem ter um significado para o momenio atual.” (p. 33 )3,

14 frase do titulo € de autoria de Paul Claudel, citade por Bachelard apud Manedi (1997, p. 22).
25, citacio ¢ extraida de entevista do poeta 2 revista Bravo, n 9. junho, 1998.
3Brandso (1993) usa, para isso, a denominagfio de “ficglo”.
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Para Simson (1995),

“se cultura é a memdria dua coletividade como afirma Lotman, pois é através de
nosssos cédigos culturais que realizamos a tarefu de selecionar aguilo gue merece ser
memorizado e descartamos o5 fatos que se mostram pouco uteis 4 vida em
comunidade, relegando-os ao esquecimento, entdio a maneira como diferentes grupos
socio-culurais reagem ao seu passado imagético, aceitando-o, valorizando-o,
resguardando-o ou o repudiando, pode indicar muitas pisias importantes para o
pesquisador gue lida ac mesmo tempo com imagem, cultura e memoria” (p. 1),

Logo, a construgdo da memédria de um grupo se da pelos signos fornecidos pela cultura. E a
memoria o suporte fundamental da identidade e do processe de identificacio individual e de grupo
por estar ligada as ressignificacdes das vivéncias experimentadas.

“A priori”, diz Polak (1992), " a memdria parece ser um fenémeno individual, algo relativamente
intimo, préprio da pessoa. Mas, Maurice Halbwachs, nos anos 20-30, jé havia sublinhado gue a
memdria deve ser entendida também, ou sobretudo. como um fendmeno coletive e social, ou seja,
como wm fendmeno construido coletivamente e submerido a flutuagSes, fransformacies, mudancas

constantes ™ (p. 201). O trabalho da meméria é indissocidvel da organizacio social da vida e por ela
se di a construcdo de coerfncia e de continuidade da propria histéria da pessoa; nas palavras do
autor, “a reconstrugdo a posteriori da histéria da vida, ordena acontecimentos gque balizaram uma
exisiéncia’ e, “através desse trabalho de reconstrucdo de si mesmo. o individuo tende a definir seu
lugar social e suas relagdes com os outros” (Polak, 1989, p. 13).

A possibilidade de falar e de ser ouvido pode auxiliar no processo detonador das lembrangas®. O
narrador nfo utiliza a rememoragdo apenas como processo de nostalgia de um tempo vivido mas,
como possibilidade de aprofundamento da consciéneia histérica e, portanto, como possibilidade de
modificar o presente, agindc nele de maneira semelhante ou diferente da vivida anteriormente,
porém como agdo ou sentimenio consciente de algo carregado de significagdo. Entende-se, entio,
que os trés tempos: passado, presente € futuro estfo interligados e, que o sentido de reconstrugio do
passado € dado pelo presente (que o reinterpreta) e essa reconstrugfio val reorientar futuras acdes.
Assimn, esses trés tempos ndo s3o simplesmente continuidades cronologicas mas, se auto-influenciam
em um encadeamento de sentidos e significados. Nio se trata, portanto, de simples ato de evocar

4 Nesse texto sobre “Memoéna e Identidade Social®, o autor trata, especialmente, do trabalhc com histéria oral
desenvolvido com pessoas que foram combatentes de guerra, sobreviventes de campos de concentracio. deportados
judeus e reprimidos pelo Estado nazista: criminosos, prostinuitas, ciganos, homossexuais, etc., ¢ que, através da memoria
individual, reconstréem, de diferentes maneiras, suas identidades nos meios sociais em gue vivem. Para maiores
informacdes ver Polak (1992).

5 Simson (95), elabora reflexdes sobre os supories empiricos da pesquisa histérico-sociolégica, utilizando fotografias
histéricas conjugadas a relatos orais com o proposito de recuperar a trajetdria histdrica de grupoes socials especificos. A
utilizagio do recurso de imagens pode funcionar come detonador da memdria dos informantes, como auxiliar no
processo de transcricho dos relatos orais, como fator esclarecedor na construgio das analises e como instrurnento de
develuciio da pesquisa para o grupo pesquisado e a sociedade mais ample {p. 1). Tal trabalho foi apresentado no Grupe
de Trabalho sobre Usos da Imagem, no XIX Enconire Anual da ANPOCS, em cutubro de 85, em Minas Gerais.



lembrancas mas, de construglo de uma vis3o sobre a vida passada elaborada em parcena com o
pesquisador-ouvinte em que ambos saem afetados de tal experiéneia.

Do ponto de vista de quem narra, € a possibilidade de atribuir significado as lembrangas do passado
e reconstruir o sentido de suas vivéncias através de uma reflex@o histérica. Feldman-Bianco (1993)
diz gue o uso da historia oral (que como a histdria de vida oferece oportunidade para se narrar fatos
importantes para um ouiro que se coloca como ouvinte} ¢ resultado de uma interagdo desenvolvida e
compartithada entre pesquisador ¢ narradores. E o que se processa, por exemplo, na relagio entre a
filha do grio-vizir e o sultdo Xariar, nas histérias das Mil e Uma Noites.

Bachelard (s/d) diz que o conhecimento da inumudade pessoal, através das lembrancas, se da pela
recordacio dos espacos em gue se passaram as vivéncias e nfo do tempo. Nas palavras dele:

“Em seus mil alvéolos, o espago retém o tempo comprimido. O espaco serve para
isso” (p. 24).

“"Agui v espago € tudo. porgue o tempo ndo anima mais a memoria. A memoria — coisa
estranhal- ndo registra a duracdo concreia, a duracdo no sentido bergsoniano. Ndo se
podem reviver as duragbes abolidas. 56 se pode pensd-las na linha de um tempo
abstrato privado de toda intensidade. E pelo espaco, é no espaco que encontramos os
belos fosseis de uma duracdo concretizados em longos estdgios” (p. 25).

Indo nessa direcdo, os relatos de vida, especiaimente ligados & inféncia das trés educadoras que
trabalham no Projeto Sol, e evocados pelas experiéncias do espago e pela localizagfio neste,
permitiramn & elas narrar a infincia “que permanece viva em nos e poeticamente uril 7, como diz
Bachelard (op. cit.), e promover uma compreensao maior do momento presente. Para o pesquisador,
tais narrativas permitiram conhecer uma parte daquilo que cada uma delas percebe como importante
ser lembrado e, através disso, pdde-se perceber que as reflexdes basearam-se nos seguintes pontos:

e na relagdo que estabelecem entre essas lembrancas e os valores culturais do grupo do qual
participam hoje;

e npa mfluéncia nos modos de pensar e agir atuais orientando seus atos e escolhas de préaticas
educativas?;

= no papel social que desempenham conjugando funcdes socialmente atribuidas aos adultos, por
ventura também mées e educadoras profissionais.

Ao sugerir que esses adultos relembrassem aspectos de suas inféncias, o intuito subjacente era a
tentativa de buscar em tais relatos, elementos ou indicios que pudessem auxiliar a compreensido do
processo de construg@io daquilo que entendem pelo brincar e de como lidam com ele, ou seja, do
~ significado que atribuem a essa atividade, passando pela experiéncia particular de cada uma ligada a

6 Kenski (apud Brandfo, 1993).realizou pesquisa relacionando meméria e educacio ou memodria e ensino a partir de
relatos de praticas docentes. Segundo a auiora, “o préprio conhecimente das histdrias de vida de outros professores e as
percepgdes, de como as experiéncias do passado imfluenciaram suas praticas profissionais, auxiliam os demals na
reflexo e identificac8io dos problemas encontrados em suas atuagdes como docentes. Mais imporiantes ainda. tornam-se
as interacfhes entre professores na busca de pontos comuns entre as suas lembrancas, ¢ que leva a um aprofundamento
das discussGes sobre as origens de suas proprias praticas” (p. 107,
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formacfio académica e vivéncia ou nfo da maternidade, para tentar estabelecer guais seriam os
referenciais que orientam suas praticas no Sol, mais particularmente.

Foram necessarios trés encontros individuais (um com cada uwma das educadoras) para que a
proposia se realizasse. A apresentacio do tema seguiram-se os relatos pessoais e as interferéncias do
pesquisador aconteceram na direcfio de solicitar maiores esclarecimentos ou detalhes sobre alguns
fatos que se mostraran importantes.

Os locais escolhidos para os encontros ficaram sujeitos ao desejo de cada uma delas no sentido de
que pudessem estar mais 3 vontade e onde as interrupgdes, que por ventura viessem & OCorrer, nao
chegassem a compromneter as narrativas. Dois dos encontros aconteceram no proprio Projeto Sol,
ap6s o final das atividades e saida do grupo e o outro ocorreu na praga arberizada proxima ao Ceniro
de Memdriza, na Unicamp.

O tempo de duraco de cada encontro varicu entre 20, 30 e 1 hora ¢ mela e, as narradoras se
mostraram dispostas a relatar fatos vividos na infincia, bem como vivenciaram experiéncias
emotivas bastante fortes ao recuperarem tais lembrangas.

Apoés a transcrig@o das fitas foi possivel elencar pontos importantes do discurso e relacioné-los entre
si e com os demais discursos das cutras duas educadoras.

Duas das trés educadoras nasceram no estado de S&o Paulo, a outra nasceu no Parang; ambas por
volta dos anos 50 e 60. Uma delas passou sua infincia em uma vila na cidade de S&o Caetane, 2
outra em Campinas e a terceira passou esse perfodo primeiro em Campinas e depois em Paulinia.
Esses lugares sio apresentadas por elas proprias, juntamente com as experiéncias vivenciadas neles:

“Entdo... minha inféncia, eu morava em Campinas, desde peguenininha e, o bairro era de classe média
nifo muite alta. {chamava-se) Vila Pompéia. Super gosioso 14. E a gente ndo brincava muito na rua ndo,
porque en era muito pequena, entdo, & gente fazia assim, como eu ndo tinha irmio, entdo minhas
amiguinhas vinham em casa. traziam os brinquedos que elas tinham. de casinha, tal ¢ en também tinbz os
meus. Nio tinha muito brinquedo ndio porgue a gente nifio tinha muite recurso, entdo, nossos bringuedos
eram o qué, latinha de leite, era potinho que a mie da gente dava, era colherinha e tal. E os brinquedos de
uma amiga minha € gue eram mais sofisticados, gue ela trazia e tudo. Mas eu no tive muitos amigos, era
mais assim, cada wrm na sua casa. £, agora, quando eu mudei pra ¢&, em Paulinia, eu mudei com 10 anos,
entio, eu era crianca ainda, . Fol mais aqui que eu bringuei, mais na rua, entdio, era tudo guanto ¢
brincadeira: beijo, abrago, aperio de mio, comre, pega-pega, esconde-esconde, de super-heréi, cada um
era um heréi {risos). E era uma delicial A gente ficava até as 10 horas da noite na rua. E era mais eu de
menine que ficavanaraa

“Passei toda a minha infincia em S#o Caetano, numa vila que chamava Vila Maria, entfo, era uma vila,
uma vila de casas populares e com rua de terra, isso € super importante dizer. Nio passava Omibus
{enfatica), ndo tinha onibus, essas coisas. Tinha uma jardineira que passava assim de vez em quando. E a
minha casa era uma casa que tinha um guintal bem grande, entSo... S3o dois marcos muito grandes na
minha infincia: essa casa com quintal € a rua de terra. Entfo, isso possibilitava pra gente uma série de
aventuras. Fntiio, no quintal da minha casa, por ser bem grande, meu pail plantava, ento, tinha milho,
cada época era uma plantagio. Tinha milho, laranjeira, goiabeira, horta. Outro lance assim super
significativo € 0 pogo porgue ndo tinha agua encanada entfo, fazia-se 0 pogo. E na minha casa tinha um
problema, no quintal... tinha um problema, o pogo precisava ser muito fundo, nfo tinha veia d’agua, veio
d’agua, ndo sei cormno € que chama. Entfio, cavava © pogo... e eu participava. Pra mim era uma coisa
magica; imagina assim... o Seu Chico Poceiro, era um senhor negro que cavava o pogo de toda a vila ¢
gle, meu pai chamava, ele 1a 14 cavar ¢ pogo e a gente acompanhava esse cavar pogo, s¢ que nioe dava
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dgua, dal, enterrava-se esse pogo € abria-se ern outro lugear e, ai, esse pogo soterrado virava um elements
de brincadeira também, Ficava a laje em cima e tinha um buraco que dava pra gente entrar, entdo, isso
era um objeto de brincadeira. Ah! As brincadeiras de pega-pega que a gente fazia em época de mitho ..
que o mitho cresce ¢ ficava assim bem fechado...”

“Eu vim pra c& (Carnpinas), minha mis conta gue ¢u vim do Parand... eu tenho imagens do frem mas €
squela coisa assim. aguele pedaco, a gente no frem, uma coise ruim. Nossa!l De trem de 14 até agu
{risos)... um castigo; mas sé que a gente ndio fol pra Campinas, 2 gente parou em Ribeirfio Pires. Meu pai
deixou eu, minha mie, meu irmio e velo pragud armumar casa € tudo. Nos ficamos na casa da minha tia e
ey jembro de imagens de 14, Eu Jembro de wm gato, lembro que ela tinha fogio 2 lenha. Eu nunca tinha
brincado com um gaio até entdo. Eu tinha wn ano e pouguinho. {...) L4 em Ribeirdo Pires era mais rural.
Eles tinham uma olaria e eu brincava 14 Eles faziam o3 tijolos e deixavam secando para depois colocar
no forno, daj tinha aquele monte de tjolo, acendia 18, fechava ¢ assava os tjclos. E ey pisava em cims
deles e eles guebravam porgue cles estavam moles, iam desmanchando, eu estava estragande o trabalho
delas. Al, elas me chamaram 2 ateng3o, eu pare:. Dal, elas falaram o que era aquilo, que elas lam pdr no
forno. Dai... corta essa imagem. Parou al. Dai, eu lembro, nessa mesma olariz, j& num outre dia, o meu
tio passeando... porque era uma casa enorrme, eram duas casas s6 que separadas, era um negdcio
esquisito sabe, e moravam duas familias J4, tinha muita crianca brincando. Tinha um ano e pouguinho,
depois nie lembro de mais nada. Dai, me lembro de Campinas, num bairro proximo ac Jardim Eurcpa, €
o lardim Leonor. Era uma casa de fundos, eu nfc tnhe ninguém com quem brincar, s¢ tinha o meu
irmfo, que ¢ mais nOYo que U UM ano, & & gemie brincava um com o outro. Brincava. brigava, brigava
mais que brincava ¢ 2 dona da £asa.. porque nds mordvamnos na casa dos fundos. era vina casa de aluguel
e 5 filha da dona da casa morava na frente, ela era assim, tinha uns 12 anes. Sabe, essas coisas malucas
gue as vezes da nas criangas e a gente fala: porgue vocé fez isso? A gente, eu e meu irmio, catamos dois
pintinhos e pusemos uma tbua em cima ¢ pulamos em cima. Fol uma briga danada! Sem coniar a sura
gue eu levei da minha mie (risos}...”

Primeiramente, pode-se perguntar o que vem dar identidade e “aura” a um lugar? Tuan (1983),
falando sobre espacos e lugares, pergunta-se “de gue maneira as pessoas atribuem significado e
organizam o espago e o lugar? " (p. 4-5). Para o autor, isso depende da tomada de um referencial ou
de uma perspectiva “experiencial”, ou seja, as maneiras pelas quais as pessoas tomam contato e
constroem a realidade sdo orientadas pelas sensagBes (através dos cinco sentidos) e pelos
sentimentos. Lima (1995) diz que ¢ “indiscutivel gue a apropriacdo do espaco pela crianga se faz
pelo jogo. pela brincadeira, pela simulagdo e encenacdo que ela invenia e vive, e que afravés deles
vai desenvolvendo o seu conhecimento sobre o mundo concreto, a realidade social e seus papéis”™
(p. 183). Continuando, “ na experiéncia humana, o espaco nunca é um vazio. Ele é sempre o lugar
repleto de significados, lembrangas, objetos e pessoas, gue atravessam o campo de nossa memoria €
dos nossos sentimentos, desperta tristezas e alegrias, prazeres e dores, tranquilidade e angustias.
(...} é o lugar de reconthecimento de si e dos outros, porque é no espago que ele (o ser humano) se

movimenta, realiza atividades, estabelece relagdes sociais.” (p. 187).

7 Feldman-Bianco (1993}, em uma pesguisa sobre imigrantes agorianos, poriugueses e da Hha da Madeira, de origem
rural, que se mudam para os EUA, fzla das estratégias desenvolvidas por eles para tentarem se relacionar com a cultura
americana industrial, mostrando que nio exisiem apenas desencontros nessa tentativa mas, também encontros. Isso pode
ser visto em uma situacdo denorminada, pela autora, de “upstairs, downstairs”. Diz ela que, “invariavelmente, no espago
privado {das) casas imigrantes, o upstairs {andar superior) tende a concentrar simbolos do consumo americano,
representando a realizac8io de, pelo menos, parcelas do sonho americano. Em contraste, o downsigirs (1érreo), incluindo
o quintal, representa a (rejconstrughe da vida nas aldeias e cidades agorianas™ (p. 46).



Em ambos os depoimentos aparecem mengdes aos aspectos fisicos dos lugares: a casa, o quintal, a
rua, e aos momentos ludicos especialmente voltados para o brincar. As relagbes pessoais
estabelecidas com tais elementos variam nas experiéncias de cada uma das depoentes, aproximando-
se e afastando-se, dependendo de variaveis como a gualidade dos espagos — principalmente os
publicos — e de elementos culturals que orientam as vivéncias. Para uma delas, a vila onde viveu era
um espago bastante comunal, mas o quintal grande da casa, com drvores frutiferas e possibilidades
de exploracio sensorial da natureza e de construgio imaginaria para as brincadeiras € O espago
(privado mas piblico ac mesmo tempo) de mais forte lembranca, onde as brincadeiras de casinha,
escolinha, cabaninha, de fazer pocinho aconteciam. O guintal outra vez aparece na fala de outra
narradora como sendo um espagd marcante nas lembrancas. Era um quintal grande onde o pa
cultivava uma horta o que pennitia oportunidades de manter contato com a natureza; esta conta da
feitura de uma casinha no milharal e de atear fogo nas buchas que ainda estavam no pé, mas os pais,
principalmente a mae, reprimiam esse tipo de brincadeira por classificarem-na como muito perigosa.

“Ah! Eu aprontava nele (ne guintal) também porque ele era grande... , meu pai adorava fazer horta, entho
tinha um monte de canteires, tinha laranja, tinha limao, tinha alface, tinhe um monte de coise, tinha
mitho... lembro uma vez, sabe guando }4 14 tudo alto, com espigas... e j4 unha vma outra irmizinha. . ev
& meu irmio brincave de farer cabaninha amassamos todos os pés de mitho que estavam no meio pra
fazer chio, os do lade virava parede e fizemos © telo assim ‘pof, dobramos, All Oume confusio, entio
fol briga pra tode lado, apanhei outra vez. Tava sempre apanhando. Eu lembro gue finha um pe de bucha,
essas buchas de metro g, quando secava z gente punba fogo. Minha mae brigava: issc daf € pra 10omar
barhe!, ela falava. Imagina e 2 gente estragava...”

