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EDITORIAL

Tensoes
em jogo

Por Fundacién Arcor
e Instituto Arcor

Sai uma nova edi¢ao da Por Escrito
apresentando muitas vozes e
perspectivas que procuram abordar
um tema especifico: o direito de
criancas e adolescentes ao brincar.

Acreditamos que seja importan-
te ampliar as discussoes sobre este
campo tematico, porque apesar de
ser amplamente estudado e existi-
rem muitas pesquisas, ao voltar-
mos nossa atencao as praticas coti-
dianas das criancgas e, aos cenarios
ocupados por elas e pensados para
elas, reparamos que ainda nos falta
muito a analisar, rever e dialogar.

A seguir, apresentaremos algu-
mas das tensdes que surgiram na
hora de abordar a temética em
questao, entendendo que as vozes
que se somam a este debate enri-
quecerao nossas perspectivas, e
poderao oferecer tensdes novas e
transformadas:

1. O reconhecimento discursivo
do ensino do brincar e as praticas
que possibilitam o “estar brincando”.

A importéncia do brincar na
infancia, cada vez mais estd pre-
sente nos discursos de professores,

pais e diretores. Aparentemente existe uma unicidade, um acordo expli-
cito sobre o “direito ao brincar”.

No entanto, o que acontece na pratica? E possivel que os patios
fiquem vazios nos recreios? Onde estdo as criangas? Pode-se proibir
que corram nos patios? O movimento é sindnimo de brincar e o néo
movimento de néo brincar? E vidvel que se institucionalize o tempo de
brincar? Seria desejavel obter esta institucionalizacdo?

Neste sentido surge uma nova pergunta: Se afirmamos que o brin-
car é um direito... do que exatamente se trata esse direito? A quem
corresponde torné-lo efetivo? Isso significa que existe “a obrigacao de
estar brincando”?

Entendemos que o Direito ao Brincar deve ser traduzido em direito
a brincar, e para isso, torna-se imprescindivel dispor de espagos, tem-
po, materiais, autorizagoes, confianca e locais.

2. Se houver direitos é necessario que existam politicas publicas
que possam torna-los efetivos.

No discurso juridico, a existéncia de um direito implica em uma
atribuicao e estabelece uma obrigacao. Mas obrigacdo de quem? De
quem brinca? Dos adultos que devem possibilitar a existéncia de
espacos e periodos especificos para o brincar? Da transmissao da arte
e o amor pelo brincar?

Ao ensaiarmos respostas possiveis a estas perguntas, nos depara-
mos com a Ultima. Talvez para o nosso leitor seja uma afirmacéo, um
“isto é assim”. Na verdade trata-se de uma afirmacdo dotada de ten-
sbes em seu interior. Porque, se ela for verdadeira, como é possivel
pensar politicas publicas que garantam o brincar na vida cotidiana
das criangas? Como incluir realmente o brincar nas praticas diarias?

Do nosso lado registramos estas questoes e também nosso interes-
se em seguir pesquisando a respeito do tema. Vamos brincar? +



INTRODUGAO
A infancia
em jogo

Por Ana Abramowski
e Cecilia Elizondo

rincar é um verbo que admite

muitos significados. Pode-se
brincar com objetos, com ideias,
com palavras, com imagens, com o
corpo, com a cabeca, sozinho, com
os outros, na escola, no patio, na
calcada, no museu. Brincar é inven-
tar, correr, desenhar, cantar, costu-
rar roupa, bater uma bola, tirar
fotos, pensar, apertar botoes, pular.
Mas brincar é, principalmente, par-
ticipar de uma experiéncia tdo ine-
vitavel quanto imprevisivel que nao
pode ser concebida fora das coorde-
nadas de uma determinada época.

Com a Modernidade, a infancia
e o brincar se tornaram categorias
associadas com naturalidade e
este processo foi coroado por
diversas legislacoes que, no século
XX, elevaram o brincar a condicdo
de direito da infancia. O século
XXI apresenta avancos, mas tam-
bém dividas pendentes que nos
colocam frente a muitos assuntos
sobre os quais é necessario conti-
nuar pensando e debatendo. O
Numero 9 da Revista Por Escrito
expde um caminho de discussoes
possiveis, que transitam do passa-
do ao presente e vice-versa.

No seu artigo, Angela Aisenstein
propoe produzir um efeito de estra-
nhamento a respeito das nogoes
mais comuns sobre o brincar. Para
isso, realiza uma breve histéria
sobre como o brincar foi incluido
no curriculo e no ambito escolar.
Aisenstein conta que naquela esco-
la elementar, obrigatéria e gratuita
(de acordo com a lei 1.420 de 1884"),

o brincar espontaneo e livre teve, durante varias décadas, um lugar
infimo, pois temia-se seu carater disruptor e era associado com a
transgressdo. Desde o ponto de vista do curriculo, o brincar que entrou
na escola foi outro: aquele que estava destinado a controlar o corpo, a
colocd-lo reto e saudavel, mas esta nocao de brincar foi modificada com
a chegada da psicologia do desenvolvimento e com a proclamagao peda-
gogica liberadora-democratizadora. Contudo, adverte claramente a his-
toriadora da educacao, deve-se avaliar com cautela os alcances liberta-
rios das pedagogias psicolégicas, ja que elas, assim como as pedagogias
corretivas, também postularam padrdes lidicos de normalidade.

Pablo Ariel Scharagrodsky apresenta uma interessante problemati-
zagao sobre a construcao do género na Educacao Fisica. Enquadrando
historicamente as discussoes entre o sexo e o género, o biolégico e o
sociocultural, expde a desigualdade entre os géneros neste campo e
a forma com que esta disciplina contribui para configurar “o mascu-
lino” e “o feminino”. O autor nos convida a refletir sobre se a Educa-
cdo Fisica tem sido, ou néo, historicamente sexista, homofdbica,
heteronormativa e hierarquizante. Neste sentido, apresenta um con-
junto de interrogantes que questionam a configuracdo das aulas de
Educacédo Fisica, deixando entrever que, muitas vezes, a diferenca
sexual ou corporal produz situacoes de desigualdade.

Esteban Levin destaca a importancia do brincar como ato fundacio-
nal e estruturante da experiéncia de ser crianca. Apresenta a forma
que adota o brincar hoje, nas familias, na escola, na clinica e, a partir
de uma anadlise profunda, reflete sobre os jogos eletrdnicos, a superes-
timulacao de imagens e os efeitos destes novos dispositivos na confi-
guragdo da experiéncia infantil. Também se refere a importancia do
movimento na infancia, advertindo que as criangas se movimentam
manifestando estados animicos e expde a preocupacao por silenciar
esta “plasticidade” com o “sintoma do déficit” que busca um diagnés-
tico certeiro e sua posterior medicalizagao.

Carolina Duek pesquisa as criangas, suas brincadeiras e interagoes
com as tecnologias. Longe das imagens e os temores dos adultos, a
pesquisa de Duek mostra que meninos e meninas utilizam os dispo-



sitivos eletronicos para estar em contato com seus pares, para brin-
car, para se informar e também para passar o tempo. Outra questao
chave que destaca a pesquisadora é a convivéncia, na vida cotidiana
das criancas, das brincadeiras e brinquedos tradicionais com compu-
tadores, consoles e videogames. Neste ponto, o artigo desafia aquele
enunciado que diz que as criancas “nao brincam mais” porque estao
o dia todo conectadas: o universo da imaginacao e da criatividade
nao desaparece com a chegada das novas tecnologias. Duek finaliza
interpelando aos adultos: é necessario deixar em suspense medos,
controles e bloqueios para gerar confianga e vinculos fortes.

Micaela Puig é diretora do Flexible, um laboratério de multimidia
para meninos e meninas entre 5 e 15 anos, que procura vincular a tec-
nologia com praticas artisticas. Um dos objetivos principais do Flexible
é tirar as criancgas do papel de simples usudarios de tecnologia: “nés nos
opomos a ideia de um tnico inventor e criador de alguma coisa. Esta-
mos muito mais préximos de hackear que de respeitar o manualzinho”,
diz Puig. A partir de projetos interdisciplinares nos quais convergem a
animacao, a linguagem cinematografica, a fotografia, a eletrénica, a
pintura e o desenho, entre outras disciplinas, os pequenos criadores e
hackers que vao ao laboratério, pesquisam e produzem objetos. Isto é
possivel porque, dentro de sua proposta, o Flexible incentiva a vivéncia
de experiéncias ludicas, pois —afirma Puig-, sem desfrutar e ter prazer,
é muito dificil poder fazer essas coisas.

Daniela Pellegrineli é a diretoria do Museo del Juguete de San Isidro
(MJSI),? uma instituicdo que procurou romper com o imaginario dos
museus como locais rigidos, entediantes e nostalgicos e apostou a
construir um museu ativo, renovado e amigavel. Tanto no seu roteiro
quanto na sua montagem, o MJSI apresenta temas tais como: a exis-
téncia de brinquedos bélicos, os esteredtipos de género na industria
dos brinquedos, o espaco publico e o brincar, a relagcdo entre os mate-
riais com os quais sdo feitos os brinquedos e as possibilidades de jogos,
entre outros. As mesas com brinquedos instaladas em todas as salas,
a inesgotavel oferta de oficinas e atividades que combinam o tradicio-
nal com o contemporaneo, e o trabalho intenso sobre as praticas de
andar, estar, compartilhar, brincar, fazem com que a presenca do cor-
po dos meninos e meninas assuma uma logica muito diferente das
classicas praticas de visitas a museus. O MJSI procura incessantemen-
te ampliar e enriquecer as experiéncias ludicas infantis.

Cristina Diéguez reflete sobre o conceito de Recreacao, associado
naturalmente a um “Tempo Livre”, ou como adjetivo em relacdo ao
brincar e a um “fazer concreto”. Seu questionamento sobre o recreio
escolar nos leva a refletir sobre este tempo livre dentro da instituicao,
mas fora dos afazeres pedagbgicos e concebido pela escola como um
tempo de recompensa.

Vamos Jogar é uma iniciativa da UNICEF que busca aproveitar os
megaeventos esportivos que serao realizados no Brasil -a Copa do
Mundo de Futebol (2014) e os Jogos Olimpicos (2016)- para chamar a
atencao sobre o nivel de acesso ao esporte e a recreacao da infancia da
regido. Para isso, o Programa desenvolve trés estratégias: a primeira é
incluir a participagdo de atletas reconhecidos, a segunda é gerar a
mobilizacdo social massiva e a terceira procura comprometer os gover-
nos locais e promover o fortalecimento de politicas publicas. A meta é

que as criangas e os adolescentes
gozem do direito de brincar, de for-
ma segura e inclusiva.

A experiéncia chamada “La
cumbre de juegos callejeros” (CUJU-
CA)® nos apresenta a iniciativa de
um grupo de pessoas que se pro-
puseram a recuperar brincadeiras
tradicionais e “conquistar a rua”.
Pensando no brincar mais do que
no brinquedo, destacam a impor-
tancia de brincar entre adultos e
criancas, o brincar como um lega-
do que se transmite entre gera-
¢oes, e a rua, como espacgo publico
para ser conquistado.

Ana Alma e Graciela Soler dividem
conosco a experiéncia do “Revuelo”,*
desenvolvida no Programa Casas de
los Niilos y de los Adolescentes.” Des-
crevem como foi o processo de
construgao coletiva de um objeto
voador entre criangas e adultos. O
relato da experiéncia deixa em evi-
déncia a busca de sentidos que
supunha o projeto: o “voar” como
categoria que interpela o territério e
0 espaco publico, e a construcdo do
objeto como trago de identidade
para tornar publico “o que fazemos
e 0 que somos”.

Entretanto, enquanto os adul-
tos inventam argumentos, deba-
tem e procuram promover espagos
e tempos ludicos inclusivos e jus-
tos para a infancia, os meninos e
as meninas simplesmente brin-
cam. Ensaiam o “como se...”, expe-
rimentam ser outros e, fundamen-
talmente, imaginam e dao vida ao
impossivel. +

Notas

1. Nota da tradutora: A Lei 1.420, é uma lei
argentina sobre educacao, considerada um
marco fundamental no sistema educativo
argentino, aprovada em 8 de julho de 1884.
2. Museu do Brinquedo de San Isidro.

3. Traduzido para o portugués como: “A
ctupula de brincadeiras de rua”.

4. Traduzido para o portugués como “Revoar”
S. Programa Casas das Criangas e dos
Adolescentes.
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Doutora em Educac@o pela Universidade de
San Andrés; Professora de Educacdo Fisica
pelo INEF de Buenos Aires; Formada em Cién-
cias da Educacéo pela Universidade de Bue-
nos Aires e Mestre em Ciéncias Sociais com
mencao em Educacado pela Faculdade Latino-
americana de Ciéncias Sociais, sede Argenti-
na. Foi bolsista do Conselho Nacional de Pes-
quisas Cientificas e Técnicas da Argentina,
diretora e pesquisadora responsavel por pro-
jetos sobre histéria da educagao, educagao
fisica e educacao alimentar nas escolas e em
temas relativos a implementacéo de progra-
mas socioeducativos. Participa em projetos
de pesquisa junto com colegas da Universida-
de Estadual de Campinas (UNICAMP), Brasil e
da Universidade de Montpellier, Franca.
Atualmente dirige a Especializacdo e o Mes-
trado em Educacédo da Universidade de San
Andrés e é docente e pesquisadora nessa ins-
tituigdo e na Universidade Nacional de Lujan.
Publicou vérios livros, capitulos de livros,
artigos em publicagdes nacionais e estrangei-
ras e em revistas de divulgacao pedagbgica.

Introducdo

Diversos autores apontam o brincar como atividade dominante na
vida infantil. Segundo Wolff (1962), o brincar pode ser entendido como
o espago de expressao social, mental e emocional da crianga, como
uma ponte entre a realidade e a imaginac¢do e como um ensaio do
papel que ela deseja desempenhar na vida. Na atualidade, a presenca
do brincar e da possibilidade de brincar sao sinais de crescimento sau-
davel e indicadores de dmbitos propicios para o desenvolvimento
(Tallis, 2012). Diversas normas e documentos de validade nacional e
internacional o incorporaram como um direito e indicam caracteristi-
cas e condigOes que os responsaveis devem reunir.

Hoje, o brincar “das” e “para as” criangas é simbolo e garantia de
liberdade e crescimento. Criar e manter ambitos favoraveis para o
brincar é considerado parte das atividades de cuidado de meninos e
meninas, entendendo por cuidado “as atividades e relagcoes orienta-
das a alcancar os requerimentos fisicos e emocionais de criancas e
adultos dependentes, assim como os marcos legais, econémicos e
sociais dentro dos quais as mesmas sao atribuidas e realizadas”. (Day
e Lewis, 2000 em Esquivel, Faur e Jelin, 2010: 17).

Neste contexto, este artigo tenta mostrar aspectos menos aborda-
dos em relacdo a infancia e ao brincar na escola, tentando “eviden-
ciar as mudancas, caso existam, das estruturas com as quais hoje nos
enfrentamos” (Alvarez Gallego, 2012:16). Faz isto desde uma perspec-
tiva histérica, mostrando o processo de sua inclusdo no curriculo e
no ambito escolar, ja que o brincar nédo foi sempre pensado da mes-
ma forma (nem na escola) e a concepc¢ao de direitos humanos (ONU,
1948) e da crianca como sujeito de direito é relativamente nova (ONU,
1959; 1989).

Que o brincar seja pensado como construtor e expressao da sub-
jetividade infantil pode ser entendido como o ponto de chegada de
um processo histérico, social e gnosiolégico. Processo que comeca
com a definicdo ou construgdo da infancia como categoria social e
como etapa vital, com o reconhecimento da criang¢a como sujeito em
formacao. Processo que supde a producao de um conhecimento espe-
cifico sobre essa crianga, seu crescimento e desenvolvimento e que
reconhece o potencial do lidico como atividade educativa, e neste
contexto, identifica algumas brincadeiras infantis como praticas for-
mativas, preventivas e/ou curativas.



Infancia, crianca e menor: categorias histéricas

Quando Sandra Carlini (2002) faz referéncia a invenc¢ao da infancia,
aponta que o processo de producao dos discursos modernos sobre a
mesma, comegaram no século XVIII. Com eles, “a infancia foi gradual-
mente diferenciada do mundo adulto”, teve a passagem de uma posi-
¢ao e uma atitude indiferente a respeito da crianga a um sentimento
e atitude de cuidado com a infancia. Simultaneamente, os menciona-
dos discursos expressaram e protagonizaram arduos debates sobre
novas formas de conservacao e preparacdo das criancas para sua
insercdo na vida social e publica.

E importante mencionar que esses mesmos discursos, que deram
lugar a construcao desta categoria social e —-posteriormente- ao reco-
nhecimento de particularidades psicolégicas e cognitivas préprias de
certa etapa da vida humana, produziram novas subcategorias em
cada contexto, que diferenciaram entre si os individuos que coinci-
diam na idade e em outras caracteristicas de ordem fisiolégica ou
orgédnica. No contexto argentino de fim do século XIX e primeiras
décadas do século XX, no periodo de estruturagdo do projeto de pais
moderno, a categoria “crianca” ficou reservada para aqueles meninos
e meninas que circulavam entre a familia e a escola, ou seja, que per-
corriam os circuitos estabelecidos para uma “evolucdo esperavel e
normal” (Rios e Talak, 1999). A categoria “menor (...) designou a toda
crianca e adolescente delinquente e/ou material ou moralmente
abandonado” (Zapiola, 2007:305). Esta ultima, mais ampla, continha
um universo muito maior de sujeitos, com experiéncias de vida bas-
tante diferentes entre si, tais como criangas pobres, 6rfas, abandona-
das, exploradas, trabalhadoras e delinquentes, as quais dividiam a
caracteristica de estar -na maioria das vezes involuntariamente- fora
dos ambitos e processos esperados.

O processo de produgdo

dos discursos modernos
sobre a infancia,
comecaram no século XVIII.
Com eles, “a infdnclia for
gradualmente diferenciada
do mundo adulto”

(Sandra Carlin).



E essencial formular
algumas perguntas:

todas as criancas de todas
as classes sociais, etnias,
culturas, brincam da
mesma forma? Todas
contam com espagos
cutdados, sequros e
suficientes para brincar?

1. Leis sancionadas na Argentina
durante o fim do século XIX
e o principio do século XX.

Foram criadas institui¢oes educativas para uns e outros, algumas
sob a responsabilidade do estado, outras da filantropia, da igreja ou
de outros grupos da sociedade civil. Para os primeiros, a escola
comum publica, para os segundos, instituicoes especiais (institutos,
abrigos). Todas tinham como finalidade estratégica, o ordenamento e
aregulamentacao da vida social, que permitisse distribuir os sujeitos,
neste caso criancas, em cada um dos ambitos requeridos para o pro-
gresso da nagao (os homens no trabalho produtivo, as mulheres no
trabalho do lar e as criangas na escola).

E importante observar que os autores citados, mencionam a carac-
teristica urbana do contexto de construcao e producao de sentido des-
tes discursos, por tanto, é possivel intuir que nao consideraram mui-
tos individuos que, apesar de na mesma faixa etaria, constituiam uma
realidade geografia e étnica diferente.

Chegando a este ponto e voltando para a ideia inicial que trazia o
brincar como caracteristica e atividade infantil predominante, resul-
ta impossivel pensa-lo fora do contexto e é essencial formular algu-
mas perguntas: todas as criancas de todas as classes sociais, etnias,
culturas, brincam da mesma forma? Todas contam com espacos cui-
dados, seguros e suficientes para brincar?

Escola, movimento e brincadeiras: um longo caminho a percorrer

Como foi anteriormente mencionado, o ensino fundamental legi-
timado com a sancao de diferentes leis (Lei de Educacao da PBA de
1875; Lei de Educacao Comum (nacional) N° 1.420/84; Lei Lainez N°
4.874/05, entre outras)' foi o ambito de referéncia privilegiado para a
preparacdo e cuidado da infancia e a formacdo da sociedade nacio-
nal. As leis prescreviam a educagdo comum como uma instancia
obrigatéria e gratuita para todas as criancas de 6 a 14 anos de idade.
Além do alcance efetivo da obrigatoriedade escolar, foi o espago
especificamente desenhado para acolher as criancas imaginadas
como o futuro do pais.

Nela, o brincar esponténeo, livre, teve durante varias décadas um
lugar menor. Seria impensavel afirmar que as criangas néo brincas-



sem nos recreios (a Lei N° 1.420 especificava intervalos para o recreio
e canto, como atividade para alternar com o trabalho intelectual das
aulas didrias), ou que ndo tenham tentado fazé-lo ainda durante as
aulas, nos periodos que lhes deixavam os variados e continuos exer-
cicios escolares. No entanto, desde o ponto de vista do curriculo, o
brincar que entrou na escola foi outro. Diferentes historiadores (Soa-
res, 1998; Vigarello, 2005) descreveram o surgimento de um discurso
especializado centrado na educagao do corpo que, tendo como obje-
tivo deixd-lo reto e saudavel (tanto fisica quanto moralmente), sele-
cionou um conjunto de praticas corporais da vida cotidiana e inven-
tou outras, com finalidades pedagdgicas, a partir dos conhecimentos
cientificos proporcionados pela Anatomia, a Fisica e a Biomecéanica.

As praticas corporais do ambito da diversao e da recreacao, as
brincadeiras infantis entre criancas, assim como os movimentos cir-
censes e acrobaticos formaram parte dessas sele¢bes. Sua inclusao
no curriculo como parte da educacgéo corporal, com “poder pedagogi-
co”, foi resultado de um processo de domesticacdo. Através dela, as
brincadeiras e atividades de lazer, deveriam perder aqueles aspectos
que as caracterizavam como atividades ociosas, de tempo livre, que,
por serem fonte de diversdo, podiam também ser fonte de desordem.
Para a tarefa escolar, o jogo como diversao, associado ao lazer ou a
distracdo podia desviar as criancas das ocupacoes Uteis, associando-
as com a transgressdo. Na escola, era impossivel permitir o mal uso
das energias que podiam pdr em risco o vigor fisico e com isso, o
futuro da sociedade (Soares, 2006).

O brincar escolarizado, aquele que o discurso pedagdgico especia-
lizado construiu e reconheceu como educativo, foi parte da prescri¢ao
higienista moderna orientada ao ensino e interiorizagao de movimen-
tos corretivos. Tal como era explicado em alguns manuais de cultura
fisica, as rodas escolares eram aceitas como uma forma de exercicio
que obrigava a realizar movimentos racionais sem que a imposicao
fosse visivel; ou outras brincadeiras que supunham uma série de tra-
balhos, deveres e obrigagdes individuais e intelectuais para cada
crianca. Ambos sdo recursos pedagdgicos que “obrigam as criancas,
de forma facil e dissimulada, a aceitar com facilidade todas as disci-
plinas escolares. Devem ser organizadas, atentas, espertas, capazes e
cultas” (Gordon, 1913:22).