“Fntdo, a gente brincava (no guintal) e era o melhor local pra se esconder e tenho assim na memonia atd
hoje o barutho (fala pausadamente) do milharal quande passa um ventinho noturno. Entdo, eu ougo
aguele barulhinho assim e me lembro das brincadeiras de infincia. E tinha muita criangada, a
vizinhanga. Tinha meninoes ¢ meninas ¢ a gente brincava no entardecer, geralmente era no periodo da
tarde. F ai, vern também aquela lembranca assim: era prazerosa e triste, do final da tarde porque a gente,
no auge da brincadeira ¢ a mde charmmando pra ir tomar banho, pra ir jantar... isso era um horério sofrido e
a gente sempre prolongava um pouguinho esse hordrio. (...) Nessa idade, de 4 anos, a gente fazia muita
cabaninha, entdo... tudo no quintal. A gente pegava uns pedagos de pau ¢ punha assim enire a parede, o
muro, & cerca € a arvore ¢ pegava coicha velha, cobertor e cobria e ali virava nossa cabaninha. Isso €
assim, uma lembranca bem antiga que eu tenho. Dai, tinha as brincadeiras de médico, (somisos) nessas
alturas... dentro da cabaninha (risos}... inevitavel...”

As condi¢Bes e aspectos do bairro, da cidade, a distribuicBio territorial (urbapa, rural, central,
periférica), os elementos culturais dos grupos sociais influenciam nas relagdes mantidas com a rua,
espaco publico por exceléncia. Pelos discursos, notam-se dois tipos de relagdo da populaco com a
rua, tanto dos adultos quanto das criancas; a rua enquanto possibilidade de vivéncia Hidica e de lazer
(inclusive pela possivel exiguidade dos espagos privados) ¢ a rua com fungdo tnica de circulagdo e,
portanto, de afastamento das criancgas e de encerramento nos espagos internos. Garcia (1994) define
o espago 1adico "como aquele em que é possivel brincar com um alito nivel de interatividade™ (p.
22) e, em alguns casos e para algumas pessoas a rua pode adquirir esse sentido.

“Depois, mais tarde, eu lembro das brincadeiras mais de grupo, ja feitas na rua, que era brincadeira de
pega-pega, brincadeira de mie-da-rua, gue a gente aproveitava aquela ruona de terra pra ficar brincando
mesmeo. E ja vinha os meninos maiores também pra brincar {pausa longa). {...) A¥ tem um lance
interessante depois, quando ¢ asfalto chegou {(risos).. quando o asfalio chega... nfo veio o asfalio,
primeiro eles fizeram... sabe essa louga de banheiro? Eles primeiro jogaram cacos dessa louca, fizeram...
s rua ficou todinha... ndo sei como € gue chamam isso... eles botaram isso ai, cascatho, cascalho de
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touca. E antes de (inaudivel) eles despejaram com o caminho aguelas pilhas de louca e depois passava o
trator. £ isso virava brincadeira para a gente também, as pilhas. A gemte ficava brincando afras, se
escondendo. E... s& que depois, isso significou a perda da rua, n2 medida em gue a rua ficou melhor ai ja
comegava a passar caro, entdo a gente deixou de frequentar tanto assim 2 rua, se bem que demorou um
tempo. Mas, eu também fui crescendo, acho gue foi uma coisa que aconteceu a0 mesmo tempo.”

“(..) tinha tudo & mesina idade, 1odos. Tudo uns 10 anos, 11, at€ mais novo, que eles eram as vezes aié
mais noves que eu. E eu era muite 4gil, muito assim viva, fal, muito forte, chegava ate a bater neles
(risos), parecia a Ménica (do gibi do Mauricio de Souza) com os amiguinhos entfio a gente... ¢ eles
tinham medo de mirn sabe! Tinhz wm gue a gente batia muiio nele, mas era assim, nic era briga feia, era
esses empurrdo, era coisa de puxar, eu era forte, eu era... queimada eu ficava por dltimo, sabe, era super
gosioso. Enific eu era respeitada, entdo eles gostavam de mim (os meninos). Eu nunca chegue] a brincar
de futebol, na rua 2 gente quase ndo brincava de futebol porgue a rua era descida e sempre sobrava pra
um ir buscar & bola, entBo... (risos). E, agora, essas coisas de vhiei de rua o gente também nfo brincava,
a gente brincava de bobinho e ai, guem ficava embaixo gue se danava (risos). (...} Entfio, na minha rua
guase ndo tem mais esse lance de brincar na rua, assim, tem uma turminha gue se retme hoje em dia pra
conversar, pra bater pape, Dra paquerar, t8m uinas mocinhas, umas criangas, pra Ver 0s Cartos passarem...
nio tern mais aquela, sabe, aguela brincadeira gostosa que a gente... otha, a gente desmaiava, chegava em
casa, tomave um barnho, € nem jantava as vezes, desmalava. Mas é porque antigamente, era... néo tinha
tamta violéncia, n¥o tinha tanio trAnsito, a gente fechava até a rua de vez em quando, tinha umnas placas
de impedimento. de trinsito impedido, que vooé pedia licenga, ficava no sébado todinho fechade aTua e
a gente fazia vbiei, fazia.... brincava de tudo, de amarelinha. F agors nfio tem mais, sabe..”

“(_} 86 que dai, pra baixo da minha casa, tinha uma gue era chamada favela naguele tempo. Eu sei que
era um lugar que su falava assim: que a policia vivia 14 todo dia tinha policia pra babio da minha casa.
Fu lembro que ¢ pessoal, as criangas {inaudivel). E minha mae nfo me deixava ir brincar na rua porque...
eu ndo podia ir brincar com eles porque eles falavam palavrio, eles batiam, aguelas coisas 14... e minha
mde nfo me deixava ir. Na rua nfio brincava, ficava s6 no guintal. Ela (a mée) falava: mas come? Voeé
tem um guintal t3o grande, brinca aqui. E novamente, sé eu e meu irmio. Entdo, ndo tinha graca
realmente?”

Lima (1994), citando Ariés, comenta essa utilizagio dos espagos pelas criancas ¢ adultos. Para ela,
“o territério, agora dividido em propriedades bem fragmentadas. separa, isola e classifica os
habitantes da cidade pela renda, pela cor, pela idade, colocandc-os em espacos publicos e
privados, com limites precisos. Aos poucos, ruas e pragas deixaram de ser o lugar de encontro e
de aprendizado coletivo para se tornarem simples passagens ocupadas por desconhecidos, de cujo
perigo era preciso afastar as ‘criancas de familia” (p. 10).

A rua ocupada com fungdo social pode ser explicitada nas comemoragdes coletivas de festas. Em
épocas do ano bem definidas e especificas como Natal, Ano Novo, Festa Junina e Copa do Mundo
a vizinhanca se reunia para comemorar datas catélicas ligadas as festas populares, através da
ritualizagfio do preparo dessas, dos passos a serem seguidos e do desfrute coletivo e individual.

=(...) é interessante porque existia assim, uma amizade muito grande entre toda a vizinhanga... com todos
os vizinhos ali. E era, eu acredito, que era até uma maneira de segurancga, s¢ bem que naquela época nlo
se fzlava em inseguranca. {...) E uma coisa assim marcante pra falar dos adultos € que, por exemplo, em
grandes comemoragdes: Natal, Ano Nove, Festa Junina... af é muito forte a presenga dos adultos. As
criangas junio contribuindo... Festa Junina pra mim era uma coisa fantastica. (Fazia Festa Junipa) na casa
do Seu Luis, que tamnbém era uma casa semelhante a minha. Que a casa pertinho... a estrutura da casa, do
quintal, facilitava muito. Tinha... a casa ficava mais do lado direito do guintal entfo, tinha uma lateral
bem grande. E 14 no fondo o quintal todo aberto. Entdo, as brincadeiras aconteciam nessa lateral
esquerda, a fogueira... Na minha época de Festa Junina, as criangas iam catar madeira. O trabalho das
criancas era esse, recolher madeira pra fazer aquela piiha enorme pra fogueira. O Seu Luis era o
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sanfoneire, que era ¢ dono da casa, as mies faziam as comidas e a gente curtia, até ajudava a miie a fazer
comida e tal, e depois, levava todo mundo naguela mesona que ficava 14, E a, rolava a festa a noite toda.
Na Festa do Ano Novo também erz a mesma coisz. Todo mundo comemorava na sua casa mas depois
que fazia a ceia saia todo mundo de casa em casa, ¢ ai, uma familia ia se juntando com a outra e passava
por todes. lamn se cumpnimentando ¢ comia, bebia, cantava, brincava. Entdc, era uma coisa de integrag@o
muito grande, criangas e adulios. Quando tinha Copa do Mundo também era a mesma coisa. Era uma
comemoragdo coletiva mesmo”.

Ainda segundo Lima (1994), “a#é o século XX, as criangas foram gradativamente sendo aitjadas
do convivie com os adultos e do espaco urbano. As ruas passaram a ser vistas como local de
perdicdo da inocéncia, de vadiagem e risco” o que acaba provocando “uma discipling rigorosa
dentro das habitag¢des e institui¢es™ (p. 184). Outro relato mostra isso:

“Naguela époce a gente vivia muito preso, aprontava adoidado. As colegas, 4s vezes, ela vinham em
casa, a gente brincava. Eu sel que nessa época en era muito ‘cagona’, medrosa”

“F era mais eu de menina gue ficava na rua, entio meus pais... tinha mais meninos. Entio, eu era até mal

visiz na rua, sabe: 9, essa dai s brinca comn moleque e tal. £ eu tinha minhas amigas mas era assim,
pessoal muite, brigava muito, tinha muito citime, sabe, uma da outra, agueles lances. £ as mfes ndo
gostavam muilo que a gente brincava junte, porgue eu brincava com meninoe, enfenden, entho, era mais
assimn: ela € muito assim, fica 56 com menino e tal, entdo ela ndo € bem vista. Tanto € gue eu figuel até
com um pouce de trauma até hoje, E porque ndo era costume! E acho que até hoje tem vm pouguinhe
disso aindz. AS meninas brincavam mais deniro de casa, de casinha...”

Para a crianca prevalece o desejo de poder avangar para o espago da rua, ¢ espago comunal onde as
pessoas ¢ 0§ acontecimentos estdo presentes, e que sfo atrativos. Os adultos, no caso os pais, véem
a rua como local mais ameacador ¢ fora do controle do adulto, onde se aprendem “maus modos™ e
palavroes, além do medo da violéncia que provoca a guarda e reclusdo dos filhos, especialmente
das meninas. Tal situagio provoca a manutengdo e a contengio das criancas nos limites da casa —
prépria efou dos vizinhos -, em seguranga, em um universo privado, na companhia de 1rméos,
amigos ou solitariamente.

Apesar de estarem dentro do ambiente familiar os adultos ndo necessariamente participam das
brincadeiras e jogos infantis. Em alguns momentos o adulto aparece com o intuito de impedir
comportamentos e brincadeiras, para chamar a atencio das criancas, bater, por limites, recriminar...
entretanto, em oulros momentos, também participam junto com as crian¢as e/ou investem no
andamento da brincadeira.

“Lembra aquele vidrinho do xarope S0 Jofo? Nio sei se ¢ da sua época. A gente tomava muito. Toda
infancia da minha época tinha o tal do xarope S8o Jo&o. Era um vidrinho magrinho com um gargalo mais
fininho. Gostose gue so vendo!! Docinho, parecia um licorzinho. Era xarope pra quande a gente tava
com tosse. Quando essa garrafinha esvaziava eu pedia pra goardar e ai, de lanche, eu levava essa
garrafinha cheia com leite com agticar. E minha mée fazia, preparava isso pra eu brincar de escolinha!
QOvo frito, no meio do péo. dai 2 genie ia brincar de escolinha e tinha uma hora 14 que parava pra tomar ¢
lanche. {...) Sabe que ¢ interessante {as brincadeiras e os grupos se conceniravam na casa dela)! Nunca
tinha pensado nisso (risos)®. Nio sei... n3o sei se era porque minha mae também acolhia. Acho que tem

8 ¥ interessante observar, nesse fragmenio da fala. como o significade é construido no momento da rememoracdo ¢ pela
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um pouco disse, ela nio impedia. Todas as casas tinham o mesmo quintal, eram iguais. Tinha assim... eu
lembro da minha casa, depeis um pouguinho mais pra frente tinha a casa da Brigida (sorrise), era uma
familia portuguesa. A gente la as vezes 14 também. Teve uma época que era muito na minha casa mesmo.
Niio sei se também... por exemplo: uma das vizinhas tinha bastante criancas também e, ndo sei... acho
que era uma questdo de acolhimento, Tanto eu chamava pra vir pra 14, minha mée chamava também,
deixava. Ache que era por isso.

“Nio lembro de nenhum adulic junto, 36 pra chamar pra voc vir pra dentro, pra jandar, pra tormar banho,
Depois eu falo uma coisa da minha avé gue eu lembrel agora’. mas, assim. Eu aprendia muito com oS
meninos mesmo. a agilidade, esses coisas gue eles t18m mais, porgue eles desenvolvem mais essa parte,
ndo que & gente nAc sgja agil, mas e aprendia mais com eles mesmo.

“Ng Jardim Nova Europa, esse pessoal que eu conheci, que & gente brincava, a gente brincava na rua, no
domingo. Até minha mie entrava, ia brincar de pular corda, ia brincar de esconde-esconde. Eu até falava
assim: Meu Deust... porque minha mie, ela era gorda € na minha cabega ndo conseguia, Lma pessoa
assim, com © corpinho dela ndo iz conseguir pular corda e ela pulava {risos). Entdo, ela e minha ua,
pulava também. A gente ficava 14, as vezes até escurecer pulando corda, brincando de esconde-esconde,
fazendo essas coisas, entdo, essa parle fol wuma parte super boa da minha vida, foi uma coisa assim
simples. a gente nio tnha recursos nenhurm, éramos assim, paupémimos. Era muitc gosteso, sabe... a
gente estar junto... Bu lembro que minha m&e fazia bonequinha de pano pra gente... entfio, leve muita
coisa boa . Tinha muita coisa que su olhava, gueria e n3o podia, sabia que ndo podia, mas... tinhe outras
coisas que eram boas.”

“Sabe, assim... matamos (o pintinho), acabou. .. ai, levamos urna surra, levamos bronca, a mulher chamou
a atencio da gente, minha mie me bateu... aguelas coisas. Outra coisa que eu me lembro € que... a gente
era super pobre, eu ndo tinha nem boneca. Meu pai trabathava de empregado e a oportunidade que eu
tinha pra brincar de boneca era com a boneca da filha da dona da casa. E eu tinha umas manias de ficar
arrancando olho, sabe, umas coisas assim... Era boneca de borracha. Naguele tempo tinha wmas bonecas
de borracha gue tinha os olhinhos que mexia, abria e fechava, t4, ¢ eu arranquei o olho da boneca dela e
engoli (risos)... outra confusdo. Af minha mae brigou comigo, me bateu de nove, falou que eu nio 12
mais brincar. Acabou! Nio brinquei mais com a menina, dai, eu ficava em casa ¢ acabava estragando as
coisas dela. Ela brigava comigo... eu brigava com o meu inméo. Era uma casa pequena, minha avd veio
morar com a gente também.”

O adulto também participa ensinando e incentivando atitudes, habitos e outros repertorios e,
provocande admira¢des na crianga:

“Meu pai ndo (ensinava brincadeiras), minha mée, ela sempre levou mais pro lado dos livros. Desde
crianca eu sempre ganhei livro, livro infantil, tenho até hoje meio capengando mas tenho. Tenho uma
colegio de livrinhos do La Fontaine que eu guarde que nem reliquia, ew quero deixar pro meu filho.
Entdo, e antes de ficar grévida ev & comprei livro pro meu fitho também, pensando nele. Entdo, acho
que fol uma coisa muito importante deia, ela nfio teve muita estrutura, teve uns problemas familiares, tal,
ela conseguiu se equilibrer ha wm tempo atras quando eu ja era adolescente. Entdo, minha infancia...
minha mie nunca teve uma influéncia muito forte na minha vida, quem mais teve fol meu pai, meu pai
sempre mcentivou tudo aié o balé, eu pedi pra ele ele me matriculou. Mas, ela foi mais, assim. de livro.
Eu lembro assim, de cada livro que ela comprava, maravilhoso! Agora, minha avé... tinha uma avo que
eu morava... gue 2 gente ficava junto, gue naquela época Parquinho Infantil era dificil conseguir vaga,
em Campinas... at€ hoje, mas.., ai, eles saiam, iam trabalhar e deixava eu com a minha avd, uma senhora
assim, muito judiada da vida e tudo mais. era muito bacana. Entdo, ela me ensinou as cantigas de ninar

participagao do pesquisador-ouvinte ao intervir com algum comentdrio ou pergunta.

¢ Nesse fragmento nota-se como uma lembranga suscita outras lembrangas através da associaglo de idéias.



que até hoje eu sei, umas brincadeiras de ‘pinhé, pinhé, pinhél e ficava (faz gestos com as mios), sabe,
entdo, aquilo 14 eu acho que me relaxava ¢ en acabava dormindo. Entdo, ela brincava comigo por causa
disso. E tudo quanto é coisa cantada foi ela que me ensinou, emdo, foi assim, cada pouquinho uma
pessoa. E depois eu ful ao Parque (Infantil) e nio lembro muito do Parque mesmo, sabe, lembro muito
pouco. Mas lembro mais dessas pessoas que me influenciaram: minha avé, minha mae com os livios, €
agora coIm &S CTiangas.., a rua também.

S vocé falou dos adulies. En tinha, nfo sei se era uma particularidade minha, tinha umas amigas da
minha mfe gque eu era assim, muito ligada entdo... de ir na casa delas, de conversar horas e horas com
elas, uma coisa assim: eu com eles e de gostar muito disso. da conversa, da conversa com 0S adulios
também. De ‘tar sabendo, de ‘tar vendo elas lidando ali com as coisas da casa. EntSo, tinha 2 Dna
Adélia ela faziz presépios. Pra mim. era uma coisa fantasticall O presépio da Dna Adélial! Ela que
comprava as pecinhas, que eram pecinhas de barro e montava, Mas era uma colsa assim... que eu ficava
ansiosamente esperando dezembro. Ela pegava a parede toda da sals, ela construfa... gra um lugar
alic!0... ficava na altura da crianga e borava matinho, pozinho de serragem, botava espelbo ou papel
espelho pra parecer que era dgua, fazia as grutas, as coisas de pedra... E era um fascinio (Enfase)!! £ as
criancas iam visitar. Entio, acho gue & assimn, a gente participava muito desse mundo adulto tambem
{pausa longa). Eu falei da Festa Juning, tinha o papo dos baldes também, da construgio dos baldes. Os
homens (énfase) ajudavam a construir os baldes..”

Quanto & participagio dos adultos, a énfase recai sobre as mulheres no que diz respeilo a0 incentivo
e eventuais participagdes em brincadeiras e jogos; nas falas, o homem ou o pal ndo aparece 140
referendado, apesar do seu papel ser bastante significativo. Nos momentos de brincadeiras o homenm,
geralmente o pai, estava ausente e, aparentemente, ndo se cogitava a presen¢a ou a participac@o
deste. Quando em casa, O tempo era usado para outros afazeres ou para descanso.

84

_ os homens ficavam em casa descansapdo. Meu pai.. ele tentou fazer a vida dele. Entdo, cle
trabathava feito um louco e, chegava no fim de semana, ele descansava. Ele era comerciante, cOmo u ie
falel, se tornou comerciante, tinha vma mercearia grande 14 no Nova Europa ¢ ele trabathava até o meio-
dia no domingo, entio, domingo & tarde ele ia dar uma ajeitada nas coisas, iz descansar wm pouquinho
pra na Segunda-feira comegar tudo de novo. E a educacio da gente acaba ficando, acabou ficando mais
na mio da minha mée mesmo que... ela ficava em casa, mas, as vezes, ela também tinha que ajucar la na
merceania... coisas assim. Mas centralizava a educagiio dos fithos mesme era na mulher, a mae. £ 0s
homens ndo; eles trabalhavam... até aqui. s vezes hoje fala assim, a gente v& muitos casos de famiha
que, chega no fim de semana, o marido bebe. E o meu pai... muitos colegas, os pais dos meus colegas, eu
ndo lembro deles, assim, falando de cair, falando deles que eles tinham bebido, ndo! Nio tinha isso, tava
descansando mesmo porque o pessoal trabalhava feito doido a semana inteira. Entdo, eu acho que tive
wmna infancia assim, boa... pobre mas foi boa.”

“No me lembro muito bem (onde ficavam os homens), acho que eles ajudavam também nessa parte da
fogueira, de botar a lenha no forno, de botar as batatas pra assar, sabe, ¢ssas coisas assun, paralela, que
acontecia (pauvsa ionga).”

Os momentos de brincar alternam situacdes de grupo e situagdes solitrias, da crianga consigo
mesma, reelaborando, ao brincar, aspectos tomados do real que lhe sdo significativos, assim
apreendendo-o e, simbolicamente, representando-o. A improvisagdo de materiais ¢ apontada, pelas
narradoras, positiva ¢ enfaticamente.

10 Nesse momento da fala, a percepcso da altura pela narradora basela-se no ponic de vista de quando ela era crianca,
rmostrando, ao relembrar-se do faie, um possivel “retorno™ 4 infancia, ou 2 existéncia de um passado ainda ativo,
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_eu brincava em casa de casinha com elas (as meninas) e a gente comprava doce no bar, cortava,
falava que era comidinha, todos esses rituais. Boneca a gente tinha bastante, tal. Mas eu era muito
solitéria, eu sempre ful solitdria, também, eu era filha dnica, ¢ tnha aguele lance de briga, entio ela
falava: olha, se vocd brigar comige nunca mais eu venho, ou eu nunca mais rago meus bringuedos pra
hrincar com vocé, e eu abria o boco, pra fazer o desejo delas eu abria o bocBe. E al. no fim, minha mie
falou, outro dia ela escutou e falow: olha, deixa que vA deida que va, vock tern gue aprender, ¢ elas
também gue nio ¢ pra fazer o gosto dela s6 por ser filha unica.”

“Morava a minha avé, meus pals, eu e meu irmfo, duas criangas. Lembro muito bem que eu ficava
chateada porque nfc tinha ninguém pra brincar. Na casa da frente finha wm mening com quem £u
brincava. Ele brincava de casinha com a gente. Ele finha problema no corag@o ¢ um dia ele morreu €
essas COSAS THE MArcaram muito. As coisas (nessa época) ndo tinham tanta graga. Eu tinha 6 para 7
8nos.”

“Cyutra brincadeira mais solitéria era de subir em arvore. Tinha a goiabeira que era minba amiga intima,
14, Uma goiabeira... 0 wonco da goiabeira era liso se tanto gue & gente subia, e era minha arvore
preferida. Ent#io, eu subia e ficava lendo — isso j& na fase da escola -, ficava lendo em clma da goiabeira
ou, quando eu tava triste, a gente ficava em cima da goiabeira, tinha... tava com raiva de alguma coisa ia
14 em cima e ficava... conversando com & golabeira, Entdo, ¢ assim... era minha grande companhia
squeia golabeira.”

A relagdo crianga-criancga, conforme os relatos, passava pelo intermédic dos irmios e das demais
criancas, mais velhas ou de mesma idade, mostrando ¢ contato com diferentes faixas etdrias, mesmo
que, As vezes, ngo brincassem juntos. Os menores sentem-se atraidos pelo grupo dos mais velhos,
situacdio acentuada pela proximidade de parentesco, ou seja, © irmao. Depoils que adquirem mais
idade j4 é permitido participar do grupe de brincadeiras dos maiores porque 0$ interesses convergems
e estabelece-se um forte sentimento de pertencimento ac grupo, que possui o status de ser formado
pelos mais velhos. As “aprontagdes” e brincadeiras de faz-de-conta equivalem as atividades ndo
condicionadas pelos adultos e revelam que néo havia, ainda, 1do fortemente incorporada nas criangas
a presenca do adulto centrada nas regras, nas cobrangas rigidas em funcfio daquilo que € permitido e
proibido; tal fato se da durante as repreensdes, reprovagbes de atitudes indesejdveis, castigos fisicos,
aliada a uma forte relacfio de poder que perpassa os lagos afetivos.

“Fy tenhe um irmio que ¢ 4 anos mais velho do que ew, mas ele nao participava das minhas brincadeiras,
era outra “tchurma’ que ele tinha, t4. Al meu irmfo... eles iam jogar futebol num campinho que ficava...
tinka um nome... bem, bem tipico... lixfo. Tinha ¢ lxd30 e af, perto do lix8c tinha um terreno muito
grande, nio era no lugar do lixo e ai, eles iam jogar bola 14 k também ficava assim, até tarde... dai. a
mae desesperada porgue o fitho ndo chegava, porque tava I2 no campinho. Entéo, eu tive assim... tinha o
paralelo: eu com as criangas da minha idade brincando ¢ vendo o meu irmio com os mais velhos
brincando de futebol e outras brincadeiras de rua. E. depois, tinha... teve uma outra fase que 2 gente
brincava muito de casinha de fazer comidinha. Entdo... ere fazer... , fazia fogdo, foguinho, botava fogo,
botava dois tijolos, botava umas madeirinhas ali. Primeiro pegava papel jornal, amassava bem, punha um
pouguinho de alcoel ou sé pra queimar. purha uns galhinhos secos de arvore e ai, punha a panela. Tinha
uma panela que a mie sempre.. ou uma latinha.. ¢ a gente levava, punha, fritava, picava cebola ou
cebolinha (atenta para isso) que no quintal tinha (risos) horta, pegava cebolinha e punha com dgua e sal €
comia o arroz. Al. o arroz ficava com aquele ‘gosto” (risos)... com gosto de papel queimado e madeira
queimada, mas a gente comia (risos). E dessa época ¢ também o5 batizados de boneca gue a gente fazia ¢
o lanche do batizado era agua com aglcar, acho que era Agua com aglcar mesmo... Entdo a gente
combinava. tinha as madrinhas, os padrinhos das bonecas e bonecos. Os meninos também participavan,
mesmo na comidinha também, da construgio da casinha, das brincadeiras de casinha. Tinha momentos
de brincadeiras mais solitérias assim, no quintal. Eu falei do pogo... mas era t8o significativo que o meu
brinquedo, um dos brinquedos preferidos era fazer pocinbo (risos). Eu molhava, molhava a terra do
quintal, cavava, fazia um buraquinho, botava... eu nfio sei s¢ eu punha plastico, acho que eu botava um
pléstico pra terra nio chupar a 4gua... e af, punha uma cobertura, fazia o saritho — aguilo era uma coisa
que me chamava a atengio, tem aguela forquitha, pauzinho com cilindro que a corda enrcla e que o baide



vai 14 dentro ¢ pega a agua (explica pausada € enfaticamente). E pra mim era mégico. Fu fazia isso com
os pauzinhos. Punha o pauzinho atravessado agui (mostra gestualmente no espago), enrolava ©
barbantinho e arranjava um jeito l4.. ndo me lembro com o qué que eu pegava agua la dentro. Esse era
mais solitanio, em alguns momentos. ¢ eu ficava brincando com isso.”

“Ah, sim! Brincadeira também que a gente brincava era pular corda também, a gente brincava mulio,
com as meninas. {(s meninos participavam} rmais ou... um pouguinho 50, quase G0 brincavam, Entéo,
era muito assim mesmo: brincadeira de menina, {era 56 de) menina ¢ brincadeira de menino, era 56 de
menino, eu ¢ gue fugia & regra na época.”

“atd eniBo et nEo ia na escola. Eu fiz algumas colegas na escola, tinha algumas meninas gue moravam
pra cima da minha rua, entio, elas desciam & rua, brincavam... dai, eu aprendi & brincar de roda, de pega.
eorda.. basicamente de roda, pege e casinhe. era sempre 1880,

“Bom, teve... ah! L4 no Nova Europa tambéra... aquele fugar foi o bom (risos)... tinha um seminério 1a
perto, o dos (inaudivel). Eles tinham um pomar granddc e no fim-de-semana a gente brincava, brincava,
brincava e, as vezes, a genie pegava ¢ ia pra 14, ia brincar no pomar, tinha manga, a gente comia Manga...
ficava baguncando por l4 e tinha uns balangos, tinha uns brinquedos, 12 a gente ficava. E a gente ia tudo
junto pra 14, era super bom. E eu lembro de uma vez, aguelas coisas de crianca, de aproptar, de catar
coisas. A gente resolveu que.. que ia pegar umas frutas la. A gente faia tanto (hoje): olha, se vocé nio
vai comer nio fica estragando mas, eu fazia isso guando era pequena, entiio, a gente catou, catou, catou ¢
jamos Jevar pra casa, entdo, eu ficava tomando conta pra ver se vinha alguém e tinha wna prima 2o mEio,
a Deise, hoje a gente se dé super bem mas, eu néo gostava da Deise, eu tinha ralva da Deise, ndo gostave
da Dreise de jeito nenbum, achava ela muito chata... ela também me achava e, cla era mais nova que eu e
dai, nos pegamos umas frutas ¢ n&o tinha onde carregar, levar pra casa. Naguele fempo as meninas
usavam combinagAo {rises) e como eu era bern maior que a Deise, eu briguel com 2 Deise e... ew fiz uma
coisa que eu penso: Meu Deus! Que coragem! Meus Deus! {risos). A Deise tava de vestidinho, andava
toda bonitinha, de vestidinho, combinagho. meinha e sapato. A gente andava de chinelo, descalga, tudo...
E a Deise, coitada, pela minha forga, eu fiz a Deise descalgar as meias pra encher de laranja dentro pra
carregar... tirar & combinagfo, amarrei assim, aqui em cima da combinagdo (aponta em volta do
pescogo), amarrei, enchi de frutas 14 dentro e fechei a parte de baixo da combinaglio pra carregar. A
Deise chorou e eu falava... se vocd contar vocé vai apanhar! Sabe umas coisas assim que... poxa vida,
hoje eu fico tentando corrigir isse com todo mundo, {com) 2s criancas, mas eu também fazia isso, eu me
valia do meu temanho, da minha forca e tudo. Entdo, sabe... umas coisas assim. A gente tava sempre 14
brincando. wna vez levamos um ‘carreirde’ do cachorro nesse lugar... Foi umas coisas doidas. E outra
vez, com esse mesmo lugar, eu sai e juntei o grupo, fomos todos brincar nesse lugar e minha mie... eu
esqueci de avisar minha mae e levei minha irmézinha que era de colo, levei junto, nfo avisel, ai (risos)
coitada da minha mie, ficou desesperada, procura, procura, procura € ndo acha. Quando a gente chegou
emn casa eu levei uma surra, ela (a miae) falow: Eu tava quase louca! Eu falei: pdxa, ficou por conta da
{oucura sua, Al, mas eu apanhei tanto naguele dial Porque a gente brincou bastante aquele dia, eu
reconhego que eu deveria ter avisado, ‘inda mais que eu levei a ouira, peguenininha e nio demos
satisfagio pra ninguém. Entio, foi um lugar bom, foi muito gostoso.”

Aparece nas falas a importéncia dada a escola pela sociedade, em qualquer época, como local de
construco de socializagio, vivéncia da sociabilidade ¢ aprendizado. A rua, o quintal, a casa s&o
encarados como locais informais de educaco, pelas possibilidades de congregar pessoas de diversas
geracdes, de troca de experiéncias, de aprendizagem de conteados socio-culturais, nem sempre
intencionais. A escola aparece como local educativo organizado formal e intencionalmente. Nas falas
aparecem referéncias a pré-escola, ao primario e a0 ginasio, este como marco do fim da infancia.

“Na 1* série foi a primeira repeténcia que eu tive. Eu fiz a 1* série novamente €... cal de cama de novo,
guase que eu perco o ano outra vez Era escola publica. Dépois, eu ja tinha 8, 9 anos e fui morar no
Jardim Nova Europa, era bem periferia, era quase rural. N3o tinha policia, aguelas confusbes, era tudo
assim, gente muito simples. Eu tive bastante colega la. Era bem gostoso. Meu pal comprou uma
mercearia, eu ajudava a fazer conta, mexia com 0s moleques. La foi muito gosioso. L4 ndo tinha escola,
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entic, uma pessoa cedeu um barracio pra funcionar a escola e puseram um... €2 um harracio comprido,
como é que chama aquele negdcio dividindo as salas? Divisoria ¢ muite chigue, sabe essa placa de
compensado? Era uma coisa bem grosseira, bem ristica mesmo, ficava assim, quase 30 centimetros
acima do chio, e chegava em cima, 4s vezes a genie escutava tudo que falava do ouwro lado. Era bem
assim, sabe? E 14 eu conhecia todo mundo também. E terminei o primarjo. Nessa época gu gostava muito
de pular de corda. a gente falava pular de corda, pular corda, menines ¢ meninas... aguelas brincadelras
de bater cara. Mas foi muito gostoso nessa época. A gente era crianga, a gente ia... Nessa época tambem
a gente morava longe de tude, pegava énibus que passava assim, acho que, de hora em hora, que ia pro
centro da cidade, sabe wmas coisas assim? (risos). Era super dificil. A molecada ficava tudo dentro de
casa. ndo podia sair ninguém pra rua.. Nessa época tinha bastante marginal (na regidc), era um bairro
novo, tinha uns bairros que estavam crescendo. Agora ¢ um bairro mais classe média hoje longe da
de. Fra gostoso, eu brinquel bastante, bringuel de caminho de rolimé. E! Fol mais ou menos isso...
va

cida
ogava gueimada. N30 tinha divertimento nenhum 147
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“A escola onde eu estudava era muito (enfatica) longe e a gente ia em grupo para a escoia. A pe.. era
uma coisa assim, eu até queria voltar pra contar, acho que era coisa de.. devia dar uns 3, uns 5
quildmetros. Porque eu morava quase que na parte plana da rua dai, virava, ia fazende curva até chegar
no lugar da escola. Ah! Isso fol no gindsio, o Grupo Escolar era mais perio, devia dar uns 2 guildémetros ¢
a gente ia junto. O Grupe Escoler era uma casa, uma casa que eu me Jembro nitidamente, as salas eram
os cémodos da casa, quintal... tinha quimal, s que ndo era chelo de drvore nfo. ja era cimentado. Mas

epois, quando eu ful pro gindsic... o ginasio ja era um predio maior, j4 era wma estrutura mais oficial..
mas, o caminho também era multo gostoso, era de ierre e & genle ia nos bandinhos conversando, parando
no caminho pra chuter pedra. Entfo, tudo isso foi muito... acho que foi muito... fol muito coersnie. Era &
casa, 0 quintal, a rua, a escola, rudo foi uma extensdio natural e tudo muito em grupo, tudo muilo
construido em grupe, muita convivéncia. Fol algo assim, muito bom.”

“Depois, na adolescéneia eu j& quase ndo brincava mais. O pessoal também, porque eles iam parando de
estudar.. A maioria fazia 0 priméric e parava pra ir trabajhar em fébrica, coisas assim. E eu fui pro
ginasio. Acho que eu tinha... porque eu repeti no primario... acho que eu devia ter uns 11 pra 12 anos
quando en fui pro gindsio. Até, naquela época, tinha.... eu lembro que fui fazer umas aulas particulares
porque tinha aguele tal de exame de admiss&o. Faz tempo! (estala os dedos). Tinha exame de admissio e
eu estava morrende de medo de ndo passar, estava super nervosa. E dai, quando foi no dia do exame veio
2 noticia que nfo ia ter mais exame de admisso. Eu fui 1& toda feliz. fiz a matricula. Nao rinha mais o
exame. E fizemos a matricula... e dai, ja fui pro ginasio. Como eu disse, no bairro ndo tinha o ginasial -
naquele tempo era ginasial - entfo, dai eu fui pro Jardim Leenor. 56 que o Jardim Leonor, na escola que
chamava Prof. Nilton de Tolose... sé que ai j4 era um bairro de classe média ¢ eu me sentia assim
muito... tinha até medo de abrir & boca porgue as meninas falavam que a gente era indio. que 2 genie
vinha do meio do mato, sabe aquelas coisas? Eram as meninas do bairre. Entdo, um baita de wm
preconceito contra a criancada que vinha do Jardim Nova Europa. echo que hoje seria mails de tipo
algumas criancas aqui do Monte Alegre com ¢ pessoal que, no comego, vinho do Matio, 14, & turma
tinha um baita de um preconceito!!, Ento, eu fui ficando cada vez mais parando de brincar, cada vez
mais quieta, cada vez mais na minha e... nfo tenho assim boas lembrangas dessa coisa de brincar. Eu
comego a me lembrar mais de eu sozinha 14 com meus livros, minhas coisas, ajudande a cdar das
minhas irmis, porque eu era mais velha, depois tinha um irméo que € | ano mais novo do que eu e mais
duas que eu vi nascer & entdo... € mais assim. Entdo. de brincadeira mesmo foi até o micio do ginasial,
depois separou todo mundo, acabou, o pessoal que brincava comigo teve que trabalhar..”