Esta “forma de estar” do brincar na escola (sério e controlado) é
modificada a partir de novas producdes do discurso pedagégico que
derivam ou tomam como insumo, conhecimentos produzidos por
novas pesquisas cientificas.

A psicologia do desenvolvimento e a proclamacéo pedagogica
libertadora-democratizadora

“O sonho da pedagogia que ia liberar as criancas (...) estd presente
no primeiro movimento progressista das décadas de 1920 e 1930” e
caracterizou as aproximacoes posteriores da década de 1970. (Walker-
dine, 1995: 79). Esta nova pedagogia “centrada na crianga” era organi-
zada a partir de uma sequéncia normalizadora do desenvolvimento
infantil que formava parte dos principios da psicologia do desenvolvi-
mento. Segundo a autora “a psicologia do desenvolvimento e a peda-
gogia centrada na crianca formaram um binémio” de forma que as
praticas pedagbgicas resultantes, os métodos de ensino, os materiais

curriculares e as técnicas de ava-
liacao ajudariam a produzir crian-
cas ajustadas as definicdes cienti-
ficas da psicologia.

Para essa pedagogia era impor-
tante um sistema de qualificacdo e
de regulamentacao da observacgao
buscando incentivar e facilitar o
desenvolvimento de distintas capa-
cidades psicolégicas individuais
(Walkerdine, 1995); o brincar adqui-
ria um lugar singular na nova ver-
sdo da pedagogia cientifica. A leitu-
ra das atividades das criancas em
situacoes de jogo podia ser tomada
como evidéncia do desenvolvimen-
to de habilidades mentais apropria-
das. “O interesse da crianga expres-
sado na repeticdo da brincadeira é
interpretada como a prova de uma
necessidade subjacente vinculada
com uma progressao biologizada
do desenvolvimento” e dentro de
algumas correntes psicolégicas,
para o funcionamento desta peda-
gogia, as criangas deviam estar o
mais livre possivel das interven-
¢oes dos adultos (Walkerdine, 1995:
109/110).

Neste contexto, a escola influen-
ciada pela pedagogia cientifica
entendeu que devia colocar a ativi-
dade, a experiéncia e o brincar,
juntos. Somente precisava ofere-
cer condigoes para que a atividade
espontanea ocorresse. AO mesmo
tempo, os defensores dos movi-
mentos de saude infantil adota-
ram o brincar e os espacos abertos
—contrapondo-se com as condigoes
de pobreza, trabalho infantil e
superlotacdo dos bairros pobres da
cidade- como uma linha de acao
em sua proclamacao de educacgao
para o desenvolvimento individual
e livre.

Estas praticas educativas, mais
lddicas, somente atingiram todas as
criancas quando a escola obrigatéria
e gratuita conseguiu acolher a todos.
No caso da Argentina, isto aconte-
ceu na segunda metade do século
XX. Perante a heterogeneidade das



O Centro de Documentacdo sobre Educacdo Fisica e Esporte “Gilda Lamarque de Romero Brest” do ISEF NO 1
“Dr. Enrique Romero Brest” foi inaugurado oficialmente em maio de 1999 para cuidar, preservar e difundir na comuni-
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do por documentagdo e objetos que o Instituto possuia por ter sido o primeiro no pais e foi enriquecido posterior-
mente por importantes doagdes de bibliotecas e documentos institucionais e pessoais.

matriculas, a pedagogia cientifica
proporcionou ferramentas tedricas
e instrumentais para reconhecer as
diferencas individuais existentes
entre as criancas, permitiu ampliar
as bases de compreensao das difi-
culdades inerentes a aprendizagem
e a aceitar o fracasso dos métodos
de ensino.

De qualquer forma, nao deve-
mos ser ingénuos a respeito dos
alcances libertarios das pedagogias
psicolégicas, ja que, assim como as
pedagogias corretivas do final do
século XIX e comeco do século XX
postularam um tipo de retidao e
definiram as formas de “a” normali-
dade, estas oferecem outras formas
de atribuir estatuto ao saber legiti-
mo e novas formas de producao de
subjetividades com potencialidade
suficiente para funcionar como
padroes de novas normatizacoes
(Varela, 1995).+
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“Brincar tem um valor
estruturante porque é
o momento no qual
a crianga pode imaginar
o impossivel”
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Para iniciar a entrevista, gostaria-
mos de saber o que faz um psicomo-
tricista, ou seja, qual é o campo de
intervencdo da psicomotricidade?

No campo da psicomotricidade
é fundamental o tema do corpo e o
movimento na infancia. O bebé
desde que nasce é muito corporal,
toda a experiéncia que vive é atra-
vés do seu corpo, mas o que temos
percebido é que s6 com o corpo néo
é suficiente, dando lugar ao ‘campo
do outro’. Esta nog¢ao provem da
psicanalise, mas nés, na perspecti-
va da psicomotricidade, a articula-
mos com o movimento e o desen-
volvimento psicomotor. Além dis-
to, ha outro ponto central: uma
crianga nao coincide com seu orga-
nismo, estou falando da nédo coin-
cidéncia entre o corpo como érgao
e o sujeito. Se coincidisse total-
mente ndo existiria a psicomotrici-
dade e a crianga seria como um
robd, pré-determinada. No entanto,
como a crianca nao coincide com o
corpo nao tem outra alternativa a
nao ser se vincular. Al aparece o
psicomotor, porque entra em jogo
uma relacdo do corpo com a psico.

Neste sentido, um dos grandes
descobrimentos da psicomotrici-
dade é que a crianca tem que criar
uma experiéncia. Se assumimos
que existe uma heranca genética
e uma heranca simbdlica, onde
elas se cruzam para formar algo
proéprio? Cria-se algo préprio atra-
vés da experiéncia. A este ‘cruza-
mento’, nao chegou somente a
psicomotricidade e a psicandlise,
ou aqueles que trabalhamos no
campo da primeira infancia, mas
também a neurologia, quando diz
que nem todo gene estd predeter-
minado, mas que em parte depen-
de do meio ambiente ou da epige-
nética. Os descobrimentos que
pressupomos que podem aconte-
cer tém a ver com a plasticidade
que, por sua vez, tem a ver com a
experiéncia e que é fundamental,
principalmente na primeira infan-
cia. E sobre isso que eu trabalho






no livro La experiencia de ser nifio. Plasticidad Simbélica (Buenos Aires,
Nueva Visién, 2010).

Este nitmero da Revista Por Escrito é sobre brincar, recreagdo e movimen-
to. Estamos acostumados a escutar que “brincar é importante” ou que
“brincar é vital para uma crian¢a”. Qual é a sua opinido a respeito disso?

Nao é que brincar seja importante ou vital, é estruturante. Pode-
mos inverter o argumento e dizer: ndo é que a criancga constréi a brin-
cadeira, mas que é o brincar que constitui a experiéncia de ser crian-
¢a. Colocamos o brincar como sujeito e ndo como uma coisa passa-
geira. Também nao o qualificamos como algo bom ou ruim, néo é que
brincar seja prazeroso porque uma crian¢a quando brinca, provavel-
mente, em algum momento vai brincar de monstros ou com a morte.
Ou seja, a morte como algo que nao tem representacao e, no entanto,
a crianga a traz brincando e ao fazer isso, de alguma forma, exorciza
seus medos.

O campo do brincar nos coloca diante do tema do pensamento,
porque brincar implica pensar, j4 que a crianca néo brinca de ser ela
mesma, brinca de ser outra. Talvez este seja o segredo oculto de toda
brincadeira: que ndo brincamos de nés mesmos, brincamos de ser-
mos outros, e é a partir do outro, que brincamos de ser nés mesmos.
E brincando de ser outro, “fazendo de conta que...” que a crianca for-
ma sua identidade, por isso dizemos que brincar tem um valor estru-
turante porque é o momento no qual a crianga pode imaginar o
impossivel. E nao é so isso, também dé vida ao impossivel e dar vida
ao impossivel significa dar vida a representacao.

Quando uma crianca brinca com um cavalo, nao sé faz uma
representacdo do animal, mas que também lhe da a vida. E aqui nos
enfrentamos com uma questdo complexa: d4 na mesma que uma
crianca transforme uma vassoura em um cavalo, ou uma mesa em
um foguete a que esteja em frente as telas teclando, montando um
cavalinho de diferentes cores e uma paisagem em volta? Coloco essa
questao como uma pergunta, porque de alguma forma a crianga
podera brincar com aquilo que a tela permite e encontrara uma limi-
tacdo nisso. Porém, quando uma crianga monta seu brinquedo, ndo
somente nao estd predeterminado —-ou seja, ela nao sabe do que vai
brincar quando brinca e o outro também néao sabe, dando lugar ao
imprevisivel- sendo que também coloca o corpo em cena. Cuidado:
quando uma crianca passa horas e horas frente as telas também pde
o corpo, mas de outra forma. Com isto nao quero dizer que “nao
devem estar em frente as telas” ou “ndo devem ter videogame”,
estou dizendo que precisamos pensar as realidades diferentes que
se colocam no mundo atualmente em relacdo as imagens e em rela-
¢ao ao que a crianga pode construir nesse encontro. A crianca sente
prazer com a imagem? Que experiéncia cria? Isto ndo é bom nem
ruim, mas faz com que a experiéncia de uma crianca seja diferente
porque assiste mais, sabe mais e constréi uma experiéncia infantil
diferente.

Queriamos falar com vocé exatamente desse assunto. Quais as mudan-
¢as que apresenta o brincar no momento atual? De acordo com o que
vocé observa na clinica e nas escolas, as criangas brincam diferente,
brincam mais, brincam menos?
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“Ndo é que brincar seja
importante ou vital, é
estruturante. Podemos
Inverter o argumento e
dizer: ndo é que a crianga
constrol a brincadeira,
sendo que é o brincar que
constitul a experiéncia de
ser crianga. Colocamos o
brincar como sujetto e ndo
COMO uma coisa
passageira”.

O que posso ver concretamente
é que cada vez brincam menos,
principalmente em casa e penso
que é pela urgéncia que este mun-
do global, informatizado e tecno-
légico implica.

Se brincam menos, entdo, o que elas
fazem?

Passam mais tempo em frente
as telas e consequentemente, falam
menos, conversam menos, leem
menos e tém menos histérias e nar-
rativas. Portanto, brincando menos,
as criancas se vinculam de outra
forma com as outras coisas, com as
telas, com as imagens.

Nao somente brincam menos
em casa, mas na escola também.
Cada vez ha mais conteddo e mais
adequacao curricular, os pais
pedem isso. Em outra época, na
sala de pré-escolar, as criancas
brincavam, agora nao. Hoje o pré-
escolar é praticamente o que antes
era o primeiro ano. Algumas coisas
chamam a atencao: oficinas em
salinhas de dois anos, computa-
¢ao, escolas que ja nao sao bilin-
gues, mas trilingues. E incrivel o
que se pretende que uma crianga
faca desde muito pequena, e assim
brincam cada vez menos. Durante
um Congresso de Primeira Infancia



“Quanto mais diddtica
seja a brincadeira, menos
ludica, considerando o
sentido verbal do brincar e
a riqueza da experiéncia.
A diferenca entre uma
experiéncia e um
acontecimento é que uma
experiéncia é marcante,
deixa coisas, forma
plasticidade neuronal

e simbdlica”.
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no Peru, me contaram que para entrar em uma das melhores escolas
primaérias de Lima, é necessdario fazer uma prova de ingresso. Antes
era feita na pré-escola e agora é aos quatro anos. As criancas da sala
de trés anos tém que fazer uma prova. Do que se trata a prova? Tem
que saber fazer o corpo humano, identificar cores. Podemos pensar,
“ah bom, como uma brincadeira”, mas nao, as criangas sao prepara-
das para isso, praticam durante o verao.

Nas escolas, se brinca menos ou se didatiza a brincadeira pedindo que
gerem aprendizagens?

Quanto mais didatica seja a brincadeira, menos ludica, conside-
rando o sentido verbal do brincar e a riqueza da experiéncia. A dife-
renca entre uma experiéncia e um acontecimento é que uma expe-
riéncia é marcante, deixa coisas, forma plasticidade neuronal e sim-
bdlica e é isto o que faz com que uma crianca va compondo sua
imaginacao, seu pensamento.

Entdo, menos brincadeiras em casa, na escola, nos treinamentos,
nas terapias. Cada vez hd mais terapias cognitivas que apontam a
conduta e a resolver com eficdcia “esta” situacdo, quanto antes
melhor. Isto surge da exigéncia dos pais e da escola, com diagndsti-
cos que marcam déficits, que pedem mais exercicios, técnicas dida-
ticas, curriculos adaptados. E assim se inventam brincadeiras de
acordo com algum funcionamento cognitivo, motriz, verbal, mas
nesses casos ndo é um brincar como possibilidade de que a crianca
crie uma representagao e uma experiéncia porque para isso precisa
que um “outro” entre em cena. Uma crianca pode dizer: “brincamos
de morto-vivo? Mas vocé também tem que fazer de conta que morreu
como eu”. Pergunto: um analista, um terapeuta, um educador, se joga
no chéo e se finge de morto para que a crianga possa brincar? Além
disso, se brincasse assim, teria um requisito didatico ou pedagdgico?
E por outro lado, como se faz? Temos que ficar meia hora jogados ao
chao? Ai estamos frente a um “nao saber” que também é muito dificil
de localizar no ambito educativo porque cada vez sabemos mais, ha
mais informacdo. Porém, brincar implica que um professor, um pai,
um terapeuta possam colocar seu “nao saber” para construir um
saber com a crianga, porque o que ocorre quando a crianga brinca é
que sucedem coisas pela primeira vez. Vamos ver se posso dizer o
trava-linguas de Derrida: ‘essa primeira vez que € a Ultima vez que é
a primeira’. Isso vai ficando como antecedente e a crianga continua
em frente.

Queriamos retomar algo que vocé apontou antes, que diferencas vocé
observa com os brinquedos montados a partir de imagens (videogames
etc.)?

Com as imagens acontece algo diferente, quando uma crianga
olha uma imagem, a imagem sempre esta ali. Mais ainda, pode aca-
bar um jogo e comegar de novo entdo é como se sempre estivesse
como na primeira vez, uma primeira vez, uma primeira vez e o mes-
mo jogo e a mesma imagem. Algumas criancas ficam olhando a mes-
ma imagem durante horas, ou seja, criam uma experiéncia com essa
imagem, mas essa experiéncia ndo deixa marcas, ndo se enriquece, é
sempre a mesma. Finalmente é quase uma questdo de conexao:
conectam.



Quando uma crianga brinca com outra, acontece um monte de
coisas que nao se reduzem a essa cena que podemos ver. Nessa cena
que vemos ha outra cena em jogo, mas hoje, parece que em algumas
experiéncias que a crianca cria, ndo existe nada além do que pode-
mos ver. Isso faz com que a experiéncia fique banalizada e que o
tempo precioso da infancia — que é poroso, plastico — comece a ficar
quieto, a ndo ter volume. As criancas brincam, mas nédo passam mui-
to tempo nessa brincadeira. Nao é que quando brincam, passem a
outro lugar, é como esta primeira vez que continua sendo a primeira
vez e nada além disso. Entretém como uma imagem. Fico preocupa-
do quando uma crianca desenvolve uma experiéncia que aparente-
mente é ladica, mas ndo cria nenhuma diferenca.

Atualmente é habitual oferecer para uma crianca alguma coisa
para que possa criar ou construir e que ela responda: “Como fago? O
que eu posso por? Nao sei como fazer. Cansei”. Criancas entediadas,
apaticas ou com estresse? Ou ao contrario: com ansiedade e que nao
param de comer? Questdes que antes viamos no mundo adulto e no
mundo adolescente e hoje cada vez mais podemos ver na infancia.
Ou criangas que nao se questionam. Se uma crianc¢a nao se faz per-
guntas, de que infancia estamos falando? No entanto, para que uma
crianga se questione ela tem que poder se localizar em um lugar de
nao saber, enquanto temos uma modernidade que nos diz “tudo o
que a crianca tem que saber e fazer”. Esse é o paradoxo.

Como podem ser geradas condicGes ou espagos para que as criangas
brinquem, para que transitem por essa experiéncia que vocé menciona
como estruturante?

Os espagos estdo cada vez mais restritos. H4 menos lugares para
brincar em casa e no bairro. Pergunto: se em casa héa cada vez menos
espaco para brincar, se no bairro nao encontram lugar, aonde a crian-
¢a pode desenvolver uma experiéncia infantil? H4 um Unico lugar: a
escola. Portanto, temos uma escola que comeca a ter outra funcao,
além do ensino porque ha experiéncias que se a criancga nao vivencia
na escola, ndo as vivenciard nunca. Entdo, a escola comeca a ter uma
funcao mais estruturante para a qual possivelmente os professores
nao estejam preparados, pois ja ndo se trata de ensinar no sentido
classico pedagogico. Além disso, se uma crianca apresenta uma difi-
culdade porque ocorre algo em casa, aonde ela vai falar (do jeito que
puder, através de um sintoma, do corpo ou de algo que trava, como
a lingua, a fala, o corpo)? Vai falar na escola que é um lugar central
para que a crianga seja, de fato, crianga.

Por outro lado, a escola é um lugar central para que ocorra algo
vital no campo da infancia, que esta relacionado ao lugar do outro,
mas ja ndo do “outro maior” (a mae, o pai), sendo o amigo. Uma
crianga faz amigos brincando. Ai temos o valor da brincadeira em
relagdo ao lago social (porque uma crianga nao faz amigos como um
adulto, falando “vamos tomar um café”). Essa experiéncia entre uma
crianca e outra é fundamental. O que estou trabalhando nesse
momento é a funcdo do amigo. Para a crianca (desde bem pequena)
é indispensavel o amigo porque lhe permite colocar o além do amor
parental-familiar, ou seja, por a energia libidinal, amorosa, para fora
do nucleo primario. Para isto é necessario que exista uma experién-
cia com um “outro”. E, onde é possivel gerar uma experiéncia com
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outra crianca agora, sem que este-
ja mediada necessariamente pelo
campo de um adulto? Na escola.
Em outro momento talvez fosse
na calcada ou no parquinho do
bairro. Aqui o brincar se constitui
num fator central de identificacao
com o outro, quase como um
espelho no qual a crianca se reco-
nhece, mas ndo é um espelho
especular que devolve a mesma
imagem, é um espelho que produz
uma diferenca. As criancas, entre
amigos, falam: “Fazemos isto jun-
tos?” Ou “Faco isso se vocé vier
comigo” ou “nao tinha pensado
nisso”. E quando a ideia é do outro,
recria-se a propria construgéo. Isto
se faz na experiéncia da amizade
que nao é somente uma experién-
cia imagindria, mas que também é
uma experiéncia simbdlica e em
um ponto central, afetiva. O brin-
car na infancia permite construir o
laco social. Estou pensando no laco
social como um ponto estruturan-
te, aquele que permite a exogamia.
Voltando ao tema das imagens,
se as criancas brincam juntas atra-
vés da tela, é a tela a que as une e
por isso sdo amigos através da
imagem? Ou, sdo amigos pelo que
acontece entre elas? Porque se for
a tela o que as nucleia, quando ela
néo estiver, ndo haverd nada. Se,
pelo contrario, houver uma relagao
e a partir dai chegarem a tela é
diferente: haverd uma experiéncia.
E se houver uma imagem produzi-
da pelo outro que afeta, que provo-
ca uma experiéncia, que da uma
alternéncia, ja é outra coisa.

E a fungdo adulta pode intervir de
alguma forma para fazer algo com
isto que vocé esta trazendo?

Como comentava antes, o mun-
do adulto brinca cada vez menos,
entdo, ndo se mantém vivo o infan-
til na prépria infancia, mas que
cada vez estd mais moribundo.
Nossa proposta é totalmente opos-
ta: somente é possivel trabalhar



“O corpo ndo para

de se mexer, esse é

0 ponto. O assunto

é em qual espago

este corpo se mexe,

Se é em um espago

que produz um gesto
diferente ou é um espago
no qual a agdo sensorial
e motora fica na propria
acdo sensorial e motora”.
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com a infancia mantendo viva a crianga que ha em cada um de nos.
Manter viva essa esséncia infantil pela qual quando brincamos de
aventuras, nos aventuramos na aventura. Quando conto um conto nao
o faco porque é didatico, ou porque assim a crianga aprendera as cores,
mas sim porque o conto me conta e o que transmito é a paixdo pelo
conto. Mas, se o conto nao me conta porque ja o analisei, pus objetivos,
grifei, mas nao chega, ndo produz nada em mim, eu transmito o livro
e a crianga aprende o argumento, mas nao fica com nada dele porque
nao gerou nenhuma experiéncia. Esse é o sintoma mais comum e mais
tremendo da escola hoje em dia: as criancas aprendem, sabem as
letras, sdo inteligentes, passam de ano e nao gostam de ler. Mais ainda,
nao entendem porqué escrever, nao encontram sentido nisso. A per-
gunta é: temos transmitido a paixao pela leitura?

Com relacdo ds criancgas e o movimento, podemos observar um parado-
xo0. Por um lado, parece que a tecnologia incita somente um olhar para-
lisado — embora existam tecnologias que convidem a mexer o corpo - e ai
aparece uma espécie de temor pela falta de movimentagdo das criancas.
Por outro lado, temos os diagnésticos de TDAH, hiperatividade. Como
compreendemos isto?

O corpo nao para de se mexer, esse é o ponto. O assunto é em qual
espaco este corpo se mexe, se é em um espago que produz um gesto
diferente ou é um espaco no qual a acdo sensorial e motora fica na
propria acao sensorial e motora. Ou seja, fica no corpo e o receptivo
e nao sai. Quando falamos de experiéncia nos referimos a uma expe-
riéncia em relacao ao contexto que transforma. Quando uma crianga
estd angustiada, de que forma ela fala para os pais que estd triste?
Encarnando essa tristeza. Uma das formas de demonstrar a angastia
é através do movimento. Quando uma crianca se movimenta muito
e ndo pode parar, esta triste. Por que ndo pode parar? O que é esse
descontrole? O sentir se transforma em sintoma. Mas, se tomamos
isso como um TDAH como diz O DSM-IV ou o DSM V, é classificado
como déficit e a crianca é medicada, longe de falar da prépria histé-
ria, do que lhe aconteceu, dessa heranca, o acalmamos e limitamos
até eliminar aquilo que nos interessa para entender sua angustia.

Uma das coisas que mais me preocupa € essa experiéncia fixa: em
um momento que tem que ser plastico, a crianca estd detida. Detida
em nivel de movimento, mas também em nivel dos lacos sociais. E ali
que os tratamentos teriam algum sentido possivel, que sem duvida,
implicam no universo dos pais.