11 A narradora estabelece uma comparagio entre a sua vivéncia na infancia e a situaclo atual das criancas do Projeto
Sol, em relacio a situagio de preconceito e esteredtipo.
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“Diepols eu comecei a fazer danga, a fazer datilografia. fazer violo, tudo a0 mesme tempo junte com a
escola, entdo eu nao brinquei.. a partir dai eu parei de brincar um pouco na rua cu comecel & fer mais
atividades. N3o sei como eu aguentava, mas eu gostava, Dai, foi indo, fol indo, eu ferminei a datiiografia
gue eu tinha comegade com... acho que era 7 anos, em Campinas. Mas eu nfo consegui, nfio cheguel a
terminar por causa de ma companhia, tinha uma moga que ia comigo {risos) e a gente. ela me levava pro
centro de Campinas, pra gente passear depois da datilografia, ¢ era no Sao Bernardo, e al minha mae
descobriu (risos) e ela tirou . E eu ia super bem na datilografia. j4 era alfabetizada e tudo. Mas ela me
tirou {risos) ¢ af eu vim terminar aqui. Entio. e as brincadeiras depois foram scabando. ful mais pro balé,
pro violdo, tava na datilografie, af terminei a datilografia. parei o violdo, s¢ fiquei com a danga que pra
mim era mals importante.”

MNa fala de uma delas a igreja aparece ligada ao divertimento, como possibilidade de espago lidico:

“Tinha uma igrejinha pequena € 0 que que o padre € o pessoal 12 fazia pra ajudar... era a titulo de gjudar a
conseguir fundos para construir {inaudivel). De dia rezava as missas, a noite tirava o santo, tirava ©
altarzinhoe de 1a e fazia cinema (risos). Era desse jeito. 56 que en nunca cheguel a ir nesse cinema
Domingo, depois da missa, eu lembro gue ele sabia tocar violdo, entfio, aos domingos depois da missa,
sabia tudo o que tinha que fazer. Depois da catequese ele fazia um tipo de programa de auditério com as
criancas. A igreja ficava cheia de crianga... n&c tinha aonde ir, ja mado pra 14, Ah! Tinha as minbas primas
que adoravam Caniar. €u. COmo Sempre fui muito timida, ficava s6 na platéia. ajndando, fazendo
toreida, aquelas coisas. E elas cantavam, ficavam cantando, o semiparista 1ocava violdo, elas cantavam.
E eles sempre tinham um brinde. Brinde? Uma coisa simbélica, uma bala, um bringuedinho. Entde, a
gente juntava ¢ NOSSC grupo ¢ fazia aquela torcida, e gritava e batia, batia palma, assoviave; elas sempre
ganhavam e dividiam o prémzo com a gente. Entio, ol mais ou menos assim a infancia”

A segunda parte das narrativas versa sobre as relacdes estabelecidas com as criangas a partir da
experiéncia da maternidade. Duas das trés narradoras s3o casadas e tém filhos na faixa de 3 a 5 anos,
a outra ndo tem fithos.

Nos relatos aparecem indicios da participac@o ¢ das relagdes estabelecidas por essas mulheres com
seus filhos baseadas nas condicdes sociais, econdmicas € culturais possibilitadas pela vida atual bem
como de influéneias vindas das vivéncias ocorridas na infancia e das mteragdes mantidas com o8
adultos, principalmente os pais, e 0s grupos de brincadeiras.

“O)ha... eu tenho, assim... um certo complexo de culpa, sabe, porque eu trabaltho; € 56 meio periodo
mas eu chego dagui. chego super cansada, entdo, &s vezes, ele (o filho)} quer brincar, quer COrTer e ey
acabo ndo fazendo essas coisas. Acho gue, 2s vezes, por comodidade... sabe guando vocé fica se
concentrando em atividades mais sossegadas, e eu acho que ele precisa das outras coisas também.
Fntio, no fim-de-semana eu tento correr com ele, brincar, set 14... vai no Taquaral, a gente tem um
quintal grande mas ndo tem terra.. Moramos em casa mas, ¢ tudo de calcada dentro do quimial. E
t1ambém ele, como eu , Ao tem amiguinhos porque 14 onde eu moro... (no) Parque Sac Quiripo, ndo
sei se ¢ Parque Sdo Quirino ou ¢ Santana. acho gue € na divisa. E 14 é uma vizinhanga assim tudo...
cada um na sua. Ja fazem 4 anos que ev 10 14 e n3o conhego ninguém. As vezes.. a turma fala: ah!
Mas vocé nio sal. ndo vai na rua. 39 que eu ndo vou baler na porta do vizinho pra ver a cara do
vizinho e falar: ¢, deixa eu te ver, verm ¢a,”

“Olha, as vezes é tudo junto que a gente faz, mas as vezes, eu aproveilo de wma brincadeira que ele e
fazendo pra eu fazer outra coisa, entendeu? Entdo, se ele 14, seele tana piscina eu ‘tou ali do lado, as
vezes eu nde entro, tal, ‘16 ali conversando, tal. Quem mais brinca com ele, por incrivel gue parega €
minha mae. E ela que ensina musica, eles 1éem historinha e... ndo sel. & gente acaba se envolvendo
rum... num monte de coisa e acaba deixando, néo deixando o filho, mas agora €u "tou assim: ndo
2Q0Ta €U VOU PArar um pouco, vou salr com ele, nés vamos passear. Quer dizer, eu levo ele muito pra
passear: teatro, livrinho a gente compra, bringuedo a gente seleciona. esses bringuedo... ele gosta ¢ a
gente j4 falou pra ele que ndo... esses de revélver que eu ndo gosto mas, ai eu j& li que tambem nao



pode ficar evitando, entdo, sabe, 2 gente fica assim... Mas a gente brinca muito assim de ficar se
beijando, se abra¢ando, e eu brinco com ele de cosquinhas, ele faz cosquinha em mim, monta, £ muito
mais corporal a gente. Agora, quando ele 14 brincando de carrinho eu nfio brinco quase. Ele € um
‘peto’, ele ta assim direto. Ele assiste muito video também. Eu fago a colegio dele porque ele € muito
agitado ¢ entdo, a gente ndo aguenta o pique dele, e lem outras coisas pra fazer também; a gente acaba
Seando adulic © fica chato (fsos). () Ele é muito criativo também apesar de ter wm monie de
carrinho e tudo, mas eu prefiro que ele trabalhe com outras coisas também: garrefa e € uma coismha e
outra, lampa de panela, desde pequenininhe ele brinca, ele giva as tampas minhas de panela gue nem
pifio. Mas é um sarro como ele descobre, sabe. E acho que passa? Acaba passando um pouco 0. pac
sei se passa, a gente também improvisava essas coisas e efe acaba improvisando também. Nao 8¢l %€ a
gente passa um pouquinho no gene? N&o sei, niio sei se iem isso, nko estudel amnda. () Eele acaba
fazendo, criando.”

“{Aqui) nio ¢ umn bairre perigoso mas mudou muita coisa, por exemplo, agora na praga 12 em cima
perto da biblioteca nova eles (a prefeitura) construiram wm campinho de futebol, até 14 bom 14 sabe,
fechado... entdo, 0s meninos ficam 14 brincande de futebol, de héguei aquele de patins. Eles gostariam
de jogar basquete mas nio tem uma cesta, toda guadra que tem aqui € s¢ futebol. (...} Teve uma época,
gue estava construindo a biblioteca eles (as criangas) até quiseram fazer uma casa em cima de uma
arvore mas, muite mal organizado, eles gue se organizaram, uma molecadinha, e eu acompanhava de
longe. Mas nfio tem... sabe o gue acontece? A maioriz das mées 14 se reline com as cnangas mas pra
conversar da vida alheia, ¢ um ritual meio esquisite sabe, & nfo brincam com os filhos, os filhos
brincam dentro de casa ou na 4rea peric delas e, assim... nf0 tem um interesse de estar brincando com
o fithe, entfio nds {ela ¢ ¢ fitho) vamos brincar, vamos jogar bola, tal, @l que nem a gente faz em casa.
©ntdo, ndo tem mais aquelas brincadeiras.”

03, ele (o filho) brinca com & gente assim de... (pausa longa), ele gosta de andar de bicicleta dentro, no
quintal s6 que ele pede pra gente empurrar, ele gosta de brincar de pinturinha ele adors fazer
pinturinha, 6 que & gente pede pra sempre estar junto. E 0 mais que ele gosta assim, de sozinho € de...
ficar brincando com 4gua; entdo eu comprei uma piscininha de pléstico pra ele, e ele fica, ele entra,
sai. Leva agua pra dentro, pra fora, vira um aguaceiro. Emfio, ¢ assim, 0 que ele fica sozinho, s
vezes, a gente ta junto mas, o legal que seria de estar com outras ¢riangas, néo tem. {...) Eu sou a mais
velha ¢ agora uma irmd minha ficou gravida mas, quando... ele ja vai estar com nfo sei guantos anos ¢
¢le, bebezinho... nfo tem. A gente vé, 14 onde eu moro eu vivo completamente sozinha mesmo. (Os
familiares) moram em Campinas, mas eles moram no Jardim Europa que tem gue... ¢ do cuuro lado da
cidade, ¢ super longe entdo.. a gente sO se vé de fim-de-semanz e olhe 14, tem fim-de-semana gue
nem d4 pra genie se ver.”

As falas sdo permeadas pelas projecdes das lembragas do passado ¢ pelos fatos histéricos e sociais
atuais onde a presenca da urbanizaclio, a perda de espagos publicos como a rua, a crescente
interiorizagao nos dornicilios e, por conseguinte, a diminui¢do dos lagos afetivos com a vizinhanea,
juntamente com a necessidade de trabalho extra-casa, interfere e modifica as intera¢des entre as
pessoas de diferentes geragDes, incluindo os vizinhos e os parentes.

Aparecem também desejos de que as condigdes de vida fossem outras, diferentes da atual; sio
projecdes no presenie de imagens nostilgicas do passado e das representagBes que fazem dele,
juntamente com ¢s sentidos e significados que lhe atribuem.

“Nio vejo (crianga na rua onde mora). As vezes eu fico até... as vezes eu ievo {o filho) ¢ falo: otha a
rua! A gente fica assim na janela. Meu gquartc ¢ assim alto, entdo a gente fica olhando... no fem
criangas assim pequenas. A gente vé muito assim, muito adolescente. Eu sé conhege uma vizinha
minha mas ela é, assim, uma senhora super idosa, ¢la tem netos que ndo moram all com ela, entfo... é
uma vizinhanga assim, cada um na sua. Ento ele (o filho) fica super sozinho. Ele esta na escola agora
e ele ndo (inandivel) assim, como aguela coisa que a gente tinha de ir tudo junto pra escola, eles ndo
tém mais 1ss0. Eu vejo assim, ou eu vou buscar meu filho na entrada e cutros pais, alguns fazem isso.
outros pagam perua que vai buscar e levar pra casa. Entfo vejo que ¢les vEo se isolando cada vez mais



e o ponto de encontro, Gaice, de brincar € ali na escolal ¢ que ele é um méening tmido ¢, as vezes, eu
chego 1a e ele ta.. ele nBo se enlrosa com © grupo, ele fica brincando ali sozinho, fica olhando, as
vezes, 0§ MeNinoOs que estdo jogande bola, assim. Ele fica paradinho, olhando, brincando com ouiras
coisas mas, assim, separado. Entdo, nfo sel se ¢.. falta, acho que talvez seja de nEo sd estar com
crianca na situagio Ge escola, mas fora dela, de propiciar isso em outros ambientes, mas nac ienm. Eu
gostaria (que fosse diferente) (com cerio desdmimo}... Ah! {enfitica), com a vizinhanga, um vai na casa
do outro, sabe assim... vai brincar, ¥ certo gue s vezes enche o sace porque eles fazem uma bagunga,
mas tudo bern, a gente limpa, ndo tem problema. Eu tenho um baita de um quintal grande e acho uma
judiagdo sabe, aquilo Ja vazio. aquela casa grande, silenciosa, acho chato isso. Eu gostaria que minha
casa tivesse assim..., virha o filho do vizinho, do cutro vizinho, de cima, de haixe, meus fithos?”

Buscando relacdes com a pratica no Projeto Sol e o contexio em gue as criangas e jovens gue o
frequentam vivern as narradoras contam:

“Eu acho gue hoje nem tem mais lugares, sabe, por exemplo, no Maifo, a5 criangas, paress gue
brincam um pouco na rug, eles se juntam, € diferente, eu conversava com o pessoal, eles se juntam,
vEo pescar, VAo jogar bola mas, parece que 14 a barra ¢ assim bem pesada mesmo, pelo que eles falam
temn tiroteio quase constaniemente. As meninas vEo.. no ano passado eu estava conversando com
umas meninas, que elas tavam num bailinho 1a, pum saldo. e teve troteio, sabe, entio, eu acho que da
uma baita de uma inseguranga vocé sair puma situacio assim. enido.. ¥ agora, assim. agui em
Pauliniz, o pessoal se junta também, vai na piscina, vai.. mas, sei 14 agueles perigos {énfase) que eu
corri, aguelas aventuras, nio sei.. parece que cu nac veio mais. £ acho que por conia do lempo que..
naguele tempo era diferente. As coisas vao mudando. hoje vocd ndo vé. Quande eu vim comegar 2
trabathar agui em Paulinia, eu vim numa escola, nde sei se chama Flora, que tem agu perio & nao
tinha casa nenhuma por aqui! E eu lembro das criangas jogando bola no ‘Rapadio’. eles chamavam de
Rapadiic, hoje néo tem mais, temn o Poli (gindsio Poliesportivo da cidade), tem... outras coisas, sO gue
pra ir na piscina, dai, a grande coisa que tem assim ali sdo as piscinas; eles gostam muito das piscinas,
mas tem que ter 2 carteirinha, tudo bem, temn a carteirinha mas tem que ter a sunga, entdo, acho gue
tem um monte de coisas... tem um monte de recursos mas, tem um monte de coisas barrando. E daf,
nio sei o que eles ficam fazendo, ndo sei do que eles brincam direito... (Nos bairros proximos ac
Projeto) eies brincam. brincam sim (pensativa). Eu vejo que eles falam de brincar de queimada, de
lencinho... brincam, brincam sim mas, eu vejo, hoje assim, gue tem uma.. fim-de-semana, parece gue
sdo poucos os que ficam assim, pra brincar em casa. ali com os colegas, eles vAo pro Poli, coisas
assim, que o municipio oferece. Naquele tempo ndo tinha nada dissc, entic, muda mesme, ¢ diferente.
(As criancas que frequentam o Projeto} déc um jeito de se virar e se defender. At essa coisa, assim,
de formar grupo e: ah! Nio gostel daguilo, tem gente querendo brigar, se juntam... Quando que um
menino de um condominio, esse pessoal que vive tudo fechadinho, eles ndo.. ficam tdo all
protegidinho, ndo aprende a se defender, ficam mdo fechado ali, Entdo, ¢ assim.”

“(Qualifico minha infincia como) super positival E algo assim que... quando eu te falo, quando eu
ougo o vento batendo no milharal me vem assim uma... toda essa cena. todas as cenas, de gue foi
muito bem aproveitada mesmo por ter esse lado muite coletive, muito criativo, de 14 em contato com
a5 coisas. de estar me uvtilizando das coisas que estavam por ali pra “tar fazendo, de tera opeio de ‘tar
sozinha fazendo, de ficar junto com as criancas, mesmo na escola, que também foi super pasitiva a
época da escola.. Eu acho que.. toda a estrutura fisica e geografica da minha infancia também
possibilitou muito isso. a vila, aterra.. (.. Era tude muito mégico! Era uma coisa assim... que €u
tenho até hoje, talvez porgue eu sinta falta de ‘tar vendo mais essas coisas, que era muitc... de
preencher dernais assim. com as criangas {pausa).”

“Olha, eu tenho muito positiva (as lembrangas da infancia) porque. tudo 0 que 2 gente faz hoje, que a
gente ¢ria, que a gente vai atras. eu acho que eu devo a isso, de eu ter brincade porgue, s¢ eu bringuei.
eu usei muita coisa, ndo s6 o fisice usel muito a minha mente, muilo mais. Entdo, vocé ndo tem
(inaudivel) vocé vai fazer o que, a gente pegava tijolo, cortava o tijolo e riscava. Otha, a gente ndo tem
uma rede pra brincar de bola, a gente ndo chamava nem de vélei, bola ao alto, ou ent@o passava do
barbante. Que que era? Era um barbante, era um eldstico, acho que nem elastico nae tinha porque era
caro, a gente tinha um barbante i4 ou fio de naylon. Que mais? Tudo, acho que até bola se 2 gente nao
tinha a gente tinha que improvisar com alguma ¢oisa, Mas SeMpIE 1eve assim. E... inventava, ent@o, eu



acho que a brincadeira. se vocd ndo tem muito recurso ¢ melhor ainda porgue vocé cra. Agora, se
vocs tem recurse também é bom, claro, se vocé tem um computador pra brincar nele, por meiz hora,
guarenta minutos, tudo bem. Ento, acho que fol muito bom, porque a brincadeira ¢ que faz eu pensar
nas coisas agora com as criangas, quer dizer, eu as vezes trago uma brincadeira ¢com eles... eu ‘tou
muito preocupada com isso, depois eu te falo, mas assim. a gente faz uma brincadeira com eles a gente
enxerga as coisas na brincadeira. Por exemplo, na minha €poca a gente bnincava de gueimada, o trunfo
¢ de quem ficava por ultimo mas, o trunfo era aquele trunfo, era uma delicia. sabe. ficar por tltimo era
assim, demajs! A gente se sentia no auge. Mas a gente era bem visia, bem querida ¢ tudo ¢, agora eu
vejo assim, uma agressdo, sabe, eles slo muito agressivos, eles ndo conseguem brincar junto, &$
criancas. Eu “tou trabalhando com brincadeira: ‘vamos brincar?’, ‘vamos’, levanties brincadeiras deles,
‘tou fazendo um sorleio pra cada dia brincar de uma coisa mas, quando, esse dia, a gente brinca la fora
vocé n3o acredita menina, eles ndio estdo conseguindo brincar junio. Sabe. wm porgue tem dificuldade
pra correr ndo Corre, 0 oulro tem vergonha de ficar por tltimo, por exemplo, suma brincadeira e ser
‘pega’, ou o outro faz de tude pra ser o ‘pega’ e acaba... ¢ as outras criangas acgham fcando bravas
(enfatica) porgue demora muito, porque s6 aguele 14 € ‘pega’, entdo, a gente tem gue ficar provocando
um monte de coisa nessa brincadeira. Agora, quando é um tabalho gque eu trage eles j& participam.
entendeu? Par exemplo outro dia eu dei uma brincadeira na sala de amarrar barbante na sala toda, pra
eles explorarem 0 espaco, entdo, passava por baixo, passava por cima, passava tal, tal. Depois era com
bexiga. tinha gue passar a bexiga por baixo, por cima, com uma mé&o, no ombro, 1al. e eles fizeram.
Toda atividade gue eu rago }a pronta, que eu i pensel, il al. eles fazem. Agora. en conversel 1880
com eles, porgue ‘a gente trou de voods. da sugestio de voces', eu 86 "1o0u sorieando pra ser mais
justa, pra nac ficar repetindo..”

Para uma das narradoras a maior influéncia da televisio atualmente e a qualidade varidvel dos
programas infantis € algo que merece ser mencionado na tentativa de entender como as criangas e
jovens estdo se comportando.

“Fu era até muito liberal pra época. E até hoje eu sou... porque, dificil uma pessoa, 1& na minha rua,
que tenha estudado, que tenha feito faculdade, que tenha... eu ndo casei, eu figuel gravida... entho, tudo
isso fugiu & regra. completamente. A gente saia a noite e voltava as 4 horas da manhi.., a2 gente ez
super mal vista na época € aié um lempo atras. Agora ndo, agora eu acho gue eu entrei no esguema
(risos). Agora eu me sinto wma... sei 14, &s vezes eu me sinto até meio babaca mas, a gente aié entra no
esquema das colsas, familia, filho, mdo certipho, vocé tem que trabalhar. Entdo, eu nem &ra muito
organizada, era super desorganizada e agora estou me organizando. a gente tem genie que trabalha
junto com a gente gue € mals organizado e precisa se organizar, Entdo, tudo vocé tem gue aprender,
tem que entrar no eixo (rises). Entdo € s0 isso, acho que foi importante ter essa vivéncia ma rua gue
hoje as criangas ndo tém, se 1¥m ¢ mais pra ficar... eles ficam com agressividade, tem muita... mas €
super dificil, acho que a tevé tambem, naguela €poca néo assistia muito 2 tevé ndo. Eu fud assistr foi
muito programa bom: Vila Sésamo, Sitio do Pica-Pau Amarelo, no meu tempo tinha muito programa
bom (enfatica), sabe, muito rico. Mas nio ficava direto na tevé nao. Entdo, acho que isso foi um fator
também... (Ficava) mais tempo na rua € a tevé hoje, acho que roubou um pouco também. Mas
também, eu creio que ndo seja muito direcionado ndo, eu acho que eles assistem qualguer COo1SE,
qualquer hora sabe, entdo... Porque se ficasse assistindo C6 C6 Ri Co (programa infanti} da Rede
Cultura), ters R4 Tim Bum {outro programa da mesma rede), esses programas bons, eu ache que tude
bem, ¢ valido, por uma ou duas horas mas, o resto do dia que eles possam se desenvolver, 1sso, aguilo.
E novela ja com sensualidade, j4 provocando, entio, as criangas acabam amadurecendo muito rapido.
Desperta mais cedo (a curiosidade). entfio, acontece isso, € orientagio. Tem muita menina na nunha
rua que ficou gravida antes da hora, antes do tempo, nfo tinha.. nem © emocional ndo tava maduro
nem o corpo, nada. Acho gue isso também acaba influenciando a crianga ainda. ndo sabe se val ter
{inaudivel}...”

Na tentativa de estabelecer relaces entre as narrativas pode-se observar alguns pontos de referéncia
(apesar dos aspectos divergentes no que diz respeito aos contextos em que viveram, as idades, aos
jocais em que viveram a infancia e a formag#o profissional) quanto &



« influéncia promovida pela vida escolar e, principalmente, profissional {com conteudos
divulgados pelos meios cientificos e académicos),

s pelos meios de comunicagéo (divuigando opinides e orientando comportamentos) €,

s pelo contalo maior ou menor com criangas e jovens { incluindo os proprios filhos para aquelas
que sdo mies) em diferentes situagdes.

O conceito de infancia que perpassa as falas segue uma hierarquia, iniciando-se no aspecto racional,
relacionado a um periodo temporal ¢ ac contato com a escola formal, passando por uma nogéo de
“sentimento” infantil que diz respeito ac modo de perceber e de se relacionar com a realidade
através da “magia e do encantamento” — segundo as proprias palavras de uma das narradoras — e,
desse modo. findando com o aspecto emotivo.

Mais detalhadamente, tal conceito tende a relacionar-se a um periodo determinado de vida que se
extende até por volta dos 12 zos 14 anos (€poca do curso ginasial), mas nao se fixa exclusivamente
ap quesito etario, antes, passa por um “sentimento infantil”, um “espirito” gue crienta os modos de
ver e lidar com os fatos e situagdes da vida, um sentimento de encantamento € magia, segundo o
dizer de uma das narradoras, para com as coisas ao redor, representado pelo aproveitamento intenso
das situacbes e da disponibilidade e aproveitamento pessoal.

Uma das falas refere-se ao fim da infincia e inicio da adolescéncia tende como marco dessa
passagem o cessar da atividade de brincar e a necessidade do trabatho (mesmo que ndo the diga
respeito, especificamente, € uma situa¢do que atinge 0 grupo e o meio no/com o qual convive). Isso
provoca o rompimento com o grupo de convivencia cotidiana na escola — que pode estar associado
ao grupo de brincadeiras — pelo fato dos colegas deixarem a escola em busca de trabatho.

No geral, o aspecto social ¢ bastante enfatizado principalmente o ato de brincar {com brincadeiras
e/ou jogos convencionais/iradicionais e inventados): a convivéncia com a coletividade representada
pelas interagdes adultos-criangas e criancas-criangas, universos que divergiam ou convergiam em
interesses em determinados momentos; o espago fisico (na fala delas os espacos, tanto pablicos
quanto privados, possibilitavam a vivéncia do aspecto lidico: a rua de terra, o asfalto, a vila, ©
quintal); a dependéncia em relagio ao social notada pelo aprender com os que sabem mais (sejam
eles adultos e/ou as proprias criangas), juntamente com a reconstrugéo imaginaria de aspectos do
real através de recursos simbélicos; a quase auséncia de violéncia social: a criatividade estimulada
pelas poucas condigdes materiais contribuindo para a invengao de brinquedos e de solucdes para
situagbes-problemas e, o pouco contato com a teve.

A infancia vivida, para as trés, € qualificada como boa e satisfatoria embora com poucos recursos ¢
poucas posses (apesar de perspectivas de mudangas e melhoras), as vezes frustrante pela falta de
companhia de pares. No caso especifico de uma delas. o pesar deve-se as brigas frequentes com a
mae (hoje consegue entender a pesi¢do desta no passado mas, nem sempre a aceita) e ao fato de
viver aprisionada e isolada dentro de casa e sem amigos para brincar {0 que ocasionava as

“aprontagdes”, como ela denomina suas atitudes naquela época: bagungas, desarrumacdes, ¢stragos,
aos olhos dos adultos).

No geral, as énfases recaem sobre o ato de brincar, 0 espago destinado a tal atividade ¢ a relago
com os pais, parentes e vizinhos, ou seja, 0s momentos de contato e de auséncia com esses e com o
grupo de brincadeiras. Para Marcellino (1990, “frequentemente os adultos sentem necessidade de
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reforne & uma espécie de felicidade infantil, a uma época de suas vidas onde a razdo € d emogdo, o
corpo ¢ a alma, o lidico e a vida ndo se enconiravam separados. E um cerfo tipo de nostalgia
reconfortante, cujo apelo, de modo invaridvel, acaba no mundo do bringuedo, do jogo. da
brincadeira — do lidico” (p. 73). O contato com outros grupos de meninos ¢ meninas propiciadao,
também, pela entrada na escola favorece o aprendizado e a divalgacdo de repertérios de brincadeiras
e/ou jogos, entretanto, a tradicdo também ¢ passada pelos adultos diretamenie guando participan,
incentivam e desenvolvem atividades 1idicas como as festas, a montagem de presépio, as proprias
brincadeiras, a Jeitura de histdrias, etc.

O contato com a natureza, aspecio marcante na fala de uma delas, oportunizou e conmibuiu
sobremaneira para o repertério de brincadeiras e para o imaginario infantil através das relacdes e
contatos intimos com as arvores, plantas, dgua, cheiros, etc. O exemplo da amizade com a goiabeira
reflete isso, tida como companheira de bons e maus momentos, semethante ao que ocorre na historia
do livro Meu Pé de Laranja Lima, escrito por José Mauro de Vasconcelos. A érvore era um
personagem real, que fazia companhia e era confidente, ndo apenas coadjuvante; a narradora a tinha
como “amiga intima”., com quem dividia alegrias e tristezas. Era refigio e local de seguranca. Tanto
para ela quanto para as demais criangas essa €ra uma pratica corriqueira e, influenciou seu jeito de
ser até hoje o que pode ser sentido pela vida aventureira que teve, por um estilo mais naturalista de
viver, na busca de formas diferentes de auto-conhecimento, conforme foi relatado ao final da
narrativa, em “off”.

Para duas das narradoras, a proximidade com a vizinhanca e a vivéncia dos/nos espagos plblicos €
apontado como fator fundamental das Jembrangas positivas da infancia. Segundo Simson (1995), a
participa¢#o na vida do bairro influencia na construcio de uma “identidade de bairro™/?. Para tentar
entender a “nocdc de pertencimento” a uma realidade espacial-geogréfica, baseada no “sentimento
de aderéncia” a uma localidade, a autora busca referéncias no frabalho do arquiteto argentino
Adrien Gorelick (1995, p. 2) que afirma que “sob influéncia da emogdo e dos sentimentos (é
possivel captar e traduzir) nogdes que surgem como decorréncia de um longo viver e conviver em
determinados espagos de uma cidade” (p. 2). “A cidade, nas sociedades ocidentais. sendo o locus
privilegiado das transformagoes tecnolégicas, sofre um processo de constante transjormagbes e
redefinicbes o que torna a realidade do bairro tambeém syjeita a, e dominada por, tais processos, 08
guais véo influir diretamente na maneira como 0s moradores captam, entendem e vivenciam o seu
bairro” (p. 2). As vilas e cidades anteriores ao grande processo de industrializac@o possibilitam a
maior identificacio dos moradores com o lugar onde residem, como € 0 ¢aso de Paulinia (onde uma
das narradoras vivenciou sua infincia) e da vila de casas geminadas populares na cidade de Sado
Caetano do Sul (onde outra narradora passou a infancia). A cidade de Campinas {onde a terceira
narradora viveu a infancia), por seu forte processo de desenvolvimento econémico apresenta
impossibilidades de construcio de identificagdo com o bairro ou do “sentimento de localidade”.
Segundo Simson (op.cit) “a pesquisa com os bairros campineiros vem indicando que ndo 56 a
populagdo dos bairros populares periféricos apresenta tal impossibilidade de construgdo da
identificagdo com seu local de moradia (...), essa dificuldade em se identificar com o local de

12 Nesse texto, que ¢ um relatorio parcial do desenvolvimento de um projeto integrade denominado Persisiénelas ¢
Mudancas no Viver Urbano Campineiro: os balrros do Cambui e Vila Industrial. o objetivo é tentar mostrar os diferentes
vinculos estabelecidos pelas populagdes com seus respectivos bairros a partir da formacho diversa desses contingentes

populacionais em iempos anteriores, bem como & visdo € a vivéncia que experimeniam fais moradores nesse £5pago
geografico determinado.
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moradia se estende a oulros estratos sociais, pois em depoimentos colhidos com antigos moradores
do bairro do Cambuf em Campinas tem ficado claro que razdes de ordem cultural e ligadas aos
répidos processos de transformacdo vivenciados pelo bairro neste século também vem impedindo a
formagdo de um sentimento de apego a localidade e de pertencimenio a comunidade, dificultando a
cxisténcia de uma identidade de bairro entre eles” (p. 4). Este pode ser o caso da estreita relac@o
mantida com o bairro Jardim Nova Europa por uma das narradoras.

O temnpo de “antes” aparece como sendo melhor que 0 atual pois o rememorar tem COmo parametro
de referéncia as reflexdes provenientes do imagindric adulto que se possui hoje. Heller diz que .
o significade de nossas vidas nio estd dado socialmente. Cada individuo busca esse sentido para si
mesmo. e desse modo reconsirdi o social” ( Setibal e Silva, 1989, p. 42). Para Setibal ¢ Silva
(1989), " (...) Narrar significa intercambiar experiéncias e o irabalho da memdria é exatamente &
de resgatar essas experiéncias e transmiti-las {...) ndo com a intencéo de revivé-lo (0 passado) mas
de fazer com que ilumine o presenie. (..) A memdria ndo se mantém intacta. Ela sofre a agdo do
tempo e da experiéncia vivida. Portanto. esses relaios vém acompanhados de uma reflexdo sobre o
significado desses acontecimentos para essas pessoas’ (p. 32-3).

Nesse sentido, € possivel dizer que os adulios que tiveram uma infancia marcada pela vivéncia em
grupos de brincadeiras e forte sentimento de coletividade, € que a qualificam como positiva tenderm
a tentar reproduzir no presente aguilo que entendem como sendo mais positivo para oferecerem as
geragfes mais novas cOm as guais convivem, através de sua prética enguanio educadoras ¢ maes ¢
no oferecimento de condicdes de experiéncias semelhantes (na medida do possivel), orientados pela
imagem que fazern de crianca e de infincia. Os adultos que tiveram uma infancia nfo t3o fortemente
marcada por essas caracteristicas tendem a assumir duas posturas: procuram projetar no presente,
principalmente para com as criangas com as quais se envolvem, aguilo que gostariam de ter vivido e
experimentado (guiado pelos desejos e frustragdes) no passado; tendem a dar continuidade ao tipo
de vivéncia que tiveram, talvez nfo acreditando na sua participa¢dc como agente de possiveis
mudancas (embora seja necessaria urna mudanga na situacdo social e econdmica mais ampla), na
falta de motivacdo ou no nio reconhecimento do processo historico (baseado na mterrelacio do
individuo com o social ).

Duas perguntas que Marcellino (1990) faz em seu trabalho cabem aqui: ... a saudade do prazer e
da alegria sentidos na infancia, ou nela ndo devidamente saboreados € suas consequéncias no
adulto: a lembranga, a procura do refigio para a recuperagdo que possibilite o prosseguir da
caminkhada, mudar os rumos, trilhar novos caminhos; onde buscd-las?” (p. 74) e "Uuais as
oportunidades de vivéncias lidicas que os educadores tém no seu cotidiano? Néo seria a escola
também um espaco para a sua prépria vivéncia pessoal com mais sabor?” (p. 11 0). A possibilidade
de contato com criancas e jovens em um espago educacional — no caso, o Projeto Sol — ndo
favoreceria isso através do exercicio do olhar adulto para com a cultura ¢ o universo infantil e de sua
participagdo nela?

Embora as experiéncias das wés educadoras sejam distintas pode-se buscar referéncias na vivéncia
da infancia de cada uma delas embasando sua pratica cotidiana e profissional com criancas e jovens.
Entretanto ndo se pode deixar de mencionar a influéncia da formagdo profissional (ligada ao
magistério e areas afins) e de contetidos veiculados pela midia sobre os conceitos de crianga e de
infancia. A partir disso outras perguntas surgem e talvez ajudem a entender as praticas desses
adultos (apesar de ndo constarem do intuito desta pesquisa): poderia-se dizer que, concorrendo com
essas experiéncias anteriores, a formagio do pedagogo € mais “rigida”, mais “convencional”, menos
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“sensivel” do que a de outros profissionals que lidam com atividades artisticas {& nem sempre com
formacio académica, por exemplo: artistas circenses ¢ de teatro, capoeiristas, musicos, etc.’?} e que
nio tiveram, desde o inicio de sua formag@io profissional, uina orientacio especifica para ©
magistério, (com énfase na escola formal), ou seja, puderam vivenciar experiéncias ligadas a visdo
artistica? Isso possibilita ou contribul positivamente na postura de levar em conta oS processos
socicculturais e universos simbdlicos significativos nas experiéncias de vida dos diferentes grupos
sociais? FEssas pergunias s3o importantes serem feitas pois o desafio dos adultos, no papel de
educadores — entendendo educagio em wm sentido amplo, abrangendo praticas formais, ndo-formais
e informais, institucionalizadas ou ndo — € procurar assumir posturas ¢ formas de agir que
possibilitem o aprimoramento do seu olhar sobre o ouwro, diferente de si, conhecendo seus
interesses, suas particularidades e especificidades, bem como dos contextos & das dimensdes psico-
sécio-culturais pois, “para compreender o ouiro é necessdrio conhecé-lo” (Dayrell, 1996, p. 146,
e o conhecimento do outro passa pelo conhecimento de si e da sua histéria vice-versa, ou seja, Sao
processos Teciprocos, de inter-influéncia.

Ainda segundo Marcellino (1990}, citando Benjamim, ... a verdadeira esséncia da educagdo (e} a
observacéo (p. 111)."" E aguele autor conclul: ** Obervar para aprender e ensinar; caminhar junto.
A caminhada supde o ‘andar com’, (..} o repartir a alegria do descoberta” (p .113), de {se)
descobrirern enquanto outro e wm, com suas diferengas ¢ possibilidades de vivenciarem momenios

comuns e de construirem caminhos conjuntos.

13 Experiéncias educacionais nfo-formais com participacio desses profissionais foram desenvoividas 5os projetos da
Qecretaria do Menor em Sio Paulo, no anos de 1987-1990. duranie 2 gesido dos governadores Quércla-Fleury,
denominados Fnturmando e A Turma Faz Arte.
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Consideragdes Finais



Consideracbes Finais

O Que Se V&, O Que Se Ouve, O Que Se Sente, O Que Se Escreve!

Sobre a reflexdo metodoldgica na drea das ciéncias sociais, Cardoso (1986) diz que "o discussdo
sobre o papel do investigador, seu envolvimento e as consequéncias disto para a pesquisa sdo
enfatizadas, ao mesmo tempo que se diminui 0 espago do debate propriamente metodologico™ (p.
95).

Oliveira (1996), ac lado de Geertz (1988), chamam a aten¢&o para 0s modos de apreensio doreal e a
sua transcricio para a forma escrita, naquilo que este Gltimo denomina de “estar [d e escrever agui”,
um processo pelo qual todo pesquisador/investigador passa durante o desenrolar de sua pesquisa.
Desse modo, faz-se importante uma discusséo acerca desses aspectos € esta tomara como parémetro
o subtitulo dado por Oliveira ao seu artige: “O Trabalho do Antropdlogo: othar, uvir € escrever”.

Embora esta pesquisa ndo esteja exclusivamente vinculada ao campo da antropologia, nem pretenda
ser etnografica, essa area contribuiu para o trabalho de campo e troca de referenciais tedrico-
metodolégicos na intersecgdo com outras reas da ciéncias sociais, da psicologia ¢ da pedagogia, em
uma tentativa de enriguecimento das discussdes.