Para finalizar, vocé gostaria de contar o argumento central de seu pré-
ximo livro ‘Pinéquio: Marionetes ou criancas de verdade? As desventu-
ras do desejo’?

Pindquio é uma tentativa de pensar a infancia através de um rela-
to que faz parte do mundo infantil. Pinéquio é um menino arteiro e
tem uma particularidade: é a Gnica crianga que se perguntava o que
tinha que fazer para ser crianca, porque quando a crianca é crianca
nao se pergunta o que tem que fazer para ser crianca. A infancia é a
Unica etapa da vida na qual ndo nos perguntamos como temos que
ser para ser. Entendo que nisso estd o valor do relato e desde esse
lugar tento pensar a infancia.+









PEsqQuisas

As criangas, as brincadeiras e as
tecnologias: um universo por descobrir

Por Carolina Duek*

Ouwvir as criancas

Um dos grandes problemas na hora de analisar a relagdo entre as
criancgas e as novas tecnologias é o medo dos adultos. Este medo fica
em evidéncia quando muitos deles falam que nado sabem o que fazer
frente a relagdo que seus filhos tém com a tecnologia. “Passa muito
tempo conectado” e “tem facebook, mas nao estou de acordo e tenho
medo”, sdo algumas das frases que ouvi ao longo do tltimo conjunto
de entrevistas. A preocupacao estava relacionada ao desconhecimen-
to do que podia acontecer com as criangas quando estdo em frente as
telas. Medo sobre casos de abuso por parte de adultos ou de encon-
tros desafortunados, com a ajuda de algumas noticias alarmantes
que aparecem na midia, eram os motivos mais recorrentes de proibi-
¢ao ou controle estrito sobre o que meninos e meninas faziam duran-
te suas conexoes. O lugar da palavra dos adultos era particular e
construido pela interseccdo de sensagdes, desconhecimento e medo.

A palavra das criancas entrevistadas nos colocou em um lugar
diferente. Seus relatos sobre a relacdo com as novas tecnologias e dis-
positivos divergiam muito da imagem que os adultos com que convi-
vem tinham construido. As criancas utilizam os dispositivos eletroni-
cos para estar em contato com seus amigos, para brincar, para se
informar, e também para passar o tempo com varias paginas abertas
ao mesmo tempo (equivalente ao zapping televisivo). Os consoles e os
celulares sao, para eles, os objetos mais desejados. As precisoes sobre
as marcas, as funcoes, as caracteristicas comparativas entre um tele-
fone e outro aparecem naturalmente ao longo de quase todas as
entrevistas. O “status” apareceu constantemente como um grande
organizador para a relacao com os pares. Ter um objeto “de luxo” (um
smartphone, por exemplo) era considerado como uma ponte direta
para a aceitagdo dos amigos, mas também como forma de exercer um
poder sobre os outros.

O dono do videogame se impde entre seus pares, como o velho
“dono da bola”, aquele que decidia quem jogava e quem nao, somen-
te por ter a bola com ele. Atualmente, aqueles que tém os objetos
desejados por todos (e isto demonstra uma clara continuidade dos
costumes de antigamente) adquirem um certo poder para impor suas
opinides e decisdes. Chamou a atencgao durante a pesquisa, que esse
lugar era ocupado exclusivamente pelos donos de videogames e de
smartphones particularmente caros.

o
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A nocao de precos, caracteristi-
cas e “problemas” de diferentes
modelos de telefone ou videogame
permite que as criangas se sintam
“especialistas” e opinem: “aquele
telefone é lento, o console ndo se
conecta direito e ndo funciona com
jogos piratas”. Isto somado as con-
sideragoes que fazem sobre como
“chipar” (ou seja, hackear os siste-
mas dos consoles para que aceitem
jogos piratas e ilegais), faz com que
os entrevistados aparegcam como
especialistas conhecedores dos
avatares do mercado e sua oferta.
A fonte do seu saber sdo as revistas
que vém junto com os jornais ou os
folhetos que pegam nas grandes
lojas de eletrodomésticos. Quando
dizemos que as criangas aprendem
de fontes variadas incluimos todo
tipo de textos, discursos e elemen-
tos que fazem parte da vida coti-
dianas. Por isso, na hora de anali-
sar a relacdo entre as criancgas, os
jogos e brincadeiras e as novas tec-
nologias, é necessario reconstruir o
contexto do qual fazem parte e a
partir do qual meninos e meninas
escolhem suas atividades, amigos
e formas de se apresentar perante
0s outros.

Experiéncias, negociacoes
e controle

Ouvir a voz das criancgas nao
supode se colocar “no seu lugar”,
senao tentar compreender o teci-
do de significados que eles dao
para suas escolhas, praticas e des-
cartes. A andlise da oferta para as
criancas nao pode ser realizada
sem a experiéncia do brincar que
elas tém quando entram em con-
tato com os objetos. Um brinque-
do isolado nao diz nada das brin-
cadeiras que sdo possiveis a partir
dele. O uso e a apropriacao desse
objeto sdo organizados na voz de
uma crianca que conta através de
sua propria experiéncia. Pense-
mos, por exemplo, em um carri-
nho de pléstico, o brinquedo isola-
damente pode ndo significar mui-
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to em uma prateleira, mas ao ser recebido por uma crianga, os usos
e significados podem ser multiplicados. Se for o primeiro carrinho
que ela ganhou, o sentido da novidade constréi um significado parti-
cular. Se for parte de uma colecdo que esta sendo completada, o sen-
tido é outro, e se permite vinculad-lo com algum elemento de sua coti-
dianidade (imaginemos que seu pai é taxista, por exemplo), o lugar
que ocupara este objeto sera diferente.

O que queremos dizer com isto é que nao ha forma de analisar a
relacdo das criancas com o mundo que as rodeia sem ouvi-las, sem
repor os significados que elas mesmas dao as suas praticas cotidia-
nas. E por isso que, entre os medos dos adultos e as praticas das
criangas, comumente hd uma lacuna que se produz porque existem
muitos fatores que nao sao considerados nos discursos dos adultos.

Pensemos, por exemplo, na relacdo com as redes sociais. A rede
social Facebook apareceu na pesquisa como o maior espago de nego-
ciacao entre pais e filhos. Os adultos nao queriam que seus filhos tives-
sem uma conta prépria e as criangas falavam que “todos seus amigos”
ja tinham Facebook. Isso derivava em diferentes formas de negociagéo
entre ambos que buscavam fazer acordos sobre o uso e a seguranca.
“Meu filho tem Facebook, mas eu estou de olho na sua conta” ou “usa
minha conta porque nao deixo que ele tenha uma”, foram algumas das
afirmacoes que nos permitiram ver, por um lado, o medo dos pais, mas
também as formas de transacdo que estabeleciam com seus filhos. O
acordo se apoiava em que as proibi¢oes tendiam a aumentar o desejo
e, dessa maneira, as negociac¢oes os levavam por diferentes “portos” a
nao proibir a participagdo nas redes sociais.

Outra questdo importante na pesquisa é sobre as dimensoes do
controle por parte dos adultos. Muitos “confessaram” que, quando
seus filhos iam dormir, entravam em suas contas do Facebook e em
seus e-mails para olhar se havia alguma coisa que consideravam ina-
propriada. Mas, vamos imaginar a seguinte situagao: um dia um
adulto encontra algo que nao entende e fica intrigado. Passa a noite
sem dormir. Na manha seguinte, durante o café da manha, questiona
o filho sobre aquilo que viu. N&o é necessariamente algo grave, mas
sim um pouco preocupante para o adulto. No exato momento que o
adulto questiona a crianca sobre alguma coisa de sua privacidade,
algo se quebra. Nao se trata de que o adulto deixe de ter razao em se
preocupar, mas sim na forma em que essa crianca descobre nao sé
que estd sendo vigiada, mas também que nao pode confiar nos acor-
dos preexistentes que fez com o adulto para ter uma conta em um
sistema de correio eletrénico ou em uma rede social. Entdo, umas das
solugdes mais simples e evidentes é construir um vinculo de confian-
¢ca e de acompanhamento permanente desde o comeco da relagao
das criangas com as novas tecnologias, que pode ser definido sentan-
do juntos, mostrando caminhos possiveis, observando de quais
joguinhos as criangas gostam, com quem interagem e de que forma.
Tudo isso é possivel compartilhando espacgos, tempo e alguns
momentos nos quais as criancas estao conectadas. Nao se trata de
estar o tempo inteiro com eles, mas estabelecer espacos comparti-
lhados de aprendizagem que permita ao adulto e a crianga, mostrar,
perguntar, indagar, partindo do acordo mutuo de ndo mexer nas coi-
sas do outro na sua auséncia.

E dificil e trabalhoso, mas é um caminho necessario. O controle e
a supervisdo s6 exasperam a necessidade de encontrar formas de



burlar as barreiras e as proibi¢cdes. Um entrevistado confessou que,
quando seus pais instalaram o “controle parental” em seu computa-
dor, estava tao bravo e “indignado” que decidiu que ia aprender a
tird-lo para voltar a ter acesso as paginas de jogos gratis que visitava.
Como estao repletas de publicidade, estas paginas ndo passam filtro
e ficam bloqueadas. O que esta crianga de oito anos fez, foi buscar no
YouTube a forma de desativar a senha do controle parental. Obvia-
mente conseguiu e, cada vez que se sentava no computador que
estava no seu quarto fazia e desfazia os filtros como queria. Na hora
em que os pais chegavam a casa (ele ficava com a av0), voltava a
ativar os filtros e apagava o histérico, tal como recomendava o
“tutorial” que tinha visto.

O que ocorre neste exemplo? Por um lado, os pais ficam
tranquilos porque instalaram o controle e, por outro, a
crianca toma o controle da situagdo através de tutoriais
de dominio publico que o orientam sobre como configu-
rar o computador. Entdo, temos uma situacao de oculta-
mento e de aperfeicoamento da crianca para driblar os limi-
tes impostos pelos pais. Mesmo que nem todas as criangas
sejam capazes de fazer o que este menino fez, é verdade que o video
que encontrou esta a disposi¢ao de todos os que sabem buscar no Goo-
gle. E por isso que uma das observacdes chave da pesquisa e que se m
incluem nas conclusoes, esta relacionada a construgdo desse espago
compartilhado que ja mencionamos. Talvez seja um espago de conver- O controle e a sup erUisdo
sa e discussao, no qual possam ser estabelecidas formas de uso que ,
familiarmente possam ser mantidas ao longo do tempo. A confianca é, SO exasp .emm
finalmente, a chave para qualquer vinculo. Ndo uma confianca cega, a necessidade de encontrar
sendo aquela que nasce da interacao e da negociacao, entre adultos e formas de burlar as
criancas que convivem, e devem estabelecer formas de levar adiante a barreiras e as proibigées.
vida cotidiana com a menor quantidade de obstéculos possivel.

O lugar das brincadeiras tradicionais: a definicdo da convivéncia.

Outra das dimensoes chave que analisamos ao longo da pesquisa
foi o lugar das brincadeiras tradicionais no contexto de expansao dos
aparelhos eletronicos. As brincadeiras tradicionais se caracterizavam
por ter um antes e um depois. O domind, o xadrez, as damas, o bara-
lho, os RPG, os jogos de tabuleiro com seus variados tipos e formatos,
as piadas, as rimas, os enigmas, compodem um imenso grupo que nao
poderiamos detalhar aqui. Olhando para isso, encontramos caracte-
risticas comuns que tém a ver com o tempo que permanecem sendo
socialmente considerados como praticas de jogo. Neste contexto de
desejos orientados aos celulares, dispositivos eletronicos e videoga-
mes, qual é o lugar das brincadeiras tradicionais?

E comum ouvir pais e professores dizerem que as criangas “nao
brincam mais”, e passam o dia todo conectadas. J4 mencionamos o
gque acontece entre os medos dos adultos e os usos que as criancas
fazem dos dispositivos, mas agora é importante abordar a tensao que
existe entre os jogos eletrdnicos e as brincadeiras tradicionais. Uma
das caracteristicas mais importantes da pesquisa foi que as entrevistas
com as criangas foram feitas nos seus quartos, com pelo menos um
amigo ou familiar de sua idade selecionado por eles. Conhecer suas
habitacoes nos permitiu observar o espaco no qual a vida cotidiana
acontece e os objetos que circundam o lugar no qual passam grande
parte do tempo nao escolar. Vimos caixas com jogos de tabuleiro,
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E fundamental deixar claro
que as novas tecnologias

e disposlitivos ndo
substituem as brincadeiras
tradicionais, mas sim que
convivem de forma
diversa com eles.

bolas, bonecas, vestidos, fantasias, e
muitos elementos que demonstra-
vam a convivéncia entre as brinca-
deiras tradicionais e as novas tecno-
logias, mais do que o sumico das
primeiras. Ou seja, nas entrevistas
que fizemos, nao achamos nenhum
quarto sem brinquedo. As experién-
cias foram diferentes, mas em todos
0s €asos, sem excecoes, vimos que
jogos e brinquedos que pertencem
ao conjunto de brincadeiras tradi-
cionais conviviam com computado-
res, consoles e videogames.

Claro que o peso que as brinca-
deiras tradicionais tém na palavra
dos entrevistados é menor compa-
rado com o lugar que dao para as
novas tecnologias, os desejos e as
posses “ansiadas”. Porém, isto nao
significa que nao brinquem com
outras coisas.

Por outro lado, é necessario lem-
brar que em uma situacgao de entre-
vista (que foi combinada pelos pais
e nao pela crianca) entram em cena
nao somente os papéis, mas tam-
bém as expectativas e a forma na
qual cada um decide se apresentar
perante os outros. Cada crianga
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entrevistada escolheu mostrar uma parte de sua cotidianidade, de
suas preferéncias, e em consequéncia, selecionou situac¢oes ou esco-
lhas que preferiram nao dividir. Da mesma forma que o entrevistador
constréi um “personagem” para realizar as entrevistas, as criancas
atuam em funcao do que querem transmitir. Por isso, uma vez com-
provada a coexisténcia de brinquedos de todo tipo, é necessario colo-
car o depoimento delas dentro desse universo maior que elas mes-
mas invocam: ndo somente brincam com o computador, nem
somente desejam objetos eletronicos. Vemos que sua vida é plural,
diversa e além das possibilidades econémicas de cada familia, ha um
universo de imaginacao e criatividade que nao desaparece por com-
pleto com a chegada das novas tecnologias. E tarefa dos adultos que
convivem com a crianca, contribuir para criar espagos nos quais se
desconectem e possam se vincular com outros textos, brinquedos e
dinadmicas. N&o se trata de dinheiro, uma ida ao supermercado pode
ser um espac¢o compartilhado que tenha um significado especial para
esse vinculo.

Conclusoes

Para fechar o breve percurso que realizamos aqui, é fundamental
deixar claro que as novas tecnologias e dispositivos nao substituem
as brincadeiras tradicionais, mas sim que convivem de forma diversa
com eles. Pensar que as criangas que brincam com o computador nao
leem nunca ou nao se sentam para brincar com jogos de tabuleiro tra-
dicionais, é um erro. A vida cotidiana das criancas é muito diversa em
quanto a usos, escolhas, descartes e apropriagao e, por isso, nao se
pode analisar com preconceitos e dicotomias simplistas e falsas. A
tecnologia “nado eliminou” as brincadeiras tradicionais, ela vem exi-
gindo uma reconfiguragdo dos lugares que os objetos ludicos e dese-
jos ocupam na vida das criancas. Entender essa reconfiguracéo é nos-
sa tarefa como pesquisadores, professores, pais, tios, avos e irmaos.

Compreender o lugar que as novas tecnologias ocupam atualmen-
te supoe se envolver, compartilhar com as criancas e abandonar
medos paralisantes e cenarios de controle e bloqueios, para assumir
um papel ativo e de acompanhamento que, sem duvidas, serd indis-
pensével para o uso e a protecdo da informacéo e das interagdes. E
necessario explicar, discutir e nos relacionarmos com as formas atra-
vés das quais podemos comecar a construir um vinculo significativo,
duradouro e de confianca com os pequenos. Ouvi-los, ajudéa-los,
acompanha-los sdo maneiras que temos, como adultos, de contribuir
para diminuir a enorme quantidade de estimulos de consumo que
cercam as criancas no dia a dia. O papel do adulto é a chave de todas
as portas para as criangas e assumir isso é o primeiro passo para
abandonar os medos e intervir. E fundamental comecar a entender o
que as criangas fazem com a tecnologia e o significado que os brin-
quedos tém na organizacao do tempo livre e da relagdo com o mundo
do qual sao parte.+



“Brincar tem a ver com a satisfacao
gue nos provoca o que estamos fazendo”

Entrevista a Micaela Puig”*

Por Ana Abramowski
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* £ formada em vérias disciplinas, todas relacionadas com pesquisas sobre imagem, som e
movimento. Foi diretora criativa de publicidade alternativa, diretora de arte em cine e desig-
ner de cenografia para espetaculos de danga e musica. Atualmente dirige o laboratério de
arte multimidia “Flexible” no qual, junto com um grupo de artistas, coordena experiéncias
relacionadas com a interferéncia das novas midias no processo artistico, além de desenhar
contetidos e desenvolver atividades para diversas organizacoes vinculadas com a arte.
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Para comecgar, gostariamos de saber
o que é o Flexible

O Flexible é um laboratério de
arte multimidia que busca vincu-
lar a tecnologia com as praticas
artisticas.

Por que um Laboratério?

O Flexible é um laboratério e néo
uma oficina. Numa oficina se
aprende a linguagem de uma Unica
disciplina. Noés, ao invés de ofere-
cermos oficinas segmentadas, dese-
nhamos o que chamamos “objetos
de pesquisa” os quais sao oferecidos
para as criancas, que fazem uma
nova leitura. Esse é o ponto de par-
tida. Decidimos por este conceito
de laboratério porque o foco esta
na ideia de pesquisar, mais do que
no resultado em si. N6s ficamos
felizes quando, a partir de um obje-
to de pesquisa que propusemos, as
criancas desenvolvem outras coi-
sas. Isto é muito significativo, nado
importa quao grande ou fantéstico
seja o resultado, o que importa é o
caminho.

A partir de que idade as criangas
podem participar no Flexivel?

As criancas participam a partir
dos 5 anos. No inicio era a partir
dos 8, e logo fomos baixando a ida-
de e trabalhando por faixa etdria.
Agora temos grupos de 5 e 6, outro
de 7,8 e 9, depois a faixa de 10, 11 e
12 e por ultimo a de 13, 14 e 15.
Notamos claramente que a expe-
riéncia social é enriquecida quando






0s grupos sao menores e consideramos importante que as criangas
venham, que aproveitem e se vinculem com seus pares.

Na coordenacao do Flexible perguntamos: o que desejamos que
este grupo especifico de criancas desenvolva? Em funcao disso, dese-
nhamos uma programacao anual na qual aparecem estes “objetos de
pesquisa” que sao projetos interdisciplinares. Mesmo existindo uma
disciplina protagonista, dentro de cada projeto sao abordadas muitas
outras.

Do que se tratam esses “objetos de pesquisa”, ou seja, esses projetos
interdisciplinares?

Por exemplo, este ano um grupo trabalhou animacéo, mas nesse
projeto surgiram um monte de instancias conceituais. Nossa proposta
foi para que se questionassem e isso gerou uma experiéncia muito
rica na hora de elaborar o roteiro, porque tinham que pensar o que
iam dizer e como. Apareceu a ideia do relato, da sequéncia e isso os
levou a pesquisar a linguagem cinematografica e a deixar um pouco
de lado a animagdo como técnica em si. Depois, fizeram bonequinhos
totalmente articulados que podiam até colocar e tirar os bragos. Tam-
bém tiveram que construir toda a cenografia, buscando auxilio em
disciplinas muitos mais manuais e plasticas. Além disso, tinham que
fazer a iluminacdo e isto os obrigou a estudar ética; em um dos sets,
por exemplo, passavamos do dia a noite e tinham que resolver essa
mudanca de luz. Entdo, em um mesmo projeto surgem muitas ques-
toes que os levam a conhecer um monte de disciplinas que conver-
gem no resultado final.

Tem outros projetos muito mais experimentais. Quando quere-
mos desenhar algo relacionado a eletrénica, tentamos sempre abor-
dar as disciplinas a partir do fenomenolégico. Néo faz sentido dizer:
“vamos fazer um medidor VU que é um dispositivo que varia a luz,
utilizando um resistor, um potenciometro etc.” Nos acreditamos que
as criancas tém que compreender o que estao fazendo, entdo, desde
um lugar mais lddico, fazemos experimentos para que aprendam o
que é um resistor, o que é magnetismo. Depois de tudo isso, ai sim
pode-se construir o medidor VU.

Qual o conceito principal do Flexible?

O Flexible tem interesses muito claros. Um deles é o de tirar as
criancas do papel de simples usudrios da tecnologia e fazer com que
vejam como uma estrutura pode ser aberta, que é feita de circuitos
que podem ser desmontados e transformados em muitas coisas dife-
rentes. Isso é o que nos atrai. No entanto, o mercado pretende colocar
a tecnologia como uma estrutura totalmente fechada: sempre fala o
que podemos e o que nao podemos fazer. Além disso, buscamos
diminuir as distancias entre a comunidade de artistas plasticos tra-
dicionais e aqueles mais tecnolégicos. Eu acho que essa mistura colo-
cada desta maneira é o que Flexible tem para oferecer.

E possivel fazer um laboratério no qual meninos e meninas mis-
turem as areas artisticas mais tradicionais com as mais tecnolégicas?
Sim, é possivel. Os artistas mais velhos tém preconceito e uma
incompatibilidade de linguagem muito forte, no entanto, os mais
novos tém a possibilidade de pegar a massinha e o soldador e montar
um circuito ou programar seu proprio videogame.

25

Que lugar o brincar ocupa no Flexi-
ble? Vocé poderia dizer que se inven-
ta, se cria e se aprende brincando?

Eu acredito que, em determi-
nadas faixas etdrias, na primeira
infancia principalmente, é impos-
sivel que exista aprendizagem se
nao estiver vinculada ao brincar.
Se a crianca nao se sente atraida
pelo que estamos oferecendo, nao
vai se envolver. E se nés nao con-
seguimos despertar o interesse
desde esse lugar, é muito dificil
que possa ser feito desde outro,
pelo menos nés abordamos assim
0s objetos de pesquisa. Também
temos que estar atentos para pro-
por outra coisa ou fazer um
parénteses quando vemos que o
interesse comeca a desaparecer.
Sempre tentamos que nao per-
cam a motivacgao.

E como vocé define o brincar?