Tentar falar daquilo que ¢ familiar ¢ tao dificil quanto tentar relatar o que ¢ diferente. Este € o caso
de pesquisadores que foram conviver com povos da Polinésia ou da Amazénia (campo tradicional de
estudos antropoldgicos) e tentaram traduzir para uma outra linguagem (a nossa) a forma de vida
desses grupos e seus modos de pensar. A antropologia tem voltado-se, agora, para pesquisas com
populagdes urbanas, “produzindo uma nova e intrigante etnografia de nés mesmos” (Durham,
1986, p.17). Olhar para o que € familiar ¢ procurar estranhar o que faz parte do nosso cotidiano ¢
com o qual se esta envolvido fortemente, tentando buscar novas possibilidades de compreendé-lo e
atribuir-lhe significado. “Um dos principais desafics do antropdlogo que estuda sociedades
complexas reside justamente em lentar interprefar sua propria cultura e questionar seus
pressupostos que sdo muitas vezes aceilos como fatos inguestiondveis pela maioria da populagdo e
inclusive por muitos pesquisadores. (...) E possivel, pois, resgatar o estudo antropologico do meio
urbano desde que se compreenda que a cidade é o local em que convivem diversos grupos com
experiéncia e vivéncias em parte comuns, em parle diferentes...”(Oliven, 1985, p. 11-2).

Embora algumas situagdes cotidianas ndo fagam parte diretamente das vivéncias pessoais, a profusdc
de informacdes que circula pelos meios de comunicagdo € as possibilidades de encontros (e embates)
com tais situacdes, faz com que se tome contato com elas, provocando reagdes. Isso vincula-se (mas
nfo restringe-se) as experiéncias de vida vinculadas a diversidade de classe social, status econdmico,
localizagdio geografica, género, etnia e grupos etarios, sendo que dificilmente se pode aplicar
eficazmente 0s termos “préximo” da experiéncia ou “distante” desta para essas ocasifes.

| Titalo inspirado em frase do antropdlogo Roberio Cardoso de Oliveira: Othar, Ouvir e Escrever (1996).
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1sso ndo diz respeito as diferengas culturais pois, a cultura que embasa esta sociedade ¢ a brasileira
(com toda a sua diversidade), mas refere-se a diferentes contextos culturais - no modo como entende
Geertz (op. cit). A cultura refere-se a0 modo mais amplo de entendimento e significacdo do social
que é dominante em determinado periodo para os grupos que compdem esse social. Os contextos
sécio-culturais dizem respeito &s diversidades e particularidades de explicagbes que existem no
interior de um padriio cultural mais amplo, para determinados grupos sociais?,

No caso do Projeto Sol, Jocal onde a pesquisa foi desenvolvida, isso € verdadeiro pois all convivem
diferentes geracdes e pessoas provenientes ou descendentes de familias migrantes, com diferentes
possibilidades econdmicas, com moradia fixada em cidades diversas e, com valores, expectativas e
posturas que convergem ou divergem 2 partir dos universos e coniextos sécio-culturais dos qualis
provém.

A dificuldade de estranhamento é constante e o receio de n3o se estar dando a devida atencdo aos
fatos e sua logica de funcionamento soam como desafios. Por outro lado, por mais que se tente
relativizar o olhar que se langa sobre as situagdes, ndo se pode despojar de todo © repertOrio que ver
junto com ele e, entdo, 2 responsabilidade no momento de descrever e estabelecer relaces e
interpretagdes é enorme pois, segundo Geertz (op. cit) “sdo descrigdes de guem descreve e ndo de
guem ¢ descrito” (1986, p. 63). Apesar da busca por incorporar as participacdes dos envelvidos
stravés do didlogo, de ouvir suas falas, de seus regisos imaginérios, 0 texio escrito € sempre da
autoria do pesquisador, envolvendo permissdes, omissoes, limites, as vezes consciente, as vezes néo.

O enfoque com gual o pesquisador se vale, orientado para tentar apreender os modos das pessoas se
verem e se pensarem, ¢ as formas com que essas lidam com o cotidiano, serve como caminh¢ para o
entrosamento no campo de pesquisa e com os sujeitos nela envolvidos, embora nao garanta o bom
andamento da investigagio pois isso depende, também, da permissio desses tltimos e da qualidade
da construcio da relagéo.

Essa disposi¢do relaciona-se com os modos de compreensao da realidade através de dois atos - na
opinido de Oliveira (op. cit) -: olhar e ouvir, ao que pode ser acrescentado um terceiro: o ato de
sentir. O olhar, o ouvir - ¢ o sentir - sdo formas vinculadas & percepcdo e, juntamente com © ato de
escrever — gue € uma parte do pensamento, ligado ao ato de pensar - 80 as “principais ‘faculdades
do entendimento’ sécio-cultural (._) inerentes ao modo de conhecer das ciéncias sociais T (Oliveira,
1996, p. 1). Logo, dois processos permitem o conhecimento: a percepgac & 0 pensamento.

A principio, a percepgao refere-se ao “estar 147, isto ¢, estar em campo, e o pensamento refere-se ao
“escrever agui”, ou seja, fora do 4mbito dos sujeitos, fora do campo, mas, de qualquer forma, ambos
os atos se interligam e se intercalam na produgic do conhecimento, ndo sendo possivel haver
independéncia. Durante o periodo em campo, as primeiras relagbes entre os fatos observados,
ouvidos e sentidos vdo sendo estabelecidas e, no processo de escritura a membria tatil, visual,
auditiva, olfativa colaboram para enriquecer as percepgdes.

2pplak (1989), fala da fungio da memoria como possivel reforgadora da coes@io social, da “comunidade afetiva”, mas
também podendo conter um caréter destruidor, uniformizador e opressor da memoéria coletiva nacional. E mostra isso ao
“privilegiar a analise dos excluidos, dos marginaiizados e das minorias” onde aparecem “memorias subterréneas que,
como parte integrante das culturas minoritérias ¢ dominadas, se opbem & ‘memoria oficial’, no caso a meméria nacional”

(p. 4).



Além dessa meméria, desse registro corporal, um outro instrumento contribui para o vegistro dessas
marcas: o didrio de campo, ou seja, o registro no papel. A observagio deve tentar ser feita

“de modo tdo completo quanto possivel e cuidadosamente registrada no ‘caderno de
campeo’. (...) Devem ser observadas e registradas as condi¢bes sob as guais o
trabalho esté sendo feito, o cendrio da pesquisa e todos os aspectos do ambiente
externo gue possam ter relevdncia para a explicacdo desejada. (..) Devem ser
registradas de modo mais detalhado posstvel, uma vez que irdo revelar g percepgdo
do pesquisador para a construgdo e idenilficacio dos processes culturais que
formardo o panorama geral (do que estd em estudo). {..) Muitas vezes, detalhes que
podem parecer corriquiros e sem importancia adguirem significado especial para o
tipo de explicagdic que se pretende, assim, deve-se registrar a maior guantidade de
informacdes possivel” (Barbosa, s/ data, p. 13).

Imbuido dessas fontes, o pesquisador tenta relacionar as informagdes empiricas com o referencial
teérico, as categorias e os conceitos que o orientam. Esse ¢ um dos desafios, buscar interpretagac
para fatos e situacdes corTiqueiras — 4s vezes com intuito mais amplo, outras vezes com © ntuitc
mais particularizado. Quug desafic € tentar franscrever para o papel, com duas dimensdes, tudo
aquilo que é multifacetado na realidade. O momento da escrita envolve sempre um processo seletivo,
privilegiando alguns sentidos de percepeao e escolbendo algumas facetas do real; portanio, € sempre
um processo redutor. O pesquisador, considerando seus objetivos, tenta fazer as methores selecdes
(partindo do referencial tedrico-metodologico), optando por pontos e facetas que melhor permitam
as analises e interpretacdes. Se ndo acontecesse desse modo, se ndo existisse um processo seletivo
voluntario ¢ natural, pessoalmente seriamos como o personagem Funes, O memorioso, do conto de
Borges (1988), personagem de 19 anos, com “implacdvel memdria” (p. 546), que tetinha todas as
percepgdes que eram possiveis de apreender do mundo real e, por isso, sua memoria era como “um
despejadoro de lixo”: “mais recordagdes tenho eu sozinho que as que tiveram todos os homens
desde que o mundo € mundo"(p. 543).

O diario de campo, como ¢ registro das impressdes, € o “intermediario” entre esses dois momentos:
o de estar 14 e o de escrever aqui. Ele acompanha o pesquisador em quase todos 0s momentos - em
que ¢ possivel ou aceitdvel sua presenca — do trabalho em campo e durante todo o tempo € duracgo
da pesquisa, contendo anotagdes, as primeiras impressoes € pré-anélises. Para esta pesquisa, mais
exatamente, o didrio permaneceu com o pesquisador por aproximadamente 3 anos, desde os
primeiros contatos com 0 ¢ampo, quando a pesquisa estava orientada para iniciagdo cientifica, em
1995 até a atualidade.

Tendo onde anotar as informacdes basta saber o qué e como anota-las. O qué, depende dos interesses
do pesquisador mas, mesmo O que a principio parece sem importancia pode ter utilidade
posteriormente, 10g0, tudo o que for interessante, curioso, exotico, recorrente, imprevisivel, ¢ valido
para ser registrado. O como, depende das caracteristicas pessoais do pesquisador, incluindo
reflexdes, desenhos, fotografias, bithetes, etc. O importante € prestar atengdo ao redor para nio
passar despercebido algo que seja especifico daquele determinado contexto socio-cultural e gue
possa ajudar na compreensdo deste.

Neste ponto cabe ressaltar a importdncia da consciéncia do papel desempenhado pelo pesquisador
em campo e de como este pretende se portar, estando disponivel para repensar suas posturas ¢ para
aceitar os imprevistos que surgem, propondo novos encaminhamentos € desdobramentos.
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Muitas podem ser as formas do pesquisador colocar-se em ¢campo porem, no €aso especifico desta
pesquisa, 0 que embasou essa conduta foi uma junciio do ato de cbservar com o de participar,
tendendo para uma observacio participante, do modo como a antropologia a entende. Na explicagio
de Cardoso (1986),

“d prética de pesquisa que procurg este lipo de contato precisa valorizar a
ohservacdo tanto guanio a participagdo. Se a ultima € condigdo necessdria para um
contato onde afeto e razéo se completam, a primeira fornece a medida das coisas.
Observar & contar, descrever e situar os fates tinicos e os cotidianes, construindo
cadeias de significacdo. Este modo de observar suple (...) um invesiimenio do
observador na andlise de seu préprio modo de olhar. Para conseguir esia Facanha,
sem se perder entrando pela psicandlise amadoristica, € preciso ancorar as relacdes
pessoais em seus coniexios e estudar as condicdes sociais de producdo dos
discursos” (p. 103},

A postura é ndo impedir 2 necessiria interacho e o possivel envolvimenio de ambos os sujeltos da
pesquisa de forma gue estes sintam-se a vontade para CODVersar, participar € confribuir para a
pesquisa. O tempo contribui sobremaneira para proporcionar oportunidades de grande valor
informativo: mas sendo curto, inviabiliza maiores observagbes e impressdes; sendo multo extenso,
pode tornar-se repetitivo e dificuitar assim a observagdo ¢ as analises pois quase ofusca o olhar. A
busca é por encontrar um periodo intermediario.

O primeiro contato € sempre de conhecimento um do outro, mas isso continua ocorrendo durante
todo o tempo. No Sol, por exemplo, as criancas e jovens sdo enjiticas ao querer saber a idade do
pesquisador, se é casado ou ndo, se tem filhos ou née, qual a marca do seu carro, onde mora. etc, €
relacionam as respostas com sua realidade vivida — para eles, por exemplo, € espantoso alguém com
idade entre 25 ¢ 30 anos ndo ser casado e/ou nio ter filhos.

Tentando ser o mais fiel possivel na interpretacio dessa realidade, € essencial relativizar as falas e as
informagBes fornecidas pelo grupo e aquelas elaboradas pelo pesquisador, pois durante todo o tempo
entra ern jogo a imagem que ambos querem e gostariam de passar para o outro. Embora ninguém do
Sol recusasse contribuir existiu uma pressdo ndo explicita por parte da institui¢o educacional (de
funcionarios superiores) no sentido de que todos participassem e ndo oferecessem resisténcias ao
andamento da pesquisa.

O envolvimento entre os sujeitos é maior ou menor dependendo de empatias e simpatias ¢, todos,
nos momentos comuns, vivenciamos juntos momentos de emog¢io derivados de situagdes de
encontro ou desencontro de interesses {principalmente na relagfo adulto-crianga-jovem e na relacio
educador-crianga-jovem) de onde surgiam conflitos e confrontos. Tudo isso passa pelo olhar, ouvire
sentir e deixa marcas e lembrancas indeiéveis. No momento de escrever, como se contempla isso?
Oliveira (1996), citando Geertz, a0 falar do procedimento descritivo na etnografia, diz que “poder-
se-ia entender toda etnografia (ou sociografia, se guiserem) ndo apenas como lecnicamente dificil,
uma vez gue colocamos vidas alheias em 'nossos’ texios mas, sobretudo, por esse trabalho ser
‘moral, politica e epistemologicamente delicado” (p. 12-3). Apesar desta pesquisa, em particular,
niio pretender ser uma etnografia, cabe a afirmativa anterior j4 que a tentativa € de, mais do que
traduzir, buscar uma interpretagfio e atribuir um significado a uma parcela — um recorte epistémico —
da realidade, permeada por situagdes envolvendo emogdes e, que neste caso, referem-se ac ato de
brincar e as relagdes entre adultos, criancas e jovens gue partilham de um mesmo espaco educacionaj
ndo-escolar.
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Essa pessoa que escreve, o pesguisador “escrevente”, nessa busca por modificar seu olhar
“acostumnade” com © que lhe é, de certa forma, familiar (lembrando do que foi dito nas primeiras
linhas), tentando relativizar suas afirmag®es. pensamentos, posturas, e procurando passar sua
experiéncia para o papel. Ele observa os cuidados a serem tomados e os limites (por vezes
intransponiveis) que surgem ao expor os sujeitos pesquisados e seu contexto de vida para demais
quvintes e corre o risco de ouvir desses e daqueles, frases como: “vocé diz isso porgue ndo convive
todos os dias com eles (as criangas e jovens) ™, “'no meu lugar vocé faria o que?”, "é fdcil falar isso
quande vocé ndo tem essa fungdo”, etc... Essas desconfiangas e recusas em entender (nao
necessariamente aceitar) uma argumentagdo e uma interpretacic que se pretende légica, sem davida
s3o pertinentes porém, nio € justamente esse distanciamento que permite © estranhamento € as
observacles?

O que essa pesquisa tenta mostrar ¢ como alguns aspectos do cotidiano de vivéncias e relacbes entre
criancas, jovens e adultos estdo permeados por uma logica especifica, mais fortemente marcada pelo
racional, que direciona a forma como compreendem a inféncia e 2 brincadeira; do mesmo modo que
influencia, em especial, as opinides e posturas do profissional educador que lida cotidianamente com
jovens e criangas em um espaco educativo porém alternativo, porgque ndo € escolar, embora contenha
viéses dessa ordem, {conforme aparecem no decorrer do texto e conforme tenta-se apontar), gue
marcam as contradigdes entre os objetivos pensador ¢ as praticas efetivas.

O Projeto Sol, como um local socialmente constituido, fisicamente planejado e estabelecido e com
estruturas hierdrquicas definidas, acaba por desenvolver processos de socializagio que muitas vezes
impedem o desenvolvimento de novas formas de ver e agir sobre o mundo. Porém, por ser também
um local educacional que busca trabalhar de maneiras alternativas, baseadas em relagBes de
afetividade, visando criar vinculos entre as pessoas que o frequentam, para que 2 ida e permanéncia
nele — por parte das criangas, jovens e adultos — seja voluntdria e motivadora, onde haja
disponibilidade para a expressio de desejos, necessidades e problemas, acaba por incluir e incentivar
também os processos de sociabilidade, levando  criagio de maneiras inovadoras de realizagdo dos
processos educacionais.

Isso se da por particularidades e especificidades que caracterizam o Sol e que no deixam de
envolver conflitos e encontros de ordem social, cultural e educacional e que permitem o©
estabelecimento e manutencdo de relagdes diferenciadas entre as pessoas; através, por exemplo: da
organizagiode atividades baseadas em diferentes linguagens artisticas, da mistura de idades ¢
contato entre geracdes, de relagdes diferenciadas de poder adulto-crianga, do encontro e formacido de
grupos de brincadeiras, da coexisténcia de contextos sécio-culturais diferenciados.

Os caminhos e buscas tentados nessa linha de trabalho ndoc-escolar, entretanto, enfrentam
contradigBes que surgem do embate entre objetivos e préaticas e, que podem ser explicadas pela
influéneia e referéncia marcante da experiéncia escolar na vida particular de cada adulto ¢ no seu
processo de formagdo profissional e também na vida escolar formal de algumas criangas. Alia-se a
isso o fato geral de ndo haver formagio na 4rea da educagfio ndo-escolar e, o fato especifico, no caso
do Sol, de aspectos que contribuem para o desafio do trabatho: dificuldades para lidar com mistura
de idades (e um intervalo de 7 a 14 anos), como conciliar interesses e necessidades ora divergentes
ora convergentes, COMO OCUpAr € aproveitar os amplos espacos abertos possibilitados pelo tipo de
construcio arquitetdnica e, como lidar com a disciplina do corpo e com o olhar que se perde pela
auséncia de muitas paredes. Muitas criangas chegam no Sol com habitos de comportamento,
posturase disciplina com caracteristicas provenientes da vivéncia em ambientes formais escolares ¢
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levarn algum tempo para perceberem gue a l6gica de funcionamento do Sol € outra; ac descobrirem
essa nova logica, percebem que cada educador age de modos diversos ¢ entfio, tentam adequar seu
comportamento & maior ou menor liberalidade de cada profissional.

Focando mals particularmente na atividade de brincar, aparecem influéncias sofridas e orfundas de
um universo cultural mais abrangente, que implica nos modos como 05 adultos véem e interagem
com 2 infincia e com as formas diferentes de ver e encaminhar comportamentos 2 partir & sobre ©
que estd ao redor. Paes (1998) refere-se a essa logica infantil como sendo uma “ldgica
circunstancial ou paralégica” (p. 5). Para ele, "a circunstancia de essa paraldgica contrariar
frontalmente a logica do mundo adulto e seu codigo de proibigdes, a recomenda de pronto ao senso
de rebeldia da imaginagdo infantil, & qual aborrecem as compulsoes da légica” (p. 5}.

No imaginario em que a brincadeira estd envolvida, para © adulto que ¢ também educador, ha um
vinculo estreito estabelecido entre ela e o controle de condutas € atitudes mais aceitas e esperadas
socialmente, que passa pela manutengdo e pela ndo-violagao das regras, preocupago com & qual o
adulto dificilmente consegue desprender-se. A atividade da imagina¢do surgiria, entdo, como a
possibilidade de criar espago para a CONSHTUGHO € O aparecimento de repertérios e atitudes mais
criativas, que envolvessem o faz-de-conta, © inusitado, o surpreendente, o imprevisivel.

Os momentos e situacdes de criatividade existem, € claro, porque apesar desses viéses, o Sol € um
espaco e um lugar — educacional e arquitetonicamente — que propicia e privilegia diferentes tipos de
vivéncias que diferem, por exemplo, das da escola, dasdarua e das de casa; que favorece, inclusive,
possibilidades de vivéncias lidicas para as criangas, jovens e adulios-educadores, que podem valer-
se de suas experiéncias passadas na inféncia, principalmente relacionadas ao brincar, e ambos podem
procurar promover € incentivar vivéncias semelhantes ou novas.

O trabalho de observacio em campo permitiu perceber que as criangas mais novas que frequentam o
Sol. através do uso de taticas de Tesisténcia e fuga as tentativas de impregnago e incorporagdo de
padr&es adultos, e fazendo uso maior da imaginacio, constréem repertérios de jogos € brincadeiras —
por exemplo — mais criativos e, criam formas mais fantasiosas de lidar com © cotidiane e com ©
universo simbolico. Isso se da diferentemente das criangas mais velhas que se mosiraram mais
permeadas pela légica do adulto e tendo comportamentos mais comprometidos e submetidos as
regras.

Os universos das criancas, jovens e adultos nfo sdo estangues, interferem-se mutuamente €
interpenetram-se mostrando possibilidades de trocas e negociacdes de sentidos e significados, o que
vem mostrar a riqueza 2 e importancia do contato enfre as diferentes geragdes e das oportunidades de
partilhas que um local come © Sol propicia € promove.

Embora muito do gue ocorra entre adultos, jovens e criangas Gecorra de uma logica cultural mais
ampla que orienta determinados olhares para a infancia, implicando em modos mais racionais de se
relacionar e interagir com ela e, sendo enfatizado por referenciais ainda de teor escolar — por ser a
escola uma instituicdo secular e fazendo parte do percurso de vida das pessoas -, a equipe de
profissionais do Projeto Sol busca sempre rever ¢ reorientar suas tentativas de ajustar os objetivos €
as praticas, o que indica que 0 conhecimento e a pratica pedagdgica nesse espago educacional estao
sendo vistos como sempre em construggo, fator altamente positivo para a educago. Porém, a énfase
das atencdes continua sendo dada &s preocupacdes de ordem pedagogicas, ou s€ja, cOMo encaminhar
os trabalhos a serem desenvolvidos e lidar com os problemas enfrentados no dia-a-dia por esses
grupos nas suas familias e no ambiente em que vivern, os quais eclodem no espago do Sol. Como
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Saltam discussdes e estudos mais aprofundados no processo de formacio do profissional da drea da
educacio sobre a importincia da atividade de brincar, esta acaba ocupando um lugar secundario e 08
educadores terminam por fazer experimentos oscilatérios de encaminhamento de posturas. Como 2
atividade de brincar € pouce discutida, isso implica nos modos contraditérios de posturas €
direcionamentos, de intervengdes ¢ interferéncias que essa atividade acaba recebendo por parte dos
adultos-educadores.

Tentar procurar em si, na memoria de vivéncias pessoal, social e corporal, as marcas da infdncia e da
brincadeira, positivas e/ou negativas, e buscar reviver situagdes sernelhantes ou vivenciar ¢ que nac
foi possivel, aproveitando as oportunidades ladicas que o espago do Sol permite, talvez ajude a
ascurar o olhar e a refinar as relagSes mantidas com os grupos de criangas e jovens, bem Como ajude
a incentivar e partilhar de um tipo de pensamento menos racional ¢ mais fantasioso, gue ¢ contato
com a infancia e com 2 brincadeira permite. “S6 assim aquele ‘menino interior que, em forma de
residuo um pouco bdrbaro, todos conservamos’, nos poderd salvar ocasionalmente da obtusidade e
da vulgaridade da vida dita prdtica, mantendo-nos em estado de permanente convalescenga diante
da novidade do mundo ™ {Paes, 1998, p. 8).

Talvez, fique ainda faltando, aos adultos-educadores, uma reflexfo acurada sobre 0s modos como as
diferentes pessoas que la encontram-se lidam com o brincar e buscam envolver-se em atividades que
podem assumir caracteres lidicos. A observago desses momentos & a experimentagio pessoal
fornecem pistas e ddo indicios disso. Este trabalho também pretende contribuir nessa via, apontando
lacunas, mostrando ponios de convergéncia e divergénela entre as posturas dos grupos de criangas,
jovens e adultos; mas, principalmente, tenta chamar a aten¢0 para o fato da grande énfase dada a
um tipo de atividade de brincadeira mais regrada, em detrimento de incentivos as de tipo mais
imaginativas que, justamente por lidar com a dimensao mais simbo6lica do pensamento e possibilitar
remanejar conteidos adquiridos guardados na memoria e no imaginério, realimentam a produgio
cultural com resignificagdes e reelaboragdes desses repertérios. Voltando a Gracihane Ramos
(1994), fagamo-nos ou aceitemos o convite feito em seu texto, da menina Caraldmpia para o menino
Raimundo:

“_ Volte para viver conosco, pediu Caraldmpia.

_E, pode ser. Se acertar o caminho, eu vollo. E trago o meu galo para VOCes
verem. Néo deixe de ser princesa ndo, Caraldmpia. Vocé fica bonita vestida de
princesa. Quando eu estiver na minha terra, hei de me lembrar da princesa
Caraldmpia, que tem um broche de vagalume e pulseiras de cobras de coral. E
direi qos outros meninos que em Tatipirun as cobras ndo mordem e servem
para enfeitar os bragos das princesas. Vdo pensar que é mentira, zombardo
dos meus olhos e da minha cabeca pelada. Fu entdo ensinarel a todos o
caminho de Tatipirun, direi que aqui as ladeiras se abaixam e 0s rios se
fecham para a gente passar” " {p. 130)

“Vou prestar atengdio ao caminho para ndo me perder guando voltar. E trago
uns meninos comigo. Os meninos melhres que eu conhecer virdo comigo. Se
eles ndo quiserem vir, frago o rieu gato, que é manso e hd de gostar de vocés”
(p. 132).
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ANEXO 2

0 OUS E O QUEE 77
TEM PROFESSOR MAS NAOQ £ ESCOLA,”
TEM ESPORTE MAS NAO E CLUBE,
TEM COMIDA MAS NAD £ RESTAURANTE
TEM ARTE MAS NAD E MUSEU
TEM MOSICA, DANCA E TEATRO MAS NAO E TELEVISAO,
TEN OFICINA MAS NINGUEM E EMPREGADO,
NINGUEM E PARENTE MAS TODOS FORMAM UMA GRANDE FAMILIA,

NASCE E MORRE EM TODO LUGAR MAS, EM PAULINIA NUNCA MORRE

0 QUE £ 0 QUEE 722

159



ANEXO3

S '(*Jﬁmss Congtpuik  JUNTOS
yy NV BIED)

s
.

ATk i o]

\

i
TN i
Tr
O
o |
!

— - ! ; ~y xi;(\ i ' |
.Eii.‘\! ;si;,u*\‘?f};;éf‘ ;
Gl e /) Ve e SC_ERG R R s
OGS N PRACK EM ?EENTE‘ A LOGRE A, SKBADO ..o

%MOS

}j N % % ng'z) / gL
PNk (AN i ¢ o 1~
3 -"%”\C_; F{l/&?‘ .@(P STl A

oY A (2};

P § o5

. ] ) \/;k’?, YN ’_‘ p—
CONSTRVIR JVNTOS ; _ : o
EL_“?_’] ¥ ' ! :

HGl

1

7

9 9hs,

)%

4]

PARTICIFE

2

g

oS
2
R
&
O

n‘,

o

a0

RTICIPE

%

J

N A
2y \D

o, NA PRACA Ewm ERENTE A IGEETA .

160



ANEXO 4



n

000
0124004 .

TIVH

. * “IWJIONINd
. 0883V

Qi o VINv134038

' o0
Olé 352




i ] i
BI¥VENT gy

L i ]

i0 LUGARES

o e, e e ez

oy
=

s it . St T S s o o ] ]

| ety
0 g v e . v s g el b






SALA 4




4
hbees 22 CSueteueds L GF9 .0/ w2
i DA R——

!Oﬂag - ?81’; u\f\.?“

VO TaC - EB7OS m 3

-

PREFEITURA  MUNICIPAL DE PAULINIA

PROJEYO -~

AICA — SOL

CENTRO DE EDUCAGAC INFORMAL

QUITETO 1ZAAK VAIDERGORN
_ PELEE /D

FOLHA —




BIBLIOGRAFIA

ABRAMOVICH, Fanny. Deixa isso pra ld e vamos brincar, SP: Salesiana Dom Bosco, 1991,

————————————————————— . Ritos de passagem de nossa inféncia e adolescéncia, SP. Summus, 1985.

————————————————————— . O Mito da infdncia feliz , SP: Summus, 1983,

AFONSQ, Almerindo J. Sociologia da educagéo nio-formal: Reactualizar um objecto ou construir
uma nova problematica?, in ESTEVES, Antonio Joaquim & STOER, Stephen R. 4 Sociologia
na Escola, Porto: Afrontamento, 1992, p. 83-96.

AGUIAR, M. Aguiar. Educagdo, cultura e crianga, Campinas: Papirus, 1994

ALMEIDA, Elvira de. 4rte ludica, SP: Edusp, 1997.

ALVIM, M. Rosilene Barbosa e VALLADARES, Lucia do Prado. /nfdncia e sociedade no Brasil:
Uma andlise da literatura, mimeo., s/data, p. 2-43.

ARANTES, Anténio A. entrevista para o jornal Educacdo e Cidadania, Secretaria de bBducagdo e
Fumec, n° 3, 1995,

ARAUJO. Vania Carvathe de. Crianga: do reino da necessidade ao reino da liberdade, Vitbria,
Edufes, 1996.

ARIES, Philippe. Historia social da crianga e da familia, RJ: Zahar, 1981.

ARROYO, Miguel G. A Construg@o social da infancia, Revista Inféncia na Ciranda da Educacdo:
Uma proposta politico-pedagogica para zero a seis, Secretaria Municipal de Educacdo de Belo
Horizonte, MG, p. 11-7, 1994..

------------ _ O direito ao tempo de escola, Caderno de Pesquisa, SP: n. 65, 1588, p.3-10.

ARRUDA, M. Arminda do Nascimento. A Construgdo imaginaria de Minas Gerais: dimensdes
literarias, Textos CERU, SP: n. 4, série 2, p.45-74, 1993.

BACHELARD, Gaston. 4 Poética do espaco, RJ: Eldorado Tijuca, col. Quid, s/data.
BARBOSA, Irene M. A importincia da observagio participante e do diario de campo para a
pesquisa, in SIMSON, Olga R. de M. von (org). Meméria e identidade socio-cultural: o bairro

como fonte de pesquisa para o ensino de histdria local, mimeo., p. 13-6.

BARCELOQS, Luis Claudio. Educacdo ¢ desigualdades raciais no Brasil, Caderno de Pesquisa, SP:
n. 86, 1993, p. 13-24.

RARTHES, Roland. Mirologias, SP: Bertrand do Brasil, 1993.
-------------- . A camara clara, SP: Nova Fronteira, 1984,

BARRETO, Margarita. A Brincadeira tradicional como uma op¢ao de recreacio orientada, Revistu
Brasileira de Ciéncias do Esporte, Campinas: Icon, n. 12, p. 260-7-, 1985.



BARRIGUELLI, José . Teatro popular rural: O circo-teatro, Debate e Critica, SP: n. 3, p.—--, 1974,

BATESON, G. e MEAD, M. Balinese character: a fotography analysis, Special Publications of the
New York Academy of Sciences, vol. 11, 1942,

BECCHI, Egle. Retérica da Infancia, Revista Perspectiva, SC, n. 22, p. 63-96, 1994,

BENEDICT, Ruth. A Crianca aprende, in O Crisdntemo € a Espada, SP: Ferspectiva, 1988 p. 213-
31.

BENIJAMIN, Walter. Obras escolhidas, SP: Brasiliense, 1993,
BORGES, Jorge L. Funes, 0 memorioso, in Obras completas, SP: Globo, 1988, p. 539-46.

BOSI, Alfredo. A Culmra como tradicdo, in Cultura brasileira: TradicGo/contradi¢do, RI:
Zahar/Funarte, 1987, p.---.

BOURDIEU, Pierre. Licdes de aula - aula inaugural proferida no College de France, SP: Atica,
1988.

BRANDAQ, Carlos Rodrigues (org). Algumas lembrancas, in Faces da Memdria, (coleghio
Seminarios Centro de Memdria), Unicamp, Campinas, p. 5-10, 1993.

BRANDAQ, Zaia. A Formagio dos professores e a questdo da educacio das criancas das
camadas populares, Caderno de Pesquisa, SP: n. 40, p. 54-7, 1982,

BREMBECK, Cole S. Formal education, non-formal education, and expanded conceptions of
development, in Nown-formal Education Information Center, USA, 1978.

----------------- . Non-formal education: a definitional problem, in Program of Studies in Non-formal
Education, 1974, n. 2.

BROUGERE, Gilles. O Bringuedo e a cultura, SP: Cortez, 1994,

CABRAL, Fatima. O lidico e a sociabilidade infantil, Caderno Ceru, SP: Edusp. n. 7, série 2, p. 83-
95, 1986.

CAMARGO, Jagueline de. Criancas na cidade: Politicas publicas e universo cultural, Caderno de
Pesquisa, SP:n. 96, p. 50-7, 1996,

CARVALHO, Ana M. ¢ PEDROSA, M. Isabel. A Interagfio social e a construcdo da brincadeira,
Caderno de Pesquisa, SP: n. 87, p.66-71, 1993,

CASTELLQ, José. O mundo jamais serd urn mar de rosas, E, publicacdo do Sesc-SP, n. 3, p. 30-2,
1997.

CASTORIADIS, Cornelius. 4 instituigdo imagindria da sociedade, RJ: Paz e Terra, 1986.

CERTEAU, Michel. 4 Invengdo do Cotidiano, Petrépolis, RJ: Vozes, 1994,

i63



CHAMBOREDON, Jean Claude e PREVOT, Jean. O “oficic de crianga™ Definigdo social da

primeira inféncia e fungbes diferenciadas da escola maternal, Caderno de Pesguisa, SP: n. 59,
p. 32-56, 1986.