Brincar tem a ver com sentir
prazer no que estd sendo feito.
Geralmente nao sabemos de onde
surgem essas coisas que gosta-
mos, mas sabemos que sao fun-
damentais para poder brincar,
para poder aproveitar, para poder
construir algo. Entdo, se falamos
de um laboratério no qual temos
que montar coisas, é necessario
adquirir elementos prazerosos
porque do contrario, ndo vamos
conseguir montar nada. Vai ser
“como se”, mas nao vai ter o cara-
ter de apropriagao que nés busca-
mos no Flexible.

O contexto do jogo também é
importante porque muitas vezes
esquecemos que é necessario gerar
um espaco para que a brincadeira
possa acontecer. Sempre que pode-
mos, antes de comecar a trabalhar,
fazemos uma roda e preguntamos:
como estao? O que fizeram estes
dias? E muito importante dar o
espaco porque as criangas passam
por um monte de coisas diariamen-
te e as vezes necessitam falar para
depois poder trabalhar.



“Se falamos dos espagos
que utilizam a tecnologia
para um ambiente ludico,
nosso olhar é realmente
oposto ao do mercado. Ndo
gostamos da 1deia do unico
criador e designer de
alguma coisa”.

Como entendem a tecnologia?

Para noés, tecnologia é toda
estrutura que tenha uma leitura de
aplicagao. No Flexible trabalhamos
instancias muito analégicas. Por
exemplo, temos projetos de cine
experimental em super 8, nos
quais as criangas veem o celuloide,
escrevem em cima, voltam a fazer
seus filmes, projetam, conhecem
o projetor, desmontam, montam
novamente, trocam a lente. Tudo é
tecnologia e nao somente esse
aparelho que colocamos na toma-
da, como popularmente se pensa.

Depois, se falamos dos espacos
que utilizam a tecnologia para um
ambiente ludico, nosso olhar é real-
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mente oposto ao do mercado. Nao gostamos da ideia do Unico criador e
designer de alguma coisa. Estamos muito mais préximos de hackear, que
de respeitar o manualzinho.

Existe uma ideia comum sobre a tecnologia que é: “a tecnologia resolve
tudo e a gente ndo tem que fazer nada”.

Nao é o caso pontual do Flexible, aqui é ao contrario porque sempre
propomos um desafio: “vocé sabe que isso se faz assim, mas temos
que pensar em fazé-lo de outra forma”. Muitas vezes as criancas
falam: “isto d4 muito trabalho”, mas mesmo assim ndo perdem o
entusiasmo de querer fazer as coisas. Geralmente se envolvem com a
questao do desafio e se sentem atraidos pela ideia de hackear.

O que vocé pensa da frase: “as criangas de hoje nascem com o chip
incorporado”?

Nao concordo com isso que se fala, porque quando vocé pregunta
a uma crianga o que é uma CPU, aponta o monitor. Existe familiari-
dade com os dispositivos, mas isso nao corre pelo sangue. As crian-
cas aprendem a falar de certa forma (a dizer, por exemplo, “buscar no
google”), a tocar as coisas de certa forma (tocam os objetos como se
todos fossem touchscreen), mas quando sao interrogados sobre ques-
tOes técnicas e mais profundas do uso da tecnologia, da para perce-
ber que nao sabem nada. Tem coisas que precisam estudar, apren-
der, é inevitavel.

Qual é a posicdo do Flexible ao respeito dos videogames?

Nesse caso tentamos duplicar a aposta: “se vocé gosta de videoga-
me, desenhe seu préprio videogame”. Entendo que seja muito atrati-
vo passar o nivel do videogame que estd na moda, mas também é
importante pensar por que gosta disso, o que lhe atrai, o que essa
crianga ou esse adolescente tem a dizer sobre isso. Eles adoram mon-
tar seus joguinhos. N6s oferecemos uma plataforma de usabilidade
légica para que eles possam compreender a légica da programacao e
para que tenham que pensar eles mesmos na légica do seu videoga-
me: quantos personagens terd, como sdo, o que vai acontecer, tém
que escrever o roteiro.

Com os videogames apelamos a uma estratégia que usamos mui-
to no Flexible: pegar alguma coisa e tentar fazer uma nova leitura,
para logo oferecé-la as criancas da forma mais generosa possivel por-
que isso permite que se apropriem da ferramenta e nao sejam
somente usudrios.

Este ano, propusemos desmontar teclados, mouse, joystick, inter-
faces fisicas simples e transforma-las em bases para executar os
videogames. Com isso, apareceu um caminho de eletrénica interes-
sante e comecaram a compreender como funciona um teclado. Era
divertido porque os painéis com botdes podiam virar tapetes e
podiam brincar no chao, executando o videogame pulando ou se
movimentando. Dessa forma rompemos com a ideia da crianga o
tempo todo sentada na frente do computador, mostrando que o cor-
po também pode ser utilizado.

Falando nisso, comumente se demoniza a tecnologia por sua tendéncia
d passividade e pela negagdo do corpo. Qual o lugar do corpo no seu
Laboratdrio?



As criancas trabalham, vao, vém, fazem. Existem disciplinas que
promovem, mais do que outras, o contato com o corpo. Se vocé vier
no Flexible justo na hora em que as criangas estao programando os
videogames, vocé vai vé-los sentados em seus computadores, fanati-
zados. Mas, quando construiram seus préprios bonecos e tiveram que
fazer suas roupas, ficaram trés meses costurando e ninguém pensaria
em fazer isso dancando. E importante promover um espaco no qual a
crianca nao fique sempre quieta, mas também néo precisa estar cons-
tantemente pulando, que nao esteja o tempo todo desconcentrado,
mas também nao precisa estar sempre totalmente concentrado. Con-
sidero que a flexibilidade é importante e é oportuno lembrar que nem
todas as criangas tém o mesmo vinculo com seu corpo, algumas sao
mais abertas e expressivas corporalmente e outras menos, indepen-
dentemente do que facam.

Com relagdo aos videogames, comumente ouvimos discussoes sobre
seus contetidos ideoldgicos. Vocés debatem sobre isso?

Isso acontece em todas as disciplinas. Quando as criangas fazem
o roteiro do filme de animacao, ha contetido e os meninos e meninas
estdo enviando mensagens. Eu acho estranho chamar as criancas
para um espaco no qual tém liberdade para se apropriar de tudo o
que ali ocorre e depois limitar o que querem dizer. Neste sentido, nés
nao colocamos restri¢cdes: o que eles querem transmitir é o que eles
querem transmitir. Quando uma crianca fala, fala: pode compor, pin-
tar, escrever. O do videogame traz mais problema pela questdo da
morte, pelo prazer de acabar com o outro. O que tentamos, nesses
casos, é levar o assunto para um lugar o mais plastico possivel no
sentido do maledvel, que néo seja agressivo. No desenho, o tempo
inteiro tem pessoas sem cabeca, que se matam ou caem do precipi-
cio. Isto aparece na mitologia como nos contos mais contemporaneos
e por tanto, faz parte do mundo das criancas nao sé porque assistem
televisdo, mas porque faz parte da histéria da arte. Nos videogames,
nés propomos desafios, ndo brigas com rivais, e esses desafios
podem ser até estrelas coloridas. As orientagOes sdo sempre abertas,
se depois vemos que precisamos nos cobrir, nos cobrimos, mas nao
nos antecipamos.

Tem uma questdo relacionada com o género: as meninas brincam com
bonecas e os meninos no laboratoério. Que passa com isso no Flexible?
Acho que isso estda mudando. No &mbito artistico feminino esta
passando algo muito forte com a eletronica e a robética: muitas artis-
tas comecam a se entusiasmar com isso. Na questao infantil, acredi-
to que ha um perfil de menina com certo gosto e inquietacao pelo
experimental: a malinha de experimentos, tenta isto, tenta aquilo.
Também ha um monte de meninos que curtem as disciplinas mais
plasticas. E verdade que existe essa ideia popular de que a arte é
associada com as mulheres e o tecnolégico com os homens, mas nes-
te laboratério é tudo muito heterogéneo. Ao buscar romper essa cisdo
entre arte e tecnologia e colocar todas as disciplinas no mesmo pla-
no, isso faz com que meninos e meninas tenham a possibilidade de
mergulhar por todas elas e ir descobrindo do que gostam mais.

Outra acusacdo para a tecnologia é sua suposta propensdo para o indi-
vidualismo: “eu com meu computador, ou com meu celular”...
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Nés estamos interessados no
trabalho grupal pela leitura que
temos da arte contemporanea.
Hoje, como artista, nao podemos
fazer absolutamente nada sozinhos.
Tudo o que a arte contemporanea
tem a dizer, que envolve a tecnolo-
gia em seu processo artistico (e que
é o que o Flexible propoe), é muito
dificil de trabalhar individualmente.
Por muitos motivos, é importante
que as criangas aprendam a traba-
lhar coletivamente: porque é estra-
tégia, porque é légica, porque é inte-
ligéncia, porque gera muitas coisas
que o trabalho solitario ndo oferece.
Quando as criancas estiao desenvol-
vendo algum projeto individual-
mente, fazemos rodizios e cada um
conta o que esta fazendo e como
estd resolvendo sua questdo. Este
ano, um grupo de adolescentes fez
um trabalho de intervencao digital
fotografica maravilhoso, incrivel,
fantastico. Todos trabalharam sozi-
nhos, com o mesmo software, e
houve uma troca muito interessan-
te. £ muito lindo o que acontece
quando uma crianga explica para a
outra, do seu jeito, como fez o que
fez, de forma mais intuitiva e audaz.
Tudo isso também é colaboracao.

Vocés mantém algum vinculo com
os professores e as escolas?

Sim, recebemos muitas solicita-
¢Oes de capacitacdo, estamos tra-
balhando para montar uma plata-
forma de formacao de professores.
Temos vontade de fazer alguma
coisa que nao tenha a ver com a
formacao tradicional: montar uma
plataforma de exploracao e experi-
mentacao para as criangas com
participacao dos professores. Acre-
ditamos que assim serd melhor
para o professor: primeiro olhar
como um grupo de pessoas — que
ha anos trabalha da mesma for-
ma —aplica a experiéncia e, ao mes-
mo tempo, observar como seu pro-
prio aluno se vincula com isso.
Depois poderiamos levar essa expe-
riéncia para a aula.+
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Escritos A MAo

A questao

do género

na educacao
do movimento

Desde que o feminismo académico anglo-saxdo impulsionou o
uso da categoria gender (género) nos anos setenta, pretendendo
diferenciar as construgoes sociais e culturais das da biologia e iden-
tificando e distinguindo que as caracteristicas “femininas” (e tam-
bém as masculinas), eram adquiridas pelas mulheres (e os homens),
por meio de um complexo processo individual e social, em vez de
serem derivadas “naturalmente” do seu sexo, uma grande quantida-
de de artigos e pesquisas comegaram a aparecer questionando a
desigualdade entre os géneros.

Pesquisadores das mais diversas areas, incluida a educacéo, avan-
caram a partir dessa perspectiva. No entanto, a Educacéo Fisica esco-
lar continua ausente na maioria das analises, ainda mais consideran-
do que os tedricos da Educacao Fisica de distintas indoles, ao longo do
tempo, estiveram sempre muito mediados pela forma em que conce-
biam as diferencas bioldgicas e morais entre homens e mulheres.

De acordo com Barbero Gonzalez “a comunidade de professores da
disciplina nao se esforcou muito em questionar as percep¢oes domi-
nantes no contexto social mais amplo, pelo contrario, criou um
esquema dual que associa, por um lado, as ideias de musculosidade,
fortaleza, agressividade e trabalho fisico com masculinidade e por
outro, as de fragilidade, estética e harmonia com feminilidade. Esta
separacdo entre modalidades de exercicio, com diferentes qualidades
e destinatarios é uma caracteristica constitutiva do nosso campo, pro-
fundamente arraigada no pensamento dos mais variados especialis-
tas de distintas épocas”. (Barbero Gonzalez, 1996: 30)

Ainda permanece a afirmacdo fundamental de carater “natural”
de tais divisdes, como enraizadas nas diferencas bioldgicas. Portanto,
as existentes entre a Educacdo Fisica das meninas e dos meninos,
sua respectiva participacao e atuagao, geralmente sao explicadas em



relacao as diferencas naturais e biofisicas. No entanto, o reconheci-
mento da construgao social do género permite desenvolver uma
visdo mais critica e adequada das desigualdades entres os géneros na
Educacao Fisica, situando o debate no contexto das estruturas globais
de poder da sociedade.

Consequentemente, estas breves reflexées tomam como ponto de
partida, a construcao social do género, reconhecendo o carater fun-
damental da desigualdade de oportunidades, de acesso e de resulta-
dos que podem limitar e oprimir as meninas -e também a muitos
meninos- em relacdo as suas experiéncias em Educacdo Fisica nas
escolas. Existem certas caracteristicas associadas com as visoes este-
reotipadas da feminilidade e da masculinidade que reforcam podero-
samente as expectativas sobre o adequado, o “politicamente correto”
para meninas e meninos. Em instituicoes estatais, como as escolas,
estas imagens sao consolidadas e reproduzidas como ideologias, que
constituem a base da gestdo politica das divisdes por géneros na
sociedade em geral.

Contudo, como afirma Scraton, “nao devemos supor que a exis-
téncia de esteredtipos de género constitua um determinante absolu-
to que faca com que todas as meninas e todos os meninos se adap-
tem aos papéis, condutas e atitudes esperados. Evidentemente, mui-
tas pessoas se opdem ao processo de estereotipacdo do género e,
consequentemente, a transmissdo dos estereétipos néo é simplista,
absoluta ou monolitica” (Scraton, 1995: 20-21). Embora as defini¢oes
de masculinidade e feminilidade mudem, os supostos especificos de
cada género, que apoiam coletivamente os poderosos discursos
dominantes, tém consideravel influéncia na pratica cultural e insti-
tucional. Ao desenvolver criticamente a andlise do género no campo
da Educacdo Fisica, é importante examinar os meios através dos
quais os discursos dominantes da masculinidade e feminilidade tém
consequéncias sobre as diferentes propostas da Educacao Fisica na
instituicdo escolar e sdo, muitas vezes, reforcadas por esta.

A Educacao Fisica que nos ensinaram, a que aprendemos e trans-
mitimos, aquela com a qual pensamos, foi criada principalmente por
homens, porém, os seres humanos somos mulheres, homens e
outras identidades possiveis. Portanto, podemos nos perguntar se as
praticas, conhecimentos e discursos da Educacéo Fisica ndo apresen-
tam uma distorcao ao ndo considerar o fator género em suas elabo-
racoes tedricas e, ainda mais, podemos nos perguntar se a Educagao
Fisica, além de certas resisténcias de determinados agentes indivi-
duais e atores sociais — ndo é historicamente sexista, homofdbica,
heteronormativa e hierarquica.

O que entendemos por sexo e por género, além do sistema
sexo/género?

John Money (1966) e Robert Stoller (1969) podem ser considerados
os pioneiros a fazer a distin¢do sexo/género. Posteriormente, outras/os
autoras/es utilizaram o termo em condicoes parecidas, embora no
ambito de outras disciplinas tais como a antropologia, a sociologia e a
psicanadlise, por exemplo. A distin¢do entre género e sexo visa diferen-
ciar conceitualmente as caracteristicas sexuais, limitacoes e capacida-
des que as mesmas implicam e as caracteristicas sociais, psiquicas e
histéricas das pessoas, para aquelas sociedades ou aqueles momentos
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Estas breves reflexdes
tomam como ponto de
partida, a construgdo social
do género, reconhecendo o
cardater fundamental da
desigualdade de
oportunidades, de acesso e
de resultados que podem
limitar e oprimir as
meninas —e também a
muitos meninos— em
relacdo as suas
experiéncias em Educacdo
Fisica nas escolas.

da histéria de uma sociedade deter-
minada, nos quais os padrdes de
identidade, os modelos, as posicoes
e os esteredtipos do que é/deve ser
uma pessoa, respondem a uma bi-
modalidade em funcado do sexo ao
qual pertencem.

Esta definicao reconhece que o
género nao é constante e varia
segundo as culturas, através da
histéria e durante o ciclo vital de
uma pessoa. Enquanto o sexo é
biolégico e consiste na possessdo
de determinados caracteres anato-
micos e fisioldgicos, o género apa-
rece como uma construcao cultu-
ral, ou seja, como o conjunto de
atributos, propriedades e fungoes
que uma sociedade atribui aos
individuos em virtude do sexo ao
qual pertencem. A distin¢ao sexo/
género sugere que existem caracte-
risticas, necessidades e possibilida-
des dentro do potencial humano
que estdo conscientes e incons-
cientemente suprimidas, reprimi-
das e canalizadas no processo de
produzir homens e mulheres. O
género trata desses produtos, do
masculino e do feminino, do
homem e da mulher.



Algumas das criticas a partir
destas primeiras conceituacao,
-surgidas do que tradicionalmente
foi denominado como a segunda
onda do feminismo- eram orienta-
das para o questionamento da
ideia de que o feminino e o mascu-
lino eram fatos naturais ou biolégi-
cos, criticando a naturalizacdo e
essencialidade da masculinidade e
da feminilidade (Cobo, 1995). Estas
primeiras andlises identificaram os
tracos de opressao patriarcal, prin-
cipalmente os dirigidos a sexuali-
dade feminina enclausurada na
esfera familiar e na funcao repro-
dutora. Ao mesmo tempo, denun-
ciaram a subordinacao feminina
como produto de um processo his-
térico-social, pondo em evidéncia a
marginalizagdo social de uma
grande quantidade de mulheres,
desmontando a pretendida natura-
lizacdo da divisao sexual do traba-
lho e revisando a exclusao das
mulheres no dmbito publico e sua
sujeicdo no mundo privado (Burin
& Meler, 1998). Concluindo, a prin-
cipal questao tratou de como a
experiéncia da maioria das mulhe-
res, em relacao com a dos homens,
foi configurada a partir da ‘hierar-
quia sexual e a distribuicao desi-
gual do poder’ (Conway, Bourque y
Scott, 1998).

Nos ultimos trinta ou
quarenta anos, surgiram
varios trabalhos que
desafiaram explicita e
implicitamente o
essenclalismo sexual ao
colocar que a sexualidade se
constitul na socledade e na
histéria e que ndo estd
explicitamente determinada
pela biologia.
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No entanto, estas primeiras conceitua¢ao tornaram-se mais com-
plexas e inclusive, foram questionadas por algumas perspectivas ted-
ricas que argumentaram que nao existe identidade sexual que nao
seja discursiva e socialmente inculcada (Lopes Louro, 1999; Acha, 2000;
Silva, 2001). De alguma forma, a disting¢do entre sexo e género signifi-
cou deixar relativamente de lado a reflexao sobre o corpo e a biologia
e acentuar a separacao entre um campo interessado no sexo biolégico
- caracterizado em termos anatémicos, hormonais ou cromossémicos
- e outro campo associado ao estudo das caracteristicas construidas
socialmente e atribuidas aos homens e as mulheres - como as carac-
teristicas psicoldgicas e de comportamento, os papéis sociais, os tipos
de trabalho etc. Esta divisao implicou que o estudo do sexo fosse assig-
nado a area das ciéncias biomédicas e que a andlise do género fosse
associada a area exclusiva das ciéncias sociais. A introducao da distin-
¢ao entre sexo e género nao questionou a nog¢ao essencialista do corpo
natural nem o determinismo biolégico e técnico do discurso médico e
aceitou-se que o sexo e o corpo fossem realidades biolégicas que néo
necessitavam grandes explicacoes. Consequentemente, até o inicio
dos anos oitenta, o conceito do corpo sexuado se manteve no seu lugar
de fundamento nao histérico e ndo problematico sobre o qual poste-
riormente se construia o género. Historiadores, antropélogos e socidlo-
gos aportaram elementos importantes para o questionamento da ideia
de um corpo natural, concentrando seu interesse nas formas como as
experiéncias corporais sao moldadas pela cultura e pelo periodo histé-
rico. No entanto, deixaram intacta a aparente evidéncia a-histérica dos
fatos bioldgicos e de uma realidade fisiolégica universal até que algu-
mas bidlogas e historiadoras das ciéncias como Evelyn Fox Keller, colo-
caram que os fatos anatdémicos, enddcrinos e imunolégicos nao
tinham nenhuma evidéncia. Apontaram que o corpo é sempre um cor-
po significado e que nossas percepcgoes e interpretacoes dele sdo tra-
duzidas pela linguagem e que, na nossa sociedade, as ciéncias biomé-
dicas funcionam como uma fonte importante desta linguagem. Os
cientificos mais que descobrir a realidade, a constroem ativamente e
as ciéncias biomédicas — como técnicas discursivas — constroem,
reconstroem e refletem nossa compreensdo do género e do corpo (Tur-
ner, 1984; Le Breton, 2002; Scott, 2011).

O concreto é que nos ultimos trinta ou quarenta anos, surgiram
varios trabalhos que desafiaram explicita e implicitamente o essen-
cialismo sexual ao colocar que a sexualidade se constitui na socieda-
de e na histéria e que ndo esta explicitamente determinada pela bio-
logia. Muitos destes trabalhos seguiram o caminho de Michel Fou-
cault. A sexualidade ja ndo é percebida como uma realidade objetiva
que se pode isolar e associar de forma exclusiva a uma funcao biolé-
gica ou a uma instituicdo social responsavel de administra-la. £ um
termo que pode ser definido de muitas formas, seja pelos discursos
cientificos ou pelos atores sociais que a experimentam. N&o é possivel
pensar a sexualidade humana por fora dos marcos mentais, interpes-
soais e histérico-culturais que a possibilitam (Rodriguez Magda, 1999).

Muitos dos novos trabalhos histérico-desconstrutivistas seguem os
passos de Laqueur (1994), Foucault (1993), Weeks (1999) ou de Butler
(2001, 2002): tirar a esséncia da a sexualidade, mostrar que o sexo tam-
bém estd sujeito a uma construgao social. A partir de multiplas narra-
tivas sobre a vida sexual, se comprova que a sexualidade é mais sen-
sivel as mudancas culturais, modas e as transformagdes sociais. Hoje






A partir de

multiplas narrativas sobre
a vida sexual, se comprova
que a sexualidade é mais
sensivel as mudangas
culturais, modas e as
transformacgdes sociais.

entende-se que a sexualidade nao
é natural, sendo que foi e continua
sendo construida: a simbolizagao
cultural outorga valor ou denigre o
corpo e o ato sexual. Sob o termo
sexo se caracterizam e unificam
nao s6 fungodes bioldgicas e tragos
anatémicos, mas também a ativi-
dade sexual. Ndo sé se pertence a
um sexo, se tem um sexo e se faz
sexo.

Paralelamente a estas concei-
tuacdo, um numero reduzido de
homens comecou a se questionar
sobre a ‘condi¢dao masculina’, ou
seja, como a cultura patriarcal dei-
Xa suas marcas na construcdo da
masculinidade, afetando sua for-
ma de pensar, de sentir e de atuar.
Algumas destas pesquisas origina-
ram os Men’s Studies. Estes estu-
dos, inspirados nas producodes de
género, introduziram uma das
diretrizes principais colocadas por
Simone de Beauvoir, apropriando-
se dela. Assim como ‘nao se nasce
mulher, torna-se mulher’ também
‘nao se nasce homem, torna-se
homem’. Isto trouxe grandes con-
sequéncias nas pesquisas sociais e
educativas e nos anos 1990 conso-
lidou-se um novo objeto de pes-
quisa: as masculinidades, sendo
as escolas e certas disciplinas
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escolares como a Educacao Fisica, um campo privilegiado para anali-
sa-las. (Connell, 1997, 2001; Mosse, 1996; Dunning, 1996; McKay, Mes-
sner & Sabo, 2000; Penney, 2002)

Educacao Fisica e Género: passado e presente

A histéria da Educacédo Fisica escolar argentina é o resultado de
varios discursos, saberes, praticas e propostas de educagdo sobre o
corpo. Entre rupturas e continuidades, a Educacdo Fisica contri-
buiu para configurar certas masculinidades e feminilidades, poten-
cializando determinadas sexualidades e excluindo outras alterna-
tivas possiveis. Isto foi possivel a partir de uma série de propostas
de educacao corporal, tais como a Ginastica Militar no fim do sécu-
lo XIX, o Movimento Escoteiro na segunda década do século XX, a
Educacao Fisica dos Exploradores de Don Bosco a partir da segunda



década do século XX, o Sistema Argentino de Educagao Fisica nas pri-
meiras trés décadas do século XX, a Ginastica Metodizada na metade
dos anos 1930 e os esportes, os jogos, certas gindsticas e dancas fol-
cléricas a partir dos anos 1940 do século XX (Scharagrodsky, 2004,
2011).

Todas essas propostas de educacao, constituiram uma complexa
pedagogia dos corpos (Vigarello, 2005) na qual a construcao das mas-
culinidades e feminilidades foram aspectos centrais e constitutivos
nas propostas de educacao corporal mencionadas. A escolha de cer-
tas atividades fisicas, a intensidade do exercicio, a ordem e a grada-
cao de certos exercicios fisicos, os contetidos a ensinar, as finalidades
educativas, as capacidades motoras amplamente estimuladas, as
partes do corpo priorizadas, o universo moral e de comportamento
prescrito ou a construgao do ‘outro/a’ a quem denegrir colaboraram
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Entre rupturas e
continuidades, a

Educacdo Fisica contribuiu
para configurar certas
masculinidades e
feminilidades, potenciando
determinadas sexualidades
e excluindo outras
alternativas possiveis.

para definir uma certa ordem cor-
poral sexualizada e definida por
género, em cada uma das propos-
tas de educacgao corporal mencio-
nadas. Todas as propostas de edu-
cagdo corporal contribuiram para
configurar uma determinada mas-
culinidade e feminilidade excluin-
do, silenciando e omitindo outras
alternativas possiveis de viver e
experimentar os corpos masculi-
nos e os corpos femininos em
movimento.

Embora com diferencas entre
si, todas as propostas de educa-
cao fisica dos corpos em movi-
mento cultivaram nas meninas e
mulheres a ‘feminilidade’ tradi-
cional e a maternidade como um
dos destinos mais importantes
da educacéo fisica, ao ndo ques-
tionar a posicao feminina biologi-
camente determinada, nem colo-
car em discussdo o papel mater-
nal ou suas ‘naturais’ condig¢oes
femininas. O tipo de gindstica, os
jogos e certos esportes prioriza-
ram determinadas regides do
corpo ‘feminino’: a pélvis e o
abdémen, sem atentar para os
trés objetivos basicos do discurso
feminista dominante durante
grande parte do século XX: o des-
tino maternal como fim supre-
mo, a feminilidade condensada



em qualidades tais como o decoro,
o recato e a elegéncia nos movi-
mentos e exercicios fisicos e deter-
minada estética corporal ‘femini-
na’ construida a partir de e para o
olhar androcéntrico e patriarcal.
Historicamente as capacidades mo-
toras mais estimuladas nas meni-
nas foram o ritmo, o equilibrio e a
flexibilidade. As mesmas apoiaram
e naturalizaram o ideal feminino
tradicional. Aquelas meninas e
mulheres que se apartaram destes
ideais ficcionais femininos foram
chamadas de ‘mulher-macho’, ou
“jodozinho” com corpos indeseja-
veis, desviados e inclusive, perigo-
sos, que deviam ser reorientados.
Com objetivos, praticas e meios
diferentes, os jogos, as gindsticas,
os esportes e as dancas folcléricas
contribuiram para estabelecer certo
ideal de masculinidade vinculado
com uma virilidade forte, ousada,
corajosa, enérgica, empreendedora,
persistente e disciplinada. O ntcleo

duro do estereétipo normativo da masculinidade tradicional, o qual
incluia o valor, a coragem, a forca e o autodominio foi amplamente esti-
mulado pelas praticas corporais anteriormente mencionadas. Os meni-
nos que nao batiam forte numa bola, que ndo demonstravam ‘intensi-
dade’ e ‘carater’ durante as praticas fisicas ou que néo gostavam de cer-
tos esportes foram considerados, na maioria das vezes, covardes,
brandos, timidos, medrosos e passivos, ou, atingindo o ponto maximo
da ofensa, era chamado de afeminado ou mariquinha. Para fugir do
‘abjeto’ e se aproximar do ideal da masculinidade, certas praticas pres-
creveram aos homens, alguns tipos de exercicios fisicos para partes
especificas do corpo, especialmente bragos e ombros —-metafora moder-
na da virilidade- e certas capacidades fisicas: resisténcia, velocidade e
fundamentalmente, a forca. Muitas dessas praticas produziram e
reproduziram a matriz bindria homem/mulher com significados muito
claros e restritos para cada um deles, através de certas formas de agru-
pamento, espagos, materiais, finalidades e vestimentas diferentes.

Embora nas ultimas quatro décadas —gragas a segunda onda do
feminismo- houve certos questionamentos a hegemonia destes
roteiros, o campo da educacao fisica e do universo esportivo manteve
mais continuidade que rupturas, colaborando para configurar a
nocao de diferenca corporal e sexual como sinénimo de desigualda-
de. Considerando este breve e incompleto panorama histérico, no
qual esta disciplina escolar tem um papel importante no armado hie-
rarquicamente diferencial do masculino e do feminino, quais sao as
perguntas que nos podemos fazer em relacdo ao presente nas aulas
de educacao fisica? (Scharagrodsky, 2006)
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Mais preguntas do que respostas: questionamentos para analisar as
praticas e os saberes que circulam nas aulas de Educacdo Fisica.

1) Nos textos, manuais e regulamentos de educagdo fisica que utilizamos
como material para orientar nossas praticas:

Quantos homens e mulheres aparecem desenhados ou referen-
ciados lexicograficamente? Que tipo de atividades fazem uns e
outros? Os papéis de meninos e de meninas sugerem estereétipos?
Os diferentes papéis designados as meninas sdo secunddarios? A
ginastica de forga, tradicionalmente masculina, é estimulada nas
meninas? A ginastica estética ou ritmica, tradicionalmente feminina,
é estimulada nos meninos? Quais partes do corpo sdo destacadas nos
desenhos das meninas? E quais sao destacadas nos desenhos dos
meninos? Os desenhos que representam os/as professores/as sao
sempre masculinos? Que tipo de recomendacoes sao feitas para os
meninos e para as meninas? Que valores sdao implicitamente estimu-
lados mais em uns que nos outros? Quais caracteristicas sdo atribui-
das aos movimentos e exercicios fisicos das meninas?

2) Na utilizagdo da linguagem e de certos termos na aula:

E frequente o uso de certo tipo de masculinidade através de deter-
minados termos (“for¢a”, “aguentar”, “ser macho”, etc.) nos meninos?
E no caso das mulheres, é frequentemente estimulado certo tipo de
feminilidade através de determinadas palavras? Os meninos recebem
frequentemente comentarios depreciativos ou pejorativos (“vocé
anda igual uma mocinha”, “chuta igual homem”, “cara, o que esta
acontecendo com vocé?”)? As meninas recebem frequentemente
comentarios depreciativos ou pejorativos (“mulher ndo sabe jogar
futebol”, “ndo adianta ensinar, elas nao vao conseguir fazer”) Entre
alunos e alunas, surgem comentarios depreciativos ou pejorativos?
Como sancionamos os meninos e as meninas quando nao cumprem
com os tradicionais “roteiros de género”. Se vemos meninos mais sen-
siveis, passivos, timidos ou que batem mal na bola, os colocamos
como anormais, estranhos ou afeminados? E as mulheres ativas, que
tém iniciativa, que sdo corajosas e que jogam bem e com muito entu-
siasmo um esporte, sdo consideradas masculinas ou homenzinhos? E
sugerido que as mulheres, durante as aulas de educacao fisica, consi-
gam as coisas por serem belas, elegantes, ou astutas, enquanto que as
conquistas dos meninos sao derivadas do seu valor, forca, ou inteli-
géncia? O que acontece com os/as que resistem aos mandatos hege-
monicos? Aceita-se como verdadeiro que as diferencas nos comporta-
mentos corporais obedecem a causas herdadas e, consequentemente,
imodificaveis? Fazemos referéncia aos dois sexos ou damos como cer-
to que nosso interlocutor é homem? Utiliza-se o plural masculino
para englobar nele as mulheres, como por exemplo, ‘os alunos’?

3) Na organizagdo do quadro docente e outros aspectos da vida escolar
e sabendo que as mulheres predominam na docéncia argentina:
Quantas mulheres foram Secretarias de Esportes ou tiveram algum
alto cargo em nivel nacional ou estadual? Quantas mulheres dirigiram
um curso terciario ou universitario de formacao de professores/as em
Educacao Fisica? Qual é a proporcado entre diretores e diretoras de
departamento de Educacao Fisica em institui¢des educativas? E qual é
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Quais sdo as perguntas
que nos podemos fazer
em relagdo ao presente

nas aulas de educacdo

fisica?

a proporcao de inspetores e inspe-
toras atualmente? E verdade que
na medida em que se ascende a
cargos de maior importancia e hie-
rarquia, diminui a proporcao de
mulheres? Quando dois grupos
(um de meninos e outro de meni-
nas) tem que compartilhar o mes-
mo local em um mesmo horario,
qual grupo fica com o maior espa-
¢o para a pratica ludico - esporti-
va? Como é a participagdo de
meninos e meninas durante a aula
de educacdo fisica mista? Quando
hd uma atividade festiva e a edu-
cacao fisica participa, quais ativi-
dades as meninas realizam? E os
meninos? Quem participa mais em
competicoes e torneios esportivos?
Quem consegue maior espaco
durante uma pratica ludica ou
esportiva mista? Quem consegue
maior espaco durante o recreio?
Pais e maes tém o mesmo interes-
se nas praticas esportivas dos/as
seus/suas filhos/as? Qual é a Gnica
disciplina, que no geral, continua
separando por sexos?

4) Na relagdo professor/a-aluno/a:
Atendemos os pedidos das
meninas e dos meninos da mes-
ma forma? Fazemos perguntas
com o mesmo tipo de complexi-
dade e interesse aos meninos e as
meninas? Estimulamos a ambos
da mesma forma, a se interessar



por determinadas praticas corpo-
rais? Avaliamos seu rendimento
em aula utilizando os mesmos
critérios ou ponderamos a organi-
zacao, cuidado e dedicacgao das
meninas e a criatividade, iniciati-
va e autonomia dos meninos?
Para quem pedimos que carre-
guem o material (cones, cordas,
redes, bolas etc.)? Quem escolhe-
mos para mostrar um movimento
ou um exercicio? Como reagimos
quando as meninas manifestam
ambicdo e desejo de lideranca e
0os meninos se mostram mais
dependentes, sensiveis ou inse-
guros? O que pensamos interna-
mente quando uma menina fala
que gostaria de ser jogadora de
futebol ou técnica de uma equipe
de futebol e um menino fala que
gostaria de ser dancarino classico
ou que nao gosta de jogar bola?
Quando participam meninas e
meninos em um jogo, brincadeira
ou esporte, quem sao estimula-
dos para assumirem a tarefa de
diregao (capitao da equipe)? Apli-
camos as mesmas sansoes por
idénticas transgressoes as nor-
mas escolares?

5) Em nossas expectativas:

Esperamos e avaliamos positivamente que tanto meninas quanto
meninos demonstrem ambicdo, ousadia, forca, sensibilidades, pru-
déncia, cautela ou timidez? Damos o mesmo valor e o mesmo signi-
ficado as caracteristicas tradicionalmente ‘femininas’ do que as
‘masculinas’? Ajudamos nossos estudantes a vencer o medo de nao
corresponder as expectativas tradicionais? Temos os mesmos objeti-
VOS com as meninas que com os meninos?

Conclusoes

O uso rigoroso da categoria género conduz inevitavelmente a des-
sencializacdo e desnaturalizacdo da ideia de mulher, de homem e de
outras identidades possiveis. Sugerimos utilizar a perspectiva de
género para descrever como opera a simbolizacdo da diferenca
sexual nas praticas, saberes, discursos e representacoes culturais
sexistas e homofébicas.

A urgéncia, em termos de sofrimento humano, nos coloca frente
a duas principais consequéncias do género: o sexismo (discriminacao
com base no sexo) e a homofobia (rejei¢cdo a homossexualidade)

A pesar de varios usos da categoria género, o fio condutor conti-
nua sendo a desnaturalizacdo do humano. Mostrar que nao é natural
a subordinacdo feminina como também nao é a heterossexualidade,
a subordinagao que é exercida sob certos homens ou a masculinida-
de e a feminilidade hegemonica. Os feminismos e os estudos de
género, ao questionarem sobre a desigualdade social das mulheres e
dos homens, levaram a simbolizacao da diferenca sexual e das estru-
turas que dao forma ao poder genérico hegemonico: masculino e
feminino (Lamas, 1996).

A grande questdo ndo é apresentar um modelo andrégino, senéo
que a diferenca sexual e corporal ndo se transforme em desigualda-
de. A historia e o presente nos mostram que na educacao fisica ainda
ha muita mudanca por fazer.
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EXPERIENCIAS

Por Daniela Pelegrinelli*

9,
@,
{ 4
* Professora e Formada em Ciéncias da Edu-
cacdo (UBA). Trabalhou em gestdo educativa,
formacdo docente e educagcdo em museus.
Como especialista em histéria dos brinque-
dos, desenvolveu diversos projetos relaciona-
dos com a infancia e os museus, sendo cura-
dora e assessora. Em 2010 publicou o Diccio-
nario de juguetes argentinos.” Atualmente
dirige o Museo del Juguete de San Isidro.

1. Em portugués: Museu do Brinquedo de San
Isidro.

2. Em portugués: Dicionario dos brinquedos
argentinos.

3. Nota da tradutora: O “Hogar Las Ardillitas”
era uma casa de acolhida para criangas, loca-
lizada em San Isidro.
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Museo del Juguete de San Isidro abriu suas portas em julho de 2011.

Neste artigo, gostariamos de compartilhar algumas ideias que
embasaram a missdo institucional como espago de memébria e trans-
missao patrimonial orientado ao publico infantil, assim como as dis-
cussoes colocadas em torno das decisoes que desde o inicio foram
direcionando a politica museolégica e lidica, o programa de ativida-
des e os assuntos chave que o museu busca visibilizar.

Pensar um museu, pensar a infancia. O plano inicial

Desde o inicio, o Museu foi pensado pelas autoridades municipais
como um espaco de socializacdo e promocao da cultura infantil, por
meio de um convénio assinado em 2007 entre a Prefeitura de San Isi-
dro e a Secretaria Nacional da Infancia, Adolescéncia e Familia, titu-
lar do prédio que ocupa atualmente o Museu. Ambas jurisdi¢Oes
“combinam o desenvolvimento conjunto de atividades, visando pro-
mover atividades de interesse social e cultural nas instalacées do Ins-
tituto Carlos de Arenaza que garantam, principalmente, a plena
vigéncia de direitos das criangas e adolescentes, consagrados na
Constituicdo Nacional, especialmente através da Lei 26.061 e, em
geral, o desenvolvimento integral da comunidade de San Isidro atra-
vés da implementacdo e fortalecimento de politicas, planos e agdes
para o bem publico”. O mencionado convénio de uso, estabeleceu
desde o inicio, os fundamentos do que seria o futuro museu, além de
receber em juizo, para sua instala¢do, um dos prédios que tinha sido
parte do Instituto Arenaza, o “Hogar Las Ardillitas”.’ Desta forma, a
instalacdo de um espaco orientado a promover nao sé a reflexdo
sobre o brincar, mas o brincar em si mesmo, os direitos integrais da
infancia, o acesso a arte, a sociabilidade e a integracao social na pers-
pectiva do respeito e a valorizagdo pela diversidade de experiéncias
infantis, no mesmo espacgo ocupado até pouco tempo atras por uma
Casa de Acolhida —em outra época chamada Instituto de Menores—, é de
alguma forma, um gesto simbélico que consegue captar o espirito de
uma nova época, de uma nova forma de pensar a infancia e de uma
renovacao das politicas publicas que a ela se referem.

Desde o inicio, o Museu adotou o primeiro desafio: assumir uma
heranca que se impunha com forca, para transforma-la, porque sem
duvidas, ndo parecia existir melhor lugar para pensar a infancia que
aquele que durante décadas foi encarnando e articulando as diversas
formas em que o Estado abordou a questao infantil, como o Arenaza.



Por esta razdo, embora o brincar nao seja exclusivo da infancia, o
Museu privilegiou este publico na hora de pensar sua missao, exibi-
¢ao, estrutura e atividades. Desta forma, foi proposto como um espa-
co fortemente vinculado com a infancia atual, onde o direito a brin-
car é abordado a partir de uma ampla variedade de experiéncias ludi-
cas, tradicionais e contemporaneas, outorgando-lhes o mesmo valor
a todas elas, visando ampliar o universo lidico e oferecer oportuni-
dades de transmitir a heranga do brincar, além de promover maior
igualdade na participagdo da cultura ludica do presente. Por outro
lado, o Museu aborda a expressdo da natureza lidica em atividades
que nao pertencem ao brincar, como por exemplo, a arte, a tecnolo-
gia, a literatura ou os mundos estéticos e as narrativas que fazem
parte da cultura contemporanea. Isto ndo significa que os jovens ou
adultos ndo tenham um espaco no Museu, claro que tém, mas prio-
rizamos o olhar e a mente infantil.

A tarefa em funcionamento ou como associar
musev, infancia, passado e futuro

No primeiro momento parecia que nao eram muitas as chances de
criar um espaco dindmico, atual, bem contemporaneo e atrativo para as
novas geragoes, partindo de um formato considerado bastante classico
como é um museu. Por outro lado, uma colecdo de brinquedos tende a
ser associada com o histérico e o melancélico e, segundo o imaginario
comum, teria mais sentido para os adultos que para as criancgas. Foi
necessario pensar amplamente na composicao, roteiro e na programa-
¢do para desmontar essas convengoes proprias do imagindario sobre os
museus e, mais especificamente, sobre os museus de brinquedos, para
conseguir por para dialogar as fungdes de conservacao e valorizagado
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Embora o brincar ndo seja
exclusivo da infdncia, o
Museu privilegiou este
publico na hora de pensar
sua missdo, exibicdo,
estrutura e atividades.



patrimonial com as necessidades
de um espago que pudesse ser
associado com a cultura infantil
atual e com os meninos e meninas
de hoje.

O desafio de todos os museus
que na atualidade se vinculam
com os principios da nova museo-
logia ou a museologia critica, é
fazer um museu ativo, que seja
apropriado pela comunidade
como um espacgo valido, benéfico,
renovador, amigavel e contempo-
raneo. Estes novos museus pre-
tendem cumprir uma funcao
social relevante, atrair publicos
ativos e participativos, entenden-
do essa participagdo como a capa-
cidade, inclusive, de influenciar
na gestao patrimonial.

Com base nessa tendéncia, o
Museu prop0s:

e Desassociar sua identidade
da rigidez ou solenidade com
que comumente se relacio-
nam os museus, assim como

da melancolia e nostalgia que os brinquedos do passado susci-
tam, para impedir que o nome ou o tipo de instituicao funcionas-
se como barreira ou desalentara a participagdo de certo publico.

e Transcender o olhar nostalgico que é habitual frente as cole¢des

de brinquedos para transformé-la em memoria e em empatia
com as condicoes da infancia atual.

Conectar com a infancia contemporanea, suas necessidades,
gostos, costumes, formas de brincar, para transformar o Museu
em um espago que os represente e atraia.

Construir um espago habitdvel, amigavel, capaz de propiciar
experiéncias que fluam (“The flow experience” é a forma como
Csikszentmihalyi (1999) chama um tipo de experiéncia de conhe-
cimento que implica prazer, criatividade, fluidez e estd regida por
motivagdes internas genuinas para conhecer e para vincular-se
com o mundo), um lugar onde brincar e estar com outros ou ir
com outros para estar.

e Ser um espacgo social, entendendo espaco social como “espaco

rebelde”, ou seja, no qual existe confronto e discussao (Navarro,
2006). Na perspectiva critica, os museus circulam entre a trans-
missdo de uma heranca e a colocacao em discussao dessa mes-
ma heranca através da memoria critica, fazendo explicitas as
formas em que esta pode ser pensada no contexto atual. Trata-
se de uma transmissdo historicamente situada, associada aos
problemas do presente, que exerce uma andlise critica daquilo
que constitui seu patrimonio, o questiona e revela as controvér-
sias que existem ao redor do objeto do museu, neste caso, 0s




brinquedos, mas também as narrativas dominantes que o
incluem: as formas de brincar, o valor do brinquedo etc.

Armar o cendrio, desenvolver a histéria: o roteiro e a montagem.