CHARLOT, Bernard. Crianca no singular, entrevista para Revista Presenca Pedagégica, n. 10, vol.
2, p.5-15, 1996,

~~~~~~~~~~~~~~ . A idéia de infincia, in 4 Mistificacdo Pedagigica: Realidades Sociais e Processos
Ideoldgicos na Teoria da Educagdo, RI: Zahar, 2° ediglo, 1979, p. 99-149.

CHARTIER, Roger. A cultura popular: Revisitando um conceito historiografico, Rev. Estudos
Histéricos, RJ, vol. 8, n.16, p. 179-82, 1995,

CHATEAU, Jean. O jogo e a crianga, SP: Summus, 1987,

CHISTE, Lissandra S. Educagdo ndo-formal: Uma andlise das prdticas educacionais voltadas para
‘criancas sem infdncia’ de uma institui¢do publica — Projeto Sol Jodo Aranha/Paulinia,
trabatho de conclusdo do curso de Pedagogia ~ Unicamp, Campinas, 1997.

DA ROS, Silvia z. Brincadeiras infantis ¢ relacdes sociais, Revista Perspectiva, SC.n. 22, p. 139-55,
1994,

DAUSTER, Ténia. Uma infincia de curta duracio: Trabalho e escola, Caderno de Pesquisa, SP: n.
82, p. 31-36, 1992.

DAUSTER, T. ¢ GUIMARAES, C. D. 4 pré-escola nas camadas populares: Rito ou mito de
passagem?, documento apresentado na IX Anpocs, Aguas de S@o Pedro, SP, 1984.

DAMATTA, Roberto. 4 casa e a rua, SP: Brasiliense, 1985.

DAYRELL, Juarez. A escola como espago socio-cultural, in Miltiplos Olhares sobre Educagio e
Cultura, BH: UTE/ Humanitas, SINPRO, 1996, p. 136-61.

DEBERT, Guita G. Problemas relativos 2 utilizagdo da historia de vida e histéria oral, in
CARDOSO, Ruth (org.), Aventura Antropolégica, SP: Paz e Terra, 1986, p. 141-56.

DEMARTINI, Zeila de B., GUSMAQ, Neusa M. e SIMSON, Olga R. de M. von. (orgs.). Educagéo
e multiculturalismo - Favelados e meninos de rua, Cadernos Cedes, Campinas: Papirus, n. 33,
1993.

DICIONARIO AURELIO BASICO DE LINGUA PORTUGUESA, elaborado por Aurélio Buarque
de Holanda, SP: Nova Fronteira, 1988.

DICIONARIO ILUSTRADO DA LINGUA PORTUGUESA, elaborado por Antenor Nascente, vol.
V,RJ1, 1976,

DUBOIS, Philippe. O ato fotogrdfico e outras ensaios, Campinas, SP: Papirus, 1994.

DURHAM, Eunice R. A pesquisa antropoldgica com populagdes urbanas: Problemas e perspectivas,
in CARDOSO, Ruth (org.), Aventura Antropolégica, SP: Paz e Terra, 1986, p. 17-38.

164



FANTIN, Ménica. Jogo, brincadeira e cultura na educacdo infantil, dissertagdo de mestrado,
UFSC, SC, 1996.

FARIA, Ana Lucia G. de. Impressdes sobre as creches no norte da Ttalia: Bambini si diventa, in
ROSEMBERG, Fulvia. e CAMPOS, Maria. M. Creches e pré-escolas no hemisfério norte, SP:
Cortez, 1994, p. 211-32,

--------- . O direito 4 infancia: Mdrio de Andrade e os parques infantis para as criangas de familia
operdria ha cidade de Sdo Paulo (1933-1938), tese de doutoramento, USP, 5P, 1993.

FAUSTO, Ayrton e CERUINI, Ruben (org). O trabatho e a rua: Criangas e adolescentes no Brasil
urbano dos anos 80, 8P Cortez, 1991.

FELDMAN-BIANCO, Bela. Reconstruindo a saudade portuguesa em video: Histdrias orais,
artefatos visuais e a traducdio de codigos culturais na pesquisa etnolégica, Horizontes
Antropolégicos, RS, n® 2, p. 59-84, 1995.

FERNANDES, Florestan. Foclore e mudanca social na cidade de 5o Paulo, SP: Anhembi, 1979,

FERNANDES, Renata S. resenha de WAJSKOP, Gisela. O brincar na pré-escola, Revisia
Proposicdes, vol. 6,n° 3 [18], p. 110-32, 1995,

FERREIRA, Rosa Maria F. Meninos de rua: Valores e expeciativas de menores marginalizados em
Séo Paulo, SP: Ibrex, 1980,

FERREIRA, Sueli. Figuracdo e Imaginagdo: Um Estudo da Constitui¢io Social do deserho
Infantil, dissertagio de mestrado, Unicamp, Campinas, 1996.

FORTUNEE, Josiane Zagha K. O alcance psicoterdpico do jogo dramdtico nas diferentes fases da
matriz de identidade e no micleo do eu, trabalho apresentado ao Sedes Sapientae para a

obtencio do titulo de psicodramatista, SP, 1990.

FREJRE, Jodo B. Da crianga, do brinquedo e do esporte, Revisia Morrivivéncia, SC: UFSC, p. 22-9,
junho, 1993.

EREITAS, Marcos C. (org.). Histérias social da inféncia no Brasil, SP: Cortez, 1997.

GARCIA, Claudia A; CASTRO, Lucia R. de; JOBIM e SOUZA, Solange (org.). Infancia, cinema e
sociedade, R1: Ravil, 1997.

GARCIA, Erivelto B. Agdio cultural, espagos ludicos e brinquedos interativos, Servico Social do
Comércio, SP: SESC, p. 13-23, 1994.

GERT, Lindner. Como obter boas fotografias, Lisboa: Bertrand, 1980.

GEERTZ. Clifford. Do ponto de vista do nativo: da natureza do entendimento antropoldgico,
tradugdo livre de Fernando Lee & Catu Gallois, 1995, mimeo.

------------ . A Interpretagdo das Culturas, SP: Guanabara Koogan, 1989.

»»»»»»»»»»»» _Estar l4 e escrever aqui, Revista Didlogo. n. 3, vol. 22, RJ: p. 58-63, 1989,

165



GHEDINI, Parrizia O. Enire a experiéncia e 0s novos projetos: a situacdo da creche na Ttalia, in
ROSEMBERG, Fiilvia. e CAMPOS, Maria. M. Creches e pré-escolas no hemisfério norte, SP:
Cortez, 1994, p. 189-209.

GHIRALDELLI JUNIOR, Paulo (org.}. Infdncia, escola e modernidade, SP: Cortez, 1996.

GOMBRICH, E. H. 4 histéria da arte, RI: Guanabara Koogan, 1983,

GOHN, Maria da G. Educagio ndo-formal no Brasil: anos 90, Cidadania - Textos, n. 10, novembro,
1697, p. 1-15.

GONCALVES, M. Anténio e MAGGIE, Yvonne. Pessoas fora do lugar: A producgio da diferenca
no Brasil, in VILLAS-BOAS, Glaucia e GONCALVES, M. Antdnio (org.). O Brasil na virada

do século: O debate dos cientisias sociais, RJ: Relume Tumard, s/ data, p. 165-76.

GUATTARI, Félix,. 4 Revolucdo molecular: PulsagBes politicas do desejo. SP: Brasiliense, 3
edicdo, 1987.

HASENBALG, Carlos A. e SILVA, Nelson do Valle. Raca e oportunidades educacionals no Brasil,
Caderno de Pesguisa, SP:n. 73, p. 5-12, 1990,

HUIZINGA, Johan. Homo ludens: O jogo como elemento da cultura, SP: Perspectiva, 1971,
HUZAK. lolanda e AZEVEDQ, Jb. Criangas de fibra, R1: Paz e Terra, 1994,

KENSKI, Vani M. Memoria e Pratica Docente, in BRANDAQ, Carlos R. (org.). 4s Faces da
memdria, col. Seminarios 2, Campinas, s/ data, p. 101-14.

KOSMINSKY, Ethel V. Procedimentos metodolégicos e técnicos na pesquisa com “criangas
assistidas”, in LANG, Alice B. da S. G. (org). Reflexdes sobre a pesquisa sociologica, Texios
Ceru, n. 3, série 2, 1992, p. 61-77.

KRAMER, Sonia. Questdes raciais e educagfio: Entre lembrancas ¢ reflexdes, Caderno de Pesquisa,
SP: n. 93, p.66-71, 1995,

————————————— _Infincia e sociedade: o conceito de infancia, in 4 politica do pré-escolar no Brasil: a
arte do disfarce, RJ: Dois Pontos, 1987, p. 15-47.

KISHIMOTO, Tizuko M. (org). Jogo, brinquedo, brincadeira e a educacdo, SP: Cortez,
1996.

------------- . Froebel ¢ a brincadeira, resumo de trabalho apresentado na Anped, 1995.
------------- . O Jogo, a crianga e a educagdo, tese de doutoramento, USP, SP, 1992.

LAFONT, Huber. Os bandos de jovens, Revista Sexualidades Ocidentais, Lisboa: Contexto, p. 158-
73, 1983,

LANGSTED, Ole. Valuing Quality - from the child’s perspective, mimeo., s/data.

166



LECZNEISKI, Lisiane. Corpo, virilidade & gosto pelo desafio: marcas de masculimdade entre o3
guris de rua, Horizontes Antropoldgicos (género), RS:n 1, p. 94-110, 1995,

LEITE, Ligia Costa. 4 magia dos invenciveis: Os meninos de rua na escola da tia Ciata, Petrépolis,
RJ: Vozes, 1991,

LEONELLI, V., MACEDO, M. e CAPRL, R. O olhar do Axé sobre a cidadania, Centro de
Formacdo do Projeto Axé, Salvador, Bahia, 1997,

LIMA, Ivan. 4 fotografia é a sua linguagem, RI: Espago e Tempo, 2° edigdo, 1988

LIMA, Mayumi S. A recuperaggo da cidade para as criancas, seminario SESC-ABRINQ: A Crianca,
o Espage, o Brincar, in Arquiterura e Educagdo, SP: Nobel, 1995, p. 183-6.

---------- . Espago e equipamentos ludicos, projeto Tramar ¢ Brincar ¢ s¢ Comegar, SESC-Pompéia,
in Arquitetura e Educagdo. SP: Nobel, 1995, p.187-92.

---------- O mundo brincava assim... A historia do brincar, m Arquirefura € Educagdo, SP: Nobel,
1995, p. 163-202.

--------- . A importancia da qualidade do espago na educagio das criancas, Revista Crianga, Brasilia:
n® 27, p. 9-12, 1994

--------- A cidade e a crianca, SP: Nobel, 1989,
--------- _ A Crianca e a percepgio do espago, Caderno de Pesquisa, SP: n° 31, p. 73-80, 1979.

LOPEZ, Telé Ancona. Mario de Andrade: Fotografo e nirisia aprendiz, Instituto de Estudos
Rrasileiros, USP, SP, 1993.

MAC (Museu de Arte Contemporénea) e IEB (Instituto de Estudos Brasileiros)/USP. Mdrio de
Andrade e a crianca, 1988.

MAGNANI, José G. C. Festa no pedago: Cultura popular e lazer na cidade, SP: Brasiliense, 1984.
MARCELLINO, Nelson C. Pedagogia da animagdo, Campinas, SP: Papirus, 1990.

MARTINS, José de Souza. O massacre dos inocenies: A crianga sem infancia no Brasil, SP:
Hucitec, 1991,

MATTEDI, Marilucia. Inféncia - raiz da vida, in Fio do Mestrado: simbologia universal, SC:
FURB, 1997, p. 11-38.

MATUSS, M. As técnicas corporais, in Sociologia e antropologia, vol. I1. SP: EPU/Edusp, 1974, p.
207-33.

MAZZOTTI, Tarso B. Ideologia da Infancia, Revista Didata, SP: Loyola, n. 8, 1978.

MEAD, Margaret ¢ RHODA, Metraux. Criangas - nosso futuro, in Aspectos do Presenie, RI:
Francisco Alves, 1982, p. 131-283.

167



MELLO, M. Cecilia P. F. Segregagfio socio-espacial na Cidade de 330 Paulo e marginalizagio da
crianca ¢ do jovem, Caderno de Pesquisa, SP: n. 78, p. 5-16, 1991.

MENESES, Adélia B. de. Do poder da palavra, in Folha de Sdo Paulo, 29 de janeiro, 1988.
MORAES, M. L Q. Inf2ncia ¢ cidadania, Caderno de Pesquisa, SP:n. 91, p. 23-29, 1994,

MOREIRA LEITE, Miriam. Imagem e memoria, in Livros de viagem, RI: editora UFRJ. 1997, .
219-29.

_______________________ _Retratos de familia: Leitura da fotografia historica, SP: Edusp, 1993,

....................... . Imagens e Contextos, Boletim do Centro de Memdria Unicamp, Especial sobre
Fotografia, vol. 5, n. 10, p. 45-50, 1993,

----------------------- ¢ SIMSON, Olga R. de M. von. Imagem e linguagem: reflexdes de pesquisa, in
LANG, Alice B. da S. G. (org). Reflexdes sobre a pesquisa sociologica, Textos Ceru, n. 3, série
2.1992, p. 117-40.

NUNES, Therezinha. O ambiente da crianga, Caderno de Pesquisa, SPin. 89, p. 5-23, 1954,

OLIVEIRA, Paulo S. de. O iidico na vida cotidiana, 1n BRUHNS, Heloisa T. Inrrodugdo aos
estudos do lazer, Campinas: Ed. Unicamp, 1997, p. 11-32.

............... . Vidas compartilhadas: O universo cultural nas relagdes entre avés e netos, tese de
doutoramento, USP, SP, 1993.

——————————————— A criagdo do imaginario nos brinquedos infantis, in Revisia Brasileira de Ciéncias do
Esporte, Campinas: leon, n. 12, p. 285-88, 1989,

--------------- . Bringuedo e industria cuitural, Petropolis, RI: Vozes, 1986.

——————————————— . Brinquedos artesanais e espressividade cultural, SP: Riblioteca Cientifica do Sesc,

_______________ . O que é bringuedo, SP: Brasiliense, 1984.
--------------- . Os melhores jogos do mundo, SP: Abril, 1978.

OLIVEIRA, Roberto C. de. O trabalho do antropélogo: olhar, ouvir, escrever, Revista de
Antropologia, vol. 38/1, p.-—, 1996.

OLIVEN, Ruben G. 4 antropologia de grupos urbanos, RT: Vozes, 1985.

ORTIZ, Renato. Estado, Cultura popular e identidade nacional, in Cultura Brasileira e Identidade
Nacional, SP: Brasiliense, 1985, p.127-42.

PAES, José P. Infancia e poesia, Folha de Sdo Paulo, caderno Mais!, 9 de agosto, 1998, p. 5-8.

PANCERA., Carlo. Seménticas da infincia, Revista Perspectiva, SC, n. 22, p. §7-104, 1994,

168



PARXK, Margareth Brandini. Brincando, contando e recontando histérias, mimeo., SP, 1996,

PESSOA, M. Lidia M. N. 4 crianca, @ brincadeira e a vida: um estudo antropolégico da prdtica

lidica de meninas e meninos trabalhadores do bairro Sédo Joaguim na periferia de Teresina-
Pi, dissertacio de mestrado, Unicamp, Campinas, 1992.

PEREIRA de QUEIROZ, M. Isaura. Reflexdes socioldgicas sobre ¢ imaginério, Texios Ceru, SP: n.
4,2 série, SP, p. 9-21, 1993.

PIAGENTINI, Telma (org). A Modemidade, a infincia e o brincar, Revista FPerspeciiva,
Floriandpolis: UFSC, m. 22, 1994

PINSKI, Mirna. Pensando o brinquedo, Caderno de Pesquisa, SP:n” 31, p. 49-56, 1979.

PINO, Angel. Direitos e realidade social da crianga no Brasil, Educagdo e Sociedade, Campinas: n.
36, p. 61-79, 1990.

POLAK, Michel. Meméria e identidade social, Estudos Histéricos, RI: vol. 5, n® 10, p. 200-12,
1992,

—————————— . Meméria, esquecimento, siléncio, Estudos Historicos, RT: vol. 2, n% 3, p. 3-15, 1985,
PROGRAM OF STUDIES IN NON-FORMAL EDUCATION, USA, 1974

PROJETC DE PESQUISA enviado ao Programa Especial FAPESP-Ensino Publico, sob o tituio:
Projeto Sol Paulinia-SP: Analise e construgdo de propostas de educagdo alternativa com
“escolares em situacdo de risco”, (1987-95), elaborado por Olga R. M. von Simson {prof.

Responséavel), Cristiane Machado (coord.), pesquisadores-Unicamp, pesquisadores-Projeto Sol,
com apoio da Secretaria de Educacéio de Paulinia, SP, 1995.

QUEIROZ, Maria Isaura P. O pesquisador, 0 problema de pesquisa, a escolha de 1écnicas: algumas
reflexdes, in LANG, Alice B. da S. G. (org). Reflexdes sobre a pesquisa sociologica, Texios
Ceru, n. 3, série 2, 1992, p. 13-29.

RAMOS, Alba R. N. ¢ ALMEIDA, Fernanda G. Educacdo e diferenciagdo: O Projeto Axé e o

Programa Cidade-Mde como alternativas integradoras de criangas carentes, 1eXto apresentado
na XX Anpocs, SP, 19%6.

RAMOS, Graciliano. A terra dos meninos pelados, in Alexandre e outros herois, SP: Record, 1994,
p. 104-33.

——————————— . Infancia, RJ: José Olympio, 1953,

RESGATE HISTORICO DO PROJETO SOL, elaborado pela diretoria do Projeto Sol e Secretana
de Educag¢io de Paulinia, 1997.

RIBEIRO, Darci. O povo brasileiro: A formagdo e o sentido do Brasil, SP: Cia. das Letras, 1996.

ROCHA, M. Silvia P. M. 4 constitui¢do social do brincar: Modos de abordagem do real e do
imagindrio no trabalho pedagégico, dissertagio de mestrado, Unicamp, Campinas, 1994.

169



ROSEMBERG, Fualvia. Estimativa de criancas ¢ adolescentes em situagfio de rua na cidade de S&o
Paulo, Caderno de Pesquisa, SP:n. 91, p. 30-45, 1994.

------------------- O discurso sobre crianca de rua na década de 80, Caderno de Pesquisa, SP: n. 87,
p. 71-81,1993.

................... _Raca e educacio inicial, Caderno de Pesquisa, SPn. 77, p. 25-34, 1951

................... . Crianca e seu espaco de brincar: retratos da brincadeira urbana, dissertagfo de
mestrado, ECA, USP, Sao Paulo, 1989.

~~~~~~~~~~~~~~~~~~~ . Educacio para queml?, Ciéncia ¢ Cultura, SP, n. 28 (12}, p. 1466-71, dez, 1976.

SALLES, Leila M. F. A representac@o social do adolescente e da adolescéncia: Um estudo em
escolas ptblicas, Caderno de Pesquisa, SP:n. 94, p. 25-33, 1995,

SAMAIN, Etienne. O fotogrdfico, SP: Ucitec/CNPg, 1998.
............ Um retorno ¢ “Cémara Clara”, Campinas, mimeo., 1996,

------------ “yer® e “Dizer” pa tradigio etmografica: Bronislaw Malinowsky ¢ a fotografia,
Horizontes Antropoldgicos, RS:n° 2, p. 19-48, 1995,

SANTIN, Sitvino. O brinquedo € a alegria, in Educagdo Fisica: da alegria do hidico & opressdo do
rendimento, Porto Alegre: edicdes EST/ESEF, 1994, p. 9-34,

SCHULLER, E. Estudante em situacio de risco, Musical educators journal: Special Focus Music
and at Risk Students, vol. 78, n. 3, p. 21-9, 1991.

SECRETARIA DO MENOR. A Turma Faz Arte/Enturmando, 2° edicdo, SP, s/data.

SETUBAL e SILVA, M. Alice. GARCIA, M. Alice Lima e FERRARI, Sénia C. M. Memdria e
brincadeira na cidade de Sio Paulo nas primeiras décadas do século XX, SP: Cortez, 1989.

SILVA, Tomaz A. T. aula inaugural da Faculdade de Educacdo, Unicamp, margo, 1997.

SIMSON, Olga R. de M. von (coord). Projeto integrado: Persisténcias e mudancas no viver urbano
campineiro:os bairros do Cambui e Vila Industrial, telatério parcial de pesquisa, mimeo, 1995.

------------ . Imagem e memoria: Reflexdes sobre a utilizagdo conjugada de fotografias  historicas e

relatos orals como suportes empiricos da pesquisa histérico-sociologica, apresentado no XIX
Encontro Anual da ANPOCS, Caxambu, MG, 1995,

----------- O menor e a educagdo ndo-escolar e cultura popular: experiéncias recenies no estado de
Sdo Paulo, mimeo., s/ data.

SONTAG, Susan. Ensaio sobre fotografia, Lisboa: publicagdo Dom Quixote, 1986.
SOUZA, C. P., CATANI, Denice B., SOUZA, M. C. C. C. de e BUENO, Belmira O. Memobdria e

autobiografia: Formagdo de mulheres ¢ formacdo de professoras, Revista Brasileira de
Educacdo - Anped. n. 2, p. 61-76, 1996.

170



SOUZA, Edson Roberto. O lidico como possibilidade de inclusdo no ensino fundamental, Revisia

Motrivivéncia, O jogo e o brinquedo na educagio fisica, Florianépolis: UFSC, n. 9, p. 339-47,
1996.

TACCA, Fernando de. Sapateiro: O retrato da casa, dissertagéo de mestrado, Unicamp, Campinas,
1991,

TAVARES, Regina M. M. Brinquedos e brincadeiras infantis: um caminho para a preservacao do
patriménio cultural e da cidadania, Revista Del Cidap, Equador: Cuenca, n. 44, p. 5-8, 1994

TAHAN, Vicéncia Bretas. Cora Coragem, Cora Poesia, SP: Global, 1989.
TUAN, Yu-Fu. Espago e lugar: A perspectiva da experiéncia, SP: Difel, 1983,

VAINSENCHER, Semira Adler. Centro Educacional Dom Bosco: Uma experiéncia com menores
de rua, Secretaria de Educagiio do Estado de Pernambuco, 1987.

VYGOTSKY. L. 8. 4 formagdo social da mente, SP: Martins Fontes, 1991.

VYGOTSKY, L. 8., LURIA, A. N. Linguagem, desenvolvimento e aprendizagem, 5P fcone, 2
edicdo, 1988.

WAISKOP, Gisela. O Brincar na pré-escola, SP: Cortez, 1995.

______________ _ O brincar na educacio infantil, Caderno de Pesquisa, SP: n. 92, p. 62-69, 1905,

Videografia

Batuque dos Erés, Maracatu Nac@io Eré, realizacdo Centro de Educacio Popular Mailde Aragjo,
Recife, Pe, 96.

Proieto Axé: Educacio para a Cidadania, realizago Ema Video, Salvador, Ba, 92.

171