Os museus transmitem o sentido de sua existéncia e seus fins
através de todos os elementos que os constituem, desde a constru-
¢ao, até a programacao. Selecionaremos trés aspectos para desenvol-
ver brevemente, que esperamos nos permitam compartilhar o tipo de
problemas, perguntas tedricas e praticas e duvidas, que se articulam
na criacao e desenvolvimento de uma instituicdo como esta. Farei
referéncia a montagem e ao roteiro, a forma de entender a cultura
infantil e o brincar que definem um certo tipo de programacao e ati-
vidades e, a uma das possibilidades de vincular o museu com a
comunidade. Existem outros elementos interessantes para discutir-
mos, tais como a escolha dos funcionarios apropriados para realizar
a tarefa. Rapidamente, vale a pena comentar que as pessoas que se
adaptaram melhor as exigéncias da tarefa e que ndo s6 souberam
interpretar, mas também contribuiram para outorgar identidade ao
espaco, foram os alunos e formandos do curso de Tempo Livre e
Recreacgdo (ISTLyR/Cidade auténoma de Buenos Aires). A riqueza da
sinergia entre os objetivos do Museu e as capacidades e recursos des-
ses profissionais excede o espaco deste artigo. De todas formas, vale
mencionar que a oportunidade de gerar um espaco diferente foi, em
grande parte, mérito deles, por sua ampla formacao na promogao do
brincar como pratica grupal, comunitaria e social.

A montagem e o roteiro sdo os meios classicos que um museu tem
para explicitar sua politica institucional, seus objetivos, metas e sua
filosofia ou corpus de ideias que guiam toda a atividade. Nao faltam
controvérsias e negociacoes nos processos de fixar, em uma estrutu-
ra e em um roteiro, os multiplos e complexos conceitos que susten-
tam a missao ou razao de ser de um museu, e as variadas expectati-
vas que todos aqueles que estiveram envolvidos no processo de cria-
cdo e posta em funcionamento tém. No caso do Museu, dado que
buscévamos criar um espaco amigavel para as criangas, e que falasse
das infancias em diferentes épocas e contextos, tanto o roteiro como
a estrutura foram desenhados para cumprir com esses objetivos.
Antes, durante e depois da inauguracao houve mudancas e ajustes, e
certamente, continuaremos mudando conforme o museu cresga,
receba novos visitantes e tenha novos desafios. O roteiro, presente ao
longo do hall e das quatro salas, ordena o universo lidico a partir de
temas que aparecem como fundamentais para o trabalho com o
publico, a apresentacdo de elementos ao redor dos brinquedos (a
industria, o acesso, os esteredtipos etc.) e a explicitacao dos direitos
da infancia. Depois, hd uma sala na qual sdo apresentadas algumas
ideias gerais sobre os brinquedos e o brincar, que mostram sua con-
dicdo de objeto histérico, e mais adiante, a narrativa que organiza a
colecdo abre quatro mundos que entrecruzam a histéria dos brinque-
dos, ideias sobre o brincar, a definicao dos espagos ludicos (brincar de
fora/ e por dentro) e direitos da infancia associados. Desta forma, evi-
tamos uma previsivel ordem cronolégica para priorizar outros aspec-
tos do universo dos brinquedos como o uso, a construcao de sentidos
vinculada com a relagdo entre o mundo ludico e as infancias vividas,
as controvérsias e problemas que surgem com relagdo ao brincar e
aos brinquedos. Isto permitiu colocar, desde o inicio, temas com
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Dado que buscdvamos
criar um espago amigadvel
para as criangas, e que
falasse das infancias em
diferentes épocas e
contextos, tanto o rotetro
como a estrutura foram
desenhados para cumprir
com esses objetivos.

riqueza pedagogica para o traba-
lho com os publicos: a existéncia
de brinquedos bélicos, os estereo-
tipos de género na industria dos
brinquedos, o espaco publico e o
brincar, a relacdao entre o espaco,
os materiais com os quais sao fei-
tos os brinquedos e as possibilida-
des de jogo, a industria e o acesso,
a tensao entre acesso e consumo,
a industria dos brinquedos e suas
formas de simbolizar a sociedade,
entre outros.

A composicao do lugar, procu-
rou expressar com cores e formas
estas ideias e temas. Optamos por
criar uma cena de estética ludica,
colorida, acessivel, com vitrines
baixas e muitos cartazes. Uma das
decisOes que mais impacto teve
no funcionamento do espaco, foi a
de manter a iluminac¢do com luz
natural. Os museus geralmente
utilizam a luz natural para ilumi-
nar as salas devido as regras de



O mundo e a cultura
infantil atual foram
abordados pelo Museu,
através de atwidades e
projetos que colocaram
para dialogar os
brinquedos de colegdo com
as infancias do presente.
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conservacao que devem ser respeitadas. Mas, neste caso, como bus-
cavamos principalmente que as criancas se sentissem confortaveis,
apostamos com sucesso em que a luz natural colaboraria com o bem-
estar dos visitantes, convidando-os a permanecer nas salas brincan-
do ou descansando. As janelas amplas da sala principal do Museu,
com vista para as arvores centendrias criam uma atmosfera particu-
lar que os visitantes adoram. Os brinquedos foram protegidos da luz
de outras formas (utilizando filtros UV nas janelas, sistema de des-
canso dos objetos que tém mais probabilidade de serem afetados
pela luz natural etc.)

As decisoes a respeito do roteiro e da montagem foram funda-
mentais para conseguir o tipo de visita que se esperava e que se com-
plementou com as mesas de brinquedos em todas as salas, uma
mesa muito atrativa instalada no meio da sala principal do Museu e
o trabalho intenso sobre as praticas de andar, estar, compartilhar,
brincar etc.

O elemento principal: a cultura infantil atual.

O mundo e a cultura infantil atual foram abordados pelo Museu,
através de atividades e projetos que colocaram para dialogar os brin-
quedos de colecdo com as infancias do presente. Esse didlogo foi
construido associado a duas premissas que o Museu assume como a
expressao de uma concep¢do particular sobre a infancia: a validade
que o pensamento infantil possui como forma de interpretar o mun-
do e construir narrativas sobre ele, e a responsabilidade que um
espaco publico destinado a criancas e jovens tem para construir um
discurso alternativo, em torno do uso do tempo livre, a participagao
na cultura e na arte, o consumismo, o extremo utilitarismo, o sexis-
mo no brincar e nos brinquedos e a relagdo entre violéncia e jogo. As
oficinas, os projetos e as atividades que foram criadas tiveram o obje-
tivo de explorar estas questoes. Além disso, a identidade do Museu
comecou a ser desenvolvida em torno aos usos alternativos do tempo
e do espaco, da presenca do corpo com uma légica diferente da que
se permite ou promove nos museus tradicionais, mais préxima ao
brincar que as classicas praticas museisticas de visita e da possibili-
dade de repensar e ampliar as formas de brincar. Criar atividades e
propostas para as criancas de hoje exige um olhar capaz de valorizar
a cultura infantil atual por cima das criticas que, evidentemente,
podem ser feitas a muitos dos bens que a integram. Por outro lado e
na mesma linha, um Museu que pretendia falar das infancias de dife-
rentes épocas ndo podia desconsiderar as formas em que as criangas
de hoje usam, criam, intervém, sdo influenciadas, transformam e sao
transformadas, pelas praticas ladicas do presente, vinculadas com as
tecnologias, a midia e o consumo. Os brinquedos, como objetos da
cultura material, sdo produtos culturais com significados socialmen-
te atribuidos, ou seja, historicamente contextualizados. O mesmo
ocorre com as brincadeiras, cujo sentido s6 pode ser compreendido
com relacdo ao contexto no qual sao realizadas. Com base nesta
perspectiva, o Museu foi pensado coerente com esses significados
moéveis e fragmentados que a sociedade confere aos brinquedos e as
brincadeiras, e que possam ser explicitados, criticados, analisados,
desnaturalizados. Sem duvidas, esta postura exige desestimar os dis-
cursos que valorizam o passado sobre o presente (“quando nés éra-
mos pequenos, éramos mais saudaveis”; “brincadvamos melhor”;



“tinhamos mais imaginac¢ao” etc.) porque isso implicaria outorgar
um valor negativo a cultura infantil atual.

No Museu acreditamos que é a variedade de experiéncia lddicas o
que enriquece a vida das criancas, porque a cultura esta altamente
diversificada e a presenca e possibilidades da tecnologia sdo inevita-
veis na hora de pensar o brincar e a infancia. Estamos interessados
em abordar o tecnolégico desde o acesso plausivel para um Museu
pequeno e de gestao municipal, mas também desde o possivel para os
visitantes. Pretendemos que a visdo do tecnoldgico seja ndo apenas a
do usuario, mas do criador e esteja vinculada com as possibilidades de
acesso de todo nosso publico. Sobre esta base, os programas anuais do
Museu contemplam a presenca da tecnologia (Festivais Flexible, Mesa
do Tempo, exposicao de videogames da antiga geracao, e oficinas de:
tecnologia, técnicas industriais aplicadas historicamente aos brinque-
dos, de stop motion, de cinema, entre outras) que também questionam
a forma em que se acede e se utiliza a tecnologia. Além disso, esta
contemporaneidade também esta revelada e questionada em ativida-
des que instalam uma reflexdo em torno de temas como o consumo,
a circulacao de brinquedos e o brincar (oficinas de reciclagem de brin-
quedos, de brincadeiras tradicionais sem brinquedos, de elaboracao
de brinquedos com materiais de baixo custo etc.). Procuramos que a
nostalgia frente a um fogaozinho, seja a porta que abre a possibilidade
de repensar a proépria infancia e a partir dai, imaginar um vinculo
mais empdatico com as criancas de hoje. Deve, também, abrir a per-
gunta de para quem davam um fogaozinho ou um ferrinho e para qué.
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Como parte desta valorizagao
da cultura infantil contemporanea
e no cruzamento entre a infancia e
a cultura, aparece uma das princi-
pais funcdes do Museu como
espaco da producao cultural e da
participacao genuina, tal como
apontavamos que sdo os princi-
pios em que se baseia a museolo-
gia critica. No Artigo 31 da Con-
vencao dos Direitos da Crianca
(que este ano completa 25 anos),
sao reconhecidos os direitos ao
descanso, a recreacao, a brincar e
a participacdo na vida cultural e
nas artes. O mesmo artigo men-
ciona que para que efetivamente
se cumpram, é necessario promo-
ver espagos e oportunidades que
gerem condicdes de igualdade. O
Museu pode oferecer essas condi-
coes de igualdade ou pelo menos,
pode trabalhar para oferecé-las, e
permitir o acesso a bens culturais
variados. Um museu pode ser um



Uma terceira linha de
trabalho é a vinculacdo
necessdria que o Museu

aspirava ter com

a comunidade,
especialmente com a
comunidade do entorno.

4. Em portugués: Criangas Artistas.

espaco de entrecruzamento no qual as atividades propostas possam
oferecer a oportunidade de atravessar fronteiras disciplinares,
sociais, culturais. Instalado nesta confluéncia de universos, o projeto
Niflos Artistas,* desenvolvido em 2012, buscou destacar a relacao
entre a arte e o brincar, mas, principalmente, permitiu aproximar a
obra de artistas contemporaneos ao ambito dos espacos infantis e a
um publico infantil que nao era habitualmente usuario de exibi¢oes
de arte, ao trabalho dos artistas. O circulo no qual os artistas que for-
maram parte do projeto expdem sua obra e trabalham é o circulo da
arte, integrado por galerias e museus de arte, enquanto que este pro-
jeto trouxe essa obra ao espaco das criancas, e especialmente, das
criancas que moram na periferia da cidade de Buenos Aires. Hernan
Paganini, Daniel Joglar, Adriana Minoliti, Evangelina Aybar e Mariela
Scafati, criaram uma proposta que permitiu que os participantes
explorassem como é a vida de um artista, criar junto com eles, per-
guntar, ou seja, cruzar fronteiras. Ao mesmo tempo, o Museu se vin-
culou com esse circulo mais restrito da arte local, como um espaco
de experimentacao possivel. As festas do Flexible também sao opor-
tunidades para que nossos visitantes se deparem com praticas artis-
ticas e artistas cuja obra e agoOes circulam em outros ambitos, mas
que sdo expressoes e derivagoes da cultura lidica atual como a exe-
cucdo de musica com consoles antigos de videogames ou gameboy.

O Museu em rede. A criacdo da drea Comunidade

Uma terceira linha de trabalho que gostariamos de comentar,
embora brevemente, é a vinculacdo necessaria que o Museu aspirava
ter com a comunidade, especialmente com a comunidade do entorno.
Com esta ideia, em 2012 foi criada uma area especifica, chamada
Comunidade, que através do didlogo direto com diversos referentes
comunitarios, ONGs etc., permitiu o desenvolvimento de projetos con-
juntos, a circulacdo de novos publicos e maior visibilidade do Museu
como espaco publico e de apropriagdo. Sao poucos os museus que tém
areas especificas destinadas a construir vinculo com a comunidade, no
entanto, é uma tendéncia que cresce ao ritmo da complexidade das
novas estruturas populacionais das cidades, demandantes de respos-
tas urbanas inovadoras. Os museus tomam consciéncia, de que é a
amplitude do publico e a capacidade de responder a multiplas neces-
sidades o que faz com que uma instituicao seja culturalmente relevan-
te. A colecdo, por mais valiosa que seja, nao é suficiente para fazer com
que o museu seja uma instituicdo valorizada e desejavel. O que conta,
principalmente, é a capacidade que tenha de acolher essas novas
demandas de participagao, expectativas e sentido de pertencimento.
Dentro desta area, em 2013, foram desenvolvidos projetos que conecta-
ram a mais de dez organizagoes. Uma consequéncia palpavel deste tra-
balho foi o grande fluxo de pessoas do bairro durante as férias de julho,
gue nunca tinham vindo ao Museu, mesmo morando muito perto. Para
2014, aumentaram as possibilidades de gerar projetos em comum com
instituicoes de diversos tipos. Através desta area, o Museu participa de
redes de organizacoes ja existentes em Boulogne inserindo-se no tecido
comunitario como um ator cada vez mais valorizado.

No final, sempre surgem as preguntas.
As reflexdes que permitiram desenhar a politica do Museu e que
subjazem a todas as propostas, poderiam também ser formuladas



O Museu e sua missao

O Museu propde recuperar, conservar, promover e ampliar as experiéncias do brincar e o uso de brincadeiras. E um
espaco para especialistas em brincar, ou seja, todos nos, e de explora¢do das diferentes formas de nos comunicarmos e
conviver, um cendrio para dialogar sobre preconceitos, juizos de valor sobre o brincar e os brinquedos na sociedade
atual, uma ponte que une a propria infancia com outras infancias para entende-las melhor e um reservatério narrativo

sobre as infancias e as ilimitadas formas de viver e de brincar.

A partir dos principios que constituem a missdo, emergem definicdes para cada aspecto considerado nas propostas de

atividades:

¢ 0O brincar no museu: um modelo social de integragdo, democratiza¢do e participagdo ndo competitiva e ndo consu-

mista.

Os brinquedos no museu: sua histéria e andlise enriquece o olhar sobre o passado e a cultura I0dica atual.

¢ Os visitantes no museu: sempre espertos porque todos fomos criangas e brincamos.

infantil como uma forma legitima de olhar o mundo.

As infancias no museu: dar espaco para as infdncias diversas. Valorizar as experiéncias da infancia e a mente

¢ A imaginacdo no museu: ndo como sindnimo de fantasia, mas como motor de formas inéditas de pensar e criar

mundos, outros mundos possiveis.

como perguntas. Até que ponto um Museu de Brinquedos pode ser
pensado como um modelo de politica para a infancia? Um Museu de
Brinquedos pode estabelecer uma agenda publica de temas relacio-
nados com a infancia e uma discussao sobre o efetivo cumprimento
dos direitos infantis? Como pensar a relacao intergeracional no
ambito do Museu? Um projeto com estas caracteristicas, pode favo-
recer a integracao social e ser um espaco de circulagdo de criangas de
diferentes setores sociais, oferecendo uma alternativa frente a gran-
de fragmentagdo que fraturou o lago social na Argentina, nas ultimas
décadas? Um Museu de Brinquedos pode promover a valorizacdo
social do brincar e ter influéncia na comunidade? O reencontro com
as lembrancas e experiéncias da prépria infancia, pode efetivamente
contribuir para que tenhamos mais empatia com as criancas de hoje?
Estas perguntas tentam abrir mundos de possiveis agOes, que se
expandem e propdem outras perguntas e ideias. Um futuro possivel
para este museu, ou talvez para todos que aceitem o desafio de se
manter vivos e ativos, é converter-se em um brinquedo de muitos,
sem game over.
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Alice: Poderia me dizer, por favor, que caminho devo tomar?
Isso depende muito do lugar aonde vocé quer chegar - disse
o Gato.

Lewis Carroll

linguagem cotidiana atribui, a certos termos, sentidos que

diluem fronteiras de significados construidos historicamente.
Para o saber popular, recreacao tende a ser sinénimo de entreteni-
mento, diversdo, alegria, atividade sem esforco e sem importancia,
que se desenvolve em um tempo com pouco valor social, sem obriga-
cao e, principalmente, que nao supoe produtividade.

Por que esse tempo é “livre”? Essa atividade é individual, grupal,
ou social? E dirigida ou espontanea? Sistemadtica ou aleatéria? Publica
ou privada? O recreativo acontece quando acabaram as obrigacoes?
Implica em optar ou escolher? Qual é a incidéncia social nas praticas
recreativas? Quando ou por que uma tarefa passa a ser recreativa?
Existe relagao entre educacao e recreagao?

Em quaisquer das defini¢des que encontramos nos textos, apare-
cem tragos comuns como uma relacao marcada entre temporalida-
des de diferente “qualidade” - encarnada nos termos ‘tempo livre’ ou
‘lazer’ -, uma agao concreta sobre a realidade, certo grau de liberdade
expressado na escolha da acdo e uma satisfacdo compensadora ou
criativa que supde o fim a ser atingido com a atividade.



Assim, a recreagdo se apresenta como:

e uma atividade (ou o conjunto delas);

e que tem lugar em um tempo livre de obrigacoes exteriores;
e que o sujeito escolhe (prefere, decide) e

e que provoca prazer (diversao, entretenimento, alegria)

Provavelmente, a diferenca entre as diversas acepg¢oes do termo este-
ja relacionado a forca com que cada um dos quatro elementos assi-
nalados se posiciona em relacdo aos demais. Entdo, serd enfatizada a
liberdade (é a atividade realizada porque se quer, porque foi eleita), ou o
tempo em que acontece (é tudo o que fazemos quando ndo temos obriga-
¢oes de fazer outra coisa); serd priorizado o que nos da prazer (fazer o
que eu gosto). Poderiamos continuar a combinar as possibilidades,
enquanto também surgem alguns elementos mais subjetivos em
oposicao aos mais objetivos.

No geral, é utilizado como adjetivo, qualificando algo (a ativida-
de). A partir dai fala-se em jogos recreativos, matematicas recreati-
vas, atividades recreativas, turismo recreativo. Tais formas de lin-
guagem atribuem “o recreativo” a uma caracteristica imposta a um
fazer concreto e esse carater se relaciona com o brincar, com a diver-
sdo e o entretenimento. Normalmente, o recreativo aparece ao con-
cluir a obrigacdo, quando nao existem deveres a serem cumpridos,
levando-nos a presumir que um suposto tempo livre é condicao ou
suporte temporal do qual pode emergir o recreativo.

Se pensamos na escola, o recreio escolar aparece, geralmente,
como um tempo sem a devida importancia para os adultos (exceto
por questoes de seguranca, responsabilidade civil, “turnos” de cuida-
do/controle) mas que produz uma grande felicidade na maioria
dos(as) usudrios(as): quando se elimina "o importante" para os pro-
fessores, surge "o importante” para as criangas. Além disso, o tempo
dedicado ao recreio ndo estd contemplado no fazer pedagdgico: ndo
tem intencionalidade, é concebido como recompensa. A alegria do
recreio, representando aqui tudo o que é recreativo, é tanta porque
nao ha mais obrigacodes, ou pelo recreio propriamente dito?

Esta aparente oposic@o entre o necessario e, geralmente, enjoati-
vo e mondtono por um lado, e o "livre" e prazeroso pelo outro, serd a
esséncia da recreacao ou somente uma contradi¢do no entendimento
do que é trabalho, pela nossa sociedade? Também poderiamos pen-
sar no recreio como a contrapartida indissoluvel ou a volta a um
equilibrio perdido na aula anterior: ou seja, cada recreio serd diferen-
te para os(as) alunos(as) de acordo com a atividade anterior, a relacao
de vinculo com o/a docente, as permissoes obtidas etc. Desta manei-
ra o recreativo sera secundario? Sera uma recompensa pelo trabalho
ou pelo cumprimento das obriga¢des? Nao poderd existir por si mes-
mo, com uma identidade prépria, caracterizado pelo criativo, livre,
prazeroso, comprometido?

Provavelmente, com dindmicas de aulas ageis, com estudantes (e
professores) protagonistas da construgao do conhecimento, com ati-
vidades prazerosas e interessantes, com participacao intensa e com-
prometida, os recreios nao seriam necessarios ou a forma atual em
que estao estruturados hoje em dia, ndo seria pertinente. +
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Esta aparente oposi¢do
entre o necessdrio e,
geralmente, enjoativo e
mondtono por um lado, e o
"livre" e prazeroso pelo
outro, serd a esséncia da
recreacdo ou somente uma
contradigdo no
entendimento do que ¢
trabalho, pela nossa
sociedade?



EXPERIENCIAS

Esporte
seguro e
inclusivo
para todas
as criancas
da Ameérica
Latina e do
Caribe?
Vamos
Jogar!

Escritério Regional da UNICEF
para a América Latina e o Caribe*

7
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Na UNICEF promovemos os direitos e o bem-
estar de todas as criangas e adolescentes em
tudo o que fazemos. Junto com nossos par-
ceiros, trabalhamos em 190 paises e territo-
rios para transformar esse compromisso em
acbes praticas que beneficiem a todas as
criangas, orientando nossos esforcos, princi-
palmente, para atender a populagdao mais
vulneravel e excluida, no mundo inteiro. Para
obter mais informacéo sobre a UNICEF e seu
trabalho, visite: www.unicef.org

Brincar, jogar e praticar esportes durante os primeiros anos de vida
é algo tao fundamental que, poucas pessoas adultas poderiam
conceber sua infancia sem as horas que passaram correndo atras de
uma bola, pulando, demostrando suas habilidades com cordas, pedes
ou brinquedos em parques e pragas.

No entanto, quantas criancas e adolescentes, dos 195 milhoes que
moram na América Latina e no Caribe, podem aproveitar realmente
este direito de forma segura e inclusiva?

Para conhecer a resposta e melhorar a situagao atual, em 2012 a
UNICEF assinou um compromisso de trabalho conjunto com a Prefei-
tura do Rio de Janeiro. O objetivo é aproveitar os megaeventos espor-
tivos que serdo realizados no Brasil —-a Copa do Mundo de Futebol e
os Jogos Olimpicos- para atrair a atenc¢do do planeta sobre o nivel de



acesso ao esporte e a recreacao da infancia na regido. O resultado deste
acordo é toda uma declaracédo de intengoes contida no préprio nome:
‘Vamos Jogar’.

Estrelas do esporte

A iniciativa procura promover seu objetivo através de trés estra-
tégias principais e vinculadas entre si. A primeira implica na partici-
pacao de atletas reconhecidos por considerar que sdo as pessoas
ideais para dar o pontapé inicial na ‘Vamos Jogar’ em cada pais.

Até o momento, se juntaram a iniciativa, os futebolistas Javier ‘Chi-
charito’ Herndndez, Diego Forlan e Antonio Valencia —jogadores da Sele-
¢do Nacional do México, Uruguai e Equador, respectivamente—, o moto-
ciclista boliviano Juan Carlos ‘Chavo’ Salvatierra, a Selecao Nacional de
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Futebol de Honduras e a Selecao de
Futebol de Areia de El Salvador.
Estes esportistas podem mos-
trar claramente a sociedade, como
0 acesso ao esporte desde pequeno,
pode proporcionar valores e habili-
dades positivas para a vida. Cons-
cientes da influéncia que o esporte
teve e ainda tem, em suas vidas,
estes esportistas — na ativa ou apo-
sentados - contribuirdo para sensi-
bilizar todo o seu publico e o entor-
no, incluidos os governantes que



podem promover este objetivo atra-
vés de politicas publicas.

Mobilizacdo social

A segunda estratégia do ‘Vamos
Jogar’ é a que aposta na mobilizacao
social massiva como uma forma de
sensibilizar e envolver a todas as
pessoas na promocao do direito a
praticar esporte e a recreacao segu-
ra e inclusiva.

Neste processo, é fundamental
fomentar a participacdo de meni-
nos, meninas e adolescentes na dis-
cussao e construcao de propostas.
De acordo com o artigo 12 da Con-
vencao sobre os Direitos da Crianca,
elas tém o direito de participar no
processo de tomada de decisoes que
possam ser relevantes nas suas
vidas e de opinar sobre as questoes
que lhes digam respeito, na familia,
na escola e na comunidade.

No Brasil, por exemplo, existe a
Rede de Adolescentes e Jovens pelo
Direito ao Esporte Seguro e Inclusi-
vo (REJUPE) que debate, entre outros
temas, o legado social que deixarao
0s megaeventos esportivos dos pro-
ximos anos em suas cidades. A UNI-
CEF buscara estimular o desenvolvi-
mento deste tipo de redes em
outros paises da regido.

Nesse sentido, junto com a
organizacao Olimpiadas Especiales,'a
UNICEF lancou recentemente a
campanha “Mundo de Capacida-
des” que utilizou as redes sociais
para sensibilizar e promover os
direitos das criancas e adolescen-
tes portadoras de alguma deficién-
cia. A mensagem é que todos deve-
riamos viver em um mundo no
qual o que conta nao sao as defi-
ciéncias, e sim o que cada um de
nos é capaz de fazer.

1. Olimpiadas especiais.

Varios lideres reconhecidos participaram da campanha ‘Mundo de
Capacidades’, tais como o esportista Diego Forlan, a cantora mexicana
Julieta Venegas e a apresentadora de televisao de El Salvador, Luciana
Sandoval, que, desde o comeco, cederam sua imagem para a campa-
nha. Outros aderiram depois, como é o caso de César Barria, o primeiro
latino-americano com deficiéncia que cruzou o Estreito de Gibraltar
nadando.

Compromisso do setor pUblico

O compromisso das prefeituras da regidao e o fortalecimento de
politicas publicas para promover o acesso ao esporte e a recreac¢ao de
criancas e adolescentes é, sem duvidas, outra das grandes prioridades
da estratégia do ‘Vamos Jogar’.

O relatério “Situacdo Mundial da Infancia” da UNICEF, de 2012,
alertava sobre a importancia de priorizar a atencdo das meninas e
meninos que moram no entorno urbano que, no caso da América Lati-
na e do Caribe, chega a 79%. Atender a infincia que vive neste contex-
to é sumamente relevante.

‘Vamos Jogar’ procura que o maior numero possivel de prefeituras
participe desta iniciativa, e, para o ano de 2016, tenham politicas e
planos de acdo ja implementados para oferecer as meninas e aos
meninos, a oportunidade de brincar e praticar esportes nas suas
comunidades e em espacgos publicos seguros e acessiveis para todos
—através da criagdo de parques, quadras de esporte e outros espagos
publicos- especialmente para aquelas criancas portadoras de alguma
deficiéncia.

A situacdo atual

Compreender qual é o estado da situagdo atual é fundamental
para definir as a¢oes a serem realizadas para assegurar que cada
crianca da regido tenha esse direito garantido. Por isso, especialistas
de quinze paises se reuniram ano passado em Petrépolis, Rio de
Janeiro, para identificar alguns indicadores comuns sobre o acesso ao
esporte seguro e inclusivo de criangas e adolescentes que pudessem
ser utilizados em diferentes lugares da regido.

Estes indicadores incluem a andlise das oportunidades de acesso
ao esporte e as atividades recreativas, assim como a disponibilidade
de instalacoes adequadas e o compromisso das autoridades locais
para oferecer um acesso seguro e de qualidade para os meninos e as
meninas do municipio.

Boas praticas

O intercambio sobre boas praticas também tem um papel funda-
mental na iniciativa, ja que sera indispensavel considera-las na hora
de promover o fortalecimento das politicas publicas dos municipios,
uma vez que se detectem aspectos a melhorar a partir dos indicado-
res iniciais.

Para isso, foi desenvolvida a plataforma virtual -disponivel em
espanhol, inglés e portugués- a fim de mobilizar diferentes setores da
sociedade e servir de banco de ideias que possa favorecer o acesso a
informacao, noticias e boas praticas, que sdao desenvolvidas na
regidao, em torno do acesso ao esporte seguro e inclusivo para crian-
cas e adolescentes.



Também serdo realizados varios
eventos que permitirao, aos gesto-
res publicos e outros atores, dividir
experiéncias e licdes aprendidas,
favorecendo processos de coopera-
¢ao horizontal.

Ou seja, ‘Vamos Jogar’ tem um
objetivo tao ambicioso quanto apai-
xonante, dentro de uma proposta
de megaeventos que nos préoximos
anos converterao a Ameérica Latina
e o Caribe na sede mundial de um
esporte, que, no entanto, milhares
de criancgas ainda ndo podem prati-
car com todas as garantias.

Mas... e se todas as criancas do
mundo pudessem jogar? +

UNICEF e o esporte

Para a UNICEF, o esporte é definido como “qualquer modalidade de atividade fisica que contribua com o bem-estar fisi-
co, mental e a interagdo social. Entre as modalidades de atividade fisica se encontram o brincar, a recreacdo, o esporte
informal, organizado ou competitivo e os jogos ou esportes autdctones”.

O esporte, a recreacdo e o brincar também sdo formas divertidas de aprender valores e licdes para a vida. Promovem
a amizade e o jogo limpo. Ensinam sobre o trabalho em equipe, a disciplina, o respeito e outras habilidades. Ajudam a
preparar os jovens para que possam enfrentar os desafios que surgirdo no decorrer de suas vidas, assim como para
assumir a lideranca dentro de suas comunidades.

Brincar e praticar esporte em um ambiente seguro e inclusivo, sdo, além do mais, direitos fundamentais de todas as
criangas, como o expressa o Artigo 31 da Convencgdo sobre os Direitos das Criangas o qual estabelece que “Os Estados
partes reconhecem o direito da crianca ao descanso e ao lazer, ao divertimento e ds atividades recreativas préprias da
idade, bem como a livre participacdo na vida cultural e arfistica”. Além disso “promoverdo oportunidades adequadas para
que a crianca, em condi¢des de igualdade, participe plenamente da vida cultural, arfistica, recreativa e de lazer”.

No entanto, o Comité dos Direitos da Crianga em 2013, manifestou sua “preocupacdo pelo escasso reconhecimento”
que os Estados outorgam a estes direitos, e que se traduz na “auséncia de investimento (...), uma legislacdo protetora
débil ou inexistente e a invisibilidade das criangas no planejamento em nivel nacional e local”, e que afetam especialmen-
te “ds meninas e aos meninos pobres, criangas com deficiéncia, indigenas e os que pertencem ds minorias, entre outros”

Visando reverter essa tendéncia, a UNICEF e seus parceiros incluiram agdes focadas no esporte, na recreacdo e no brin-
car entre suas atividades programaticas para alcangar criancas, familias e comunidades do mundo todo. As criangas tém
direito, nds temos obrigagdo. Vamos jogar!
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EXPERIENCIAS:

CUJUCA:
Abrindo as
portas para
1r brincar

Por Ana Abramowski
e Cecilia Elizondo
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s Cumbres de Juegos Callejeros (CUJUCA)* sdo espagos comunitarios

de encontro entre vizinhos, familias, criancas e adultos que bus-
cam recuperar as brincadeiras tradicionais. Colocando o lidico no
centro da cena e reconhecendo sua potencialidade criativa e educa-
tiva, estes dispositivos permitem recriar as identidades das comuni-
dades assim como transmitir para as novas geracoes, o significado e
o valor —-as vezes esquecido- das festas populares. CUJUCA é também
um espago que permite estreitar vinculos e fortalecer redes sociais,
individuais e institucionais.

O projeto surgiu em 2006 na regido do Abasto? e continua se
expandindo para diferentes partes da cidade e da provincia de Bue-
nos Aires tais como: La Boca, Flores, La Villa 31, Quilmes, e nas pro-
vincias de Rio Negro e San Juan (Argentina).

Vou para a rua e levo as brincadeiras

O nascimento da “CUJUCA” foi motivado pelo espirito das Assem-
bleias Comunitarias que surgiram nos bairros junto com os aconteci-
mentos do 19 e 20 de dezembro de 2001. Naquele momento, a rua apa-
recia como um cendrio principal no qual havia confronto, luta e
expressdo, mas, também tinha virado um lugar de reunido que convi-
dava a juntar-se com os outros para pensar coletivamente.

Neste contexto, um grupo de sociélogos, psicélogos e educadores
mobilizados, habilitaram um casarao Cultural no coragao do bairro do
Abasto, conhecida atualmente como “La Casona de Humahuaca”, defi-
nida por eles como “um lugar de encontro, um tecido social, um refe-
rente comunitario, poténcia criativa, a casa de muitos e também um
lindo patio”.



Nesse mesmo patio, Guillermo Castaneda -educador, um dos refe-
rentes da CUJUCA e também de La Casona- relata que neste contexto
de agito e movimentagdo comunitdria perceberam que precisavam
organizar alguma coisa que convocasse os vizinhos e que, a0 mesmo
tempo, fosse divertido e prazeroso. A resposta surgiu, inesperada-
mente, em uma oficina de psicodrama: “A proposta consistia em
pensar na infancia e lembrar do que cada um brincava. Nessa hora
pensamos: e se levassemos isto para a rua?”

Com a ideia de reinventar um leque de brincadeiras da proépria
infancia utilizando um territério puiblico, para serem compartilhadas
com outros, um grupo de adultos comecgou a desenvolver este projeto
que posteriormente foi se multiplicando em diversos bairros de Bue-
nos Aires e em outras cidades do pais.

CUJUCA: A primeira largada

No dia 25 de maio de 2006 sai o primeiro CUJUCA pelas ruas do
Abasto. Havia amarelinhas desenhadas no asfalto, espago para pular
corda, elastico, autorama, etc. Guillermo lembra esse primeiro evento
como algo muito importante, nao s6 “pelos sete 6nibus com criancas
de diferentes bairros que vieram brincar” ou porque a midia estava
presente, e sim pelo que comecgava a suceder entre diferentes gera-
¢oes: “era curioso, o pai vinha trazendo o filho como dizendo “te trou-
xe para brincar” e de repente estava ele no autorama, ja ndo vigiava e
nem cuidava do filho, mas brincava ao seu lado, contando-lhe como
faziam quando ele era crianca”. No mesmo sentido, Castafieda des-
creve a fascinacdo de um grupo de criangas que olhava para um
jovem pedreiro brincar com um piao, enquanto lhes contava como
havia adquirido essa habilidade durante sua infancia.

Nesse primeiro CUJUCA, aconteceram muitas coisas dignas de
serem registradas, lembradas e principalmente, repetidas. Os “cuju-
queros™ comecaram a se organizar: pensar na melhor estrutura,
levantar brincadeiras e planejar as préoximas CUJUCAS. “Nesse pri-
meiro evento identificamos a importancia desta experiéncia para as
comunidades. Hoje ja temos um calendario em nosso bairro, o Abasto,
e todos os 25 de maio fazemos uma CUJUCA e também estamos pre-
sentes no ultimo sabado de junho que é a queima do Judas”.

A CUJUCA nao s6 busca recuperar brincadeiras tradicionais, mas
também “conquistar a rua”. Nesse sentido, o objetivo final deste dis-
positivo é a convivéncia entre os vizinhos. Segundo Guillermo: “Recu-
perar a rua tem a ver com compartilhd-la com o vizinho e isso implica
conhecé-lo e cuida-lo, porque as pessoas se cuidam quando se conhe-
cem. Por outra parte, se existem conflitos no bairro, provavelmente
possam ser resolvidos de forma mais simples se as pessoas envolvi-
das se conheceram brincando”.

A estrutura

A experiéncia da Cdipula geralmente passa por diferentes momen-
tos e temperaturas, sendo a simplicidade, sua principal caracteristica.
Em diversas oportunidades, Castaneda destaca a necessidade de que
seja algo simples de montar e desmontar, porque “o importante é a
brincadeira e nao o brinquedo”.

Na fase da montagem, os cujuqueros preparam o material para algu-
mas brincadeiras especificas (tiro ao alvo, autorama, jogo da velha
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Com a idela de

reinventar um leque de
brincadeiras da prépria
Infancia utilizando um
territério publico, para
serem compartilhadas com
outros, um grupo de
adultos comecou a
desenvoluver este projeto...

gigante etc.), desenham as amareli-
nhas no chao e preparam os espa-
cos para a corda e o elastico. Quan-
do fica tudo pronto, comega o even-
to com a dancga das brincadeiras. “A
danca inaugural da CUJUCA consis-
te em passos e movimentos para
contagiar a comunidade. Geral-
mente, no comec¢o ninguém se
mexe e de repente, todos estdo
dancgando. Isso é muito forte”.
Apés a danga, cantamos o hino
da CUJUCA, feito com partes de
diferentes musicas. Passados esses
rituais, uma voz ressoante grita:
Hora de brincar! A partir desse
momento, o transito pelas brinca-
deiras é livre, ndo ha circuitos nem
ordem a seguir. “As criangas vao
correndo e passando por diferen-
tes espagos. £ comum ver um
menino que entra 17 vezes na fila
para brincar de amarelinha porque
gosta e ponto final. Nao os obriga-
mos a passar por todos os espa-
cos”, explica Guillermo e da um
exemplo de como as brincadeiras
vao adquirindo diferentes formas:
“Colocamos o eldstico e temos dez
meninas mostrando as diferentes
versoes do jogo. Compartilhar as
brincadeiras é transmitir essas
variantes que logo serao multipli-
cadas e também modificadas”.



De acordo com seu espirito mul-
tiplicador, as CUJUCA foram cres-
cendo e diversificando sua oferta
lidica. Ja faz algum tempo que as
festas de brincadeiras incluem um
espago para contar contos e tam-
bém foram incorporados jogos indi-
genas: “pesquisamos este tipo de
jogos e hoje ja temos quase dez
com sementes e tabuleiros” detalha
Castaneda.

O grupo organizador se reline
semanalmente para planejar as
atividades e continuar pesquisan-
do, escolhendo e categorizando
brincadeiras. Nessas classificagoes
separam-se em brincadeiras indi-
viduais e grupais e, além disso,
dividem-se em trés tipos: Carnaval
de 4gua, CUJUCA de Brincadeiras
de rua e CUJUCA de Jogos Indige-
nas. Por outro lado, quando sur-
gem brincadeiras e formas de brin-
car que parecem nao se adaptar
facilmente 3 rua e a multidao,
como por exemplo o pique-escon-
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de ou pique-pega, discute-se e define-se na equipe. Guillermo comen-
ta que nas trocas e avaliagoes grupais observaram que o pique-escon-
de era muito dificil de brincar nédo sé pelo espaco fisico que requer,
mas também porque exige que os participantes identifiquem-se e
reconhecam-se entre si.

O evento passa por diferentes estdgios. Apdés o momento inicial de
euforia e expectativa, o ritmo se mantém durante duas horas até que
chega o momento em que o pessoal comeca a se dispersar e o
ambiente fica em siléncio. “Ai vocé percebe que ja acabou, que passou
uma hora e meia e a crianca estd do lado da mée querendo ir embora.
Quando a CUJUCA acaba, guardamos tudo e a amarelinha fica na rua
e 0s carros passam por cima, apagando ”, relata Castafieda. A partir
deste sentimento de desassossego perante o efémero, os cujuqueros do
Abasto decidiram armar a CUJUCA no meio dos brinquedos das pra-
cas do bairro. Ali fica o desenho da amarelinha, agora sim, permanen-
te, do lado do toboga.

Aquela experiéncia que nasceu na rua Humahuaca é multiplicada
em escolas, bairros e cidades da Argentina. H4 um legado da CUJUCA
que o grupo do Abasto foi reproduzindo intencionalmente entre pro-
fessores, alunos, vizinhos e todos os interessados em brincar na rua.
Mas, fundamentalmente, a “Clpula de brincadeiras de rua” define-se
como uma rede, um tecido que se transforma e expande sem contro-
le, que pretende e espera ser tomada por outros. O espirito que pro-
movemos € o de ser uma estrutura descontrolada, carente de auto-
res, versatil e simples. “Nés ja ndo temos dominio da CUJUCA, na ver-
dade, nés ndo inventamos nada”, conclui Guillermo Castafieda. +



EXPERIENCIAS

REVOAR:

uma experiéncia de construgao coletiva
entre criancas, adolescentes e adultos®

Por Ana Alma e Graciela Soler*

«

evoar” foi uma experiéncia’ que ndo sé permitiu ao Programa
Casas de los Nifios y de los Adolescentes® pensar na possibilidade
de implementar um projeto transversal as cinco instituicdes que o
integram, mas que também introduziu a pergunta sobre a possibili-
dade do comum, uma pergunta que ainda hoje nos ocupa e que é
atual em nossa tarefa educativa.

Este projeto transversal que adquiriu o nome de Revoar foi defini-
do inicialmente como aquele que: “realizaria um documentério sobre
o processo de desenho e construgao de um objeto voador”, processo
que comecou em 2010 e se encerrou no final de 2011 e no qual parti-
ciparam todos os integrantes das Casas: adultos e mais de 500 meni-
nas, meninos e adolescentes entre 6 e 18 anos.

Hoje pensamos este encontro como uma possibilidade que, como
instituicdo, nos permitiu juntarmos a criar e dialogar com outros,
como um gesto que, de alguma forma, nos aproximou da dimensao
do politico, que, de acordo com Ranciere, nao deve ser entendido
“como um principio no exercicio do poder e a luta pelo poder”, mas
sim “como a configuracdo de um espaco especifico, a circunscricao
de uma esfera particular de experiéncias, de objetos colocados como
comuns e que respondem a uma decisdo comum, de sujeitos consi-
derados aptos para designar esses objetos e argumentar sobre eles”.
(Ranciére, 2005)

1. Nota da tradutora: O nome original do projeto é Revuelo.

2. Como afirma Larrosa (2003): “Um espaco pedagdgico serd, qualquer lugar no qual se
constitui ou se transforma a experiéncia de si. Qualquer lugar no qual se aprendem e se
modificam as relagdes que o sujeito estabelece com ele mesmo (...) sempre que esteja
orientado a constituicdo ou a transformacdo da forma em que a pessoa se descreve, nar-
ra, julga e controla a si mesma”.

3. As “Casas de los Nifios y de los Adolescentes” funcionam diariamente, em horario comple-
mentar as escolas e estdo localizadas nos bairros de Barracas, Lugano, La Boca e Arturo Illia
da Cidade de Buenos Aires (Republica Argentina). Oferecem um espaco para que as crian-
cas e os adolescentes participem, junto com um grupo de pares, de um projeto comum
que, integrando diferentes linguagens expressivas, conclui com uma produgdo anual.
Além disso, esta proposta educativa inclui a instalacdo de diferentes espagos que permi-
tem o acesso a direitos a partir do trabalho em rede com diversas instituigdes. No ano 1992
inaugurou-se a primeira casa no bairro de Barracas. O Programa “Casas de los Nifios y de
los Adolescentes” depende da Direcdo Geral da Infancia e da Adolescéncia, do Ministério
de Desenvolvimento Social, GCABA. (Mais informagcao: elblogdelascasas.blogspot.com.ar)
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* Ana Alma é professora de educacdo funda-
mental. Pés-graduada no curso “Jévenes en
situacion de dificultad: enfoques intercultu-
rales y précticas profesionales” (CEM). Foi
professora em escolas de ensino fundamental
e fez parte da Catedra “Praticas Profissionais
" da area de pesquisa “Pedagogia Social” do
Instituto de Tiempo Libre y Recreacién.
Atualmente faz parte da coordenacao institu-
cional do Programa “Casas de los Nifios y de
los Adolescentes”** da Direcao Geral da
Infancia e Adolescéncia do Ministério de
Desenvolvimento Social, GCBA.

Graciela Soler é formada em Servico Social
(UBA). Fez o curso interdisciplinar de pos-gra-
duacdo latu sensu em Problematicas Sociales
Infanto Juveniles CEA — UBA. Cursou e foi
docente da especializagao “Infancias y Ado-
lescencias: Teorias en los Bordes” (CEM). Fez
parte da equipe de desenho e foi professora
no Curso de Pedagogia Social ISTLYR, Minis-
tério da Educacdo, GCBA. Desde 1990 coorde-
na o Programa “Casas de los Nifios y de los
Adolescentes” da Direcdo Geral da Infancia e
Adolescéncia do Ministério de Desenvolvi-
mento Social, GCBA.

Participaram também desta experiéncia, por
serem integrantes do Programa “Casas de los
Nifios y de los Adolescentes”, Laura Divito,
Maria Ana Monzani, Eugenia Nufez e Maria
del Carmen Quintana.

**Em portugués: “Casas das criangas
e dos adolescentes”.



Sobre o “Revoar”

Quando buscamos a palavra
“Revoar” no diciondrio encontra-
mos as seguintes definicoes:

e Agitacdo entre pessoas.

¢ Segundo voo que fazem as

aves.

e Movimento confuso de algu-

mas coisas.

e De Revoar: pronta e ligeira-

mente, como de passagem.

Se pensarmos esta mesma palavra
relacionada com a experiéncia tran-
sitada, podem ser somadas outras
interpretacoes possiveis:

e Tentativa de ganhar o publi-
co, de mostrar outro olhar
sobre as infancias e as
adolescéncias.

e Abandonar o conhecido, o
instituido.

e Voltar a jogar.

e Dar espaco para o inédito
que as criancas e adolescen-
tes trazem.

E quando nos perguntam do que se
trata o “Revoar”, falamos de uma
equipe que pensou em apresentar
publicamente uma decisdo de:

e Desenhar e construir junto
com as criancas e adolescen-
tes um objeto e colocé-lo
para voar.

e Juntar-nos com outros que
nos acompanham no langa-
mento.

e Escrever um Manifesto.

e Documentar o processo para
que perdure o que for possivel.

Em uma tentativa de transmisséo,
sempre insuficiente, tentaremos um
possivel relato do que ainda conser-
vamos da experiéncia “Revoar”, que
continua nos parecendo fecunda e
enriquecedora.

Pré-ocupacdo
Em abril de 2009, estdvamos
preocupados e refletindo sobre uma
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possivel “proposta de circulacao”
dirigida aos que integrdvamos o
Programa (adultos, criancas e ado-
lescentes) e que respondia a um
desejo que traziamos desde um
tempo atras: tornar publico e dar
mais visibilidade ao que estavamos
fazendo ha mais de 23 anos. Esta-
vamos preocupados por uma
modalidade de discurso muito ins-
talada sobre a periculosidade das
infancias e adolescéncias, princi-
palmente daquelas que se encon-
tram em situacoes mais desfavora-
veis, sentiamos certo incémodo
frente a naturalizagdo dessas adje-
tivagoes que vao construindo uma
ideia do outro perigoso, sob as que
desenvolvem intervengoes que
patologizam e criminalizam crian-
cas, jovens e familias. Estas formas
do discurso nao somente estavam
presentes e se reproduziam na
midia, em jornais e televisao, como
também no desenho de diferentes
propostas de intervencao com a
infancia e a adolescéncia. Neste
contexto, sentiamos que deviamos
fazer algo que pudesse dar visibili-
dade a outras formas possiveis de
pensar e fazer incluindo as criancas
e os adolescentes.

No principio de 2010 comeca-
mos a brincar com a ideia de reali-
zar um “projeto transversal” no
qual todos, criancas, adolescentes
e adultos, pudéssemos nos reen-
contrar. Sentiamos a necessidade
de compartilhar, de circular por
lugares nao tao conhecidos, de
encontrarmos em uma nova pro-
posta que transcendessem, sem
desconhecer a instancia do traba-
lho grupal e territorial. Imagina-
mos diferentes cendrios onde
pudéssemos desenvolver este pro-
jeto coletivo. Muitas ideias foram
surgindo: a realiza¢do de um docu-
mentario, a edicao de um livro, a
organizagao de encontros de deba-
te, uma festa de rua. Finalmente
realizamos um projeto que parecia
resumir muitos destes desejos e
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desafios: a possibilidade de realizar um documentario sobre o proces-
so de desenho e construcao de um objeto voador. Esta sintese nos per-
mitiu organizar a tarefa e fazer comissoes.

Apesar dos preconceitos existentes a respeito do pouco operativa
que é este tipo de organizacdo, nos dividimos em oito comissoes de
trabalho: A Comissdo de escrita, responsavel por desenhar e redigir o
projeto; a Pedagégica que planejou atividades para trabalhar com
todas as criancas e adolescentes sobre os sentidos que ha por tras do
voar; a Comissdo Objeto, encarregada do desenho e construcao do
objeto voador; a Comissdo Manifesto redigiu o pronunciamento dos
adultos, a Comissdo Evento coordenou a festa na qual seria lancado o
objeto voador. Finalmente, a Comisséo Documentdrio seria a responsa-
vel de registrar todo o processo visando editar o documentario.

Naquele momento tudo parecia ambicioso demais e bastante difi-
cil de realizar. As vezes tinhamos a dificuldade de conseguir os recur-
sos necessarios no tempo adequado. Outras, percebiamos que éra-
mos muitos (quase 500 criancas e adolescentes), de diferentes bairros
e, a0 mesmo tempo, tinhamos a sensag¢io que éramos poucos para
realizar tantas tarefas. Surgiam longas discussoes e fortes debates
entre nds: ndo nos concentravamos na factibilidade técnica necessa-
ria para continuar o projeto ou colocdvamos énfase no desejo, e
entdo pensavamos que algo voa porque acredita-se que é possivel,
que quase tudo pode voar.

Tentando contornar o risco da fragmentacao que implica esta
modalidade de trabalho, criamos reunioes semanais gerais, espagos
de encontros de representantes de cada comissao (a Comissao Geral),
mas, e principalmente, redescobrimos a importéancia da inclusédo de
um olhar e um acompanhamento externo que ajudou a superar pro-
blemas vividos como insuperaveis. As vezes parecia que esta frag-
mentacdo se reproduzia internamente em cada comissao; se apre-
sentavam paradoxos dificeis de superar, por exemplo, os que se refe-
rem ao lugar do evento: norte ou sul da cidade? Ou as relacionadas
com o Manifesto: portador de uma dentncia, de uma preocupacao
pela injustica ou de uma propaganda vazia de sentido? Ou também:
um objeto que se eleve ou um objeto que voe e desapareca? Todo o
objeto voaria ou somente uma parte dele?

Ocupacdo

Buscando trabalhar sobre o significado do “voar”, primeiramente
os adultos comecamos a produzir diferentes relatos sobre o tema:
poéticos, cientificos e teatrais. Posteriormente, imaginamos, planeja-
mos e realizamos trés encontros com todas as criancas e adolescen-
tes para trabalhar com eles os significados presentes no voar.

Criancas, adolescentes e adultos transitamos por diferentes pro-
postas — encontros de formagao, jornadas de brincadeiras, oficinas -
nas quais brincamos com o corpo, desenhamos maquetes e lugares
imaginarios, construimos protétipos e artefatos voadores, escorrega-
mos por enormes tobogas, experimentamos com a palavra, compar-
tilhamos contos e histérias, aprendemos e pesquisamos sobre o que
implica voar, pesquisamos sobre o que esta experiéncia significou na
histéria da humanidade, as diferentes tentativas do homem para se
elevar, também nos aproximamos do mundo das aves, do desenho
em geral e especialmente, ao de diferentes tipos de maquinas.



Quando se referiam ao tema do voo, as criancas e adolescentes fala-
vam: “O mais importante para voar é o ar para avangar, porque o ar esta
em muitos paises”; “Também podemos voar com a imaginacio”; “E
como um sonho, o sonho de voar”; “Voar tem distintos momentos,
requer forca, impulso”; “Quando decola sinto medo, alegria, calafrios,
barulho de aviao, barulho de folhas, barulho das pessoas falando”.
Também colocaram para voar: banheiras, prédios, avides, dinossauros,
sofds, pessoas, pizzas, coragoes, cavalos, lava-roupas, sapatos e barcos.
O momento no qual apareceram as criancas e os adolescentes ocupan-
do um lugar na cena, foi um dos mais importantes de todo o processo:
foi nessa hora que sentimos que o projeto tinha realmente comecado.

Construcdo

O objeto foi em todos os sentidos, um invento que reuniu as ideias
de muitos. Algo novo que, como tal, demandou tempo, problemas a
resolver, duvidas sobre sua factibilidade. Algo pensado e construido
com muita dedicacdo e cuidado. Para resolver como ia ser o objeto e,
concretamente, sua construcao, entramos em diferentes paginas de
internet de desenho industrial. Conhecemos profissionais de Dese-
nho Industrial da UBA, que nos ajudaram a resolver os problemas
técnicos, estéticos e funcionais da construcdo e organizaram encon-
tros de formacao sobre este tema dirigidos a todas as criancas, ado-
lescentes e adultos do Programa.

Para chegar ao desenho comum e para a elaboragao das partes do
objeto voador, ao longo do ano, realizamos encontros nos quais nos
dividiamos por zonas, por idades e em funcdo de diferentes tarefas.
Destas instancias de trabalho surgiram producoes Ginicas: o objeto
em si, formado por duas partes, uma que se elevaria e outra que se
perderia no céu; a forma deste objeto que seria tipo barco-banheira-
cavalo; as partes que o formariam: escadas, periscépios, engrena-
gens, pernas, bandeiras, figuras, ancoras, vigias; seu nome “Revoar”;
uma musica. Tudo isso ia sendo parte de um todo que dava forma a
esse projeto coletivo que seria apresentado em uma festa em uma
praca da Cidade.
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Festa: 11 de dezembro de 2010

Comecam a chegar diferentes
grupos de criangas e adolescentes
com suas familias com bandeiras
enormes que levam os nomes de
seus bairros. Na praca ha espacos
lddicos que colocam a disposicdo
diferentes propostas relacionadas
ao voo, ao movimento, & gravida-
de, & construcdo de maquinas,
todos dispostos em quiosques dis-
tribuidos ao longo do circulo que a
praca — e o sol — delimitam. Crian-
cas, adolescentes e familias se
aproximam e se envolvem nas
propostas, conhecidos e desconhe-
cidos nos misturamos em um brin-
car compartilhado. No centro do
circulo estd o objeto voador, infla-
do e multicolor; sua base envolta
em tecidos que lembram as cores
do mar, da espuma, do céu. O obje-
to projeta, através de uma corda,
um globo azul que se eleva varios
metros, com seu nome “Revoar”
que espera, como tinhamos plane-
jado e ensaiado, ser solto. Todos,
reconhecemos em “Revoar” a par-
te, a forma e a cor que decidimos
junto com outros: dncora, garra, a
figura da proa, azul, verde. Uma
tormenta se aproxima, as nuvens
estdo perto e podem ser avistados
relampagos. Estamos perante um
dilema: Apressamos a festa? Lan-
¢amos o objeto antes do previsto?
Lemos rapidamente o Manifesto?
Cantamos a musica ensaiada?
Uma parte do objeto, o globo com o
nome, é liberado. Enquanto se per-
de no horizonte, nés o seguimos
com o olhar, quase em siléncio.

A tormenta chegou. O barco-
banheira-cavalo nio se eleva, fica
entre nés, resiste. Todos juntos,
levantamos em nossos bragos e se
dé inicio a uma multitudinéria
volta olimpica, carregando-o sob a
chuva, agora torrencial. Alguns
dancam com os tecidos que man-
tinham a plataforma, outros gri-
tam “vai campedo”, outros can-
tam, outros procuram refiigio nos
quiosques e batem palmas, outros



andam na chuva e se jogam na
agua.

Este momento, que o imprevisi-
vel irrompe, traz algo inesperado
que nos obriga e a0 mesmo tempo,
nos permite, passar dessa cena
“montada previamente” a outra
gue consiste em superar os raios e
os trovoes e viver a situa¢ao. Uma
mae desconhecida se aproxima
preocupada porque nao acha seu
filho de 4 anos. Alguém organizou
a busca e o encontramos numa
praca proxima. Cuidamos de todos,
sem ter que organizar demais.

O que foi e 0 que & Revoar?

O que foi o Revoar? O que é? As
definicOes continuam sendo insu-
ficientes. Tentamos mais uma
vez, uma resposta: uma oportuni-
dade de se reunir, um projeto rea-
lizado por criangas, adolescentes
e adultos, uma grande festa em
um espaco publico (que logo des-
cobrimos que se chamava teatro
grego”): um ditirambo na Praga de
Las Nereidas (praga localizada ao
sul da cidade de Buenos Aires que
em outra época foi o Norte), um
projeto aberto, um movimento
possivel.

Por que fizemos o Revoar? Talvez
porque estivéssemos entediados,
porque queriamos sair e comparti-
Ihar com outras pessoas. Talvez por-
que sentiamos que estavamos buro-
cratizados demais ou repetindo for-
mas construidas ao longo do tempo.

Por que fizemos o Revoar?
Talvez porque estivéssemos
entediados, porque
queriamos sair e
compartilhar com outras
pessoas. Talvez porque
sentiamos que estavamos
burocratizados demais...

60

Talvez, justamente por esse incomodo ou essa sensagao de viti-
mizacgao que, muitas vezes, nos produzem os discursos sobre o
mal-estar. O qué? Como? Por qué? Talvez porque na tentativa de
fazer publica uma reflexdo sobre o que fazemos, sobre o que
somos, podemos produzir um movimento, pensar que é possivel
outra coisa. Parece ser que o que estd em jogo nestes oficios e o
que é necessdrio arriscar é nossa propria identidade, em um

O Manifesto

“Nés, que ha 20 anos estamos
construindo uma proposta com
criancas e adolescentes, trabalhan-
do dia a dia em diferentes bairros
de nossas cidades no dmbito
publico, hoje nos reunimos para
colocar para voar um objeto, um
objeto que imaginamos junto com
0S meninos e as meninas.

Decidimos mostrar o potencial
de uma construgdo coletiva na
qual nossas inteligéncias e nossas
vontades, assumem seu poder e
se elevam.

Decidimos inventar e, neste ato
de constru¢do de um projeto entre
adultos, criancas e adolescentes,
queremos nos manifestar.

As criancas e os adolescentes
dizem: “queremos algo novo, voar
é possivel, queremos olhar as coi-
sas desde outro lugar”.

Nos, como adultos, dizemos:
“nossas figuras de infancias e ado-
lescéncias nos convocam ao pen-
samento, a escrita e @ agdo”.

Afirmamos com forca: é neces-
sario olhar de novo e desde outro
lugar, precisamos novas agées que
acompanhem novas ideias.

Buscamos abrir brechas em um
imaginario social que condena crian-
¢as e jovens a uma adjetivagdo mor-
tifera: imaturas ou incompletas’ as
criangas; ‘perigosos e em risco’ 0s
jovens. Sao etiquetas de compaixao
e alarme que produzem o efeito
sinistro de enclausurar suas identida-
des e destinos. Afirmamos a igual-
dade e a novidade como ponto de
partida na consideracdo do humano.

Todos e cada um dos meninos,
das meninas e dos adolescentes
sdo capazes, construtores de seus
sonhos e desejos, todos tém direito

a voar e a escolher como e quando
fazé-lo. Somente assim poderemos
inaugurar em cada criangca e em
cada adolescente, um tempo aber-
fo ao enigma e a liberdade.

As criancas e adolescentes
dizem: “voamos pela imaginag¢ao
das coisas vistas”,

Nos, como adultos, dizemos:
“um voo que abra uma dimenséo
de possibilidades frente ao novo, a
sair do conhecido para depois vol-
tar a descobri-lo e chegar a outros
territorios. Pousar transformados
pela experiéncia do voo, por ter
olhado as coisas desde certa dis-
tancia, por ter visualizado outros
caminhos”.

Para iniciar o voo s@o necessa-
rias certas condicées.

Precisamos uma plataforma de
lancamento que nos permita ima-
ginar que o voo é possivel e que a
decolagem néo sera um salfo no
vazio.

Uma plataforma que nos mante-
nha e nos encoraje a voar.

As plataformas para criangas e
adolescentes requerem a presen¢a
dos adultos.

Uma presenca sustentada no
fempo, que respeita sua humanida-
de sem submeter, nem abandonar.

Uma presenca que considera que
fodos fazemos parte do comum e
por isso, oferece e da lugar para as
criangas e adolescentes.

Uma presenca responsavel que
sustenta, cuida e se esforca em
sua convicgdo de que fodos tém o
direito de voar e de escolher seus
proprios caminhos.

Uma presenca que reconhece
nas criangas e adolescentes, uma
particular forma de ver o mundo e
de transitar a dovida.



esforco por dar lugar ao outro, por conquistar o que é publico, o
exterior, através de uma nova experiéncia talvez mais ampla do
multiplo e do novo. Talvez nesta Gltima ideia resida o impulso
vital de continuar mantendo uma pergunta pela justica. Todas
estas questdes expostas, tentam explicar uma experiéncia que
para muitos de noés, fez sentido uma tarde de verao na festa de
apresentacao de um objeto voador de forma esquisita.

Uma presenca que, assim pen-
sada, habilita a constru¢do de um
vinculo entre adultos e criancas e
adolescentes, a partir da confian¢a
no outro, em sua palavra e em seu
potencial.

Uma presenca que aposta e
espera, sem saber quais serdo o0s
percursos nem quanto durard o voo.

Estas presengas s@o construidas
entre todos e por isso, é importante
conquistar o espago no qual seja
possivel imaginar um projeto de
felicidade comum que envolva
criancas, adolescentes e adultos.

As criancas e adolescentes
dizem: “voamos porque precisamos
de ar e ar ha em todos os paises”.

Nos, como adultos, dizemos:
“nos pronunciamos coletivamente
a favor de inventar e reconstruir
uma experiéncia de encontro”. Nos
resistimos a render-nos a fragmen-
fagcdo, a agonia e a solidao.

Hoje nos animamos a vencer a
gravidade, ser mais leves que o ar
e de forma sutil, ascender e ver as
coisas desde outras perspectivas.

Empreendemos esta aventura
com as criancas e adolescentes,
sem eles seria impensavel. As
meninas e os meninos tém muito
para dizer, deles aprendemos
fodos os dias.

Sabemos que, ds vezes, causam
grandes bagungas e isso vale, nos
renova, nos faz pensar como possivel
0 que consideravamos impossivel.

As criancas e adolescentes
dizem: “voar pelo amor e a malda-
de”.

Nos, como adultos, dizemos:
“voar impulsionados pela alegria e
pela indignacdo. Um Revoar ldcido
que sabe das injusticas e também
esperangoso porque se sente parte

da luta cofidiana de muifos outros”.

Junto a eles queremos convida-
los a um Revoar compartilhado e
coletivo.

Revoar como ato politico.

Revoar no espaco publico. Revoar
que quebra fronteiras habilitando a
possibilidade de transitar novos
ferritorios.

Revoar para estar presentes com
as criangas e os adolescentes e
ndo de qualquer forma, é necessa-
rio que nos mantenhamos entre
todos, que nos acompanhemos
para cuidar do novo.

Revoar porque sempre é possivel
voar mais alto, além dos limites e
dos lugares onde muitos desejam
que fiquemos.

Revoar porque todos precisamos
de novos ares e a infancia e a ado-
lescéncia sGo novos ares, sGo pos-
sibilidade, sao potencial.

Revoar perante o desamparo, a
indiferenga, as etiquetas.

Revoar para que nos pronunciemos.

Revoar para incomodar, para
interpelar.

Revoar para comover.

Revoar frente @ desumanizacdo,
que vai contra o que afirma o esta-
tuto da humanidade.

Revoar para sustentar um ques-
tionamento por justica.

Neste Revoar de olhares novos
insistiremos uma e outra vez. E o
nosso compromisso ético e politico.
E quando acreditamos, quando
nos iludimos por termos chegado,
saibamos que a viagem estara
novamente no inicio.

Trabalhadores do Programa
Casa da Crianca
e do Adolescente
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Felipe, 6 anos:
”Meu brinquedo
favorito é o
balanco da
praca”.

Espaco das
criancas

Maria, 9 anos:
“Gosto de jogar
volei com meus

amigos do
clube”

Paloma, 7 anos:

“Dos jogos tecnologicos,
gosto do Wii. Brinquedo
ndo tecnolégico gosto
da escadinha horizontal
da praca”.

Lara, 8 anos: “Brincar &
fazer coisas divertidas com
outras pessoas. Gosto de
jogar video game porque
adoro controle-remoto e
usar personagens que ndo
existem”.



Luana, 8 anos: Pancho, 3 anos:

“Gosto brincar “Este é o parquinho onde

de Barbies”. brincava com meu pai durante as
férias. Adoro esportes”.

Aitana, 5 anos:
“Gosto de brincar
com brinquedinhos
que tém controle-
remoto”.

lan, 9 anos: “Gosto de
brincar com meu boneco
Power Ranger”.



Espaco das criangas

Cande, 10 anos:
“Gosto de brincar
de esconde-esconde
com Lola”.

Grego, 7 anos:
“Gosto de construir
com minha caixa de
ferramentas”.

Rosario, 8 anos:
“Gosto de brincar de
Twister Dance. Minha
prima me ensinou”.







Edicoes anteriores

Por escrito N° 8

O inicio da infancia

Reflete sobre os desafios que se apre-
sentam na hora de envolver as novas
geracdes através de praticas de cui-
dado, protecdo e estimulagdo.
Também traz a tona a importancia de
pensar os primeiros anos de vida da
crianga em relagdo aos atores que

intervém nesta etapa, especialmente
a mdae, figura central do cuidado.

En Cursiva N° 6
Educacgao primeira

As criancas mais pequenas

e suas dfiliacoes com a educacdo.
Apresenta arfigos e investigacoes
que abordam a educagdo inicial
envolvendo muitas temdticas e atores
(criangas, socializagdo, educagdo for-
mal, politica pablica, expetativas cole-
tivas). A partir disso, sugerem-se pis-
tas que permitam compreender (para
depois poder intervir) nos processos
educativos pelos quais as criangas
transitam hoje.

En Cursiva N° 4

Que tdo criangas
sao as criangas?

Ensaios sobre a participacéo
infantil. Aborda a tematica da par-
ticipagdo infantil desde diferentes
posicdes e pontos de vista, anali-
zando-a na sua especificidade e
no seu impacto nas praticas sociais
com criangas.

En Cursiva N° 2
Desertores presentes

O que aprende o aluno quando
nao aprende. Coletdnea dos desco-
brimentos de investiga¢des multidisci-
plinares que analizam desde distintas
I6gicas e perspectivas o ato educati-
vo, incorporando a andlise e reflexdo
a categoria de “desertor presente”.

En curtive 0
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Por escrito N° 7

A educacdo
como obra de arte

Convida a refletir e compreender sobre
0 porqué é importante trabalhar para
que todos as criangas tenham acesso
ds expressoes socio-culturais, sob a
premissa de que quanto mais ampla
for a participagdo das criangas em
experiéncias deste tipo, maiores serdo
suas Oportunidades Educativas.

En Cursiva N° 5
Espacos que educam

Apresenta diferentes pontos de vista e
modos de abordagem de uma temati-
ca com diversas possibilidades de ana-
lise: 0 espago publico e a infancia; para
redefinir seu valor atual como ferra-
menta educativa, resignificar seus usos
€ promover que 0s mesmos sejam
apropriados de novo pelas criangas.

En Cursiva N° 3

A defesa

e protecdo dos direitos
das criancas

desde as experiéncias

das organizacées da

sociedade civil

Investigagdo sobre o campo da prote¢do
integral das criancas e adolescentes,

focada na perspectiva das organizacoes
da sociedade civil.

En Cursiva N° 1
Hoje... a infancia hoje

Coletdnea dos pontos de vista de qua-
tro especialistas sob dois eixos funda-
mentais: o que é a infancia hoje na
Argenting, e quais sdo as prioridades
para gerar politicas de infancia.
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